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A0S meus pais, por me ensinarem que 0 motivo

mais forte e decisivo, € sempre o amor.



“Os gregos diziam que a filosofia nasce da
surpresa. Em termos psicolégicos isso é
verdadeiro se aplicado a qualquer
conhecimento no sentido de que todo
conhecimento deve ser antecedido de uma
sensacao de sede. O momento da emocao e
do interesse deve necessariamente servir de
ponto de partida a qualquer trabalho

educativo.” (Vygotsky).
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RESUMO

Palavras-chave: Motivacao, Teorias Cognitivas, Aprendizagem.

Sempre que se pensa em fracasso escolar ou sub-rendimento constata-se a
importancia da motivacdo do aluno. As consequéncias da desmotivacdo estendem-
se muito além do ambiente de sala de aula, atinge a realizacdo pessoal e
profissional da pessoa, o exercicio da cidadania e, em linhas mais gerais, atinge
também o trabalho daqueles que se preocupam com o desenvolvimento e com a
promocado social de nossa gente. Até pouco tempo, a grande questdo escolar era
somente a aprendizagem de contetdos. Acreditavamos que conhecer era acumular
conhecimentos. Atualmente a questdo esta centrada em interpretar e selecionar
informacdes na busca de solu¢des de problemas. Segundo Bronson aprender ndo é
transferir conhecimentos acumulados, pois envolve a construcao de significados que
se da na interagdo entre alunos e professores, torna-se claro que a aprendizagem s6
ocorre eficazmente se a motivacdo adequada para aprender for desenvolvida, desde
cedo, nos estudantes. As Teorias Cognitivas da Motivacdo assumem a tarefa de
compreender, explicar e propor subsidios para se enfrentar o problema de como
promover a motivacado dos alunos, como construir contextos de aprendizagem que
auxiliem os alunos e também os proprios professores a acreditarem na possibilidade
de desenvolver ao maximo suas potencialidades, resgatando o prazer de aprender e
de ensinar.



1. INTRODUCAO

A motivacdo tem sido apontada atualmente como um dos mais importantes fatores
para o0 sucesso da aprendizagem escolar. Nas ultimas décadas houve um
crescimento significativo de trabalhos e pesquisas em torno deste tema, inclusive no

Brasil.

Podemos lidar com criancas que apresentem dificuldades de aprendizagem e baixo
rendimento escolar por déficit em vérias areas do desenvolvimento, pois dispomos
de métodos e técnicas e vasta quantidade de estudos na area. Mas, como lidar com
um numero assombroso de criancas e jovens que ndo apresentam motivacao para o
aprendizado escolar e ndo desenvolvem coerentemente conforme seu potencial
cognitivo? A motivacdo nao se refere a algo que possa ser diretamente observado,

portanto inferimos a sua existéncia observando o comportamento das pessoas.

Segundo Murray (1972), existe dois métodos gerais para se acessar a motivagao,
um deles seria verificar por meio de medidas, as condicoes externas das quais se
presume produzir um impulso que leve a uma acdo. O outro método seria medir
certos aspectos do comportamento de um individuo que poderiam de alguma forma
refletir seus motivos. Um comportamento motivado € caracterizado pela consideravel
energia nele despendida e por estar direcionado para um objeto ou meta. Uma

variedade de fatores tanto internos quanto externos pode motivar uma pessoa.

A forga de cada motivo e o padrdo dos motivos influi na maneira como o individuo vé
o mundo, nas coisas em que pensa e nas a¢des em que se empenha. Dessa forma
0 pressuposto basico das teorias que procuram explicar o processo de motivacao &
o de que deve existir alguma coisa, algum motivo que desencadeia a agao, que lhe
da direcdo para atingir um objetivo e a finalizar. Um motivo é um constructo (ndo

observavel), ele é criado pela pessoa para explicar a razdo ou a necessidade que
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ele tem de fazer algo, de agir de uma determinada maneira. (LIMA, apud GENARI,
2008).

Ao longo dos anos o termo motivacao foi objeto de estudo sob o enfoque de varias
abordagens que entendem a aquisicdo de conhecimento de diferentes formas e
baseiam o processo de aprendizagem sob a luz de diversos pressupostos,
influenciando e sendo influenciados pelo contexto socio- histérico de seu tempo.
Cada abordagem contribui para a elucidacdo dos problemas de ensino e

aprendizagem, expondo seus métodos e técnicas, segundo a base de suas teorias.

Segundo Bzuneck (2001a), ainda ndo temos uma teoria que seja amplamente aceita
e explique de forma satisfatéria o constructo motivacao, pois se trata de um objeto
de estudo extremamente complexo e multifacetado. Este mesmo autor afirma que os
estudos atuais acenam para a importancia da abordagem cognitiva, sendo
certamente a forma mais adequada de intervir no comportamento do aluno; ja que
as tarefas para as quais se espera observar a motivacdo do mesmo em sala de aula
(atencdo, concentracdo, processamento, raciocinio, etc.) sdo de natureza cognitiva e

devem, portanto, receber uma andlise dentro deste contexto.

O objetivo deste trabalho € apresentar as teorias cognitivas da motivagao
remetendo-as ao seu referencial tedrico, onde estdo firmemente alicercadas, para
enfrentar o problema de como promover a motivagéo dos alunos; capacitando-os na
direcdo da autonomia, perseveranca e esforco. Certamente tais efeitos positivos;
como veremos so6 serdo duradouros se alcangcados em conjunto com mudancgas nas
crencgas dos professores, no clima da sala de aula e na filosofia das escolas como

um todo.
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2. PRESSUPOSTOS TEORICOS DAS TEORIAS COGNITIVAS

2.1. OS PRECURSORES

“A mais antiga opinido sobre o homem é de que se trata, essencialmente de
um ser racional. Tem desejos conscientes e usa as suas capacidades para
satisfazé-los. Essa foi a idéia basica dos antigos fil6sofos, como Platdo e
Aristételes, dos fildsofos medievais, como Thomas de Aquino, e dos mais
recentes pensadores modernos incluindo Descartes, Hobbes e Spinosa. E
essa opinido do homem comum que se cruza conosco nas ruas. Uma
pessoa pensa naquilo que quer e trata de imaginar os meios para obté-lo.”
(MURRAY,1971,p. 13,14).

Para Gardner (2003), a filosofia € a mais antiga das “profissbes” cognitivas. Essa
disciplina estabeleceu a lista de temas e problemas com os quais a ciéncia cognitiva
atual procura confrontar através de experimentos. Durante sua historia, a filosofia
apresentou varias versées sobre a representacdo mental, o processo mecanico do

pensamento e a relacdo entre razdo e emocao.

Gardner, 1996, realizou uma interessante retrospectiva sobre 0s precursores até o
inicio da abordagem cognitiva. Este autor relata que as investigacdes sobre a
natureza do conhecimento comecaram no século IV a.C., quando na Grécia antiga,
Platdo (c. 429-343 a.C.) fundou uma escola de filosofia para difundir as idéias de
Sdcrates. De acordo com Platdo, e presumivelmente, também com Sdcrates, uma
compreensao de todo conhecimento genuino ja era implantada na alma humana

desde o nascimento.

Esta idéia pode ser confirmada através do famoso didlogo de Menon, no qual o
personagem Socrates ensina geometria ao escravo Menon. Dessa forma, o ensino
poderia ser feito por meio do método maiéutico (fazer nascer as idéias) até mesmo
com um escravo, bastando apenas que este tivesse a mesma compreensdo da

lingua que de seu preceptor.
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Com isso, Platdo pretendia mostrar, que a pessoa considerada mais despreparada
em uma sociedade possuiria 0 conhecimento inato para realizar proezas que antes
nao se manifestavam como as operacdes basicas de matematica (tida, na época,
como detentora do dominio do conhecimento por exceléncia). A tarefa da instrucéo

era apenas levar até a consciéncia, idéias que sempre estiveram na alma.

O interesse grego pela natureza do conhecimento repercutiu através da tradicao
intelectual do Ocidente. Na Idade Média, as idéias de Aristoteles; atento as causas
materiais (rejeita a doutrina das idéias inatas substituindo-as pela tabula rasa),
influenciaram grandemente as discussfes teoldgicas sobre conhecimento. Em
seguida no renascimento e no Illuminismo, os fildsofos continuaram a discusséo
recorrendo as ciéncias empiricas. Pensadores como René Descartes (1596- 1650),
John Locke (1632-1704) e Immanuel Kant (1724-1804) lidaram com questdes
tedricas e empiricas a respeito do conhecimento.

“A nocado de vontade do homem desempenhou um importante papel nessas

teorias. Foi sustentado que a vontade era uma das faculdades mentais a

par do pensamento e do sentido. O homem n&o anda ao sabor de forgas

sobre as quais ndo tem controle; pode modelar o mundo para satisfazer os
seus desejos”. (MURRAY, 1971 p.14).

No final do século XIX ocorreu a proliferacdo de novas ciéncias e especializacdes
filoséficas que discutiam a natureza da mente humana, como a psicologia, a
linguistica, a antropologia, a sociologia e outras. Segundo Gardner (2003),
atualmente equipados com novas ferramentas e novos conceitos, 0s cientistas
cognitivos formam um novo quadro de pensadores e investigam muitas das

guestdes que ja preocupavam os gregos ha 2.500 anos.

Igualmente aos gregos antigos, procura-se definir o que seja forma, imagem,
conceito ou palavra e o0 modo como se relacionam. O papel dos sentidos, do senso
comum, da linguagem, as motivagbes para a busca do conhecimento e oS seus
limites. Porém, para Gardner, o elemento novo em comparacdo ao metodo de
investigacdo tradicional esta na indispensavel utilizagdo da experiéncia que utilizam
0s estudiosos atuais, com o objetivo de comprovar ou ndo as hipéteses tedricas

apresentadas. Segundo Gardner (1996, p.18-19):
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"Assim como seus antigos colegas, o0s cientistas cognitivos de hoje
perguntam o que significa conhecer algo e ter crencas precisas, ou ser
ignorante ou estar errado. Eles procuram entender o que € conhecido - 0s
objetos e sujeitos do mundo externo - e as pessoas que conhece - seu
aparelho perceptivo, mecanismo de aprendizagem, memoéria e
racionalidade. Eles investigam as fontes do conhecimento: de onde vem,
como € armazenado e recuperado, como ele pode ser perdido? Eles estéo
curiosos com a diferenca entre individuos: quem aprende cedo ou com
dificuldade: o que poder ser conhecido pela crianca, pelo cidaddo de uma
sociedade ndo letrada, por um individuo que sofreu lesdo cerebral, ou por

um cientista maduro?

2.1.1. O nascimento da psicologia cognitiva

A revolucédo cognitiva ocorreu em 1956, com o cognitivista George Miller declarando
gue nés funcionamos como processadores da informacdo e que registramos e
agimos de acordo com ele. Assim, as primeiras contribuicdes cognitivas fazem
nascer um conceito que durante décadas dominou a investigacdo em psicologia: a
organizacdo cognitiva comparada a um computador, sendo o aparelho psiquico a

unidade central do processamento de informacao.

A descoberta de que as pessoas nao reagem diretamente aos acontecimentos, mas
sim a representacdo mental que fazem de tais acontecimentos e que tais
acontecimentos e que tais representagdes se encontram regulados pelos principios
e parametros da aprendizagem, langcou os psicologos na exploracdo dos mais
diversos modelos cognitivos. N&ao ha duvida que, para auxiliar o desenvolvimento
destes modelos muito contribuiu a dificuldade de outros modelos existentes para
explicar o comportamento humano.

A Psicologia Cognitiva € o ramo da psicologia que estuda processos mentais

incluindo a forma como as pessoas pensam, percebem, lembram e aprendem; seu



14

7

foco central € sobre como as pessoas adquirem, processam e armazenam

informacgoes.

Winn & Snyder, (apud COUTINHO, 2008) coloca que até a década de 1950, o
behaviorismo foi a escola dominante em psicologia, enfatizava a relacdo estimulo-
resposta, incidindo somente sobre os comportamentos observaveis, afirmando a
impossibilidade de estudar os processos mentais. Diferentemente, os defensores
das teorias cognitivas acreditavam que pela observacdo das respostas a diferentes
estimulos poderiam inferir a natureza dos processos mentais que, operando sob 0s
estimulos, contribuiam para que uma resposta fosse ou nado “dada”, quando é dada

e como é dada pelo sujeito que aprende.

Os behavioristas ndo lidavam com temas como atencdo, memoéria e resolucao de
problemas. Os cognitivistas contestavam afirmando que o cérebro ndo é uma caixa
preta e que 0s processos mentais podem e devem ser estudados empiricamente. As
cognicbes (pensamento, raciocinio, atencdo, compreensédo, etc.) sdo vistas como

reguladoras do comportamento.

A capacidade de o individuo imaginar alternativas antes de tomar uma decisdo, de
descobrir novos caminhos a partir de experiéncias passadas, de criar imagens
mentais do mundo que o cerca, 0 interesse por esclarecer como o cérebro percebe,
aprende, recorda e pensa sobre toda informacdo captada através dos cinco
sentidos; s&o objetivos da psicologia cognitiva.

Segundo Coutinho (2008), em termos gerais podemos sintetizar oS pressupostos
basicos das teorias cognitivas com relacéo a aprendizagem como veremos abaixo: A
aprendizagem é um processo interno que ocorre no sujeito que aprende. (Winn &
Snyper, 1996).

O aluno é um processador ativo da informacéo. (Pozo, 1994). Aprender significa
integrar novos conhecimentos aos ja existentes. (Vignaux,1991). As caracteristicas
individuais (crencas, valores, expectativas, conhecimentos prévios) afetam o modo

como se experiencia os estimulos instrutivos. (Castafio, 1994).
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Levando-se em conta tais fatores, € possivel concluir que a cogni¢do € mais do que
simplesmente a aquisicdo de conhecimento, € consequentemente a nossa melhor
adaptacdo ao meio e também um mecanismo de conversao do que € captado, para
0 nosso modo de ser interno. E um processo pelo qual o ser humano interage com
seus semelhantes e com o meio em que vive, sem perder a sua identidade
existencial. Refere-se, portanto, a um processo de conhecimento, que tem como
material a informac&o do meio em que vivemos e 0 que ja esta registrado em nossa
memoria. (Godoy, 2000).

Se a atividade cognitiva afeta 0 comportamento (e este ponto € comum aos VAarios
modelos cognitivos), entdo o que nos sentimos e fazemos depende daquilo que
pensamos. Os tedricos desta abordagem acreditam que a atividade cognitiva pode
ser registrada, acompanhada e alterada, e as alteragdes do comportamento podem
ser efetuadas através de mudancas cognitivas, ou seja, alterando a forma como
pensamos! Este é o grande trunfo no estudo da motivacdo humana pelos cientistas

cognitivos, a crenca de que a atividade cognitiva pode ser alterada.

Sendo a motivagdo um constructo com raizes na cognicao, entdo podemos altera-lo
no objetivo de construir individuos autbnomos em sua aprendizagem. A partir deste
pressuposto ha aproximadamente 2 décadas no Brasil, estdo sendo realizadas
pesquisas com o0 objetivo de comprovar empiricamente esta afirmacdo. Este é o

ponto central, o alicerce e o referencial tedrico onde se apbia este trabalho.
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3. BREVE HISTORICO DAS TEORIAS E PRINCIPIOS DA
MOTIVACAO

3.1. PERIODO MECANICISTA

As pesquisas e os estudos sobre motivacdo receberam diferentes abordagens ao
longo da histéria. O relato de Genari (2008) afirma que por volta de 1930 até
aproximadamente 1960 ocorreram as primeiras investigacdes cientificas sobre
motivacdo. Era o periodo mecanicista. O homem era visto como uma maquina,
desprovido de consciéncia, conhecimento, ou vontade propria, era controlado por

forcas externas.

Para os psicologos da época o centro da questdo referia-se ao que moveria
individuos de um estado de repouso, a acao (Genari, 2008). Suas teorias baseavam-
se no fato de que todos os fendmenos que se manifestavam nos seres humanos sao

mecanicamente determinados e essencialmente de natureza fisico-quimica.

Bzuneck (2001), afirma também que nesta fase estudavam-se os impulsos,
necessidades, homeostase (equilibrio provocado pela resolucdo de tensfes
internas) e outros fatores que impeliam o individuo a dar inicio a uma atividade.
Além disso, por acreditarem que a idéia de privacdo era necesséria as pesquisas

realizadas, as investigacdes eram mais baseadas em animais.

Segundo Coutinho (2008), as primeiras teorias da motivagcdo consideram a acao
humana como movida por forgas interiores que desencadeiam reacdes automéaticas
(instinto) ou que geram uma tenséo interna que precisa ser descarregada (pulsdes).
Seguramente, a Teoria Psicanalitica de Sigmund Freud (1926), € a mais conhecida
teoria das pulsées e também a mais influente. Segundo ela o individuo possui duas
pulsdes basicas: Eros (pulsdo de vida, sexual) e tanatus (pulsdo de morte,

agressiva).
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Essas pulsdes originadas da estrutura bioldégica do homem séo fonte de toda a
energia psiquica, tal energia concentra-se no individuo, gerando tensdo e exigindo
ser descarregada. Com a funcdo de dirigir o descarregamento desta energia, o
aparelho psiquico é dotado de trés estruturas (id, ego, e superego) que regulam
esse descarregamento de acordo com diferentes leis, de forma que diferentes tipos
de comportamento podem servir a mesma funcdo de descarregar a tensdo gerada

por essas duas pulsdes basicas.

Assim as pulsdes basicas direcionam as acdes dos seres humanos. Transferindo
tais conhecimentos ao contexto escolar, pode-se dizer entdo que o professor teria a
funcdo de ajudar o individuo a controlar e dirigir tais impulsos. McCombs & Pope
(apud MARTINI e BUROCHOVITCH, 2004).

3.2. TEORIA COMPORTAMENTAL

Martini & Boruchovitch (2004) afirmam em seu relato que a teoria Comportamental
de Skinner (1971) prop6és um modelo de motivacdo baseado somente no
condicionamento, sem recurso de pulsdo. Segundo esta teoria 0 homem é
concebido como uma caixa-preta, ou um espaco vazio, cabendo ao ambiente
externo moldar e condicionar, gradualmente seus comportamentos. Para Skinner,
um comportamento € determinado por sua histéria de reforcamento e pelas
contingéncias do ambiente atual. Pensamentos e sentimentos sao irrelevantes,

como todos 0s processos internos e ndo observaveis do individuo.

A motivacdo e aprendizagem na abordagem behaviorista seriam controladas,
unicamente, por fatores externos, como recompensas, incentivos, punicdes, entre
outros. Nessa abordagem o professor exerce um papel muito ativo, pois juntamente

com as demais pessoas que interagem com o aluno, podera condicionar 0s
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comportamentos desejaveis a ele e programar sua aprendizagem motivando seus

alunos via meios extrinsecos de recompensas, incentivos e puni¢coes.

Apesar de o sistema de Skinner ser empiricamente comprovado e ser amplamente
utilizado em pedagogia e psicoterapia, ele apresenta o problema de ndo explicar
toda a gama do comportamento humano e desprezar completamente a parte

emocional e cognitiva da mente humana.

3.3. TEORIA HUMANISTA

A Teoria Humanista também foi uma abordagem desenvolvida como uma reacdo ao
comportamentalismo e a psicanalise Freudiana. Seus representantes principais sao
Carl Rogers (1963) e Abraham Maslow (1971). Esta teoria enfatiza as fontes
intrinsecas da motivagdo, como as necessidades de “auto- realizagcao”. Concebe o
homem n&o como um ser controlado tanto por pulsfes interiores quanto pelo meio
ambiente, mas ainda assim como um ser ativo, que busca seu proprio crescimento e
desenvolvimento. A motivacao é vista como o despontar de certas tendéncias ou

necessidades basicas do individuo.

Esses autores possuem uma visao otimista do ser humano, pois consideram que o
homem nasce com uma tendéncia natural de crescimento ou autoatualizacdo. Os
processos de aprendizagem, o desenvolvimento, as pessoas e 0S eventos que
permeiam a vida do individuo podem facilitar ou dificultar a auto- atualizacédo e a
motivagdo do individuo. (Mc Combs & Pope, 1994) apud Martini e Boruchovitch,
2004.

Segundo Genari, (2008) basicamente os humanistas apresentam a crenca de que as
pessoas sdo continuamente motivadas pela necessidade inata de realizar os seus
potenciais. A mesma autora refere que Maslow em 1970, criou a Teoria da

Hierarquia das Necessidades, enfatizando que as pessoas sdo motivadas a
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satisfazer classes de necessidades que estdo organizadas segundo niveis de uma
hierarquia. Toda motivacdo estaria relacionada a 5 niveis de necessidades : a
fisioloégica, de seguranca, social ou afeto, do ego ou da auto-estima e a de

realizacdo pessoal.

Concluiu que todos os individuos tém necessidades béasicas cujos graus de
intensidade variam de uma para outra e que sdo independentes das diferentes
culturas. A autora ressalta que como exemplo de necessidades fisiologicas temos a
fome, sede, sexo, sono e oxigénio. S&o necessidades essenciais para a preservacao
da espécie humana, mas que podem ser suplantadas por necessidades sociais de

ordem superior.

Satisfeitas as necessidades fisioldgicas, surgem as necessidades de seguranca,
como exemplos dessa necessidade tém nossa preferéncia por uma rotina ou ritmo
organizado, preferéncia pelo conhecimento, religido ou ciéncia que organize o
universo, bem como a necessidade de protecdo e tranquilizacdo diante de
determinadas situacdes. As necessidades de amor e afeicdo surgem quando as
necessidades de segurangca encontram-se razoavelmente asseguradas. A
necessidade de amar e de pertencer a um grupo sdo exemplos de necessidade de

amor.

A satisfacdo das necessidades de estima, ou seja, de ser reconhecido como alguém
de valor, conduz a sentimentos de capacidade, de autoconfianca, de forca e de
utilidade. Por outro lado, sua frustracéo resulta em sentimentos de inferioridade, de

fraqueza e de desamparo.

A necessidade de auto realizacdo é a necessidade que uma pessoa tem de alcancar
0 maximo de éxito com suas potencialidades e capacidades. Estas somente
aparecerao em pessoas que tem as necessidades anteriores satisfeitas e tendem a
ser totalmente satisfeitas na idade adulta. Para Maslow, a necessidade de auto-
realizacdo é também a mais importante, estando no pico da piramide, cuja base sao

as necessidades fisioldgicas, como mostra a figura abaixo:
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Figura 1: A PirAmide das Necessidades de Maslow.
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Carl Roger com a abordagem centrada na pessoa coloca que o foco deve estar no
aluno, sendo o professor um facilitador no processo de ensino aprendizagem. Para
ele, o ser humano é essencialmente bom; em cada individuo ha um nucleo positivo
gue caracteriza o valor pessoal e que tende a expressar-se. A pessoa € mais que
um organismo biologico; é um ser humano que pensa, sente, escolhe, decide, € um
ser com capacidade de mudanca. Por isso, a educacdo deve ver tais caracteristicas

e centrar seu processo nas necessidades do aluno.

3.4. AS TEORIAS COGNITIVISTAS NO CONTEXTO
EDUCACIONAL

De acordo com Graham e Weiner (apud GENARI, 2008), de 1960 a 1970, com o
advento da cogni¢cdo, a motivagdo humana assume novas conotacgdes, sendo
determinada por crencas individuais, que por exercerem influéncia direta no

comportamento humano, precisam ser conhecidas.
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O homem passa a ser visto nesta ocasidao, como um ser racional, capaz de tomada
de decisbes e naturalmente motivado. Os psicélogos cognitivos desta fase tinham
como tarefa o isolamento dos determinantes do comportamento e a busca de

férmulas matematicas que pudessem especificar as reacdes entre esses fatores. A
partir dos anos de 1970, tem inicio o periodo contemporaneo de estudos da

motivacdo, agora colocando em pauta a importancia das cognicées humanas:

Ao buscar um refinamento da Teoria do Reforgamento, a perspectiva cognitiva faz
uma quebra nos moldes mecanicistas, com a insercdo das cognicdes como
mediadoras do comportamento. (Martini e Boruchovitch, 2004). Segundo Bzuneck
(2001), a grande caracteristica das tendéncias contemporaneas no estudo da
motivacdo (teorias e pesquisas) € predominantemente das abordagens cognitivas.
Mesmo as importantes teorias que tiveram sua época como a psicanalitica ou a do
reforcamento perderam sua forca e passaram para segundo plano, por

apresentarem pouca relevancia para o ambiente de sala de aula.

Esta teoria baseia-se no fato de que o comportamento € determinado pelo nosso
pensamento, e ndo apenas pelas recompensas que tenhamos eventualmente
recebido. As pessoas reagem as suas proprias interpretacdes dos eventos externos,
em vez de reagirem aos eventos em si, fatores internos determinam 0 nOSSO

comportamento.

Esclarecem que a forma mais adequada de intervir no comportamento do aluno
seria trabalhar com a sua cognicao, tornando-o mais autoconsciente, auto regulado
e capaz de monitorar seus préprios comportamentos, definir os seus padrdes e

estilos de aprendizagem, bem como administrar suas recompensas.

Segundo Bzuneck (2001a), tais teorias promovem o ser humano a um papel mais
ativo e se propdem a refletir sobre o processo de aprendizagem a luz das variaveis
psicolégicas. ToOpicos como ansiedade, percepcdo de controle, atribuicdes de
causalidade, sucesso e fracasso, esforco, desempenho, auto-estima, influéncia do

ambiente, entre outros aspectos, passaram a ter grande relevancia para as
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pesquisas motivacionais, sobretudo, em contextos escolares. Sobre este assunto
Brophy (apud BZUNECK, 2001 p.11), afirma:
A motivacdo do aluno, portanto, esta relacionado com trabalho mental
situado no contexto especifico das salas de aula. Surge dai a conclusdo de
gue seu estudo ndo pode restringir-se a aplicagdo direta dos principios
gerais da motivagdo humana, mas deve contemplar e integrar os
componentes préprios de seu contexto.
Sendo as atividades dos alunos em sala de aula essencialmente cognitivas, elas
apresentam caracteristicas peculiares que as diferem de outras atividades também
dependentes de motivagdo, como esporte, brinquedo ou trabalho profissional.
Martini & Boruchovitch (2004) colocam que para as teorias cognitivas, a motivagcao
ndo é um traco estavel de personalidade, e que o processo motivacional é
determinado pelas crencas individuais do aluno, assim modificacdes em sala de aula

sdo possiveis, pois crencas sdo passiveis de mudanca.

Além de enfatizar a importancia da acdo do individuo, os estudos procuram
compreender a forma como sua mente estrutura e organiza as experiéncias vividas.
Dessa forma, os alunos transformam e modificam informacdes que recebem e

constroem seus conhecimentos com significados Unicos e particulares.

Em suma, os processos cognitivos sdo mediadores da motivacdo e do desempenho
do aluno. Para mudar a motivacdo de um aluno, faz-se necessario alterar suas
crencas pessoais e autopercepcdes. Stipek, McCombs & Pope; Dembo (apud
MARTINI & BORUCHOVITCH, 2004). Os topicos citados acima formaram as bases
e 0 ponto de partida das pesquisas, estudos e formacéo das Teorias Cognitivas da

Motivacao atualmente. Iremos agora analisar cada uma delas separadamente.
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4. ORIENTADORES MOTIVACIONAIS

As Teorias Cognitivas da Motivacdo defendem a existéncia de duas orientagdes

motivacionais: A motivagao intrinseca e a motivagao extrinseca

4.1. MOTIVACAO INTRINSECA

A motivacao intrinseca é tida como um dos orientadores mais importantes no estudo
da motivacdo, e um dos mais pesquisados nas ultimas décadas. Seus estudiosos
tém fornecido conhecimentos capazes de auxiliar o professor na dificil tarefa de
despertar o interesse dos alunos sobre os conteddos escolares.

Segundo Guimaraes (2001a), motivacao intrinseca € a escolha e realizacdo de uma
atividade por sua prépria causa, por esta ser interessante, atraente, ou de alguma
forma, geradora de satisfacao, parte do interesse autotélico, isto €, a atividade € um
fim em si mesmo. E compreendida como sendo uma propensio inata e natural dos
seres humanos para envolver o interesse individual e exercitar suas capacidades,
buscando e alcancando desafios oOtimos. E uma forca propulsora para a
aprendizagem, adaptacdo e crescimento, uma orientagdo motivacional forte e

persistente, porém € vulneravel as forcas ambientais. Genari, 2008.

Para Deci, (apud MARTINI & BORUCHOVITCH, 2004) a motivacdo intrinseca
refere-se a execucao de atividade na qual o prazer € inerente a mesma. O individuo
busca naturalmente novidades e desafios ndo sendo necessario pressbes externas
ou prémios pelo cumprimento da tarefa, uma vez que a participacdo nessa é a
recompensa principal. Segundo Deci e Ryan, (apud GENARI, 2008), essa orientacao
motivacional é a base para o crescimento, integridade psicologica e coeséo social,

representando assim o potencial positivo da natureza humana.
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Dessa forma, remetendo-nos ao ambiente especifico de sala de aula podemos dizer
que um aluno é intrinsecamente motivado quando apresenta alta concentragdo e
interesse, busca novos desafios sendo que as falhas levam-o a continuar tentando,
aprimora seus conhecimentos e habilidades e a repercussdo do resultado do
trabalho perante as outras pessoas ndo é o centro de preocupac¢fes, ainda que o
orgulho e a satisfagdo provenientes do reconhecimento de seu empenho e dos
resultados do trabalho estejam presentes Guimardes (2001, 2003 p. 39). Com
relacdo a isto, a mesma autora afirma:

Mesmo reconhecendo que as atividades propostas no cotidiano de sala de

aula nem sempre podem ser geradoras de tais sentimentos ou

comportamentos, o conhecimento dos determinantes da motivacdo

intrinseca pode auxiliar os professores a oportunizarem sua ocorréncia nas
situacdes escolares. ( Guimaraes, 2001 p.39)

Autores como Mitchell, Pfromm, Schunk;(apud Martinelli e Genari,2009) afirmam que
tais informacdes nos levam a constatar ser a motivacdo intrinseca facilitadora da
aprendizagem. Pesquisas atuais apontam para o fato de que a relacdo entre
motivacdo e aprendizagem nédo se restringe a uma pré condi¢do da primeira para a
ocorréncia da segunda, isto €, a motivacdo é capaz de produzir um efeito na
aprendizagem e no desempenho, assim como a aprendizagem pode interferir na

motivacao.

Segundo Stipek (apud MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004), existem quatro
perspectivas basicas para a compreensao do homem intrinsecamente motivado, a
saber: Motivacao a competéncia, curiosidade, autonomia e motivacdo internalizada.
White, 1959 apud (MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004) defende que o homem tem
a necessidade intrinseca de sentir-se competente e compreende a motivagdo como

uma forga inata que explica o comportamento.

Para Piaget, (apud MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004), a crianca € tida como
sendo naturalmente inclinada a desenvolver suas competéncias na interagdo com o
ambiente. Contudo, o desenvolvimento dessas competéncias ndo depende de
reforcos externos, mas sim, do prazer da crianga pelo sucesso e dominio da
atividade. A perspectiva da motivacdo intrinseca internalizada confere uma
importancia maior ao ambiente externo, isto €, aos valores sociais internalizados

pelo sujeito, relacionados ao desempenho e a realizacao de atividades.
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Trés dessas concepcdes assumem que o0 ser humano possui uma tendéncia natural
a estar intrinsecamente motivado na realizacdo de uma tarefa, seja pela busca de
oportunidades para desenvolver competéncias, pela curiosidade ou para se sentir

autdbnomo e se engajar em atividades pela propria vontade.

Para as autoras estas quatro perspectivas ndo devem ser vistas separadamente e
excludentes, pois sdo compativeis entre si, podendo se sobrepuser, ja que o ser
humano apesar de ter caracteristicas individuais, muitas vezes inatas, vive num
contexto social, com valores éticos e morais, constituido de relagfes interpessoais

gue influenciam a construcéo da sua individualidade.

4.2. MOTIVACAO EXTRINSECA

Motivacao extrinseca refere-se a motivacdo para trabalhar em resposta a algo
externo a tarefa ou atividade, como para obtencdo de recompensas materiais ou
sociais de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de
outras pessoas ou para demonstrar competéncias e habilidades (Guimaraes,
2001a). No contexto escolar, o aluno extrinsecamente motivado realiza uma tarefa
escolar para melhorar suas notas, ou para conseguir prémios ou elogios. Martini e
Boruchovitch (2004, p.24), explicam a motivacao extrinseca da seguinte forma:

Um aluno é extrinsecamente motivado, quando realiza uma dada tarefa, a

fim de obter recompensas externas, materiais ou sociais, visando

reconhecimento, demonstracdo de competéncia ou capacidades em relacédo
a outras pessoas.

Guimaraes (2001a) adverte que estudos de varios autores da area ressaltam que a
dicotomia usualmente realizada nas definicbes de motivacdo extrinseca e intrinseca
nao é adequada. Explica que enxergar a motivacao intrinseca como referéncia de
autonomia e auto controle é correto, porém afirmar que a motivacao extrinseca nao
possa ser autodeterminada ndo é adequado. Tais autores afirmam que a motivagéo

extrinseca pode ser observada também em varios niveis de regulagdo como num
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continuum, evidenciando a tendéncia humana de integrar e internalizar os

comportamentos que foram extrinsecamente motivados.

Tais niveis de internalizacéo referem-se a: regulacdo externa, regulacéo introjetada,
regulacéo identificada e regulacao integrada. Assim, na regulacao externa, existiria a
preocupacao de buscar razbes externas, como recompensas, pressdes para
justificar o envolvimento. Na regulacéo introjetada, ndo ha necessidade da presenca
concreta do controle externo, mas ainda permanece separada dos propdsitos ou

desejos do proéprio individuo (como sentir culpa se nao fizer).

Na regulacdo identificada, o comportamento € percebido e aceito como pessoais
(envolvo-me porque acho importante fazé-lo) Na regulacéo integrada, observamos o
carater autbnomo e autodeterminado da motivacao extrinseca, as pressées externas
nao sao encaradas como coerc¢édo, e sim como dados importantes sobre as acoes a

serem cumpridas. O continuum da regulacdo do comportamento...

desmotivacao regulacao regulacao regulacédo regulacao motivacao
externa mtrojetada | | identificada | | integrada intrinseca
~— g -
motivagao
extrinseca

Harter (apud GENARI, 2006) menciona que se podem supor situacdes nas quais o0
interesse intrinseco e recompensas extrinsecas se completem, exemplificando que
um aluno curioso e que gosta de desafios, tem a aprovacdo do professor como um

incentivo.

Assim, neste exemplo, observam-se fatores internos e externos que se relacionam
para produzir um comportamento intrinsecamente motivado. De acordo com
Guimaraes (2001), diversas estratégias como, o esforco empreendido pelo aluno, a
persisténcia nos trabalhos, o capricho, o éxito obtido em trabalhos dificeis, bem
como a postura do professor ao apresentar niveis adequados de desafios, ao

despertar a curiosidade do aluno nas atividades e ao proporcionar situacdes que
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demonstrem a relevancia do estudo para a vida do aluno, sdo promotoras da
motivacao intrinseca.
Portanto, ainda que estudos demonstrem diferencas individuais nas
orientacdes motivacionais intrinsecas e extrinsecas, diversos autores (Ryan
& Stiller, 1991; Rigby, Deci,Patrick & Ryan, 1992), tém admitido o caracter
adaptativo de ambas, demonstrando que elas se relacionam e se
completam. Assim, a diferenca fundamental entre os dois tipos de

motivacdo é a razao do individuo para agir, ou seja, o local de causalidade
para a acao pode ser interno ou externo. ( GENARI, 2006, p.17)

E um consenso entre as teorias que tratam sobre motivacdo o fato de que é gerada
uma maior satisfagdo quando o aluno se envolve em uma atividade por razdes
intrinsecas, podendo assim, facilitar sua aprendizagem e o seu desempenho. O
aluno extrinsecamente motivado depende de recompensa para persistir na atividade,
guando recompensas sdo retiradas, a motivacdo para o trabalho desaparece
(Guimarées, 2003).

Assim, acredita-se que a qualidade do desempenho e da aprendizagem de um aluno
se diferencia a medida que esta for intrinseca ou extrinsecamente motivada. Para
avaliar a existéncia da motivagéo extrinseca, Csikszentmihalyi, (apud GUIMARAES,
2006), propde questionar se o aluno exerceria a mesma tarefa se esta ndo fosse
seguida de recompensa ou de algum tipo de punicdo. Respondendo de forma
positiva a essa questao, o aluno indicaria uma orientagcdo motivacional intrinseca. No
entanto, segundo (Guimarées, 2001a), mudancas nas orientagcdes motivacionais das

criangas na escola sdo evidentes.

O avanco na escolaridade é acompanhado por um decréscimo gradativo no nivel de
motivacéo, diminuindo comportamentos de curiosidade, busca de novos desafios,
conhecimentos, persisténcia, entre outros. Na busca de solucionar o problema, os
professores frequentemente lancam méao de recompensas externas com o objetivo

de atrai-los para desempenhar as tarefas solicitadas.

Varios estudos foram realizados para analisar o resultado das recompensas na
motivacdo do aluno, tais estudos mostraram que as recompensas diminuem o
interesse e envolvimento do aluno naquela atividade, principalmente quando a

mesma é oferecida pelo simples envolvimento do aluno na tarefa.
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Para Brophy, (apud (Guimardes, 2001a), a recompensa s6 apresenta resultados
positivos quando é atribuida em relacdo a qualidade do trabalho apresentado pelo
aluno, deixando claro aos mesmos que o0 importante € a tarefa em si e ndo a
recompensa (a autora comenta que tal idéia € também defendida por outros autores:
Bandura e Schunk, 1981; Lepper & Hodell, 1989, entre outros). Fica claro, portanto:

[

...] que o uso das recompensas externas em situacfes de aprendizagem
deve ser viabilizado de forma criteriosa, evitando que os alunos sejam
orientados extrinsecamente no envolvimento com as atividades. No entanto,
a presenca das recompensas em situacdes de sala de aula ndo deve ser
abolida, considerando-se os efeitos benéficos do uso adequado dessas
estratégias. A controvérsia permanece, transparecendo que muito ainda ha
gue se descobrir, através de resultados de pesquisas, sobre o problema.
(GUIMARAES, 2001, p. 54).

Boruchovitch & Bzuneck (2010) afirmam que, em suma, 0s inUmeros estudos e
pesquisas foram realizados no Brasil e no exterior com o objetivo de melhor
conhecer 0s constructos motivacdo intrinseca / extrinseca apontam que a
motivagdo intrinseca tem sido associada a melhores resultados de aprendizagem,

quando comparados a extrinseca.

Para Guimaraes (2003), as pesquisas tém utilizado como medida para avaliar a
motivacdo intrinseca em relacdo a aprendizagem escolar, a curiosidade para
aprender, a persisténcia dos alunos nas tarefas; mesmo frente as dificuldades, o
tempo despendido no desenvolvimento da atividade, a auséncia de qualquer tipo de
recompensa ou incentivo para iniciar ou completar a tarefa, o sentimento de eficacia
em relacdo as acdes exigidas para o desempenho, o desejo de selecionar aquela
atividade particular, e finalmente, a combinacao de todas as variaveis apontadas.

Coloca ainda que o estilo motivacional do professor tenha sido apontado como
determinante importante da motivacao intrinseca e das formas autodeterminadas de
motivacdo extrinseca. Segundo Guimardes e Boruchovitch (2004), os estudos
desenvolvidos sobre o tema tém considerado dois estilos motivacionais do
professor, propostos inicialmente por Deci, Schwartz, Sheinman e Ryan (198), que
variam de um continuum de altamente controlados a altamente promotores de
autonomia. Os professores facilitadores da autonomia de seus alunos nutrem suas

necessidades basicas de autodeterminacdo, de competéncia e de seguranca..
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Em contrapartida, os professores que confiam em um estilo relativamente
controlador estabelecem para seus alunos formas especificos de comportamento
sentimentos e pensamentos, oferecendo incentivos extrinsecos e consequéncias
para aqueles que se aproximam do padréo esperado. No ambiente de sala de aula o
controle é a principal caracteristica. Resultados de pesquisas mostram que 0s
professores preferem motivar através de controles. (Bzuneck e Guimaraes, 2010).
Para (GUIMARAES, 2001 p. 46)

Diversos autores consideram as experiéncias de aprendizagem propiciadas

pela escola como sendo extrinsecamente motivadas, levando alguns alunos

que evadem ou concluem seus cursos a se sentirem aliviados por estarem
livres da manipulacéo dos professores e livros.



30

5. TEORIA DA AUTODETERMINACAO

A teoria da autodeterminacgéo evidencia a necessidade que as pessoas possuem de
sentirem-se autbnomas e responsaveis pelas préprias escolhas, almejam que seus
desejos sejam satisfeitos por suas proprias forcas e vontades, ao invés de serem

realizados por pressoes externas. Decy e Ryan (apud GENARI, 2006).

Tem por objetivo compreender os componentes da motivacdo intrinseca e
extrinseca e todos os fatores que tem relacdo com a sua promocéao. Para Guimaraes
& Boruchovitch (2004) sdo abordados dentro desta teoria a personalidade e a
motivagdo humana, concentrando-se nas tendéncias evolutivas, nas necessidades
psicolégicas inatas e nas condigbes contextuais favoraveis a motivacdo, ao

funcionamento social e ao bem estar pessoal. Guimardes & Boruchovitch (2004).

Deci & Ryan (apud GUIMARAES & BORUCHOVITCH, 2004) realizaram uma revisio
historica para explicar o caminho percorrido até culminar na presente teoria. Relatam
em seu trabalho, que por volta de 1970 a influéncia das abordagens

comportamentais era evidente na psicologia empirica.

Porém, em 1975, White exp8e sua proposicao sobre o envolvimento das pessoas
em atividades apenas pela busca de eficacia ou de competéncia. Somada a esta
argumentacao, as idéias de deCharms (1984) sobre a propensdo natural humana
para ser agente causal das proprias acdes, motivaram alguns pesquisadores a

iniciar a exploracéo do conceito motivagéo intrinseca.

Em 1975, Deci (citado em Deci & Ryan 2000) apresenta a organizacdo dessas
concepgoes teodricas afirmando em seu livro Intrinsic Motivation, que para serem
intrinsecamente motivadas, as pessoas necessitariam se sentir competentes e
autodeterminadas. Em sua argumentacao, opfe-se as afirmacdes de Skinner (1998)
com relagdo a ligacdo funcional entre comportamento e reforcamento, afirmando que
comportamentos intrinsecamente motivados seriam independentes de tal ligacao,

pois neste caso, a realizacdo da atividade seria a propria recompensa.
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No mesmo trabalho, Deci propbe o conceito de necessidades psicologicas basicas,
entendidas como fundamentais para o desenvolvimento do comportamento
intrinsecamente  motivado, contrariando idéias anteriores de que todo

comportamento seria funcdo da satisfacdo de necessidades fisioldgicas.

Segundo Deci & Ryan (abud Guimardes & Boruchovitch 2004), muitos estudos
foram desenvolvidos a partir dessa etapa sendo que, em sua maioria buscavam
comparar a motivacao intrinseca com a motivagédo extrinseca. Os resultados dessas
pesquisas concluiram que as recompensas materiais prejudicariam a motivacao
intrinseca reduzindo o envolvimento na atividade para niveis menores do que 0s

apresentados antes das recompensas.

Tal idéia pode ser explicada pelo fato das pessoas deixarem de perceber suas
acfes como internamente guiadas para se sentirem externamente comandadas.
Com o aumento dos trabalhos e pesquisas e o amadurecimento tedrico, Deci e

colaboradores desenvolveram a teoria da autodeterminacao.

Como resultado das investigacbes € identificado atualmente diferente tipos de
motivacdo, como a regulacao intencional, a autodeterminacdo e o controle externo.
Tendo cada um deles conseqUéncias especificas sobre a aprendizagem,

desempenho, experiéncia e bem estar social.

Para Deci & Ryan (apud GUIMARAES & BORUCHOVITCH 2004), a teoria da
autodeterminacdo baseia-se inicialmente na concepcdao do ser humano como
organismo ativo e dirigido para o crescimento, € propenso ao desenvolvimento

saudavel e a autorregulagéo.

Argumenta que para ocorrer o desenvolvimento da motivacdo intrinseca, €
necessaria a satisfacdo de trés necessidades psicolégicas basicas. As satisfacbes
de tais necessidades promovem sensacdo de bem- estar e de um efetivo
funcionamento do organismo e principalmente indicam as caracteristicas dos
contextos facilitadores da motivagdo, desenvolvimento e desempenho. Tais

necessidades referem-se a:
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Necessidade de autonomia. Para a teoria da autodeterminacdo este conceito €
ligado ao desejo ou vontade do organismo de organizar a experiéncia e o proprio
comportamento, € o esfor¢co do individuo para ser o agente, para estar na origem de
suas acoes, para ter voz ou forca, para determinar o préprio comportamento; € um

desejo de experimentar um I6cus interno de causalidade.

A idéia de necessidade psicolégica basica de autonomia foi inspirada no trabalho de
deCharms(1984) que destacou a autodeterminacdo como sendo uma necessidade
humana inata, relacionada a motivacao intrinseca. Assim, sdo denominadas origem
ou como tendo l6cus de causalidade interna, as pessoas que seriam naturalmente
propensas a realizar uma atividade por acreditarem que o fazem por vontade
propria, porque assim o desejam e ndo por serem obrigados devido a demandas
externas. Com relagéo a este aspecto, Guimarées (2001a p. 41) esclarece:
O individuo origem tem fortes sentimentos de causacédo pessoal e atribuem
as mudancas produzidas em seu contexto as suas ac¢des. Em decorréncia
dessa percepc¢ao, apresenta comportamento intrinsecamente motivado, fixa
metas pessoais, demonstra seus acertos e dificuldades, planeja as acdes

necessdrias para viabilizar seus objetivos e avalia adequadamente seu
progresso.

Contrariamente, l6cus de causalidade externa refere-se a existéncia de outro agente
ou objeto interferindo com a causacao pessoal, a pessoa percebe-se como uma
“marionete”, percebe-se como externamente guiado, acreditando que as causas de
seus comportamentos estdo relacionadas a fatores externos, promovendo
sentimentos de fraqueza e ineficacia, culminando com o afastamento de situacfes
de desempenho. Segundo Guimarédes (2004), isto ocorre, pois quando o individuo
sente-se obrigado a realizar algo, por fatores externos, sua atencao € desviada da

tarefa, prejudicando assim a motivagao intrinseca.

A autora afirma ainda que o locus de causalidade ndo seja uma caracteristica fixa na
vida do individuo. Em determinados momentos, uma pessoa pode ser identificada
em um nivel intermediario entre origem e marionete, pois uma situagdo pode
configurar-se como mais facilitadora da experiéncia em ser origem ou marionete, em

suma, parte do tempo podemos estar entre as duas experiéncias.
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Os autores Ryan & Decy (apud GUIMARAES & BORUCHOVITCH, 2004)
reconhecem que o conceito de autonomia ndo tem recebido ampla aceitacéo pelos
tedricos da area mesmo estando apoiado em resultados de diversos estudos
empiricos. Porém, tais criticas sdo embasadas em definicbes de autonomia que nao

coincidem com aquelas apontadas pela teoria da autodeterminacéo.

Os criticos falam de autonomia ligada a idéias de independéncia, individualismo ou
desapego e, bem diferente dessas definicdes, a hecessidade de autonomia proposta
pela teoria da autodeterminagdo, tem como elementos centrais a vontade e a
autorregulacdo integradora. Autonomia aqui significa autogoverno, autodirecao,
autodeterminacdo. Ainda segundo Deci & Ryan, seria inconcebivel imaginar que
houvesse alguma situacdo em nossa vida cotidiana na qual pudéssemos agir de

modo totalmente independente das influéncias externas.

Na opinido de Bzuneck & Guimardes (2004 p. 62 e Boruchovitch (2004 p. 4):
Segundo a teoria da autodeterminacdo, autonomia ndo equivale a independéncia,
nem a individualismo, isolamento ou egoismo, como foi comprovado inclusive em
estudos transculturais”. Para Guimaraes e Boruchovitch (2004 p. 4)
O cerne da questdo esta no fato da pessoa contribuir com as forcas que
influenciam suas ac¢des, ou seja se ela permanece de modo passivo diante
das demandas externas, um “marionete”, ou, ao contrario, as aceita,
compreende-as por seu valor e utilidade, percebendo-as como fontes de

informacdes que servem de apoio para as suas iniciativas.Guimardes &
Boruchovitch,(2004) pag.4.

Necessidade de competéncia. Esta necessidade foi baseada nos trabalhos de Withe
(1975), que utilizou o termo competéncia para definir a capacidade do organismo de
interagir satisfatoriamente com seu meio. No final da década de 1950, White
publicou um artigo que se tornou classico, destacando a necessidade do ser

humano agir de modo eficaz em seu meio ambiente como forga motivacional inata.

Para White (1975), em virtude das poucas aptiddes inatas dos seres humanos, para
um nivel eficiente de interacdes com o meio, faz-se necessario que aprendam e
desenvolvam as capacidades exigidas. Vista desse modo, a competéncia teria um
aspecto motivacional que orientaria 0 organismo as tentativas de dominio, néo

podendo ser atribuida a impulsos frente a necessidades especificas ou a instintos.
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Esta necessidade de relacionamento eficaz foi considerada intrinseca, isto é, a
gratificacdo proporcionada seria inerente a prépria interagcdo. A experiéncia de
dominar uma tarefa desafiadora e o aumento da competéncia dela resultante trazem

emocOes positivas, as quais White(1975) denominou “ sentimento de eficacia”.

Porém os autores alertam que somente o sentimento de competéncia ndo € o que

basta para promover a motivacao intrinseca:
No entanto, somente o0 sentimento de competéncie} nao é suficiente para
promover um aumento da motivagdo intrinseca. E necessario que seja
acompanhado por uma percepcdo de autonomia, ou seja, a situagéo nao
deve sufocar o senso de liberdade individual, como também a pessoa
precisa se sentir responsavel pelo desempenho competente....As
necessidades psicolégicas basicas de competéncia e de autonomia tém

sido consideradas essenciais para a motivacdo intrinseca. Guimardes e
Boruchovitch. (2004 pag.4)

Necessidade de pertencer ou estabelecer vinculos. No atual estagio de
desenvolvimento da é&rea esta necessidade é considerada menos central na
determinacdo da motivacdo intrinseca, quando comparada as necessidades de
competéncia e autonomia. Isto se deve ao fato de que grande parte das atividades
intrinsecamente motivadas é realizada isoladamente, por isso, a necessidade de
pertencer ou estabelecer vinculos € vista como um “pano de fundo”, uma sensacao
de seguranca que possibilita o desenvolvimento dessa tendéncia inata para o

crescimento saudavel.

Segundo Guimardes & Boruchovitch (2004), pesquisas referidas por Harlow com
data dos anos 50 , apontavam para a importancia da necessidade das pessoas
sentirem-se amadas e de manter contato pessoal para um desenvolvimento
adequado. Este fato comporia uma base segura que sustentaria o impeto de

exploracdo para os individuos em qualquer fase da vida.

Da mesma forma, trabalhos referentes a interacdo professor — aluno confirmam a
importancia de se promover em sala de aula um contexto de relacédo segura, no qual
o professor demonstre interesse e disponibilidade para atender as necessidades e
perspectivas dos alunos. Segundo as mesmas autoras de forma conceitual, a
necessidade de pertencer seria uma propensao para estabelecer vinculo emocional

ou para estar emocionalmente ligado e envolvido com pessoas significativas.
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Baumeister e Leary (1995) apud Guimardes $ & Boruchovitch (2004) definem a
necessidade de estabelecer vinculos como uma necessidade universal, que pode
ser aplicada a uma grande diversidade de situacdes, sendo fonte de influéncias para
padrées emocionais e cognitivos. Quando tal necessidade € frustrada, ao menos em
parte, suas consequéncias afetam o equilibrio emocional e o bem estar geral do

individuo.

O contexto educacional precisa ser fonte de satisfacdo dessas 3 necessidades
psicolégicas basicas para que a motivagdo intrinseca e as formas autodeterminadas
de motivacdo extrinseca possam ocorrer Guimardes (2003). Segundo Osterman
(apud GUIMARAES, 2001), a autonomia esta associada a percepcéo de seguranca
nos relacionamentos dos estudantes com pais, professores e colegas. Da mesma
forma sentimentos de inseguranca nestes relacionamentos repercutem em baixo
autoconceito, a incapacidade de agir de modo independente e a dificuldade ou

incapacidade de se conformar com as normas.

O autor afirma ainda que os estudantes que se sentem aceitos em seus diferentes
relacionamentos desenvolvem uma orientacdo positiva em relacdo a escola,
contrariamente criancas consideradas rejeitadas pelos colegas, apresentam baixo
rendimento e percebem a escola de modo desfavoravel. Neste sentido, Guimarées &
Boruchovitch (2004 p.4/5) enfatizam claramente a ligacéo entre rejeicéo e estresse:
A rejeicdo estd relacionada a véarias modalidades de estresse emocional,
incluindo a solidao, a violéncia e o suicidio. Além disso, os comportamentos
agressivos dos alunos que se sentem rejeitados na escola sdo os recursos
gue eles tém para tentar estabelecer ou manter relagdes com os demais

membros daquele grupo. Lamentavelmente, além de frustradas suas
tentativas, os seus relacionamentos tornam-se ainda mais prejudicados.

A teoria da autodeterminacgéo enfatiza o importante papel do professor como agente
da promocao da motivacdo autbnoma nos alunos. Um ponto importante destacado
por Osterman (apud GUIMARAES, 2001a), diz respeito & importancia do apoio
oferecido pelos professores, comparado ao apoio por parte da familia e dos colegas,
0 apoio oferecido pelo professor tem uma influéncia direta sobre o envolvimento dos

alunos com a escola e com as atividades escolares.
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Segundo o autor o papel do professor deveria ser cuidadosamente analisado,
possibilitando uma compreensdo mais adequada dos motivos comumente atribuidos
a falta de motivacdo ou de atitudes impréprias de estudantes em relacédo a escola A
ligacdo entre necessidades psicolégicas basicas de pertencer ou estabelecer
vinculos pode parecer inconsistente; porém Ryan e Stiller (1991) argumentam que
ser autbnomos ndo significa ser desvinculado das outras pessoas, alids, a
autonomia tem seu pleno desenvolvimento em situacbes onde criancas e

adolescentes podem se sentires vinculados a adultos significativos.

Para Deci & Ryan (2000), as trés necessidades psicolégicas basicas, de
competéncia autonomia e vinculo sédo integradas e interdependentes. Dessa forma a
satisfacdo de cada uma delas fortalece as demais. Finalmente, 0s contextos sociais
que estimulam a motivacdo intrinseca, consideram as necessidades de seus

membros e séo zelosos em supri-las.

5.1. OS PROFESSORES COMO FACILITADORES DA
AUTONOMIA DE SEUS ALUNOS

Muitos estudos e pesquisas foram realizados atestando os beneficios da motivagéo
autbnoma no desempenho escolar: Flink, Boggiano, Main, Barret e Katz e
Miserandino (apud BZUNECK e GUIMARAES, 2010) e muitos ainda poderiam ser
citados, mas, afinal o que pode ser feito na préatica diaria do professor para socializar

seus alunos a desenvolverem motivagdo autbnoma?

Ja foi dito que a motivacao autbnoma do aluno néo resulta de treino ou instrucao, no
entanto é claro também que tal motivacdo pode ser influenciada principalmente
pelas acdes do professor. Para Guimaraes (2004) isto ndo significa que devemos
desconsiderar as crencas, conhecimentos, expectativas e habitos que os estudantes
trazem para a escola, a respeito da aprendizagem e da motivacdo, isto significa

constatar que a sala de aula é fonte de influéncia para o seu nivel de envolvimento.
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A respeito deste tema, pesquisas apontam para dois tipos de estilos motivacionais
de professores (crenca e confianca do professor em determinadas estratégias de
ensino e de motivacdo), tais estilos variam em um continuum de altamente
controlador a altamente promotor de autonomia. Apoiar a autonomia alheia incluiria
tomar a perspectiva da outra pessoa, reconhecer seus sentimentos, usar linguagem
nao controladora, oferecer informacdes importantes para tomada de decisao, nutrir
suas necessidades psicoldgicas basicas de autodeterminacdo, de competéncia e de

seguranga.

Para que isso ocorra, eles oferecem oportunidades de escolhas e de feedback
significativos, reconhecem e apdiam os interesses do aluno, buscam alternativas
para leva-los a valorizar a educagdo e tornam o ambiente de sala de aula
principalmente informativo. Por outro lado, os professores que confiam em um estilo
relativamente controlador estabelecem para seus alunos formas especificos de
comportamentos, sentimentos ou de pensamentos, oferecendo incentivos

extrinsecos e conseqiéncias para aqueles que se aproximam do padréo esperado..

No ambiente de sala de aula o controle é a principal caracteristica. O estilo
motivacional do professor é tido como uma caracteristica de sua personalidade,
porém sofre influéncias de fatores socios — contextuais como, por exemplo, o
namero de alunos em sala de aula, o tempo de experiéncia no magistério, o género,
a idade, as interagbes com a direcdo da escola, as concepcdes ideoldgicas, entre
outros. Ndo ha duvida de que o estilo motivacional do professor configura-se numa
importante fonte de influéncia para o desempenho, emocdes e motivagdo dos alunos

em relacéo a escola.

Os resultados de pesquisas realizadas com alunos desde o ensino fundamental até
o nivel universitario indicam que alunos de professores com estilo motivacional
promotor de autonomia demonstram maior percepcdo de competéncia académica,
maiores compreensao conceitual, melhores desempenho persevera na escola,;
aumentam sua criatividade para as atividades escolares, buscam desafios, séo

emocionalmente mais positivos, menos ansiosos, buscam o dominio e sdo mais
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intrinsecamente motivados, quando comparados a alunos de professores com estilo

motivacional controlador.

Finalmente, ndo ha duvida de que o estilo motivacional do professor configura-se
numa importante fonte de influéncia para o desempenho, emocdes e motivacdo dos

alunos em relagéo a escola.

De acordo com o atual desenvolvimento da area, as expectativas dos
professores sobre como envolver os alunos com as atividades escolares
podem ser concretizados, em parte, na medida em que o ambiente escolar
supra as necessidades psicoldgicas basicas dos estudantes. Esta ndo é
uma tarefa de fécil realizacdo, mas depende do esforco em se criar
interacdes promotoras de autonomia e menos controladoras, por exemplo,
dando oportunidades de escolha e tornando os alunos responsaveis pelas
consequéncias de suas opg¢des, compartihando as tomadas de deciséo,
ouvindo e questionando os argumentos dos estudantes, entre outras
estratégias. A necessidade de competéncia pode ser nutrida por meio da
apresentacéo de desafios adequados para o nivel de desenvolvimento dos
alunos e com o retorno de informacbes sobre o seu desempenho.
Finalmente, a criacdo da cultura de uma “comunidade escolar” na qual
todos os alunos e professores sintam-se aceitos e emocionalmente
vinculados representaria o chamado “pano de fundo”, ou seja, a segurancga
necessaria para a acdo de aprender. (GUIMARAES e BORUCHOVITCH
2004. p. 6)
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6. TEORIA DE METAS DE REALIZACAO

A motivacdo tem sido entendida ora como um fator psicolégico, ou um conjunto de
fatores, ora como um processo. H4, entretanto um ponto comum as varias
abordagens no que se refere a dinamica desses fatores psicologicos, ou desse
processo, em qualquer atividade humana. (Bzuneck (2001), Pintrich & Schunk
(1996),Stipek (1996),Weiner (1982; 1990) apud Zeronini e Santos (2010).

Pintrich e Schunk afirmam que a motivacdo deve ser vista como um processo e nao
como um produto, ja que néo é possivel observa-la diretamente, mas somente inferi-
la diante dos comportamentos e dos efeitos que ela produz. Para esses autores a
motivacdo inclui o estabelecimento de metas ou objetivos que requerem o
envolvimento fisico e mental. Segundo Cardoso & Bzuneck (2004), a teoria de
metas de realizacdo surgiu no final da década de 1970, como uma continuidade
ampliada da abordagem cognitiva da Teoria de motivacdo para realizacdo, de
Mcclelland (1953) e Atkinson (1957).

Para Schultz, (1994) apud Bzuneck (2001) entre os mais potentes motivadores do
comportamento humano em geral estdo as metas ou propdsitos que a pessoa tenha
em mente atingir. O ser humano apresenta a capacidade de direcionar seus atos a
metas definidas mentalmente. Tais metas podem ser de diversos tipos, entre elas
estdo as metas de realizacdo, especialmente estudadas quando se trata de
motivacdo dos alunos em sala de aula. Dessa forma os psicélogos estudam que tipo
de metas os alunos perseguem, como estas influem em seu comportamento e em

que contexto a realizacdo de algumas sdo mais viaveis do que outros.

Segundo Zenorini, Santos e Bueno(2003) a teoria das metas de realizacao procura
explicar como a adogao de metas elicita modelos motivacionais qualitativamente nos
alunos. Em lugar de concentrar-se no nivel de motivagdo (alto esfor¢co, baixo
interesse) essa teoria destaca as metas ou propositos que sdo percebidos pelo

individuo como motivadoras do seu comportamento.



40

Segundo Cardoso e Buzeneck (2004), em virtude da meta de realizagdo de um
aluno, assim serdo o grau e a qualidade do envolvimento nas tarefas, de modo que
cada meta possui tipicamente um valor explicativo, respondendo a pergunta por
qué? Ou seja, por que se envolve, se esforca, etc. Cardoso e Bzuneck (2004), tais
metas expressam em diferentes niveis o proposito ou o porque de uma pessoa
envolver-se em uma tarefa, ou seja, a meta de realizacdo que a pessoa adota

representa o motivo ou a razao pela qual ela ira realizar a tarefa.

A teoria de metas de realizacdo apresenta um modelo tedrico adotado mundialmente
na investigacdo da motivacao no contexto escolar. Um vasto nUmero de pesquisas
realizadas no exterior se utiliza deste referencial de estudo e tem trazido grandes
contribuicdes para o desenvolvimento e pratica educacional, auxiliando também na
compreensao dos fatores motivacionais que influenciam o comportamento do aluno.
Segundo Bzuneck(2001b), o referencial tedrico da teoria de metas € o socio-
cognitivista, por acolher tanto elementos originarios do cognitivismo como por

considerar relevantes as influéncias de natureza socioambiental.

Ames (apud ZERONINI e SANTOS 2010), definiu as “metas de realizag&do” como um
conjunto de pensamentos, crencas, propoésitos e emocgdes que traduzem as
expectativas dos alunos em relacdo a determinadas tarefas que deverdo executar,
ou seja, as metas sao representadas por modos diferentes de enfrentar as tarefas
académicas. Quando o aluno desenvolve a crenca que esta meta tem valor e sé&o
significativas para ele, percebendo que suas a¢des contribuem para alcancar seus
objetivos, ele passa a direcionar seus objetivos, direcionando também seu

comportamento cognitivo e emotivo a realizagao.

Os estudiosos desta teoria tém buscado compreender através de pesquisas como 0s
estudantes pensam a cerca de si préprios, porque se envolvem em determinadas
tarefas e porgue buscam atingir determinados objetivos académicos. Para Ames,
Ames e Archer (apud ZERONINI et al 2007), inicialmente, através destas pesquisas
foram focalizados dois tipos basicos de metas com base na teoria de metas de

realizacdo, a saber: a meta aprender e a meta performance.
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O aluno caracterizado pela meta aprender é aquele que acredita que os resultados
positivos das atividades académicas sdo decorrentes de seu esforgo, que é um fator
interno e sob seu controle. Em razdo disso, direciona mais energia as suas
atividades, enfrenta os desafios académicos, interpreta os erros como um alerta para
adotar novas estratégias e como uma oportunidade de crescimento, utiliza
estratégias cognitivas e metacognitivas, o que se aproxima muito do conceito de

motivacao intrinseca (Ames,1992) apud Bueno et al (2007).

Ja o aluno caracterizado pela meta performance sente a necessidade de comprovar
a sua capacidade, necessita mostrar-se inteligente, de se destacar entre os colegas
ou de ndo parecer incapaz, cré que sua capacidade € evidenciada pelo fato de fazer
melhor que os outros. Dessa forma valoriza o reconhecimento publico de que foi
mais capaz que os demais. Assim prefere tarefas nas quais possa se sobressair;
encara os erros como falta de capacidade, apresenta sentimentos negativos diante
do fracasso (Ames,1992; Anderman & Maehr,1994; DWeck & Elliot, 1983; Maehr &
Midgley, 1991) apud Bueno et al (2007).

Archer, Duda & Nicholls( apud ZERONINI e SANTOS, 2010) através de alguns
estudos identificaram uma terceira meta denominada alienagdo académica. O aluno
orientado a esse tipo de meta € aquele que esta preocupado em executar suas
tarefas com o minimo de esforco, ndo ha preocupacdo em aumentar seus
conhecimentos e nem em mostrar-se capaz, pois sua auto estima é garantida em

outras areas ou atividades fora do ambiente escolar.

Vale ressaltar que esta caracteristica ndo pode ser confundida com a meta
performance, na qual o aluno também reduz seu esfor¢o diante de atividades que
possa revelar sua “incapacidade”. Segundo Bzuneck( 1999) as terminologias dadas
as metas varia de acordo com os pesquisadores, porém, apesar da diversidade de
rotulos, e mesmo levando-se em conta certas diferengas entre os autores na
definicdo da natureza e do funcionamento de cada uma delas, reconhece-se notavel

convergéncia semantica na sua identificacao.

Ressalta ainda que embora haja caracteristicas psicoldgicas contrastantes entre 0s

tipos de metas, um mesmo aluno ndo se orienta de modo exclusivo para uma ou
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outra, e € comum ocorrer uma orientacdo simultanea e em graus diversos, para as
metas aprender e performance. Complementam que o objetivo da teoria ndo é
rotular os alunos em motivado e desmotivado, mas sim demonstrar a importancia

das diferencas individuais no desenvolvimento de diferentes tipos de motivacao.

O mesmo autor analisa que os dados referentes a meta aprender tém recebido
comprovacdo em pesquisas mais recentes, proporcionando maior consisténcia
histérica aos resultados comprovados dessa meta. No entanto isso ndo acontece
com a meta performance. Muitas pesquisas apontam para seus efeitos prejudiciais
enquanto outras descobriram nela aspectos positivos, principalmente quando

acompanhada da orientacdo a meta aprender.

Assim, (Elliot e Harackiewicz; Skaalvik e Urdam (apud BUENO et al 2007)
identificaram dois componentes independentes na meta performance, quais sejam: o
de aproximacado (buscar parecer inteligente ou de ser o primeiro) e 0 de evitacéo
(n&o querer parecer incapaz). Os resultados demonstraram que 0 aspecto negativo

da meta performance pode estar restrito ao componente de evitacéo.

Segundo Bueno ET al (2007), autores como Bouffard Boisvert, Vezeau e
Larouche(1995) acreditam que a orientacdo adequada é aquela na qual o estudante
nao esta preocupado somente com o conhecimento, mas também em alcancar e
demonstrar um desempenho melhor.Com relacdo ao mesmo assunto Bzuneck
(2001b, p.71) esclarece:
Enquanto que a meta performance evitacdo se tem revelado
consistentemente associada a padrdes desadaptadores de motivacdo, ha
fortes indicadores de que, em muitas situacdes, a meta performance —
aproximacdo nao é prejudicial a motivacdo para aprender, mas contém

incentivos adicionais apreciaveis, especialmente quando combinada com a
meta aprender, produziria um amplo conjunto de resultados positivos.

A teoria de metas apresenta um aspecto particular que a torna relevante a
educacdo, pois ela explica a qualidade do envolvimento do aluno. Todas as
pesquisas concluem inquestionavelmente que a orientacdo a meta aprender
responde por mais aplicagcdo de esfor¢co por parte do aluno, uso de estratégias
adequadas de estudo, e mais persisténcia na busca dos objetivos de aprendizagem

e sem qualquer ansiedade desabilitadora.
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Cada uma das metas € uma orientacdo que goza de certa estabilidade, ndo, porém
como o sao os tragos de personalidade. Podem ser alteradas em funcdo das
condi¢cdes do ambiente de sala de aula. Um ultimo aspecto importante e crucial
relativo a esta teoria refere-se a origem e formacdo das metas de realizacdo e
decorrente deste fato, a possibilidade de que elas possam ser mudadas nas
pessoas, mediante algum procedimento de intervencdo. Sobre este fato Bzuneck
(2001b, p. 72) lanca as questdes:

Que fatores, sejam eles intra- individuais ou ambientais levardo um aluno a

abracar esta ou aquela meta? Em que medida tais fatores estariam ao

alcance de um professor que pretenda mudar a orientagdo de seus alunos
para a meta desejavel de aprender?

E pondera o fato de existir atualmente uma grande quantidade de pesquisas, dentro
da orientacdo da teoria de metas de realizacdo que tentam responder a estes
guestionamentos, inclusive no Brasil. Além deste intuito, os estudos atuais tentam
modificar a crenca que por muito tempo perdurou no ambiente escolar,
principalmente entre os professores e que infelizmente ainda hoje encontra respaldo
neste meio, que é entender a falta de motivacdo dos alunos como reflexa a fatores
emocionais, familiares, econémicos, caracteristicas de personalidade e preferéncias

por outras situacdes fora da situacéo escolar.

Na verdade o que ocorre normalmente € uma combinacdo de fatores, resultando
num sistema de interac6es multideterminadas. As pesquisas e 0s inUmeros estudos
apontam que o fator de maior relevancia € o que acontece dentro da escola e da

prépria classe.

Segundo Ryan e Stiller (apud GUIMARAES, 2001) A classe é tida como um espaco
de socializacdo cultural, o qual, além do desenvolvimento cognitivo, transmite fortes
e duradouras licbes afetivas. Os autores sugerem que para levar os alunos a querer

aprender é necessario e perspectivas pessoais.

Os resultados das pesquisas apontam para o fato da necessidade de mudancgas nas

acOes dos professores em sala de aula e também da escola como um todo, ja que
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as metas assumidas pelos alunos sdo antecedentes primarios da motivacao, nao

subestimando, é claro, a influéncia dos demais fatores na motivacao.

Dentro das propostas com a finalidade de promover a motivacdo intrinseca e
propiciar condi¢des favoraveis a adogdo da meta aprender nos estudantes foi criado
por Ames, Maehr e Anderman , Maehr e Midgley , Woolfol, Pintrich e Schunk (apud
o modelo Target que refere-se a seis aspectos da situacdo escolar frente aos quais o

professor pode tomar decisdes que repercutirdo na motivacao dos alunos, a saber:

Tarefa: tem como objetivos tornar as tarefas significativas, despertar a curiosidade,
desafio, fantasia e proporcionar controle. Autoridade/Autonomia: promover liberdade
adequada para os estudantes fazerem escolhas e assumirem responsabilidades.
Reconhecimento (valorizacdo): Promover oportunidades para que todos os
estudantes sejam reconhecidos pela aprendizagem, enfatizar o esforco e o

progresso na obtencdo de uma meta, a busca de desafios e inovacgdes.

Agrupamento (grouping): Construir um ambiente de aceitagdo e apreciagdo para
todos os estudantes. Promover uma ampla interagdo social, particularmente com os
estudantes com risco de fracasso. Propiciar o desenvolvimento de habilidades
sociais. Avaliacdo: Tratar a avaliacdo como parte do processo de ensino-
aprendizagem, fornecer amplas informacfes sobre o desempenho e estratégias de
aprendizagem, utilizar padrées autorreferenciados. Trata-la como uma oportunidade
de se obter informacfes sobre o desempenho e 0 processo, assim a probabilidade

dos alunos assumirem a meta aprender € ampliada.

Tempo: Utilizar as tarefas de aprendizagem e as necessidades dos estudantes para
organizar a agenda, isto € a organizacao do tempo, deve respeitar as necessidades
inerentes as atividades de aprendizagem planejadas e as reais necessidades dos
alunos; especialmente seus diferentes ritmos, para que se possa contribuir
efetivamente para a criagdo de um clima favoravel a meta aprender aliado a todas
estas propostas que sao exaustivamente detalhadas em seu trabalho, juntamente

com exemplos préticos de atividades.
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Guimaraes (2001b) afirma que para propiciar condi¢cdes favoraveis a adog¢do da
meta aprender, o professor e a escola como um todo devem, dia apos dia, enfatizar
que valorizam o esforco, aliado ao emprego de estratégias adequadas de

aprendizagem.

Verbalizagbes, pistas, comportamentos e 0 modo de estruturar as atividades devem
conter informacgfes consistentes de que é com o proprio empenho que todo aluno
deve se preocupar. O modelo Target ndo engloba todos os aspectos do ambiente
escolar, porém, mostra-se muito Ut como norteador para o0 planejamento

educacional, com o objetivo de incrementar a motivacdo dos alunos para aprender.
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7. TEORIA SOCIAL COGNITIVA — A PERSPECTIVA
MOTIVACIONAL

Segundo (AZZl e POLYDORO, 2010), Albert Bandura, autor Canadense, tem
produzido um conjunto de estudos, tedricos e empiricos, desde a década de 1960,
os quais foram definindo a Teoria Social Cognitiva. A contribuicdo desta teoria é
significativa, abrangendo diversos campos de atividades como saude, organizagdes,

cenarios educativos, esporte, sistemas sociais e outros.

Os autores colocam a importancia de Pajares, como organizador e divulgador do
pensamento de Bandura, juntamente com Olaz (2008), que a descrevem como uma
teoria do funcionamento humano que enfatiza o papel critico das crencas pessoais

na cogni¢cado, motivacdo e comportamento humanos.

Relatam que em 1977 Bandura reconheceu a existéncia da crenca das pessoas a
respeito da prépria capacidade de exercer controles sobre os eventos que afetam
suas vidas, isto é, os individuos possuem autocrencgas que lhes permitem exercer
certo grau de controle sobre seus pensamentos, sentimentos e acdes. Assim para
Bandura, (apud MACEDO, 2009 p.12), “Aquilo que as pessoas pensam, créem e sentem

influencia na maneira como se comportam”.

Segundo Bandura, 1986, (apud Macedo, 2009), a teoria Cognitiva trouxe uma nova
visdo do funcionamento humano, relativa aos processos cognitivos, vicarios, auto
rregulados e autorreflexivos na adaptacdo e mudancas humanas. As pessoas
deixam de ser vistas como organismos apenas guiados por forgas ambientais ou
dirigidas por impulsos internos e camuflados. Neste sentido a teoria de Bandura
tanto o ambiente como a biologia tem o0 seu papel, porém inseridos num esquema

mais completo.

Esta teoria vé 0 ser humano como um individuo inserido em sistemas sociais, em
gue por meio de trocas, ocorrem adaptacdes e mudancas, isto faz com que haja a

transformacdo do ambiente. E por meio do comportamento humano que se exprime
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a relacdo de permanente interacdo entre o individuo e o meio. Segundo Macedo,
2009 um ponto importante da teoria social cognitiva € o conceito de agéncia

humana, que é a explicacdo para comportamento humano intencional.

De acordo com Bandura, as pessoas sao agentes, isto €, podem exercer ainda que
parcialmente, controle sobre seus destinos. Esse constructo apresenta quatro
caracteristicas intencionalidade, antecipacdo, autorreatividade, e autorreflexao.

Assim, exercer a agéncia significa atuar com intencionalidade.

As pessoas nao apenas reagem ao ambiente externo, mas possuem a capacidade
de refletir sobre ele, antecipar cognitivamente cenarios construidos por acoes e seus
efeitos, de forma a vislumbrar e escolher cursos de acdo que julgarem mais
convenientes ou necessarios. Portanto o futuro se anuncia de alguma forma como
perspectiva presente por meio das cognicfes pessoais. E € por meio dessas
cognicdes, como processos mediadores da acdo, que a discussdo da motivacao é

colocada dentro desta teoria.

7.1. CRENCAS DE AUTO EFICACIA

Para Bandura (apud MACEDO, 2009 p. 15).

Entre os mecanismos da agéncia pessoal, nenhum é mais central ou
penetrante do que as crencas pessoais em sua capacidade de exercer uma
medida de controle sobre seu proprio funcionamento e 0s eventos
ambientais. As crencas de autoeficicia sdo a base da agéncia humana.

Segundo Bzuneck, (2001c), as crencas de autoeficacia devem-se aos trabalhos de
Bandura, no que se refere a conceituacdo, operacionalizacdo e o primeiro impulso
de pesquisa, porém, Schunk, com dezenas de estudos especificos, € o autor que
individualmente mais contribuiu para a aplicacdo desse conceito na realidade

escolar, focalizando suas influéncias na motivagao e na aprendizagem do aluno.
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Assim, Bandura, ( apud BZUNECK, 2001c) oferece a definicdo que é universalmente
aceita pelos autores : crencas de autoeficacia sdo um julgamento das proprias capacidades de
executar cursos de acdo exigidos para se atingir certo grau de performance. Schunk, (apud
BZUNECK, 2001c), especifica que na area escolar as crencas de autoeficacia séo
convicgdes pessoais quanto a dar conta de uma determinada tarefa e num grau de
qualidade definida. Com o objetivo de melhor explicar este constructo  Bzuneck,
(2001 p. 116), afirma :

Ressaltam-se nesta definicdo que se trata de uma avaliagdo ou percep¢ao
pessoal quanto a propria inteligéncia, habilidades, conhecimentos etc.,
representados pelo termo capacidades; ndo é questao de se possuir ou nao
tais capacidades; ndo basta que estejam presentes. Trata-se de a pessoa
acreditar que as possua. Além disso, sdo capacidades direcionadas para
organizar e executar linhas de acéo, o que significa uma expectativa de “eu
posso fazer” determinada agao.

Isto quer dizer que as pessoas com crenca de autoeficacia analisam em
pensamento simultaneamente as préprias potencialidades, o objetivo de atender as
exigéncias da situacdo proposta e as agOes que conduzem a este objetivo. Para
Macedo (2008 ), a autoeficicia diferencia-se do autoconceito na medida em que a
primeira refer-se a situacdes bem especificas e contextualizadas, a uma tarefa
especial a que a pessoa se defronta, ao passo que o autoconceito tem carater mais

genérico e descontextualizado.

Segundo Azzi e Polydoro (2010), outro ponto importante a ser ressaltado refere-se
ao fato do exercicio cognitivo avaliativo da crenca de autoeficacia sobre determinado
aspecto ndo ser confundido com a expectativa de resultado. Quando avaliamos o
resultado esperado, pensamos na conseqiiéncia que se seguirdo a determinadas
acOes e quando avaliamos nossa eficacia para realizarmos as ac¢des, que levariam
agueles resultados, estamos pensando em um momento anterior: tenho condi¢des

de agir para produzir tais resultados?

A importancia de autoeficacia como uma avaliagdo cujo contetdo avaliativo precede
ao resultado esperado é evidenciado quando Bandura (apud AZZl e POLYDORO,
2010, p.129 ), diz: “ Nao se pode conjecturar sobre resultados sem pensar se se consegue ou nao
fazé-lo e qudo bem se estd fazendo algo” O julgamento de autoeficacia influencia nas

escolhas feitas pelas pessoas, o0 grau de esforco, perseveranca, resisténcia frente a
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obstaculos, e o quanto resilientes serdo diante de situa¢des adversas, assim como

padrdes de pensamento e reagdes emocionais que experimentam.

Segundo Pajares e Valiant, (apud AZZI e POLYDORO 2010 p.129) “Nao se quer
dizer que a autoeficicia pode produzir sucesso quando habilidades e conhecimentos
requisitados estdo ausentes, mas que autoeficacia € determinante critico de quéo
bem o conhecimento e habilidade serdo requeridos” Bzuneck (2001c) e Azzi e
Polydoro (2010) apontam as quatro fontes de informacao que constroem as crencas

de autoeficacia, segundo Bandura:

Experiéncias de éxito: Esta € a fonte mais importante e normalmente imprescindivel,
diz respeito a éxitos continuados em tarefas similares, referem informacéo ao aluno
de que podera dar conta de uma tarefa e vice — versa, fracassos repetidos dao

origem a um sentimento mais pobre de autoeficacia.

Experiéncias vicéarias: A observacdo de colegas que conseguem bons resultados
sugere a um aluno que ele também pode dar conta de desafios semelhantes e assim
se motiva a iniciar as tarefas. Por outro lado se ele verificar que seus colegas néo
tém sucesso, facilmente concluird que ele também néo terd éxito, caso se julgue de

nivel semelhante ao deles, podera deixar de se empenhar na tarefa.

Contudo, a forma de observacdo de modelos que apresentam éxito tem efeito
temporario, deixando de incrementar as crengas de autoeficacia caso ndo ocorram
comprovacgdes de éxito real, assim que aplicarem esfor¢o nas tarefas. Mas o que
torna um modelo influente € certas caracteristicas pessoais, entre as quais a de
similaridade percebida pelo observador. E possivel que muitos alunos atribuam o
éxito de certos colegas a uma inteligéncia maior que a sua, 0 que os levara a desistir
do esforco, tanto por acharem que ele sera inutil, como também para ndo correrem o

risco de parecerem menos capazes.

Portanto a simples observacdo do éxito dos outros nem sempre € suficiente para
alimentar as crencas de autoeficacia. Persuasédo verbal: Os alunos podem também
desenvolver a autoeficacia quando de alguma forma, lhes for comunicado que eles

tém capacidade de realizar a tarefa em questdo. Entretanto, tais informacdes seréo
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realmente convincentes se partirem de uma pessoa que goze de credibilidade e,
principalmente, se houver a comprovacao pelos fatos.

Estados Fisiologicos: referem-se as reacfes do organismo do individuo quando do
enfrentamento de situagcbes ameacadoras. Sintomas como estresse, suor, dores
abdominais, tonturas, sdo comuns nestas situacfes. A forma como o individuo
conhece e se relaciona com o funcionamento do seu organismo € vital para o nivel

de autoeficacia.

Bzuneck (2001), refere a grande quantidade de pesquisas que comprovam a
relevancia das crencas de autoeficacia sobre a motivacdo e o desempenho escolar.
Cita como exemplos: Pintrich e Schunk, 1996; Multon, Brown e Leit, 1991e
Zimmerman, Bandeira & Martinez — Pons, 1992. Estes ultimos comprovaram através
de pesquisas os efeitos das crencas de autoeficacia sobre a aprendizagem

autorregulada.

Alunos autorregulados séo aprendizes ativos, gerenciam de forma eficaz seu préprio
processo de aprendizagem, utilizando amplo arsenal de estratégias cognitivas e
metacognitivas de aprendizagem. Assim, as crencas que 0s alunos apresentavam
de poder autorregular-se, influenciavam o desempenho nas aprendizagens. Afirma
também que Pintrich e DeGroot,1990; depois de constatarem que crencas de
autoeficicia se correlacionam com uso de estratégias e autorregulagdo, concluiram
que a autoeficacia exerce um papel de facilitacdo do processo de engajamento

cognitivo.

Para Bzuneck, (2001c), o resultado destas pesquisas revelam dois pontos
importantes: em primeiro lugar que somente fortes crencas de autoeficacia tem
relacdo direta com melhor desempenho escolar; em segundo lugar, tais crencas
influenciam diretamente a selecdo e uso de estratégias eficazes de aprendizagem,
ou seja, elas conduzem a meétodos de estudo que respondem decididamente por

resultados positivos.



51

7.2. ESTIMULANDO A AUTOEFICACIA DO ALUNO

Ponderando o relato sobre as origens das crencas de autoeficdcia podemos sugerir
que todo professor deve proporcionar aos alunos reais experiéncias de éxito,
comunicar-lnes expectativas positivas quanto as suas capacidades e evitar

ocorréncias e verbalizacbes que possam gerar duvidas sobre elas.

Bzuneck, 2001, coloca que a literatura psicolégica tem salientado a importancia de
se trabalhar com certos objetivos ou metas que, enquanto processo cognitivo,
afetam sobremaneira a motivacdo. Sendo as metas sao tudo aquilo que um aluno
deseja cumprir ou atingir, tais metas podem ser determinadas pelo aluno para si
proprio, ou determinadas pelo professor. Segundo Azzi e Polidoro (2010), as metas
determinadas pelo professor devem apresentar trés caracteristicas para serem

relevantes na motivacao:

Especificidade: Quando os padrdes de desempenho sdo bem especificados o aluno
saberd exatamente o que fazer e também podera avaliar mais facilmente as suas
capacidades, como também a quantidade de esfor¢co que devera ser despendida.
Proximidade: Refere-se a tarefas que poderdo ser cumpridas num curto espaco de
tempo. Metas préximas favorecem o desenvolvimento da autoeficacia, pois os
alunos podem experimentar éxito e progresso sucessivo com mais probabilidade do
gue no caso de metas de longo prazo, pois estas Ultimas sdo distantes demais no

tempo para indicarem qualquer progresso.

Desafio: As crengas de autoeficacia desenvolvem-se mediante o cumprimento de
tarefas que tenham um grau adequado de dificuldade. Desafios excessivamente
altos para um aluno, com certeza acarretardo fracassos com efeitos nocivos para a

motivacao.

Para Bzuneck (2001c) ha necessidade de apresentar desafios mais faceis nas fases

iniciais da aquisicdo de novas habilidades, favorecendo percepcao de autoeficacia,
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porém, na sequéncia, sdo os desafios mais dificeis, desde que acessiveis mediante
o esfor¢o, que podem trazer informacéo sobre as verdadeiras capacidades.

Porém, a questdo € como dosar bom nivel de desafio em uma classe heterogénea?
Rosenholtz e Simpsom,(apud BZUNECK, 2001), enfatizam que quando uma turma
inteira recebe sempre as mesmas tarefas, empregando os mesmos materiais e com
a expectativa de atingirem os mesmos resultados, € provavel que cada aluno

execute as tarefas consistentemente no mesmo nivel em relacéo aos colegas.

Cada aluno, em particular, e o grupo, como um todo tenderdo a desenvolver uma
percepcdo de quem é mais e guem € menos capaz naquela classe. Essa percepcao,
por sua vez, alimenta a idéia de que inteligéncia € uma entidade fixa, inalteravel.
Segundo os mesmos autores, consequéncias idénticas advirdo da pratica de se
agrupar alunos em fungéo do nivel de capacidade entre os alunos.
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8. TEORIA DA ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE

E comum ao ser humano buscar explicagdes sobre os acontecimentos. A
necessidade de compreender seus proprios comportamentos ou de outras pessoas,
compreender o ambiente em que vivem e os fatos que ocorrem ao seu redor, levam-
no a atribuir causas a tais acontecimentos. Heider, (apud MARTINI e
BORUCHOVITCH, 2004); Weiner, (apud FERRAZ de ANDRADE).

Heider é considerado o pioneiro nos estudos da Teoria da Atribuicdo de
Causalidade. Considera o ser humano como um cientista que busca compreender
0S eventos que ocorrem no mundo a sua volta. No contexto escolar, em que se tem
o desempenho como fato importante, a procura desta compreensao focaliza as

causas que determinaram os eventuais resultados de sucesso ou fracasso.

Para Almeida e Guisande (2010), as atribuicdes causais representam uma variavel
progressivamente valorizada, nas Ultimas décadas, quando o assunto €
aprendizagem e desenvolvimento académico. Elas podem ser entendidas como
inferéncias que o individuo faz acerca de acontecimentos ou comportamentos
durante a ocorréncia de uma acdo, a0 mesmo tempo em que se assumem COmMo
interpretacbes de relacdo que o individuo faz entre um comportamento e um

determinado resultado.

Weiner, (apud MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004) enfocou seus estudos nas
relacbes entre atribuicbes de causalidade e o sucesso e fracasso escolar na
realizacdo de uma tarefa no contexto académico. Sua linha de pesquisa constitui-se

num referencial teérico para o estudo das atribui¢cdes de causalidade.

A teoria da atribuicdo de causalidade integra o pensamento, 0 sentimento e a agao,
assim, ainda citando Weiner, as mesmas autoras afirmam que as inferéncias
atribucionais sdo frequentemente retrospectivas e retratam e resumem as
experiéncias pessoais do individuo. Com seus estudos este mesmo autor verificou

gue as pessoas tendem a explicar suas experiéncias académicas com as seguintes
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causas: inteligéncia / capacidade, esforco, dificuldade de tarefa, sorte, influéncia do
professor, influéncia de outras pessoas, temperamento e cansaco.

Weiner estabeleceu um esquema de classificagdo das causas que se referem a
suas propriedades basicas, que se denominam dimensdes da causalidade, a saber:
localizagéo, controlabilidade e estabilidade. Dessa forma uma causa pode ser
interna (dentro do sujeito) ou externa (fora do sujeito); pode ser controlavel
(referindo-se as causas que estdo sobre o controle volitivo, e ao grau de controle
gque a pessoa exerce sobre a causa); e, finalmente as causas podem ser
interpretadas pelo sujeito como estaveis ou instaveis referindo-se a dimensédo de

estabilidade.

Dessa forma a inteligéncia / capacidade é usualmente vista como causa interna,
estavel e incontrolavel, isto é, pertencente ao individuo, estavel e fora de controle do
mesmo. O esforco é concebido como causa interna, instavel, e controlavel pelo
sujeito. Tanto a dificuldade de tarefa como a sorte séo interpretados como externos,
instaveis e fora do controle do individuo. E importante mencionar que, tanto no que
diz respeito ao lécus, estabilidade e a controlabilidade, a classificacdo de uma
atribuicdo nas dimensdes de causalidade depende do significado subjetivo que a

causa possui para o individuo.

Assim, segundo Martini e Boruchovitch (2001), a mesma atribuicdo pode ser
interpretada, de maneira diferente, por diversas pessoas. Uma pessoa poderia
perceber a saude como causa interna (“sou uma pessoa doente”) ou, entdo externa
(“virus da gripe me pegou’). Todavia, apesar das diferencas individuais, ha certo
consenso quando se distingue causa interna ou externa instavel ou estavel,

controlavel e incontrolavel. Martini e Boruchovitch, 2004.

Para Weiner, apud MARTINI e BORUCHOVITCH, (2001), mais importante do que a
causa especifica na determinacdo do comportamento sdo as dimensdes da
causalidade, pois sao elas que exercem influéncia sobre a motivacao a realizagéo,
sobre as expectativas de sucesso e fracasso futuros e sobre as reagcdes emocionais

dos alunos.
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Segundo Weiner, apds a experiéncia de sucesso ou de fracasso, inicia-se a procura
de sua causa: por que o resultado foi este? A causa a qual for atribuida deve ser
interpretada no espaco dimensional. E a dimensdo da causalidade que tem
consequUéncias tanto para as expectativas de sucesso e fracasso futuros, quanto
para a motivacdo e emocdo dos alunos. Esta é a explicacdo da proposi¢cédo citada
acima, que afirma que a Teoria da atribuicdo da causalidade integra pensamento,
sentimento e acéo futura do individuo. Dessa forma:

Quando a causa a que se atribui o resultado é estavel, valendo para isso a

interpretacdo da pessoa, surge a expectativa de que resultados similares

ocorram numa préxima situacdo. Se as condi¢des causais sao passiveis de

mudanca, entdo os mesmos resultados ndo sdo esperados no futuro.
(MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004. p.149).

Exemplificando, um fracasso que tenha sido atribuido a causas consideradas
predominantemente estaveis, tais como capacidade ou dificuldade de tarefa, ha uma
diminuicdo de expectativa de sucesso futuro, tendo em vista que os fatores
responsaveis pelo fracasso vivido permanecem estaveis. Diferentemente, o fracasso
atribuido a ma sorte, humor ou falta de esforco, causas classificadas como estaveis,
resultariam num aumento da expectativa de sucesso futuro, ja que as causas do

fracasso poderiam ser modificadas.

A localizacdo de uma causa também influencia reacdes emocionais do aluno. Ele
sentira orgulho apdés um sucesso, se 0 seu resultado for atribuido a uma causa
interna, mas sentira vergonha, se uma causa interna for responsavel por um

fracasso.

Sem duvida dentro do contexto escolar a dimensdo mais importante € a
controlabilidade, apresentando diversos efeitos. A percepcédo de controle sobre a
causa influencia de forma positiva a escolha de tarefas académicas, o esforco e a
persisténcia. Ao contrario, quando as causas do fracasso sao consideradas estaveis
e incontrolaveis, a previsdo é de desisténcia de esforco. Em suma, a interpretacao
gue os alunos realizam a respeito das causas de sucesso ou fracasso escolar
influencia de forma importante as expectativas de sucesso futuro, as emocoes e a

auto-estima dos mesmos.



56

O quadro a seguir expfe as atribuicdes causais mais analisadas com relagdo a
explicagdo do rendimento escolar, sendo acrescentadas as reacgbes afetivas
geralmente associadas, seja na situacdo de sucesso, seja na de fracasso escolar.
Valle; Nufez; Rodriguez & Gonzalez- Pumariega, (apud ALMEIDA e GUISANDE,

2010). Atribuicbes causais e reacOes afetivas diante do sucesso e do fracasso

escolar:

Atribuicdo causal

Reacdes afetivas diante do éxito

Reagdes afetivas diante do

fracasso.

Causa interna, estével
e ndo controlavel:
Capacidade.

Sentimento de competéncia,
confianca em si mesmo, orgulho e
satisfacdo.

Altas expectativas de éxito futuro.
Responsabilidade diante do éxito.

Sentimento de incompeténcia,
perda da confianca em si mesmo.
Baixas expectativas para o futuro.
Responsabilidade diante do
fracasso.

Causa interna, instavel
e controlavel: esforgo.

Orgulho e satisfacao.
Responsabilidade diante do éxito.
Sentimento de controle.

Culpabilidade

Responsabilidade diante do
fracasso.

Sentimentos de controle e
expectativas de prevenir o fracasso
futuro.

Causa externa,
instavel e ndo
controlavel: sorte.

Surpresa.
Auséncia de responsabilidade
diante do éxito.

Surpresa.
Auséncia de responsabilidade
diante do fracasso.

Causa controlada por
outros: professor, por
exemplo.

Gratuidade ou donativo.
Alheamento.

Conformismo, ira, raiva.

O guadro mostra que as atribuicdes, expectativas ou percepcdo da capacidade,
associado ao sucesso ou fracasso, desencadeia um conjunto diverso de emocdes,
gue por sua vez, vao influenciar a acdo ou as condutas dos alunos ( envolvimento
versus evitamento, persisténcia versus desisténcia), fazendo todo sentido analisar

esta sequéncia na intervencdo educativa. Neves, 2007.
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8.1. A TEORIA DA ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE E O
DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Segundo Martini e Boruchovitch, 2001, de forma geral, as pesquisas sobre as
atribuicbes de causalidade tém sido realizadas com adultos. Porém, recentemente
esta teoria tém também despertado interesse da psicologia do desenvolvimento,
particularmente no que se refere a analise da motivacdo a realizacdo e das
cognicOes infantis, sobre as causas do sucesso e fracasso na realizacdo de uma
tarefa. A importancia desta investigacdo é de fundamental importancia, na medida
em que, como crengas pessoais, as atribuicbes exercem efeito sobre o seu

comportamento subsequente.

Segundo Piccinini, (apud MARTINI & BORUCHOVITCH, 2004), apés pesquisas,
verificou que os principios das atribuicBes tipicamente utilizados por adultos, ndo
foram observados nos estudos com criancas. O autor aponta para o fato de que na
literatura adulta, capacidade e esforco sdo causas tipicamente consideradas
internas, enquanto a dificuldade de tarefa e a sorte sdo externas. Para os adultos, as
atribuicées internas sdo relacionadas, sobretudo com o sucesso, enquanto o
fracasso é atribuido a fatores externos, no entanto, pesquisas indicam que criancas
fazem mais atribuicfes internas para o fracasso do que para 0 sucesso.

Quanto a estabilidade das atribuicdes, a literatura com adultos revela que
capacidade e dificuldade na realizacdo de uma tarefa séo causas estaveis, enquanto
a sorte e o esforgo séo instaveis. No entanto, estudos demonstram que criangas
atentas ao seu rapido desenvolvimento, classificam a capacidade como instavel; isto

€, a percepcado de estabilidade de causa sofre influéncia do desenvolvimento da
criancga. Little, Piccinini, (apud Martini e Boruchovitch, 2004).

Finalmente, referente a controlabilidade das atribuigdes Piccinini coloca que apenas
com o avanco da idade, a crianca passa a considerar a inteligéncia como algo que

nao pode ser manipulado ao passo que para os adultos a capacidade / inteligéncia
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Sao frequentemente tidas como incontrolaveis. Também nos estudos de Piaget, a
percepcao de controle decai com o desenvolvimento, isto €, criangas mais jovens
tendem a superestimar seu controle sobre os eventos Piccinini, (apud MARTINI e
BORUCHOVITCH, 2004).

Segundo Faria & Simdes, (apud ALMEIDA e GUISANDE, 2010), é sensato pensar
gue o repertorio de atribuicdes a que os alunos recorrem num determinado momento
e situacdes sao definidas por experiéncias passadas de desempenho desde o inicio

de sua experiéncia na escola onde assumem as crengas sobre sua competéncia.

Porém, de forma mais ampla, as atribuicbes causais na sua constru¢cdo, no seu
desempenho e na sua estruturacdo acabam por sofrer a influéncia de variaveis
contextuais, da escola, da familia e dos grupos de pertenca. As variaveis das
realidades educativas e culturais produzem atribui¢cdes diferenciadas nos individuos

com implicacdes nos seus desempenhos.

8.2. ATRIBUICOES CAUSAIS E AS DIFERENCAS DE GENERO E
IDADE.

De um modo geral, segundo pesquisas, meninas classificam suas capacidades mais
negativamente, possuem baixa expectativa de sucesso, atribuem mais
freqientemente, o fracasso a falta de capacidade e o sucesso aos fatores externos
se comparadas aos meninos. Em contrapartida, meninos parecem atribuir menos
fracasso a inteligéncia ou a capacidade intelectual e demonstram maior persisténcia
em atividades dificeis do que meninas. Porém isto n&o significa que as meninas
apresentem padrdoes atribucionais menos adequados do que meninos. (apud
MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004).

Segundo Martini, 1999, meninas atribuiam sucesso e fracasso predominantemente a

prestar / ndo prestar atengdo, causas internas e controlaveis, dessa forma, meninas
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parecem responsabilizar pelos resultados de seus desempenhos académicos, e
ainda manterem preservados o autoconceito, autoestima e autoeficacia. No que se
refere as atribuicbes de causalidade e as diferencas de idade, os estudos
demonstram que criancas com menos de 8 anos de idade tendem a confundir o

conceito de inteligéncia / capacidade com o de esforco.

Criancas menores tendem a atribuir o esforco como causas de sucesso consideram
que a pessoa que se esforca € mais esperta e pode desempenhar-se melhor.
Somente na adolescéncia, as atribuicbes de causalidade aproximam-se das dos
adultos, e a diferenciacdo entre os conceitos de capacidade e esforco podem ser
observados. Com o desenvolvimento a capacidade torna-se mais importante que o
esforco, na medida em que € interpretada como algo que pode influenciar positiva

ou negativamente o desempenho de um sujeito.

Além disso, outras pesquisas evidenciam que criancas menores lidam melhor com
suas experiéncias de fracasso do que crian¢as mais velhas. Outro dado interessante
sobre criancas pequenas é que elas tendem a classificar a capacidade mais
positivamente que criancas mais velhas e adolescentes e acreditam ainda, na
possibilidade de melhora-las com o progresso escolar. Stipeck, Graham & Weiner,

Dweck & Leggett, (apud MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004)

Ainda na literatura sobre atribuicbes de causalidade em criangcas pequenos, 0s
autores ressaltam que a sorte é uma importante causa atribuida, a medida que a
crianga avanca na escolaridade, este fator diminue. Colocam também que criancas
mais novas tendem a superestimar suas capacidades, enquanto que criangas mais
velhas sdo mais inclinadas a fazer autojulgamentos de capacidades mais realistas.
(Boruchovitch, 2001b).

Com base em tudo o que foi relatado, podemos perceber que é fundamental para a
motivacdo e consequentemente para o bom desempenho dos alunos que desde
cedo ocorram atribuicbes de sucesso a capacidade; e atribuicbes de fracasso a falta
de esforco. E importante ressaltar que os alunos, no decorrer dos anos escolares,
nao deixem de conceber a prépria capacidade como um dos fatores responsaveis,

embora ndo o unico, pelo proprio desempenho. Juntamente com a capacidade, outro
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aspecto importante para seu desempenho €& o esforco e o uso adequado de
estratégias de aprendizagem.

Conforme Rodrigues, 1994, o professor que valoriza o esforco, tanto em si proprio
como no aluno estd ampliando as possibilidades de o aluno se sentir capaz de
enfrentar desafios e as dificuldades escolares. Para Bzuneck, 2001; a importancia
do esforco na vida escolar dos alunos esta no seu efeito sobre os resultados do
processo de aprendizagem, ou seja, qualquer aquisicdo de novas competéncias,
conhecimentos ou habilidades ndo dependem unicamente de capacidade ou talento
dos alunos, mas dos esforcos que empreenderam ao longo do processo.

Esse autor ressalta a importancia dos professores auxiliarem seus alunos a
desenvolverem uma ligacdo entre esforco e os bons resultados e a perceber que
resultados de sucesso nao ocorrem sem um efetivo comprometimento com a tarefa,
em termos de esfor¢co sustentado, porém, é preciso ndo transmitir aos alunos
mensagens ambiguas com relacdo a esta atribuicdo. Relacionado ao mesmo
assunto, € ponto de consenso que o esforco para ser eficiente e levar a bons
resultados precisa incidir sobre 0 uso adequado de estratégias de aprendizagem.

8.3. A TEORIA DE ATRIBUICAO DE CAUSALIDADE NO
AMBIENTE ESCOLAR

Para Borochovitch e Martini (1997), um dos principais objetivos de se conhecer as
atribuicdes de causalidade dos alunos, refere-se a possibilidade de que através de
programas de treinamento, junto aos professores, possam ser alteradas as
atribuicbes incompativeis com a motivacdo para aprendizagem e para o bom
desempenho escolar. Tais programas buscam alterar entre outros aspectos, as
causas consideradas como estaveis e controlaveis para causas instaveis e

controlaveis.
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Causas de fracasso vistas como externas e incontrolaveis, para causas internas e
controlaveis, e sempre que necessario, alterar as atribui¢cdes de falta de esfor¢o para
0 uso de estratégia impropria. As autoras afirmam ainda que habilidades cognitivas e
bases de conhecimentos curriculares ndo podem ser hoje assumidas como 0s
Unicos determinantes do rendimento académico dos alunos, também fatores que
influenciam a motivagdo como as atribuicbes que os alunos recorrem diante do
sucesso ou do fracasso, também sdo importantes preditores do sucesso ou do

insucesso académico dos alunos.

Segundo Almeida e Guisande (2010) as atribuicbes causais formadas a partir da
interacdo do aluno com as situacdes de aprendizagem e de realizacdo escolar, é
importante que as situacfes de aprendizagem sejam organizadas atendendo a base
de desenvolvimento do aluno, para que este ndo experiencie, por exemplo, 0
insucesso repetido. E importante que a escola assuma sua responsabilidade na
capacitacdo dos alunos com ferramentas instrumentais necessarias a aprendizagem

€ a0 sucesso escolar.

O mesmo autor segue afirmando que é muito importante uma atuacdo conjunta de
professores, escola e familia, no desenvolvimento de uma motivacao, intrinseca por
parte dos alunos, numa mudanca das atribuicbes externas de sucesso para
atribuicdes internas, na promocao de sentimentos de autoconfianca e na reducao do
medo do fracasso. Métodos mais ativos de ensinar e aprender em sala de aula
podera favorecer atribuicbes menos voltadas para a capacidade e mais para o

esforco.

Esta mudanca se torna mais facil a medida que a escola trabalhar com os alunos o
desenvolvimento de competéncias cognitivas e de aprendizagem. Uma escola que
nao investe no desenvolvimento de tais competéncias acaba por exigir do aluno
aquilo que ela néo foi capaz de ensinar. Martini e Boruchovitch (2004) colocam a
importancia de que as concepc¢oes de inteligéncia e capacidade, que sao geralmente
vistas como caracteristicas estaveis; sejam modificadas pela crenca de que séo
potencialidades do ser humano, e, como tais, podem se desenvolver e se aprimorar

com a pratica e o esforco.
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Segundo as mesmas autoras e baseadas nas idéias de Stipek (1988), uma
motivagdo em nivel 6timo ocorre quando, em qualquer atividade, o aluno
primeiramente, assume que possui capacidade para ter sucesso, mas que para

alcanca-lo é necessario certo grau de esforco e dedicacéo.

Um aspecto final neste relato é acenar para o fato de que o resultado das principais
pesquisas realizadas para melhor compreender as atribuicbes de causalidade,
observou-se uma tendéncia de internalizacdo do fracasso em criancas brasileiras,
alemds e norte- americanas, pois atribuem, sobretudo, a si mesmas a

responsabilidade pelo desempenho académico.

De fato, o ponto mais importante de todos os estudos sobre atribuicdo de
causalidade é a certeza que se trata de um constructo passivel de mudanca, que
pode auxiliar professores na missdao de melhorar a motivacdo em seus alunos,
oferecendo subsidios para criacdo de novas condicdes geradoras de um contexto

mais favoravel ao sucesso escolar.
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9. CONCLUSAO

Cada vez mais se tem evidenciado a estreita relacdo entre baixo rendimento escolar
e motivacdo. Em vista da grande quantidade de estudos e pesquisas ja realizadas
sobre o tema e tantos outros trabalhos em andamento, é inegavel a decisiva
importancia da motivacao para o aprendizado efetivo e de qualidade. O desempenho
escolar insatisfatorio tem sido um dos temas mais discutidos e explorados pela
literatura cientifica. Ndo se trata de um assunto novo, porém, é certamente uma

guestao ainda nao resolvida.

No passado o fracasso escolar foi declarado através da constatacdo dos altos
indices de repeténcia e evasdo. Nos nossos dias € apontado pelo baixo rendimento
dos alunos, e pela grande diferenca tanto de infra-estrutura, quanto de qualidade do

ensino, quando se considera os estados e regifes de nosso pais.

Comumente a literatura aponta diversos fatores como desencadeadores do fracasso
escolar, na tentativa de explica-lo. Dessa forma sdo apontados fatores organicos,
emocionais e sociais, como também fatores extra e intra escolares, sendo que, de
forma preponderante € o aluno apontado como agente e causador principal de seu

insucesso escolar.

Patto, (apud GENARI, 2010) realizando uma revisdo da literatura na area, com o
objetivo de pesquisar as explicagdes mais utilizadas para as causas do insucesso
escolar, refere a existéncia de uma vertente que compreende 0 sucesso e o fracasso
escolar decorrente de uma “selecédo natural” dos alunos, com base nos seus dons,

talentos, aptiddes, limitacdes, etc.

Outra vertente desloca as causas do fracasso escolar da esfera biologica para a
social, explicando que a pobreza e os problemas dela advindos justificam o fracasso
escolar. Lamentavelmente, tais teorias e hipoteses ainda estdo presentes nas
escolas brasileiras. Tao fortes sdo tais concepcdes que o sistema educacional as

reproduz e perpetuam por meio de suas acgles e praticas. Cruéis concepc¢des, pois
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se sabe que esses alunos ndo sdo de modo algum, incapazes de aprender. A
generalizagcdo em grande escala sempre fez pouco sentido em qualquer area. Na

educacao néo é diferente.

Muitas destas vertentes ja cairam por terra. Atualmente teoricos consideram cada
vez mais que a inteligéncia humana néo s6 é altamente treinavel, mas também é
extremamente sensivel a qualidade das intervencdes educacionais. Se a inteligéncia
era tomada como um fator que impedia, dificultava ou limitava o rendimento escolar,
hoje se acredita que as oportunidades educacionais podem, certamente, maximizar

a capacidade de aprender do individuo. Boruchovitch (2001a).

As Teorias Cognitivas da Motivacdo demonstram através de varios estudos
empiricos, que de maior relevancia para explicar o fracasso escolar é o0 que
acontece dentro da escola e da sala de aula. A motivacdo do aluno e suas causas
nao € um assunto que se limita a familia, a ele préprio ou a outras condi¢des fora da
situacdo escolar; o que ocorre normalmente € uma combinacdo de fatores,
resultando num sistema de interagdes multideterminadas, Bzuneck, (2001a). afirma
que psicologos e educadores ndo podem contribuir para formacdo e manutencao

desses preconceitos e juizos presentes no contexto educacional.

A abordagem cognitiva em relacdo a motivacdo leva-nos a refletir a respeito dos
motivos que levam as criangas a diminuirem a motivagdo, a medida que avancam
nas seéries escolares. O que poderia explicar toda a insaciavel curiosidade,
persistente dedicacdo e amor intrinseco pela aprendizagem por parte das criangas
pré-escolares, diminuir vertiginosamente conforme o avango escolar? Tudo indica

gue nédo existem criangas pré-escolares com “problemas motivacionais”.

A importancia do ambiente escolar surge quando constatamos ser a escola um
espacgo onde acontecem muitas intera¢des sociais com finalidades educativas, nao é
possivel, portanto desconsiderar o papel dos professores, dos alunos e do contexto
imediato onde ocorre a aprendizagem, como também, mais amplamente, a filosofia
da educacéo, a politica educacional, e a qualidade da formacao dos professores; e é
neste contexto que se concentra o interesse e o estudo das Teorias Cognitivas da

Motivacao.
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Muito se tem esperado que este sistema educacional mais amplo transforme-se, e
gue esta transformacao traga mudancas para a sala de aula e no desempenho dos
alunos, no entanto, dia apos dia criancas e adolescentes fracassam nas escolas,
com frequéncia cada vez mais alarmante, e os profissionais de educacdo nao
podem ficar esperando que essas mudangas estruturais mais amplas ocorram.
Durante este trabalho foram apresentadas as propostas de intervencao das Teorias
cognitivas, alicercadas em referenciais tedricos e apresentadas com base em

estudos e pesquisas.

As orientacbes motivacionais, as atribuicbes de causalidade, as crencas de
autoeficacia, a escolha de metas, todas sdo passiveis de mudanca, este é um ponto
central. E possivel mudar, incrementar, orientar, as crencas de nossas criangas com
0 objetivo de leva-las a querer aprender. Autores como Mc Combs & Pope e Stipek,
afirmam que grande parte da atividade mental humana € intrinsecamente motivada,
as criancas pequenas sao a grande prova desta afirmacdo. Os educadores tém

como funcéo garantir que essa motivacao seja mantida.

Sisto, 2001, relata estudo realizado no ensino fundamental de uma determinada
escola com o objetivo de avaliar a satisfacdo dos alunos. Nesta escola os alunos
declararam que nao se interessam, nao participam, ndo se esforcam e ndo prestam

atencao na aula, sendo este um comportamento geral na escola.

Segundo Sisto, ndo seria exagero afirmar que esta escola ndo parece um local
dedicado a formacao de cidaddos, nem preocupados com conhecimento ou cultura e
levanta questionamentos que muitos gostariam de compreender: 0 que subjaz ao
tipo de ensino praticado nesta escola? Qual a preocupacdo e atitude que o0s
professores estdo transmitindo ou reforcando de forma explicita ou velada, para
esses alunos? Até que ponto este tipo de conduta encontrado nesta escola reflete o

padrdao da maioria das escolas brasileiras.

Ninguém ensina quem nao quer aprender. Mesmo que sejamos fortemente adeptos

a escola do esforco, em oposicdo a escola apenas ludica, a motivagdo é

imprescindivel a aceitacdo deste esforco. Segundo Bzuneck ( 2001 ), em qualquer
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situacdo a motivacado do aluno esbarra na motivacéo do professor, a percepcao que
é possivel motivar todos os alunos nasce de um senso de compromisso pessoal
com a educacdo, mais ainda de um entusiasmo e até de uma paixdo pelo seu

trabalho.

Sabemos que os professores encontram situacOes adversas para exercerem sua
profissdo em nosso pais, tais situacfes sdo amplamente conhecidas e divulgadas e
encerra uma gama enorme de limitacfes e dificuldades. Por outro lado, conhecemos
muitas vezes através da midia, resultados 6timos de professores, mesmo em

condi¢cbes completamente adversas.

Diariamente os professores deparam-se com alunos que apresentam atitudes
negativas sobre si mesmos e sobre a escola, e que ja perderam o desejo por
aprender. As Teorias Cognitivas da Motivacdo mostram que esses professores
precisam tomar consciéncia que nao estdo totalmente de maos amarradas, “resta-
Ihes amplo espaco de liberdade de acdo no recinto das quatro paredes de sua

classe” Bzuneck, 2001ap..

Mostram que € possivel treinar, formar professores para utilizacdo de todas as idéias
apresentadas neste trabalho, pois a eficacia deste treinamento ja foi comprovada
empiricamente. Lembrando as palavras do mestre Paulo Freire: “O proprio educador
tem que ser educado. Educar é modificar as circunstancias em que vivemos para

modificar-nos junto.”
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