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RESUMO

O presente estudo trata dos fatores motivacionais, cuja tematica vem sendo discutida
intensamente, nas Ultimas décadas, por pesquisadores na area de Educacdo e Psicologia, em
virtude do aumento dos problemas relacionados a falta de motivacdo que influencia,
negativamente, o processo de ensino e aprendizagem. O objetivo deste estudo foi analisar 0s
fatores motivacionais que estdo presentes no processo de aprendizagem dos alunos do 5° ano
do ensino fundamental de duas Escolas Publicas em Sergipe, sendo uma da rede estadual de
ensino da capital sergipana (Aracaju); e outra da rede municipal de uma das cidades do
interior sergipano (Boquim). Os sujeitos da pesquisa foram 32 alunos. O procedimento
metodoldgico utilizado foi levantamento bibliogréfico, coleta de dados através da aplicacéo
de uma escala de motivacdo, entrevistas com os alunos e documentos (atas do rendimento
escolar do ano de 2008). Como resultados, a pesquisa revelou maior pontuacdo na motivacéo
intrinseca (MI) do que na motivacdo extrinseca (ME). Todavia, houve uma acentuada
semelhanga nos resultados de medidas centrais encontradas, e a relagdo com os resultados de

aprendizagem foi pouco significativa.

Palavras-Chave: Motivagdo Intrinseca. Motivacéo Extrinseca. Aprendizagem.



ABSTRACT

This study is about the motivational factors subject that has been intensively discussed in
recent decades by researchers of the Education and Psychology fields, because of the
problems related to the absence of motivation that has influenced, negatively, the process of
teaching and learning. The objective of this study was to analyze the motivational factors that
influence the learning of students in the sth year of fundamental education at two public
schools, one in Aracaju city, from the state net of education, and another in Boquim city, from
the municipal net of education. The participants of the study were 32 students. The
methodological procedure used was bibliographic research, collection of data through the
application of a motivation scale, interviews with students and study of documents (minutes
of school performance in the year 2008). The result of the study showed that intrinsic
motivation (IM) is greater than extrinsic motivation (EM). However, there was similarity in
the results of the central measures found, and the relation between school marks and the type

of motivation was not too significant.

Keywords: Intrinsic Motivation. Extrinsic motivation. Learning.
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1 INTRODUCAO

A motivacdo é um tema da area de Psicologia que tem sido intensamente
discutido ha décadas. Existe uma variedade de enfoques sobre o que faz uma pessoa ser
motivada, todavia, na propria complexidade do assunto, ndo existe uma concepgdo
universalmente aceita entre os estudiosos.

As pesquisas na area de aprendizagem escolar vém defendendo a necessidade de
estudos voltados para os fatores motivacionais que influenciam a aprendizagem na escola, tais
como, Gooch (1988), Brophy (1998), Huertas (2001), Mouly (1979), Deci (2000), e outros,
que tém incluido o estudo dos efeitos positivos da motivacdo na aprendizagem escolar. No
Brasil, ja& se encontra uma série de trabalhos sobre motivacdo da aprendizagem, como
Martinelli e Genari (2005; 2009), Freitas (2003), Ferreira (2002), Boruchovitch; Bzuneck,
(2001), Braghiolli (2001), Malheiro (2008), Guimardes (2003,2004), Berne (2005), dentre
outros.

A motivagdo para aprender é um fator de grande importancia. Quanto maior a
motivacao do aluno para aprender, mais disposi¢ao para estudar e mais éxito terd. Em virtude
disso, os especialistas em aprendizagem enfatizam a importancia de o aluno estar motivado
para aprender. Assim, toda aprendizagem pressupde algum tipo de motivacdo (OLIVEIRA,
2004). Por essa razdo, esta tematica € importante, uma vez que conhecer os fatores
motivacionais que interferem na aprendizagem escolar ajuda o professor a definir ou redefinir
sua pratica pedagogica, como também, garante-lhe a compreensao do seu verdadeiro papel no
ato de ensinar.

A escolha pela presente tematica deu-se a partir de uma experiéncia na area da
educacdo, tanto no setor publico quanto no privado, a qual possibilitou a percepgdo de que o
aluno, pouco se sente motivado, no tocante a aprendizagem em sala de aula. 1sso justificou o
interesse pelo estudo dos fatores motivacionais durante 0 processo ensino e aprendizagem e
que podem influencid-lo, agregando a opinido de varios autores que estudam essa
problematica.

As leituras recomendadas e efetuadas em torno desta questdo ajudaram a inferir
que, o aluno vivencia uma falta de motivagéo cujas causas, podem-se afirmar, sdo enddgenas
(aquelas originadas no interior do organismo, ou por fatores internos) e exdgenas (aquelas
originadas no exterior do organismo, ou por fatores externos). Nos motivos endogenos, as

necessidades sdo internas, muitas vezes esquecidas e acabam sendo desconsideradas através
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da ocorréncia de um tipo de camuflagem, tipico do comportamento pessoal. Quanto aos
motivos exogenos, estdo presentes as necessidades externas que permitem a constatagcdo de
reacOes diferenciadas das normais. Quando essas necessidades ndo sao contem

pladas, torna-se dificil minimizar as questdes empiricas e significativas que serdo
aqui enfatizadas.

O que se pretendeu com a realizagdo deste estudo foi suscitar alguns pressupostos
teoricos, 0s quais poderdo auxiliar a pratica docente, que precisa estar direcionada a provocar
nos alunos um motivo intrinseco. Ou seja, atraves de atividades significativas, o professor,
certamente, conseguird motiva-los para a aprendizagem; até porque a motivacdo pode ser
considerada um processo interno do aluno e ndo envolve mégica, mas didatica. Assim, o papel
do professor € iniciar esse processo, apresentando propostas educativas desafiadoras e
interessantes para o aluno, levando em consideracédo a sua faixa etaria. Entretanto, os desafios
que se levantam no @mbito da pratica educativa serdo mais facilmente enfrentados se 0s
membros que compdem o quadro gestor e a familia estiverem sintonizados e engajados nas
discussOes relativas a falta de motivacdo em aprender. O conhecimento dessa problematica
habilita o professor a lidar com ela e a esbocar estratégias que viabilizardo a sua pratica e,
conseqlientemente, auxiliardo no incentivo a motivagao do seu aluno.

O fator da motivacdo humana esta sujeito a algumas necessidades e, de acordo
com a teoria humanista, tem sua origem nas necessidades primarias (fome, sede, abrigo,
repouso, sexo, entre outros). Uma vez satisfeitas estas necessidades, o ser humano vai a busca
das seguintes. Dessa forma, pais, professores e gestores devem conhecer, compreender e saber
lidar com os estimulos que motivam a crianca ao aprendizado. Devendo, ainda, entender que
0 seu comportamento pode sofrer alteracdo de acordo com 0 meio em que Vvive.

Baseando-se no entendimento de que a falta de motivacdo pode influenciar,
negativamente, no processo de ensino e aprendizagem, e que as causas dessa problematica,
podem ser encontradas tanto no interior do aluno como também no exterior deste, cabe ao
professor fundamentar seu trabalho conforme as necessidades de seus alunos, considerando o
momento emocional e as ansiedades que permeiam a sua vida (aluno).

Teoricos de concepcBes humanistas, cognitivistas, e behavioristas comungam
com 0 pensamento de que, para acontecer a aprendizagem, a motivacao e fator fundamental.
Porém, cada abordagem teorica enfoca caracteristicas diferenciadas com objetivos similares.
Ou seja, cada uma busca sua propria compreensdo de como acontece a aprendizagem.
Enquanto a humanista procura compreender o aluno na sua totalidade, valoriza a auto-

realizacdo e o crescimento pessoal, a cognitivista acredita que a aprendizagem acontece na
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interacdo professor-aluno e a behaviorista procura compreender o aluno como um ser que
responde a estimulos exteriores.

Para nortear esta investigacdo, com base em leituras prévias, utilizou-se as duas
ultimas teorias (cognitivista e behaviorista) por perceber que elas podem complementar a
compreensdo da eficiéncia e eficacia durante o ato de aprender, uma vez que, 0 pensamento
faz mover o comportamento.

A atual proposta constitui uma contribuicdo para o sistema de ensino, visto que, a
concretizacdo da pesquisa foi realizada em duas instituicdes publicas ainda ndo contempladas,
no que diz respeito a projetos de desenvolvimento da motivacdo do aluno, tendo como foco
os fatores motivacionais.

O presente estudo teve como objetivo geral: analisar os fatores motivacionais que
influenciam a aprendizagem do aluno do 5° ano do ensino fundamental de duas Escolas
Publicas: Municipal e Estadual em Sergipe. Tal objetivo buscou responder ao problema:
Quais os fatores motivacionais que podem influenciar a aprendizagem do aluno?

O estudo esta estruturado em seis partes principais. A primeira parte traz a
introducdo do presente estudo. A segunda, a revisao da literatura, ou seja, 0 marco tedrico que
sustenta a pesquisa, abordando as tematicas: desenvolvimento humano, aprendizagem e
escola, as correntes pedagdgicas que analisam o desenvolvimento e a aprendizagem ao longo
da histéria, a questdo do aprender a aprender, discutindo a construcdo do conhecimento, a
sociedade do conhecimento. Além disso, sdo descritas as estratégias de aprendizagem e a
importancia da aprendizagem durante toda a vida. E, finalmente, o ultimo item traz os
principais conceitos e teorias da motivacdo, como também destaca os tipos de motivacdo, de
principios motivacionais, os fatores que interferem na motivacdo para aprendizagem escolar e,
por fim, elenca as orientagdes motivacionais.

A terceira parte do trabalho descreve a metodologia destacando os aspectos
metodologicos da pesquisa, a caracterizagdo do campo de estudo, o universo, a amostra, 0S
instrumentos utilizados na coleta de dados, e todo procedimento metodologico e o tipo de
anélise desenvolvida.

A quarta parte do trabalho traz os resultados da pesquisa empirica sobre
motivagdo e aprendizagem dos alunos do 5° ano do ensino fundamental. Nesta s&o
apresentados os dados colhidos na pesquisa de campo, confrontando-os com a pesquisa
bibliografica, com o intuito de analisar a importancia da motivagdo para a aprendizagem. A
quinta parte traz a analise e discussdo dos resultados da pesquisa empirica, destacando 0s

principais aspectos obtidos por meio da escala de motivacéo, entrevistas e notas dos alunos. E,
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por fim, as consideracdes finais, que retomam alguns pontos cruciais da pesquisa, mostrando
também a sua relevancia.

Este estudo ndo teve a intencdo de concluir o assunto pesquisado, mas, torna-lo
livre para outros investigadores, suscitando discussfes e contribuindo para o reconhecimento
e valorizagdo dos fatores motivacionais para a aprendizagem dos alunos do 5° ano do ensino
fundamental nas duas escolas publicas pesquisadas.

Fica explicitada a importancia desta pesquisa, em termos de contribuicdo para
diretrizes institucionais para as escolas, na medida em que constituiu uma investigacdo de
carater analitico. Ao lado disto, essa analise empirica proporciona, ao mundo académico,
propostas de estratégias diferenciadas e de melhoria, estas Ultimas orientadas para a correcdo
de situacBes potencialmente desfavoraveis no que se referem a falta de motivacdo no
ambiente escolar.

Outro fato que remete a importancia de tal pesquisa, refere-se, especificamente,
aos profissionais da area de Psicologia Educacional, pois se acredita que o estudo ird
contribuir para a producéo e disseminacdo do conhecimento cientifico, abrindo caminhos para
o0 enriquecimento da formacéo profissional, possibilitando ampliacdo do nimero de trabalhos

ja escritos sobre esta tematica.
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2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 DESENVOLVIMENTO, APRENDIZAGEM E ESCOLA

2.1.1 O Desenvolvimento Humano e sua Relagdo com a Aprendizagem

As diferentes teorias psicologicas, produzidas ao longo da historia da Psicologia,
por estarem fundadas em sistemas filosoficos diferentes, definem o0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem de formas diversas, bem como a relagdo entre esses
processos de modo diferente (COUTINHO, 2001).

O aprendizado e suas relacdes com o desenvolvimento humano foram a
preocupacdo central de varios pesquisadores fundamentados em diversos estudos, que podem
ser divididos em trés grandes correntes: o empirismo, o racionalismo e o cognitivismo. Para
alguns tedricos de base empirista, 0 desenvolvimento e a aprendizagem sd0 processos
idénticos que resultam da acdo do meio sobre o individuo (DAVIS; OLIVEIRA, 1994).

Nesta concepc¢do empirista, o desenvolvimento € determinado pelo ambiente. O
homem é concebido como um ser extremamente pléstico, que desenvolve suas caracteristicas
em funcdo das condicOes presentes no meio em que se encontra. Esta concepcdo deriva do
empirismo, que enfatiza a experiéncia sensorial como fonte do conhecimento. Segundo o
empirismo, “determinados fatores encontram-se associados a outros, de modo que é possivel,
ao se identificar tais associacOes, controla-las pela manipulagao” (DAVIS; OLIVEIRA, 1994,
p.30).

Os principais representantes desta teoria sdo: Watson, Pavlov e Skinner, todos
integrantes do comportamentalismo ou behaviorismo, cuja base epistemolégica se funda na
concepgdo de que todo o conhecimento provém da experiéncia, sdo concordantes quanto a
ideia de que o fator determinante dos processos de desenvolvimento e da aprendizagem € o
ambiente. O ser humano é fruto de uma modelagem, resultante de associagdes entre estimulos
e respostas. (E — R) ocorridas ao longo de sua existéncia. Tais associagdes programam
comportamentos, geram atitudes, conceitos, preconceitos e valores (COUTINHO, 2001).

As teorias do condicionamento sdo, comumente, chamadas de associacionistas,
exatamente, pela idéia da associacao entre estimulos. Contudo, é importante esclarecer que o
associacionismo, produto do século XIX, expresso especialmente nos estudos de Pavlov, foi
apenas 0 ponto de partida para outras abordagens mais complexas do condicionamento

humano, como a de Skinner (op. cit).
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De acordo com Sousa (2005), os behavioristas definiram a aprendizagem como
mudanga observavel do comportamento e pesquisaram leis gerais da propria aprendizagem.
Estes se recusaram a falar da mente e da atividade mental do sujeito; as associacdes eram
meras conexdes neuromusculares. Segundo eles, o desenvolvimento humano é caracterizado
por acumulagdes de aprendizagens generalizaveis para situagdes similares. Por isso, é possivel
aprender tudo desde que se fagam associagdes. As aprendizagens mais complexas devem ser
decompostas em unidades mais simples, uma vez que aprender é associar. Neste sentido, o
meio ambiente e o professor sdo elementos motivadores, pois propdem aprendizagens e
fornecem estimulos para associagdes.

A teoria proposta por Skinner e seus representantes preocupa-se em explicar os
comportamentos observaveis do sujeito, desprezando a analise de outros aspectos da conduta
humana como o seu raciocinio, os seus desejos, fantasias e 0s seus sentimentos. Esta teoria
parte de uma concepcdo de ciéncia que defende a necessidade de medir, comparar, testar,
experimentar, prover e controlar eventos de modo a explicar o objeto da investigagédo
(OLIVEIRA, et al, 1992).

Observa-se que, nesta concepc¢do, o papel do ambiente € muito mais importante
do que a maturacdo bioldgica. Segundo os behavioristas, os individuos buscam maximizar o
prazer e minimizar a dor. Manipulando-se os elementos presentes no ambiente é possivel
controla-lo.

Essa concepcdo tedrica parte do principio de que o desenvolvimento da
inteligéncia é determinado pelo meio e ndo pelo sujeito (de fora para dentro). A ideia é que o
ser humano nasce inteligente, mas é submetido as forcas do meio que provocam suas reagdes.
Nessa concepgéo, o desenvolvimento intelectual pode ser totalmente modelado. O sujeito tem
um papel passivo na elaboragdo e aquisicdo do conhecimento, compete a ele memorizar,
sintetizar, resumir, dentro de um processo formal de educacdo (COUTINHO, 2001).

Pode-se verificar que, na concepc¢ao behaviorista, a escola tem a fungéo de moldar
o individuo, reforcando os comportamentos positivos; corrigindo, de modo que o aluno
apresente comportamentos socialmente aceitos na sala de aula; “o trabalho individual, a
atencdo, a concentragdo, o esforco e a disciplina funcionam como garantias para a
aprendizagem” (COUTINHO, 2001, p.160).

Portanto, o papel da escola e do ensino € super valorizado, enquanto 0s
conhecimentos prévios do aluno sdo desconsiderados. Por conta disso, ele precisa de alguém

para transmitir as informacdes, e essas ndo precisam ter relagcdo com sua vida, nem com a
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realidade social. O conhecimento é depositado no aluno, ou seja, educacdo bancaria'. Na
escola ndo ha lugar para troca de informacdes, questionamentos, comunicacdo entre 0S
alunos; estes comportamentos sdo vistos como falta de respeito aos professores, bagunca e
indisciplina (SAVIANI, 1994).

O ensino ¢ centrado no professor, ele é quem elabora os programas, tendo como
referéncia o grau de complexidade das matérias e a sua responsabilidade de professor. A
énfase é na utilizacdo de métodos, técnicas e estratégias de ensino para atingir altos niveis de
desempenho. A responsabilidade do professor pode variar, a depender de se priorizar ou ndo
as experiéncias espontaneas do sujeito com relacdo a organizacao artificial das situacdes de
ensino (OLIVEIRA, et al, 1992).

De acordo a teoria de Skinner, a aprendizagem ocorre auxiliada pela presenca de
reforcos, os quais, apresentados no momento apropriado, possibilitam que ela ocorra.
Segundo Skinner, para a manutencdo do comportamento desejado, é preciso que o refor¢o
seja apresentado com frequéncia e imediatamente ap6s o0 comportamento que se queria
condicionar, isso € 0 que permite a associacao dos dois eventos.

Ja a aprendizagem por ensaio-e-erro foi estudada por Thorndike, psicologo
americano que se baseou no estudo feito com gatos. Para a realizacdo deste estudo, ele
colocava gatos famintos dentro de uma gaiola e fora dela era colocado um prato de comida.
Ao verem a comida, os animais eram estimulados (por seus sentidos) a sairem.
Ocasionalmente, eles tocavam na tranca que abria. Repetindo esse procedimento durante
alguns dias, o0 gato ia, aos poucos, eliminando os ensaios infrutiferos, até que nenhum erro era
mais cometido e 0 gato saia da gaiola com apenas um movimento: o de abrir a tranca.

A aprendizagem por ensaio-e-erro se caracteriza por uma eliminacdo gradual dos
ensaios ou tentativas que levam ao erro e & manutencdo dos comportamentos que tiveram o
efeito desejado (SOUZA, 2007).

Foi baseado em seus estudos, que Thorndike criou a lei do efeito e a lei do
exercicio. A primeira diz que, se um comportamento tem efeitos favoraveis ele & mantido,
caso contrario é eliminado. Ja para a lei do exercicio, a pratica permite que ocorram mais
acertos e menos erros sejam cometidos.

Para outras teorias de base racionalista, o desenvolvimento é resultante do

amadurecimento progressivo de estruturas pré-formadas no individuo, enquanto a

! para Paulo Freire, a Educaco Bancéria é um ato de depositar conhecimentos, em que os educandos s&o 0s
depositérios e o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ ¢ depdsitos, e
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem.
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aprendizagem é um processo externo, independente do desenvolvimento. A aprendizagem,
segundo esta visdo, vale-se dos avancos do desenvolvimento para que possa ocorrer, ndo
tendo forca de modificacdo do curso do desenvolvimento. Seus principais representantes sdo
Descartes (1596 - 1650), Espinosa (1632 - 1677), e Leibniz (1646-1716), os quais
consideravam que s € verdadeiro conhecimento aquele que for logicamente necessario e
universalmente valido.

O racionalismo é utilizado para distinguir-se do empirismo. Ele defende que o
homem nasce com verdades inatas. Para os racionalistas todo conhecimento procede por
deducdo, ao contrario dos empiristas, para os quais tudo deriva da inducao.

A ideia de inatismo parte do principio de que o desenvolvimento da inteligéncia é
determinado pelo individuo e ndo pelo meio, ou seja, de dentro para fora. Segundo Davis e
Oliveira (1994), a concepcdo inatista parte do pressuposto de gue 0s eventos que ocorrem
ap6s o0 nascimento ndo sdo essenciais e/ou importantes para o desenvolvimento. As
qualidades e capacidades basicas de cada ser humano, sua personalidade, seus valores, habitos
e crencas, sua forma de pensar, suas reacfes emocionais e mesmo sua conduta social, ja se
encontrariam basicamente prontas e em sua forma final por ocasido do nascimento, sofrendo
pouca diferenciacdo qualitativa e quase nenhuma transformacéo ao longo da existéncia.

Nessa concepcao, a ideia é de que o ser humano ja nasce com a inteligéncia pré-
moldada e, a medida que amadurece, ele vai reorganizando sua inteligéncia pelas percepcdes
que tem da realidade. Essas percepcdes dependem da capacidade inata do individuo e dos
fatores motivacionais e hereditarios.

Conforme Oliveira et al (1992), a ideia inatista é ainda forte na cultura ocidental
e serviu de base para a formulacdo de algumas teorias pedagdgicas, influenciando muitas das
praticas educativas.

Para Becker (1992), o papel da educacdo ¢ limitado, uma vez que o desempenho
do adulto é visto como decorrente de suas capacidades inatas, gerando certa imobilidade, pois
as diferencas individuais ndo serdo superadas por meio da educacdo. Nesta perspectiva, a
escola subestima a capacidade intelectual do aluno, responsabilizando-o pelo seu sucesso ou
fracasso porque sua aprendizagem vai depender do seu talento, aptiddo e maturidade.

A escola racionalista ndo desafia, ndo amplia e nem instrumentaliza o
desenvolvimento do aluno, pois 0 ser humano ja nasce com a inteligéncia pré-moldada. “A
énfase no determinante hereditario torna secundaria a relacdo professor x aluno, e as
interagOes socioculturais ndo sdo consideradas na formagdo das estruturas cognitivas da
crianca” (BECKER, 1992, p. 27).
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O professor tem uma fungdo quase inexistente ou muito limitada. Se todos os
conhecimentos ja estdo pré-formados no intelecto das pessoas, cabe maior responsabilidade
ao fator tempo maturacional ou desenvolvimento bioldgico do aluno, do que a atuacdo do
professor.

Uma terceira posicdo sobre a relagdo entre a aprendizagem e desenvolvimento
considera esses dois processos complementares, e, embora inerentemente diferente, cada um
exerce influéncia sobre o outro. Tais processos sao resultantes de estruturacbes e
reestruturacdes progressivas, mediante a acdo do sujeito sobre os objetos e destes sobre o
sujeito (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.30).

Sobre essa teoria, André Giordan (1998 Apud SOUSA, 2005) esclarece que ela
defende uma interacdo entre as estruturas do sujeito e o objeto de estudo; centra sua atencédo
no sujeito, nos seus interesses, fomenta a autonomia e a livre expressao de ideias. Esta
concepcdo V& o0 sujeito numa espiral em que o desenvolvimento e aprendizagem se
condicionam mutuamente e a estruturacdo e reestruturacdo dos esquemas mentais é
assegurada pela dindmica da adaptacdo, traduzida por processos de assimilacdo e
acomodacéo.

O principal representante desta teoria é o biélogo Jean Piaget, que acredita que “é
na relacdo com o meio que a crianga se desenvolve, construindo e reconstruindo suas
hipoteses sobre o mundo que a cerca” (VASCONCELOS, 2000, p.24).

A teoria construida por Piaget ndo tem intencdo pedagogica. Todavia, oferece aos
educadores importantes principios para orientar sua pratica. Segundo Vasconcelos (2000),
Piaget mostra que o sujeito humano estabelece desde o nascimento uma relacdo de interacéo
com o meio. E a relagdo da crianca com o mundo fisico e social que promove seu
desenvolvimento cognitivo.

Segundo Piaget (apud VASCONCELOS, 2000), o individuo esta constantemente
interagindo com o meio ambiente. Dessa interacdo resulta mudanca continua denominada
adaptacdo. Piaget empregava a palavra adaptacéo para designar o processo que ocasiona uma
mudanca continua no individuo, decorrente de sua constante interacdo com o meio. Dessa
forma, ela é o resultado do equilibrio entre as a¢cdes do organismo sobre 0 meio e das a¢des do
meio sobre o organismo.

O ciclo adaptativo é construido por dois subprocessos: assimilacédo e acomodacéo.
O primeiro é a aplicacdo dos esquemas ou experiéncias anteriores do individuo a uma nova

situacdo, incorporando 0s novos elementos aos seus esquemas anteriores. O segundo, a
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acomodacdo, é a reorganizacdo e modificacdo dos esquemas assimilatorios anteriores do
individuo para ajusta-los a cada nova experiéncia.

Portanto, o processo de adaptacdo ocorre a medida que o individuo assimila novas
experiéncias, acomodando-as nos esquemas mentais ja existentes. Nesse sentido, a adaptacédo
é o equilibrio entre assimilacdo e acomodacao, e acarreta uma mudanca no individuo. Essas
informagdes, bem utilizadas, ajudam o professor a melhorar sua préatica pedagogica. Assim, é
importante observar os alunos para tornar os contetdos pedagogicos proporcionais as suas
capacidades.

O russo Vygotsky (formado em Direito, também fez cursos de Medicina, Histéria
e Filosofia) complementa esta teoria enfatizando que o individuo ndo nasce pronto nem é
copia do ambiente externo. Em sua evolucdo intelectual, ha uma interacdo constante e
ininterrupta entre processos internos e influéncias do mundo social. Desse modo, Vygotsky se
contrapde ao pensamento inatista, segundo o qual as pessoas ja nascem com suas
caracteristicas, como inteligentes e estados emocionais, pré-determinados. Da mesma forma,
enfrentou o empirismo, enfatizando que as pessoas nascem COmMO um COpPO vazio e Sdo
formadas de acordo com as experiéncias as quais sdo submetidas (SMOLKA,1999).

Vygotsky (1989) busca compreensdo na origem e no desenvolvimento dos
processos psicoldgicos ao longo da histéria da espécie humana e da histdria individual. Ele
formulou uma concepgdo estruturada do desenvolvimento humano, no qual foi possivel
interpretar o processo de construcdo psicoldgica do nascimento até a idade adulta.

Segundo Oliveira et al (1992), Vygotsky ndo oferece uma interpretacdo completa
do percurso psicologico do ser humano, mas sim, reflexdes e dados de pesquisas sobre varios
aspectos do desenvolvimento. Para ele, desde o nascimento, o aprendizado esta relacionado ao
desenvolvimento e € “um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas”. (VYGOTSKY,
1989, p.101).

Neste sentido, existe um percurso de desenvolvimento pelo qual a maturacdo do
organismo é individual e inerente a espécie humana. Contudo, é o aprendizado que possibilita
0 despertar de processos internos de desenvolvimento que, se ndo fosse o contato do
individuo com um certo ambiente cultural, ndo ocorreriam. Dessa forma, é o aprendizado que
possibilita 0 despertar de processos internos do individuo, ligando o desenvolvimento da
pessoa a sua relacdo com o ambiente socio-cultural e a sua situa¢do de organismo que ndo se
desenvolve plenamente sem o suporte de outros individuos de sua espécie (OLIVEIRA, et al
1992).
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Vygotsky (1989) entende que o desenvolvimento € fruto de uma grande influéncia
das experiéncias do individuo. Mas cada um d& um significado particular a essas vivéncias. O
jeito de cada um aprender o mundo € individual, explica Rego (2001). Para Vygotsky, o
desenvolvimento e aprendizado estdo intimamente ligados: nds s nos desenvolvemos se
aprendemos. Além disso, o desenvolvimento ndo depende apenas da maturagdo, como
acreditavam os inatistas, mas também do ambiente socio-cultural.

Portanto, o nivel de desenvolvimento de uma crianca ndo pode ser determinado
apenas pelo que consegue produzir de forma independente. E necesséario conhecer o que
consegue realizar, muito embora ainda necessite do auxilio de outras pessoas para fazé-lo.

Vygotsky defende a ideia de permanente interacdo entre as condigdes sociais e a
base bioldgica do comportamento humano. Partindo de estruturas organicas elementares,
determinadas basicamente pela maturacdo, formam-se novas e mais complexas funcdes
mentais, a depender da natureza das experiéncias sociais a que as criangas se acham expostas
(REGO, 2001).

E importante observar que, tanto Piaget quanto Vygotsky concebem a crianca
como um ser ativo, em desenvolvimento, que constantemente cria hipoteses sobre o seu
ambiente. Apesar de os dois concordarem com essa afirmacgéo, existem entre eles algumas
diferencas. Para Oliveira et al (1992), Piaget privilegia os fatores bioldgicos, pois, na sua
concepcdo os fatores internos preponderam sobre os externos, assim, postula que o
desenvolvimento segue uma sequéncia fixa e universal de estagios. Ja Vygotsky ressalta a
importancia do ambiente social em que a crianca nasceu, reconhecendo que, em se variando
esse ambiente, o desenvolvimento também variara. Nesse sentido, para este autor, ndo se pode
aceitar uma visdo Unica, universal, de desenvolvimento humano.

Pelo exposto, é possivel notar que as diferentes teorias da aprendizagem
explicitadas definem os processos de desenvolvimento e aprendizagem, bem como a relagao
entre esses processos de modo diferente (COUTINHO, 2001). Entretanto, apesar das
divergéncias, elas trouxeram contribuicdes significativas para a Psicologia Educacional.

Apbs justificar a importancia do estudo das teorias da aprendizagem, serdo
selecionadas as principais, as quais sdo representadas por tedricos classicos e contemporaneos
e as caracteristicas mais relevantes de cada uma delas, conforme Blair, Jones e Simpson
(1967), Skinner (1972), Fadiman e Frager (1976), Penteado (1980), entre outros (Quadro 1).



Quadro 1 — Teorias da Aprendizagem

Teorias da Representantes Caracteristicas
Aprendizagem
Behaviorismo Ivan Pavlov As teorias comportamentais compreendem o

E.L. Thorndike
John B. Watson

aluno como um ser que responde a estimulos
do meio exterior, desconsiderando o que

B. F. Skinner ocorre na mente. A aprendizagem €
interpretada como mudanca de
comportamento.

Racionalismo Descartes A aprendizagem é um processo externo,

Espinosa independente do desenvolvimento. Reforca-se

Leibniz a idéia de inatismo. A aprendizagem vale-se
dos avangos do desenvolvimento para que
possa ocorrer, ndo tendo forca de modificacao
do curso do desenvolvimento.

William James As estruturas cognitivas mudam através dos

Cognitivismo David Ausubel processos de adaptacdo: assimilacdo e

Howard Gardner acomodagcdo. O ato de ensinar deve identificar

Jean Piaget as inteligéncias maltiplas mais marcantes em

Jerome Bruner cada aprendiz e tentar explora-las para atingir

Lev Vygotsky a aprendizagem. O aprendizado é um processo
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ativo, baseado em conhecimentos prévios
adquiridos. A aprendizagem acontece na
interacdo professor-aluno e com os demais
alunos.

Fonte: A autora

Sobre estas teorias, comenta Sousa (2005) que, h& algo de comum em todas as
concepcdes. Os modelos divergem na forma como concebem o aprendiz, a funcdo da escola e
professor, a inter-relacdo entre professor e aluno e a metodologia que utilizam para mobilizar
0 processo de aprendizagem.

Na concepcao de Coutinho (2001), essas teorias dizem respeito, principalmente, a
busca de uma compreensdo mais objetiva do desenvolvimento, bem como de um
conhecimento maior sobre as diferengas individuais, as necessidades infantis, 0 mecanismo da
motivagéo e da aprendizagem, e a importancia dos fatores ambientais e sociais na vida do ser
humano, aspectos que se revelam importantissimo para a compreensdo da motivacdo e

aprendizagem escolar.

2.1.1.1 A Aprendizagem

N&o existe uma concepcdo universal de aprendizagem, a qual ndo comporta uma

definicdo pronta e acabada, pois, além de mudangas no comportamento, esta permeada de
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consequéncias que dizem respeito a esta mudanca. Por conta disso, a aprendizagem é um
fendmeno e um processo bastante complexo. Assim, ha um consenso em conceituar aprender
como adquirir novas atitudes (PILLETI, 2006).

Vaérios estudiosos elaboraram um conceito para a aprendizagem, dentre eles,
McConnell (apud PILLETI, 2006, p.32), que concebe a aprendizagem como uma progressiva
mudanca do comportamento que esta ligada, de um lado, as sucessivas apresentaces de uma
situacdo e, de outro, a repetidos esforcos dos individuos para enfrenta-la de maneira eficiente.

Em Gagné (apud PILLETI, 2006, p.32), a aprendizagem é uma modificacdo na
disposicdo ou na capacidade do homem, modificacdo essa que pode ser anulada e que nao
pode ser simplesmente atribuida ao processo de crescimento.

Sawrey (apud PILLETI, 2006, p.32) diz que, consideram-se como aprendidas as
mudancas de comportamento relativamente permanentes, que ndo podem ser atribuidas a
maturacdo, lesbes ou alteracdes fisioldgicas do organismo, mas que resultam da experiéncia.

Falcdo (2001) define a aprendizagem como uma modificacdo relativamente
duradoura do comportamento, através de experiéncia e observacao.

Pelos conceitos descritos, observa-se que a aprendizagem € compreendida como
uma mudanca de comportamento resultante de pratica ou experiéncia anterior. Ela tem como
caracteristica a mudanca de comportamento, uma vez que sé ha aprendizagem na medida em
que houver uma mudanca no comportamento; e esta mudanca é resultante da experiéncia.
Para Piletti (2006), quase todos os comportamentos sdo aprendidos. Todavia, ha
comportamentos que resultam da maturacdo ou do crescimento do organismo e, portanto, ndo
constituem aprendizagem. Nesse sentido, a mudanga de comportamento depois de algum
tempo, resultante da préatica, gera conhecimento.

Vygotsky (apud OLIVEIRA et al, 1992) apresenta uma definicdo de

aprendizagem, cujo significado € mais abrangente, pois envolve a interacdo social.

Aprendizado ou aprendizagem é o processo pelo qual o individuo adquire informacoes,
habilidades, atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, 0 meio ambiente, as
outras pessoas. E um processo que diferencia dos fatores inatos [...] justamente por sua énfase
nos processos socio-historicos, a idéia de aprendizado, inclui a interdependéncia dos individuos
envolvidos no processo. O termo utilizado em russo (obuchenie) significa algo como “processo
de ensino e aprendizagem”, incluindo sempre aquele que aprende, aquele que ensina e a relagdo

entre essas pessoas (OLIVEIRA et al, 1992, p.57).

Existem varios tipos de aprendizagem, entretanto cada uma delas se manifesta de
forma diferenciada, como acontece com 0 seu processo de aquisicdo. Para tanto, é

fundamental compreender como ela acontece e em quais condi¢des. Assim, é essencial que 0
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professor tenha um conhecimento aprofundado das teorias de aprendizagem, possibilitando-o
atitude, competéncia e habilidade que Ihe permitirdo alcangcar melhor os objetivos de ensino.

Gagné (apud PILLETI, 2006, p.37) analisa oito tipos de aprendizagem:

a) Aprendizagem de Sinais: produzido por condicionamento involuntéario,
condicionamento respondente, também conhecido como condicionamento classico de
PAVLOV.

b) Estimulo-Resposta: consiste em associar uma resposta a um determinado
estimulo. Esse tipo de aprendizagem é também chamado condicionamento operante ou
instrumental.

c) Cadeias Motoras: sucessfes de comportamentos mais simples, formando uma
cadeia continua de estimulos e respostas.

d) Cadeias Verbais: sdo varias associacdes de palavras, formando frases, poesias
(facilita a memorizacgéo)

e) Discriminacdo: consiste em dar respostas diferentes a estimulos semelhantes.

f) Aprendizagem de Conceitos: ocorre o contrario do que acontece na
aprendizagem de discriminacdo, uma vez que o individuo da respostas comuns a estimulos
diferentes em varios aspectos.

g) Aprendizagem de Principios: Principio € uma cadeia de dois ou mais conceitos.
Para aprender um principio é necessario ter aprendido os conceitos que o formam.

h) Solucdo de Problemas: é a forma superior de aprendizagem, pois permite a
pessoa enfrentar suas dificuldades, solucionar seus problemas, mediante a aplicacdo de
principios conhecidos. Para que o individuo possa solucionar os problemas, é necessario que
conheca os principios aplicaveis, seja capaz de lembrar-se deles e de aplica-los conforme o
caso.

Pelos tipos de aprendizagem descritos, nota-se que, no ambito escolar, a
aprendizagem devera ter como ancora a sistematizacdo de estudos, tendo como participantes
todos os que estdo diretamente envolvidos no processo ensino e aprendizagem, com atitudes
concretas acerca das reflexdes necessarias para uma mudanca interior que refletird na agéo.
Assim, ndo se deve esquecer que 0 sucesso dessa agdo acontece no coletivo, e, desse modo,
ndo se pode perder de vista a existéncia de trés elementos centrais: o aluno, o professor e a
situacdo da aprendizagem, levando em consideracdo a presenca de interferéncias favoraveis
para tal fim (a aprendizagem significativa): o objeto, 0 ambiente, a motivagéo, entre outros,
como afirmam Bock et al (2002).
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Na concepcao piagetiana, para acontecer o aprendizado, é necessaria a maturacao.
Sem esta, qualquer tentativa de se ensinar algo pode provocar frustracdo, alta ansiedade, baixa
auto-estima e dificuldade no aprendizado. Nesta perspectiva, o desenvolvimento mental
acontece primeiro pelas relagdes sociais e passa para 0s conhecimentos surgidos na relacao
com o meio.

A partir da concepgdo de desenvolvimento e aprendizagem de Piaget, pode-se
aprofundar a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, percebendo esta como motivadora para o
sucesso do aluno.

Ferreira (2002) lembra que, para aprender um contetdo ou matéria, é preciso que
o0 aluno tenha um objetivo que o motive durante o periodo de tempo que necessita para
realizar as atividades. Assim, cabe ao professor fornecer meios que estimulem o aluno nessa
aprendizagem. Pois, segundo a autora, no trabalho educacional é preciso respeitar as
diferengas individuais, uma vez que, 0S mesmos incentivos ndo atingem o mesmo resultado
sobre alunos de idades e niveis de culturas diferentes. Logo, entende-se que para uma boa

aprendizagem, € preciso uma boa motivacao.

2.1.1.2 Aprendizagem e Ensino

Antes de falar sobre ensino, é preciso entender o que é educacdo. Nao ha forma
Unica nem um unico modelo de educagdo. Em cada sociedade a educacgdo existe de maneira
diferente, como bem explicita Branddo (2000). A escola ndo é o Unico lugar onde ela
acontece; 0 ensino escolar ndo € a sua Unica pratica e o professor ndo € o seu Unico mediador
do conhecimento.

Completa o autor citado que, em sociedades diversas a educacéo existe de forma
diferente, a exemplo, em pequenas sociedades tribais de povos cacadores, agricultores ou
pastores ndmadas; em sociedades camponesas, em paises desenvolvidos e industrializados;
em sociedades sem classes, de classes, em tipos de sociedades e culturas sem Estado, com um
Estado em formacdo ou com ele consolidado entre e sobre as pessoas.

Desse modo, a idéia de educagédo depende da sua realidade concreta e dos valores
de cada sociedade. Assim, sendo os valores diferentes, os objetivos da educagdo também séo
diferentes.

Os objetivos indicam os alvos da acdo. Constituem a objetivacdo da valoragdo e dos
valores. Poderiamos, pois, dizer que a valoragdo é o proprio esforco do homem em

transformar o que é naquilo que deve ser, os objetivos sintetizam o esforgo do
homem em transformar o que deve ser naquilo que é (SAVIANI, 1994, p.14).
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Destarte, a no¢do de educacdo envolve a ideia de que h& vérios tipos de grupos
que diferem entre si, sejam eles: a familia, a escola, a aldeia, o bairro, a cidade, a nacdo. As
pessoas sdo educadas em nome de padrGes e ideias que prevalecem no interior da
comunidade. No entanto, ndo se pode confundir educacdo com escolarizacao, pois a escola
ndo é o unico lugar onde a educacdo acontece. A educacdo também se da onde ndo hé escolas.
Em todo o lugar existem redes e estruturas sociais de transferéncias de saber de uma geragédo
para outra. Mesmo nos lugares onde ndao ha sequer um modelo de ensino formal e
centralizado, existe educacdo (BRANDAO, 2000). Portanto, a educacio, sem duvida alguma,
tem um papel decisivo na construcdo das estruturas individuais.

A educacdo, dessa forma, € o processo que visa a levar o individuo,
simultaneamente, a explicitar as suas virtudes e a encontrar-se com a realidade para nela atuar
de maneira consciente, eficiente e responsavel, tendo em vista a continuidade e o
desenvolvimento social, para serem atendidas as necessidades e aspiracdes politico-sociais
(SALTINI, 1996).

Tavares (2003) defende a posicdo de que a educacdo € 0 processo que visa a
explicitar as possibilidades do individuo em estreita relacdo com o meio, tendo em vista
capacitéa-lo a atuar no mesmo, com conhecimento, eficiéncia, criatividade e responsabilidade,
com vistas ao atendimento de necessidades e aspira¢fes individuais e coletivas, visando a
permanente atualizacdo dos individuos e institui¢ces, ao desenvolvimento pessoal e social.

Nesse sentido, acredita-se que o primeiro plano que se apresenta quando se aborda
0 universo da educacdo, € que o ato educativo deveria estar a servico do desenvolvimento e do
bem-estar do homem e em profunda harmonia com ele mesmo e no meio em que vive, COmo
enfatiza Saltini (1996). Ou seja, a educagéo deveria assimilar e metabolizar as transformacoes
gue o mundo vem sofrendo, e, assim, ajudar o homem, desde a sua infancia, ndo somente a
interagir com os objetos e as regras do meio, mas principalmente a lidar consigo mesmo.

Destarte, 0 que se espera, conforme Saltini (1996), ndo € a busca de uma nova
maneira de educar, mas sim, uma profunda transformacdo sobre posturas e atitudes dos
sujeitos sociais envolvidos no processo educacional, bem como a busca de novos significados
e conceitos de educacao e escola, uma redefinigdo dos objetivos educacionais.

Por sua vez, o conceito de ensino, assim como o conceito de educacdo, evolui
gracas aos questionamentos e pesquisas realizadas por diversos pesquisadores.
Etimologicamente ensinar é colocar dentro, gravar no espirito. De acordo com esse conceito,
ensinar é gravar ideias na cabecga do aluno. Nesse caso, 0 método de ensino é o de marcar e

tomar a licdo. Desse conceito surgiu o conceito tradicional de ensino: “Ensinar ¢ transmitir
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conhecimentos”. Seguindo essa perspectiva, 0 método utilizado baseia-se em aulas
expositivas e explicativas. O professor fala aquilo que sabe sobre determinado assunto e
espera que o aluno saiba reproduzir o que ele Ihe disse.

Todavia, 0 momento atual exige uma nova postura no processo de ensino e
aprendizagem, ensinar, hoje, exige buscar a significacdo para o que se ensina. Dewey (apud
FALCAO, 2001) afirma que, se o aluno ndo aprendeu, o professor ndo ensinou; se o aluno
ndo aprendeu, o esfor¢co do professor foi uma tentativa de ensinar, mas nao ensinou.

De acordo com Martins (2006), a escola tem um papel importante no
acompanhamento das mudancas sociais, preparando seus alunos de forma mais consciente e
critica para exercer a cidadania, disponibilizando meios, recursos e profissionais qualificados
para esta funcdo. A adequacdo da escola nos processos de mudancas € um COmpromisso
inadiavel e valioso para com a sociedade. Por conta disso, é preciso ensinar o que fara sentido
para o aluno, o que vai ajuda-lo a se situar no seu meio social, conhecendo e interpretando os
fendmenos sociais, politicos e econdémicos que regem a sociedade.

Ao ensinar, o professor deve oportunizar um ensino que permita ao aluno
construir seu proprio conhecimento, isto €, possibilitar o confronto entre o sujeito e o objeto
para que o aluno possa compreender e apreender em suas relagdes internas e externas.

Pelos aspectos descritos, compreende-se que a escola, como instancia cultural,
deve promover a formacdo de personalidades mais criticas e autbnomas, a medida que os
processos educativos sejam conduzidos de modo a consolidar a construgcdo de conhecimentos,
levando os alunos a desenvolver habilidades e competéncias.

Para Garcia (2002), mudar o foco de trabalho educativo para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades implica, além da mudanca de postura da escola, um trabalho
pedagdgico integrado em que se definam as responsabilidades de cada professor nessa tarefa.
Ou seja, € preciso que a escola inclua entre as suas responsabilidades a de ensinar a comparar,
classificar, analisar, discutir, descrever, opinar, julgar, fazer generalizacdes, analogias,
diagnosticos, entre outras. Caso contrario, o foco tendera a permanecer no ensino minimalista.

As diretrizes educacionais dos diferentes niveis de ensino e uma série de outros
documentos oficiais do Brasil e do estrangeiro, referentes a educagdo, tém colocado a
necessidade de centrar o ensino e a aprendizagem no desenvolvimento de competéncias e
habilidades em lugar de centra-lo no contetido conceitual.

Na concepcdo de Garcia (2002), a competéncia implica uma mobilizacdo dos
conhecimentos e esquemas que se possui para desenvolver respostas inéditas, criativas,

eficazes para problemas novos. Perrenoud (2005) entende que uma competéncia orquestra um
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conjunto de esquemas que envolve percepcdo, pensamento, avaliacdo e acédo. Por isso, pode-
se agrupar as principais competéncias da seguinte forma: o professor que facilita o
pensamento, o professor que conscientiza, o professor que facilita a tomada de decisao, o
professor que desperta o interesse do aluno e o professor que se comunica.

O professor, nesta perspectiva, ndo € mais “dono do saber”, mas sim, um agente
de transformacdo que conduz a acdo pedagogica a um efetivo exercicio de participacdo,
oportunizando, além do acesso aos conhecimentos culturais basicos, a valorizacdo das
experiéncias trazidas pelos alunos, que sdo acumuladas no seu mundo de relacGes sociais e de
trabalho (SAVIANI, 1994).

Dessa forma, ele estd contribuindo para que o trabalho pedagdgico se articule ao
processo global da democratizacao da sociedade, levando o aluno a desenvolver competéncias
e habilidades. Para tanto, é importante oferecer um ambiente significativo de aprendizagem.
Um ambiente propicio a uma boa aprendizagem demonstra confianca e conduz o aluno a ser
mais espontaneo, questionador, encorajando-o a desenvolver sua capacidade de pensar e ter
idéias préprias.

Dadas todas as indagacdes, € possivel inferir que a funcdo atual da escola
transcende a mera aprendizagem de contetdos curriculares, em disciplinas formalizadas em
grade curricular. Hoje, a escola deve atuar como elemento chave na preparacdo do aluno para
0 mundo adulto e suas contradi¢des, proporcionando o seu desenvolvimento integral a partir
da compreensdo do meio em que vive, percep¢do de si mesmo, elevacdo sécio-cultural e

aquisicdo de valores proprios para viver em uma sociedade em mudanca (OLIVEIRA, 2004).

2.2 DESENVOLVIMENTO SOCIAL

Estudos na area de Psicologia revelam que é no ambiente social e historicamente
organizado que o sujeito se insere e se constitui enquanto individuo, interagindo com 0s
demais por intermédio da escola, da familia, do trabalho, dentre outras instancias sociais,
participando ativamente, tanto na constru¢do, como na transformacdo dos ambientes e de si
mesmo (GIDDENS, 1999).

Ao nascer, a crianga nao traz de forma inata as tendéncias de amar, odiar, sentir
raiva e medo, aproximar-se ou afastar-se das pessoas. Isso sera determinado a partir das
experiéncias que a crianga vivenciard nos primeiros anos de vida. Estas influenciaréo o tipo de

relacionamento que ela vai desenvolver com as outras pessoas. Portanto, o processo de
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socializacdo da crianca tem inicio na familia, progride através da interacdo com o0s
companheiros e continua a desenvolver-se no ambiente escolar, avangando na adolescéncia e
na idade adulta (GOES, 1991).

E sabido que o individuo é formado por experiéncias e costumes de uma
sociedade ja estabelecida com anseios, regras, valores, crengas e conceitos pré-determinados.
Por conta disso, é possivel motivar um individuo dependendo do meio onde ele se encontra,
devido aos interesses do proprio grupo.

Sobre esta questdo, comenta Kemp (2001) que em cada contexto social
enfrentado, as pessoas recombinam os elementos de sua identidade, ressaltando alguns ou
ocultando outros. A identificacdo é sempre referencial, relacional e combinada.

Dentre os diversos autores, 0s que mais se destacam nessa abordagem sdo Piaget e
Vygotsky. Para Piaget, 0 sujeito, ao se construir com o meio em uma totalidade, é passivel de
desequilibrio ocasionado por perturbacdes do meio. Essa situacdo o obriga a um esforco de
adaptacdo e de readaptacdo, para que o equilibrio se restabeleca. Em Vygotsky, a
internalizacdo leva a reconstrucdo interna da atividade externa. Ou seja, sem 0S signos
externos, principalmente a linguagem, ndo seria possivel a internalizacdo e a construcdo das
funcdes superiores (FREITAS, 2003). Assim, "Todas as func¢des no desenvolvimento humano
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois no nivel individual; primeiro entre
pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgica)" (VYGOTSKY,
1989, p.64).

Com base nos aspectos descritos, € possivel inferir que o ambiente social € uma
fonte de modelos que séo utilizados para a construcao do individuo. No cotidiano infantil, as
criangas observam o0 que os outros dizem, porque dizem, o que falam e porque falam,
internalizando tudo o que é observado e se apropriam do que viram e ouviram. Portanto, elas
recriam e conservam O que Sse passa a0 seu redor, contraindo estruturas linguisticas e
cognitivas, mediadas pelo grupo no qual estdo estabelecidas.

Piaget ndo desconsiderava que o conhecimento ¢ influenciado pelo meio externo,
mas que a crianca adquire esses modelos externos através da cultura, histéria e modelo social,
mas ao mesmo tempo tem uma influéncia constitucional que ajuda ou dificulta a construir seu
conhecimento. Ja Vygotsky acredita que a aprendizagem é a forga propulsora do
desenvolvimento intelectual ampliando as fun¢Ges mentais (TULIO, 2006).

Vygotsky aponta as bases para novos olhares entre o plano social e individual da
acdo e mostra que o desenvolvimento humano se d& no curso de apropriagdo de formas

culturais. Ao enfatizar que o sujeito constitui suas formas de acdo em atividades e sua
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consciéncia nas relagfes sociais, Vygotsky indica caminhos para a superacdo da dicotomia
social/individual, pois a acdo do sujeito € considerada a partir da acéo entre sujeitos e o sujeito
SO € sujeito no contexto social. Assim, a dimensdo psicoldgica do sujeito s6 pode ser
compreendida na interacdo com as demais dimensdes: social, cultural e individual. A génese
social do desenvolvimento pode ser evidenciada através da identificacdo de mecanismos pelos
quais o plano intersubjetivo permite elevar as formas de acéo individual. Vygotsky diz que as
acOes humanas sdo consideradas como formas de relagdo do homem com o mundo e, dirigidas
por motivos e por fins a serem alcancados (GOES, 1991). Logo, o desenvolvimento é
alicercado sobre o plano das interagdes. O sujeito faz uma acdo que tem inicialmente um
significado partilhado. Nesse sentido, é importante a motivacao.

Sendo assim, as caracteristicas de cada individuo vao sendo formadas a partir das
inimeras e constantes interacbes do individuo com o meio, compreendidas como contexto
fisico e social, que inclui as dimens@es interpessoais e culturais. Nesse processo dindmico,
ativo e singular, o individuo estabelece, desde o seu nascimento e durante toda a sua vida,
trocas reciprocas com o meio, ja que, a0 mesmo tempo em que internaliza as formas culturais,
as transforma e intervém no universo que o cerca. Assim, as caracteristicas do funcionamento
psicolégico como o comportamento de cada ser humano sdo, nesta perspectiva, construidos ao
longo da vida do individuo através de um processo de interagdo com o seu meio social, que
possibilita a apropriacdo da cultura elaborada pelas geracdes precedentes (GOES, 1991).

Independente da teoria estudada, todos os autores concordam que o ser humano
ndo conseguiria se desenvolver sozinho. Por conta disso, a diferenca, as opinides, os modelos,
0 contato, a observagdo, os incentivos, a motivacdo, entre outros aspectos, sa0 necessarios
para o crescimento e evolucéo social e individual.

Pelo exposto, é importante ressaltar que a pratica social deve ser o ponto de
partida do trabalho pedagdgico, para despertar tanto no educador, quando no educando, a

vontade de aprender a aprender, ou seja, aprender sempre e durante toda a vida.

2.3 APRENDER A APRENDER

Nas sociedades antigas, 0 conhecimento era transmitido de forma natural e
informal. Segundo Tavares (2003), as pessoas reuniam-se em variadas situacOes para
conversar, discutir e trocar idéias. Sem perceber, umas ensinavam as outras aquilo que sabiam

de forma prética e significativa, experimentando, investigando e procurando outras respostas.
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Contudo, este estado foi mudado, uma vez que a sociedade foi-se
complexificando, as informagbes se acumulando e a educagdo se institucionalizando
(TAVARES, 2003). Neste momento, surgiu um local especifico para ensinar e aprender no
qual os conhecimentos e 0s saberes apreendidos representavam bagagem para a vida inteira.

A educacdo era tarefa simples, uma vez que era necessério apenas descobrir as
necessidades da maquina social, e depois recrutar e formar as pessoas que responderiam a
essas necessidades. Mais adiante, houve a necessidade de formar operarios especializados. Foi
a partir dai que a especializacdo e a estandardizacdo tiveram como consequéncia um
mimetismo de todos os individuos e suscitaram uma ardente competicdo. Dentro deste
cenario, a Unica maneira de um individuo se distinguir era fazer a mesma coisa que 0 seu
homologo, porém melhor e mais depressa (MCLUHAN apud GADOTTI, 2002).

Diferentemente do contexto citado acima, hoje, um diploma ndo representa um
certificado vitalicio de competéncia até o fim da vida. Felizmente, atualmente, vivencia-se
uma época em que a humanidade entrou em um contexto totalmente diferente. A
parcializacdo, a especializacdo, o condicionamento sdo noc¢des que vao ceder lugar as nogoes
de integralidade, de diversidade e, sobretudo, vao abrir caminho para um engajamento real de
toda a pessoa. Esse tempo passou, dele ficou apenas a lembranca no registro dos livros que
podem preserva-lo. Os tempos de agora sao outros (OLIVEIRA, 2006). Ndo basta mais
acumular conhecimentos para depois deles usufruir. E, antes, essencial estar & altura de
aproveitar e explorar, ao longo da vida, todas as possibilidades do aprendizado, da atualizacao
do enriquecimento para as mudancas que em todos 0s momentos acontecem, ou seja, buscar

sempre construir novos conhecimentos.

2.3.1 A Construcdo do Conhecimento

Segundo Luckesi (1998), o conhecimento pode ser entendido, como aquilo que se
adquire nos livros, nas aulas e nas conversas, mas com o objetivo de alcancar entendimento da
realidade. O que esta em primeiro lugar, o0 que esté na raiz do conhecimento, é a elucidacéo da
realidade e néo a retencdo de informac6es contidas nos livros. Essas informac6es deverdo ser
auxiliares no entendimento da realidade; contudo, elas por si mesmas ndo sao o conhecimento
que cada sujeito humano, em particular, tem da realidade.

No ambito escolar, é comum distorcer o verdadeiro sentido do conhecimento
como entendimento da realidade. Conhecimento, na maior parte das vezes, significa, para a

escola, transmissdo e retengdo de pequenas “pilulas” de informagao, assegura Luckesi (1998).
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Decoram-se essas porcOes de informacgédo e a realidade, em si, permanece obscura e nao-
compreendida. Na maior parte das vezes, os professores estdo mais preocupados com 0s
textos a serem lidos e estudados, do que com a propria realidade que necessita ser

desvendada. Assim,

As vezes se valoriza tanto um texto, que o proprio texto parece substituir a realidade.
Muitas vezes, o dificil ndo é compreender a realidade, mas sim o texto que expde
um determinado conhecimento estabelecido a respeito dela. E ha até ocasides em
que os professores selecionam os textos mais complicados de entendimento para que
os alunos se debrucem mais sobre eles que sobre a realidade que os textos
pretendem apresentar e desvendar (LUCKESI, 1998, p. 08).

Essas distor¢des dificultam o ensino e a aprendizagem, que por sua vez, inibe
também o interesse do aluno em compreender a realidade e 0 mundo que esté a sua volta, de
uma forma mais ampla e significativa, a fim de que este conhecimento o ajude por toda a vida
na resolucéo de problemas.

Todavia, a escola, por vezes, ndo ensina nada além daquilo que todos ja sabem.
Luckesi (2003) enfatiza que, dentro de uma concepcdo tradicional de ensino e aprendizagem,
a escola transmite informac6es tdo desvinculadas da realidade e de tal forma hipertrofiada,
gue passa para os alunos a sensacdo de que aqueles entendimentos expostos ndo valem nada;
efetivamente, da forma como sdo apresentados, certos contetidos, por vezes, ndo valem nada
mesmo ou, pior, S40 enganosos.

E preciso ter cuidado com a questio do conhecimento, pois que dessa
compreensdo dependera a forma de trabalhar com os alunos no processo de ensino e
aprendizagem. O conhecimento deve ser um modo de existir e de ver o mundo por parte de
cada cidaddo. E, para tanto, ha que se apropriar do conhecimento de uma forma existencial.
Ele deverad passar a fazer parte da vida diaria de cada ser humano. N&o poderd, por isso
mesmo, ser tdo-somente um conjunto de informagOes que se decora e depois, se esquece
(LUCKESI, 2003).

Portanto, para ganhar sentido, o conhecimento assimilado pelo aluno devera
apresentar-se como algo significativo e existencial. E 0 conhecimento escolar s6 podera vir a
ser um conhecimento significativo e existencial na vida dos alunos se ele chegar a ser
incorporado pela compreensdo, exercitagdo e utilizagdo criativa (op. cit).

Luckesi (2003) chama a atencdo, ainda, para o fato de que esse entendimento do
conhecimento pode ser utilizado, tanto na Educagdo Infantil, quanto no Ensino Superior. O

gue importa é que cada aluno consiga entender a realidade que esta a sua volta e aprender
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conhecimentos que sirvam para o dia a dia. Claro, ha que se distinguir niveis de complexidade
de conhecimentos. Portanto, o conhecimento deverd ser uma forma de entendimento e de
compreensdo da realidade.

Na teoria piagetiana, a inteligéncia, a aprendizagem e o processo de construcdo do
conhecimento aparecem inter-relacionados e interdependentes. Estdo vinculados aos
processos de assimilacdo e acomodacgdo e caminham sempre na direcdo de uma equilibracdo
progressiva, isto €, tendem para um reajustamento ou reorganizacdo, 0 que acarreta uma
mudanca no individuo (HAIDT, 1999).

A inteligéncia desempenha uma funcdo adaptativa, pois é através dela que o
individuo coleta as informac6es do meio e as reorganiza, de forma a compreender melhor a
realidade em que vive, e nela agir, transformando-a. Segundo Haidt (1999), para Piaget, a
inteligéncia é adaptacdo na sua forma mais elevada, isto é, o desenvolvimento mental, em sua
organizagdo progressiva, ¢ uma forma de adaptacio sempre mais precisa a realidade. E
preciso ter sempre em mente que Piaget usa a palavra adaptacdo no sentido em que é usado
pela Biologia, ou seja, uma modificacdo que ocorre no individuo em decorréncia de sua
interacdo com o0 meio.

A aprendizagem, por sua vez, na concep¢do piagetiana, € a mobilizagdo dos
esquemas mentais do individuo, que o leva a participar ativa e efetivamente da acdo de
adaptar-se ao meio, quer pela assimilacdo, quer pela acomodacdo. Por outro lado, é através da
aprendizagem que o individuo exerce uma acao transformadora sobre 0 meio ambiente. Em
outras palavras, a aprendizagem é a assimilacdo de dados novos aos esquemas mentais
anteriores, e a consequente reorganizacdo ou reestruturacdo, tanto dos dados assimilados,
como também dos esquemas de assimilacdo anteriores, para se ajustarem aos novos dados
(HAIDT, 1999).

Nesse sentido, conhecer um objeto € agir internamente sobre ele, transformando-
0. Em outras palavras, o ato de conhecer compete em aplicar ao objeto, a ser conhecido, os
esquemas adaptativos seja de assimilacdo como de acomodacdo, reorganizando-os, ou melhor,
reestruturando cada um. Assim, o ato de aprender e 0 ato de conhecer supdem sempre uma
reestruturacao.

Piaget (1973) pesquisou as fases do desenvolvimento mental e descobriu que a
inteligéncia é uma construcdo. Da mesma forma, estudou o ato de conhecer e suas relagdes
com as estruturas cognitivas e concluiu que o conhecimento € construido a partir do
intercambio interacional que se processa entre o individuo e sua realidade. Por isso, 0

conhecimento € uma construcdo, uma elaboracdo propria de cada pessoa. Cada um constroi o
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seu conhecimento. Logo, “o processo de constru¢do do conhecimento é essencialmente ativo,
envolvendo assimilacdo e acomodacdo e parte dos esquemas mentais, que S&o
prolongamentos diretos da agdao” (HAIDT, 1999, p. 36).

Segundo Piaget (1973), o conhecimento € construido através da interacdo do
sujeito com o objeto, portanto, 0 sujeito é capaz de produzir ou de criar, e ndo apenas de
repetir. Ele é aquele que procura ativamente compreender o mundo que o rodeia e trata de
resolver as questdes que este mundo lhe coloca. Nao é um sujeito que espera que alguém lhe
transmita algo, mas sim, “aprende basicamente de suas proprias agdes sobre os objetos do
mundo, constrdi suas proprias categorias de pensamento ao tempo em que organiza 0 seu
mundo, ele cria e atua diretamente sobre 0s objetos, manipulando, construindo, pesquisando e
experimentando” (FURT, 1995, p, 46).

Ja o conhecimento cultural é resultante do esforco coletivo da humanidade.
Assim, a crianga convive, desde muito cedo, com as mais diversas formas de producdo de
conhecimento. A vivéncia que a crianga carrega consigo séo atividades de manipulagéo,
construcdo, pesquisa e experimentacdo, que constituem o melhor método para a aquisi¢do do
conhecimento, além de ajudar na construcdo das estruturas mentais que formam a
inteligéncia. Dessa forma, a crianga modifica, descobre e inventa (FURT, 1995).

Quanto a capacidade de aprender, esta é inerente a0 homem. Conforme Delval
(2001), h& quem a considere a capacidade mais especificamente humana, junto com a
utilizacdo da linguagem, que se encontra intimamente relacionada com o pensamento abstrato
e € necessaria para seu desenvolvimento. Aristoteles ja definia o homem como “animal
racional”, apontando a racionalidade como a diferenca especifica em relacdo aos animais. E
essa racionalidade é uma das manifestacGes do pensamento.

A capacidade de pensar e de aprender se desenvolve naturalmente quando se vive
em um meio social adequado, e € necessaria para essa vida em sociedade, ja que, para
participar normalmente desse contexto, é preciso pensar. O que ocorre € que a capacidade
de pensar, sobretudo de pensar abstratamente, pode ser desenvolvida, estimulada, motivada,
aperfeicoada, o0 que requer certo treinamento, e ai entra a escola e toda a educagéo formal. As
vezes, as institui¢des educacionais ndo contribuem para o incremento da capacidade de pensar
tanto quanto seria possivel, o que se deve a razdes de carater social e a funcdo que a educacgéo
tradicionalmente desempenha na sociedade, que, com freqiiéncia, ndo se preocupa com a
melhoria dessa capacidade de pensar (DELVAL, 2001).

A partir desta perspectiva, a escola deveria ensinar aos alunos através dos

problemas suscitados por eles, capacitando-se a oferecer solu¢bes que tenham significado
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para a vida. E muito importante partir de questdes problematicas para o sujeito e tentar
encontrar solugdes. Por outro lado, em face de novos problemas, é essencial que o individuo
consiga relaciona-los a conhecimentos anteriores. A articulacdo dos conhecimentos é um dos
aspectos fundamentais da capacidade de aprender (op. cit).

N&o é possivel, portanto, fornecer receitas para incrementar a capacidade de
pensar e aprender. Um ndmero cada vez maior de estudos sobre sujeitos de outras culturas
mostra que, em face da necessidade, os sujeitos sdo capazes de gerar conhecimentos

semelhantes aos escolares, como conceitos relativos as proporcdes (DELVAL, 2001).

2.3.2 A Sociedade do Conhecimento

A grande mudanca do final do século XX e inicio do século XXI foi a valorizacao
do conhecimento e da informacéo. A este proposito Mafias (2005, p.47) diz que a “informagao
transformou-se em recurso fundamental em qualquer sociedade”. Assim, pode-se dizer que se
vive, atualmente, na era do conhecimento, o qual também foi modificado pelos grandes
avancos tecnoldgicos. Para Souza (2003), as inovacdes tecnoldgicas transformaram o modo
de executar determinadas fungdes. No entanto, o que houve de novo € que a tecnologia foi se
expandindo com maior rapidez do que a capacidade de explorar as novas oportunidades.

Por conta disso, a atualidade vem se caracterizando pela acelerada evolucdo das
tecnologias e pela variedade de inovagfes tecnoldgicas disponibilizadas, especialmente na
area das tecnologias da informacdo. Desta forma, compreender como o0s avangos tecnoldgicos
causam impacto na atividade educacional, saber avaliar a contribuicdo que as inovacoes
tecnoldgicas disponiveis, e possiveis de serem acessadas, podem oferecer para atingir 0s
objetivos propostos torna-se um requisito necessario para uma aprendizagem permanente.

O impacto do avango tecnoldgico sobre processos e instituicdes sociais, educacgéo,
comunicacdo, trabalho, lazer, relagdes pessoais, entre outros, tém sido muito forte, e demanda
uma nova postura frente a producéo do conhecimento na escola.

Para Oliveira (2006), sdo imensos os desafios que a sociedade global coloca para
0 campo da educacéo, tanto do ponto de vista da intervencdo, quanto do ponto de vista da
reflexdo, ou seja, da constru¢cdo de conhecimento apropriado a utilizacdo adequada dos
recursos tecnologicos com fins educativos.

O momento atual é marcado por avancgo tecnoldgico, que desperta a necessidade

imperiosa de uma forma nova de educacéo e traz em si 0s meios de consegui-la. Nesta escola,
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os alunos do futuro terdo muito menos necessidade de ter formagdo e pontos de vista
semelhantes, ao contrario serdo recompensados pela sua diversidade e originalidade. Neste
panorama, o estudante vivera realmente como explorador, como pesquisador, como cacador a
espreita nesse imenso terreno que serd seu universo de informacdes, serdo revalorizadas as
relagbes humanas (MCLUHAN apud GADOTTI, 2002).

Ressalta-se que a escola ndo conservara seu papel primordial, se ndo se adaptar as
mudancgas inevitaveis do mundo exterior. Assim posta, a experiéncia escolar pode-se tornar
tdo rica e atraente, que todo abandono eventual da parte dos alunos sera excecao, e, pelo
contrério, a escola atraird cada vez mais adeptos. Para tanto, o educador devera lancar-se a
tarefa de criar um novo ambito escolar motivador.

Assim, os sistemas de educacdo terdo que dar respostas as novas demandas da
sociedade global, uma vez que, na atualidade, o processo de ensino e aprendizagem terdo
novos desafios a enfrentar em virtude da quantidade de informagdes que os alunos trardo para
a escola.

Neste cenario, as informac@es se transformam em conhecimento. Na préatica, isso
significa que, hoje, para ser bem sucedido, e possuir “a propensdo para adquirir aquilo que se
chama de competéncia técnica é muito maior quando se € mais competente socialmente”
(BOURDIEU, 1993, p.186). Ou seja, ser bem sucedido é ser detentor de um maior capital
cultural® e humano.

O capital humano é entendido pela juncdo de conhecimento, habilidades e
experiéncias individuais e € obtido através do investimento em cursos e formacdo continuada.
O capital cultural é obtido através de acumulo de informacdes através de livros, revistas,
jornais, internet, e diversas fontes culturais, além da aquisicédo de certificados e diplomas.

Cumpre lembrar que os meios de informagdes, como radio, televisdo, jornais,
revistas e internet, podem ser, além de outras coisas, recursos educativos, pois cumprem a
funcdo de transmitir um contetido que é apropriado diferentemente pelos sujeitos, a partir de

interesses e problemas particulares. “Eles servem como mediadores de um saber difuso e pré-

% Ver: Em “Os Trés Estados do Capital Cultural”, Pierre Bourdieu (1979), diz que o capital cultural impds-se
primeiramente, como uma hipdtese indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho escolar de
alunos provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o “sucesso escolar”, ou seja, os beneficios
especificos que os alunos das diferentes classes e fracdes de classes podem obter no mercado escolar, a
distribuicdo do capital cultural entre as classes e fracdes de classes. Este ponto de partida implica uma ruptura
com 0s pressupostos inerentes, tanto a visdéo comum que considera o sucesso ou fracasso escolar como efeito das
“aptiddes” naturais, quanto as teorias do capital humano. Com base neste pressuposto, pode-se dizer que a
desigualdade no desempenho escolar dos alunos das diferentes classes tem muito a ver com capital cultural que
ele tem contato, com o ambiente motivador no interior de sua familia.
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cientifico, ou como sistematizadores de conhecimentos” (SETTON, 2005, p.93). Assim
sendo, a familiaridade com bens da indUstria da cultura tende a desenvolver, no individuo,
uma “opinido” fundamentada e contundente dos fatos (SETTON, 2005).

Desse modo, pode-se dizer que os estudantes das classes mais privilegiadas, tém
maior acesso aos bens culturais e s&o mais motivados, por isso se socializam e se informam
em sua maioria, através da “interdependéncia de sistemas hibridos construidos pelas
instancias familia e escola, mas também por um sistema difuso de informacdes veiculado pela
cultura das midias” (SETTON, 2005, p.95); ou seja, as informacdes vém através das praticas
pedagogicas e familiares, aliadas ao acesso a um conhecimento geral e mediatico, utilizadas
pelos sujeitos como um recurso distintivo.

Portanto, a posse de um capital cultural midiatico, associado as estratégias
pedagdgicas de natureza diversa, e a motivacdo dos familiares, como forma de expressar um
ethos familiar predisposto a valorizar e incentivar o individuo a dedicar parte de seu tempo
livre & aquisicdo de conhecimentos formal e informal, sdo importantes elementos para se
alcancar um maior grau de acuidade e percepcdo. Assim, 0s bens culturais potencializam, em
continuidades ou em ruptura, disposi¢cdes com relacdo ao aprendizado, previamente obtidos
no ambiente familiar e escolar (SETTON, 2005).

Portanto, o que determina maior motivacao de estudantes a aprendizagem nao sao
as diferentes capacidades e habilidades, mas o resultado do capital cultural acumulado pela
condicdo de classe. Sendo este, as informacdes e condi¢des estruturais que incrementam a
educacdo escolar, como: acesso a jornais, revistas, internet, livros, viagens, entre outros.

Logo, quanto maior for o acesso a informacGes, maior serd o capital cultural e,
consequentemente, a possibilidade de o individuo ocupar os melhores cargos e funcGes
socialmente. Da mesma forma, quanto maior for o capital cultural, a escolaridade e a origem
social dos individuos, maior serd a chance destes apresentarem uma “opinido” sobre algo,
possuirem uma posicdo mais consciente e politizada dos fatos, a medida que foi
disponibilizado ao longo da trajetoria social desses, 0 acesso a um maior nimero de

informacgdes devido a sua posigéo social.

2.3.3 Ampliando os Conceitos de Ensinar e Aprender

Para ter uma melhor compreensao das duas atividades (o ato de ensinar e o ato de

aprender) essenciais no processo educacional, utilizar-se-a o entendimento de alguns autores
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que auxiliardo no esclarecimento da diferenca entre aprender e ensinar em todas as areas de

conhecimento.

[...] aprendemos quando introduzimos alteraces na nossa forma de pensar e de agir e
ensinamos quando orientamos, informamos ou partilhamos com o outro, ou em grupo,
a nossa experiéncia e os saberes que vamos acumulando [..]. (SOUSA apud
TEODORO, 2005, p. 35-36).

Entende-se que Sousa (2005) deixa explicita a importancia da interacéo professor-
aluno como sendo uma condi¢cdo imprescindivel para que aconteca a construcdo de uma
aprendizagem significativa, ou seja, levando em consideracdo o que o aluno ja sabe,
valorizando as novas propostas que deverdo se integrar no corpo estruturado dos saberes ja
armazenados, como explicam Ausubel et. al. (1980 apud TEODORO, 2005, p.50-51):

Para que a aprendizagem significativa acontega & necessario que a informacéo
fornecida, sob forma de conceitos ou de proposicdes, se integre no que o aluno ja sabe
e possa se expressar, assim o professor deve garantir, por um lado, que a informagao
fornecida ndo seja uma mera lista de factos, mas sim um conjunto de conceitos e
idéias significativas e, por outro lado, que exista uma predisposi¢do no aluno para
aprendizagens significativas, que é o mesmo que afirmar para relacionar e para
integrar.

Para melhor assimilar a importancia do ato de ensinar e aprender tomando como
base 0 comentério anterior, € necessario ilustrar essa importancia a partir de trés categorias de
concepcdes relacionadas ao conceito de aprender na ética de quem ensina. Neste sentido,
servir-se-a da contribuicdo de Giordan (1998 apud TEODORO, 2005, p.37-38):

a) Descreve o aprendiz como possuindo um cérebro vazio, a aprendizagem como um
mecanismo de registro e 0 ensino como transmissdo de conhecimentos. [...] A
avaliacdo encerra o ciclo e assegura o sucesso do modelo. O insucesso recai no aluno
que ndo foi capaz de receber a informagdo ou no professor que ndo foi claro na
transmissdo da matéria. [...] N&o se cultiva no aluno o prazer de aprender autdnomo,
em conseqliéncia, este aluno espera tudo do professor, habituando-se a uma
aprendizagem mecanica; b) [...] O aprendiz €, a partida, uma tabula rasa, mas aposta
no treino do aluno. [...] O sucesso do modelo é assegurado pela quantidade de
aprendizagens realizadas. Exige-se do professor uma boa planificacdo e um programa
de reforcos; do aluno, exige-se que se sujeita ao plano; c) A terceira categoria [...]
defende uma interaccdo entre as estruturas do sujeito e o objecto de estudo; centra a
sua atengdo no sujeito, nos seus interesses, fomenta a autdnoma e a livre expressao de
idéias. O aluno tem uma actividade mental autbnoma que lhe permite raciocinar,
intuir, descobrir; é activo e reage ao meio exterior procurando, seleccionando,
comparando, evitando. Esta concep¢do ficou igualmente conhecida como
construtivista porque v& 0 sujeito numa espiral em que desenvolvimento e
aprendizagem se condicionam mutuamente e a estruturacdo e reestruturacdo dos
esquemas mentais é assegurada pela dindmica da adaptacdo, traduzia por processos de
assimilacdo e de acomodac&o.



40

Apos a analise das trés categorias explicitadas por Giordan, percebe-se que, existe
a intencdo de ensinar e que esta se relaciona com a aprendizagem do aluno. Porém, a opinido
de Sousa (apud TEODORO, 2005) é pertinente ao destacar que os modelos divergem na
forma como concebem o aprendiz, a funcdo do professor, a inter-relagdo entre ambos e a
metodologia que utilizam para mobilizar o processo de aprendizagem, ou seja, 0 autor chama
a atencdo para a importancia de uma reflexdo quanto a finalidade do aprender, qual o seu
conceito, por que é importante aprender e como se aprende. Neste sentido, é preciso clarear a
definicdlo de aprender e de ensinar; pois essas duas atividades devem caminhar

simultaneamente, a fim de que haja uma aprendizagem significativa e duradoura.

2.4 APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

Para compreender o conceito de aprendizagem ao longo da vida, deve-se levar em
consideracdo, acima de tudo, as motivac@es intrinsecas (forcas interiores que registrardo, no
subconsciente do individuo, o prazer em fazer o que gosta para fazer bem feito). Nessa
perspectiva, ndo basta lancar propostas inovadoras de aprendizagem, mas essencialmente,
reconsiderar toda mudanca de paradigma do ponto de vista estrutural da aprendizagem,
iniciando-se ja nos primeiros anos escolares até ao longo da vida (BENTLEY, 1998).

Frente a essa mudanca de paradigma, recorre-se fundamentalmente a um estudo
realizado com especialistas da UNESCO e apoiados por Delors (1996), um documento
construido em 1990, ratificado em marco de 2000 em Lisboa-Portugal, pela Comissdo
Européia, quando foi elaborado um relatério referindo-se a importancia de se pensar, de forma
efetiva e estrutural, uma educagdo ao longo da vida, refletindo, portanto, algumas
caracteristicas de desenvolvimento que atuariam efetivamente na mudanca de paradigma das
programacOes de formacdo, contribuiriam com o desenvolvimento das sociedades pos-
industriais ocidentais no final do século XX, sendo denominadas por John Field (2000), de
“explosao silenciosa”. Tais caracteristicas, também descritas por Beck (1986); e Giddens,
(1999), referem-se: a transformacéo da significacdo do trabalho; a perturbagdes na funcéo do
saber; a experiéncia de disfuncionamentos crescentes das instituicdes de formacdo; e aos
desafios dirigidos aos atores sociais.

Das quatro caracteristicas acima apresentadas, a mais considerada por Field
(2000) ¢ a funcgéo do saber — principal recurso do futuro. Para o autor, o saber da atualidade se

diferencia da nogdo de Capital Cultural definido por Bourdieu (1978) na Otica das estruturas
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sociais reprodutivistas. Nos tempos atuais, o saber &€ uma espécie de Capital Cerebral que
produz economias inovadoras e virtuais para acompanhar o novo saber também da tecnologia
(FIELD, 2000).

Atualmente, para Bentley et al (1998), o que deve ser levando em consideracao
sobre a aprendizagem ao longo da vida perpassa pelos ambientes propicios estimuladores a
responsabilizacdo dos processos de aprendizagens pelos proprios aprendentes. E, ao aprender
de forma prazerosa, pode ser eficaz e duradouro aquilo que se aprendeu.

Tuckett e Sargant (1999) afirmam que aquele que nunca teve a oportunidade de
aprender a aprender ndao fard mais esforco para conseguir novas qualificagdes ao longo da
vida. Dai a importancia de acelerar, constantemente, o conhecimento para nao ficar estagnado
diante das transformacdes da sociedade, comentadas anteriormente por Field (2000). Este
descreve ainda, que a aprendizagem ao longo da vida ndo esta ligada apenas ao Capital
econémico e financeiro em curto prazo, mas, principalmente, ao Capital Social. Ou seja, as
relagdes no ambito familiar, escolar, social e cultural possibilitam o fortalecimento da
socializacdo e interacdo do conhecimento, defendidos por Vygotsky e tantos outros
defensores da teoria sdcio-interacionista.

Entretanto, um equilibrio entre essas duas formas de capital diferenciadas podem
orientar a sociedade atual, visando a uma economia da formacéo, denominada por Alheit;
Krietz (2000) como sendo uma ecologia social da aprendizagem, em que o aluno seria o ator
protagonista desse processo, utilizando o capital cerebral para atuar em diversos segmentos da
sociedade ao longo da vida, contribuindo com o desenvolvimento da educacéo do pais.

Entende-se, ainda, que pesquisas sobre a importancia da aprendizagem, ao longo
da vida, tém sido insuficiente, mas segundo os estudiosos, ela deve se tornar o principio
diretor que garante a todos o acesso as ofertas de educacdo de formacéo, em variedade, dos

contextos de aprendizagem.

2.5 MOTIVACAO

Como descrito em Bergamini (1997), uma idéia inicial de motivacéo, aplicavel a
todo e qualquer tipo de atividade humana ¢é apresentada pela origem etimolégica do termo,
derivando do verbo latino movere, que significa mover. Mais recentemente, Bzuneck (2001)
apresenta tal palavra como sendo, semanticamente, aproximada a motivo.

Para Jorge Rosa (2006), falar em motivos implica, necessariamente, referir-se a

forcas ou energias que impulsionam o comportamento na obtencdo de determinados objetivos.
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Segundo ele, os motivos dinamizam a personalidade, ao passo que, a motivacdo € um
processo que possibilita o surgimento de motivos que desenvolvem e mobilizam o
comportamento.

N&o ha apenas um conceito valido para motivacdo admitido por todas as teorias
em Psicologia, para explicar comportamentos, sua extin¢do ou seu esforco.

Segundo Dejours (2007), o conceito de motivacdo seria, para alguns autores, a
diferenca entre os comportamentos que ndo sdo mais do que habitos e daqueles que
respondem a uma diretividade, caracterizando-se por uma sequéncia de realizacdes
comportamentais que, as vezes, tornam-se convencionais. Para outros, a motivacdo estd
sempre ligada @ questdo da intencionalidade de um comportamento. De qualquer forma, a
motivacao como causa ou como origem dos comportamentos, permanece sem explicitacao.

Comumente, atribui-se a motivacdo, tanto a facilidade com que alguém aprende,
quanto a sua falta é responsavel pela lentiddo da producdo do outro ou pela auséncia de
aprendizagem notada em outra.

No dizer de Vianna (1999), a motivacdo é a forca que estimula alguém a agir. No
passado, acreditava-se que essa forca precisava ser injetada nas pessoas. Atualmente, sabe-se
que em cada pessoa ha motivacdes proprias, geradas por fatores distintos.

O dicionério Aurélio diz que:

Motivagdo € o conjunto de fatores, os quais agem entre si, e determinam a conduta
de um individuo. E acreditando neste conjunto de fatores que existe dentro de cada

pessoa e que faz com que determine o jeito de ser e estar na vida que conseguiu
alcangar aquilo que se deseja ( FERREIRA, 2004, p. 75).

Todo ser humano é capaz de produzir, aprender ou criar algo, desde que acredite
em seu potencial, seja ajudado por outro ser humano, ou compreendido em suas dificuldades.
Assim, pode-se dizer que:

A motivacdo ndo é algo que possa ser diretamente observado, sua presenca esta
relacionada ao comportamento. Logo, um comportamento motivado se caracteriza

pela energia relativamente forte nele despendida e por estar dirigido para um
objetivo ou meta (BRAGHIOLLI, 2001, p. 90).

Portanto, motivar € mobilizar uma pessoa a alcancar algo ou algum objetivo, é
leva-la a agéo.

Outro conceito importante nos estudos da motivacdo € o incentivo. Braghiolli
(2001, p.90) conceitua-o como sendo “[...] um objeto, condigdo ou significagdo eterna para a

qgual o comportamento se dirige.” Diferentemente da motivacdo, o incentivo é externo ao
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individuo, porém mobilizando energias internas para leva-lo a acdo. Nesta linha de reflexdo,
tem-se o impulso que €é considerado a forca que pGe o0 organismo em movimento, em
conseqiiéncia de uma necessidade.

Estudos revelam que a motivacdo funciona de maneira ciclica e repetitiva. Tal
ciclo é composto de fases que se alternam e se repetem. O organismo humano tende a um
estado de equilibrio dindmico. Esse equilibrio se rompe quando surge uma necessidade, 0
equilibrio cede lugar a um estado de tensdo que dura enquanto a necessidade ndo for
devidamente satisfeita, conforme demonstra a figura 1, o principio normal de uma motivagéo
(LOPES, 1999).

Figura 1: O principio normal de uma motivacao.
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Na figura 1, observa-se que o processo da motivacdo é complexo, tanto em sua
natureza, quanto em seu significado. Para Bergamini (1997), a motivacdo estd diretamente
proporcional ao estado de equilibrio, porém quando este ciclo ndo se completa, o conflito
pode ser resolvido a partir de trés maneiras diferentes:

1° - Satisfacdo da necessidade: Ocorre quando o ciclo se fecha (mesmo a cabo de
algum tempo) plenamente.

2° - Frustracdo da necessidade: A partir do estado de tenséo no organismo, o ciclo
é bloqueado impedindo a satisfacdo e provocando a frustracéo.

3° - Compensacéo da necessidade: Quando o ciclo é bloqueado, o impedimento da
satisfacdo € compensado por um desvio em contato para aliviar a tensao.

Portanto, a motivacdo relaciona-se, intimamente, com a personalidade e
desenvolvimento (mental, emocional e social) de cada pessoa. E ela que leva muitas pessoas a

se superarem e persistirem na consecucao dos objetivos pessoais e ou coletivos.
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Pela sua importancia no processo de ensino e aprendizagem, ndo surpreende o
interesse em compreender a natureza, fontes e causas da motivagdo, os fatores que a

influenciam, bem como as teorias que a sustentam.

2.5.1 Teorias Motivacionais

As pesquisas mais atuais, desenvolvidas a partir de diversas representacfes
teoricas, tém procurando organizar varias teorias da motivacdo em volta da problematica da
aprendizagem. Dessa forma, analisar-se-d0 as teorias da motivagdo no campo educacional,
tentando explicar a sua influéncia junto ao fendbmeno da aprendizagem, a motivagé&o.

Existem varios tipos de teorias que examinam a motivacdo e aprendizagem em
diferentes perspectivas, dentre elas: a teoria da hierarquia das necessidades de Maslow, a
teoria de dois fatores de Herzerberg, a behaviorista, a cognitivista, autodeterminacéo,

expectativa, atribuicdes de causalidade, auto-eficacia e da realizacdo.

2.5.1.1 Teoria da hierarquia das necessidades

A teoria da hierarquia das necessidades de Maslow (1943 apud SPECTOR, 2006),
apregoa que a satisfacdo das necessidades humanas é importante para a sadde fisica e mental
do individuo, pois elas estdo dispostas em uma hierarquia que inclui necessidades fisicas,

sociais e psicologicas.

Segundo ele, o comportamento humano € direcionado, de inicio, por motivos
basicos que envolvem a satisfagdo das necessidades mais primarias do ser humano. Nessa
hierarquia das necessidades, encontram-se cinco niveis:

Necessidades fisioldgicas: sdo as necessidades bioldgicas. Sdo predominantes sobre
todas as demais necessidades, sdo elas: fome, abrigo, repouso, sexo, entre outros. Esse grupo
de necessidades esta relacionado com a sobrevivéncia do individuo e com a preservacéo da
espécie.

Necessidades de seguranca: busca a protecdo contra a ameaga ou privacao, e a
fuga ao perigo. S&o elas: protecdo contra: perigo, doenca, desemprego, roubo. Quando essas
necessidades ndo sdo satisfeitas, causam incerteza e inseguranga.

Necessidades sociais: sdo necessidades de associagdo, de participacdo, de

aceitacdo por parte dos companheiros, de troca de amizade, de afeto e amor. Quando essas
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necessidades ndo sdo satisfeitas, conduzem, geralmente, a falta de adaptacdo social e a
soliddo.

Necessidades de estima: estdo relacionadas a auto-avaliacdo e auto-estima,
envolvem a auto-apreciacdo, a autoconfianca, necessidade de reconhecimento e aprovacao
social, de status, prestigio e considerag&o.

Necessidades de auto-realizagcdo: sé@o as mais elevadas e estdo no topo da
hierarquia, relacionam-se com autonomia, independéncia, autocontrole e competéncia
pessoal.

De acordo com esse mesmo autor, para que um desejo seja motivador, ele nao
pode ser satisfeito ja que as pessoas sdo motivadas pelo nivel de necessidades ndo satisfeitas.
Maslow reconheceu, contudo, que pode haver excecbes para esta hierarquia e que certos

individuos podem considerar algumas necessidades como mais importantes que outras.

2.5.1.2 Teoria dos dois fatores

A teoria dos dois fatores de Frederick Herzberg afirma que o comportamento
humano é orientado por dois grupos de fatores, a saber: os Higiénicos e os Motivacionais.

O primeiro, fatores de higiene, estdo localizados no ambiente em que a pessoa
vive. S80 elementos ambientais também as condicdes dentro das quais as pessoas
desempenham seu trabalho. Por isso, os principais fatores higiénicos sdo: condi¢des fisicas e
ambientais, clima de relacionamento entre as pessoas, regulamentos internos, beneficios,
recompensas, entre outros. Estes elementos sdo chamados de fatores higiénicos, por que sdo
profilaticos, uma vez que servem para evitar a insatisfacdo, mas ndo provocam a satisfacao.
Seu efeito é igual ao de alguns remédios; evitam a infec¢cdo ou combatem a dor de cabeca,
mas ndo melhoram a sadde.

Diferentemente dos fatores higiénicos, os motivacionais referem-se ao conteido
do cargo e a natureza das tarefas que a pessoa executa. Logo, estdo sob o controle do
individuo, relacionando-se com aquilo que ele faz e desempenha. Por conta disso, envolvem
sentimentos de crescimento individual, reconhecimento e auto-realizagdo, dependendo das
tarefas que o individuo realiza.

Conforme Ferreira (2002), o modelo de Herzberg favorece uma distingéo entre os
fatores de manutengdo que sdo necessarios, mas ndo suficientes. Na sua viséo, séo os fatores

de motivagédo que tém o potencial de aumentar o esfor¢o de cada pessoa.
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Apesar das imperfeicOes em sua teoria, a teoria de Herzberg ajudou a focalizar o
campo na importante questdo de oferecer as pessoas uma aprendizagem significativa, o que
leva a aplicacdo do enriquecimento do desempenho pessoal em muitas organizagoes.

Portanto, a teoria de Herzberg esta ligada diretamente as técnicas para melhorar o
comportamento, dando importancia aos aspectos motivacionais de acordo com 0s interesses
da instituicdo. Mostra como prevenir insatisfacdo e como gerar satisfacdo através dos fatores
motivacionais (SILVA, 2004).

2.5.1.3 Teoria behaviorista

A teoria behaviorista ou comportamentalista concebe a motivacdo através de dois
conceitos-chave: "privacao” e "reforcamento”, fundamento de uma série de comportamentos
emocionais que se instalam mediante associa¢des entre estimulos e respostas. Algumas fontes
motivadoras podem ser explicadas por essa via. Os comportamentos assim condicionados
podem ser extintos desde que a resposta condicionada deixe de ser seguida da apresentacdo do
estimulo ndo condicionado.

Segundo essa teoria, os individuos aprendem através das conseqiiéncias de suas
acOes. As pessoas tendem a repetir o comportamento satisfatorio e a evitar aqueles que nao
trazem satisfacdo. Este € o principio explicativo do condicionamento operante.

Conforme Coutinho (2001), os operantes, séries de atos ou acgdes, pelas
conseqiiéncias que geram, sdo fortalecidos ou enfraquecidos de modo a aumentar ou diminuir
a probabilidade de sua ocorréncia. As conseqiiéncias que fortaleceram o comportamento s&o
chamadas refor¢o. Assim, o reforgo, na teoria beraviorista, refere-se a qualquer evento ou
estimulo que aumenta a forca de algum comportamento operante.

A aprendizagem, no behaviorismo, se da a partir de um reforco positivo (prémio),
em oposic¢do ao negativo (castigo), e o prémio seria a fonte da motivacdo; assim o aluno se
acostumaria, se condicionaria a estudar para tirar dez e ndo pelo prazer de adquirir novos
conhecimentos.

N&o h4, nesse caso, nenhum tipo de fascinio pelo aprendizado, conforme explicita
Piletti (2006, p. 65):

[...] aprender para conseguir um prémio € uma forma de aprendizagem que néo

permanece, [...] esquece-se muito mais depressa quando, se estuda apenas para obter
uma nota na prova, do que quando se estuda porque se gosta da matéria.
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Nesse sentido, para que um aluno se motive a aprender algo, é preciso que o
professor arranje o0 ambiente de tal forma que desperte o desejo e a necessidade do aluno para
atingir um objetivo tracado, de preferéncia em conjunto. De acordo com Berne (2005), o
grande desafio do educador é encontrar quais séo as situacdes reforcadoras para seus alunos e
livrar-se das situacOes aversivas. Ele deve esquematizar o processo de reforcamento, criando
condigdes de o aluno perceber que o maior reforgador para seus comportamentos de estudante
é a propria aprendizagem.

Para Stoner e Freeman (1999), esta teoria deixa de lado a questdo da motivacao
interna, avaliando como as consequéncias de comportamentos anteriores influenciam as agdes

futuras, em um processo de aprendizagem ciclica, conforme figura 2:

Figura 2 — Teoria Behaviorista (Teoria do Reforco)

ESFORCOS RESPOSTA CONSEQUENCIA RESPOSTA FUTURA
Fonte: Adaptado de STONER, A. F.; FREEMAN, R. E. 1999, p. 332.

Os autores citados acrescentam, ainda, que a teoria do refor¢o é baseada na "lei do
efeito” de Edward Lee Thorndike, que expressa que todo o ato que, numa dada situacdo,
produz satisfacdo, fica associado a essa situacdo, de maneira que, quando a situacédo se repete,
0 ato tem mais probabilidade de se repetir do que antes. O contrario acontece quando todo ato
gue, numa dada situacdo, produz desconforto, torna-se dissociado dessa situacdo, de maneira
que, quando a situacdo se repete, 0 ato tem menos probabilidade de se repetir do que antes, ou
seja, a idéia de que o comportamento com consequéncias positivas tende a ser repetido,
enguanto o comportamento com consequéncias negativas tende a nao ser repetido. Para isso,

muitas instituicGes fazem uso de quatro processos distintos:

Reforco positivo: 0 uso de consequéncias positivas para encorajar o

comportamento desejavel;

e Aprendizado da abstencdo: ocorre quando os individuos mudam o
comportamento para escapar a circunstancias desagradaveis;

e Extingdo: a auséncia de reforco ao comportamento ndo desejado,
para que eventualmente ele pare de ser repetido;

e Punicdo: aplicacdo de conseqiiéncias negativas, para que O

comportamento ndo desejado pare de se repetir.
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Coutinho (2001) descreve algumas implicacbes da teoria behaviorista que
geraram alguns pressupostos para a motivacdo da aprendizagem escolar:

e O ambiente ¢ fator primordial na aprendizagem e no
desenvolvimento humano;

e O comportamento humano é mensuravel; logo, é possivel medir e
avaliar fendmenos comportamentais;

e A aprendizagem decorre da relacdo estimulo-resposta e das
consequéncias de acgdes praticadas, tendo como objetivo a aquisigdo
de novos comportamentos ou a modificacdo dos ja existentes;

e O ensino resulta do arranjo e planejamento de reforgos através dos
quais o aluno é levado a adquirir ou modificar um comportamento.
Nesta perspectiva, ganham sentido os elogios, as notas, 0s prémios,
entre outros que sdo reforcadores. Estimulos que, por sua vez, se
tornam associados a outra classe de reforcadores mais remotos e
generalizados, tais como: diplomas, vantagens da futura profisséao,
possibilidade de ascensdo social e econdmica, aquisicdo de

prestigio.

Sintetizando, a teoria behaviorista explica a motivacdo para a aprendizagem
através do condicionamento, refletindo uma concepcdo empirista do desenvolvimento e
aprendizagem humanos, uma vez que seu pressuposto basico é o de que forcas externas ao
individuo sdo os determinantes principais de seu comportamento. Dentro de tal visdo, o
individuo é sempre paciente de um processo que ocorre, na maioria das vezes, a revelia de sua
vontade.

Coutinho (2001) acrescenta que o fato de a teoria do condicionamento
fundamentar suas explicacbes no determinismo ambiental ndo obscurece suas contribuicdes
para a compreensdo dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem humanos, entre as
quais, € possivel destacar: a énfase colocada na natureza social do homem e nos processos de
aprendizagem; e o conhecimento de que o psicoldgico ndo se acha, a priori, no interior ou no

exterior do homem, mas nas especificidades das relacdes que ele estabelece com o meio.
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2.5.1.4 Teoria cognitivista

A teoria cognitivista, cujo maior representante € Jerome Bruner, afirma que o que
leva a pessoa a aprender sdo 0s aspectos internos, racionais, como objetivos, intengdes,
expectativas e planos (BRUNER, 1972 apud BERNE, 2005). Para os tedricos cognitivistas o
desejo de aprender é intrinseco; o aluno somente estaria motivado quando se interessasse pelo
assunto, vendo na aprendizagem a satisfacdo de sua necessidade de conhecimento.

Os teoricos cognitivistas enfatizam os chamados "motivos intrinsecos” para
aprender. Neste caso, o "reforco™ esta em superar seus préprios limites, atingir os proprios
objetivos ou realizar os proprios planos. A motivacdo intrinseca caracteriza-se pela agéo
intencional da pessoa, com o objetivo de informar-se sobre uma determinada circunstancia,
evento ou assunto (BERNE, 2005).

Na educacdo, um dos motivos intrinsecos mais amplamente estudados é o motivo
para a realizacdo. A motivacao desencadeia a¢Oes intencionais praticadas pelo proprio sujeito.

Nesta teoria a aprendizagem é concebida como solucdes de problemas. Espera-se
gue o aluno manifeste seu interesse, como produto dos seus impulsos e das tendéncias
primitivas, portanto gerando esfor¢o para resolver o problema. Assim, a educacdo € uma
reconstrucdo da experiéncia, entendida como agir sobre o outro corpo e sofrer ele uma acao.

O quadro 2 traz as teorias descritas de forma sintetizada, destacando seus

principais representantes e caracteristicas:
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Quadro 2 - Teorias Motivacionais

Teorias Representantes Caracteristicas
Motivacionais
Hierarquia das | Abraham Harold | . As necessidades de nivel mais baixo devem ser satisfeitas antes
Necessidades Maslow das necessidades de nivel mais alto.

(Humanista)

. O primeiro nivel simbolizado pelas necessidades fisioldgicas
(fome, sede, sono, sexo, etc.) e de seguranca (abrigo, protecdo,
estabilidade, salde, etc.).

.0 segundo nivel simbolizado pelas necessidades sociais (amizade,
aceitacdo social, suporte familiar e amor), de status (ser uma
pessoa reconhecida, valorizada, respeitada).

. Auto-realizagdo (sentir-se (til, superar desafios, etc.).

Fatores
Higiénico-
ambientais e os
fatores
motivacionais

Frederick Herzberg
(Humanista)

Fatores Higiénicos sdo capazes de reduzir ou anular a insatisfacéo,
mas ndo conseguem a motivacdo; tém somente um carater
preventivo e este relacionado com o contexto-ambiente. Enquanto
os Fatores Motivacionais podem conduzir a elevados niveis de
satisfacdo e motivar, estando relacionados com o contedo do
trabalho.

Reforco

Burrhus Frederic
Skinner

(Behaviorista)

Baseia-se na idéia de que o comportamento humano pode ser
explicado em termos de previsdo positiva ou negativa, das
consequéncias desse mesmo comportamento. O qual quando
recompensando, tende a ser repetido e quando punido, tende a ser
eliminado. O comportamento pode ser controlado e informado,
recompensando (“refor¢ando”) os comportamentos desejados e
ignorando os indesejaveis. Acredita que h&d uma relagdo da
motivagdo com a forga externa.

Satisfacdo das
Necessidades

Clayton Alderfer
(Cognitivista)

Concorda com Maslow, porém faz uma ressalva em relacdo aos
niveis das necessidades, que na sua concepc¢do existem somente
trés (existéncia, relacionamento e crescimento). Ha casos em que
as necessidades de nivel mais elevado podem surgir sem que as
necessidades de nivel inferior tenham sido satisfeitas. Quando as
necessidades de nivel superior sdo frustradas, as de nivel inferior
retornam, mesmo ja tendo sido satisfeitas.

Fonte: A Autora

Ao longo das décadas, novas teorias foram sendo desenvolvidas, a exemplo: a
teoria da autodeterminacdo de Reeve, Deci e Ryan (2000), teoria das atribuicdes de
causalidade de Bernard Weiner (1985), a teoria da expectativa de VVroom (1964), a teoria da
auto-eficacia de Bandura (1989) e a teoria da realizacdo de Elliot et al (1999) que consideram

a motivagdo como resultante de necessidades internas e externas.

2.5.1.5 Teoria da autodeterminacao

No que diz respeito a teoria da autodeterminacéo, ela representa, para os tedricos
Reeve, Deci e Ryan (2000), uma necessidade humana inata e esta relacionada diretamente a
motivacao intrinseca. Nessa perspectiva, as pessoas tém uma propensdo natural para a

realizacdo de suas atividades que desafia as habilidades ja existentes.
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As pesquisas na rea de Psicologia Educacional tém revelado as descobertas sobre
as orientacbes motivacionais autodeterminadas, ou seja, a motivacao intrinseca e as formas
auto-reguladas de motivacdo extrinseca representam alternativas promissoras para alcancar o
desenvolvimento dos alunos com a escola e com sua prépria educacdo, tais como, Deci e
Ryan (2000), dentre outros, que tém procurado compreender os determinantes motivacionais e
descobrir contextos promotores das formas autodeterminadas de motivagao.

Pesquisadores, como Amabile, Hill, Hennessey e Tighe (1994); Andersen, Chen e
Carter (2000); Cai, Reeve e Robinson (2002); Guay, Boggiano e Vallerand (2001), Pelletier,
Seguin-Levesque e Legault (2002); Ryan e Deci (2000), entre outros, vém refletindo sobre o
papel do professor na promocdo da motivacgdo intrinseca, bem como discutem as implicacfes
educacionais deste tema.

A teoria da Autodeterminacao propde trés necessidades psicoldgicas fundamentais
para o desenvolvimento de orientacbes motivacionais autodeterminadas, cujo objetivo é
compreender a forca e o sentido do comportamento intrinsecamente motivado. S&o elas: a)
necessidade de autonomia (as pessoas acreditam naturalmente que sdo capazes de realizar
uma atividade por vontade propria e ndo por pressdes externas); b) necessidade de
competéncia (capacidade de a pessoa interagir, satisfatoriamente, com 0 seu meio); c)
necessidade de pertencer ou de estabelecer vinculos (percepcdo de pertencer ou de fazer
parte).

Desse modo, o @mbito educacional deve proporcionar meios de satisfacdo dessas
trés necessidades para que a motivacao intrinseca e as forcas determinadas pela motivacédo
extrinseca possam acontecer (GUIMARAES, 2003). Como exemplo, pode-se vislumbrar a
figura do professor como incentivador dos meios internos para que sejam trabalhadas
diariamente a auto-estima, a auto-realizacdo, a autonomia, visando a construir a confianca que
0 aluno precisa ter para desenvolver atividades propostas, dentro e fora da sala de aula.
Avaliando esse entendimento, Andersen et al (2000 apud GUIMARAES, 2004) acreditam que
0 modelo apresentado pela Teoria da Autodeterminacdo tem embasado pesquisas acerca das

referidas orientacGes por muitos anos.
2.5.1.6 Teoria da expectativa
A teoria da expectativa de Victor Vroom (1964) baseia-se numa abordagem

cognitiva, considerando que o comportamento e o desempenho séo resultados de uma escolha

consciente, sendo que geralmente o comportamento escolhido € o que se traduz numa mais
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valia para o individuo. Na opinido de VVroom existem trés forcas basicas que atuam no interior
do homem e que podem influenciar o seu desempenho, como:

A expectativa, ou seja, a probabilidade de uma determinada acdo para alcancar
um resultado esperado;

A valéncia, sendo representada pelo valor ou peso que um individuo atribui as
recompensas recebidas em consequéncia do seu desempenho em determinada atividade;

E, finalmente, a instrumentalidade, isto é, a percepcao de que a obtencdo de um
resultado estd entrelacada a uma recompensa, podendo-se interpretar no nivel em que um
resultado facilita o acesso a outro resultado.

Assim, para Vroom, a motivacao pode ser considerada o produto do valor previsto
atribuido a um objetivo pela probabilidade de alcanca-lo. Entende-se, portanto, que ao aluno,
para se sentir motivado, é imprescindivel acreditar em sua capacidade para atingir seus

objetivos, ndo sé escolares, mas acima de tudo pessoais.

2.5.1.7 Teoria das atribuicdes de causalidade

A teoria das atribuicdes de causalidade de Bernard Weiner (1985) afirma que é
possivel explicar a motivacdo humana através de uma andlise das atribuicdes humanas, ou
seja, acredita-se que os individuos costumam atribuir causas aos seus desempenhos e aos
acontecimentos em geral, sendo este um processo que ajuda o individuo a melhor
compreender a natureza. Tais atribuicdes se referem as interpretacdes que o individuo faz em
relagdo as causas e acontecimentos, passando a desenvolver um papel importante na
explicacdo da motivacdo e da emocdo. Dai a importancia de se discutir amplamente tal
questdo, no &mbito escolar, por proporcionar a compreensao sobre a motivacéo do aluno para
a aprendizagem.

Para Weiner (1985), a compreensdo € uma das fontes basicas da acéo e primarias
da motivacdo. O autor afirma que a pesquisa no dominio de atribuicdo demonstrou que
inferéncias causais para desempenhos anteriores sdo um importante determinante das
expectativas em relacdo a objetivos futuros.

Neste modelo tedrico, prople-se que as atribuicbes costumam exercer uma
influéncia sobre a motivacao, pois dependendo das causas a que as pessoas atribuem seus
sucessos e fracassos, e das dimensdes destas causas, torna-se mais coerente ou menos

coerente despender esforgo em futuras situages semelhantes.
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De acordo com o0 modelo proposto por Weiner, geralmente as causas mais comuns
encontradas, as quais € atribuido o desempenho académico sdo capacidade/ falta de
capacidade, esforco/ falta de esforco, facilidade/ dificuldade da tarefa e sorte/ falta de sorte.

Estas causas sdo encontradas na literatura com bastante freqiiéncia. Contudo, em
algumas pesquisas, principalmente naquelas que sdo conduzidas com alunos das séries
escolares iniciais, encontram-se atribuicGes que diferem das propostas no modelo teorico.
Porém, de um modo geral, as pesquisas vém confirmar o modelo tedrico, sendo, as vezes,

necessario considerar atribui¢des distintas daquelas propostas inicialmente por Weiner.

2.5.1.8 Teoria da auto-eficacia

A teoria da auto-eficacia de Bandura (1989), tem por definicdo a crenca na
propria capacidade de organizar e executar cursos de acles requeridas para produzir
determinadas realizagdes.

Nesta perspectiva, a educacdo escolar pode favorecer ou ndo o desenvolvimento
da auto-eficacia nos alunos. Quanto a este aspecto, Bandura (1989) afirmou que as praticas
educacionais ndo deveriam ser julgadas somente pelas capacidades e conhecimentos que
oferecem para uso no presente, mas também pelo que fazem com as crencas das criancas

sobre suas capacidades, que afetam o modo como elas visualizam o futuro.

2.5.1.9 Teoria da realizacao

A teoria da realizacdo, de Elliot et al (1999) é amplamente utilizada para entender
e explicar porque os alunos se envolvem em cenarios académicos.

Nesta teoria, foram distinguidos quatro tipos de metas da realizagdo, a saber:
aproximacdo de dominio, evitacdo de dominio, aproximacdo de desempenho e evitacdo de
desempenho.

Quando os alunos perseguem a mera aproximagao de dominio, tendem a aumentar
e demonstrar sua competéncia com compreensdo e dominio de material, com a aprendizagem
de algo, ganhando conhecimento ou desenvolvendo uma nova habilidade. Esses alunos
definem competéncia, baseados em um padréo auto-referenciado em tarefa e, dessa forma,
avaliam seu progresso em relacdo as tarefas que foram bem realizadas no passado ou de

acordo com a propria tarefa.
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A partir da meta de evitacdo de dominio, o aluno tenta direcionar a sua atencéo
para evitar o que ndo foi entendido, para o ndo-aprender ou o ndo-dominar a tarefa de
aprendizagem.

Com relacdo a meta abordagem de desempenho, o aluno tenta parecer competente
quando se compara com outros e tenta ser o melhor de todos ou ser melhor do que alguém na
sala de aula.

E, finalmente, com a meta evitacdo de desempenho, um aluno tenta evitar maus
julgamentos e se preservara de parecer inferiorizado quando comparado aos outros. Os alunos
que possuem metas de desempenho usam um padréo interpessoal ou normativo para definir

competéncia, porque eles avaliam a sua competéncia comparando-se aos outros.

2.6 RELACAO ENTRE MOTIVACAO E APRENDIZAGEM

Na concepcdo de Murray (1967), “a motivagdo humana ¢ o conjunto de fatores
internos e externos que da inicio, dirige e integra o comportamento de uma pessoa”.

No ambito escolar, a motivacao para a aprendizagem vem sendo definida como a
iniciacdo e conservacdo de comportamento, objetivando atingir uma determinada meta, diz
Boruchovitch et. al. (2001). Para tanto, o aluno precisa enfrentar atividades desafiadoras, com
dedicacdo e persisténcia, como também praticar estratégias de aprendizagem, sem esperar
pelo professor, que devera propiciar um ambiente, em sala de aula, favoravel ao
desenvolvimento das orientacGes motivacionais, como sugere Genari (2006).

Nos ultimos anos, educadores e psicologos tém realizado diversas pesquisas
acerca da motivacdo educacional. Destaca-se, neste trabalho, a abordagem socio-
construtivista da motivagdo, que tem sinalizado a existéncia de duas orientacGes
motivacionais, a intrinseca e a extrinseca. Afirma-se que um aluno é intrinsecamente
motivado quando se mantém na atividade pelo interesse que ela desperta. Por outro lado,
alunos que possuem orientagdo motivacional extrinseca buscam atividades nas quais o
reconhecimento e a recompensa sao evidentes. Todavia, mesmo que pesquisas comprovem
diferengas individuais nas orientagdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas, varios autores
como: Ryan; Stiller (1991); Rigby, Deci, Patrick; Ryan (1992) tém admitido o carater
adaptativo de ambas, demonstrando que elas se relacionam e se completam. Ou seja, ambas
sdo importantes para que aconteca a aprendizagem.

Tratando-se da relagdo entre motivacdo e aprendizagem, alguns autores sédo

enfaticos ao afirmar que essa relacdo acontece de forma paralelamente, ou seja, se 0 aluno
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esta motivado, tera sucesso na aprendizagem. Mouly (1979) diz que geralmente se admite que
a aprendizagem, pelo menos na situacdo usual, ndo pode ocorrer sem motivagdo, e que a
eficiéncia da aprendizagem esté na proporcao direta da motivacdo do individuo.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, Nérici (1968) afirma que motivacéo é fator
decisivo no processo de aprendizagem, e mesmo que exista a presenca do professor, se o
aluno néo estiver motivado, a aprendizagem ndo acontece. Enfatizando a opinido dos dois
ultimos autores, Zéboli (1998) vem afirmar que a motivacao é algo que faz os alunos agirem
por vontade prépria. Ela inflama a imaginacéo, excita e pde em evidéncia as fontes de energia
intelectual, inspira o aluno a ter vontade de agir, de progredir. Em suma, motivar é despertar o
interesse e o0 esforco do aluno. E fazé-lo “desejar” aprender a aprender.

Contrapondo-se as ideias dos autores em questdo, Lucia Moysés (1994) acredita
gue ndo basta que o aluno esteja motivado. Para ela, é preciso muito mais, que vai além da
questdo associada ao interesse. A sua preocupacdo € alertar para a postura ingénua de se
acreditar que a motivacao para aprender € algo simples, resumindo-se apenas em despertar 0
interesse do aluno em aprender.

Ampliando o entendimento do que seja motivacao para aprender, Brophy (1998)
acredita ser uma rede de conexdes de insigts, habilidades, valores e disposi¢des que, segundo
ele, podem tornar o aluno capaz de entender o significado de se engajar nos trabalhos
escolares com a intencdo de atingir suas metas, conscientes das estratégias que utiliza para
tanto.

Segundo Bzuneck (2001), todo aluno ja traz para a escola alguma forma de
motivacdo positiva, resultante de diversas experiéncias em seu meio. Cabe a escola
proporcionar maneiras que ativem esse comportamento, as vezes apético, utilizando
estratégias significativas para a aprendizagem.

Diante do exposto, percebe-se a importancia de destacar algumas estratégias que
servirdo para socializar a motivac¢do do aluno, como propdem Jorge Rosa (2006) e Brophy
(1998): apoiar a confianca do aluno; estimular a motivacdo para aprender; capitalizar a
motivacgdo intrinseca; motivar por meio de incentivos extrinsecos utilizando recompensas, a
exemplo de: elogios, notas, pontos, prémios, aceitacdo das perguntas dos alunos, valorizagdo
de suas idéias, comentarios positivos a respeito de seus trabalhos, entre outros.

Para que as referidas estratégias tenham o sucesso na motivacdo do aluno para
aprender, devem ser utilizadas de forma a maximizar suas vantagens e evitar seus efeitos
potencialmente negativos. Além das estratégias motivacionais, existem técnicas vidveis que

precisam ser compreendidas e utilizadas corretamente resultando em interesse, concentracao
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de atencdo, atividade produtiva e eficiente de uma classe (CAMPOS, 1972). Dai a
compreensdo de alguns psicologos em acreditar que toda aprendizagem sistemética é
motivada, existindo, porém, a necessidade de um compromisso amplo dos responsaveis pelo
planejamento, organizacdo e execucdo dos trabalhos educacionais que irdo dirigir a
aprendizagem intencional, de forma a considerar os objetivos dos alunos para os propésitos
fundamentais da sala de aula, ou até mesmo no ambito escolar (SAWREY; TELFORD,
1979).

De acordo com Mouly (1967), para motivar as criangas no trabalho escolar, é
necessaria uma compreensdo completa da Psicologia e da Educacdo, de maneira que todo o
material da sala de aula possa estar coerente com 0s objetivos propostos e as intencfes da
crianca, levando em consideracdo sua complexidade e experiéncias.

Cabe ao professor vislumbrar que a motivacdo deve ser um problema
individualizado, uma vez que, cada crianga tem um comportamento diferenciado. Logo, 0s
recursos motivacionais devem ser diversificados a depender de situacdes especificas de cada
caso.

E possivel ratificar tal analise com a contribuicio de Bortiner (apud, MORSE;
WINGO 1968, p.421), ao afirmar que:

A motivacdo pode ser definida como um esforco consciente do professor para
estabelecer um motivo — isto é, um impulso, necessidade ou desejo — em seus
alunos, de forma que sejam atingidos os objetivos da aprendizagem, ou para ligar 0s

motivos ja existentes nos alunos aos objetivos da aprendizagem. A motivacéo € vital
para o ensino, pois determina se o aluno aprende ou ndo.

Visando a acontecer a motivacdo ao aprender, € imprescindivel assimilar a
importancia da interacdo professor-aluno como sendo um dos processos que devem ocorrer da
forma mais harmoniosa possivel, haja vista a interferéncia que a falta dessa interacdo pode
causar, como mal-estar dos dois atores durante o processo ensino e aprendizagem.

Contudo, o professor necessita adquirir conhecimentos de algumas técnicas que
Ihe subsidiardo em sua praxis diaria, usufruindo de um ambiente motivador, podendo
desenvolver os impulsos especificos (para atividades) e os impulsos sociais (de seguranca,
dominio, reconhecimento, participacdo e novas aventuras), como sugerem Morse e Wingo
(1968, p.422-428):

O impulso para atividade — o bom professor utilizard o desejo de acéo e estimulagdo
da crianca ou do adolescente. Fard com que seus alunos tenham boas oportunidades
para aprender através de experiéncias que incluam atividade e criatividade, permitira
que os alunos se auxiliem mutuamente diante de dificuldades, permitira que se
movimentem na classe e conversem com o0s colegas de maneira construtivista e
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ordeira [...]. O impulso de seguranga — o professor deve comecar por dar aos seus
alunos todas as oportunidades possiveis para participagdo nas fases de proposicdo,
planejamento e avaliagdo do processo de aprendizagem, fazendo isso ajudara os
alunos na satisfacdo de suas necessidades de seguranca, pois criam confianca em suas
capacidades para enfrentar novos problemas e situacdes [...]. O impulso de dominio —
o professor tem uma dupla responsabilidade. A primeira, em ajudar cada aluno a
conseguir todo sentimento de dominio que possa surgir através do éxito, e ndo do
fracasso. A segunda, em orientar o aluno para desenvolver o desejo de dominio e
independéncia [...]. O impulso para reconhecimento — é o mais forte impulso social e
cabe ao professor a responsabilidade de estimular os alunos na satisfacdo normal desse
impulso e de tirar toda vantagem de sua experiéncia como um presente dos céus para a
motivacdo da sala de aula [...]. O impulso de participacdo — desenvolve o desejo de
estar com o0s outros, cabendo ao professor utilizar isso como outra base para
motivacdo e compreender a relacdo da motivacdo com o desejo de participar, criard
em seus alunos o sentimento de que sdo desejados [...]. O impulso para novas
aventuras — o professor procurara oportunidades para utilizar processos de
aprendizagem que tenham grandes possibilidades para atividade e criatividade,
permitird que seus alunos apreciem novas experiéncias [...].

Além dos impulsos propostos que o professor deve desenvolver, um ambiente
motivador exige também do docente a aplicabilidade de 10 principais aspectos apontados por
Mouly (1979), os quais, de alguma forma, vao nortear o oficio do professor no sentido de
motiva-lo e fazé-lo acreditar que o seu papel é de suma importancia para o desenvolvimento

do educando:

1. A motivacio decorre dos conceitos de necessidade e abrange a ativacdo do
individuo e a orientacdo do seu comportamento para a realizagdo de objetivos, como
processos potenciais de satisfacdo de suas necessidades; 2. A eficiéncia da
aprendizagem na classe depende da motivagdo, sendo mais ou menos proporcional ao
grau de motivacdo do aprendiz; 3. [...] Para ser eficiente na motivagdo, o professor
precisa compreender o aluno como individuo, de forma que possa ligar as
experiéncias da classe as suas necessidades, intencBes e objetivos; 4. Os objetivos
devem ser significativos, em funcdo das intencBes e das necessidades do aprendiz; 5.
O professor disp6e de incentivos para atingir os motivos existentes na crianca
(recompensa e punicdo); 6. Muitos professores utilizam a punicéo e o medo ao castigo
como o principal, sendo o Unico, recurso da motivagdo. 1sso é um erro, se consideram
as limitacGes e os perigos de tal recurso; 7. O éxito € importante e a crianca deve ser
estimulada a desenvolver um nivel realista de realizagdo; 8. A competicdo é um
poderoso incentivo, porém apresenta perigos, e deve ser usada com cuidado; 9. A
classe é um grupo social e é importante, pois o reforco social € o maior aliado ou o
maior inimigo do professor, para motivar as criangas; 10. O professor é a chave para a
motivacao na sala de aula (MOULY, 1979, p.276).

Sabe-se que, muito ja foi dito sobre a motivacao, mas, ha necessidade de que cada
profissional da educacdo formule sua propria versao sobre o tema, ou seja, cada profissional
precisa conhecer, compreender e aplicar estratégias motivacionais que subsidiem a préatica
docente, com a certeza de que tal iniciativa contribua com o seu processo de formagédo. A
busca pelo conceito do fator motivagéo, as teorias que defendem este conceito, o registro de
experiéncias bem sucedidas ou ndo, mas aplicadas no contexto escolar, sdo ingredientes que

compdem o problema levantado.
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Atendendo a este desafio (motivar o aluno para a aprendizagem), é mister explorar
as postulagdes de teoricos, tais quais as de Bock et al (2002), que conceituam Motivagéo
como um processo que relaciona necessidades, ambiente e objeto, e que predispde o
organismo para a agdo em busca da satisfacdo das necessidades. Maslow (1954), Bordenave
(1977) e Davidoff (2001), afirmam que “no desenvolvimento da pessoa, uma necessidade de
nivel mais priméario deve ser satisfeita antes que surja a proxima necessidade de nivel mais
alto”. Na viséo de Tapia e Fita (1999), motivacdo é vista como: um conjunto de varidveis que
ativam a conduta e a orientam em determinado sentido para poder alcancar um objetivo.

Toda mobilizagdo rumo a motivacdo, seja conceitual, tedrica ou experimental,
visa a um melhoramento das estratégias estabelecidas numa relagdo em que se tenta passar
conhecimento. Lewin (1959), um dos representantes da teoria da motivacdo cognitiva,
considera que a motivacdo depende do modo como a pessoa percebe o0 estado de coisas que
influenciam o seu comportamento e, as vezes, 0 que é percebido nem sempre corresponde a

situacéo real.

2.7 FONTES DE MOTIVACAO

Para a abordagem dessa tematica, buscar-se-ao as pesquisas de Davidoff (2001) e
Weiten (2006), acerca de dois modelos, popularmente, estudados na atualidade: homeostatico
ou impulso e de incentivo. Para aquele (impulso) a fonte de motivacdo localiza-se dentro do
organismo. Para este (incentivo), a fonte de motivacédo localiza-se fora do organismo, ou seja,
no ambiente.

O modelo homeostatico, relacionado a motivacao, conjetura-se que 0 COrpo possuli
padrdes de referéncia, ou ponto estabelecidos, para cada uma de suas necessidades. Tal
padrdo reflete o estado de equilibrio, que segundo a autora, acredita ser estabelecido por
hereditariedade. Ja no caso de outros impulsos, o padrdo de referéncia pode ser ocasionado
pelos genes como pela experiéncia (DAVIDOFF, 2001). Ou seja, quando o corpo distancia-se
de um de seus padrdes de referéncia, como de costume, surge uma necessidade. Para a autora,
a necessidade ativa o motivo que acionara um comportamento equilibrado, provocando a
motivacao a volta da auto-regulacéo, isto €, a homeostase.

Para muitos comportamentos motivados, 0s incentivos sao considerados mais
importantes do que o equilibrio, afirma Davidoff (2001), ao defini-los como sendo objetos,
eventos ou condi¢bes que estimulam a agdo, provocando a motivagdo e esta acionara o

comportamento para realizar a acao.
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Embora seja possivel reconhecer que as pessoas podem agir movidas por agentes
externos a elas, ou impulsionadas por suas proprias forgas interiores, ndo se pode cometer o
grave erro de confundir esses dois tipos distintos de comportamento: reacdo a estimulos
exteriores e aquele que tem suas origens nas forcas interiores de cada pessoa. Eles devem ter,
necessariamente, explicagdes diferentes.

Portanto, as motivagbes sdo as predisposicOes para alguns tipos de
comportamento que o ser humano desenvolve com o objetivo de satisfazer suas proprias
necessidades. Assim, a acdo do individuo ou os motivos que o levam a agir estdo sempre
calcados na busca da satisfacdo de suas necessidades. Portanto, a crianga e o0 jovem aprendem
porque tém necessidade de reconhecimento social ou pela necessidade de se verem livres de
representacdes (ROSSINI, 2003).

A motivacdo humana tem duas fontes: a interna (acontece de dentro para fora):
instintos, habitos, atitudes, idéias, prazer e a externa (acontece de fora para dentro): estimulos
do meio (humanos ou matérias).

Para Bergamini (1997), as fontes intrinsecas sdo uma forca que se encontra no
interior de cada pessoa que pode estar ligada a um desejo. Esta forca é vista como um
impulso que leva os seres vivos a acdo. Esses impulsos sdo considerados como representantes
de determinadas formas de comportamento, por meio das quais 0S seres vivos procuram
estabelecer o equilibrio. Onde tal equilibrio nunca é alcancado, a satisfagdo nunca é plena,
pois é exatamente o desequilibrio orgéanico e psicologico que impulsionam o ser humano a
buscar aquilo que seja capaz de saciar as caréncias vigentes naquele dado momento.

As fontes extrinsecas situam-se fora do sujeito. A personalidade do professor
constitui uma motivacdo extrinseca, suas atitudes devem ser construtivas e estimulantes no
campo fisico, moral, intelectual. Portanto, a motivacdo reside no meio ambiente, nos fatores
externos.

Bock et al (2002) ressaltam que, para que a motivacdo aconteca, é necessario
considerar os trés tipos de fontes: o ambiente (familiar, escolar e meio social); as forgas
internas ao individuo (necessidade, desejo, vontade, interesse, impulso e instinto); e o objeto
que atrai o individuo por ser fonte de satisfacdo da for¢a interna que o mobiliza.

Na opinido de Coll (2004), a motivacdo é aprendida durante as experiéncias da
vida, vinculadas aos pais, irmaos, professores, colegas e amigos, com as quais a pessoa tece a
visdo de si mesma. Para efeito ilustrativo, Sawrey e Telford (1979) descrevem que a familia é
a principal e mais importante fonte social de motivagdo da crianca e a segunda influéncia

social séo os colegas e amigos.
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Com base na exposicao sintética das teorias ora pesquisadas, € oportuno enfatizar
os fatores que estdo ligados a motivacdo direta dos alunos, trazidos por Coll (2004): o
significado — visando aprender o que Ihes é proposto, dependendo dos tipos de metas ou de
objetivos; as possibilidades — objetivando superar as dificuldades para alcancar as
aprendizagens propostas pelos professores e o custo — em relagdo ao tempo e esforgo dos
alunos na aquisi¢éo de aprendizagens significativas.

Soler at el (apud TAPIA; FITA,1999) propdem mais quatro fatores motivacionais,
que podem ajudar o aluno a perseverar nas atividades dos processos de ensino e
aprendizagem, como: a atengdo — como sendo 0 primeiro passo para que a aprendizagem seja
significativa; utilidade — a motivacdo melhora quando o aluno percebe que pode resolver
alguma necessidade, podendo ser: pessoal (aquelas citadas por Maslow), instrumental (uma
meta imediata serve para obter metas posteriores, cultural — valores herdados de grupos de
referéncia (pais, companheiros); expectativas de éxito - trata-se de criar um ambiente
educativo que estimule nos alunos sentimentos de competéncia e controle pessoal que
desemboquem em éxitos e finalmente, a satisfacdo dos resultados. Deve-se buscar um
equilibrio entre as motivac@es intrinsecas e extrinsecas.

E Marchesi (2006) também apresenta, como um dos fatores motivacionais, a
necessidade de despertar o interesse do aluno em aprender, desde a elaboracdo do
planejamento de aula, formulacdo de objetivos, elaboracdo de questdes ao comegar uma
unidade didatica até a efetiva realizacdo da aula, propriamente dita. Além disso, ele traz
também a necessidade de o professor conectar o ensino com a vida do aluno; ajuda-lo a
experimentar o éxito; criar uma cultura de participacao; favorecer a aprendizagem cooperativa
e 0 apoio entre os alunos.

Nesse sentido, percebe-se um sincronismo de ideias dos autores em relacdo a
importancia que os fatores motivacionais tém acerca de uma aprendizagem significativa,
sendo interpretada por Ausubel (apud, SOUSA, 2005) como sendo a valorizacdo do
conhecimento prévio do aluno, e que mais adiante devera ser lapidado através de simbologias
ou, por outras palavras, que serdo utilizadas pelo o professor, visando a relacionar e a integrar

as atividades propostas.

2.8 ORIENTACOES MOTIVACIONAIS

Reportando-se a importancia do papel do professor no processo motivador dos

alunos, Brophy (1999) salienta que a perspectiva educacional sobre motivacdo tem como
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destaque os professores que buscam influenciar a motivacdo de seus alunos dentro e fora da
sala de aula. O papel do professor € estimular e incentivar a motivacdo dos alunos para a
aprendizagem, encorajando-o0s nas atividades escolares com uma orientagdo para aprender.

Para corroborar com as afirmacfes dos autores ora estudados, busca-se a
colaboracdo de Osterman (2000), que, a partir de uma pesquisa realizada com alunos,
identificou que, se comparado ao apoio familiar e dos colegas, o apoio oferecido pelos
professores influencia positivamente o envolvimento dos alunos com o contexto e atividades
escolares.

Outra autora que traz informacdes cientificas a esse respeito é Guimarées (2004),
ao comentar que Vvarias pesquisas relacionadas a interacdo entre professor e aluno
evidenciaram a importancia de se promover, dentro da sala de aula, um ambiente acolhedor e
afetivo, propicio para estabelecer vinculo seguro. Entretanto, no entender da autora, isso s
podera acontecer se o professor demonstrar interesse, disposicéo, boa vontade, sensibilidade e
intencionalidade em buscar, diariamente, a satisfagdo das necessidades e perspectivas do
aluno.

As autoras Martinelli e Gerani (2005) também realizam estudos na area de
Educacéo e Psicologia, tratando de temas como, motivacédo intrinseca, motivacéo extrinseca,
desempenho escolar, avaliacdo psicopedagogica, dificuldades de aprendizagem e aspectos
afetivos-motivacionais. Essas autoras desenvolveram uma escala da motivacdo para
aprendizagem no ensino fundamental, baseando-se em outros estudos de linha
sociocognitivista para explicar os fatores motivacionais envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem no Ensino Fundamental.

Silva (2004), outro autor interessado em estudos nessa mesma perspectiva,
realizou uma pesquisa com alunos e professores de escolas da rede estadual de Sao Paulo, e
detectou que os alunos consideram o professor como um recurso indispensavel para a sua
motivacdo. Suas falas explicitaram que uma boa parte da motivacdo do aluno, perpassa pela
satisfacdo de estar em sala de aula, sentindo-se respeitado, valorizado, tendo o direito de vez e
voz em todo o &mbito escolar.

Reafirmando essa colocagéo, utiliza-se da revisdo de Bzuneck (2001), em que se
constata um progresso significativo frente a pesquisas especificas acerca da motivacéo para a
aprendizagem educacional originadas das abordagens cognitivas ou socio-cognitivas, tendo
como campo de pesquisa a sala de aula, cenario perfeito, viavel e real, completo de elementos

relevantes que poderao enriquecer qualquer pesquisa relacionada a area educacional.
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Por conta disso, as relagfes sociais tornam-se construtivas para alunos e
professores a cada proposta pedagdgica que esteja embasada em motivacles extrinsecas,
pelos motivos pessoais constitutivos nas interagfes professor-aluno. Ou seja, € importante
conhecer, entender e aceitar as motivacOes pessoais dos alunos para que a pratica educativa
promova novos motivos intrinsecos em cada um. E, entender que todo aluno ja traz para a
escola alguma forma de motivacao positiva, resultante de diversas experiéncias em seu meio,
como afirma Bzuneck (apud FREITAS et. al., 2003).

No ser humano a necessidade bioldgica, que € vital, cede espaco ao desejo, 0 que,
segundo Freud (apud COUTINHO, 2001), é o que nos motiva, em todas as areas das
atividades humanas. Contudo, encontraremos varios motivos atuando em determinadas
situacGes em que um individuo esteja passando, o que torna o comportamento desse individuo
um resultante complexo de motivos simultaneos.

Braghiolli (2001) definiu a intensa necessidade de realizagdo ou motivagdo de
realizacdo, como um desejo de um feito significativo, de dominar habilidades ou idéias de
controlar e atingir depressa um padrao elevado. Assim, “a formacgdo e desenvolvimento do
motivo de realizacdo parecem estar relacionados ao tipo de educacdo familiar recebida”.
(BRAGHIOLLY, 2001, p.101)

Observa-se que a motivacao relaciona-se intimamente com a personalidade do ser
humano e com o seu desenvolvimento mental, emocional, profissional e social. Ela incita as
pessoas a superarem desafios na consecucao do objetivo a que visam.

Portanto, as pessoas estruturam sua personalidade a medida que vivenciam as
diferentes fases de sua vida. Esta estrutura nada mais € que um conjunto de caracteristicas que
determinardo a motivacao para a aprendizagem da pessoa perante uma situacao particular.

Ainda conforme Bergamini (1997), em termos de comportamento, alguns estudos
da linha comportamentalista propdem que o interesse das pessoas pelas recompensas externas
tem grande poder para determinar um desempenho satisfatério.

Gooch e McDowell (1988) definem a motivacéao intrinseca como sendo uma forca
que se encontra no interior de cada pessoa e que pode estar ligada a um desejo. Nessa mesma
perspectiva, acrescenta Bergamini (1997), que a motivacgdo intrinseca é um impulso que vem
de dentro e que tem, portanto, suas fontes de energia no interior de cada pessoa. Mas, tal
motivagdo pode ser incentivada através de diversos fatores como procedimentos eficazes que
gerem ou estimulem essa motivagédo, visando a uma aprendizagem efetiva e duradoura. Ao
conjunto de recursos e procedimentos envolventes e estimuladores, Haidt (1999) chamou de

incentivacdo da aprendizagem. Ja Libaneo (1994), definiu-o como o conjunto de estimulos
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que despertam nos alunos a sua motivacao para aprender, de forma que as suas necessidades,
interesses e desejos sejam canalizados para as tarefas de estudo.

A motivacdo do comportamento, na interpretacdo de Sawrey e Telford (1979),
nasce da existéncia de condicdes que estabelecem o impulso que libera a energia proveniente
dos processos metabolicos do organismo, e que esse é considerado uma varidvel interveniente
que se utiliza como estimulador e ndo como orientador da atividade. Segundo os autores, as
fontes do impulso podem ser muitas, como: a fome, a sede, a fuga da dor e 0s processos
sensoriais sdo considerados fontes basicas de impulso. Ja as respostas adquiridas do medo, da
frustracdo, o uso da linguagem e 0s processos cognitivos, para eles, sdo outras fontes de
impulso que parecem ser de natureza essencial.

Sobre este assunto, Elkind (apud NOGUEIRA, 2001) comenta que somente
guando a crianca consegue escolher uma atividade e persistir nela até se satisfazer, é que se
pode falar em comportamento intrinsecamente motivado.

Ratificando este ultimo comentério, Boruchovitch e Bzuneck (2001) referem-se a
motivacao intrinseca como sendo a escolha e realizacdo de determinada atividade por sua
prépria causa, por esta ser interessante, atraente ou, de alguma forma, geradora de satisfacao,
sendo apoiada pela motivacdo extrinseca, através de elogios, valorizacdo, credibilidade,
respeito e incentivo daquelas pessoas responsaveis, direta ou indiretamente pelo sucesso
educacional da crianca.

Assim, compreende-se que 0s termos motivacdo e incentivagdo ndo sao
sinbnimos. O primeiro esta para as forcas internas, como por exemplo, a necessidade de
aprender; enquanto o segundo estd para as forcas externas (o ambiente social: familia, as
relagdes sociais, 0s valores culturais, a escola e os professores), como afirma Libaneo (1994).

A motivagdo extrinseca e definida por Boruchovitch e Brzuneck (2004), como
sendo uma forga externa para realizar tarefa ou atividade, tendo como obtengdo recompensas
materiais ou sociais, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras pessoas ou para
demonstrar competéncias e/ou habilidades.

Huertas (2001) da& sua contribuicdo acerca das motivacGes intrinsecas e
extrinsecas, fazendo uma analise relacional, em que as primeiras estdo para o interesse da
propria atividade, que tem um fim em si mesmo e ndo como um meio para outras metas.
Enquanto as segundas estdo para as rotinas sendo aprendidas ao longo da vida. Levando em
consideracdo esses entendimentos, vislumbram-se a importancia dos dois tipos de motivagéo
para a realizacdo de uma aprendizagem, acima de tudo, significativa a medida que valoriza os

conhecimentos prévios do aluno e ao chegar a escola tal aprendizagem deve ser instigadora e
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desafiadora, a fim de que o mesmo acredite em seu potencial e descubra novos
conhecimentos.

Enfatizando a importancia da orientagdo motivacional (extrinseca), Jorge Rosa
(2006) complementa: se 0 mestre ndo motiva os estudantes, ja que € um processo interno,
pode, contudo, pelos incentivos, ajudar a desencadear o processo. O autor revela nas
entrelinhas que a motivagdo extrinseca e tdo importante quanto a intrinseca, pois a primeira
pode e deve utilizar-se de varias estratégias ja citadas anteriormente e tantas outras, tendo
como objetivo motivar o interesse e incentivo para aprender.

Seguindo esse mesmo raciocinio, Mouly (1979) acredita ser preciso o professor
conhecer 0s motivos da crianga e 0s incentivos a que respondem. Para esse autor, se a crianga
encontrar satisfacdo nas suas necessidades durante o trabalho escolar, especificamente em sala
de aula, ndo existira necessidade de apresentar incentivos artificiais. Logo, “motivacdo ¢ a
soma do motivo com o incentivo. Incentivo é o processo externo que vai despertar o ‘motivo’
no individuo. Incentivo é acdo de fora para dentro. Motivo é reacdo, neste caso, de dentro para
fora” (ZOBOLI, 1998).

Para Martini (1999), essas variaveis psicoldgicas, entre outras, influenciam
fortemente a motivacdo do aluno. Dai a necessidade de o professor ter o conhecimento geral
dessas variaveis, visando a aplicacdo das mais significativas teorias, no que concerne a
motivacdo em sala de aula, utilizando-se dessas teorias para promover uma motivacao
efetivamente positiva através de incentivos apropriados para obter resultados satisfatorios
relacionados a aprendizagem do aluno.

Clarificando mais ainda as orientacbes motivacionais (motivacdo intrinseca e
extrinseca) anteriormente comentadas, Ausubel (1980) traz componentes significativos acerca
das referidas orientacGes, em que aquela é constituida pela motivacdo cognitiva; enquanto a
extrinseca é subdividida em trés motivagdes: a de impulso afiliativo, a de engrandecimento do
ego e a de punicdo.

A primeira, a de impulso afiliativo, é definida como sendo a necessidade do aluno
de apresentar um razodvel aproveitamento escolar, visando a conservar a aprovacdo e a
posicdo diante de pessoas queridas e importantes, como pais e professores, com 0s quais se
identifica num sentido de dependéncia emocional (AUSUBEL,1980). Essa dependéncia €
mais evidenciada durante o periodo da puericia, sendo diminuida a medida que o aluno passa
pela a puberdade e a adolescéncia até chegar a fase adulta, que leva consigo a tal dependéncia

para 0s amigos — pessoas que nessa fase, para ele sdo muito importantes.
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J& a segunda, engrandecimento do ego, Ausubel (1980) define como sendo aquela
que reflete a necessidade de manter o status, conquistado pela competéncia ou habilidade do
aluno. Na maioria das vezes, tal impulso comeca na adolescéncia, quando a opinido dos
amigos é relevante diante das opiniGes dos pais ou responsaveis, para se sentir amado,
valorizado, respeitado e seguro. E, por altimo, puni¢do ou a ndo-recompensa, Ausubel (1980)
vai dizer que esta exerce influéncia Obvia e essencial na educacdo. Entretanto, o autor deixa
claro que tanto a punicdo quanto a recompensa tém lados positivos e negativos em relacéo a
motivacao na aprendizagem escolar. Para ele, as duas estdo envolvidas, em niveis variados, na
motivacao dessa aprendizagem.

Vantagens e desvantagens da punicdo ou ndo-recompensa na aprendizagem,

apresentadas por Jodo Malheiro (2008):

Quadro 3 — Vantagens e Desvantagens da Punicdo

VANTAGENS DESVANTAGENS
1. Ajuda a estruturar o problema de 1. Pode gerar ansiedade completamente
modo significativo desproporcionada ao risco real de
fracasso
2. Tende a enfraquecer, em longo 2. “Bloqueio emocional” para
prazo, a motivacdo pelo ato errado determinadas matérias
3. Diminui a reiteragdo do ato 3. Evaséo escolar
4. Evita a punicdo da vida 4. Confusdo com penalidade moral

Fonte: Jodo Malheiro (2008)

Malheiro (2008) destaca no quadro 3 as principais vantagens e desvantagens
advindas da motivacao extrinseca, mostrando que esse tipo de motivacdo pode tornar-se uma
estratégia positiva (vantagens) ou negativa (desvantagens). Para tanto, faz-se necessario
dismitificar a confusdo a respeito da legitimidade e da eficiéncia da punicdo ou da
recompensa como fator motivacional.

Referindo-se @ motivacdo intrinseca, Ausubel (1980) demarca a motivacdo de
impulso cognitivo, como sendo aquele desejo que o aluno tem de aprender por aprender. Para
ele, esta € a mais significativa e segura, uma vez que esta entrelacada a propria tarefa de
aprender. Na opinido de Bruner (1972), a aprendizagem bem sucedida, por si sO, constitui sua
prépria recompensa. Para ele, as atividades que promovem a curiosidade (desejo de conhecer
e aprender), a pesquisa, a intuicdo e a descoberta sdo fontes de motivagéo intrinseca.

Por tudo isso, Antunes (2007, p.122) ainda ressalta que:
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A relacdo social que a escola representa, poderd oportunizar, pelo ensino e pela
aprendizagem, a construcdo dos mais diferentes motivos intrinsecos que o ser
humano podera internalizar. Esses motivos mais tarde se configurardo e se revelardo
em motivacdes extrinsecas que o individuo terd como metas e objetivos em sua vida.

Portanto, a motivagdo em sala de aula, contribui para a constru¢cdo do auto-
conceito. Assim, para aprender, é preciso estar motivado; para realizar algo, € preciso ter um
motivo; para se manter aprendendo € necessario que se mantenha a motivacdo para a
aprendizagem e gue esta seja renovada e duradoura.

Diante do exposto, é possivel entender que os impulsos comentados por Ausubel
tém relevancia para a aprendizagem. Porém, o mais significativo para esse novo tempo estd o
impulso cognitivo caso se consiga permanecer por toda a historia escolar, e, principalmente,
ao longo de toda uma vida. Para isso, sera fundamental distanciar-se de crencgas atuais em se
pensar e elaborar um curriculo a partir de interesses econémicos e problemas sociais vividos
por alunos e sua familia, haja vista a ilusdo que permeia nas mentes pouco esclarecidas, de
que poderéa ter um futuro promissor.

Entretanto, o que se sabe é que, em meio a dinamicidade de uma sociedade, o que
se aprende na atualidade, seguramente, ndo servird para o futuro. Na verdade, o que vale a
pena mesmo é aprender a aprender, como pensa Duarte (2000), ao afirmar que a importancia
de aprender a aprender esta relacionada a adaptacdo das necessidades profissionais futuristas.
Convém, no entanto, evitar macular o conhecimento tedrico, mas, pelo contrario, descobrir
métodos mais eficientes e eficazes para promover a aquisicdo a médio e longo prazo de

conhecimentos que sejam fonte para novos conhecimentos (MALHEIRO, 2008).
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3 PESQUISA EMPIRICA SOBRE MOTIVACAO E APRENDIZAGEM
DOS ALUNOS DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1 PROBLEMATICA

Procuramos ao longo do texto discutir os desafios de aprendizagem a que estéo
sujeitos 0s nossos alunos desde os bancos da escola até ao longo de toda a vida. Abordamos a
motivacdo a grande forca que move e orienta o percurso de todas as aprendizagens.
Explanamos Vvérias teorias que tentam explicar a natureza e a tipologia das motivacdes.
Escolhemos para a nossa pesquisa a teoria que se centra no “locus de control” e assegura que
ou ela € intrinseca, porque se encontra no interior de cada pessoa ou extrinseca, uma forca
externa que move o sujeito a realizar uma tarefa ou uma atividade e que se traduz na procura
de recompensas materiais ou sociais.

Recorremos a Martini e Martinelli (2005, 2009), ao quadro tedrico da motivacao
intrinseca e extrinseca que desenvolvem e a escola de motivacgédo escolar que construiram para
estudar a natureza da motivacao dos nossos alunos.

A nossa pergunta de partida €: quais os factores motivacionais que podem

influenciar a aprendizagem do aluno?
3.2 OBJETIVOS
3.2.1 Objectivo Geral

Analisar os factores motivacionais que influenciam a aprendizagem dos alunos do 5.° ano do ensino

fundamental de duas escolas publicas: Municipal e Estadual em Sergipe.
3.2.2 Objectivos Especificos

e Levantar informacdes sobre o tipo de motivacdo que predomina nos alunos do 5.° ano do
ensino fundamental de duas escolas publicas;

e Caracterizar os fatores motivacionais internos e externos que estéo presentes nos alunos do 5.°
ano do ensino fundamental de duas escola publicas;

o Estabelecer correlagdes entre os factores motivacionais intrinsecos e extrinsecos;

e Relacionar fatores intrinsecos e extrinsecos com as notas dos alunos.
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3.3 METODOLOGIA

3.3.1 Tipo de pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de tipo descritiva transversal e, em algum momento,
também correlacional. Descritiva porque pretendemos verificar os niveis de motivacao de um
grupo de alunos recorrendo a uma prova aferida. Transversal porque a medi¢do dos niveis
motivacionais sera feita em apenas um momento da pesquisa. Correlacional porque
pretendemos relacionar os niveis de motivagdo intrinseca/extrinseca com o0s niveis de

aproveitamento escolar em varias disciplinas e no conjunto da média de curso.

3.3.2 Amostra/Sujeitos

A presente pesquisa foi realizada em duas Escolas das redes Municipal e Estadual.
A primeira refere-se a Escola Municipal Deputado Joaldo Barbosa (Escola A), localizada na
Praca José Fontes de Farias, S/N, CEP: 49.360.000, no municipio de Boquim, regido centro-
sul do Estado de Sergipe, cuja base econémica principal é a citricultura, apresentando uma
populacédo de 24.478 habitantes, localizada a 82 quilémetros da capital sergipana — Aracaju.
A segunda refere-se a Escola Estadual Embaixador Bilac Pinto (Escola B), localizada na Rua
Nestor Sampaio, n® 42, CEP: 49.045.000, no municipio de Aracaju, cujas principais bases
econdmicas sao turismo, industria e servicos; apresentando uma populacdo aproximadamente
de 544.039 habitantes, conforme dados do IBGE de 2009.
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Figura 3: Mapa do Estado de Sergipe
Fonte: IBGE, Contagem da Populacdo de dois municipios: Aracaju e Boquim/Sergipe, 2009.

A Escola Municipal Deputado Joaldo Barbosa tem seu funcionamento nos trés
turnos: matutino, vespertino e noturno. Sendo que este ultimo atende alunos do EJAEF —
Educacdo de Jovens e Adultos do Ensino Fundamental completo. Os demais turnos atendem
366 alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, com atuacdo de 20 professores, todos do
sexo feminino, sendo 07 graduandos, 05 graduados e 03 especialistas.

A equipe gestora € composta de 01 diretora graduada com especializacdo, 02
coordenadoras pedagdgicas especialistas e 01 secretaria graduada também com
especializacdo. O pessoal de apoio-administrativo é composto por 03 técnicos administrativos
e 07 profissionais de servicos basicos (03 serventes, 02 cozinheiras e 02 vigilantes).

Os alunos, na sua maioria, sao oriundos de familias carentes que residem em
povoados proximos a cidade. Devido & auséncia de escolas com estruturas que oferecam salas
adequadas para a quantidade de alunos existentes nos referidos povoados, 0s mesmos acabam
deslocando-se para estudarem na cidade.

A Escola Estadual Embaixador Bilac Pinto também funciona nos trés turnos,
sendo que no terceiro turno oferece apenas a EJAEF — Educagdo de Jovens e Adultos do
Ensino Fundamental menor, ou seja, de 12 a 42 série. Os demais turnos atendem 324 alunos
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, com atuacdo de 16 professores, também todos do

sexo feminino, sendo 03 com formacdo em ensino médio (curso pedagogico), 01 graduando
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em Licenciatura em Letras, 04 graduados em Pedagogia e 08 com especializagdo em diversos
cursos na area de Educacéo. Os dois primeiros turnos serdo o foco da nossa pesquisa.

Diferentemente da primeira, esta escola possui um quadro de equipe pedagogica
composta por 05 pedagogas, sendo 03 no turno matutino, 01 no turno vespertino e 01 no turno
noturno, todas também com especializa¢do na area de Educacéo.

A equipe gestora é composta por 01 diretora, 01 secretéria e duas coordenadoras,
todas graduadas com especializacdo. A equipe de apoio-administrativo € composta por 11
oficiais administrativos, sendo 09 efetivos e 02 contratados; 12 em servigos basicos (03
merendeiras e 09 serventes), sendo 04 efetivos e 08 contratados; 02 porteiros e 03 vigilantes
(sendo 01 vigilante efetivo).

Uma boa parte dos alunos, também, é originaria de familias pobres residentes em
dois loteamentos desprovidos de beneficios necessarios a vida humana, que ficam proximos a
referida Escola (Largo da Aparecida e Areias).

A nossa amostra ficou composta por 32 alunos, no conjunto das duas escolas,e
que cursavam 0 5° ano do ensino fundamental, no universo de 106 participantes,
correspondente a 30% de alunos, nimero considerado suficiente para os objectivos desta
pesquisa. Os 32 alunos foram seleccionados aleatoriamente sendo 20 da escola A e 12 da
Escola B. Para Minayo (2002), a amostra ideal é aquela capaz de refletir a totalidade em suas
multiplas dimensdes, considerando-se suficiente 0 nimero que permite uma certa reincidéncia

das informacGes.
3.3.3 Instrumentos

As informacdes foram coletadas através de uma escala de motivacao escolar (em
anexo) para alunos do ensino fundamental, elaborada por Martinelli e Genari (2005),
contendo 20 questbes, sendo 10 referentes a identificagdo da motivacdo intrinseca e 10
questBes referentes & motivagdo extrinseca, para verificar o nivel de motivacdo dos
participantes (alunos).

Essa escala de motivacdo € um instrumento de avaliacdo do nivel de motivacao
intrinseca e extrinseca, que busca verificar o motivo responsavel pela aprendizagem, o porqué
do interesse em estudar, a preferéncia por uma disciplina em detrimento de outra, a
dependéncia ou ndo de ajuda externa, a importancia da familia no processo de ensino e

aprendizagem, o sentido da motivacéo para a aprendizagem, dentre outras questdes.
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A escala de motivacédo utilizada foi fruto de um trabalho de afericdo das autoras
Martinelli e Genari (2005), que adaptaram um instrumento composto por 53 questdes
relacionadas a motivacao extrinseca e intrinseca. Com base na analise de componentes e na
consisténcia interna, estudada por meio do coeficiente alfa de Cronbach, foram eliminados
itens, pelo critério de saturacdo. Nessas condi¢Bes sobraram 21 itens, distribuidos em nove
fatores, explicando 71,377 da variancia.

A partir deste instrumento adaptado por Martinelli e Genari (2005), foram
selecionadas 20 (vinte) questdes, sendo 10 (dez) questbes referentes a motivacao extrinseca e
10 (dez) questdes, & motivagdo intrinseca. Estas se encontram distribuidas aleatoriamente ao
longo do instrumento, formando um Unico questionario.

Como alternativas de respostas, os alunos tém as seguintes opcdes com as
consecutivas pontuacdes: sempre (2), as vezes (1) e nunca (0). Desta forma, a pontuacao
maxima para a escala de motivacdo € de 20 pontos, tanto para a intrinseca quanto para a
extrinseca.

Para recolhermos outras informacGes que pudessem interferir no sistema
motivacional, escolhemos 16 dos 32 alunos a quem fizemos uma entrevista semi-estruturada
que seguiu um guido (apéndice I11) elaborado a partir dos objetivos da pesquisa.

A esse respeito, Minayo (2002) diz que a entrevista é instrumento privilegiado de
coleta de informacdes para as ciéncias sociais, uma vez que € a possibilidade de a fala ser
reveladora de condigdes estruturais, de sistema de valores, normas e simbolos e ao mesmo
tempo ter a magia de transmitir, através de uma porta-voz, as representacfes de grupos
determinados, em condic@es historicas, scio-econdmicas e culturais especificas.

Em virtude da adocdo de entrevista de tipo semi-estruturada, garantiu-se maior
envolvimento do entrevistado com a pesquisadora, contribuindo, assim, para a coleta de
informacdes pertinentes ao tema da pesquisa.

E, por fim, foram utilizadas também as atas do rendimento escolar do exercicio de
2008 (em anexos) dos alunos entrevistados, a fim de contrapor os niveis de motivagao
intrinseca/extrinseca com os rendimentos obtidos durante o ano letivo de 2008.

Julgamos que o conjunto das metodologias que foram adotadas podem ajudar a
pesquisadora a verificar situagdes, muitas vezes ndo expressas Nnos questionarios, mas,

facilitadas por um didlogo mais personalizado.
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3.3.4 Procedimentos

Para este estudo, varios mecanismos foram utilizados que, segundo Lakatos e
Marconi (1990), “sdo etapas mais concretas da investigacdo com finalidade mais restrita em
termos de explicagdo geral dos fendmenos menos abstratos”.

Inicialmente foi realizado um levantamento bibliogréafico, através de uma vasta
revisao bibliogréfica sobre o tema, abrangendo um amplo e refinado estudo sobre o assunto,
cujo marco tedrico composto de autores, tais como: Bock et al (2002), Bordenave (1977),
Davidoff (2001), Tapia e Fita (1999), Lewin (1959), Sawrey e Telforal (1979), Piletti (2006),
Blair, Jones e Simpson (1967), Skinner (1972), Fadiman e Frager (1976), Coll (2004),
Bergamini (1997), Huertas (2001), Maslow (1954), Morse et al (1968), Mouly (1978), Freitas
(2003), entre outros.

Em seguida, foi feito contato com a Secretaria Municipal e Estadual de Educacao
para solicitar autorizacdo para a pesquisa (apéndice 1) e se obter informacdes junto as escolas
supramencionadas para participarem do estudo.

Depois do levantamento bibliografico realizado e autorizacdo para a pesquisa de
campo, o0 proximo passo foi a observacdo empirica em duas escolas da rede de ensino publico,
que teve como objetivo, de acordo com Bodgan e Biklen (1994), “compreender o
comportamento e experiéncias humanos”.

Em seguida, foi feita a coleta de dados através da aplicacdo da escala de
motivacdo em duas turmas do 5° ano do ensino fundamental do turno matutino, objetivando
identificar os fatores de motivacdo dentro e fora do ambito escolar, tendo como foco o aluno.
Antes de responder aos itens da escala, foi explicado aos alunos o objetivo da pesquisa. O
tempo gasto para o preenchimento do instrumento variou de 20 a 30 minutos.

Foram feitas também entrevistas com 16 (dezesseis) alunos, considerando 50%
dos 32 (trinta e dois) alunos que foram selecionados para a aplicacdo da escala de motivacao
com o objectivo de alargar o &mbito da pesquisa.

A entrevista permitiu recolher dados demogréaficos, como, sexo, idade, localidade
onde mora, renda familiar, entre outros aspectos.

A pesquisa foi consolidada pela validagéo da entrevista através de um termo de

consentimento (apéndice 1) assinado pelos responsaveis dos entrevistados.



73

4 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

O tipo de analise de dados desenvolvido foi uma juncéo da pesquisa quantitativa
com a pesquisa qualitativa. Tal escolha se deu por perceber que “a pesquisa moderna deve
rejeitar como falsa dicotomia a separacdo entre estudos qualitativos e quantitativos, ou entre
ponto de vista estatistico e ndo estatistico” (GOODE; HOLT, 1973 apud RICHARDSON,
2007, p.79). Além disso, ndo importa quanto precisa seja a medida, o que é mensurado
continua a ser uma qualidade.

Baseando-se nas perguntas pré-elaboradas da escala de motivacdo (em anexo), 0s
dados obtidos receberam o seguinte tratamento: confec¢do de quadros e graficos, utilizando o
software SPSS (Statistical Package for Social Sciences), que permite agrupar, organizar e
consolidar os dados obtidos, em quadros ou graficos, com intencdo de permitir uma leitura
mais facil dos dados.

A andlise estatistica foi feita com base nos 32 sujeitos sem referir a pertenca a
escola por nao serem significativas as diferencas entre 0s grupos.

Os dados colhidos na pesquisa de campo foram apresentados, confrontando-os
com a pesquisa bibliografica, como forma de analisar os fatores motivacionais que interferem
na aprendizagem escolar.

Algumas informacdes coletadas dos sujeitos pesquisados possibilitaram criar
categorias para analise, tais como: idade, sexo, situacdo socioecondmica, localidade,
motivacdo para aprendizagem, e outros, o que permitiu tracar um perfil, como também ter
uma compreensdo ampliada da problematica em questdo, uma vez que, para compreender a
importancia da motivacdo para a aprendizagem escolar, é preciso analisar diversos fatores que
se apresentam de forma dindmica nas rela¢fes existentes entre os sujeitos pesquisados e a
escola.

Tracar o perfil dos alunos é importante porque conhecé-los implica entender a sua
origem, sua histéria, as influéncias de sua familia, de sua comunidade e de seu meio
socioeconomico. Isso porque, “o ambiente € um dos fatores que determinam o que se aprende,
como se aprende e como se valoriza o aprendido” (OLIVEIRA, 2004, p.70).

Além disso, a partir de dados da familia e da condi¢do socioecondmica dos
alunos, é possivel conhecer os fatores que estdo relacionados com o desenvolvimento
intelectual, habitos e outras varidveis que tém forte impacto no desempenho escolar desses

alunos, como bem enfatiza Oliveira (2004). De acordo com este autor, em geral, 60 a 70% do
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desempenho de um aluno na escola se explica a partir do conhecimento das suas condicdes
socioecondmicas. Mas, de qualquer forma, ainda sobra um espaco relativamente grande que

pode ser preenchido na escola.

4.1 IDADE

A primeira categoria de perguntas buscou saber a idade dos sujeitos. A média de
idade, entre os sujeitos pesquisados foi de 10,8 anos, sendo o desvio-padrdo de 1.588. Tais
dados fornecem-nos informagdes sobre certa homogeneidade, no que se refere a idade dos

alunos pesquisados.
4.2 SEXO

Referente ao sexo, foi observado que 53% dos alunos constituem o grupo de
meninas e 47% por meninos, conforme demonstra o grafico 1. Verifica-se uma predominéancia

de meninas na nossa pesquisa.

Gréfico 1 — Género

1 Masculino
53% 41% 2 Feminino

Fonte: Dados oriundos da pesquisa

No tocante a moradia, os alunos da Escola A sdo oriundos do municipio de
Boquim-SE, regido centro-sul do estado Sergipano. Todos moram nas proximidades do centro
da cidade. Quanto a renda familiar, as informacdes colhidas entre os alunos mostraram que
estes estdo classificados na classe socioecondmica baixa, e as profissbes dos pais, as mais
recorrentes, sdo: auxiliar de servigos basicos, pintor, agricultor, professor, motorista,

comerciante, vendedor, doméstica, pedreiro e guarda de seguranca.
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Ja os alunos da Escola B, sdo residentes das areas centro-oeste e sul da capital do
estado sergipano, pertencentes, igualmente, a classe socioeconémica baixa, sendo as
profissbes dos pais: carteiro, pedreiro, auxiliar administrativo, doméstica, vendedor e auxiliar
de servicos gerais. Ndo encontramos dados significados que justificassem o tratamento

singular de cada escola.

4.3 A ESCALA DE MOTIVACAO

4.3.1 Motivacdo Intrinseca

As questdes descritas na escala foram separadas em dois campos, sendo que o
primeiro traz os resultados da motivacdo intrinseca e o segundo, os dados da motivacdo
extrinseca. Os resultados da escala de motivacdo intrinseca encontram-se discriminados no
quadro 4.

Os alunos anotaram a intensidade de sua ocorréncia: sempre, as vezes, nunca. Foi
atribuido o valor 2 (dois) para sempre, 1 (um) para a opgdo as vezes e 0 (zero) para nunca, a
fim de calcular o peso total de cada uma das motivagoes.

Quadro 4 - Resultados da Motivacéo Intrinseca

Perguntas

T Eu
pergunto para
aprender

coisas novas. 46

3. Eu sou
capaz  de
fazer sozinno | 1 |2 |2 | 1|22z fro)e)r )22 )]2]1]2
meu  trabalho
escolar 49

7. Quanto
mais dificil a
tarefa, mas eu
tento. 51

8. Para mim &
bom  planejar
o que tenho
que fazer para
it bem 4
escola. 50

9. Eu me
esforco na
escolaporque | 2 |2 | 2] 1ozl )of2a]ea)z)r]2f2z]r)2z)2]2)2]2])]r|2]o]lz2]2]:2
gosto  de
estudar, 52

2. Quando
eu fago bem
meu- trabalho,
ew nio me | 0 1 0 2 | o 2 | o 0 0 0 0 0 0 2 1 0 1 1] o 2 1 0 1 1 2 olo|o 2 0 2 2
importo  com
os  outros
alunos. 2

13, Ninguém
precisa  me
dzer qeen | 2 2|22 el ]o)z)r]lea)oo]ofolr)oJolr)ol2z])rfofo]r]1]:
tenho  que
estudar. 28

14. Vou a
biblioteca

porque gosto 1 2 2 1 2 1 1 2 2 2 2 2 2 2 1 0 2 2 2 1 1 2 2 1 1 1 0 1 2 2 2 1
de ler coisas
novas. 48

17. Eu gosto
de ter chance
de fazer algo | 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 0 2 2 1 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2
de novo para

fazer melhor N
20. Eu estou

satisfeito com 2 2 2 2 1 1 1 1 1 1 2 1 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2 2 2 1 0 1 2 1 1 2 2

minhas notas 4

Totais 13| 18] 18| 24| 11| 16| 14| 15| 14| 15] 15| 15| 14| 18| 16| 14| 15| 11| 10 17| 13| 13| 16| 15| 13| 11| 12| 13| 12| 13| 15| 16

Fonte: Dados oriundos da pesquisa
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O valor maximo que cada aluno podia conseguir era de 20 pontos. De acordo com
0 nosso quadro, 0 minimo situa-se nos 10 e 0 maximo nos 18. Para uma melhor compreensao
da distribuicéo dos valores totais conseguidos pelos sujeitos, decidimos apresentar uma tabela

de frequéncias acumuladas (Quadro 5).

Quadro 5- Frequéncias Acumuladas

Freq.
acumuladas N %
10-11 4 12,5
12-13 8 25
14-15 12 37,5
16-17 5 15,62
18 3 9,38

Fonte: Dados oriundos da pesquisa

A distribuicdo que observamos parece normal, menor nos extremos e com uma
percentagem a rondar 0s 62,5% nos valores intermédios. A média dos valores situa-se nos
14,22 e o desvio padréo nos 2,09.

Para facilitar a leitura dos dados, fornecemos as escolhas que o0s sujeitos fizeram

face a cada item (Quadro 6).

Quadro 6 - Motivagdo Intrinseca - Escolhas

Sempre As vezes Nunca Total
1. Eu pergunto para aprender coisas
novas 15 16 1 46
3. Eu sou capaz de fazer sozinho meu
trabalho 18 13 1 49
7. Quanto mais dificil a tarefa, mais eu
tento 20 11 1 51
8. Para mim é bom planejar o que tenho
que fazer para ir bem na escola 22 6 4 50
9. Eu me esfor¢o na escola porque gosto
de estudar 23 6 3 52
12. Quando eu fago bem meu trabalho, eu
ndo me importo com o0s outros 8 7 17 23
13. Ninguém precisa me dizer que tenho
que estudar 6 16 10 28
14. Vou a biblioteca porque gosto de ler
coisas novas 18 12 2 48
17. Eu gosto de ter a chance de fazer algo
de novo para fazer melhor 28 3 1 59
20. Eu estou satisfeito com minhas notas 18 13 1 49

Fonte: Dados oriundos da pesquisa
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Observa-se no quadro 6 que, quando questionados sobre “se eles perguntam para
aprender coisas novas”, apenas 46,9% afirmam o seu costume de pedir ajuda sempre enquanto
dos sujeitos pesquisados, 50% respondem que sO as vezes questionam 0s outros. Trata-se de
um sinal de exagerada autonomia ou de falta de espirito colaborativo. O exercicio da
curiosidade que caracteriza a motivacao intrinseca ndo necessita ser um ato isolado. A falta de
participacdo nas aulas, através de perguntas ou questionamentos, pode traduzir pouco
interesse do aluno para aprender. Tal falta de interesse pode estar relacionada com as
seguintes situacOes: o0 aluno ja sabe o assunto, por isso ndo participa; ou a aula é cansativa e
desvinculada de sua realidade, ou seja, a metodologia utilizada pelo professor ndo incentiva o
aluno a participar ou ele realmente néo esta motivado para aprender.

No tocante a capacidade de “fazer sozinho seus trabalhos escolares”, os resultados
revelam que 56% escolhem a opc¢do sempre e 40,6% escolhem a opgdo as vezes. A maioria,
uma vez mais, opta por ser autbnoma. A capacidade de fazer os trabalhos sozinhos expressa
por um lado desejo de aprender e, por outro, confianga pessoal na resolugéo de problemas.

Com respeito a questdo que fala sobre a persisténcia dos alunos perante a
dificuldade na realizacdo das tarefas, foram questionados sobre qual a posi¢do face a
proposi¢do “quanto mais dificil a tarefa mais eu tento”. Dos 32 sujeitos, 20 (62,5%) afirmam
fazé-lo sempre, e 11 (34,4%), as vezes. Ressalta-se que quanto mais motivado esta o aluno,
mais disposto a resolver problemas ele estd, ndo importando o quanto seja dificil. Pode-se
dizer que este tipo de comportamento motivado se relaciona com a chamada motivacao por
impulso cognitivo, sendo consequéncia da motivacdo por engrandecimento do ego. Ou seja, a
necessidade de passar de um ano a outro, livrar-se da disciplina para se graduar ou, de alguma
forma, progredir ou evitar o fracasso, podem levar a aprendizagem apoiada nesse tipo de
motivacdo considerada como impulso cognitivo (NOVAK, 1998 apud COLL, 2004). Este
grupo parece ter majoritariamente tal impulso.

Quando solicitados a responder a proposi¢ao “para mim ¢ bom planejar o que
tenho que fazer para ir bem”, 68,75% optaram pelo sempre e 156% pelo as vezes. E
importante acrescentar que o bom planejamento da rotina e atividade escolar revelam o
interesse do aluno por seus estudos, ja que alunos desmotivados dificilmente planejardo suas
atividades escolares. O planejamento funciona como um processo de previsao de necessidades
e racionalizacdo dos meios e dos recursos disponiveis, a fim de alcangar o que se deseja. Para
Mendes (2001, p.28), “planejar é pensar antes de fazer, € a antecipagdo no pensamento acerca
dos passos de uma acdo. E ir refletindo sobre cada passo e preparando o seguinte”. O

planejamento é, portanto, um processo, também acdo de tomada de decisdes sobre
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determinada ac¢do. Portanto, o planejamento das atividades escolares mostra o quanto o aluno
estd motivado para aprender. Assim, motivacao intrinseca e planejamento estdo intimamente
ligados, isto €, a motivacdo é uma necessidade ou desejo que leva o sujeito para um objetivo.
Para alcancar esse objetivo, faz-se necessario um planejamento que o impulsione para uma
meta especifica. O grupo de sujeitos da nossa pesquisa mostra-se bastante intrinsecamente
motivado para esta agéo.

Face a “eu me esforg¢o na escola porque gosto de estudar”, 71,9% afirmaram que o
fazem sempre, e 15,6%, as vezes. Uma vez mais, a maioria dos alunos mostra-se esforcado
para aprender. Apenas 6,25% dos sujeitos pesquisados responderam nunca, mostrando-se
pouco motivados. Os alunos sentem que se esforcam bastante face as atividades da sala de
aula. O eventual pouco aproveitamento terd, de acordo com a opinido dos alunos, outras
explicacoes.

“Quando eu fago bem meu trabalho, eu ndo me importo com os outros”. Face a
esta proposicdo hd uma dispersdao muito grande de respostas. Pode ter acontecido que tenham
encontrado um outro sentido que ndo o da satisfacdo de terem realizado bem a tarefa,
caracteristica da motivacao intrinseca. Apenas 25% optaram por sempre, 21,9%, por as vezes
e 53,1% escolheram nunca. Pela primeira vez o nunca supera as outras opgdes juntas. O item
procura saber junto aos sujeitos se 0 éxito promove sozinho a satisfagcdo, sem o aplauso dos
outros. Se a explicagdo para a escolha das respostas ndo for a ma compreensdo, entdo
podemos inferir que os outros continuam a ter algum peso na conduta social e, neste caso, no
sucesso dos estudos.

Os dados da questdo seguinte “ninguém precisa me dizer que eu tenho que
estudar” revelam um aspecto importante. Apenas 6 sujeitos (15,6%) aceitam que ndo
precisam e 16 (50%) que as vezes precisam que os avisem e 10 sujeitos (31,3%) que
necessitam que alguém os lembre. Ou seja, 0s alunos pesquisados (a maior parcela) precisam
de alguem para incentiva-los a estudar. Isto significa que a sua motivacao intrinseca para
aprender ndo é suficientemente forte, nessa idade, para o fazer por sua propria iniciativa.

A escala introduz uma questéo sobre o grau de interesse (motivacao) pela leitura.
Os sujeitos, desta vez, ndo tiveram ddvidas em escolher majoritariamente a resposta sempre
(56,3%). Um grupo de 12 sujeitos (37,5%) escolhe a opcdo as vezes. Nota-se que o0 grau de
interesse pela leitura estd presente na maioria dos alunos e que a escola proporciona a
oportunidade de frequentar uma biblioteca.

Quanto a “eu gosto de ter chances de fazer algo novo para fazer melhor” pela

primeira vez 87,5% dos sujeitos no tiveram dlvidas em escolher a opgio “sempre”. E clara
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a disponibilidade e o desejo de fazer e de fazer algo novo, com a convicgdo de fazer melhor.
Afirma-se a disponibilidade para enfrentar as aprendizagens que forem propostas porque o
desejo esta ai.

A (ltima questao relativa a motivacdo intrinseca pergunta a opiniao sobre “eu
estou satisfeito com as minhas notas”. Dos 32 sujeitos, 18 (56,3%) afirmam que estéo
“sempre” satisfeitos. A nota é um elemento externo que fornece informagfes sobre as nossas
aprendizagens, mas também funciona como prémio ou castigo pelo que foi feito.

As respostas a esta escala motivacional podem ser tratadas como medida da
motivacdo, mas também como um inquérito aos sujeitos da pesquisa. Como inquérito,
podemos assinalar que as oito questfes deste teste de motivacdo intrinseca receberam uma
pontuacdo superior a 50% da pontuacdo possivel. Pode-se, por isso, afirmar que é

relativamente elevado o indice de motivacdo intrinseca do grupo (Quadro 7).

Quadro 7 - Pontuagdo da motivagao intrinseca por itens

Perguntas Pontos
17. Eu gosto de ter chance de fazer algo de novo para
fazer melhor. 59
9. Eu me esforco na escola porque gosto de estudar. 52
7. Quanto mais dificil a tarefa, mais eu tento. 51
8. Para mim é bom planejar o que tenho que fazer
para ir bema escola. 50
20. Eu estou satisfeito com minhas notas. 49
3. Eu sou capaz de fazer sozinho meu trabalho
escolar. 49
14. Vou a biblioteca porque gosto de ler coisas
novas. 48
1. Eu pergunto para aprender coisas novas. 46
13. Ninguém precisa me dizer que eu tenho que
estudar. 28
12. Quando eu fagco bem meu trabalho, eu ndo me
importo com os outros alunos. 23

Fonte: Dados oriundos da pesquisa

Se centrarmos a nossa atenc¢do na acumulacdo de pontuagdo por cada um dos 10
enunciados, podemos verificar, por ordem decrescente, 0s que acumularam maior pontuagé&o.
Assim, o enunciado “Eu gosto de ter chance de fazer algo de novo para fazer melhor”, que
apela para a inovagdo e para a curiosidade, caracteristicas de uma motivacdo intrinseca
consegue 59 dos 64 pontos possiveis. A segunda proposi¢do que acumula mais pontos ¢ “Eu
me esfor¢o na escola porque gosto de estudar” (52 dos 64). Os sujeitos afirmam o seu gosto

por estudar e dai o0 seu empenho na escola. Esta escolha contraria a opinido dos que afirmam
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que os alunos ndo gostam da escola ou ndo estdo motivados para as atividades da escola, nesta
idade. A persisténcia e a recusa de aderir so a facilidades estdo traduzidas na terceira escolha
mais pontuada: “Quanto mais dificil a tarefa, mais eu tento”. As proposi¢cdes que receberam
menor adesdo foram, da menos votada para a mais votada: “Quando eu fago bem meu
trabalho”, “Ninguém precisa me dizer que eu tenho que estudar”, “Eu pergunto para
aprender coisas novas”, “eu ndo me importo com os outros alunos”, proposicdes que

traduzem dependéncia e autonomia face aos outros.

4.3.2 Motivacdo Extrinseca

O questionario que utilizamos aborda tanto a motivagdo intrinseca como a
extrinseca. Para maior facilidade de analise, separamos em dois campos os resultados
recolhidos. Apresentamos em primeiro lugar os resultados da motivacéo intrinseca e agora
vamos analisar os dados da motivacdo extrinseca. Os alunos, como ja referimos, anotaram a
intensidade de sua ocorréncia seleccionando: sempre, as vezes, nunca. Foi atribuido o valor 2
(dois) para sempre, 1 (um) para a op¢do as vezes e 0 (zero) para nunca.

Os resultados encontrados na escala de motivacdo extrinseca estdo retratados no

quadro 8.

Quadro 8 - Resultados da Motivagdo Extrinseca

2. EU gosto de ir & escola

7 EU gosto de ser bom aluno
para ser queridopelosmeus | 1 | 2 | 2 |1 222222 )aoyafa )22} )2]2r]>
amigos %

5. EU ndo vejo motivo para
continuar estudando. 1 2 1 2 0 1 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 0 2 1 2 2 2 1 2 1 0 2 2 1 2 0 0

6. Receber notas boas é o
mais importante para mim 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 0 0 0 0 0

10. Eu sinto vergonha dos
meus amigos quando ndo sei | 2 2 2 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 0 2 2 2 2 2
fazer uma tarefa. 20

11. Eu gosto de receber
elogios quando fago meu
trabalho escolar 212

T5. Quando eu recebo boas
notas, eu me esforco mais na 0 2 2 1 0 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 1 2 2 2 1 1 2 2 2 0 0 1
escola 53

16. Eu tento ir bem & escola
para agradar meus pais. 2 2 2 1 0 2 1 2 2 2 2 2 2 0 2 2 2 1 2 2 1 2 2 2 2 1 1 2 0 2 2 2

18. Eu tento ir & escola para
agradar meus  professores, 1 1 1 2 1 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 0 0 2 0 0 0 1 2 1 1 0 1 0 1 0 0 0

19, Eu 56 estudo pra ir bem
nas provas. 1 2 2 2 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 0 1 1 1

14 ) 15| 12| 15 | 20 ) 15| 12| 15| 12| 14| 11| 12| 12| 16| 17| 16 | 10 ) 15 ] 15| 12 | 15| 15| 19| 16 | 17| 11| 12| 14 ] 10| 11| 10 9

Fonte: Dados oriundos da pesquisa

Desta vez, podemos verificar que o valor maximo se situa nos 19 pontos dos 20
possiveis e 0 minimo, nos 9. Tanto 0 maximo como 0 minimo traduzem aumento e

diminuicdo nos valores extremos na cotacdo da motivacdo extrinseca deste grupo quando
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comparada com os valores conseguidos na motivagdo intrinseca. Para facilitar a leitura dos

dados, agrupamos os resultados em tabela de frequéncias acumuladas ( Quadro 9).

Quadro 9 - Fregiiéncias Acumuladas

Freg. acumuladas N %
—onte: Dadag griundos da pesqujsa 313
10-11 7 21,87
12-13 7 21,87
14-15 11 34,38
16-17 5 15,62
18-19 1 3,13

A distribuicdo que observamos concentra cerca de 55% entre os valores centrais e
outros 45 % aproximadamente em cada um dos extremos. Parece representar uma distribuicao
normal. A média dos valores situa-se nos 13,40 e o desvio padrdo nos 2,51. Os valores
centrais descritivos, tanto da motivagdo intrinseca como da extrinseca, sdo aproximadamente
coincidentes, embora a média seja ligeiramente superior na motivacdo intrinseca e o desvio
padrdo ligeiramente mais alto na motivacao extrinseca.

Para facilitar a leitura dos dados, fornecemos as escolhas que os sujeitos fizeram
face a cada item ( Quadro 10).

Quadro 10 - Motivacdo Extrinseca — Escolhas

Sempre As vezes Nunca Total

2. Eu gosto de ir a escola .

26 6 0 58
4. Eu gosto de ser bom aluno para ser querido pelos
meus amigos 19 8 5 46
5. Eundo vejo motivo para continuar estudando.

10 6 16 26
6. Receber notas boas é o mais importante para mim

27 4 1 58
10. Eu sinto vergonha dos meus amigos quando n&o
sei fazer uma tarefa. 3 14 15 20
11. Eu gosto de receber elogios quando fago meu
trabalho escolar 22 9 1 53
15. Quando eu recebo boas notas, eu me esfor¢o mais
na escola. 23 7 2 53
16. Eu tento ir bem a escola para agradar meus pais.

21 8 3 50
18. Eu tento ir a escola para agradar meus professores.

13 11 8 37
19. Eu s6 estudo pra ir bem nas provas.

11 6 15 28

Fonte: Dados da pesquisa/2008



82

Apesar de a motivacéo intrinseca ser condi¢do necessaria para a aprendizagem,
ela ndo é suficiente, sobretudo nessas idades. As aprendizagens sdo induzidas de fora, pelas
pessoas que representam 0 meio de cada um, o que, para 0 aprendiz, conta também o social.
Vamos ver qual o peso que o exterior desempenha na vida dos nossos sujeitos.

Face a pergunta “eu gosto de ir a escola”, 26 dos 32 sujeitos (81,25%) escolheram
a opcao sempre e 6 (18,75%), a op¢do as vezes. O grupo, na sua grande maioria, afirma que
gosta de ir a escola. A pergunta ndo especifica o que vao buscar na escola. Pode-se questionar
em que medida o item expressa uma motivacao extrinseca.

A segunda proposicgéo coloca os sujeitos diante da seguinte questdo: “Eu gosto de
ser bom aluno para ser querido pelos meus amigos” ¢ as respostas mostram que cerca de
39,38% do grupo escolheram a opcdo sempre e 25% assinalaram a escolha as vezes. Embora
pareca normal que um sujeito de 10-11 anos procure a aprovacdo dos pares, este grupo nao é
unanime nessa op¢do, o0 que enfraquece a motivacao extrinseca, ja que 15,63% escolheram a
opcao nunca.

A terceira questdo com que se confrontam os alunos é: “eu ndo vejo motivos para
continuar estudando”. Apenas 10 (31,25%) dos sujeitos escolheram a opc¢do sempre e 50%,
nunca, ficando a op¢do as vezes com 18,75%. Os resultados refletem pouca motivacdo
extrinseca e na logica da motivacdo intrinseca parece que hd 50% que tém razdes para
continuar a estudar. Uma das finalidades referidas pelo relatério da UNESCO para o aprender
a conhecer, o primeiro pilar, &€ o aprender a aprender, inculcando o gosto de aprender ao
longo da vida. Anunciar aos 10-11 anos que nunca encontrou motivos para nao continuar a
estudar, é positivo quando se fala de motivacao.

Face a proposicao seguinte: “receber notas boas ¢ o mais importante para mim”,
27 (84,38%) dos sujeitos confessam que ddo muita importancia as boas notas, engquanto 4
(12,5%) ndo lhe dao tanta importancia porque escolhem a opcao as vezes. Uma vez mais 0S
alunos se mostram virados para os valores apreciados pelo grupo social envolvente, que
continua a apreciar as notas.

A proposicdo seguinte afirma: “Eu sinto vergonha dos meus amigos quando nao
sei fazer uma tarefa” confronta os sujeitos com a importancia que atribuem aos outros face
aos objetivos escolares que acarinham. Dos 32 sujeito, 3 (9,37%) afirmam, ao escolherem a
opcao sempre, que a opinido dos outros € para eles muito importante, realgcando a importancia
do externo. 14 entre 32 (43,75%) escolhem a op¢do as vezes, mostrando que ndo ddo tanta
importancia a opinido dos outros. Também aqui encontramos 46,87% dos sujeitos que
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afirmam a sua autonomia face aos outros, 0 que mostra que 0 componente apreciacdo social
nem sempre funciona como critério de acdo, mesmo nestas idades .

“Eu gosto de receber elogios quando faco meu trabalho escolar” é uma variante da
proposicdo que falava de “receber boas notas”. Ora, aqui 22 (68,75%) dos 32 reconhecem, ao
escolher sempre, que ndo dispensam o elogio e a apreciagdo dos outros como ndo dispensam
as boas notas. Os elogios como as notas sdo reforgadores extrinsecos instalados na vida
escolar. Dos restantes, 9 (28,13%) escolheram a opcdo as vezes, o que traduz alguma
autonomia face a pressao exercida por outros. Apenas 1 sujeito escolhe a op¢éo nunca.

A proposicao seguinte “quando eu recebo boas notas eu me esforco mais na
escola” recebe escolhas muito aproximadas ao proposto anterior. Assim, 23 (71,88%) dos
sujeitos escolhem a opcdo sempre e 7 (21,88%), a opcdo as vezes. Independentemente das
opcdes que caracterizam as motivacBes intrinsecas, as notas, como expressdo do
reconhecimento de competéncias, estimulam a atividade escolar.

“Eu tento ir bem a escola para agradar meus pais” é uma questdo que pretende
avaliar o peso que tem a opinido dos pais no comportamento escolar dos alunos. As opcdes
gue escolheram indicam que os alunos déo aos pais a mesma importancia que ddo aos elogios
e as boas notas. Dos 32 alunos, 21 (65,63%) optaram por sempre, enquanto 8 (25%), por as
vezes e apenas 1, por nunca.

Face a proposigdo “ eu tento ir a escola para agradar meus professores”, 0S alunos
escolhem op¢des que parecem querer indicar que os pais e os professores tém peso diferente
na orientacdo das suas motivacoes. Assim, apenas 13 (40,63%) escolhem a opcdo sempre, 11
(34,37%) a opcao as vezes e registramos 8 (25%) que se afastam do grupo ao escolher nunca,
indicando que nao € pelos professores que eles investem na escola.

E, finalmente, quando perguntado aos alunos se s6 estudam para ir bem nas
provas, 11 (34,38%) escolhem sempre, 6 (15,63%) escolhem as vezes e 15 (46,88%), a opcéao
nunca. Um ter¢o do grupo reconhece que as notas sdo uma preocupacao e que estudam para
elas, sem excluir outras. Mas o grupo que escolhe nunca afasta-se do que se tornou quase
normal nos ambientes escolares: estudar para conseguir boas notas. Este é um indicador

importante para ser estudado com mais atencao.



84

Quadro 11 — Pontuagdo da motivagdo extrinseca por itens

Perguntas Pontos
2. Eu gosto de ir & escola . 58
6. Receber notas boas é o mais importante para mim 58
11. Eu gosto de receber elogios quando fagco meu
trabalho escolar 53
15. Quando eu recebo boas notas, eu me esforco
mais na escola. 53
16. Eu tento ir bem a escola para agradar meus pais. 50
4. Eu gosto de ser bom aluno para ser querido pelos
meus amigos 46
18. Eu tento ir a escola para agradar meus
professores. 37
19. Eu s6 estudo pra ir bem nas provas. 28
5. Eu néo vejo motivo para continuar estudando. 26
10. Eu sinto vergonha dos meus amigos quando nao
sei fazer uma tarefa. 20

Fonte: Dados oriundos da pesquisa

Ao olharmos para o quadro 11 com pontuacéo total, hierarquicamente disposta da
mais alta para a mais baixa, podemos verificar quais 0s motivos exteriores que mais
interferem na vida dos alunos. A constatacdo de que gostam de ir a escola consegue gquase a
unanimidade do grupo, ja que acumula 58 dos 64 pontos possiveis. Igual pontuacdo concentra
a proposicdo “receber boas notas ¢ o mais importante para mim”. O sistema de notas esta
instalado na escola e faz parte da rotina dos alunos. A cultura da escola e da que envolve o
meio ambiente ao redor da escola colocam nas notas o grande indicador do trabalho escolar.
As respostas a esta escala parecem testemunhar isso.

Os elogios e as boas notas acumulam 53 pontos, ex equo, e mostram como Sao
importantes para os alunos. Estas pontuacfes dao indicagdes de que, ao lado das motivagdes
intrinsecas, ha motivadores extrinsecos que entraram na vida cultural da escola e dos
estudantes. As motivagdes extrinsecas que ndo mereceram igual atencdo dos alunos figuram
no fundo da tabela. “Eu sinto vergonha dos meus amigos quando ndo sei fazer uma tarefa”
reuniu apenas uma pontuacao de 20, o que indica que 0s pares ndo representam o mesmo que
0S pais e 0s professores. Segue-se a proposicdo “eu ndo vejo motivo para continuar
estudando” que conseguiu 26 dos 64 pontos possiveis. Neste caso, a baixa pontuacdo podia
significar que ha motivos para continuar a estudar. A questdo ndo procura saber que outros
motivos podem justificar continuar a estudar. Finalmente a questdo “eu s estudo pra ir bem
nas provas”, COM a sua baixa pontuacao, da indicacdes de que as provas e 0s seus resultados

ndo mobilizam nem atrapalham o estudante.
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4.3.3 Motivacdo Intrinseca versus Motivacdo Extrinseca

Analisamos separadamente a pontuacdo obtida pelos sujeitos nas questdes que
apontam para a motivacao intrinseca e para a motivacéo extrinseca. O quadro tedrico parece
inclinar-se para afirmar que entre as duas existe uma correlacdo negativa. Neste momento

agrupamos os resultados para verificar o peso dessa correlagdo (Quadro 12).

Quadro 12 - Valores de Motivacéo Intrinseca e Extrinseca

Suj M ME T- -
1 13 14 - *
2 18 15 * -
3 18 12 * -
4 14 15 - *
5 11 10 + -
6 16 15 * -
7 14 12 * -
8 15 15 = =
9 14 12 * -
10 15 14 + -
11 15 11 + -
12 15 12 + -
13 14 12 + -
14 18 16 + -
15 16 17 - +
16 14 16 - +
17 15 10 * -
18 11 15 - *
19 10 15 - *
20 17 12 * -
2l 13 15 - *
22 13 15 - *
23 16 19 - *
24 15 16 - *
25 13 17 - *
26 11 11 = =
21 12 12 = =
28 13 14 - *
29 12 10 * -
30 13 11 + -
31 15 10 * -
32 16 9 * -

Fonte: Dados oriundos da pesquisa
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Ao fazermos uma avaliacdo global dos valores conseguidos por cada um dos
sujeitos do nosso estudo em cada uma das partes do questiondrio sobre motivacdes,
verificamos que 17 dos 32 alunos (53,13%) tém maior pontuacdo na motivacgéo intrinseca do
gue na motivacdo extrinseca, 12 alunos (37,5%) acumulam mais pontos na motivagédo
extrinseca do que na intrinseca e apenas 3 alunos conseguem ter a mesma pontuagao.
Podemos registrar um ponto importante: o grupo de alunos apresenta maior inclinagdo para a
motivacao intrinseca.

Seré que os valores que o estudo apresenta confirmam a hipotese teodrica de que a
correlacdo entre esses dois valores tende a ser negativa?. A correlacdo calculada da um valor
de r= 0,148 e um valor de p = .418 estatisticamente ndo significativo. A correlagédo
encontrada € positiva, o que, contrariando a teoria das motivac6es intrinseca e extrinseca, vem
ao encontro de alguns estudos, nomeadamente da autora da escala, 0os quais afirmam que as
criangas da 1.2 série podem apresentar orientacdo para a motivacdo intrinseca em
determinadas situacBes e para a motivacdo extrinseca em outras actividades. Pode néo
encontrar-se perfeitamente orientada pelo que ainda ndo aparece como uma caracteristica
pessoal (MARTINELLI & GENARI, 2009).

4.3.4 Motivacdo e Desempenho

Um dos nossos objetivos € perceber se o tipo de motivacdo interfere no
desempenho escolar tanto no aspecto global como no especifico, em cada disciplina. Fizemos,
para isso, o levantamento das notas atribuidas para cada aluno nas disciplinas de Portugués,
Historia, Geografia, Matematica Ciéncias, Arte, e Redagdo. Para ficarmos com uma ideia
geral do desempenho escolar da turma, apresentamos um quadro (Quadro 13) com o0s

resultados nas disciplinas mencionadas, associadas a cada aluno.
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Quadro 13 - Resultados do desempenho escolar

Suj | Port. | Hist. | Geog. | Mat. | Cién. | Arte | Red. | Média
1 560 | 5,10 6,60 6,20 | 550 | 6,10 | 6,20 6,20
2 | 870|870 | 870 | 870 | 9,10 | 9,70 | 8,90 | 8,90
3 6,30 | 7,00 6,50 6,30 | 6,60 | 7,00 | 6,10 6,10
4 7,80 | 6,60 7,00 6,60 | 6,20 | 8,00 | 6,10 6,10
5 |92 | 760 | 910 | 9,20 | 9,50 | 8,60 | 9,30 | 9,30
6 6,00 | 6,20 5,30 510 | 6,10 | 7,00 | 6,80 6,80
7 | 500 | 500 | 530 | 510 | 500 | 6,60 | 500 | 5,00
8 | 730 | 750 | 750 750 | 7,30 | 7,10 | 6,30 | 6,30
9 550 | 6,50 5,80 5,60 | 530 | 7,60 | 7,00 7,00
10 | 720 | 780 | 6,80 | 560 | 7,20 | 820 | 6,00 | 6,00
11 | 7,70 | 650 | 7,00 | 820 | 6,00 | 7,20 | 6,30 | 6,30
12 | 7,20 | 7,20 7,20 7,20 | 6,40 | 7,00 | 6,10 6,10
13 | 760 | 810 | 810 | 630 | 6,70 | 7,50 | 6,80 | 6,80
14 | 450 | 530 | 530 | 350 | 480 | 6,20 | 480 | 4,80
15 | 840 | 680 | 6,80 | 790 | 7,70 | 7,20 | 6,70 | 6,70
16 | 3,70 | 400 | 420 | 220 | 410 | 520 | 420 | 4,20
17 | 580 | 6,80 | 7,10 | 6,20 | 6,00 | 7,20 | 6,00 | 6,00
18 | 6,60 | 680 | 6,80 | 6,10 | 7,10 | 6,20 | 5,90 | 5,90
19 | 450 | 6,00 | 6,00 | 530 | 550 | 6,00 | 540 | 540
20 | 850 | 810 | 810 | 9,00 | 840 | 6,70 | 750 | 7,50
21 | 9,00 | 860 | 860 | 850 | 850 | 9,00 | 7,90 | 7,90
22 | 840 | 810 | 810 | 9,10 | 840 | 7,70 | 7,90 | 7,90
23 | 210 | 2,70 | 250 | 1,70 | 2,50 | 3,80 | 1,90 | 1,90
24 | 520 | 530 | 530 | 510 | 650 | 7,00 | 500 | 5,00
25 | 900 | 870 | 870 | 890 | 9,00 | 7,60 | 6,60 | 6,60
26 | 6,00 | 530 | 620 | 520 | 560 | 650 | 6,00 | 6,00
27 | 200 | 210 | 1,70 | 150 | 1,70 | 3,50 | 1,80 | 1,80
28 | 500 | 530 | 530 | 500 | 510 | 6,90 | 500 | 5,00
29 | 2,80 | 320 | 3,30 | 1,60 | 1,90 | 460 | 2,60 | 2,60
30 | 380 | 1,80 | 2,40 | 2,40 | 2,40 | 4,80 | 400 | 4,00
31 | 570 | 750 | 6,70 | 6,10 | 800 | 7,30 | 650 | 6,50
32 (72 | 710 | 7,20 | 800 | 7,20 | 6,70 | 6,30 | 6,30

Fonte: Dados oriundos da pesquisa

Olhando para a média global das notas atribuidas a cada aluno, podemos verificar
que dos 32 alunos, 6 deles (18,75%) tém notas abaixo de 5, pelo que se consideram negativas.
N&o vamos emitir nenhum juizo de valor sobre a qualidade dos resultados, j& que 0 nosso
objetivo ndo é discutir a qualidade do desempenho escolar deste grupo de alunos, mas a
relacdo que, eventualmente, podera existir entre o tipo de motivacdo e o desempenho.
Verificamos, igualmente, que no grupo existem 7 alunos (21,8%) com notas negativas em
Portugués, 5 (15,6%) em Historia, igualmente 5 (15,6%) em Geografia, 6 (18,75%) em
Matematica, 5 (15,6%) em Ciéncias, 4 (12,5%) em Arte e 6 (18,7%) em Redacéo.

Que relacdo tem estes valores com os resultados conseguidos na escala de
motivacgdo intrinseca e extrinseca? Desenhamos para o efeito, uma matriz de correlagdes entre
os valores das motivacdes intrinsecas e extrinsecas e as notas atribuidas nas varias disciplinas
(Quadro 14).
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As correlacBes dos valores da motivagdo intrinseca com os valores das sete
disciplinas e respectiva média sdo positivas, com valores muito baixos e estatisticamente ndo
significativos. As correlacdes dos valores da motivacao extrinseca com as notas de cada uma
das disciplinas e respectiva média sdo na maioria negativas, baixas e estatisticamente nédo
significativas. Ndo se pode afirmar nenhuma relacdo especifica entre qualquer uma das
motivacOes e o desempenho escolar. A escala a que recorremos ndo parece ter medido
corretamente os valores das motivacdes intrinseca ou extrinseca ou entdo, nestas idades, 0s

alunos movimentam-se, indistintamente, a custa de motivacdes intrinsecas e

extrinsecas.
Quadro 14 - Matriz de correlactes
Ml ME Port Hist Geogr Mat Cién Arte Red Med

Ml Pearson 1 ,148 ,150 227 111 144 179 ,208 1130 1130

Correlation

Sig. (2- 418 412 211 547 1430 ,328 252 478 478

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
ME Pearson ,148 1| -004 009 | -047| -062 056 | -014| -104] -104

Correlation

Sig. (2- 418 ,984 ,960 797 737 761 ,941 571 571

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Port Pearson 150 | -,004 1| 9037 | 9407 | ,9547 | 9247 | 8637 | ,904" | ,904”

Correlation

Sig. (2- 412 ,984 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Hist Pearson 227 ,009 | ,903™ 1| 9567 | 8977 | 940" | 8787 | 875 | 875"

Correlation

Sig. (2- 211 ,960 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Geogr Pearson A11 | -047| 9407 | 9567 1| 9427 9417 | 8717 ] 9137 | 9137

Correlation

Sig. (2- 547 797 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Mat Pearson 44| 062 | 9547 | 897 | 9427 1| 9267 | 8167 [ ,8987 | ,898™

Correlation

Sig. (2- /430 737 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Cién Pearson 179 056 | 9247 | 9407 | 9417 ,926™ 1| 8637 9107 | 9107

Correlation

Sig. (2- 328 761 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Arte Pearson 208 | -014| 8637 | 8787 | 8717 | 8167 | ,863" 1| 9017 ] 9017

Correlation

Sig. (2- ,252 941 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Red Pearson 130 -104| 9047 | 875 | 9137 | ,898" [ 9107 | 9017 1| 1,000™

Correlation

Sig. (2- 478 571 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32
Med Pearson 130 -104| 9047 8757 | 9137 | ,898" [ 9107 | ,9017 | 1,000” 1

Correlation

Sig. (2- 478 571 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

tailed)

N 32 32 32 32 32 32 32 32 32 32

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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As correlagOes das notas das diferentes disciplinas entre si sdo altas e geralmente
estatisticamente significativas. As notas de Portugués tém uma alta correlacdo com todas as
outras disciplinas. A correlagdo mais baixa € .863 e com a Arte. O mesmo acontece com as
outras disciplinas.

Assim, o Unico dado que temos é que a correlacdo entre os valores da motivacdo
intrinseca e desempenho escolar é positiva e alguns valores de correlacdo entre motivacdo

extrinseca e desempenho escolar sdo negativos.

4.3.5 Dados da Entrevista

Uma vez que o quadro tedrico advertia sobre a pouca consisténcia que, por vezes,
tém os questionarios sobre motivacBes intrinsecas/extrinsecas, decidimos entrevistar um
grupo de alunos, desta vez 16, para darmos conta de outras variaveis que podem interferir no
processo. A andlise efetuada é de natureza essencialmente qualitativa e tem como pano de
fundo a procura de outros fatores motivacionais que interferem na aprendizagem escolar.

Para o trabalho de andlise, procedeu-se da seguinte forma: ap6s o término das
entrevistas (Apéndice 1), fez-se o que Bardin (1995) chama de “leitura flutuante”. Essa
atividade consiste em estabelecer contato com o texto e em deixar-se invadir por impressdes e
orientagdes a serem anotadas e organizadas. Pouco a pouco, a leitura foi-se tornando mais
precisa, em razdo de categorias emergentes e da relacdo do referencial tedrico, o que
possibilitou uma analise mais aprofundada. Para a apresentacdo desta analise, as perguntas
foram organizadas de modo a formar uma montagem, cujo roteiro sdo os objetivos centrais da
pesquisa.

Foi assegurado aos alunos 0 anonimato e a sua identidade salvaguardada. Todos
os cuidados éticos foram adotados visando a integridade e ao bem-estar dos participantes,
conforme estabelecido pela legislagéo brasileira. Por conta disso, os alunos receberam como
identificacdo a letra inicial do seu nome, seguida pela a inicial do sobrenome.

Inicialmente foi questionado aos alunos das escolas pesquisadas (A e B), se estes
gostam de sua familia e por qué. Todos responderam afirmativamente. As raz6es elencadas
foram variadas: os pais sdo importantes por serem especiais, amorosos, carinhosos, gente boa,
legais e atenciosos. O sentimento positivo que tém com relacdo aos seus familiares, advém da
percepcao de que a familia é um local de acolhimento, de atendimento das suas necessidades

fisicas e materiais, de tratamento, de amor, carinho e amizade.
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Nota-se pelas respostas dadas pelos alunos que a familia ocupa um lugar
importante na vida dos mesmos, com acento na relacdo de carinho, amor, confianga e
satisfacdo de necessidades. E neste contexto que parece se realizarem as aprendizagens
basicas dos nossos alunos, necessarias para o0 desenvolvimento autbnomo da crianga no seio
de uma comunidade, ou seja, a aprendizagem sobre como funciona a vida, a aprendizagem de
valores, da linguagem, do controle da impulsividade, entre outros. H& estudos que revelam
que a familia vai moldando as caracteristicas psicoldgicas do individuo durante o tempo que
este permanece sob sua guarda.

Os alunos néo revelaram a qualidade e intensidade dessa relagdo, uma variével
que pode interferir nas motivacOes para aprender, para estar e para ser.

Assim, é possivel dizer que a familia aparece neste grupo como base estavel, ndo
fazendo referéncia aqui somente a familia com lacos de sangue, mas também, as familias
construidas através de lacos afetivos. Ndo foram encontrados sinais de obstrugdo ao
desenvolvimento, de inquietacdo, de desmotivacdo com respeito a familia.

De igual modo, foi perguntado aos alunos entrevistados se a familia costuma
frequentar a escola para saber como esta seu desempenho escolar e qual o membro da familia
que costuma ir a escola com maior frequéncia.

Todos os alunos pesquisados responderam que a familia participa ativamente de
seu desempenho escolar, indo até a escola para falar com os professores. A mae foi apontada
como o membro mais participativo e atuante junto dos alunos da Escola A. Ja entre os da
Escola B, a figura paterna mostrou-se mais atuante do que a materna. Aspecto que chamou a
atencdo, pois normalmente, a mée é sempre o responsavel que mais vai a escola e participa da
educacao dos filhos, ja que historicamente a mulher foi dada a funcdo de cuidar e educar os
filhos. Mesmo com os avancos cientificos e tecnoldgicos da chamada era pés-moderna, a
mulher continua ainda a exercer a funcdo de mée, educadora, cuidadora e administradora do
lar.

Sobre esta questdo, comenta Oliveira (2004) que a composicdo da familia
brasileira e, sobretudo, da familia dos alunos que frequentam as escolas publicas brasileiras
vem mudando de forma acelerada. A familia é composta por pai, mae e filhos; mas que,
geralmente é a mée que representa o chefe da familia, sobrecarregando as maes que
trabalham fora do lar que tém que dividir o seu tempo, ja tdo escasso, para dar atencdo aos
filhos e acompanhar os seus estudos.

Foram, a seguir, questionados também se eles acham importante a presenca da

familia na escola e por qué. Para os entrevistados, € de grande importancia a presenca dos pais
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na escola, pois, assim, eles ficam sabendo do seu comportamento, das suas notas, do
desenvolvimento do filho e da participacdo em eventos. Nas respostas que deram ndo ha
sinais de incémodo pela presenca dos pais na Escola. E um acontecimento natural que
apreciam.

Verifica-se que, ha uma compreensédo por parte dos alunos sobre a importancia da
familia na escola. Conforme enfatiza Coll (2004), o desenvolvimento das criancas € um
processo social e culturalmente mediatizado, por isso obriga a examinar a importancia dos
contextos da familia e da escola, nos quais esse desenvolvimento pessoal se torna realidade.

Foi perguntado aos alunos se eles sentem vontade de ir a escola. Todos afirmaram

sentir vontade e interesse em ir a escola, conforme demonstrado em suas falas:

“Sim. Por que 14 eu aprendo tudo. Eu aprendo a “saber” de coisas que sdo certas e
erradas, e eu fico desempenhando para estudar muito”. (Aluno WA).

“Sim. Porque ¢ muito legal estar na escola. Que na escola a gente aprende muito e
sem a escola a gente nunca vamos arranjar um emprego” (Aluno GS).

“Sim. Porque assim tem que aprender a trabalhar, porque até para varrer a rua hoje,
tem que ter estudo” (Aluno KT).

“Sim. Para aprender muitas coisas” (Aluno CS).

“Sim. Porque é muito importante. Porque t6 aprendendo.” (Aluno RS).

“Sim. Porque Aprende muitas coisas”. (Aluno ES).

Ha nas respostas uma associacdo entre escola, aprender, futuro, representacGes
comunicadas por adultos e, eventualmente, por professores e repetidas pelos alunos sem os
préprios explicitarem os conteldos, atitudes e comportamentos a eles afetados.

Oliveira (2004) chama a atencdo para a importancia da motivacdo para a
aprendizagem, dizendo que quanto mais intrinseca for a motivacdo, melhor a aprendizagem,
embora seja inevitavel reconhecer que os interesses nao sao inatos, exemplifica o autor, que
uma pessoa ndo nasce gostando de ler Camdes ou Machado de Assis. Muitos interesses nao
vém formados desde o berco; sdo desenvolvidos em contato com o mundo, sobretudo por
meio da familia, especialmente, os pais e familiares mais proximos que convivem no
ambiente quotidiano. Por isso, toda crianca precisa aprender muita coisa e, inicialmente,
muitas dessas coisas ndo Ihe oferecem qualquer interesse. Recompensas, reforcos e estimulos
sdo Uteis para comecar e para encaminhar os interesses e formar habitos nas criangas. Servem
para ajuda-las a examinar mais de perto a natureza das coisas e, com o tempo, aprender a
aprecia-las pelo que s&o, e ndo mais para ganhar reforgos.

Foi solicitado aos alunos, que descrevessem as disciplinas que mais gostam de
estudar, ou as quais estdo mais motivados para aprendé-las, conforme discriminadas no

quadro 15:
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Quadro 15 - Disciplinas que mais gostam

Disciplinas ESCOLA A

Quantidade %

Portugués 8 50
Matemaética 9 56,25
Geografia 2 12,5
Historia 1 6,25
Ciéncias 3 18,75
Redacéo 1 6,25
Artes 1 6,25

Fonte: Dados da Pesquisa

Verifica-se que entre 0s alunos ha uma predominancia nas disciplinas portugués e
matematica. Uma vez mais a pressdo social e escolar colocando uma hierarquia na
importancia das disciplinas de Portugués e Matematica estdo interiorizadas pelos alunos e
integradas no seu discurso.

Quisemos verificar se existia alguma relacdo entre as preferéncias e o resultado
no desempenho dos alunos, partindo do pressuposto de que as disciplinas em que eles obtém
melhores resultados, sdo resultado de maior motivacéo.

Comparando-se o que disseram os alunos com as notas obtidas nas disciplinas no
exercicio letivo de 2008, ha uma confirmacdo positiva, ou seja, hd veracidade nas
informacBes dos alunos, uma vez que nota-se que as maiores notas estdo nas disciplinas que
eles disseram ser a que mais gostam.

Nesta linha de raciocinio, foi perguntado aos alunos quais as caracteristicas que
identificam num aluno que gosta de estudar. O perfil do aluno estudioso esta descrito no
quadro 16.

Quadro 16 - Caracteristicas do aluno que gosta de estudar

ESCOLA PESQUISADAS

Amoroso, Assiduo, Atencioso, Bonito, Comportado,
Disciplinado, Educado, Esforcado, Estudioso, Feliz,

Inteligente,  Interesseiro,  Motivado,  Obediente,
Participativo, Persistente, Respeitador, Sabido e
Responsavel .

Fonte: Dados da Pesquisa

Percebe-se, pelas caracteristicas descritas, que na visdo dos entrevistados, o aluno
gue gosta de estudar tem diversas qualidades, relacionadas com os aspectos psicolégicos e

comportamentais, que garantem ao aluno um bom desempenho escolar, sendo as
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caracteristicas voltadas para a participacdo, comportamento, atencdo, respeito, assiduidade,
responsabilidade e obediéncia as mais citadas entre os alunos de ambas as escolas (A e B).
Foi questionado aos alunos se eles sabiam o que é estar motivado. Neste quesito,

os alunos ndo mostraram um conceito claro do que € motivacdo, conforme revelam suas falas:

“E a pessoa querer aprender e ndo ficar brincando. E nio ficar desobedecendo a
professora” (Aluno GS).

“E aquele aluno que ler muito” (Aluno LL).

“E estudar para alcangar o que eu quero ser quando crescer” (Aluno KT).

“E estudar muito” (Aluno C)

“E estudar todos os dias, porque estudar é bom para aprender e no futuro ndo ser
empregada (doméstica)” (Aluno ES).

“E tem muita disciplina. E... ndo brigar com a professora. Discutir pode... (Aluno
RV).

“E aquele aluno educado.” (Aluno AM).

“E estudar todos os dias”. (Aluno CS).

As repostas dos alunos voltaram-se apenas para a motivagdo para a aprendizagem
e ndo para a motivagdo como um todo. Eles ndo conseguiram defini-la. Talvez, pelo fato de
ser um conceito ndo tdo claro de explicar, pois ele envolve varios aspectos. Segundo
Bergamini (1997), a motivacdo é uma forca que se encontra no interior de cada pessoa que
pode estar ligada a um desejo, esta forca é vista como um impulso que leva os seres vivos a
acao. Esses impulsos sdo considerados como representantes de determinadas formas de
comportamento, por meio das quais 0s seres vivos procuram estabelecer o equilibrio. Onde tal
equilibrio nunca ¢ alcancado, a satisfacdo nunca € plena, pois é exatamente o desequilibrio
organico e o psicologico que impulsionam o ser humano a buscar aquilo que seja capaz de
saciar as caréncias vigentes naquele dado momento.

No tocante a importancia dos alunos estarem motivados para aprender, eles

responderam afirmativamente, dizendo que:

“Sim. Para trabalhar, pa ser alguma coisa na vida, né? (Aluno LL).

“Sim. Porque assim quando é motivada a pessoa estuda, estuda para ser alguém na
vida. Quando ndo ¢, ndo é” (Aluno KT).

“Acho.... Porque é... O aluno que é interessado € sempre esta em primeiro lugar na
classe e a professora gosta dele e néo ficar reclamando e ndo manda pra casa. (Aluno
GS).

“Sim. P4 ter algo na vid. Um emprego, pa ter uma vida melhor”. (Aluno JA).

“Sim. Ai! Pegou essa! (risos). Pra no futuro ele se alguma coisa de bom”. (Aluno
AM).

“Sim. Pra ele que ele no futuro tenha uma profissdo”. (Aluno DB).

“Sim. Porque é...ele quer aprender para trabalhar e saber mais as coisas quando for
perguntar, ai ele sabe das coisas”(Aluno ES).

“Sim. Porque ele se desenvolve mais nos estudos” (Aluno MS).

“Sim. Porque ele vai aprendendo mais as coisas”. (Aluno CS).
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Percebe-se, pelas falas dos alunos, que estar motivado na aprendizagem é
importante, porque, assim, o aluno aprendera mais, e consequentemente, garantirda um
emprego no futuro; ou seja, a motivacao para a aprendizagem esta diretamente relacionada
com o mercado de trabalho, corroborando o que dizem varios autores e o proprio relatério da
UNESCO, que a aprendizagem deve servir, primeiramente, para a vida no seu todo, isto é,
aprender para a vida toda, para melhorar a condicdo humana de cada pessoa, é nela que se
integra a importancia da profisséo, ou seja, 0 mercado de trabalho.

Edgar Morin (2004) trata desta questdo, ressaltando que um dos principais
problemas do ensino é a grande inadequacgdo entre os saberes aprendidos, uma vez que 0S
alunos precisam estar intelectualmente armados para comecar a pensar a complexidade,
enfrentar os desafios da realidade vivenciada e tentar pensar os problemas da humanidade.
Para tanto, o ensino deve deixar de ser fragmentado, e os contetidos compartimentados entre
as disciplinas e, no lugar disso, deve haver a contextualizacdo destes conteldos para a vida
prética.

O autor citado diferencia educacdo de ensino. Para ele, a educacdo é
compreendida enquanto utilizacdo dos meios que permitem a formacéo e o desenvolvimento
do homem. O ensino € a arte de transmitir os conhecimentos, de modo que o aluno o
compreenda e o assimile. Ou seja, 0 ensino tem um sentido mais restrito, mais cognitivo, cuja
missdo € transmitir ndo o mero saber, mas uma cultura que permita compreender a condigdo
humana e o ajude a viver, e que favoreca, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e
livre. Sendo assim, a educacdo pode ajudar o ser humano a tornar-se melhor, se ndo mais
feliz, e ensina-lo a assumir a parte prosaica e viver a parte poética da vida.

Essas reflexdes propostas por Edgar Morin (2004) levam a admitir a necessidade
de se pensar um ensino globalizado que priorize a unido dos saberes e ndo a fragmentacdo dos
mesmos. Assim, o aluno que estiver motivado a aprender estara apto a organizar 0s
conhecimentos e, com isso, evitar uma mera acumulacdo de saberes. Dai a necessidade de um
ensino que privilegie o conhecimento global e ndo partes deste.

Para tanto, é preciso rever a relacdo entre contetido e pratica, compreendendo que
os contetdos escolares ndo sdo fim em si mesmo, mas tém importdncia enquanto
explicitadores de uma realidade concreta. Logo, o desenvolvimento do senso critico, da
capacidade de reflexdo, o processo de emissdo de um juizo de valor sobre determinada
questdo, a compreensdo dos fatos com suas relagdes, causas e conseqliéncias, a apreensdo da

realidade em sua multipla dimensionalidade podem ser colocados como alguns dos objetivos
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de uma nova forma de pensar 0 ensino, ou seja, uma proposta para a educagdo (MORIN,
2004).

Ressalta-se que ndo é desnecessaria a percepcao de que a educacao € importante
para o futuro profissional dos alunos, até porque na sociedade do conhecimento, aqueles que
detém um maior nimero de saberes poderdo exercer os melhores postos de trabalho. Todavia,
0 que se deve buscar ndo ¢é apenas a formacdo profissional, mas também a formacgéo pessoal,
ja que a funcdo da escola como educadora é formar para a vida.

Questionou-se aos alunos, também, sobre uma definicdo de aluno motivado. A

descricdo que fazem esté relatada no quadro 17.

Quadro 17- Defini¢éo do aluno motivado

ALUNOS
Atencioso
Curioso
Disciplinado
Educado
Estudioso
Inteligente
Participativo
Sabido

Fonte: Dados da Pesquisa

Na falta de uma verdadeira relagdo com o conceito de motivacdo, as qualidades
que aqui sdo referidas estio associadas ao “ser bom aluno”. Alguns dos atributos sdo
coincidentes. A curiosidade € um elemento novo e genuinamente associado a motivacdo
intrinseca.

Foi solicitado também que os alunos descrevessem as melhores atividades
escolares e as que eles mais gostam. Nesta questdo, os alunos enunciaram um conjunto de

atividades que despertam o seu interesse e adesdo (Quadro 18).
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Quadro 18- Atividades que os alunos mais gostam
ALUNOS

Atividades fisicas
Atividades de matematica Ciéncias
Contas - Desenhos
Ditado de palavras, frases e de textos
Dever de casa
Educacéo fisica
Estudo dirigido
Portugués
Estudo do livro didatico
Palavras cruzadas
Producéo de textos
Trabalhos extra-classe

Fonte: Dados da Pesquisa

Pelas atividades descritas, nota-se claramente que ha falta de atividades mais
praticas, como experiéncias e estudo do meio no exterior; como também ha falta do ludico.
N&do referem atividades que incluam o ladico. Em estudos recentes, Alves (2006), Lara
(2004), Silva (2001), Santos (2000, 2002) e outros, tém mostrado uma série de técnicas
pedagogicas que visam estimular os processos de aquisicdo e dominio dos contetdos. Dentre
essas estratégias, estdo as atividades ludicas, que representam ferramentas indispensaveis no
processo de ensino e aprendizagem, porque a brincadeira constitui-se num modo de
assimilacdo e recriacdao de conhecimentos.

Em virtude disso, 0s jogos sdo apresentados como estratégias para 0
desenvolvimento de ambientes de aprendizagem que propiciam a criatividade, motivam o0s
alunos, o que é valido ndo so6 para criancas, mas para adolescentes e adultos, desenvolvendo a
autonomia, interacdo social, construcdo de valores morais e a capacidade de enfrentar
situacdes, independentemente da condic¢do sdcio-econdmica do educando.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL/MEC, 2002), os jogos
devem ser valorizados no ensino, porque o aluno aprende que precisa ter agilidade, antecipar
e coordenar situagdes, usar estratégias e trabalhar com a memoria, usando sua capacidade de
concentracdo e abstragdo. Assim, as atividades ludicas no ensino tém como objetivo fazer
com que o aluno tenha interesse em aprender utilizando técnicas para melhorar a apresentagédo
da disciplina, desenvolvendo o carater ludico e a formacéo de relacGes sociais.

Com a introducdo de atividades ludicas, diminuem-se certos bloqueios que muitos
alunos possuem na aprendizagem escolar. Os jogos podem possibilitar a compreensdo de
regras, promover interesses, satisfacdo e prazer, formar habitos e gerar a identificacdo de

regularidades; além disso, podem facilitar o trabalho com os simbolos e o raciocinio por
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analogias. Um aspecto relevante nos jogos é o desafio genuino que eles provocam no aluno, o
que gera interesse e prazer (ALVES, 2006).

Portanto, ao jogar, o aluno exercita as suas habilidades mentais e busca melhores
resultados para vencer. Como afirma, ainda, Piaget (apud KAMII E DEVRIES, 1994), o
confronto de diferentes pontos de vista, € essencial ao desenvolvimento do pensamento e esta
sempre presente no jogo, 0 que torna essa situagdo particularmente rica para estimular a vida
social e a atividade construtiva da crianca.

Perguntou-se aos alunos como se auto-avaliam quanto ao desempenho escolar.
Foram-lhes propostas trés categorias: Otimos, bons, regulares. As respostas traduzem
ambientes diferentes. Os alunos da escola A n&o se inibiram de se classificarem como 6timos
(70%), enquanto que nenhum aluno do grupo B classificou o seu desempenho como 6timo.
Do grupo da escola B, 70% afirmou ser apenas bom.

A pergunta sobre o desempenho escolar dos alunos entrevistados buscou
investigar a auto-imagem que eles fazem de si, como também uma auto-avaliacdo do
desempenho de cada um, partindo do pressuposto de que a auto-imagem é construida pelo
conjunto de percepcdes que o aluno tem de si mesmo. Isso, por sua vez, resulta de suas
interacdes com o0 mundo que o rodeia, particularmente, as reacdes e expectativas de seus pais
a respeito de suas capacidades.

Esse é um ponto critico no desenvolvimento da motivacdo. A imagem que 0
aluno faz de si mesmo é resultado de um processo cognitivo subconsciente. Essa questdo tem
a ver com o desenvolvimento da auto-estima do aluno, ou seja, a forma como ele se define
(auto-conceito) e a forma como se valoriza (auto-estima) influem muito no seu
comportamento atual, no seu desenvolvimento social e no desenvolvimento cognitivo.
Portanto, a auto-imagem € fator preponderante na aprendizagem. Se o aluno se sente
desajeitado, pouco capaz, incompetente, suas possibilidades de aprender séo reduzidas. Se o
aluno se sente seguro, querido e apreciado por seus pais, percebe que é capaz de enfrentar
novas situacdes e suas possibilidades de aprender sdo maiores (OLIVEIRA, 2004).

Perguntamos, a seguir, 0 que chama mais a atencdo dos alunos quando a
professora esta explicando os conteldos. De modo geral, os alunos referiram-se a importancia
de se prestar a atencdo ao que a professora diz quando ela esta explicando os contetidos. N&o
houve referéncias a maneira e as estratégias metodologicas que a professora utiliza na sala.
Prestar atencdo € a palavra chave interiorizada pelos alunos, o que pode levar a concluir que

se trata de ensino expositivo. Nao se fala de metodologias utilizadas pelos professores, em
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fungéo de um ensino diferenciado com atividades criativas e motivadoras de modo que a sua
vivéncia seja apreciada e lembrada pelo alunos.

Para que a aprendizagem seja mais bem absorvida, cabe ao professor despertar o
interesse, a curiosidade e a vontade dos alunos, acompanhando suas acGes durante o
desenvolvimento das atividades. E ndo, simplesmente, preocupar-se com a transmisséo de
conhecimento através da absorcao de informacdes, mas também pelo processo de educacao ao
longo da vida, ou seja, preparar o aluno cidaddo consciente de seus direitos e deveres diante
de uma sociedade cada vez mais carente de homens de bem.

Segundo Piaget (1973), a aprendizagem do estudante sera significativa quando
esse for um sujeito ativo. 1sso se dard quando o aluno receber informagdes relativas ao objeto
de estudo para organizar suas atividades e agir sobre elas. Na maior parte das vezes, 0s
professores “jogam” somente os simbolos falados e escritos para os alunos, alegando falta de
tempo. Para o autor, esse tempo utilizado apenas com a fala do professor € um tempo perdido,
e se utilizado com a abordagem de tentativa e erros pelo aluno, esse tempo gasto a mais, sera
favoravel a sua aprendizagem.

Para Oliveira (2004), estimulos, reforcos, prémios, elogios, incentivos,
pagamentos, tudo isso séo fatores que surgem de fora da pessoa e podem ser importantes para
mové-la rumo a realizacdo de certas acdes que ela, normalmente, ndo colocaria em prética.
Por isso, a motivacdo extrinseca pode influir no desenvolvimento da auto-imagem, nos
interesses e na atribuicdo de controle. Sendo assim, em situac6es escolares, o poder reforcador
da atencdo e o envolvimento pessoal do professor deve ser total, ou seja, usar bem o reforco
significa utilizar prémios, privilégios ou recompensas para estimular atividades de
aprendizagem. Uma forma simples, mas eficaz, consiste em dar atencéo individualizada aos
alunos, mostrando genuino interesse em seu desempenho, parabenizando-os pelo sucesso,
estimulando-os a persistir em seus esforgos, dando-lhes recompensas quando terminam suas
tarefas com éxito. Atengdo e carinho constituem armas poderosas de reforco que estdo ao
alcance do professor.

Quando questionamos os alunos sobre a melhor forma de aprender, para eles
(individual ou em grupo), tanto os alunos da Escola A como os da B demonstraram que vivem
as duas situacfes. Ha, no entanto, uma porcentagem grande (65%) dos que preferem aprender
em grupo. As justificativas por escolherem, preferencialmente, estudar em grupo apontam
para razfes como: melhora a aprendizagem, aprende mais, melhora o raciocinio, ha uma

partilha de informacdes e cooperacdo, como também a troca de ideias e fluéncia, cria lagos de
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amizade. A aprendizagem individual é defendida pelos alunos que dizem nao gostar de ficar
conversando, pois as conversas atrapalham.

H& vantagens diferenciadas nestas duas estratégias. O trabalho individual é
importante em determinados momentos, pois o aluno precisara, em diversas situacdes, estudar
sozinho. Ele contara apenas consigo.

J4 o trabalho em equipe, esclarece Moscovici (1994, p.15), é “um programa
educacional dirigido a grupos de alunos interdependentes que precisam unir esforcos na
resolu¢do de problemas.” Na definicdo de Milioni (2003), o trabalho de equipes tem a
finalidade de desenvolver a efetividade de um grupo, ou seja, para que este alcance bons
resultados.

Outros autores entendem o trabalho de equipes como momento ou tempo de
aprendizagem sistematizada, sendo traduzida pelas capacidades de: criar, adquirir, transferir
conhecimentos e modificar comportamentos, através do conhecimento compartilhado de
forma coletiva.

Garvin (1993), quando se refere ao trabalho de equipes, considera ndo como um
momento inacabado e constante, mas como reforco para entender esse trabalho como o
espaco sistematico de aprendizagem.

No trabalho de equipe, todos sdo responsaveis pela sua execucdo e resultados.
Sendo assim, o nivel de comprometimento com a tarefa e com os objetivos nas equipes tende
a ser maior pelo fato de todos terem a oportunidade de participarem das responsabilidades que
deverdo assumir, 0 que eleva a realizacéo pessoal de cada um na sala de aula.

Além disso, quando o professor comeca a variar atividades, inclusive adotando
trabalhos individuais, em duplas ou em grupos, a primeira coisa que se percebe é que 0s
alunos aprendem em ritmos diferentes: uns terminam antes que outros, uns aprendem mais no
mesmo tempo fixado para fazer uma determinada tarefa. O professor que adota essas praticas,
também podera perceber que, se ele da tempo suficiente para cada aluno, todos serdo capazes
de atingir os objetivos estabelecidos para sua disciplina, embora alguns alunos concluam antes
dos demais (OLIVEIRA, 2004).

Foi perguntado aos alunos se eles tém preocupacao em tirar notas boas e por qué.

As razdes principais estdo transcritas a seguir:

“Sim. Porque é bom para a pessoa passar né, de ano...”. (Aluno LL).

“Sim, me preocupo muito. Porque meu pai e minha mae sempre falou diz que filho:
eu nunca tive oportunidade de estudos. Estude. E muito bom”. (Aluno GS).

“Sim. Porque é... O aluno que tira notas boas passa ¢ aprende muito mais”. (Aluno
DB).
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“Sim. Para passar de ano. Para o desempenho escolar”. (Aluno WA).
“Sim. Porque pa passar no fim do ano” (Aluno JA).

“Sim. Porque ai prova que a gente aprendeu muita coisa” (Aluno TF).
“Sim. Porque gosto de tirar boas notas. Eu gosto de ser um aluno excelente. Porque
a pessoa é mais apegada a vocé que aquele que ndo sabe” (Aluno EO).

Observa-se claramente que a preocupacdo em passar de ano é importante para 0s
alunos, ja que a aprovacgdo da um certo status em relacao aqueles que reprovam.

Referente ao que é mais importante, se notas ou aprendizagem. A maioria dos
alunos (80%) acha que a aprendizagem é mais importante que as notas, enquanto que um
grupo mais reduzido (20%) afirmara que, tanto a nota quanto a aprendizagem s&o
importantes. Vé-se que a orientacdo para a aprendizagem esta instalada, o que constitui uma
das grandes finalidades do ensinar e do aprender.

“A aprendizagem. Porque a gente aprende, ai quando vai pra outra série a pessoa
sabe e nunca esquece. Fica “pro” resto da vida” (Aluno R).

“Os dois. Acho importante para aprender e se desenvolver na vida.” (Aluno RS).
“Aprendizagem. Porque eu me desempenho mais e tiro boas notas” (Aluno AT).
“Aprendizagem. Porque é um.... que aprende e a nota depois esquece” (Aluno JA).
“As notas e a aprendizagem. Porque as notas ¢ muito bom pra mim e passar NE? E
continuar até trabalhar. Aprendizagem é para aprender futuramente para ir para

faculdade e arrumar um emprego” (Aluno GS).

“Aprendizagem. Porque ai a gente aprende tudo e se torna alguma coisa na vida”
(Aluno TF).

“Os dois. Porque as notas depende para a gente passar ¢ a aprendizagem ¢ para a
gente chegar na outra série e ja saber” (Aluno EO).

“Aprendizagem. Porque eu aprendo coisas novas” (Aluno WA).

Reitera-se a importancia da aprendizagem escolar para a vida do aluno e por conta
disso, a escola precisa desenvolver estratégias motivadoras para aprendizagem escolar. Para
tanto, o professor precisa entender que o aprender se torna mais interessante a medida que o
aluno se sente competente pelas atitudes e métodos de motivacdo em sala de aula. Segundo
Silva (2005), o prazer pelo aprender ndo € uma atividade que surge espontaneamente nos
alunos, pois ndo € uma tarefa que cumprem com satisfagdo, sendo, em alguns casos, encarada
como obrigacdo. Ela resulta do proprio prazer de aprender.

Foi investigada também a questdo da relagdo do professor-aluno. Nao se
registaram grandes discrepancias na qualificacdo dessa relacdo. Os alunos disseram que ela é
comunicativa, agradavel, amigavel, afetiva, ha um feedback e a professora repreende nas
horas certas, como se pdde observar nas declarages:

“Muito boa. Conversa muito. Tira minhas davidas e como! Sem se irritar € nada
(Aluno AM).
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“Num ¢ muito boa ndo (risos), porque as vezes, ela ¢ um pouco enjoada. Ela fica
gritando com a gente, porque a gente somos um pouco “ozado”. (Aluno DS).

“E boa, porque ela ndo briga muito conigo”. (Aluno WA).

“Amigos sim. Que sempre ela me ajuda “ni” tudo” (Aluno TF).

“Boa. Porque sempre na hora do recreio ela vem pra perto de um... E a mesma coisa.
Se preocupa comigo, se eu fiz o dever, tira as duvidas”. (Aluno KT).

“Bem. Tenho muito. Porque ela é “gente boa”. Explica bem (Aluno LL).

“Muito boa. Porque eu converso com ela, ela conversa comigo. Somos amigos”
(Aluno GS).

“Nos somos amigos (Aluno AT).

“Boa. Porque a gente conversa”. (Aluno CS).

“Ela conversa comigo. E... as vezes na hora do recreio, as vezes na sala de aula.
Tudo que ela fala eu gosto de ouvir, porque é bom para aprender as coisas”. (Aluno
ES).

“Ela gosta de aprender e eu também. Ai eu fico discutindo com ela aquele assunto e
fica aquela discussdo boa... sabe? Isso ¢ que ¢ bom, estudar com a professora”
(Aluno RV).

N&o h& como duvidar da importancia de um bom relacionamento entre professor e
aluno para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, ja que o processo educativo é
fundamentalmente interativo, sendo fortalecido pelas relacdes entre professor e aluno, alunos
e conhecimento, sendo a figura do professor essencial por ser ele o principal responsavel para
fazer a mediagdo competente e critica entre conhecimento e alunos, proporcionando a estes a
apropriacdo ativa do conhecimento (VASCONCELOQOS, et al, 2005).

Como afirma Gadotti (2002), o educador, para colocar em pratica o dialogo, ndo
deve posicionar-se como detentor do saber, deve antes, colocar-se na posi¢cdo de quem néo
sabe tudo, reconhecendo que mesmo um “analfabeto” ¢ portador do conhecimento mais
importante: o da vida.

Na compreensdo freudiana (FREUD, 1967), o dialogo é uma relacdo horizontal.
Nutre-se de amor, humildade, esperanca, fé e confianca. Ou seja, para o autor, o dialogo e o
sentimento afetivo sdo condicBGes necessarias para que haja respeito matuo entre o educador-
educando/educando-educando. Tais condicOes estabelecidas pelo educando com os colegas e
0 educador tem grande importancia para a sustentacdo de uma educagdo ideal: justa,
igualitaria, de qualidade e acessivel a todos.

Por conta disso, foi perguntado aos alunos como € a relacdo deles com os colegas
de classe. Parece que a boa relagéo entre os professores e alunos se estende para os alunos
entre si. Os alunos responderam de forma clara que a relacdo é boa e muito boa.

As relacdes humanas sd@o complexas, mas fundamentais para a realizacdo
comportamental de qualquer individuo. Neste sentido, o estudo das relac6es professor-aluno e

aluno-aluno envolvem interesses e intengdes e emocdes que se transformam em interagoes
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necessarias a boa convivéncia, tendo como consequéncia uma relacdo saudavel,
enriquecedora e oportuna para troca de saberes essenciais ao desenvolvimento humano.

Tais relacbes, ndo devem ser relacbes de imposicdes, mas especificamente,
relacBes de cooperacdo, de respeito e de crescimento, em que o0 aluno deve ser considerado
como um sujeito interativo e ativo no seu processo de construcdo do conhecimento, enquanto
0 educador, assumindo um papel essencial nesse processo, como sendo um individuo mais
experiente, é capaz de conduzir e mediar tais relacdes.

E, finalmente, foi questionado aos alunos se eles acreditam que as relacdes entre
aluno-professor e aluno-aluno interferem na aprendizagem. Os alunos disseram que essas
relagOes interferem na aprendizagem de forma positiva, ajudando no processo de ensino e

aprendizagem.

“Ajuda. Porque a professora me ensina e meus amigos, as vezes, tenho duvidas e
meus colegas me falam” (Aluno AT).

“Pode. Porque assim... €... uma coisa que eu ndo sei... ela ou eles pode até me
ensinar e eu também posso ensinar a eles o que eles ndo sabem” (Aluno M).

“Com certeza! Ah... Porque ¢ através dos meus colegas que eu vou pegando mais o
assunto que a professora passa” (Aluno A M).

“Ajuda muito. Porque ela me explica. Meus colegas também,...” (Aluno GS).

“Sim. Porque com a professora ela ajuda, ensina a pessoa, a pessoa aprende e fica
mais facil. E com os colegas também” (Aluno KT).

“Ajuda. Porque a professora ndo sabe aquele “negocio”, mas o aluno ja sabe, porque
ja estudou com outra professora e passa para outros alunos e para professora
também” (Aluno EO).

“Ajuda. Porque ajuda a conviver” (Aluno CS).

“Ajuda. Porque a gente aprende a falar de coisas boas. Nao xingar, respeitar o
préximo, ajudar outros colegas. Porque tém colegas que ficam falando dos outros e
isso é feio. Presto atengdo as palavras da professora” (Aluno RV).

Sobre isso, é oportuno dizer que as interacfes professor-aluno/aluno-aluno
desempenham um papel fundamental pelas a¢cbes em que um dirige o outro e séo afetadas
pelas ideias que um tem do outro. Por isso, estas interagdes ndo podem ser reduzidas ao
processo cognitivo de construgdo do conhecimento, pois envolvem dimensfes afetivas e
motivacionais (VASCONCELOS, 2005). Ratificando as suas ideias, Coll e Miras (1996),
apontam que ndo existe divida alguma acerca da existéncia e a importancia do processo de
construcdo das representacdes que professores e alunos constroem uns sobre os outros, 0 que

acaba por impregnar a totalidade do processo ensino-aprendizagem.
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5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A primeira indicagdo facultada pelos dados obtidos por meio da escala de
motivacdo aplicada € a de que as pontuagcBes mais elevadas auferidas nas proposicoes
propostas na escala de Motivacdo, situam-se na motivacao intrinseca — MI. Foi observada
maior freqiéncia acumulada entre 14-15 pontos, com média de 14,22 e desvio padrdo 2,09.
Das 10 perguntas de MI, 8 questdes receberam pontuacdo superior a 50%, indicando um
indice superior & média no grupo.

As perguntas de MI que acumularam maior pontuagdo foram: “Eu gosto de ter a
chance de fazer algo de novo para fazer melhor” (59 pontos), “Eu me esfor¢o na escola
porque gosto de estudar” (52 pontos), “Quanto mais dificil a tarefa, mais eu tento” (51
pontos). Em contrapartida, as perguntas que menor pontuagdo obtiveram foram: “Quando eu
faco bem meu trabalho, eu ndo me importo com os outros alunos” (23 pontos), “Ninguém
precisa me dizer que tenho que estudar” (28 pontos), “Eu pergunto para aprender cosias
novas” (46 pontos). Este cruzamento de maior € menor pontuacdo revela um elevado grau de
autonomia entre os alunos pesquisados, confirmando a predisposicdo para MI, ancorada em
um interesse pessoal recorrente em fazer melhor as coisas.

Estudos revelam que os individuos bem cotados em motivos pessoais tém um
forte desejo de assumir responsabilidade pessoal por encontrar solugdes para 0s problemas e
preferem situacbes em que obtém feedback acerca do seu desempenho. Manifestam
preferéncia por tarefas de dificuldade intermédia, procuram alcancar objetivos elevados, mas
realistas, reagem positivamente a competicdo, tomam iniciativas e sdo mais persistentes
guando tentam levar a cabo uma tarefa ou realiza-la bem (Atkinson, 1966; Feather, 1966;
Littig, 1966; Litwin, 1966; McClelland, 1961/1976, 1962, 1987; McClelland, Atkinson, Clark
& Lowell, 1953; McClelland & Koestner, 1992; Steers, 1983 apud REGO, et al, 2005).

Com respeito & motivagdo extrinseca — ME, verificou-se que a maior freqiéncia
acumulada de pontos situa-se entre 14-15 pontos, com média de 13,4 e desvio padrdo 2,51,
revelando, por vezes, valores coincidentes, com média superior na Ml e desvio padrdo mais
alto na ME.

As proposicOes da escala de ME que acumularam mais pontuacdo foram: “Eu
gosto de ir & escola” e “Receber notas boas ¢ o mais importante para mim” (58 pontos); “Eu
gosto de receber elogios quando faco meu trabalho escolar” e “Quando eu recebo boas notas,

eu me esforco na escola” (53 pontos) e “Eu tento ir bem na escola para agradar meus pais”



104

(50 pontos). Ja proposicGes que menos pontuacdo recebram foram: “Eu s6 estudo pra ir bem
nas provas” (28 pontos); “Eu ndo vejo motivo para continuar estudando” (26 pontos); “Eu
sinto vergonha dos meus amigos quando ndo sei fazer uma tarefa” (20 pontos).

Os resultados descritos revelam que as pontuacfes maiores ddo indicacbes de
que, ao lado das motivagdes intrinsecas, ha motivadores extrinsecos que entraram na vida
cultural da escola e dos estudantes. Ja a baixa pontuacéo revela a existéncia de motivos (néo
identificados na escala) para continuar a estudar, podendo-se inferir que a aprovacao
(aceitacdo familiar e social) mobiliza o estudante para a aprendizagem.

Comparando os resultados das MI e ME, foi possivel observar maior pontuagédo
na MI do que na ME, mas a diferenca foi pouco significativa. Dos 32 alunos pesquisados, 17
tiveram maior pontuacdo na MI, 12 alunos acumularam mais pontos na ME e 3 alunos
conseguiram ter a mesma pontuacéo na Ml e na ME.

O quadro tedrico aponta para uma correlacdo negativa entre a Ml e ME. Todavia,
esse estudo encontrou uma correlagdo positiva com valor de r= 0,148 e um valor de p = 418
(n. -148), igualmente baixa. Que explicacao para este fato?

Os dados avancados pela autora do estudo (MARTINELLI & GENARI, 2009)
afirmam que os alunos das séries inicais do Ensino Fundamental podem apresentar orientacao
para a motivacdo intrinseca em determinadas situacfes, e para a motivacdo extrinseca em
outras atividades.

A escala utilizada avalia componentes bem diferenciados de MI e ME; por isso
pode ndo ter medido corretamente os valores das motivacdes intrinseca ou extrinseca;

As idades em que se encontrar os alunos podem fazer com que movam-se com
base na curiosidade e vontade de saber como se mostrem preocupados com as pressdes sociais
que sentem a sua volta.

Em suma, levando em consideracdo as ponderacdes feitas e as hipdteses
levantadas, o que se pode verificar com os resultados da escala é que, apesar de maior
predominancia da Ml dos alunos, a ME também mostrou-se significativa para o desempenho
escolar dos sujeitos pesquisados. Todavia, o resultado da ME foi menos expressivo.

O escore da MI observado nesse estudo é congruente com os de diversos outros
estudos, nos quais este tipo de orientacio motivacional se mostrou prevalecente,
relacionando-se a diferentes situacOes e variaveis, tais como: Bzuneck (2001), Martini (1999),
Arcas (2003), Guimarées (2003), Neves e Boruchovicth (2004).

Nos estudos de Guimaraes (2003), o aluno intrinsecamente motivado envolve-se

em atividades que oferecem a oportunidade para o aprimoramento de seus conhecimentos e de



105

suas habilidades. Por sua vez, o individuo extrinsecamente motivado, realiza uma tarefa
escolar para melhorar suas notas ou para conseguir prémios e elogios.

As investigacdes de Arcas (2003) e Martini (1999) mostraram que ha alunos que
se apresentam motivados para estudar desde o inicio da escolaridade, reconhecendo, de modo
geral, o valor da funcdo social da escola e apresentando crencas positivas e favoraveis a
aprendizagem.

Bzuneck (2001) enfatiza que o aluno intrinsicamente motivado envolve-se nas
atividades de aprendizagem e, com seus conhecimentos, talentos e habilidades, podera
adquirir novos conhecimentos, dominar um contetdo, melhorar suas habilidades, entre outros
aspectos. Assim, esse aluno selecionaré atividades e estratégias de acdo que, segundo prevé,
poderdo ser executadas por ele e abandonara outros objetivos ou cursos de acdo que nao lhe
representem incentivo, porque sabe que nao os podera implementar.

Conforme Deci e Ryan (2000 apud GUIMARAES e BORUCHOVITCH, 2004),
centenas de estudos foram desenvolvidos a partir dessa etapa, sendo que, em sua maioria,
buscavam comparar a motivacao intrinseca com a motivacao extrinseca. Os resultados dessas
investigacOes indicavam que as recompensas materiais prejudicariam a motivacao intrinseca,
reduzindo o envolvimento na atividade para niveis menores do que os apresentados antes da
introducdo das recompensas. As explicacdes para o problema tomavam como base a ideia de
mudanca na percep¢do do locus de causalidade (CHARMS, 1984). Isto é, as pessoas
deixavam de perceber suas a¢bes como internamente guiadas para se sentirem externamente
comandadas.

Inimeras pesquisas vém defendendo que o sucesso escolar ndo pode ser explicado
apenas com conceitos fechados, como inteligéncia, capacidade intelectual, habilidades e
dominio de conteddos, pois sdo frequentes as situacdes presenciadas na escola, em que apesar
da presenca destas condicGes, a realizacdo da tarefa ndo se efetiva. Por conta disso, a
motivacao do aluno tornou-se um tema relevante de estudo, por ser reconhecida, em paridade
com outras condi¢des de ensino, como fator de influéncia para a aprendizagem. Por isso, sua
presenca ¢ uma condicdo favoravel para o bom desempenho escolar (HIGA; MARTINELLI,
2006).

Para complementar os dados da escala de motivacdo utilizada neste estudo,
recorremos as entrevistas para aprofundar a discussdo acerca dos fatores motivacionais que
influenciam os alunos em estudo. Através da entrevista, foi observado que a motivacdo
extrinseca no processo escolar entre os alunos esta mais relacionada a possibilidade de

ascensdo profissional, ou seja, sem estudar dificilmente eles conseguirdo um oficio. Os alunos
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mostraram-se também motivados a ir & escola pela possibilidade de aprender coisas novas, de
forma geral. As respostas dadas pelos alunos mostraram também que a familia ocupa um
lugar importante na vida dos mesmos, com acento na relacdo de carinho, amor, confianca e
satisfacdo de necessidades.

As respostas dos alunos foram permeadas por interesse pelos estudos. A maioria
deles demonstrou estar motivada em ir a escola, sendo que a motivacao intrinseca predominou
entre as respostas. Todos os alunos pesquisados responderam que a familia participa
ativamente de seu desempenho escolar, respondendo as suas expectativas ou achando que €
bom que os pais visitem a escola para falar com os professores.

Os alunos mostraram maior interesse para aprender conteddos das areas de
matematica e lingua portuguesa. Tal aspecto pode estar relacionado ao fato de que a escola
estd mais preocupada em ensinar estas duas areas do conhecimento em detrimento das
demais. E 0 que enfatiza Melo (2006), ou seja, ha uma preocupagio maior no ensino da
matematica e do portugués padrdo e as demais areas sdo, muitas vezes, negligenciadas. Além
disso, portugués e matematica tém maior status na escola, principalmente, a matematica que,
ainda hoje, € a disciplina que mais reprova na escola.

As notas dos alunos revelam ser verdadeiro o interesse deles pelas disciplinas
descritas, pois uma comparacdo feita entre as falas e as médias anuais mostrou que eles se
sairam melhor nestas disciplinas do que em outras, como histéria, geografia e ciéncias.

As notas sdo para os educadores um indicador de que o aluno esta bem na escola,
como bem expressa Bzuneck (2001). Os educadores visam a que seus alunos cheguem a
resultados que, no ambiente de sala de aula, séo frequentemente quantificados. De alguma
forma e de modo geral, a motivacdo do aluno tem relacdo com as notas. E ndo ha nenhuma
duvida de que, educacionalmente, deva-se aspirar pelos mais altos resultados que cada aluno
possa conseguir.

Todavia, os autores Maehr e Meyer (1997 apud BORUCHOVITCH; BZUNECK,
2001) apontam que certos resultados mais especificos e ndo tdo mensuraveis tém sido,
ultimamente, objeto de estudo relacionado com motivagdo. Assim, Amabile e colaboradores
(1994) tém focalizado o desenvolvimento da criatividade; Pintrich, Marx e Boyle (1993)
figuram entre aqueles que estudam a motivacdo para o0 pensamento critico e a mudanca
conceitual, um efeito particularmente valorizado nas disciplinas de ciéncias; outros tém
focalizado estratégias adaptadoras de aprendizagem (ALEXANDER, GRAHM, HARRIS,
1998), Midgley, Arunkumar e Urdan (1996); Juvonen e Nishina (1997), o desenvolvimento

social; e alguns autores estudam motivacdo para a leitura: Wigfield (1997); Wigfield e
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Guthrie (1997). E, finalmente, Maehr e Meyer (1997) citam a tendéncia de se estudar a
motivacdo para formar aprendizes permanentes, que pela vida toda continuam a investir na
construcdo de novos conhecimentos.

Quanto as caracteristicas do bom aluno, foi observado, na percepcdo dos alunos
entrevistados, que o bom aluno tem atributos positivos na area cognitiva e no comportamento.
E descrito como curioso, educado, inteligente, atencioso, estudioso e disciplinado.

Adar (1975), atraves de um estudo motivacional, classifica o aluno em categorias,
indicando que existem quatro motivos ou necessidades principais que dirigem os alunos em
sua aprendizagem: a) satisfazer sua prépria curiosidade; b) cumprir obrigac@es; c) relacionar-
se com os demais; d) obter éxito.

Bacas e Martin-Diaz (1992) identificaram o que cada um dos quatro tipos de
alunos preferiam na aprendizagem das ciéncias experimentais, chegando as seguintes
conclusdes:

O aluno curioso prefere a aprendizagem por descobrimento, uso de livros de
referéncia para a obtengdo da informacdo, trabalho préatico versus explicacdes
tedricas e oportunidades para seguir sua propria iniciativa. O aluno consciencioso
prefere avaliacdo pelo professor, trabalho experimental com instrucBes claras e
precisas e trabalho em pequenos grupos. O aluno sociavel procura seguir sua propria
iniciativa, resisténcia a ser avaliado, trabalho em pequenos grupos, aprendizagem

por descobrimento e trabalho prético versus explicacdo tedrica. J& o aluno que busca
éxito prefere a aprendizagem por descobrimento e as estratégias que lhe permitam

seguir sua prépria iniciativa. (1992, p.45)

Segundo Adar (1975), os alunos possuem uma complexidade superior na
composicao de suas motivacdes, mas, para simplificar, pode-se dizer que em cada aluno pode
predominar uma dessas tipologias. Assim, dentro das tipologias descritas, os alunos
pesquisados se enquadram em curiosos, sociaveis e que buscam éxito.

Na entrevista, também notou-se, claramente, uma preocupacgdo excessiva com a
aprovacdo. Ha& uma unanimidade nas falas dos entrevistados, verificando-se, assim, uma
preocupacdo em passar de ano e aprender mais, aumentando o desempenho escolar, satisfacéo
da familia e da professora.

Para Mager (1976), existem atitudes em sala de aula que sdo favoraveis ao ensino,
tais como: recompensar todas as tentativas dos alunos para aprender; evitar comentarios ndo
construtivos em caso de erros; dosar a quantidade de informagdes para que 0s alunos tenham
sucesso na realizagdo das tarefas; relacionar as informacgdes novas com as vivéncias dos
alunos; variar a forma de dar aula, trabalhando em grupos, com materiais concretos e

atividades fora do espaco escolar.
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Os alunos também mostraram ter uma relacdo significativa com sua professora,
ressaltando a importancia de um bom relacionamento entre professora e os alunos, e entre 0s
préprios alunos.

Percebe-se que, tanto o didlogo como o afeto tém sua relevancia na interacao
professor-aluno/aluno-aluno, como bem expressa Aquino (1996), ao dizer que os lagos
afetivos que constituem a interagdo professor-aluno sdo necessérios a aprendizagem e
independem da definicdo social do papel escolar, ou mesmo um maior abrigo das teorias
pedagdgicas, tendo como base o coracdo da interacdo professor-aluno, isto €, os vinculos
cotidianos.

O oficio docente em sala de aula, sua relagdo com os alunos e estes com ele sdo
expressas pela relacdo que eles tém com a sociedade e com a cultura. Abreu & Masetto
(1990), afirmam que € o modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas
caracteristicas de personalidade que colaboram para uma adequada aprendizagem dos alunos;
fundamenta-se numa determinada concepcao do papel do professor, que, por sua vez, reflete
valores e padrbes da sociedade.

Na visdo de Freire (1996), o bom professor é o que consegue, engquanto fala,
trazer o aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula € assim um
desafio e ndo uma “cantiga de ninar”. Os alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas davidas,
suas incertezas. Para ele, o professor autoritario, licencioso, competente, sério, o
incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal
amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocréatico, racionalista, nenhum
deles passa pelos alunos sem deixar sua contribuigéo (positiva ou negativa).

Mesmo considerando a importancia da afetividade nas relagdes, seja de confianga,
empatia, respeito entre professor-aluno e aluno-aluno para que se desenvolva a reflexdo, a
aprendizagem, o estudo autdnomo e a interacdo de idéias, Siqueira (2005) complementa que
0s educadores ndo podem permitir que tais sentimentos interfiram no cumprimento ético de
seu dever de professor. Assim, situagdes diferenciadas adotadas com um determinado aluno,
a exemplo de melhorar a nota para que o mesmo nédo fique em recuperagdo, pelo fator
amizade e empatia, em detrimento da competéncia sdo atitudes que ndo condizem com o
perfil de “um formador de opinides” — 0 professor!

Diante disso, faz-se necessaria a conscientiza¢do do professor em relacdo ao seu
real papel frente & educacdo justa e igualitaria, que, segundo Silva (2005), é o de facilitador de

aprendizagem, aberto as novas experiéncias, procurando compreender, numa relacédo
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empirica, também os sentimentos e os problemas de seus alunos e tentar leva-los a auto-
realizacdo, o que Ihes ajudard a enfrentar as dificuldades com maior sensatez e coeréncia nas
atividades e decisoes futuras.

Nesse sentido, como bem declara Oliveira (2004), a motivagdo interage com o
conhecimento anterior: o que ja foi aprendido serve de “gancho” para a nova aprendizagem,
aumentando, dessa forma, o grau de significancia da nova aprendizagem. Por isso, 0 professor
deve sempre procurar estabelecer relacbes entre o que os alunos ja sabem e o novo
conhecimento.

Partindo do exposto, chama-se atencdo, também, para a importancia da atuacao
dos professores mediante seus alunos, ressaltando que essa interfere diretamente no
comportamento dos mesmos, podendo incidir positivamente na sua motivacdo. Cabe ao
professor tornar sua aula prazerosa instigando seus alunos a resolverem problemas da vida
cotidiana, permitindo o "pensar" para vida, dando a eles a liberdade de expressarem
sentimentos, opinides, valorizando cada passo que derem; dar-lhes oportunidade e tempo para
realizar suas atividades, valorizando seus esforgos e incentivando-os a vencer novos desafios;
possibilitar trabalhos em grupos para que possam conviver de forma agradavel e com respeito.

Portanto, a compreensdo da dindmica ciclica da motivacdo € essencial ao
professor que busca o alcance dos objetivos educacionais e a realizagdo das necessidades
individuais de seus alunos. Nesse sentido, o papel do professor na conducdo de alunos e na
construcdo de um ambiente percebido e desejado pelos discentes lhe é inerente.

Observou-se, também, uma orientacdo motivacional relacionada a aceitacdo social
e ascensdo profissional. Estes dados ndo séo surpreendentes se atentarmos para o fato de que
0 motivo leva ao alcance do objetivo. Ou seja, 0s alunos mais motivados para 0 SUCesso
escolar auferiram melhores rendimentos do que os demais: eles possuem maior iniciativa,
autonomia, preocupagdo com os pais, com a professora, com as notas e com a aprovagao, bem
como apresentam interesse com a busca pela aceitacdo social, maior persisténcia na
realizacdo das tarefas, pelo que tenderam a apresentar niveis superiores de desempenho
escolar e, consequentemente, acreditam que, no futuro, terdo melhores coloca¢es no mercado
profissional e, por conseguinte, melhor aceitacdo familiar e social. Por isso, eles mostraram
maiores resultados em MI do que ME, observado que a ME também apresentou-se
significativamente nos resultados obtidos na pesquisa.

Todavia, os autores Salisbury-Glennon e Stevens (1999) chamam a atencéo para o
fato de que a tendéncia da motivacdo intrinseca em se manter constante durante a

escolarizacdo pode ser um indicio das crencas erroneas dos professores que pensam ndo poder
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intervir nesta orientacdo motivacional, acreditando ser possivel apenas a intervencdo na
motivacdo extrinseca.

Assim sendo, os educadores tém como funcgédo garantir que a motivacéo intrinseca
se mantenha, além de assegurar que 0s aspectos referentes a motivacao intrinseca e a meta de
aprender sejam trabalhados em sala de aula.

Boruchovitch e Guimaraes (2006) enfatizam que ha uma série de intervengdes de
natureza psicopedagdgica que podem ser realizadas no sentido de promover a motivacao para
a aprendizagem e melhorar o desempenho académico dos estudantes. No contexto escolar, as
atividades devem ser desenvolvidas, levando-se em consideracdo os elementos promotores da
motivacdo intrinseca como apresentar constantemente desafios, promover curiosidade,
diversificar planejamentos, jogos educativos e de regras, dindmicas de grupo e outras
situacGes motivadoras.

Medel (2009) descreve algumas atividades que estdo ao alcance do professor, tais
como: dar tratamento igual a todos os alunos; aproveitar as vivéncias que o aluno ja tem e traz
para a escola no momento de montar o curriculo; incluir temas que tenham relacéo, isto é, que
estejam ligados a realidade do aluno, a sua histéria de vida, respeitando a sua vida social,
familiar; mostrar-se disponivel para o aluno, ou seja, mostrar que ele pode contar sempre com
0 professor; ser paciente e compreensivo com o aluno; procurar elevar a auto-estima do aluno,
respeitando-o e valorizando-o; utilizar métodos e estratégias variadas e propostas de
atividades desafiadoras; mostrar-se aberto e afetivo para e com o aluno; “acolher” realmente o
aluno; dar carinho e limites na medida certa e no momento adequado; manter sempre um bom
relacionamento com o aluno, e consequentemente, um clima de harmonia; fazer de cada aula
um momento de real reflexdo; ter expectativas positivas acerca do aluno; saber ouvir o aluno;
ndo ridiculariza-lo jamais; amar muito o que faz, a sua profissdo de professor; mostrar para o
aluno que ele pode fazer a diferenca, isto €, que ele tem o seu lugar e o seu valor no mundo;
perceber que ele, o professor, pode fazer a diferenca, para o aluno, ensinando-o a ser ético e
critico, mostrando a ele que a critica é boa, desde que seja feita de maneira adequada, e que a
ética é fundamental em qualquer relacionamento humano e em qualquer ambiente, seja,

familiar, social, escolar, entre outros.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Através deste estudo, buscou-se fazer uma analise acerca dos fatores
motivacionais que influenciam a aprendizagem dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental
de duas Escolas Publicas em Sergipe. Todavia, o trabalho ndo teve a pretensdo de esgotar o
assunto, mas de contribuir para a discussdo, e quem sabe, para uma resolucao da problemética
evidenciada, que € de suma importancia para os educadores que presenciam, diariamente, em
suas aulas, a falta de motivacéo dos alunos.

Na realizacao desse estudo, foram surgindo algumas dificuldades e limitacdes, tais
como: o deslocamento para a aplicagéo da escala de motivacdo e realizacdo das entrevistas
com os alunos, ja que uma das escolas pesquisadas estd localizada no interior sergipano
(Boquim); a aplicacdo da escala, as vezes, foi dificultada pela auséncia dos alunos no dia em
que ia as escolas para esse fim; como também, os alunos, nem sempre, compreendiam, de
forma clara, as perguntas da escala, por isso, estas tinham que ser explicadas,
cuidadosamente, uma por uma.

A escala de motivacdo aplicada € um instrumento de avaliacdo do nivel de
motivacao intrinseca e extrinseca. Esse instrumento mede a motivacao intrinseca e extrinseca
por meio de dois constructos como polos opostos, estando presente a correlacdo negativa
entre as duas orientagdes motivacionais, ndo havendo possibilidade de o aluno estar,
simultaneamente, motivado intrinseca e extrinsecamente (LEPPER, CORPUS e IYENGAR,
2005 apud HIGA; MARTINELLLI, 2006).

Todavia, os resultados dessa mesma escala aplicada aos alunos mostraram
pontuacOes semelhantes entre MI e ME, com diferencas pouco significativas e até apresentou
uma correlacdo positiva. As proprias autoras da escala enfatizam que ndo ha possibilidade de
o aluno estar simultaneamente motivado intrinseca e extrinsecamente. Contrariando essa
concepcao, 3 alunos do montante pesquisado conseguiram ter a mesma pontuacdo na Ml e na
ME. Além disso, a referida escala apresentou outras limitagdes, tais como: por ndo apresentar
proposi¢des bem diferenciados de MI e ME, pelo que a escala pode ndo ter medido
corretamente os valores das motivacgdes intrinseca ou extrinseca dos alunos pesquisados.

Todas as questdes da escala de motivacdo intrinseca receberam uma pontuacao
superior a 50% da pontuacdo possivel, por isso, é relativamente elevado o indice de
motivagdo intrinseca do grupo pesquisado. Além disso, os valores centrais descritivos da

escala de motivagdo tanto intrinseca como extrinseca sdo aproximadamente coincidentes. As
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médias na pontuagdo foram semelhantes 14,22 (Ml) e 13,4 (ME) e desvio padrdo 2,09 (MI) e
2,51 (ME), revelando média superior na MI e desvio padrdo mais alto na ME das pontuagdes
aprensentadas.

As correlacbes dos valores da motivacdo intrinseca com os valores das medias
das disciplinas analisadas foram positivas, com valores muito baixos e estatisticamente nédo
significativos. As correlacfes dos valores da motivacdo extrinseca com os valores das médias
das disciplinas analisadas foram, em geral, negativas, com valores muito baixos e
estatisticamente ndo significativos.

As entrevistas indicaram que a motivagdo intrinseca dos alunos estd diretamente
relacionada as caracteristicas individuais dos mesmos, seus interesses, suas atitudes,
interacbes e as suas necessidades, como bem aponta Ausubel (1980), que diferencas
temperamentais e de personalidade, diferencas de interacdes com os pais, professores e
colegas de turma, diferencas de posicdo quanto a classe social, raga e sexo determinam
proporcdes variadas de motivagéo.

Por fim, concorda-se com Boruchovitch e Bzuneck (2001), quando dizem que 0s
esforcos educacionais devem seguir a trilha em direcdo a motivacgdo intrinseca, um estado em
que o aluno chega a envolver-se nas atividades escolares como um fim em si mesmo,
independentemente de motivadores extrinsecos. Isto €, exige-se que toda comunidade escolar
atue de forma unissona na mesma direcdo e num ambiente de cooperacdo e interaces
positivas.

O trabalho néo pretendeu fornecer uma “férmula ou receita” para eliminar a falta
de motivacdo para a aprendizagem; mas, despertar uma reflexdo sobre a importancia da
motivacdo para 0 sucesso do aluno e encontrar resultados pertinentes a esse assunto. Até
porque, o tema é amplo e comporta uma andlise interdisciplinar; por conta disso, representa

uma oferta modesta, visando contribuir para futuras pesquisas do tema.
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APENDICE I

AUTORIZACAO PARA PESQUISA

Prezado (a) Diretor (a)

Sou aluna do Curso de Mestrado da Universidade Lusofona de Humanidades e
Tecnologia — Lisboa/Portugal e estou pesquisando acerca da Motivacdo Para Aprendizagem.
Essa pesquisa pode contribuir para a melhoria da motivacdo dos alunos do Ensino
Fundamental.

Para a realizacdo do estudo, faz-se necessario a participacdo de alunos do 5° ano (42
séries) do ensino fundamental, de ambos os sexos. Sera aplicado, coletivamente, um
instrumento que possibilite colher informagGes suficientes sobre a motivacdo do aluno para
aprender.

A coleta de dados ocorrerd num horario de maior conveniéncia para a escola, sem
interferir na sua rotina. Vale ressaltar que a pesquisa possui um carater confidencial no que se
refere a identificacdo dos alunos envolvidos. Depois de concluida a pesquisa, estarei a
disposicéo para informar os resultados obtidos & escola.

Desde ja, agradeco a atencdo e empenho da direcdo, bem como a oportunidade

concedida para a realizacdo da pesquisa.

Aracaju, marco de 2009.

Atenciosamente,

Clara Rita Oliveira Sobral
Pedagoga e Especialista em Gestdo Escolar
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APENDICE II

TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezados pais

Sou aluna do Mestrado da Universidade Luséfona em Lisboa-Portugal. Estou
fazendo um estudo sobre as “Orientagdes Motivacionais ¢ o Sucesso Escolar dos alunos”.
Para dar continuidade a este trabalho necessito de sua colaboracdo, autorizando seu filho
responder a um questionario de 10 questdes sobre motivacgdo intrinseca e 10 questdes sobre
motivacdo extrinseca, bem como participar de uma entrevista respondendo,
aproximadamente, 20 questdes relacionadas aos mesmos assuntos acima descritos.

As atividades serdo desenvolvidas na propria escola com a pesquisadora em
horério habitual de aula. Vale ressaltar que a identificacdo de seu filho sera mantida em
segredo. E importante lembrar que a participagdo é voluntaria e sem nenhum prejuizo ao
aluno, caso ndo queira participar.

Agradeco antecipadamente a sua colaboracdo e me coloco a disposicdo para o
esclarecimento de duvidas, através do telefone (79) 9989-6640.

Aracaju, maio de 20009.

Clara Rita Oliveira Sobral

Vocé autoriza a participacdo de seu filho na pesquisa?
( )Sim ( )Naéo
Consciente dos objetivos e procedimentos utilizados neste estudo autorizo meu filho

@ a participar.

Assinatura do pai ou responsavel pelo aluno (a)
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APENDICE Il

GUIAO DE ENTREVISTA

BLOCO A - LEGITIMACAO DA ENTREVISTA, MOTIVACAO DO ENTREVISTADO E
PERFIL DO ALUNO

01. Vocé concorda em participar desta entrevista?

02. Esta motivado para contribuir com esta pesquisa?

03. E possivel confiar nas suas informac@es para que o resultado desta pesquisa seja real?

04. Apos os dados obtidos desta pesquisa, vocé se disponibilizara a fazer uma reflexdo a fim
de melhorar seu desempenho escolar?

05. Qual o seu nome?

06. Qual a sua idade?

07. Onde e com quem vocé mora?

08. Quantas pessoas trabalham em sua casa?

09. Qual a média salarial de sua familia e/ou a profissdo daqueles que trabalham?

BLOCO B — CARACTERIZACAO DO PERFIL DE COMPETENCIAS MOTIVACIONAIS
PARA A APRENDIZAGEM DO ALUNO (Levantar informacGes sobre os fatores
motivacionais que influenciam a aprendizagem do aluno).

10. Vocé gosta de sua familia? Por qué?

11. Alguém responsavel por vocé costuma vir & escola para saber como esta seu desempenho
escolar? Quem?

12. Vocé acha importante a presenca da familia na escola? Por qué?

13. Vocé sente vontade de vir & escola? Por qué?

14. Das disciplinas/mateérias estudadas, qual ou quais vocé mais gosta? Por qué?

15. Quais as caracteristicas de um aluno que gosta de estudar?

16. O que é estar motivado?

17.  Vocé acha importante o aluno estar motivado para aprender? Por qué?

18. Como vocé definiria um aluno motivado?

BLOCO C — CONCEPCAO DAS FONTES DE MOTIVACAO RELACIONADAS AO
DESEMPENHO ESCOLAR DO ALUNO (ldentificar as fontes de motivacdo que
influenciam no desempenho escolar).

19. Quiais as melhores atividades escolares? Por qué?

20. O que vocé acha do seu desempenho escolar? Por qué?
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BLOCO D - CARACTERIZAQAO DOS FATORES MOTIVACIONAIS
RELACIONADOS AO SUCESSO ESCOLAR (Caracterizar os fatores motivacionais
internos e externos que influenciam o sucesso escolar do aluno).

21. O que mais lhe chama a atencdo quando a professora esta explicando os contetdos? Por
qué?

22. Vocé gosta mais de trabalho em grupo ou individual? Por qué?

BLOCO E — CARACTERIZACAO DOS FATORES MOTIVACIONAIS INTRINSECOS E
EXTRINSECOS QUE ESTAO RELACIONADOS COM O DESEMPENHO ESCOLAR
(Relacionar os fatores motivacionais com as notas do aluno, verificando como 0s mesmos
influenciam no desempenho escolar).

23. VVocé se preocupa em tirar boas notas boas? Por qué?

24. O que é mais importante para vocé? As notas ou a aprendizagem?

BLOCO F - DESCRIQAO DOS RESULTADOS OBTIDOS APOS ANALISE
RELACIONAL DOS FATORES MOTIVACIONAIS COM AS NOTAS DO ALUNO,
ASSOCIANDO-OS COM O SUCESSO ESCOLAR E A RELACAO PROFESSOR-
ALUNO/ALUNO-ALUNO, SENDO FAVORAVEL A APRENDIZAGEM (Obter
informacdes sobre a importancia da relagcdo professor-aluno/aluno-aluno para o sucesso
escolar).

25. Como € a sua relacdo com a professora? Por qué?

26. Como ¢ a sua relacdo com seus colegas? Por qué?

27. VVocé acredita que essa relacdo pode interferir na sua aprendizagem? Por qué?



Fala do aluno: AT
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APENDICE IV

ENTREVISTAS

Legitimacdo da
Entrevista

01. Vocé concorda em participar desta entrevista?
Concordo.
02. Esta motivado para contribuir com esta pesquisa?

Estou.

03. E possivel confiar nas suas informacdes para que o resultado desta
pesquisa seja real?
E possivel.

04. Apbs os dados obtidos desta pesquisa, vocé se disponibilizara a
fazer uma reflexdo a fim de melhorar seu desempenho escolar?

Sim.

CATEGORIAS DE ANALISE

Perfil do aluno

01.

02.

03.

04.

05.

Qual o seu nome?

Abrado Santos Tenorio

Quial a sua idade?

Dez anos.

Onde e com quem vocé mora?

Eu moro no Conjunto Jodo Bismarque com meu pai e minha
méae e meus dois irmaos.

Quantas pessoas trabalham em sua casa?

Duas.

Qual a média salarial de sua familia e/ou a profissao
daqueles que trabalham?

Minha mae é merendeira dessa escola. Meu pai € pintor.

Competéncias
motivacionais para a
aprendizagem

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.

01. Vocé gosta de sua familia? Por qué?

Gosto. Porque amo minha mée e meu pai.

Alguém responsavel por vocé costuma vir a escola para
saber como esta seu desempenho escolar? Quem?

Sim. Minha mae.

Vocé acha importante a presenca da familia na escola? Por
qué?

Acho. Porque para saber o desenvolvimento do filho.

Vocé sente vontade de vir a escola? Por qué?

Sim. Para estudar.

Das disciplinas/matérias estudadas, qual ou quais vocé mais
gosta? Por qué?

Matematica. Porque eu estudo mais ela, eu gosto mais dela.
Quais sdo as caracteristicas de um aluno que gosta de
estudar?

Ser educado, tem que ter atencdo e ser obediente.

O que é estar motivado?

A mesma coisa. Educado, ter atencéo e ser obediente.

Vocé acha importante o aluno estar motivado para aprender?
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09.

Por qué?

Acho. Para ter um emprego bom. N&o vai faltar dinheiro pra
ele.

Como vocé definiria um aluno motivado?

E um menino que gosta de estudar.

Concepcéo das fontes de
motivacao relacionadas
ao desempenho escolar

01.

02.

Quais as melhores atividades escolares, vocé gosta mais?
Por qué?

De fazer “as conta”. Porque eu gosto de contar.

O que vocé acha do seu desempenho escolar? Por qué?
Acho bom. Precisa melhorar um pouco.

Caracterizacéo dos
fatores motivacionais
relacionados ao sucesso
escolar

01.

02.

O que mais lhe chama a atencdo quando a professora esta a
explicar os contetdos?

E o valor absoluto que ela passa la. O valor absoluto.

Vocé gosta mais de trabalhos em grupo ou individual? Por
qué?

Em grupo. Porque eu gosto de fazer trabalho com meus
amigos.

Caracterizacéo dos
fatores motivacionais
intrinsecos e extrinsecos
gue estao relacionados
com o desempenho
escolar

01.

02.

Vocé se preocupa em tirar boas notas? Por qué?

“Me preocupo”. Porque eu gosto de passar de ano..

O que é mais importante para Vvocé, as notas ou a
aprendizagem? Por qué?

A aprendizagem. Porque eu me desempenho mais e tiro boas
notas.

Descricdo dos resultados

obtidos apdés analise
relacional dos fatores
motivacionais com as
notas do aluno,
associando-o0s com 0
sucesso escolar e a
relacao professor-
aluno/aluno-aluno, sendo
favoravel a

aprendizagem

01.

02.

03.

Como ¢é a sua relacdo com a professora? Por qué?

NGs somos amigos.

Como é a sua relacdo com seus colegas? Por qué?

Amigos também.

Vocé acredita que essa relacdo pode interferir na sua
aprendizagem? Por qué?

Ajuda. Porque a professora me ensina e meus amigos, as
vezes, tenho dividas e meus colegas me falam.
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ANEXOS



