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L 3 A presente selecio atendeu ao critério de sua rela¢do direta {:;}ml
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;‘73? .{,;;is:‘ﬁiﬁﬁ oulexigéncias EhLEla% Afinal, a.aluno s6 aprende na me-
}?ﬁ* %% dida em que estiver nelas pessoalmente envolvido com

o

trabalho mental que, portanto, exige motivacao,
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" Um objetivo motivacional vidvel dos professores para o dia a
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dia das classes ¢ buscar o desenvolvimento ¢ a manuiengao ~<

5 o . e ‘ 'f_-ir
G ¢ ' da motivagio para aprender o as atividades académicas. .z on
= _;,_—-.—;.:_---_—-:;:—“:_-:H-;._-_:_- : __;—-.%.-.-. i_-ﬂ—_. -_ = ____Tf v“ " R X . : lr .W*- \W -
1{1“*':;; ‘éﬁ/ [sto ¢, devem fazer com gue ?_L__ﬂii%ﬁ%#ﬁll&iéﬁ CIH tals ativi-
N \i dades significativas e merecedoras de envolvimento, buscan-
A &0 1aues Hiz

ndizagem, achem ou nio inte-
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L do obter os beneficios de aprendiz: !
ressantes tais atividades ou prazerosos 0s proc
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e {%{? Uma poderosa fonte de motivacio consiste em o @Inm?%ﬁ% / % Aquilo que Brophy (1999) denomina molivacdo pdid dpL ader Jf Tg -
- | ,1;1}_1}_{.3&{34;}}_i@;@g}g@g@@@gﬁ%{ividades prescritas. Para se entender /(33 wine) como objetivo a ser buscado pelos professores em relagdo aseus al -‘-;44110\ 2
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| S~ gﬁ jpor gerarem@atistacdode, por isso, acarretam o engajamento nelas A e, que aqui adotado. Além disso, E}bfieffm”gf que Brop 4 {:‘{}?m | SR F}wa
i em sTmesmo) Este € o caso tipico da motivacdo intrin-| | X5 COMO Equivalentesia promogdo da motivacao para aprendereapro- v % ;
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pessoall Mas, como pesquisas 0 COmMpPTOVATT, €560
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'u.:r“r &}ﬁ 108 ﬁ:z;ﬁgmggﬁt@nédjp (BERGIN, 1999; CORDOVA & LEPPER,/ ¢ | @
L, ;"} 1990; LARSON; HAM & RAFFAELLL, 1989). em que os alunos pa- g
| o, eem Ler outros interesses e buscam experiéncias gratificantes no | g.0%2
IR % ). lazer, nos esportes, na convivéncia social, nos MPs e em diversas
; "'W outras a tividades que nao as de estudar ou participar ativamente das * ?5
- M& O quadro se agrava ainda mais quando colegas ¢ até pals sdo, "

por vezes, modelos negativos, a0 mostrarem que dido mais valor as
notas ou ao diploma, ou quando pais aparecem como totalmente
omissos em relacdo a vida escolar de seus filhos,

Ora, uma primeira condicdo para um aluno abracar uma ati-
vidade de aprendizagem com faplicacio)de ksforco)é que ele a va-
lorize, ousejarque veja importancia ou significado pessoal na sua
execucdo (AMES, 1992; MAEHR, 1984). Uma tarefa ou um con-

4 te0dO vistos como irrelevantes ndo tém o poder de despertar mo-
© tivacdo, antes, provocam tédio ou indiferenca. B:ff(}ph}f (1999),
apos sugerir quese descarte como prioridade a preocupacio por _le

tornar as tarefas escolares prazerosas e intrinsecamente motiva-

Joras. sinteliza om - = teallenic moiiva-
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raridade no contexto das aprendizagens nos ensi-nY %7

o

precisdo o que realistica e produtivamen

i p T e TR S e T

P

!

~ las de realizacao tem mostrado, de modo consistente, correlacdo po-

: : : 44 ¢ % s v - ) YUY |. }
mogio de crengas de valorizagio das aprendizagens. A0 mesmo pﬂ%
tempo JiAo) se exige que o aluno seja Jevado a sentiy prazer nas | ¢

aprendizagens. Pesquisas realizadas sob o enfoque da teoria de me-

* - g : 5 , ~ i F 1
sitiva entre 0s escores na meta aprender € 0s escores em valorizacdo [\
da tarefa (p. ex., ANDERMAN et al.. 2001). E, no modelo tedrico de
Eccles ¢ W acio do aluno depende, além das

Fecles e Wigfield (2002), a motiv

e i L5
e - e RE
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expectativas pessoais de €xito, de ele acreditar na importdncia ou §
valor da tarefa. fg

Para se conseguir esse objetivo, o conhecimento e o emprego de e;
diversas formas de verbalizacio ou argrmentacao possibilitam ao %
professor atingir um maior NUmero de alunos e de acordo com a ne-

cessidade. Com
et al.. 2004, ME!

hase na literatura (p. ex., GREEN, 2002; HUSMAN
:CE, 1991), serdo agora descritas as principais es-

tratégias com o potencial de levar 0s alunos a valorizarem o apren- . JalKe
o7 i vband . e e BN e RIS DU 2 m
der, ou seja, a acreditarem na imy ortancia dos contetdos ¢ ativida- - w.g;ﬁgl’"
i d —— e 89
des académicas do seu curriculo. ey =) . pe
Uma primeira estratégia motivacional consiste ent capitalizar wﬁ"é:rﬁ
NUa
: - 3 T Y . ol H}.e-_..f'"-.
interesses pessoais e valores dos proprios alunos. De modo geral, 6

todo aluno passard a ver signilticado e importancia nas aprendiza-

5},1’\ deve ser buscado na escola: ;f . ¥ gens escolares se elas_aparecerem dfimﬂ Tfﬁfﬁﬁ_ﬁl%ﬁﬁg@%ﬁ
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(MITCHELL, 1993: REEVE et al., 2004). Assim, por exemplo, com
0 objetivo de instilar nos alunos o gosto por leitura e prética de reda-

A T R e g,

I e e

¢ao, pode-se solicitar a leitura de livros ou revistas sobre temas Po-
pulares entre eles, como esportes, musica, veiculos, informdtica,
potuicdo ete., pedindo trabalhos escritos sobre as leituras, incluindo
al observagdes criticas. Patrick (2004) IeCorre, neste contexto, as
. contribuicées do socioconstrutivismo, ao enfatizar gue wm poderoso
apelo motivacional na escola reside justamente em se uabﬂlhaicmﬁ

T T e e P (sl T . s R0 T e

SRR IS A R
e S T S—
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tarelas awiénticas, ou seja, extraidas da vida real dos alunos. Daf re-

s - L ST
. | S—

. sulta que, como pré-requisito ao uso dessa estratégia, os professores

ke A7 com ac-f:m por identificar e _QEE}}E{;E_ 0s E]qjeti_vqs_ , valores e interesses

d j.w” P‘ESS’{WS ﬂfﬁ-ﬁﬁﬂimmgs} considerada a sua faixa etdria, nivel socioeco-
' e, nomico, drea de moradia ¢ como ocupam seu tempo livre.

s{}"’l Um bom exemplo ilustrativo dessa estratégia nos é {ornecido

pelo Prof. Perrone, atwalmente em Harvard, que relata ter aprendi-
do esse caminho quando lecionava histéria no Ensino Médio (PER-
RONE, 1997). Ele tinha em sua classe dois rapazes que pareciam
descomprometidos com as aprendizagens, chegavam atrasados a
auia e seu rendimento era baixo. Através de wma conversa, o profes-
sor ficou sabendo que moravam fora da cidade, numa regido panta-
nosa. E foi fazer uma visita in loco para sentir aquele ambiente, dife-
rente do restante da turma e do qual néo tinha a minima ideia. Com
1850, pode entender quanto aqueles dois jovens poderiam sentir-se
estranhos na escola e, em particular, em relacio aos assuntos de his-
toria e de outras disciplinas, do modo como estavam sendo encami-
nhados. A pattir do conhecimento das vivéncias ¢ interesses daque-
les alunos, do seu mundo, dos seus conhecimentos e habilidades
desenvolvidas naquele ambiente, o professor Perrone diz ter apren-
I + dido a trabalhar os conteudos de sua disciplina de modo que tam-

bém aqueles dois alunos a percebessem como pertinente a seu mun-

do e seus interesses. . . U -.
M&@_ @é{, / ‘;;\_fff’\.-ﬂ’&l -Jﬁ’vﬁfw‘liﬂ'\rﬂ' -‘E

. - hf{-hfe-{f'\ur _..:n"'ﬁ‘:#'ﬁ Ao el

Hd, porém, uma outra forma de mostrar significado e valor das
aprendizagens. De acordo com Eccles e Wigtield (2002), uma tarefa
ou contetdo podem também ser apreciados pelo seu valor de utili-

dade, ou seja, adquirem significado se forem vistos como meios para

- —
e e e s

©
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— e —_—

Assim, em certos casos, vale o emprego da metétora de que tra-
balhar o atual contetdo ou tarefa equivale a uma verdadeira ginds-
tica mental, que contribui para o desenvolvimento da inteligéncia,

y
-

%5 que € uma argumentacdo eficaz por fazer apelo a autoestima. Em

- = _A ; 3 N O oo ANALCA - TAAAL cf:.w {E’:
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W , "y . - - 2o
- se conscguirem determinados objetivos desejados. Em outras pala- .
sras, haverd motivagdo por uma atividade se estiver bem clar'm yara “(‘Z;ip L
que executd-la e, portanto, a estratégia motivacional consistird El?fl L
; - mostrar esse valor instrumental, o que pode ser demonstrado de di-
versas maneiras. _:_ '-_:jl

i

nossa cultura, ser inteligente ¢, portanto, o desenvolvimento do
7" proprio potencial representam uma gualidade altamente apreciada
Atra:és de gerbar 12&(,6&5 e argumentagoes, pode-se ainda mos-

trar que o dominio de certo contetido pelos alunos € meio ou insiu-

S5 Tma meta de vida. Esse argumento de utilidade serd potencialmente
cficaz p_z;m os alunos que ja estiverem bem definidos quanto ao sen
' {uturo, o que se prevé acontecer normalmente no Ensino Superior,
mas nao necessariamente com todos. Muitos no {inal do Insino M¢-
' dio j4 teréio chegado a essa definicéo, mais particularmente entre
 aqueles que optaram POt cursos tECnicos. Segundo pesquisas sobre
- aerspectiva do_tempo futuro J(cf. p. ex. HUSMAN et al.,. 2004,
' LOCATELLL, BZUNECK & GUIMARAES, 2007), o investimento™
11 de esforco e de tempo, por parte dos alunos, depende da percepcao

[Ty e — - TS R = L TR B ER S

St

B I e e e R . e e T

de que os estudos presentes sio meios para se chegar a sua meta de

ki

' mental para o sucesso no exercicio da profissdo pretendida, que ¢ ) I
rfﬁLﬂKq"w - i e e s BREIER———— ww&hw

%h,
¢
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vida que, embora distante no_tempo, ¢ valorizada ¢ a respeito da |

va. Por exemplo, que matemdtica ou cdl~

o

e e

qual tenham atitude positi

yara quem visa ocupacio na drea da satide ¢ assim por diante,

| Na mesma linha de demonstracdo de valor instrumental, uma

" forma de argumentagio consiste em se demonstrar que 0s conhe-
cimentos ou habilidades que agora devem ser dominados sao pré-

| i@quis_i{g_:-_; para oulros que virao mais adiante naquele curso e pelos.

5 *gﬁﬁais 0 aluno espera ansiosamente com grande interesse, ou seja, ja
o

o7 oV estd valorizando por antecipagdo, como seriam as disciplinas prati-
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culo 6 ferramenta indispensavel em intimeras profissoes; biologia, mrclive-
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<as ou prolissionalizantes . As verbalizacdes mostrarao que as apren-
dizagens atuais sdo relevantes para seu crescimento

T prolissional ¢
emn direcao aquelas metas mais proximas.

> A 16 ' Ty g foes
N 4 Além disso, hd outras formas de se explorar metas mais proximas
- . a - 2 L . ) . e -
" pela sua relacao explicita com outras, mais distantes. Professores do

W ~
e e ey

A . oy .
~0 0 Ensino Médio, para motivarem seus alunos, podem ser tentados a ar-

-~ : rr

¢+ Nestecaso, os alunos sio levados a considerar que a aplicaciio nos cs-
tudos de hoie ¢ mei ISy Q par Feles . “

’ s cle hﬂ}t,L MCI0 ou nsiriumnento para atingir wna meta futura

Proxima, que ¢ o sucesso no vestibular ¢ que, porsua vez, ¢ meio para

adentrar um curso que, finalmente, os fard atingir a meta
futura distante. Esssetencademnenm de meios {-‘:mﬂrﬂ valor [uncio-
Hﬁ mal para Motivacao, ¢aso os alunos se¢ preocupem com wna boa
M classificacio num vestibular concorrico, para entrada nwn curso que

.ﬂ
tl'\ r y o - [ . . r % - 'Y [] & -
O / corresponda a seus anseios profissionais. Entretanto, prevé-se que (al

i Y

AT M Eaca0 cord 1 . 1 v g c oo :
" _,';‘}\ arguime 11§ﬂ<;&m_= S€rd Inocua se o sucesso no vestibular j4 for assumido
LA por um aluno ¢ ' eXC Sulear " 5
| }}?ﬁ . oLy k: 10 £Omo certo, por exemplo, por julgar que a concorrén-
f‘ " Cla ¢ baixa, ou caso ele néo se tenha ainda decidido quanto a sua car- |
W Bips , -~ . R
v | Felta ou a enlrentar esse processo seletivo. J
AT l2m suma, o apelo ao valor de utilidade das tarefas ¢ disciplinas

—— pode concretizar-se de diversas maneiras, com razogve] probabiti-

dade de eficdcia para a motivacao, em muitos casos. Nio se deve, po-
ING =1y . . . ey i A e A . | B -
rém, esperai Lugln;d&%s.clnﬁ,&mmgiﬁﬁ.hI_JQ.l_-. 1nais sedutora que pareca.

R T -
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s

Husman e Lens ( }.999)', autores que se especializaram exatamente
11€553 li].ﬂ"iﬂ de estudos sobre motivacio, alertam que_somente a per-
cepeao de instrumentalidade pelos alunos nio tem o 50(1{5:1' de susten-
far o interesse por contetudos academicos. id que re ]-]‘E‘::'-jﬁll'l tam d_p_':;ﬁ;
ama parte do grande quebra-cabeca, que é a MOUVACZO. Neste sentido, ¢
SCHIPTE Oportuno o recurso a outras estratégias. Cabe ainda acrescen-
lar que nao basta um aluno declarar que acha importante ¢ de valor
determinacto contetido ou disciplina, a0 responder a questiondrios
sobre estados moftivacionais, A Crenca 1o valor $0 Lerd impacto moti-

vacional se estiver presente ¢ viva na sitiacdo em que o aluno se esti-
ver defrontando com uma tarefa real de aprendizagem.

gumentar que aguele contetido ou tépico costuma cair no vestibular,

prolissional
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w Por altimo, ao lado das[yerbaliz_at_;é_es do professmﬂ um impor-
L\ ante fator de convencimento do valor ou importancia de uma disci-
A

@, plina por parte dos alunos consiste em o préprio professor mostrar

acredila nessa_importancia e assim atuar como modelo para

i o WY

‘ que e

seus alunos. Tal valorizacdo transparcce em comportamentos como
de dedicagdo, trabalho sério na preparagdo de aulas ¢ avaliagdes,

T T N ey

pontualidade ¢, acima de tudo, evidencia-se no entusiasmo e vitali-

T i,

dade com que trata 0s assuntos relacionados 2 isciplina (BER-
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GIN, 1999; PATRICK; HISLEY & KEMPLER, 2000). A suposicio ¢
de que haverd um/contdgio afetivo) que facilitaria inclusive 2 emer-
e géncia da motivacao intrinseca entre os alunos.

@ Como dar tarefas e atividades - tcrsc il B coer sina T,

Y I - Mff;ﬂf

O tédio e a apatia dos alunos nédo serdo necessariamente preve-
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’*Eﬁ?’“ } W' cjggaﬂ:s Entende-se por tarefas desafiadoras aquelas que tenham
r;;;;;ﬁf‘” um grau intermedidrio de dificuldade, isto ¢, que néo sejam nem fa-
o ;. N ﬂ ceis e nem dificeis demais. Em outras palavras, todo desafio serd em
Wﬁ:ﬂ“ si mesmo dificil, caso contrario nem seria desafio digno desse nome.
T Mas deve ser, a0 mesmo tempo, pf:}.'c:ﬁbid{} C{Jn’lo@m}, 1SLO €,
que pode ser superado mediante o esfor¢o sobre o qual o aluno tem
controle. Porisso, o grau de dificuldade tem que fazer fronteira com
as capacidades atuais do aluno, o que exige que se atenda ao seu ni-
vel de desenvolvimento cognitivo, a série escolar que frequenta e ao |
—| patamar real de conhecimentos ¢ habilidades que tiver atingido. De-/
- salios excessivamente dificeis para um aluno imediatamente causa-
| rdo ansicdade alta e, a seguir, lhe acarretardo [racasso e {rustracdo, —
. além deirritacdo ¢, provavelmente, uma autoavaliacdo de baixa ca-
 pacidade. Por outro lado, tarefas@ tendem a causar(édid). Nes-

ses dois casos, portanto, a motiva¢do estard comprometida, também

" s 27 nidos e superados apenas com a demonstracio da relevancia das

aprendizagens. Para a motivacdo dos alunos, as proprias tareflas de-
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e, para tanto, precisam ter a caracteristica de

vem ser estimudantes
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7 muito bem espemﬁcada definida em detalhes e cuja L conclusio seja
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; i o A el
""{%‘:{Jﬁm‘" pridas rapidamente.
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Nao ha limites para a criacdo de desafios em classe, em qualquer
disciplina. Alguns exemplos, porém, ajudario a entender seu papel 7
motivacional: mostrar compreensio de um tépico; resolver os pro-
blemas de matemdtica daquela série, bem como outros problemas
trazidos da vida extraescolar; interpretar textos, por exemplo, res-
pondendo a perguntas pertinentes; a propésito de um texto, levan-
tar hipdtese; “e se...”, cobrando solugdes possiveis; comparar duas o
posicoes teodricas; justificar wma determinada linha de solucao de
problema; produzir um texto intitulado “Minha ideia de um dia per-
feito” e assim por diante. Nesses exemplos fica evidente que uma ca-

S e T CRiy

racteristica adicional relevante de uma tarefa desafiadora é que seja
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pmvmm pam brcw lﬂf(’:fﬂ% vistas como muito longas ndo terdo o
mesmo apelo motivacional. Isto ndo quer dizer que devam ser cum-

Todo bom desafio, mesmo de extenséo limitada, exige tempo
para ser cumprido, em fung¢io do uso de conhecimentos prévios ¢
de estratégias oportunas. Dai que os professores nao podem pressio-
nar os alunos para cumprirem rapidamente as tarefas propostas. E
nem os alunos devem pensar que o esforco prolongado numa tarefa
¢ sinal de falta de capacidade. Em termos préticos, um bom indica-
dor de que o desalio apresentado foi de nivel intermediario de difi-

e ey . e T g e
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culdade € o fato de o aluno ter ap] icado esforco por.algum tempo,

I PSE S

que pode ndo ser breve, mas com sucesso.

e S e L

o ) [ / s desalios percebidos como dificeis, porém em grau acessivel,
o 540, por sua propria natureza, incentivos pa@_g_g@[g 1¢o. Esse cara-
ter motivacional deriva do fato de que todo verdadeiro desafio exci-
.27 tae ativa a mente. Além disso, a superagdo de um desafio, através do

Q}r"“ N @_ orgo pessoal,/gera no aluno emocdes positivas de satlsfé;z;:t;t:;;ﬂaﬂ

= e

_IIZH{;E{D e até Grgulho (“mnseguﬂ”) Sentir emocdes positivas nas RS

3 s o

- zaco das tarefas (cf., p. ex., PEKRUN, 2006) Entretanto, tenha-se

presente que essas emogoes p(}fi{lvagde satisfacao e orgulho deven,
sim, ser experimentacdas a cada vitéria, a cada superacio do desafio,

JUv v"“'\’ww 'T“’fhf? jﬂm@/z’ L o tlan %U 2 A nlesheanale ey

menos se pode supor que os alunos devam ser poupados de €rros e

fracassos ¢ que, por isso, as tarefas escolares devem ser sempre fdceis

e divertidas, a serem cumpridas sem nenhum risco. 4 escola deve
alimentar wma cultura em que 0 erro nao € apenas algo nor mal, mas

ATt

¢ uma {)pa:_}}'un‘nclar.le de se melhorar a aprendizagem. E verdade que,

uisicdo de novas habilidades, ¢ recomendado

=

._'\.-\.l—r\.ur\.——l_._

e

dﬂl deeaﬁo&a de curta duragdo e a serem superados com certa facili- O

I~ e

e ST

dade, pois cles a assim fwmeccm a percepedo de autoeficacia. Entre-

S s L SETS e S s Sl S TR

tanto, na sequeéncia, somente os desalios progressivamente mais di-
ficeis, desde que acessiveis, podem sustentar o esforco ao longo de
cada execucio, além de trazerem constante informagao sobre as ver-
dadeiras capacidades (STIPEK, 1998).

Atendendo a classes heterogéneas

H4, porém, a esse respeito, um problema real associado a com-
posicio demogréfica da grande maioria das salas de aula. Como
moldar uma tarefa de bom nivel de desatio para uma classe inteira,

T

quando ela ¢ composta de alunﬂs com uuchgen{:ms experiéncias e

habﬂldades em graus diversos?

Considerando-se que um grande objetivo da educacdo ¢ lazer
com que todos os alunos tenham real chance de sucesso e de pro-
gresso, Stipek (1998) propoe as seguintes estratégias, qu@_fo]eu:}u
de pesquisas sobre a promogao da motivacao intrinseca: (a) dar ta-

refas que contenham partes relativamente faceis para todos e partes

mais dificeis, que possam ser atendidas somente pelos melhores;

AR gty < e e T

c:orn isso, todos tem desafios e todos tém reais chances de acertos;
@ para aqueles que tiverem concluido por primeiro, dar atividades

suplementares, de enriquecimento e que aparecam COIO Mteres:
C '))permun que, por vezes, 0s alunos possam escolher o tipo_
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1. Como motivar os aiunos: sugesibes praticas 21 a;
mas Nao necessariamente d durante o trabalho, quando c]evr:: prcvala,- ;
cer a excitagdo p_mvogada pelo desalm, . ‘ rﬂ{ﬂ‘,ﬁi
 Everdade que, pelo fz fato de todo dcgg_fu:} ser dificil, seu enfrenta- 7\,1,0*' . }
mMento encerta o I Egg_@_c:j:_ fracasso ou de erros. Nao se deve passar a a}’ AR %
‘mensagem de que é preciso acertar sempre da primeira vez. Muito 43
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22 José Aloyseo Bzuneck

| de tarefa; (d)

permitir que cada qual siga seu ritmo proprio, sem

s el e s

qualquer pressdo para que todos concluam juntos; e (e) alternar tra-
balhos individuais com trabathos em pequenos grupos, desd

T ——

estes 1do se cristalizem e todos recebam a devida assisténcia,

Adicionalmente, uma estratégia eficaz, em parte presente na-
quela que Stipek (1998) apresentou n letra e consiste no forneci-
mento de ajudas ou apoios a determinados alunos. De acordo com o
soctoconstrutivismo (cf., p. ex., MOLL, 2002; ONRUBIA, 1999),
uma das tarefas de todo professor consiste em ajudar individual-
mente o estudante na realizacio de uma atividade desafiadora, ex-
plorando a zona de desem&hrimﬁm_g_pateng:_jgl_Q@g_ﬁ@_g_pg‘gﬂdig. Nes-
te caso, a suposicdo € de que a tarefa se apresente com um grau de
dliﬁcuidade tal que, sozinho, o aluno nao poderia dar conta, mas te-
Iia €xito com a ajuda de alguém mais competente, seja o professor
o um colega, num processo de interacio pessoal e af{ﬁi;ivm que in-

clui didlogo, negociacio e trocas de experiéncias. '
a7 Segundo Onrubia (1999) e Woolfolk (2000), ajudas e apoios a
m prestados pelo professor ou colega incluem acses que vao

W{,{m <o SCT
| PM&‘Q&‘ ég desde organizacio de hordrio, escolha de espaco fisico e de materiais
" ﬁ% . atéolomecimento de pistas, de modelo, regulacio da dificuldade, re-
"

J ciperacao ou reposicdo de conhecimentos prévios relevantes, for-
/ necimento de exemplos semiprontos e, por fim, Jeedback a cada passo

dado. De acordo com esses autores, 0s apoios prestados devem ser

adaptados as necessidade de cada aprendiz, além de temporarios, vi-

sando a que ele se torne capaz, na sequéncia, de realizar a atividade
de forma independente. ] -

ST T

| C::H@ Hla ﬂj L - .
@ Embelezamentos para motivar i il & o« Qo

e ﬂ"i‘i-

€ que

he ol o e . T
AL AT N CaErvvma {.f_ax,-.‘ig_ ;

. . B
e e e e e e e e
e e R e

S
o E :
3% .
3%.
§s
i

ra

......

ﬁﬁﬁﬁﬁ

vvvvvv

=
-------

"
e

vvvvvv

¥¥¥¥¥¥¥¥

e e
""""""

P
ffffff
o

++++++

ES .
++++++
mmmmmm
aaaaaa

e
######
mmmmmm

......
o
-------
o,
<<<<<<
e

ot
Gt

i 5k
e T "

AT AL AR Do L:’*‘“*fg'h""‘a
¢ :

! 1_-!"'--||.r“""'-|l-|r'—=u-'1"_'_'r..-—l_‘_ {: E m-"yc'ﬂ_ hﬂ*‘:.;_ N :} - '.n‘—' ..
j ; * , . , . . 5—"‘-"\,‘.{-—- o P =g
O conceito de embelezamentos motivacionais tem sido adotado =

| ha literatura para denominar certas estraté€gias de ensino que contri-

| ]}11 €m para se conseguir melhor envolvimento dos alunos nas ativida-
des d{i aprendizagem (p. ex. AMES, 1992: BERGIN, 1999; LEPPER &
- HODDELL, 1989). Muitas disciplinas, conteddos e atividades sio

percebidos pelos alunos como macantes e sem apelo afetivo, senio
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1. Como motivar os alunos: sugestbes préticas 23

pelo método com que sio tratados, pela contingencia cla rotina que
impregna todlo o processo ao longo de cada ano escolar. Basicamen-
te. 0s embelezamentos sio indicados para provocar o interesse pelas

atividades de aprendizagem e, adicionalmente, para quebrar a mes-

e e P e e i ™S

T SR e SR

mice, para suavizar o cardter de obyigatoriedade das tarelas, para

combater o'__};.é:gljg: e para corrigir a aridez de certos contet dos. Embo-
ra Lepper ¢ Hoddell (1989) tenham incluido nessa categoria as pra-
ticas de apresentar desafios, hd razoes para se restringir o rotulo de
embelezamentos na motivacdo aquelas estratégias que tornem a

aprendizagem interessante, atraente, sedutora. Nem tocddo desatio

por sl 80 provoca interesse (BERGIN, 1999).

A literatura contemporinea sobre interesse (p. ex. HIDL, 1990;

T T T

T

T

(nal)aquele que ¢ despertado por eventos, objetos ou outras pessoas.

e = T S Desee o vy ety A C T gy g e el | et W ey

No contexto escolar, essa forma de interesse resulta de determina-
das modalidades do ensino gue estdo sob o controle ¢ a disposicao
do professor, Entre os fatores ambientals ¢ o interesse despertado
estariam como mediadores os processos de atengio e de curiosida-
de. Além disso, o interesse assim provocado tem um componente
afetivo, ndo necessariamente de prazer, com o eleito previsto de fa-
cilitar o engajamento cognitivo ﬁj{:{msaﬁquf;*:nmﬁmmm a aprencliza-
gem (BERGIN, 1999; DECI & RYAN, 1985; HIDI; RENNINGER &
KRAPP, 2004: SCHRAW; FLOWERDAY & LEHMAN, 2001).
Com esse quadro de referéncia conceitual, passa-se 4 apresenta-
cio dos tipos de embelezamentos motivacionais descritos na literatu-
ra ¢, em grande parte, relataclos por professores que os tem utilizado.
Como organizador introdutério, serd consideradla a listagem de Ber-

T

gin (1999) que, apos observar que ndo existe wma taxonomia de em-

— -

com comestiveis; interacdo com amigos No grupo; autor explicito,
nas narrativas escritas; fIH()d.ﬁh’t@ﬁﬁ;@ escolha de contetdos atra-
entes para aquela classe (atualmente, seriam topicos ligados ao aque-
cimento global, violéncia ete.); relacionamento com a vida, antimal ou

]
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HIDL RENNINGER & KRAPP, 2004) denomina(interesse situacio-jd—
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Vﬁg{ital; amasu}i LIH}EEE apresentacao de(casos llusi.l‘ﬁtl'\ii}i,iﬁ lite-

em o trabalho em grupo, quebra-cabecas, computadores, textos com
conteticdo relevante, coerente e vivaz, entre oulras, $d0 elicazes em
provocar o interesse situacional (HIDI; RENNINGER & KRAPP,
2004; HIDI & RENNINGER, 2006). A seguir, serdo dados exemplos
concretos de alguns desses embelezamentos, atendendo ao objetivo
do presente capitulo, que € proporcionar aos professores sugestdes ¢

T et i, ST

parametros para o uso dessas ferramentas motivacionais.

A e R G e AT, -

e et i

i Contlito cognitivo

Neste caso, o interesse serd despertado através da constatacio
pelos alunos de que seus conhecimentos ou crencas estio sendo co-
locados em xeque por uma nova evidéncia. Uma professora pergun-
tou aos alunos da 5 série se havia gente em outros planetas do siste-
ma solar. Muitos responderam afirmativamente. Fm seguida, ela
questionou: para a gente viver, precisa-se de oxigénio? Todos con-
cordaram, pois ¢ haviam aprendido pouco antes. Mas, nos outros
planetas ndao hd oxigénio! £ dai? Esse foi 0 momernto em (fue as cri-

e e

e T

cussdo, jd que todos ficaram interessacdos numa solucio e na verda-
cde, como retomada da coeréncia conceitual.

1y Introducio de novidades

Seu eleito imediato é atrair a atencio ¢ a curiosidade ¢, portanto,
0 interesse. Até que deixem de ser novidades, elas devem apresen-
lar-se nuIm grau intermedidrio, jd que estimulos muito distantes da
realidade da crianca nio suscitam interesse, da mesma forma gue os
(ue jd torem muito proximos do que lhes ¢ familiar (BERGIN,
1999). Nessa categoria podem incluir-se muitos dos demais embele-
zamentos que serdo apresentacdos a seguir, Como exemplos, entre in-

il e L .

finitas possibilidades, a@@ pocdem ser de método, de materiais,
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de textos, de disposi¢do lisica ou mudanca de sala, audiovisuais e

e e

computador, visitas a parques (ematicos, exposicoes ¢ museus.

N

H A ~ATToe
v Numa pesquisa com professores e protessoras cde 7% ¢ 8% séries,

L e

Hargreaves (1998) identificou as seguintes estratégias de variacao:
I‘?

h:ﬁ;f“"' chegar a conceitos, mapeamento de ideias, conferéncia individual,

aprendizagem cooperativa, individualizacio, tarefas em tn:empc; real,
palestrantes visitantes, parceria com classes de nivel mais elevado,
festival de inventores, video, televisdo, coisas visuais em geral, hu-
mor, levar os alunos a fazerem coisas inéditas, montar experimen-

(0, resolver quebra-cabegas, apresentacoes orais, situagoes NALUrais, 4 e,

- SRR e e

tempestade cerebral, analise de dados cle computador, portlolios; vi-»>

<itas a ambientes externos, aprendizagem cinestésica (como andar
sobre um grande circulo), ensino por colegas ou com a ajuda deles,
ler e escrever trabalhos, discussao em circulo grande, trabalho em
duplas, role-playing e apresentacao dramatizada.

E"‘IT:-' 2

£ el g r.-ir___.__ _;::

5 TFantasia

Consiste e 0s alunos exercerem papéis licticios, em contextos
diferentes da vida real, porém com ligagdo com as habilidades que
se devem aprender. Como exemplo, Cordova e Lepper (1996) reali-
saram wm experimento em que criancas da 4° e da 5% séries interaglam
com um programa de computador, numa tarefa que envolvia Tegras
de sequéncia em operagoes aritmeéticas. O apelo, neste caso, consis-
tia em que cada aluno era o comandante de wma astronave e que re-
cebia da Nasa a ordem de cumprir com urgéncia determinada mis-
sdo interespacial. A mensagem terminava com a frase “II que a fc}r(;,:a
esteja com voce!” O experimento manipulou também as variaveis

de contextualizacio, individualizacdo ¢ a possibilidade de escolhas.

Como resultado, os alunos revelaram notdvel incremento na moti-
vacdo pela matéria e envolvimento de profundidade no processo de
aprender. Semelhantes resultados haviam sido_obtidos anterlor-

"""\_II
mente por Parker ¢ Lepper (1992), em que o computador apresen-

i e

tava historias com piratas, detetives e passagens secretas. Hargrea-
ves (1998) ouviu de uma professora em seu estudo qualitativo que,
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e
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) como exempio de dramatizacio de um rel

| ato historico sobre
) . ‘ ama
 batalha naval

, ela mesma saltava de uma mesa outra, E, numa es-
cola, os alunos organizaram um banquete 4 moda da Renascenca
com musica e trajes da epoca, comida e danga. —

U B
1 mﬁﬁ bLfﬁppﬂf ¢ Hoddell (1989), que apresentam outros exemplos de
', tmbeiezamentos tipo fantasia, explicam o apelo motivacional des-

L
) P '!Ej"-j - ” . - : r"'“'”'_.""“-ﬂr S — N
)\Q\ iﬁyr sas experiéncias de|faz de cc}ma_ﬁ%ls situagdes de aprendizagem. Na

e | vicdria, sent. ativos e bem-sucedidos (como o
SN h; comandante da astronave), que sao mcentivos muito apreciados

| ﬁ*‘*’“‘%; Iitez? Eiﬁ'i’nl:‘l}fﬁt disp{m*'fv&;is% na vida académica. Além disso. tal iclfmi:iﬁi;
e cadlio confere um significado pessoal € um cardter de familiaridade
“‘{{Ji ﬁ,@xf} as atividades que, por sua Natureza, aparecem como ﬁ%&@@iﬁ
T irrelevantes. Em acréscimo, I"Iﬁéi'rgﬁ:ivéﬁ“ (2598) apma;a— {:}5 {tmﬁp{}mv

nentes aletivos das experiéncias de faz de ¢

o : :

Cautelus e limitacées

Ontia na escola,

o

) Intuitivamente, poder-se-ia concluir pela eficacia generalizada
dos embelezamentos para a motivacio, considerado seu

o un ‘ claro gpf:h}
aretivo associado ao interesse. Fm

' sse. Embora estudos experimentais com-
provem tais efeitos de alguns embelezamentos em relagdo a conteti-
dos especificos (p. ex. CORDOVA & LEPPER, 1996; MITCHELL

1993; PARKER & LEPPER, 1992 ZAHORIC, 1 ﬁ sres

ed 996), varios autores
. 11 N F i " + " g ; 1 h‘"\"""“"‘"—-m-..____
pedem cautela com seu uso € que se considerem as limitacoes ine-

rentes as suas conliguracoes. Trés dessas limitacoes merecem desta-
Ue para os contextos echucacionais,

9 A primeira reside na caracteristica de que todos esses fatores
alfﬁhiﬁ}’ltﬂiﬂ tem potencial de provocar o interesse. mas nio necessa-
magwnte de manté-io (BERGIN, 1999; Hifj.l' &RLNNI NGI*RJZHE}OG
MITCHELL, 1993: SCHRAW et al., 2001). Ou seja, prc}vgca; dﬁs"fi":
E{"il’iﬂibl.‘i{} cognitivo, apresentar novidades ou usar de fantasia em hsi.—u
muiacoes de computador, como amostra de embelezamentos aﬁs:(:i.m
tam a curiosidacdle, a atencdo e, portanto, o interesse. Mas, p;r sua

natureza, podem logo perder essa virtude. Hidj e Renninger (2006)

-
o
Fm
-
"
o
B
-
-
-
e
Ll
Pt
iR
i
s

4
L
-
7
%
:
pes-d
i
i
,\__'i'
e
P
o
=
_—
e
e
el
e
e
En
3
o
e
i
e
.
R
g
A
i
pederng
A
e o)
e
= e,
g o
3
haE
¥

e

.....

s
SRR

T
e

e e e

i
L el e

vvvvvv

------

------

o
P
-

AL e
.

o o
e e
et B L - o e

R
Y L

e e
ey
e

-L.i.-;_.us

RS

+:-‘:\.-F=‘ ety g e (e '
e

- L e

L A A R R

- ot 2
SR

i -E.wv 3

ﬁﬁg'\-";'\.""@"\.? L

'b\.d-%

fen Lol il e el 2
Do et e S R 5

o o e B o
o :Ex‘\:'.' :"\.@.;3:;?2@':’@{ LA T
A L

mmmmm

vvvvv

vvvvv

......

e e R VR PD R e
b i b »g.s-o\.ﬁ-o-
A R R vmﬁ

a e s

.....

s e e e

R o
oty Tt
R o e Vo B R e S

el i, i i A T e ST

i LR . i s
B B el T e < b Rl AR
Fﬁ"ﬂ“l""“ﬂ'?:\"-"-'-'-'-'-'\--':-"\-'\-:":-"\'-"-"\-"\-':"\-'\-'-'\-

e
"
.'\.'\.'

o e ¢ ot )
1. Como motivar 0s alunos: sugestoes praticas - f

apoiam-se em varios estudos ao proporem que o interesse situacio-
qal. efemero de si, e que € despertado por certos estimulos externos,

? 1 . .
se e até tornar-se interesse pessoal, com a condicdo

pode prolongar-se ¢ ‘ |
de que o aluno veja significado pessoal na tarefa. Além disso, outros ¥
métodos de ensino, comoTaprendizagem baseada em projeto, o tra-

) - L
e a1 e T ey S T R L

balho em grupo cooperativo e a tutoria individualizada tém o poten-

cial de manter o interesse situacional. Em termos de estratégias mo- ;k
tivacionais na escola, portanto, néo ha como contentar-se coln i
f o N | ' de cur-

Thelezamentos que provoquem curiosidade e interesse apenas

T A A W

ta duracio. .

.’::) Fm segundo lugar, 0s embelezamentos podem Nnao fffé?fﬁi@; oMl
thidos por alunos mais ?ﬂ‘;ﬁf}tmF?ﬁﬁ3_?.%39?;?@;??,%E??E.,.’?{?ﬁffﬁ:?EE._EE_?@ ._
Si; "E’m*ﬁn t5;&1&;{;:5;;5agﬁﬁﬁgagia,r por xemplo, seria mais um es- j
'ir_i-y;*vcaz, que apenas distrairia e nao contribuiria para a aprendizagerm ;;;
(BERGIN, 1999; PARKER & LEPPER, 1992).

;:) - \(flm o terceira limitacio, Pintrich e Garcia (1 9%} argrumentam

h que os embelezamentos, de si, nao garantem um tra Engﬁﬁ g_m*gtiﬂf:iﬂ iﬁ
profundidade ¢, neste caso, nao conferem para aprendizagens de.
'qualidﬂd_ﬁi. De fato, varios estudos apresentam evidéncias de q:mz ?“E‘E ¥ W% &H
alunos facilmente voltam sua atengfo para 0s aspectos marginais, :

( ﬁai‘ém- atracntes e sadﬁwres! dos és£‘i1fi'§§1;g§___ﬂQ};}ﬂgﬁﬁﬂﬁiﬁga@}p}ﬂ:g’i_jgg_}:@_t g

| textos com Otima 212_?5{5@:}.z;af;é{éﬁ;gfa“f?ca , 0 desafio do jogo etc.), que %ﬁ“&

.- pouco ou nada contribuem para éjgi%ndia e, fgi{@_d gfi_a}:_ji_ Miz
atencio do foco a_que deveria dirigir-se 3 atividademental (BERGIN, == ¢

| 7999: MITCHELL, 1993; ZAHORIC, 1996). Nao ha construcao do 1

e e S A e S R

conhecimento sem atividade mental do aprendiz, que _deve man-

3 phagm—— T

ter-se voltado para a meta aprender. Assim, um embelezamento sO

e

i T e o LS

deve ser aplicado q}laiidpg além de provocar interesse, estiver embu-
ido numa atividade desafiadora, que faga o aluno pensar ¢ N0 ape-

R e S s

nas divertir-se. Um critério pratico para a validade educacional de

i

U PO ey I T
o embelezamento consiste no seu poder deghvolvimento cogniti-
— . e — - i, Yol " . . i 9 _
@“ ndo apenas em sua forea d{*{sml.ux;a@. £ preciso que os educado
nfluenciados pela atual onda da inclusdo digital nas escolas, te-

res, o digite ‘
nham presente (ue MUitos programas de computador, destinados a
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f‘a{:ﬂmr a aprmdizagﬁm das cr mm,ae md& mais fazm‘i

te
m tambmz programas mmputacimmm que, embora cobrem dos
alunos trabatho mental construtiv |

cas de embelezamentos ¢ assim

Fissa tltima observacdo sugere que a mrgf:fa de motivar eficaz-
mente vai muito além da intervencio com embelezamentos. Alguns
alunos podem, por exemplo, estar desmotivados ndo porque as tare-
fas ndo sejam interessantes, mas por outras razdes pessoais, entre as

d{} quﬁ: diwrm

e e D e T e B T B B e A
i % £
-W“ﬁ‘g‘}-‘\?ﬂ;fm:igli;h%;#;sﬁ:‘:’i

quais se deve mencionar a autopercepeao de baixa capacidade, que
acarreta sentimentos de humilhagéo, vergonha e baixa autoestima.

FrEETRsE L SE S
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A e e e e e e e e T
.-\.-\..-\..-.-\.::-':-i-a-a-.-':-'-'fﬁ<%¢9+fﬂ--~>-¢¢m-"-
L -\.-..-EE#ﬁﬁgeﬁa—wcﬁwmvmwaﬁéwiw
- "

0, 1140 0s seduzem com caracteristi-
nao exploram seu rico potencial de in-

s, g e S T T L e (T T T e S

\a Requer-se, assin, de todo professor, com uina sensibilidade bem

troduzir novidades e fantas -

&n :' : !l..-r"'
| C i, provocando interesse (MITCHE L, 1993). o ¥ Al desenvolvida, a habilidade para identificar esses estados afetivos ne-

GO Cone ; m (o
vacio d nelusio, os embelezam CREOS, enquanto recursos moti- ? M oativos e responder com estraiégias motivacionals mais pertinentes.

nats, devem ser consicle APOTIAG P o - o . *
rados apenas como imp . orwilE - : sl
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@ Como reagir 3s tarefas executadas: dar feedback

i "'\'"'.'Q'_.\.
SR
S

ngzzz;ﬁgziﬂfiiﬁzi ;eri{};;méﬁ{; 0S5 Eipen%}a medida em ? A. me&;dida que 0s alunos f{}riﬁl‘i-ﬁﬁﬁ?ﬁ‘iﬁ;}’ldﬁ ﬁﬁf i;irfai’aﬁ pi?juzmﬁ
sdo atingiveis apenas se h jetivos de aprendizagem, que e, mais ainda, quando as Eﬁi’lﬂ}ﬁﬂ“ﬁm., cabe m‘}biemg f:} a0 pro u«sgm af,
Penas se nouver atividade mental. . arefa educacionalmente critica de thes fornecer feedback, que é
o ;’«ig;;i;ali ;; j{?giaitt;é% de {;baﬁwawﬁﬁ prolongadas em classes uma informacéo da adequaciio e ¢ mhdﬂd{i dos qubgz{hm As;szm] 0
instigacio do intercese. u}bé; protessora que sabia aliar desafio com fg feedback segue imediatamente uma avaliagéo e representa uma das
usava jogos, hlﬂl’igz__&@mm t;;zacgz 110, 20 mesmo lempo em que mais iniportantes formas de interacao lrgrg}fﬂwf;}gmﬁlmﬂ; (BROPHY &
criangas. Foi constatado que seus ;?uniif;f Iilltﬁreaseﬁ Resion 2 das GOOD, 1986; SHUELL, 1996; STIPEK, 1996).
COM poticos com portamentos inadequados, 5:1; Ijl:eﬁ:;ig {:twmhd% O feedback que o aluno recebe aleta tanto 0 processo de aprw;dp
8resso significativo nas aprendizagens. Nesta iper ]m}f tein pro- zagem como a propria motivacdo, mas, no presente capitulo, 0 1oco
bém inspiradoras certas pratica 4, 590 tam- SErA restrito ¢ aparm& a esta ultmm Eauas fmng des ;;;;zm a mmw%ga{} e5-

s reveladas por professores do estudo
todos eles relataram ser muito valioso

de Hargreaves (1998). Quase

]

twia ou mniwmau}rm e fefdba{rk negam?u 1\0 pt‘__mm&m L mE{;rw

i B e A e e e e A

usar uma grande varied: Aoiag ¢
ade de estratégi; 1 , ~
nacio dg stod ﬁttg:,lds d{? CISING, ou uma C(}H}bl* ', ‘3 d {c t dO ou fl:}'l bam CLlll’},pFIdﬂ gque
& metodos, com o duplo objetivo de tornar as ativid des 1g0"" ) mado ao aprendiz que a tarela €sla sen
Interessantes como produtivas para a aprendiza gt,:’n ‘ A;?I S fl‘ama 5@3@ o aluno esta no caminho certo, ou que o objetivo foi atingido. Jé a
umas irases I
$a0 particularmente sugest it back ( tivo apenas no seu contetido e na
1 estivas: “Sor funcio do feedback negativo (negativo ay <on
"gosto de mesclar as wias “00st0 ;:E:} pessoa multiestratégias™; f’?"‘ﬁ expressao, ndo quanto ao efeito) &m uma caracteristica de correcao
« Kk i
3¢ Usar ianizs cobas dif a mistura eclética”; “gosto ?y\g ; 3o de feedback corretivo.
), as di {‘I”ﬁﬂté‘ﬁ quantas forem possiveis em minha i’* do erro, sendo também chamado de feedback corre
ciasse, para —
mane { para alingir o maior ntimero possivel de alunos de diferentes 'W As influéncias sobre a motivacgio dep&nd&*m nao apenas da sim-
naneiras, e tornar :
e toda as coisas interessantes”, Completaram revelando ) ples declaracao comunicada de acerto ou de erro, que seria um feed-
as estyr ot |
emocionaic ﬂtsgiﬂg surgiam tanto de suug proprias necessidades /Yf back bem sucinto, mas sobretudo do contetdo das verbalizagdes
a1s como das dos ]
seus alunos. = complementares do professor em cada situagio.

deﬂ/bﬁ D L’m’k&tmﬁ{fﬁ"{{} th;m mechuu»ﬂ*i,f‘:;_, 2. ?{A’L% if‘f( {_j?j? g}({b"‘v
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___m__;_.........."ﬁ
A R
o

.- - .
jﬁé}‘ ’ #@Tﬂ'{;} AT 4 fWﬂﬂul j Wieran {&ﬂﬂ«wﬂké . Ny o %
Feedback negativo e motivagéo o "7 (0. Seatribuir o erro Afalta Mmﬁédﬂﬁf}““““lmﬂildﬁlk‘“ I-mfg;gﬁ |
N | Taajuda-lo (afinal, o aluno nao ¢ culpado por esse infortinio) ¢ as:.
___Considere-se, em primeiro lugar, o caso do feedback negativo ou E giﬂ;{?}}Sﬁiﬁii{t:f@*_;__ ¢, IMeSmMo que apenas o insinue, a previsao £ que o
G:{;)rmtive simples; pelo qual o prolessor apenas indica que houve erro ﬁ qiuna}agggzﬂﬂ_]mmhﬁr Seus erros como ﬁi}lﬁiﬁ_._‘_lﬂ..1.1}.-*!?;.%?:_9?_%FE._’Z@ﬁ.ﬁl_@.g=.=.§.€?i?ﬂz._,
ou fracasso (p. ex. colocaa letra F, ou aplica nota baixa e nada mais). : VZ{;:;Z(;;;;;{%%&;&s_iﬁx_f:jleiﬂ:ia_iﬁ a motivacio. Portanto, esse tipo de g'
'?’ RECessario que os erros sejam apontados, para que o aluno ndo os 4 ﬁ;’mﬁ};ﬁ{} deve absolutamente fazer parte das praticas motivacio- %ﬁ
incorpore como se tossem verdades, Intuitivamente, pode-se SUpOT %% nais dos professores. %
%m E{:ﬁ{} A0, 20 sakjﬁ ue errou ou fracassou numa tarefa, ird sen- é . Weiner (1984: 2000) considera ainda a hipdtese de que 0 'pfr:{:?«a gg
i s | iy Kito, bem como das . 4o expressard serd de irritagdo, que acompanhard a comunicagao |
W?ﬂllrj‘f?ﬁm% com 0s colegas bem-sucedidos. Em qualquer caso, dai | ge sua crenca atribuicional ao aluno, que serd entao criticado e até E
SWIEIIA0 reacoes comportamentais, que vao desde a busca por supe- Z ' nido por isso (p. ex. com nota baixa). Como lica, neste €aso, a 2
12640 do racusso aé a resignacho, acomodaGio e A ovivacao do aluno pararetomaro esforco? Hi pelomenos duss e |
O problema ¢ que muitos alunos, ﬁ“«ﬁiﬁéﬂiﬁilﬁéﬁfﬁ cr iﬁﬁ@% mais jo- ? ﬁg;éi‘&&fs possiveis. Caso ele concorde que seu fracasso fol mesmo por .
vens, nao tem a minima idéia do que teria causado o seu erro, inclusi- % {é.im de esforco, pelo qual sabe ser responsavel e tem {f:m.tmlm Sen- §
Ve porque, por suposto, os proprios professores falharam em fornecer tir-se-a culpado e buscara empttn_,_ha;‘:3515;_}3_gﬁtﬂ}}j@ﬁj?}%j{@{%_ﬁ%ﬁ}-=~ R §
um jeedback mais informativo nessas ocasives (BUTLER & ORION, E pondo-se que tenha por objetivo aprender. For conseguinte, aquele |
%?9{})_ I ?fusst&l que, por falta dﬁtSSﬁ orientacio e em funcao de ou- § tipo de fﬁedbm:h atribuicional, por focalizar diretamente o papel d:'i}
;mg experiencias na escola, esses alunos acabem por atribuir seus fra- = aluno quanto ao esforo, terd surtido o desejado efeito sobre a moti-
cassos a lalta de capacidade, o que € frequentemente expresso em fra- vacio. Mas, se, por sutro lado. o aluno tiver consciencia de ter apli-
s¢s como “ndo adiantal”, “nao vou conseguir!” Essa ¢ umaatribuicio —ado todo o esforco possivel naquela tarefa, ird sentir-se desconfor-

fatal para a motivacao. Ninguém aplicard esforco caso perceba que

serd inutil, por lhe faltar algo interno a si proprio € sobre o que ndo
tem qualquer controle. Adicionalmente, ﬁegun{?fﬁ Kgf&mé(i 984, 26503
SUrgirao nesse caso emocoes negativas de vergonha e humilhacio que,
poT Sua natureza, comprometem o enfrentamento de novos desafios

(sobre os efeitos da vergonha nos contextos de aprendizagem, cf. p.
ex. TURNER; HUSMAN & SCHALLERT, 2002).

Os professores, portanto, podem ser responsaveis por essa atri-
buicdo desadaptadora que o aluno faz, quer por se omitirem em nao
fornecer um feedback mais completo apés os erros, quer por direcio-
harem a percep¢ao dos alunos através de um certo feedback atribui-
cional. Segundo Weiner (1984: 2000) A0 Constatar o erro ou fracas-
so de wm aluno, todo professor fara um_iggﬂwg;@J 151¢ en-

tavel, confuso e desanimado ao ser int Gm‘;zﬁ_glgﬂlﬁ,}fﬁﬁ._ﬁ&:ﬁgﬂg}rgg}g 0
bastante. Eventualmente, poderd concluir que, implicitamente, the

deram a entender que ndo tem capacidade. Logo, nem SCMPre €50

tipo de feedback atribuicional de E’%{j‘}r?{}_f@}%}§§? emm incentivo.
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A literatura especifica (p. ex., BROPHY, 1999; BUTLER &
WINNE, 1995 STIPEK, 1996) propoe que, POr OCASIAQ dos eIros
dos alunos, é necessario ampliar a busca de suas causas 13:;1172{@}.&1& e
; e e rm— . ""_"'{—\.. ‘ . i - e : 7 ) m‘r | :ti.q
e ade oestorconconsiderando ao menos outras duas variavels
capacidade e/eslorconcons 0 mer

. * e e e I s ey i ;
intrapessoais: conhecimentos prévios efuso € estratégias) Isto €, 0
erro e o fracasso podem ocorrer simplesmente por falta de conheci-
mentos prévios relevantes ou por uso inadequado de estratégias ou

“ ratégias. B, um identiticads u outra au-
até por falta de estratégias. B, umavez identificada uma o _
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mente auxiliado. Butler e Winme (1995), por exemplo, indicam que 5 (ue acarreta emogoes positivas de satisfacio e orgulho, $6 ¢ comple-
0 feedback corretivo deve conter, nesses €asos, acréscimos d:: mfmr- %‘?3 ta quando the for assegurado que o éxito realmente acontecen,
y macdo, correcao de conhecimentos equivocados e até SUZESLA0. de L Jdoelogio € uma forma de feedback positivo ampliado, por conter
~reestruturagao completa do que jd sabia. Por outro lado, conheci- o l\‘ “enfase em AProvacio e cn.;ﬂtammenLo“&{:mﬂmu ando afeicao positiva dﬁ
mento amplo de estratégias eficazes de aprendizagem e seu dominio meem];" com valorizagio peculiar do que o aluno realizou (BROPHY
gtrwea de tmmam?n@ podem representar o caminho da superacao 1981: HENDERLONG & LEPPER, 2002; P INTRICH & SCI IUNK
2?5 .{mfas:sfos © drf‘} exito (BROPHY, 1999; BORUCHOVITCH, 1999; E 1996). Ele vai, portanto, além do jeedback positivo simples, que ¢ nma
ZUNECK, 2001). ? a@gig_:_aif_@rma neutra de rec {ml}Egj‘i_‘nfmtm por indicar tdo somente que
Em sintese, erros podem ser benéficos para uma aprendizage i 0 comportamento é adequado ou que a resposta € correta. Assim, " @wﬁ
de melhor qualidade e os fracassos podem ser “bem- 511{,{5&;&%3%  quando um(a) professor(a) diz a um aluno: “Estd certo, Vocé vai indo (7%
(WOOLFOLK, 2000), dependendo de t‘:{:}rg:ap_fgzzx_n tratados no feed- | muito bem”, a primeira parte da sentenca (estd certo) € fﬂ&ﬁ back posi- (¥ *jm
G N back. E o mesmo vale para a motivacio. Criticar um alu im;_.:i};hmn; tivo simples, a0 passo que a segunda parte € elogio, com wma nova in-| 0o
jdo que seu fracasso foi ocasionado por falta de aplicacio ou de estra- . formagio ¢ mais carregada de afetividade,
tégia adequada, favorece a motivacio porque ele se percebe capaz, % O elogio que se segue a um comportamento € uma forma de refor-
de modo que pode nutrir expectativas positivas para o futuro (STIPEK. - co Positivo e, como tal, tem a forca de, provavelmente, fazer o compor-
1996). Emocbes negativas, desamparo e desisténcia dardo lugar, g famento tornar &?ﬁpmr -3¢, _Maa para que seja clicaz, seu uso deve |
nesse caso, a wima retomada confiante dos esforcos, com estratégias % obedecer a glguiﬁéé mg_g;% (ue as pesquisas t&m demonstrado vdlidas.
elicazes. O que deve ficar bem claro é que 2, para ndo se comprometer Se nem toda crifica ao aluno que erra compromete a motivagio, nem
a_motivacdo, ndo basta o aluno saber que errou. E imprescindive] todo elogio a lavorece (STIPEK, 1996). Assim, se wm prolessor nao
que Ihe seja também explicitado por que errou e o que ¢ IMLTL{;_{L}QEW  atender as regras, seu efeito serd nulo ¢ até contraproducente. Resumi-
Superar os erros, o que estd inteiramente sob seu controle, e damente, com base em autores como Brophy (1981; 1999), Hancock
mente com a ajuda dos professores ou colegas. (2002), Henderlong e Lepper (2002), Pintrich e Schunk (1996) de-
. e ve-s¢ atender as seguintes Tegras para o uso do a:,lagu} {:imaz R os ;_,J
Feedback positivo e elogios {}vwm }aw:-"t:: hvtniss Ateowitcen ;ﬂ ool el onncen o ™ gt eS
L ah : 2
Pintrich e Schunk (1996), entre outros, esclarecem a importan- Wim?{’” | L 1) £ particularmente eficaz o elogio que faz referéncia expliciia
% S a0 esforco constatado, ao capricho ou 4 persisténcia. Pense-se nos ca-

e distingdo entre feedback positivo simples e elogio. Quando um
aluno tiver atingido os objetivos de aprendizagem, ou quando mos-

trar que esid a caminho com um processo adequado, deve ser reco-
naecido por isso, recebendo um retorno_conlirmatorio. Normal-
mente, consistird num aceno de cabeca, ou num “é isso!”. “estd cer-

P , - )
o, ousuanota ¢ 10. Como regra geral, a menos que se tenha certe-
za de que o aluno jd sabe claramente que acerto Jev.

ser seguido desse feedback positivo simples. A ﬁxpers.enma d{:: _ﬁxz.m}

sos de resolucio de problemas desafiadores, em que o trabalho men-
tal sustentado € indispensdvel. O elogio por esses comportamentos
funciona como reforco positivo, o que {az aumentar a probabilidade
de ocorrerem novamente, ou seia, pode-se esperar que, nas situacoes
seguintes, o aluno repetird o empenho, persistird apesar da demora
em concluir a tarefa, ou das dificuldades a ela inerentes.

Portanto, nesse caso, o elogio fomentou a motivacdo. Em con-

LS L]

traste, considere-se o elogio que atribuisse 0s bons resultados a sorte
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(“Parabéns! Desta vez deu sorte, nao?”) ou 2 facilidade da tarela

.ri ni; (“Vocé esta de parabéns, foi muito bem. Também, t? prffl:ﬂema H.ﬁiﬁf
o W . era diticil, certo?”). Nestes ultimos exemplos, o elogio ndo apenas ¢
f"n{b ineficaz como orienta o aluno a pensar que o bom desempenho foi re-
| // sultado da sorte ou da facilidade da tarela, que sio fatores sobre 0s quais
nao tem nenhum controle. Por isso, tal elogio ndo alimenta sua autoes-

{ima e, sobretudo, ndo tem qualquer efeito motivacional positivo.
. 2) E eficaz o elogio dado nédo apenas ao desempenho, mas sobre-

tudo pelos comportamentos que levaram aquele desempenho ou pe-
las estratégias empregadas. Um bom desempenho em matematica, por
exemplo, resulta de processos mentais ue incluem concentracdo, ra-
ciocinio 16gico, organizacio ¢ emprego de conhecimentos prévios.
U trabalho de redacdo, por sua vez, supGe alguma pesquisa, refle-
xA0, organizacdo e concatenagio logica, além de outros procedimen-
tos. Ressaltar, no elogio, essas acfes mentais ou estratéglas passa a

e e -

melhante envolvimento cognitivo. Ao mesmo tempo, tal elogio ¢ um

. —
R e

reforco positivo a essas modalidades de processo mental que, portan-
to, irdo provavelmente repetir-se no futuro. Por essa razao, € mais in-
dicado o elogio que faga referéncia explicita agg rocesso)do que o elo-
gio sucinto ou dado simplesmente pelo produto tinal.

~

DR | @i X 3) Nao se deve elogiar a capacidade ou inteligéncia. Uma coisa ¢
*_ v . passar a mensagem de que o professor acredita que o aluno tem ca-
%ﬁérﬁﬁﬁw 1 pacidade, como nesta frase: “Vamos 14, vocé tem cabeca para 1ss0,
v sim...” As vezes ¢ oportuno transmitir essa mensagem de conlianca,
dado que um aluno com autopercepcio de incapacidade (p. ex.,
para matemadtica) deixard de aplicar-se as tarefas, ot seja, torna-se
desmotivado. Outra coisa, porém, ¢ elogiar atribuindo o bom de-
‘*"fi sempenho a capacidade do aluno, como nesta frase: “Parabéns!

ﬁ | e =

| q{g{"?‘o{:& ¢ inteligente!” As pesquisas mostraram ¢ue esse tipo de elogio
- - nio somente é intuitil como compromete a motivacao (MUFELLER &
© DWECK, 1998). O aluno pode passar a fiar-se excessivamente na
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capacidade e descuidar do esforco, além de surgirem eventuais pro-
blemas nos relacionamentos interpessoais em classe.
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o 4) Tem particular valor o elogio dado pelo progresso veriiicado.
g\ Quando um aluno apresentar melhora em comparacio com desem-.

penhos anteriores, o simples feedback positivo que o aponte ja tem H %
'pf:}cler{}f;{} efeito motivacional (CROOKS, 1988), porque jd indica g%
reconhecimento pela capacidade e pelo esforco do aluno. Entretan-
10, o elogio ou outra recompensa que focalizar explicitamente o || 1:5
progresso terd maior impacto por m;:_m@nmf o senso de cox = m L
tencia e as crencas de autoeficicia desse aluno. Isto €, a lorma parti- {1 E% %
cular de reconhecimento expressa no elogio enfatiza o seu potencial, . _1 §§§% "
a0 insinuar que foi capaz a ponto de superar-se. Ao acreditar na pro- & e %ﬁ *%
pria jcapacidade (a qual, porém, nao foi explicitamente elogiada, ¢ __,ﬂngég “
Hem o deveria ser)), estd aberto o caminho para o aluno enfrentar | oe &éﬂg? E
com confianca novos desatios. . o v %} |
5) O elogio deve aparecer como sincero, para ter credibilidade. %

Sugere-se, para isso, que seja dado em tom natural, sem _'tﬁatra}@aj
de. Que seja dado individualmente ¢ jamais comparando com 0s co- H@

e

legas (“Parabéns! Foi o melhor trabalho da classe!”). Com certas
criancas, o elogio verbal pode ser acompanhado de contato fisico.
Que, nas diversas ocasioes, se apresente com Irases variacdas, evitan-
do-se a repeticio da mesma frase, o que daria a impressao de que o
professor elogia de modo mecanico, por puro hdbito. Mais do que
tudo, que ndo seja muito frequente, Pois perde o efeito. ~® (otutbe oy

T

Lo

Fsse conjunto de regras para o uso de elogio eficaz, ignalmente

aplicdvel para o fornecimento de ouiras recompensas externas, mos- = .
tra que todo professor deve desenvolver grande sensibilidade em re- ¢ EZ
lacio a seus alunos, ou seja, deve captar aquelas situagdes especiticas :i:h "
e responder com esse Lipo de incentivo, respeitadas as regras. Numa 0

nalavra, deve atender sistematicamente as contingéncias, aplicando
o elogio em relacao a comportamentos ¢ aspectos bem definidos. Além
disso, precisa ter presente que o efeito do elogio nao tem eleito auto-
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o A
H"IREILO nem ¢ 111[3}1*.,?;;] em nglgg 0S _Ccasos, a0 dﬂlﬁﬂgﬁjﬂmmb.@l]}md_ﬂ_w i pr epg@iﬁ}ppﬂlﬂ [JTO‘JE.& Para tal envolvimento pl’tti&"i VET S]UHI[ICEJ. tj:
t1p,r;_}_dsrahum_,.__da_..sga,_q[ﬂggg_:;La_z__igz,__,gc—;x_l@_;_g,__s@_;_f;_:__(;_s_g,_g)_1_:,-11:_@__ nivel socio- do ¢ importancia das aprendizagens; sentir-se desafiado; ter o pr owk ﬁ"’,r,
econdmico. ﬂ o~ . {essor como modelo de entusiasmo e aprego pelos estudos; sentir( ©~
e R T _cans oA S prUg - i ) . L |
T TN i ” emocoes positivas; perceber que suas realizagdes sdo reconhecidas e
) Ao R&%ﬁh oo YArs S O 40 . 0 i dos. Motivar al
Conclusio | queseus pequenos Iracassos podem ser superacos. otivar alunos,
| - | portanto, € quebtao de ﬁsuategms variadas, a serem usadas combi-
As recentes avaliacdes oficiais de conhecimentos dos alunos de ; ‘ nadamente ¢, a0 mesmo tempo, de forma discr iminada conforme as
nossas escolas tém revelado um nivel médio relativamente baixo de | circunstancias.
aprendizagem nas principais disciplinas dos curriculos. Na busca por :3’ - O proprio professor atua num contexto marcado por dificulda-
E .;Ho ey exp‘}icagﬁﬁz d{3551“3 fﬂt@} ‘f‘ razodvel a 5111}051@’50 dﬁ que problemas moti- f ‘des e limitacoes amplamente conhecidas. Para que ele mesmo nao
Bebomihe 1?!:1{;‘301’1315% 0>e u“?"-‘ ;1%119111 como o H.alm. ?““‘?O Quem estuda pou- desanime diante da carga de exigéncias a que estd submeticlo, é ne- 3
Coaprende pouco ¢, para uma aplicac SEYCTANICNos estudos,xe-  ©  (essario superar o individualismo que habitualmente contamina
quer-se Molivacio, Por mmcgumtctﬂgE}Iqucr lentativa desepromo- = ./ sda atuacio docente no contexto escolar. Cada professor precisa fﬁ
ver uma melhora 119%_1@;9&_{1{: aprendizagem dos alunos deve con- ; ;,\Qf sentir-se amparado ¢ ser apojo para os colegas. Seu trabalho tera \{f”‘ré
tmnplal EE@EDS para tornar os alunos positivamente motivados. y /1 mais eficacia ¢ serd menos estressate se a escola como um todo atu- ’ ;fiqf
No presente capitulo, ficou implicito que motivar alunos des--- /] ar de modo soliddrio, ao esmerar-se por criar uni. clima que os alu-_ T
motivados na escola nio apenas ¢ uma necessidade sugerida pelas nos percebam ser de orientacio para o qpmﬂ_dgr com qualidade, @:@ e
circunstancias de nossa época, como é um desalio possivel de sex E para o valor da leitura, para a reflexdo e critica, para o desenvolvi- v
atingido. Cada professor, individualmente, serd capaz de cumprir =~ | ;J mento de suas potencialidades ¢ de sua personalidade. -

esse importante papel ligado a sua funcio de ajudar os alunos a

3 T ) Ef,?:, -{-1,‘}1,. el PSS WS A
aprenderem. Se ele mesmo estiver mmwadr_} para tanto, o que é um | b uscon me Lot

T T, = Dnoa T B Raferéncia 5 e “hp“*u S
: j}\  pré-requisito indiscutivel, ClﬁVP comegar por adquuu uma base am-_j'\ e P aongeed sm Ao vl (e onee cotedecto peo Mok )
W ” rla dfdﬂ,ggl}_lguln{,ntoq a respeito dos processos motivacionais. A | | ®* AMES, C. (1992). Classrooms: Goals, Structures, and Student Motiva-
s, | busca incessante de Lais conhecimentos, quer em cursos especificos | tion. Journal of Educational Psychology, 84, p. 261-271.
i _h-{h'-w’“ ; _ , _ | o
A(f ¢ q;.;‘- t_}iu MeSMmo aLraveg de leituras, laz parte de seu desenvolvimento pro- ANDERMAN, EM.: ECCLES, 1.5 YOON, K.S.; ROESER, R.; WIG-
LU’ :&/ fissional em servico. Ao mesmo tempo, sugere-se que cada proles- FIELD, A. & BLUMENFELD, P. (2001). Learning 1o Value Mathematics
o sor reavalie seu modo habitual de agir em classe, suas crengas edu- | and Reading: Relations to Mastery and Performance-Oriented Instructi-
cacionais e conhecimentos, por vezes equivocados, espelhando-se n onal Practices. Contemporary Educational Psychoplogy, 26, p. 76-95.
nas descobertas de pesquisas que a lileratura tem divuigado e que | BERGIN, D.A. (1999). Influences on Classroom Interest. Educational
foram apresentadas em sintese neste capitulo. I Psychologist, 34, p. 87-98.
I e _— =T
- - - ' . . ! - .
Os quatro tpicos aqui desenvolvidos tiveram como foco a rela- 0 BORUCHOVITCH, E. (1999). Estratégias de aprendizagem e desempe-
¢do professor-alunos em torno das tarelas de aprendizagem. Consi- | nho escolar: consideragdes para a pratica educacional. Psicologia: refle-
derado protagonista na construgdo do conhecimento, o aluno deve X0 ¢ critica, 12, p. 361-370.
envolver-se e engajar-se em tais atividades, que incluem desde pres- % BROPHY, J. (1999). Research on motivation in Education: Past, pre-
tar atencéo em classe, tomando notas, até a redacéo de trabalhose sent, and future. In: URDAN, T. (org.). Advances in Motivation and
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