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Estratégias de motivacdo em sala de aula:
competéncia, autonomia, relagio interpessoal
e intencionalidade

Marina Serra de Lemos (1)

Introdugdo

A motivagio escolar é valorizada pelos pais e educadores pelas suas
contribuigdes para a aprendizagem e para a auto-estima.

E fécil identificar os alunos muito motivados: so alunos entusiastas,
ififeressados, empenhados e curiosos; 530 alunos que se esforgam e persis-
temt e que, de forma activa e por iniciativa prépria, fazem face aos desa-
fioé; Estes sdo os alunos que aprendem mais, que gostam de si proprios e
que acederio a uma formagfo superior e continuada (Ames & Ames, 1984,
1985).

Mas se é fdcil reconhecer os alunos motivados é contudo dificil en-
contrd-los. Ao longo da escolaridade, dos anos pré—escolares para os graus
mais elevados de ensino obrigatério, a motivagdo diminui e os alunos alie-
nam-se progressivamente da aprendizagem (Harter, 1981; Stipek, 1984).

A investigaciio psicoldgica e a investigagio educacional tém pesqui-
sado os factores que promovem e 0s factores que minam a motivagio dos
alunos (Ames & Ames, 1985; Brophy, 1986; Dweck & Elliot, 1983; Schunk,
1990) e hd hoje um conhecimento rico acerca dos antecedentes psicologi-
cos e sociais da motivagio em sala de aula.

A investigacio psicoldgica tem-se centrado na andlise da influéncia
de factores intra—-psicolégicos individuais sobre a motivagio e a inves-

1. Professora Auxiliar da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdio da Univer-
sidade do Porto. R. de Ceuta, 118, 6¢ 4050 Porto Telf.: 2087617 Fax.: 2008261
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tigagao educacional na andlise dos comportamentos do professor que

promovem a motivagdo dos alunos.
Os factores intra—psicol6gicos individuais mais estudados constituem

um conjunto de percepgdes e crengas acerca de si préprio e do ambiente,

tais como as percepgdes de capacidade prépria (Mclver, Stipek & Daniels,
1991), as atribuices (Weiner, 1986), as percepgdes de controlo (Chapman,
Skinner & Baltes, 1990; Weisz & Cameron, 1985), a auto—eficdcia (Schunk,
1991), o conceito de si préprio (Wigfield & Karpathian, 1991), a motiva-
cdo intrinseca (Corno & Rohrkemper, 1985; Deci & Ryan, 1985), o interes-
se (Schiefele, 1991), as estratégias de aprendizagem (Pinirich & De Groot,
1990) e a orientagio para objectivos (Ames & Ames, 1984, 1989; Dweck &
Elliot, 1983; Lemos, 1993; Nicholls, 1984).

Quanto ao professor tém sido destacados comportamentos tais como
__a orientacfio, a modelagem, o entusiasmo, as oportunidades de escolha, o
elogio, o reforgo e a indugéo de curiosidade, de dissonancia e de interes-
se (Brophy, 1986). :

A investigagdo sobre o comportamento do professor serve como
orientadora para a defini¢do das prdticas de sala de aula que influen-
ciam as atitudes e crencas dos alunos. A investigacdo sobre os factores

intra—psicolégicos individuais explica como estas crengas influenciam o -

investimento do aluno nas actividades de sala de aula.

Finalmente, alguma investigagdo recente tem—se debrugado sobre os
efeitos da motivagdo dos alunos sobre o comportamento do professor
em sala de aula (Newby, 1991; Skinner & Belmont, 1993).

Em sala de aula, a motivagéo infere-se a partir de um conjunto de in-
dicadores comportamentais e emocionais que configuram padr&es de mo-
tivagdo: investimento versus desinteresse. Estes padrdes referem-se a
intensidade e & qualidade emocional do envolvimento do aluno, no inicio
e no desenrolar das actividades de aprendizagem {Connell & Wellborn,
1991; Skinner, 1991) e incluem componentes comportamentais e compo-
nentes emocionais.

Os alunos que investem nas actividades de sala de aula, demons-
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tram um envolvimento comportamental continuado acompanhado de
uma tonalidade emocional positiva: escolhem tarefas desafiadoras, isto
é, tarefas préximas dos limites das suas competéncias; quando lhes € da-
da oportunidade tomam iniciativas; exercem esfor¢o e concentragdo na
implementagdo de tarefas de aprendizagem; revelam emogdes generica-
mente positivas no decorrer das actividades, incluindo entusiasmo, op-
timismo, curiosidade e interesse.

O oposto do investimento € o desinteresse. Os alunos desinteressa-
dos sdo passivos, nio se esforgam muito, ndo tentam ¢ desistern facil-
mente face aos desafios e obstdculos. Estes alunos podem apresentar—se
aborrecidos, deprimidos, ansiosos ou mesmo irritados por terem de es-
tar na sala de aula. Podem colocar—se & margem das oportunidades de
aprendizagem ou mesmo contra 08 professores e colegas.

O investimento do aluno na sua escolaridade, para além de consti-
tuir uma finalidade educativa em si mesmo, conduz ao sucesso escolar
e representa uma forma de estar em sala de aula dificilmente compati-
vel com a indisciplina.

E plausivel que professores e educadores se perguntem se a moti-
vaggo é suficiente. Isto &, se 0s alunios que se sentem bem e gostam da
escola poderdo, mesmo assim, ndo aprender. A motivagdo €, por defini-
cdo, 0 elemento que energiza e dirige o comportamento, organizando os
recursos (internos e externos) do sujeito num determinado sentido, pa-
ra atingir um fim ou objectivo. O papel da motivagio consiste em apli-
car e utilizar as capacidades préprias e os Tecursos exteriores. Desta
forma, maximiza o desempenho € promove 0 desenvolvimento das ca-
pacidades. A investigagdo motivacional mostra que 0s alunos envolvi-
dos nas actividades de aprendizagem ndo sé sentem confianga e
satisfagiio pelas suas realizagbes, mas também desenvolvem as suas pro-
prias competéncias. Os alunos mais envolvidos na aprendizagem obtém
de facto notas escolares mais elevadas, resultados mais altos em testes
de rendimento e revelam uma adaptago escolar melhor (Skinner, Well-
born & Connell, 1990).
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Comportamento do Professor,
Varidveis Intra-Psicoldgicas Individuais
e Motivagdo dos Alunos

Os factores intra-psicolégicos individuais tém sido estudados no con-
texto das abordagens cognitivas da miotivacio. Hoje, a maior parte dos
modelos e teorias da motivagio em educaciio baseia—se num conjunto de
cogniges relacionadas entre si para explicar o funcionamento motivacio-

.nal. De forma geral, estas cognigdes sdo percepcdes ou avaliagtes de si
préprio. Nas teorias cognitivas da motivacio, por contraste com as teo-

 rias das necessidades e com as teorias dos incentivos, as percepgtes do
sujeito sdo vistas como os principais determinantes da motivacio. O pro-
cessamento cognitivo, a experiéncia subjectiva do individuo relativamen-
te as suas necessidades e relativamente aos incentivos externos assumem
nestas teorias um papel central. O comportamento deixa de ser coricebi-
do como «empurrado» por necessidades internas (como nas teorias das
necessidades) ou como «puxado» por forcas externas (como nas teorias
dos incentivos), sendo atribuido ao sujeito um papel majs activo na orien-
tacdo do seu comportamento, através da valorizagdo da sua experiéncia
subjectiva acerca de si préprio e acerca da situaciio.

Considerarei dois tipos principais de determinantes intra-psicol6gi-
cos da motivacio: as percepgles de controlo e os objectivos motivacio-
nais.

Procurarei explicar os efeitos destes factores sobre a motivagdo dos
alunos (investimento versus desinteresse) em sala de aula e seus meca-
nismos de influéncia, bem como destacar os principais comportamentos
do professor que os afectam.

Percep¢des de Controlo

Inclue sob a designagio geral de percepgﬁes de controlo um conjun-
to de percepgdes e crengas tais como a percep¢ao da competéncia pré-
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pria, 0 ‘locus’ de controlo, o desédnimo aprendido, a auto—eficdcia e o es-
i ibuigao. _ .
e ies a;rcepiﬁes de controlo determinardo o grau e 0 ti.p_o de investi-
mento do aluno nas actividades de sala de aula e a qualidade emocio-
investimento.
- cjfstzsjncepgéo de controlo percebido que utilizo, ’paseia—se_ r'lal};;;s)_
pectiva da «teoria da acgao» (Brandtstadter, 1984; Frese & Saplm, . 1
A «teoria da acgio» define a acgao como o co%nportamento mtwemélona
dirigido para fins ou objectivos. Nesta perspectiva, a coml?ree?saoaljxszz)
¢ao requer a andlise das relagOes entre os agefttes, os meios (ou c s
e 0s fins (ou resultados relacionados com os fins). O CC-)I'ltrOIO percebi
envolverd portanto trés tipos de crengas fundamentalfz crengas acerca-
das relagbes entre meios e fins, crengas acerca das relages erltIe o a%_en
te e 0s meios e crencas acerca do papel do agente na produgdo dos fins.
Trés tipos de crengas, inter—relacionadas, integram portanto as per

cep¢bes de controlo:

— Percepcdes sobre o que produz os ac0ntecime'nto:<; ou resultadosﬂ.
Sdo as percepgdes meios—fins ou percepgSes de contingéncia. Por exer;mo
plo, as percep¢des do aluno acerca dos factores que levam ao suces
ou ao insucesso em sala de aula.

— PercepgGes sobre o acesso do sujeito a esses factores. Séo as per-
cepgdes eu-imeios ou percepgdes de competéncia. O aluno.paraf C{UEI:R 0
sucesso em sala de aula é percebido como dependente d:’:l Il?te!.lge;"Elel e
da ajuda do professor focar-se-d na avaliagdo .da sua prépria ilntedlgins
cia e na disponibilidade do professor para o ?]uﬂdar.. 0O resu_Ita 0 esd a
avaliactes traduzir—se—4 em investimento, des1stenqa ou evitamento das

actividades de realizacio.

- Percepgdes eu—fins. Percepeies sobre as possibilidades de’o' sujei-
to, ele préprio, obter resultados desejados (sem referéncia e>fphc1ta aos
meios). E uma crenca especifica acerca das relagbes melos—-fms,ﬁque s)e
refere nfo aos agentes em geral mas ao agente particular em questao (ew).
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Percep¢ées de Competéncia

Uma percepgio de baixa competéncia tem habitualmente efeitos de-
bilitantes na motivagdo e no nivel de realizagio na medida em que inibe
0 investimento na actividade e estimula a utilizagéio de estratégias defen-
sivas {Covington, 1984; Locke & Latham, 1990; Tesser e Campbell, 1985).

Um dos mecanismos através dos quais as percepgdes de competén-

cia afectamn o investimento sdo as antecipagdes e, em particular, as expec-
tativas. Perante os resultados das primeiras tentativas de realizacio de
uma tarefa o aluno deriva percepgBes acerca da sua competéncia e elabo-
ra previsdes quanto aos resultados que obterd numa préxima tentativa de
realizagdo de tarefas do mesmo tipo. Em geral, se os resultados iniciais
sdo de insticesso o aluno percebe-se como pouco competente e prevé no-
VoS insucessos no mesmo tipo de tarefas, o que o levard a evitar investir
de novo na tarefa, procurando defender—se da experiéncia de fracasso e
da confirmagdo de pouca competéncia. Ou seja, o insucesso repetido é
-motivacionalmente debilitante, colocando o aluno & margem das oportu-
nidades de aprendizagem, da tentativa de realizar tarefas que no domi-
na. Se, nestas circunstincias, o aluno for pressionado a realizar a actividade,
poderd adoptar vérias atitudes defensivas e debilitantes.

O aluno poderd escolher tarefas de niveis extremos de dificuldade:

muito faceis ou muito diffceis. As tarefas muito féceis garantem o suces-
so imediato mas um sucesso que o préprio aluno percebe como pouco va-
lorizado. Ter sucesso em tarefas muito ficeis ndo demonstra nem a si
MESINo nem perante os outros grandes capacidades. O aluno ndo escapa
portanto a uma percep¢do de si mesmo como pouco competente. Por ou-
tro lado, perde oportunidades de melhorar as suas capacidades uma vez
que as tarefas muito ficeis ndo promovem a aprendizagem. Nas tarefas
muito dificeis, 0 insucesso néo € tio vergonhoso, na medida em que nio
indica incapacidade. Através da escolha de tarefas muito dificeis o aluno
evita, assim, inferéncias de incapacidade. Mas estas tarefas ndo constituem
também oportunidades privilegiadas de aprendizagem. As preferénciais
destes alunos (tarefas muito féceis ou muito dificeis) excluem precisamen-
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te as tarefas que oferecem melhores oportunidades de aprendizagem, is-
to &, as tarefas desafiadoras, de nivel intermédio de dificuld‘ade. ‘

O aluno poderd demonstrar falso investimento, um investimento
aparente, mantendo-se na tarefa, mas realmente néo_ tentando. )

A passividade ou mesmo a oposi¢do sdo outro ’flpo de reacgdes co-
muns & experiéncia de insucesso repetido. O aluno simplesmente nao se
dedica  actividade (¢ lento, esquece-se de fazer os trabalhos, etc...) ou
recusa—se activamente a realizé-la.

Finalmente o aluno poderd desvalorizar a drea de actividade. Nes-
te caso, 0 aluno exclui a drea de actividade enquanto dimensao relevan-

te para a defini¢do de si préprio. Desta forma, 0 suCesso ou INSUCesso

nesta drea ndo o afectardo pessoalmente. _ ' '
As consequéncias motivacionais do insucesso acima descritas subli-

nham a necessidade de evitar 0 insucesso e de promover 0 suCesso £m
sala de aula, através de:
a) Adaptacbes curriculares, adaptagio das estratégias de ensino ao
nivel de competéncia da crianca.
b) Aumento do ntimero de oportunidades de realizagzgo.
¢) Flexibilidade nos limites de tempo dados para a realizagao.
d) Utilizagdo de «feed-back» informativo sugerindo oportunidades
e estratégias para melhorar diminuindo a utilizagéo, por parte do
aluno, de estratégias defensivas face & possibilidade de insucesso.
e) Valorizacdo de um 1eque variado de capacidades e competéncias
permitindo mais oportunidades de sucesso para mais alunos.. Um
sistema de créditos poderd promover a motivagdo de uma diver-
sidade de alunos, com competéncias diferenciadas.

Percepc¢bes de Contingéncia

As teorias atribucionais da motivagdo contribuiram para previsoes
mais diferenciadas e precisas acerca do investimento versus desinteres-
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se dos alunos pela actividades de aprendizagem em sala de aula, desta-
cando o papel das atribuiges ou percep¢des meios—fim. De acordo com
estas tegrias, 0 insucesso nao leva necessariamente i desisténcia ou evi-

tamento (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978; Covington, 1984; Dweck, '

1986; Nicholls, 1984; Weiner, 1984). Estas perspéctivas revestem-se de um
interesse particular porquanto € dificil abolir completamente o insuces-
so em sala de aula e a aprendizagem opera em boa parte por tentativa e
erro. As perspectivas atribucionais baseiam-se na observacio de que os
individuos tendem a elaborar explicagdes para os acontecimentos (atribui-
¢Oes causais) e mostram que a expectativa de sucesso (e consequentemén—
te o investimento versus desinteresse) € influenciada por estas atribui¢des.
As atribui¢Ses causais que mais interessam para a compreens3o da
motivagao em sala de aula sdo as causas a que o aluno atribui os resul-
tados. As causas mais frequentemente acreditadas pelos alunos sfo a ca-
pacidade, o esforgo e a sorte. Estas diferentes causas distinguem-se no
que diz respeito & sua estabilidade. Assim, por exemplo a sorte e o es-
forgo sdo causas instdveis (ou varidveis) e a capacidade ¢ geralmente con-
cebida como um factor estdvel. A estabilidade das causas €, 2 dimensdo
que afecta a expectativa do aluno na sequéncia de’ expenenmgs de insu-
cesso, levando ao des&nimo ou, pelo conirdrio, A esperanga. 3
A teoria prevé e a mvestlgagao conﬁrma que, se o insucesso € atri-
buido a uma causa instgvel (bu Vamlqavel), como por exemplo a(o esforco
(4 falta de esforgo), © ahmo te(ndera? envolver-se numa nova tentativa.
Isto €, se 0 aluno mterpréta o ihsiicesso como derivado da falta de esfor-
¢o ou da utilizagio de uma m4é estratégia, a sua expectativa de sucesso
numa préxima tentativa poderd ser, mesmo assim elevada. Para que o re-
sultado seja melhor na préxima tentativa, bastard que se esforce mais ou
que use uma estratégia mais eficaz. Pelo contrério, a atribuiciio a uma cau-
sa estdvel, tal como a inteligéncia ou capacidade, deixard o aluno numa
situagdo de desmotivagdo, na medida em que, a sua expectativa é a de

um Novo INsucesso, Uma vez que a sua causa nao € passivel de alteragio.

As atribui¢tes ao esfor¢o sdo as mais funcionais e eficazes nos con-
textos educativos. A crenga na capacidade, concebida como um traco es-
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tavel, com implicagdes na realizacdo futura é altamente desmotivadora.
Apenas 0s alunos mais capazes e com mais sucesso escapam as suas con-
sequéncias negativas.

A crenga na capacidade, a mais frequente nos contextos educahvos,
coloca também limites 3 eficdcia potencial do desenvolvimento de esfor-
co, constituindo assim um forte entrave a progresszo na aprendizagem. O
aluno percebe a existéncia de uma relagio compensatéria entre esforgo e
capacidade, segundo a qual o desenvolvimento de muito esforgo pode ser
indiciador de pouca capacidade. Dito de outra forma, o estorgo torna-se
uma «espada de dois gumes» (Covington & Omelich, 1979). A investiga-
¢do sugere mesmo que o esfor¢o pode ser doseado, manipulado pelo alu-
no defensivamente. Por exemplo, a falta de esforgo pode constituir uma
boa desculpa para o fracasso. Comentdrios do tipo «nem abri 0 livro», a
desatencio crénica em sala de aula, estudar s6 o estritamente necessario
ou & Gltima hora, ou mesmo o absentismo podem servir para evitar o sen-
timento privado e a imagem piblica de incapacidade. Ao longo do tempo,
a repetigio de experiéncias de insucesso acaba por tornar pouco plausivel
a sua atribuicdo a factores alheios & capacidade e a responsabilidade pes-
soal. Assim, a médio prazo, o aluno nio consegue mesmo evitar a per-
cepg¢do de incapacidade o que poderd conduzir & «aceitagdo do insucesso»
{Covington & Omelich, 1985) e ao des&nimo: nada pode fazer para ob-
ter sucesso e evitar uma imagem negativa de si préprio (Abramson, Se-
ligman & Teasdale, 1978).

Como vimos, a atribuigao dos resultados a factores inacessiveis ao su-
jeito produz um conjunto de comportamentos defensivos e de afectos ne-
gativos disfuncionais para a aprendizagem. Contudo, mais desmotivadora
¢ ainda a crenga na imprevizibilidade dos resultados. O aluno que nao
percebe qualquer relagdo consistente entre meios e fins (percepgéo de nao-
—contingéncia), corre o0 mais grave risco motivacional. A experiéncia de
que aos comportamentos dos alunos ndo correspondem efeitos minima-
merte consistentes leva & crenga de incontrolabilidade total. A este tipo
de experiéncia corresponde uma segunda forma de «desanimo aprendi-
do» (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978; Weisz & Cameron, 1985), na
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qual o aluno tem a percepgao de que ndo hd maneira de responder de for-
ma a produzir o resultado desejado. N&o se trata aqui de ele préprio ndo

possuir as competéncias necessérias, mas sim de desconhecimento acer-

ca das competéncias necessdrias. Nestes casos assiste-se a uma diminui-
¢fo de qualquer resposta por parte do aluno, a uma diminui¢ao acentuada
da persisténcia e da qualidade de realizagdo (Connell & Harter, 1979; Har-
ter, 1986). Trata—se de urna percepcio de incontrolabilidade, aprendida
em ambientes inconsistentes, pouco definidos e pouco estruturados, dos
quais 0 aluno ndo € capaz de inferir qualquer rela¢do previzivel entre as
consequéncias e as causas que as produziram. O risco destas situacfes é
acentuado na medida em que as percepgles de incontingéncia tendem a
generalizar-se inadequadamente a outras situagfes, nas quais hd contin-
géncia objectiva.

A literatura sugere estratégias para a organizagio do ensino/apren-
~dizagem em sala de aula que visam influenciar as percep¢es meios—fins
por parte dos alunos, afectando deste modo a sua motivagéo:

a) Promover a atribuicio ao esforgo

Procura—se contrariar o estilo de atribuigéo tipico dos alunos-atribui-
¢do dos resultados escolares a capacidade e raramente a ouiras causas—fo-
cando o aluno no esforgo e no desenvolvimento de estratégias baseadas
no esforgo (Ames, 1984; Covington, 1984; Johnson & Johnson, 1985; Sti-
pek, 1984). Assim, enfatizar o erro como componente natural dos progres-
s0s no sentido da aprendizagem, ajudando o aluno no sentido de descobrir
a maneira de resolver as tarefas enfatiza a atribuigdo ao esforco, modela a
crenga na relagao entre esforco e resultados e enfraquece a crenga na rela-
¢d0 entre capacidade e resultados. Um sistema de avaliacio referenciado
ao critério focalizard o aluno no desenvolvimento de esforgo, na medida
em que estes sistemas de avaliagdo reduzem a ameaga de insucesso. A
utilizacfo de «feedback» informativo, sugerindo estratégias de melhorar,
enfraquece a relagiao percebida entre capacidade e resultado tornando-se
o esfor¢o um factor de auto-avaliacdo mais saliente.
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b) Fornecer informacio sobre as relagfes causais em sala de aula

A estruturagio da situagdo de aula, que se opfe ao caos, € a dimen-
530 responsavel pelas percepgdes de contingéncia dos alunos (percepgGes
meios—fim), as quais constituem uma condigdo necessdria a motivagao e
a aprendizagem. O desconhecimento acerca do que produz os resultados
influencia directamente o nivel de realizagfio e, consequenternente, a ava-
liagdo da competéncia prépria e a reacgdo afectiva a essa avaliagdo {Har-
ter, 1986). Alguns dos comportamentos dos professores que contribuem
para a estruturagio sdo: a comunicagdo clara das expectativas, a respos-
ta consistente e predizivel e a contingéncia objectiva.

c) Minimizar os efeitos debilitantes da comparagdo social

No contexto da abordagem atribucional foram analisados os efeitos da
competi¢io na motivacio e 0s processos psicoldgicos subjacentes de com-
paragdo social através dos quais estes efeitos se processam. As situagbes
competitivas sfo motivacionalmente debilitantes para a maioria dos alu-
nos. Ndo € a mera disponibilidade da informacio de comparagio social
que ¢é problemdtica. £ quando esta informagdo é enfatizada que a relagio
entre esforgo, resultado e afecto é desacreditada (Jagacinski & Nicholls,
1987). Nestas situacdes, devido a elevada probabilidade de insucesso, qual-
quer esforco € ameagador, na medida em que uma atribuigio ao esforgo
associada a um insucesso acentua a percep¢io de incapacidade. Na im-
possibilidade de utilizar estratégias comportamentais de evitamento, o
aluno poderd utilizar estratégias cognitivas defensivas tais como a atribui-
¢do dos insucessos a factores externos {pelos quais ndo pode ser respon-
sabilizado). Os principais aspectos das situagGes competitivas responsaveis
por estes efeitos sdo a componente normativa e a componente piiblica das
classificagBes escolares. A componente normativa focaliza as preocupagtes
dos alunos na capacidade prépria. O cardcter normativo da avaliagdo re-
serva, por definigdo, o sucesso 56 aos melhores. A prépria estimativa das
probabilidades de sucesso € dificil e incerta, na medida em que o suces-
so é definido por comparagio com os resultados dos outros. A compo-
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nente ptiblica das classificagfes escolares enfatiza a informacgéo de com-
paragdo social existente em sala de aula. Permitindo a comparaggo direc-
ta de resultados com os dos colegas e focando as preocupagdes do aluno
na demonstracio de capacidade, desvia-o da aprendizagem (Diener &
Srull, 1979; Scheier & Carver, no prelo). '

Os efeitos debilitantes da ansiedade sobre a realizagdo em situagao
de testes de avaliagio escolar, foram investigados por Hill (1980). Os alu-
nos com alta ansiedade face aos testes ou atribuigGes negativas face a rea-
lizagio nos testes, ndo demonstram o que realmente sabem. As situagbes
competitivas sdo grandemente responsdveis por estes efeitos. A investi-
gacio mostrou que as principais caracteristicas da situagdo de teste que
contribuem para os efeitos debilitantes sdo: os limites de tempo, a difi-
culdade do material do teste, as instrugdes sobre o teste e os formatos das
perguntas e das respostas. :

Percepgies Gu-Fins

Trata—se de percepgdes acerca do controlo pessoal sobre resuitados

desejados. Alguns modelos da motivagdo em educagdo concebem a cau-

salidade pessoal como um importante determinante da motivagio dos
alunos (Ames & Ames, 1985; Corno & Rohrkemper, 1985; deCharms, 1984;
Harter, 1981; Ryan, Connell & Decdi, 1985). A procura do sentimento de
ser a causa ou 0 agente da acgdo prépria € vista como um motivo em si
mesma. Conceitos tais como os de «autonomia», e de «motivagio intrin-
seca» reflectem a importéncia atribufda a este tipo de percepgdes.
Tradicionalmente estabeleceu—se uma dicotomia entre motivagio in-
trinseca e motivagio extrinseca e considerou-se apenas a primeira como
0 mecanismo motivacional eficaz para a aprendizagem. A investigagao
recente tem demonstrado que quer uma orientagdo intrinseca (investimen-
to nas actividades por razdes inerentes & prépria natureza da actividade),
quer urna orientagdo extrinseca (investimento nas actividades por razdes
externas 3 prépria actividade, para obter aprovagdo, por exemplo), po-
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dem levar ao sucesso académico. O aluno pode optar por diferentes ca-
minhos: atribuir os seus resultados ao seu trabalho e esforgo, ou optar por
agradar a outros significativos. Em ambos os casos o aluno sabe o que
controla os resultados. O seu investimento dependerd entfio da compe-
téncia percebida pelo aluno para controlar esses meios ou recursos.

As fontes de motivaciio intrinseca, tais como a curiosidade, explora-
¢fio e interesse, que levam o aluno a realizar a actividade pelas suas ca-
racterfsticas inerentemente interessantes, constituem evidentemente uma
importante fonte de motivagéo, produzindo o investimento continuado e
afectos positivos. Assim, a oferta de um leque diversificado de opgbes em
sala de aula poderd ir ao enconiro aos interesses individuais de uma maior
quantidade de criangas.

Contudo ndo é possivel pretender que todas as actividades e tare-
fas em sala de aula tenham um valor intrinseco para todos os alunos.
Muitas delas ndo sdo a partida interessantes. Nestas circunstincias, as
fontes de motivagio extrinseca, tais como a obtengdo de gratificagbes e
de consequéncias positivas pela realizagdo das tarefas, constituem tam-
bém uma fonte importante de motivagio em sala de aula. Sdo sobretudo
eficazes como forma de estimular o investimento inicial em actividades

" inerentemente pouco atractivas.

O risco de basear a motivagio dos alunos em fontes extrinsecas resi-
de na dependéncia exagerada do aluno face s recompensas, tornando—o
pouco auténomo. Contudo a literatura sugere que, em determinadas con-
digBes do ambiente, a motivagdo extringeca tenderd a internalizar-se pro-
gressivamente, originando comportamento auto-regulado por contraste
com a regulacgdo extrinseca (externa) do comportamento (Harter, 1981;
Ryan, Connell & Deci, 1985). Inicialmente motivado por contingéncias ex-
ternas esperadas, o aluno internaliza um sistema de auto-reforgo e urn
sistema de critérios de realizagdo, passando a valorizar pessoalmente, in-
ternamente, as actividades, tornando-se menos dependente do refor¢o e
dos critérios do exterior. Inicialmente o aluno retira satisfagdo da aprova-
¢do externa. Mais tarde o prazer deriva de um sentimento de eficdcia pes-
soal. Inicialmente o aluno sabe o que é importante conseguir com base
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nos comportamentos que sao recompensados. Mais tarde internaliza os
critérios de avaliagiio. O comportamento auto-regulado distingue-se do
comportamento motivado intrinsecamente. O primeiro conduz ao mnves-
timento nao s6 em actividades intrinsecamente motivadoras mas também
em actividades que, nfo sendo atractivas, sio valorizadas pessoalmente
pelo aluno. O comportamento auto-regulado aplica—se portanto a uma
gama mais variada de actividades do que o comportamento infrinseca-
mente motivado, sendo pois mais compativel com as caracteristicas tipi-

cas da aprendizagem em sala de aula.
Alguns factores da sala de aula afectam o desenvolvimento da au-

to-regulacio do comportamento. Os factores que dificultam a regulagio
interna, a experiéncia de auto-determinacao, produzindo afectos nega-
tivos de tensdo e de coacgio e associando-se a niveis baixos de apren-
dizagem conceptual, sdo:
a) A recompensa extrinseca de actividades intrinsecamente motiva-
das.
b) A utilizacfio de recompensas controladoras e irrelevantes para a
realizacgéo.
¢) A manutencio no tempo de reforgos extrinsecos.
d) A desaprovagio de tentativas de realizago independente.

e) O reforco da dependéncia do adulto e do ambiente, salientando
a adequagio do comportamento do aluno aquilo que & esperado
e nio a realizacio em si mesma.

Pelo contrério, as atitudes que facilitam a regulagdo interna e a ex-
periéncia de auto-determinagéio, produzindo afectos positivos e asso-
ciando—-se a niveis mais elevados de aprendizagem conceptual sdo:

a) A aprovagcao de tentativas de realizagdo independente.

b) O reforco da responsabilidade pela realizagdo propria.

) A valorizagio do pensamento independente.
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Objectives Motivacionais

Para além das percepgdes de controlo, que se traduzem na confianga ou
davida acerca do que o aluno acha que € capaz de fazer, aquilo que o alu-
no deseja fazer constitui um segundo elemento fundamental da motivacio.

Trata—se agora dos fins, dos objectivos, das finalidades valorizadas pe-
lo aluno. Os objectivos motivacionais tém adquirido recentemente uma im-
portincia crescente e renovada na compreensdo da motivagdo dos alunos
em sala de aula (Ames & Ames, 1989; Blumenfeld, 1992; Lemos, 1993). Os
objectivos;sdo vistos como desempenhando uma fungdo organizadora do
comportamento, dirigindo—o para a obtengdo dos fins desejados (Ames,
1992; Locke & Latham, 1990). Quer as percepg¢fes meios—fins, quer as per-
cepgbes eu—meios, quer as percepedes eu—fins dependem dos fins que o alu-
no se propde. Por exemplo, se o objectivo do aluno & ter sucesso, as crengas
meios—fins relevantes para a motivagio serdo crengas esforgo-sucesso ou
capacidade—sucesso. Por seu turno, as crengas eu-meios relevantes serfo as
percepgdes do aluno acerca do esfor¢o que serd capaz de desenvolver e acer-
ca da sua capacidade. Mas, se o objectivo do alune for agradar ac profes-
sor, as crengas meios—fins relevantes para a motivagéio serdo crengas acerca
do que produz a satisfagéio do professor, como por exemplo fazer o que ele
diz. Por seu turno, as crengas eu—meios relevantes serdo as percepgdes do
aluno acerca das suas capacidades para se adequar ao que o professor quer.

Se a maioria dos alunos em sala de aula tem objectivos de sucesso,
devido & prépria natureza do processo de ensino/aprendizagem, que ten-
de a acentuar este objectivo, é também verdade que alguns alunos pare-
cem simplesmente ter desvalorizado, desistido deste objectivo. Por outro
lado, a prépria definicdo subjectiva de sucesso pode ser diferente para
diferentes alunos. Finalmente, para além do sucesso, os alunos podem
ter outros objectivos em sala de aula. Alguns dos comportamentos dos
alunos podem ser mais bem compreendidos a luz destes outros motivos.

A andlise dos diferentes efeitos motivacionais produzidos por dife-
rentes objectivos tem trazido importantes contribui¢bes para a motiva-
¢do dos alunos em sala de aula.
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Objectivos Académicos

A investigagio conduzida no contexto da «teoria dos objectivos» tem-

—se debrucado sobretudo sobre dois tipos distintos de objectivos especi-
ficos, contidos no objectivo mais global «ter sucesso» (Ames & Ames,
1984; Dweck, 1985; Nicholls, 1984): os objéctivos de «aprendizagem», em
que ter sucesso significa desenvolver, melhorar os seus conhecimentos e
competéncias e 0s objectivos de «realizagdo», em que ter sucesso signifi-
ca superar uma norma, ser melhor do que ouiros.

Estes dois tipos especificos de objectivos de «sucesso» associam-se
a padrbes de motivagio diferentes e tém consequéncias diferentes no in-
vestimento do aluno e na realizacio escolar. '

Os objectivos de «aprendizagem» facilitam uma percepgéo de compe-
téncia elevada. De facto, o sucesso é mais provavel, na medida em que o
aumento de competéncia e de conhecimentos se refere as competéncias e
conhecimentos anteriores do proprio aluno. Qualquer melhoria serd en-
tendida como um sucesso. Os objectivos de «realizagdo» dificultamn a per-
cepgdo de competéncia elevada. De facto, o sucesso € menos provdvel,
menos frequente ¢ menos predizivel, quando depende n#o apenas do ni-
vel atingido pelo sujeito, mas também do nivel atingido pelos colegas. Os
afectos negativos, tais como a ansiedade sdo mais provdveis se o objecti-
vo é de «realizaciio» e estes alunos podem mesmo desenvolver comporta-
mentos que dificultem a boa realizacfio dos colegas ou comportamentos
do tipo cop‘iar, tentar enganar o professor, etc.

A investigacio sobre as relages entre objectivos de «aprendizagem»,
objectivos de «realizagio» e diferentes modos de pensar sobre si proprio
e sobre as actividades de aprendizagem, sugere que os objectivos de
«aprendizagem» promovem um padrdo de motivagiio que se associa a
uma qualidade de investimento que potencialmente manterd o compor-
tamento de realizagio, enquanto os objectivos de «realizagfo» fornentam
um padrdo motivacional orientado para evitar o insucesso (Ames & Ar-
cher, 1988; Elliot & Dweck, 1988; Jagacinski & Nicholls, 1937; Nicholls,
Patashnick & Nolen, 1985). Hd um acordo bdsico quanto s diferentes
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consequéncias motivacionais da adopgéo de objectivos de «aprendiza-
gem» e de «realizagdo»: a percepcio de baixa capacidade leva ao evita-
mento de tarefas desafiadoras apenas para os alunos com objectivos de
«realiza¢do»; a avaliagdo positiva de si préprio € mais provavel se o ob-
jectivo é de «aprendizagem», 0 que se traduzird numa menor utilizagdo
de estratégias defensivas debilitantes; a crenga de que o esforgo e o resul-
tado co-variam € uma das caracteristicas centrais associadas aos objecti-
vos de «aprendizagemy»; a auto-estima € mais facilmente ameagada pelos
insucessos se o objectivo é de «realizagfio»; os alunos com objectivos de
«realizagio» tém uma percepg¢do de menor controlo do que os alunos com
objectivos de «aprendizagem»; os objectivos de «aprendizagem» aumen-
tam a quantidade de tempo que a crianga passa em tarefas de aprendi-
zagem € a sua persisténcia face a dificuldades mas, mais importante, a
qualidade do seu investimento na aprendizagem € maior; os objectivos
de «aprendizagem» associam-se a motivagio intrinseca.

De forma geral os objectivos de «realizagdo» bloqueiam a realizacéo
e a aprendizagem. Os objectivos de «aprendizagem» promovem a apren-
dizagem e a realizagdo e o préprio desenvolvimento motivacional.

Algumas das condigdes de ensino/aprendizagem em sala de aula
que facilitam a adopgao de objectivos de «aprendizagems» sdo:

a) Apresentar e modelar o valor da actividade como factor determi-
nante do investimento.

b) Associar afecto positivo ac esforgo e a mestria nas tarefas.

c) Recompensar o progresso.

d) Ensinar estratégias gerais de resolugio de problemas.

Objectivos Sociais e Relacionais
A literatura € muito escassa no que se refere aos efeitos motivacio-

nais de outro tipo de objectivos, tais como objectivos de natureza social
e interpessoal. Num projecto de investigagdo sobre a motivacio dos alu-
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nos em sala de aula, verifiquei no entanto que, em sitizacdio de aula, 0s
alunos tipicamente perseguem uma variedade de objectivos académicos
e nio-académicos (Lemos, 1993). Mais concretamente, para além de ob-

jectivos de «aprendizagem» € de objectivos de «avaliagdo» (ou «realiza-

cion), os resultados revelaram objectivos de «trabalho» (objectivos do tipo
realizar as tarefas, sem qualquer outro miotivo adicional), objectivos de
«adequagio» (procurar manter-se a par do ritmo e sequéncia da aula, fa-
zer o que o professor diz), objectivos «disciplinares» (portar—se bem, no
sentido ético e moral do termo) e objectivos «relacionais» (manter e de-
senvolver relagdes interpessoais positivas com 0s professores e colegas).

Este estudo evidenciou que em sala de aula os alunos se orientam
sobretudo para objectivos de «trabalho», isto €, para a realizagdo de ta-
refas, sem que esta orjentacdo seja intencionalmente instrumentalizada
pelo alunos para atingir outro tipo de objectivos. Trata-se de uma orien-
tacio que sugere fortemente um cardcter «tarefeiro», uma orientagdo para
cumprir tarefas, em que a motivagio parece esgotar—se com a realizagdo
da tarefa especifica. E possivel ver neste tipo de objectivos fungdes adap-
tativas. Representam um «estar na tarefa», uma oportunidade de exerci-

—taciio e um tipo de orientagdo da acgio cuja tradugio comportamental €
adequada ao que é esperado observar em sala de aula. Podem constituir
uma fonte segura de avaliago positiva, quer através da avaliacio social
positiva, nomeadamente do professor (ou pelo menos do evitar de ava-
lacdo social negativa), quer através de uma avaliagao académica positi-
va, na medida em que se traduzem num investimento e esforgo aparentes,
quer ainda através da concretizagdo do objectivo na medida em que pa-
recem objectivos féceis, cuja concretizagdo € garantida pela realizagdo da
accio comportamental em si mesma. A auséncia de outras finalidades
poderd também evitar as consequéncias negativas da sua nao concreti-
zagdo, como por exemplo a frustragiio ou ansiedade.

Contudo estas potenciais consequéncias positivas nao sdo intencio-
nalizadas pelos alunos. Ou seja, se podem funcionar no sentido adapta-
tivo, representam seguramente uma pobreza motivacional na medida
em que nfo estdo sob o controlo do sujeito e podem ainda representar
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uma crenca na inutilidade do perseguimento de outro tipo de objecti-
vos. A sua preponderdncia e a sua ndo instrumentalizacdo intencional
fazem deste foco motivacional dos alunos uma situagio de risco para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos.

Os objectivos de «adequagdio» as regras e rotinas de gestdo do pro-
cesso de ensino/aprendizagem assumem também grande importancia na
orientacdo da acciio dos alunos em sala de aula. Estes objectivos podem
desempenhar uma fungao protectora, mantendo um comportamnento ade-
quado 2 situagio de sala de aula. Por outro lado, podem também ser de-
bilitantes, sobretudo no que se refere 4 autonomia na aprendizagem e a0
desenvolvimento motivacional e geral. Os alunos tornam-se mais passi-
vos, dependentes de fontes exteriores de incentivo e da organizagao e es-
trutura do processo de ensino/aprendizagem em sala de aula.

Os objectivos ndo académicos (sociais e interpessoais) podem favo-
recer ou inibir a motivagiio para a aprendizagem e realizagdo. Podem
ainda desempenhar outras fungdes importantes, nomeadamente fungbes
de adaptagdo, que constituem, em si mesmas, uma finalidade educati-
va paralela 4 aprendizagem das matérias escolares (Lemos, 1993; Went-
zel, 1991).

Os esforcos do aluno no sentido de se comportar de acordo com o
socialmente prescrito constituem um factor potencialmente relevante pa-
ra a aprendizagem e realiza¢io em sala de aula, na medida em que criam
uma atitude comportamental que aumenta as oportunidades de benefi-
ciar da instrucdo do professor. O professor tende a valorizar o compor-
tamento decorrente destes esforgos, quer porque ndo interfere com a
gestdo da sala de aula, deixando o professor mais livre para se dedicar
as tarefas de ensino, quer porque os professores tendem a penalizar aca-
demicamente os alunos mais mal comportados. Por outro lado, mesmo
que o aluno valorize pouco os objectivos académicos ou se sinta pouco
competente para realizar as tarefas, tenderd a envolver-se nas activida-
des, para cumprir 0 seu objectivo: adequar-se. Contudo os objectivos de
«adequagio» podem constranger 0 processo de aprendizagem, quando
assumem precedéncia sobre a luta pela aprendizagem em si mesma. As-
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sim, o énfase excessivo por parte do professor na adequagdo dos alunos
¢ motivacionalmente debilitante.

Os objectivos «relacionais» fomentam sentimentos de pertenga, de
fazer parte de um grupo de colegas, de ser aceite e de ser importante pa-
ra 0s outros e, na auséncia destes sentimentos, o aluno poderd ndo estar
disponivel para a aprendizagem. Assim, a promogdo do envolvimento
relacional em sala de aula assume uma importincia primdria (Skinner &
Belmont, 1993). Contribuem para esta promogdo atitudes e comporia-
mentos do professor tais como:

a) Reservar algum tempo para dedicar a interacgio com os alunos.
b) Ser sensivel ao aluno como pessoa.

@) Promover um relacionamento positivo entre alunos, tal como a
entre—ajuda.

d) Demonstrar aos alunos preocupagéo, interesse e confianga.

Intencionalidade

Finalmente, o préprio estabelecimento de objectivos é em si mesmo
motivador (Lemos, 1993; Lemos & Estrela, 1991; Locke & Latahm, 1990;
Nutiin, 1984). Um individuo sem objectivos € improdutivo e comporta—se
ao sabor dos acontecimentos, sem direcgdo consistente, sendo empurrado
em diferentes direcgbes, sem qualquer regulagdo interna do comportamen-
to. A definicio de objectivos a atingir dirige o comportamento, centra e
focaliza a atengdo e o esfor¢o no sentido de 0s atingir, selecciona alvos pre-
ferenciais, desviando o sujeito dos estimulos irrelevantes. O estabelecimen-
to de objectivos tem de ser acompanhado do desenvolvimento de planos
ou projectos para os atingir, isto ¢, de estruturas meios—fins. No contexto
de um plano ou projecto, actividades pouco motivadoras em si mesmas
retiram forca motivacional do objectivo final.

A medida em que o comportamento do aluno é orientado por objec-
tivos e planos foi designada, na investigagio atrds referenciada, como «in-
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tencionalidade» dos alunos em sala de aula. A intencionalidade associa-
—se & regulagdo interna do comportamento e & capacidade de auto-direc-
¢do. O estudo revelou que os alunos em situagao de ensino/aprendizagem
em sala de aula sdo de forma geral pouco intencionais: a orientagdo da
acgiio é pouco sustentada por estratégias meios—fim, os comportamentos
ndo constituem meios através dos quais sdo perseguidos determinados
objectivos. O aluno parece funcionar através de comprometimentos su-
cessivos em actividades ou tarefas, ndo articulados e ndo integrados em
projéctos pessoais. De acordo com a «teoria relacional da dindmica com-
portamental» desenvolvida por Nuttin (1984) este tipo de funcionamento
motivacional compromete o desenvolvimento da motivacdo € a possibili-
dade de regulagio interna, a possibilidade de assumir a responsabilidade
pelo seu proprio funcionamento e desenvolvimento (pessoalizagao). Nes-
tas circunstincias o aluno terd pouca possibilidade de potencializar os
seus comportamentos, de o0s usar cOmo recursos, meios, para atingir 0s
seus objectivos. O sujeito fica limitado nas suas possibilidades de adap-
tagio, especialmente no que se refere & possibilidade de adaptar as situa-
¢Bes a si préprio (interferindo no seu proprio desenvolvimento).

Em sala de aula o professor pode promover a «intencionalidade»
dos alunos através de diversas atitudes, tais como:

a) Autonomia na direcg@o da acgdo prépria

Apoiando os alunos na definigao {ou aceitagdo) de objectivos,
através de estratégias tais como a negociagio de objectivos entre
professor e alunos, em vez da imposi¢ao unidirecional de objec-
tivos por parte do professor e a procura de pontes e relagBes en-
tre objectivos pessoais do aluno e os objectivos de ensino do
professor. :

b) Autonomia nas estratégias

Oferecendo possibilidades de escolha das estratégias ou planos
para atingir os objectivos, ajudando os alunos a definir um pla-
no compativel com as suas competéncias especificas.
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¢} Integragio das tarefas em cadeias meios-fim para o atingimento
de um objectivo a mais longo prazo.

d) «Fedback» frequente e informativo sobre o ponto em que o alu-
no se encontra no caminho para o objec{ivo.

Nzo se trata no entanto de deixar ao aluno a responsabilidade de
decidir o que aprender e como, mas sim de ter em consideragdo o0s ob-
jectivos do aluno e de o ajudar a construi-los de forma realista e adap-
tada. A investigacio mostra que os objectivos propostos pelo professor,
desde que sejam aceites e pessoalizados pelo aluno, tém um efeito alta-
mente motivador, nomeadamente na medida em que transmitem ao alu-
no que o professor acredita que ele serd capaz de 0s atingir, promovendo
a percepgdo de auto—eficdcia.

Efeitos da Motivacdo do Aluno
Sobre o Comportamento do Professor

O investimento versus desinteresse do aluno influencia o comporta-
mento do professor (Newby, 1991; Skinner & Belmont, 1993). Os profes-
sores tenderdo a modificar o seu comportamento face a uma crianga com
base nas suas percepg¢des acerca do investimento comportamental e emo-
cional do aluno.

Dois tipos de relagio sio possiveis: (a) os professores podem com-
pensar a falta de motivagdo do aluno, respondendo aos alunos menos en-
volvidos através de um aumento da estrutura, do envolvimento com a
crianga e do apoio 3 autonomia; (b) os professores podem amplificar a mo-
tivacdo inicial do aluno, respondendo aos alunos passivos e com emo-
¢Oes negativas através de um menor investimento nestes alunos, de uma
diminuicdo da estrutura e de uma diminui¢io do apoio & autonomia.

E sobretudo o investimento comportamental do aluno e ndo tanto
o seu envolvimento emocional que parece afectar 0 comportamento do
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professor. Os alunos mais envolvidos comportamentalmente recebem,
subsequentemente, mais apoios do contexto de sala de aula e os alunos
menos motivados sio relativamente mais negligenciados e coagidos e
tratados com menos consisténcia e contingéncia.

Quanto ao envolvimento emocional, os alunos mais interessados e
entusiastas recebem do professor, subsequentemente, mais atengao e
maior liberdade de escolha. Os alunos com um envolvimento emocional
negativo, recebem do professor, subsequentemente, estratégias compen-
satérias. Ou seja, os professores respondem aos alunos que exprimem
mais emogoes negativas (ansiedade, aborrecimento, depressao) permitin-
do-Jhes mais escolhas e encorajando-o0s a seguir 0s seus interesses (apoio
& autonomia).

Assim, em geral as relagbes sdo amplificadoras: o investimento posi-
tivo do aluno origina comportamentos positivos do professor, fomentan-
do a sua participagdo activa e o investimento negativo do aluno origina
comportamentos negativos do professor, que aumentam a sua passivida-
de e retraimento das actividades de aprendizagem com que estes alunos
se apresentam inicialmente.

Por outro lado, os professores tentam compensar o envolvimento
emocional negativo. As reacgdes naturais do professor as emogdes dos
alunos poderdo assim ajudar a melhorar a sua negatividade inicial.

Porque respondem os professores mais negativamente  falta de in-
vestimento comportamental por parte do aluno? A literatura sugere al-
gurnas explicagdes: (a) a passividade dos alunos é aversiva. Pode fazer
com que o professor se sinta incompetente ou que 0s alunos nio gostam
dele. Em consequéncia, os professores gostardo também menos destes
alunos e preferem passar menos tempo com eles (aumento da negligen-
cia); (b) a passividade pode também ser interpretada como falta de mo-
tivacdo interna, o que leva o professor a aplicar pressdes externas para
que o aluno participe nas actividades (aumento de coago).

Quanto ao envolvimento emocional, as emogdes mais predominan-
tes nos alunos em sala de aula sio o aborrecimento e a ansiedade, 0s
quais, em vez de repelir o professor, podem ser entendidos como sinal
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de que o aluno necessita de actividades mais interessantes, levando a
um aumento do apoio & autonomia.
Estes ciclos sublinham a urgéncia de intervir nos padrdes de inte-

raccio entre alunos e professor. Se se deixar decorrer as interac¢des pro-

fessor—aluno no seu curso tipico, os professoies tenderdo a reforgar os
niveis iniciais de investimento dos alunos. Os alunos que chegam mo-
tivacionalmente ricos tornar-se-io mais ricos; aqueles cuja motivacao
- inicial é baixa poderdo deteriorar—se progressivamente. Modificar os
comportamentos do professor no sentido da adopgao de comportamen-
tos que promovem o investimento dos alunos mais desencorajados e de-
sanimados deve ser uma prioridade de qualquer reforma educativa.

Conclusio

Em sintese, quatro linhas orientadoras do comportamento do pro-
fessor estimulardo a motivagdo dos alunos:
1) Estruturagdo

A experiéncia de competéncia prépria é promovida quando a sala
de aula tem um nivel éptimo de estrutura. A estrutura refere-se a quan-
tidade de informagio existente no contexto de sala de aula acerca dos
modos eficazes de atingir resultados desejados. O seu oposto € o caos.
Os professores podem oferecer estrutura através de estratégias variadas:

a) Comunicando claramente as suas expectativas.
b) Respondendo de forma consistente, predizivel e contingente.
c) Oferecendo ajuda e apoio instrumental.

d) Adaptando as estratégias de ensino ao nivel da crianga.

2) Apoio a autonomia

Este apoio refere-se & quantidade de liberdade que ¢ dada a crian-
ca para ela propria determinar o seu proprio comportamento. O opos-
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to de ser apoiado neste sentido, ¢ ser coagido. Os professores podem
apoiar a autonomia:

a) Permitindo a crianga escolher as suas actividades de aprendiza-
gem de entre um leque de possibilidades.

b) Destacando para o aluno as relacdes entre as actividades escola-
res e 0s interesses das criangas.

¢ E especialmente importante a auséncia de recompensas externas,
de controlo e de pressGes.

3) Relacionamento interpessoal

O envolvimento interpessoal, relacional, apesar de menos estudado
no dominio da realizacdo escolar, é também fundamental. O sentimen-
to de pertenca e de estar ligado a uma comunidade de colegas pode
constituir uma importante fonte de motivagdo. O envolvimento refere-
—se & qualidade da relagio interpessoal com os professores e colegas.
Opbe-se a rejeigiio ou isolamento. Os professores envolvem-s¢ com os
alunos na medida em que:

a) Dedicam tempo aos alunos.

b) Exprimem afei¢do pelos alunos.

¢) Retiram satisfacdo na interacgfo com o0s alunos.
d)Sao sensiveis aos alunos.

e) Disponibilizam recursos para os alunos.

4) Promocio da «intencionalidade»

A «intencionalidade» eleva o nivel de realizagdo e permite a auto-
-regulagio do comportamento. Os professores podem fomentar a inten-
cionalidade dos alunos:

a) Apoiando-os na construgio e/ou aceitagdo de objectivos e de pla-

nos para os atingir.

b) Fornecendo ao aluno informagédo sobre o ponto em que este se

encontra, no caminho para os seus objectivos.
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Ao considerar as estratégias para a promogao da motivagio é im-
portante equacionar a motivacado nao apenas com mudangas quantitati-
vas no comportamento do aluno, tais como o tempo na tarefa ou o nivel

de realizacdo, mas também com mudancas qualitativas no modo como

0s alunos se vém a si proprios, relativamente a tarefa, se envolvem no
processo de ensino/aprendizagem e no modo como respondem as acti-
vidades e situagdes de aprendizagem.

Os diferentes factores da sala de aula que afectam a motivagdo do
aluno sobrepdem-se, pelo que devem ser trabalhados de forma concer-
tada e coordenada, sem o que a contribuigdo positiva de um dos facto-
res pode ser minada ou negada por estratégias inadequadas no que se
refere a outro dos factores da sala de aula.
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O que € que a familia espera da escola? (1)

Ana Paula Relvas (%)

Introdugao

Pensando na questio que se constitui como titulo desta comunica-
cdo, de imediato, parece surgir uma resposta aparentemente fécil e li-
near: a familia espera que a escola ensine os seus filhos.

Quando esta reposta é equacionada em termos da sua propria con-
cretizacio e efectivacio (ensinar o qué, como, com que direitos e deve-
res?) revela—se a sua complexidade. Nesta perspectiva e em altima
andlise, talvez nem a prépria familia saiba de forma linear e inequivo-
ca 0 que espera da escola... Esta indefini¢do néo impede, contudo, que
tanto a famflia como a escola «discursem» longamente sobre o tema. Na
base do didlogo (ou do ndo-didlogo) o observador depara-se, frequen-
temente, com a acusagio mitua. A escola ndo funciona, os professores
ndo ligam aos miiidos, estdo ld porque nfio arranjaram outro emprego
melhor, é o tipo de discurso que se pode ouvir amitde as familias. As
familias entregam-nos os filhos, demitem—se das suas fungdes educati-
vas, ndo basta sermos professores temos também que ser pais, € 0 con-
traponto diversas vezes escutado junto da escola e dos professores.

1. Esta comunicagdio retoma alguns aspectos desenvolvidos pela autora de forma mais
aprofundada no Cap. IV da obra Familiz. Desenvolvimento nuna perspectiva sisténica, a
publicar pela Editora Afrontamento, Porto.

2. Psicdloga e terapeuta familiar. Professora Associada da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacio da Universidade de Coimbra.
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