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A presente sec¢do ocupa-se da motivacao intrinseca. Trata-se de um dos temas
importantes da psicologia educacional. Comega-se aqui pela apresentacdo historica de
alguns conceitos precursores da teorizacdo da motivacao intrinseca.

Motivacao Intrinseca e Motivacédo de Efectancia

Os psicélogos da linha estruturalista e funcionalista, anteriores ao
comportamentismo, tais como William James e Robert Woodworth, apresentaram
alguns conceitos motivacionais proximos do atual conceito de motivacdo extrinseca.
O advento do comportamentismo, porém, a par das teorizacbes de pendor
psicanalitico, veio impor o dominio de conce¢cdes mecanicistas. Quer a psicanalise
quer o neobehaviorismo de Hull favoreceram a explicagdo do comportamento na base
dum determinismo comandado por impulsos: a motivacdo para dado comportamento
adviria da necessidade de reduzir os impulsos.

Nos anos 40, Fromm (1940) distinguiu entre individuos amantes da liberdade
(freedom-loving) e tementes da liberdade (freedom-fearing). Na década de 50, foram
os estudos de Harlow sobre o comportamento dos primatas que vieram revelar
comportamentos de exploracdo em macacos. Este tipo de comportamento de
exploracdo ou curiosidade ndo parecia ser comandado por qualquer refor¢o. Os
animais em estudo entretinham-se a lidar com instrumentos que impunham a
resolucdo de enigmas, s6 pelo prazer de o fazer. E num relatério que descrevia a
dificuldade em extinguir esta espécie de comportamento que Harlow (1950) usou a
expressao motivacao intrinseca pela primeira vez. Foram diversas, mas baldadas, as
tentativas de explicar a motivacdo intrinseca dentro das teorias de impulso (veja-se o
sumario apresentado em Deci e Ryan, 1985). Riesman, Glazer, e Denney (1950)
distinguiram entre individuos dirigidos interiormente e dirigidos exteriormente. No
fim dos anos 50, White (1959 introduziu o conceito de motivacdo de efectancia. Nos
anos 60, deCharms (1968) descreveu o comportamento dos que se apercebem como
origens em contraste com 0s que se apercebem como pedes.

A critica as teorias de impulso que causou maior impacto foi o estudo de White
(1959), que explicava o comportamento exploratorio atraves da motivacdo de
efectdncia. White faz uma distincdo entre os comportamentos tradicionalmente
explicados por impulsos, que tendem a restaurar as necessidades dos tecidos
organicos, e outros tipos de comportamentos, como os de exploragéo e manipulacéo,
que sdo comandados por necessidades relacionadas com o sistema nervoso central,



sem efeitos consideraveis nos tecidos dos sistemas ndo nervosos. Estes
comportamentos seriam comandados pela motivacdo de efectancia, definida como
uma fonte de energia, intrinseca e inata, que motiva certos comportamentos e
desempenha um importante papel no desenvolvimento da crianga. Contrariamente as
explicagdes psicanaliticas ortodoxas, que explicavam a curiosidade cientifica através
da sublimacéo da energia libidinal, White pensava que esta energia ndo derivava de
qualquer conflito libidinal. Tratava-se de uma tendéncia primitiva e original, ndo
derivada de outras tendéncias.

Na linguagem comum, a motivagdo intrinseca em ambiente escolar exprime-se
na linguagem dos alunos quando, perguntados por que é que estdo a fazer
determinado trabalho, respondem que o fazem porque gostam, ou porque sentem
prazer nessa atividade, ou porque pretendem atingir determinado objetivo. A
motivacdo intrinseca dos alunos no estudo da disciplina que esta a ser ensinada
constitui um desejo de todos os professores. Como veremos adiante, porém, o sistema
escolar parece conter varios elementos que enfraquecem este tipo de motivacéo.

Explicacdo da Motivacao Intrinseca atraves da Avaliacdo Cognitiva.

Deci (1975) apresentou a hipOtese de que a motivacdo intrinseca pode ser
explicada, tomando em conta duas necessidades que se relacionam com a atividade
humana. O individuo tem necessidade de informacdo e necessidade de controlo. A
necessidade de efectancia reflete primordialmente a necessidade de controlo, mas a
atividade de exploracdo dos individuos reflete também a necessidade de informacao.
Sdo intrinsecamente motivadas as atividades onde o individuo ndo s6 se percebe
competente ou senhor da informacdo necessaria ao seu desempenho, mas também se
percebe como detentor do controlo da sua atividade.

Como refere Spaulding (1992), as perce¢des de autocontrolo e de competéncia
prépria que caracterizam a motivacdo intrinseca constituem dois aspetos da mesma
questdo de controlo: trata-se de garantir oportunidade para o controlo (percegédo de
autocontrolo) e capacidade para assumir o controlo (percecdo de competéncia
prépria).

Percecé@o de Competéncia Propria

Como se forma a percecdo de competéncia préopria? Esta competéncia estd
relacionada com outros constructos como o autoconceito e autoestima. A diferenca
estd no facto de a competéncia propria ser especifica de uma dada situacdo ou
dominio. A investigacdo mostra que a competéncia percebida prediz melhor o
interesse futuro e o envolvimento numa dada tarefa do que a competéncia real.

Entre as teorizagOes que visam explicar o desenvolvimento das autopercegdes de
competéncia contam-se a teoria da expectativa do professor, a teoria de centragdo na



tarefa versus centragdo no eu, a teoria cognitiva social, a teoria de atribuigéo e teoria
da aprendizagem autorregulada. A teoria de atribuicdo e a teoria cognitiva social sdo
objeto de tratamento destacado, pelo que ndo séo explicadas nesta secgéo.

Teoria da expectativa do professor. Esta teoria de expectativa do professor
enquanto fator de influéncia no desenvolvimento dos alunos é também conhecida
como Efeito de Pigmalido (Rosenthal & Jacobson, 1968). O professor comunica as
suas expectativas atraves de varios indicios: dificuldade e frequéncia das questdes,
grau de exigéncia, composi¢do dos grupos de alunos, situacdo dos alunos na aula.

A literatura neste dominio mostra alguns problemas com este modelo
explicativo. Primeiro, o modelo é demasiado simplista porque pressupde uma
comunicagdo unidirecional do professor para o aluno. Em segundo lugar, parece
assumir que o professor deve comportar-se materialmente da mesma maneira em
relagdo a todos os alunos. Terceiro, a investigagdo mostra que 0s alunos néo
interpretam os atos do professor da mesma maneira em diferentes ocasides, 0 que
dificulta o juizo sobre a sua influéncia.

Teoria de centracdo na tarefa versus centracdo no eu. Os individuos variam
quanto ao loco onde situam os padrdes para aquilatar a sua competéncia. Como
mostrou Nicholls (1984), alguns individuos, que podem ser considerados como
centrados no ego, usam um processo de comparacdo social para julgar a sua
competéncia e consideram como padréo de exceléncia o grau de desempenho dos seus
pares. O foco da sua atencdo é o préoprio ego, julgado em funcdo de padrbes
normativos de desempenho.

Outros individuos, designados como centrados na tarefa, usam como critérios
de exceléncia o desempenho préprio na execucdao da tarefa e as caracteristicas da
tarefa. Alguns individuos empenhados na tarefa usam o desempenho passado como
critério de exceléncia. Assim, a percecdo de competéncia melhora sempre que o
sujeito verifica que o seu desempenho atual ¢ melhor do que o passado. Outros
individuos empenhados na tarefa usam como critério de exceléncia certas
caracteristicas e exigéncias da propria tarefa coma as quais confrontam o seu
desempenho. Assim, a tarefa assume a funcao de critério para julgar o desempenho e
a propria competéncia. Nestes casos, o foco da atencdo vai sempre para 0 proprio
desempenho da tarefa, julgado quer em relagdo com desempenhos anteriores quer em
relacdo a padrdes absolutos.

Os alunos centrados na tarefa tém grande probabilidade de obter prazer no
desempenho porque estdo mais absorvidos nesse desempenho do que em superiorizar-
se aos outros. A atencdo ao proprio desempenho e o objetivo de melhorar esse
desempenho sdo caracteristicas da motivacdo intrinseca, no sentido acima definido
por Nuttin (1991).



Os professores podem contribuir para o desenvolvimento da centragdo na tarefa
sobretudo nos momentos de avaliagdo e fidebeque, evitando tudo o que desperte 0s
fendbmenos de comparacdo social e pondo em evidéncia quer as caracteristicas
absolutas da tarefa quer comparando o desempenho atual com o desempenho passado.

Teoria da aprendizagem autorregulada. Na década de 80 tem sido dada grande
importancia ao estudo da autorregulacdo e da aprendizagem autorregulada. O
problema tinha ja anteriormente obtido a atencdo da psicologia clinica.

Paris e Oka (1986) distinguiram trés espécies de conhecimento relacionadas com
as estratégias cognitivas e metacognitivas usadas na autorregulacdo eficaz da leitura:
(@) conhecimento declarativo: o0 que sdo as estratégias, (b) conhecimento
procedimental: como desempenhar essas estratégias e (c) conhecimento condicional:
quando usar essas estratégias. Schunk (1989) acrescentou que, além daqueles trés
tipos de conhecimento, o aluno precisa ainda de respeitar mais duas condigdes: deve
acreditar ndo s6 que a estratégia é eficaz (expectativa de eficacia da estratégia), mas
também que ele proprio é capaz de a desempenhar cabalmente (percecdo de
autoeficécia).

Percecéo de Autocontrolo

A teorizacdo da liberdade pessoal e do sentido de agéncia propria adquire cada
vez maior importdncia em psicologia. Como se viu acima, a percecdo de
autocompeténcia e autocontrolo estdo mutuamente relacionadas e consequentemente
estdo também relacionadas com qualquer teoria que foque expressamente qualquer
uma das duas. As teorias que focam expressamente o controlo sdo a teoria do loco de
controlo, a teoria da autodeterminacdo e a teoria do controlo priméario versus
secundario.

Teoria do loco de controlo. Ja vimos que Rotter (1966), na sua teoria de
aprendizagem social, distingue individuos com loco de controlo interno ou externo,
conforme aceitam ou ndo a contingéncia entre o préprio comportamento e 0s
resultados experimentados, ou seja, conforme situam dentro ou fora de si mesmos o
loco de reforco das suas agdes. Os individuos internos tém elevadas percecbes de
controlo enquanto os externos tém baixas percecoes de controlo.

Um numero grande de investigagdes tém relacionado o controlo interno com
sucesso escolar, classificacBes, persisténcia no esforgo, atencdo na tarefa, adiamento
da gratificacdo, e sentimento de orgulho ap0s o sucesso e de vergonha apds o
fracasso.

Teoria de autodeterminagdo. Contrariamente ao tedricos do loco de controlo, os
tedricos da autodeterminacdo, como Deci e Ryan (1985), pensam que as
oportunidades reais de tomar decisbes sdo importantes fatores da percecdo de
controlo. Por isso, como veremos na seccdo seguinte acerca da influéncia da



recompensa extrinseca, as aulas centradas sobre o aluno tém maior probabilidade de
ativar a motivacao intrinseca do aluno.

Teoria do controlo primario versus secundério. Em relacdo com o problema da
percecdo de autocontrolo, a literatura psicoldgica (Rothbaum, Weisz & Snyder, 1982)
faz uma distincdo entre controlo priméario e secundério. O controlo primario
corresponde ao controlo objetivo ou real do ambiente, segundo o qual o sujeito
procura intervir na situacdo e ajusta-a aos seus objetivos. Os individuos de orientacao
interna, que acreditam na prépria eficécia, consideram-se a operar com o controlo
primario. O controlo secundério, por outro lado, consiste numa mudanca do proprio
sujeito quando o controlo primério é impossivel, de modo a ajustar o sujeito a situacdo
que ndo pode ser controlada.

Existem quatro estratégias de controlo secundario, que visam manter o controlo
percebido até ao ponto possivel: controlo preditivo, controlo ilusério, controlo
vicariante e controlo interpretativo. (a) A estratégia do controlo preditivo leva o
sujeito a sentir-se melhor quando ele pode prever os acontecimentos numa situacao
objetivamente incontrolavel. (b) O controlo ilusério leva o sujeito a lidar com os
eventos que ndo sdo objetivamente controlaveis, mesmo os acontecimentos aleatorios,
atribuindo-os ao azar ou a sorte pessoal. O individuo, neste caso, personaliza a sorte
ou azar ("Eu sou uma pessoa de sorte"); se ndo houver esta personaliza¢do, ndo se
pode falar de autocontrolo. (c) A estratégia de controlo vicariante leva o individuo a
julgar quem detém o controlo da situagdo e a relacionar-se positivamente com essa
pessoa de modo a influenciar objetivamente a situacdo ou a manter uma ilusdo de
controlo através da aceitacdo da pessoa que realmente é agente de controlo. Em
qualquer caso, a percecdo de autocontrolo é preservada em situacBes em que o
controlo real pessoal ndao é viavel. (d) Finalmente, o controlo interpretativo relaciona
as outras trés estratégias, ajudando o sujeito a encontrar sentido nas situacdes em que
nenhuma outra forma de controlo é possivel. Isto acontece quando o sujeito apenas
tem a compreensdo do que se passa sem poder ter qualquer outra forma de controlo
primario ou secundario. A teoria defende que todos os individuos adotam uma mistura
de controlo priméario e secundario com o0 objetivo de manter intacta a percecdo de
autocontrolo.

Influéncia da Recompensa Extrinseca sobre a Motivacéo Intrinseca

E sabido que a escola procura aumentar a motivacdo dos alunos através de
recompensas extrinsecas a propria atividade escolar, tais como notas, nomeagoes
honorificas, elogios, prendas diversas, imposicdo de datas-limite. Quais sdo as
consequéncias dessas recompensas sobre a motivacdo intrinseca? Deci (1971)
verificou que os individuos empenhados em resolver enigmas diminuiam a sua



motivacdo intrinseca quando essa atividade era recompensada monetariamente. O
mesmo fendmeno de enfraquecimento da motivacao intrinseca através da injungéo de
incentivos extrinsecos foi verificada em outras circunstancias.

Apareceram, no entanto, outros estudos com conclusdes contraditdrias quanto a
aplicacdo de algumas recompensas, tais como o elogio. Como conciliar essas
diferengas? Surgiram vérias interpretagdes destes fendmenos.

Hipdtese de sobrejustificagdo. A primeira explicagdo para a diminuicdo da
motivacgdo intrinseca em face da apresentagcdo de recompensas extrinsecas assentava
na teoria da dissonancia cognitiva de Festinger (1957). A motivacao intrinseca so
persistiria enquanto ndo surgia uma explicacdo clara em termos de incentivos
externos. A existéncia duma consequéncia explicita diminuiria a dissonancia da falta
de explicagdo. Uma interpretacdo diferente sobre as causas da diminuicdo da
motivacdo intrinseca assenta na teoria de atribuicdo (Bem, 1967). O Aluno, em face
de recompensas extrinsecas proporcionadas de forma contingente com determinado
desempenho, deixaria de poder dizer que desempenhava essas atividades s pelo
gosto de as realizar uma vez que ficavam patentes outras consequéncias dessa
realizacdo. Assim, modificava as suas atribuicdes e, em face disso, ndo mais explicava
0 seu comportamento em termos de motivacdo intrinseca. Esta explicagdo nao parece
satisfatoria porque ndo fica claro se mudou a motivagdo ou se mudou apenas a
linguagem acerca da motivagéo.

Hipdtese de avaliacdo cognitiva. Deci (1975) apresentou a hipo6tese de que
algumas contradicdes que aparecem nos resultados das investigacGes sobre as
recompensas podiam ser explicadas tomando em conta o0s dois aspetos que
transparecem nas recompensas. As recompensas tém um aspeto informacional e um
aspeto de controlo. O aspeto informacional fornece fidebeque sobre o nivel de
desempenho. O aspeto de controlo diz quem assume a responsabilidade de controlar o
comportamento do outro. Quando os alunos consideram que o0s elogios ou as
recompensas controlam as suas atividades, o loco de causalidade passa a ser externo, e
os alunos perdem interesse nessas atividades. Quando as recompensas pdem em
evidéncia o aspeto informacional e ndo o aspeto de controlo, a motivacdo intrinseca
néo sofre deteriorag@o porque o loco de controlo permanece interno.

Hipotese da natureza da tarefa. Uma explicacdo dos efeitos da recompensa
extrinseca, fundada na natureza da tarefa, foi apresentada por McGraw (1978). As
tarefas sdo classificadas segundo duas dimensdes. Numa dimensao, as tarefas podem
ser vistas como atrativas ou indesejadas; noutra dimensdo, podem ter solucdes
heuristicas ou algoritmicas. As tarefas sdo vistas como atrativas ou indesejadas
conforme a percegdo do aluno as v& como intrinsecamente interessantes ou como néo
desafiantes e odiosas. As tarefas podem ser classificadas como heuristicas se a



solugéo apela para competéncia de resolucdo de problemas para chegar a solugfes
divergentes, ou como algoritmicas se apela para a aplicacdo de fdérmulas
estabelecidas. Esta classificagdo conduz a quatro tipos de tarefas, com incidéncias

especiais nas consequéncias das recompensas.

1. As tarefas algoritmicas e indesejadas, que normalmente envolvem
memorizacdo e aprendizagem de cor, podem ser facilitadas por recompensas
extrinsecas porque ndo tém outra fonte de motivagao.

2. As tarefas algoritmicas e atrativas, que desafiam o aluno a usar férmulas
previamente aprendidas, também podem ser facilitadas por recompensas
extrinsecas porque encorajam o desempenho correto e incentivam o esforco.

3. As tarefas heuristicas s6 podem ser indesejadas no caso de um aluno estar
cansado ou estar sujeito a problemas especiais. Neste caso, as recompensas
podem também ajudar a execugdo da tarefa.

4. As tarefas heuristicas e atrativas, que apelam para atividades de resolugdo de
problemas e criativas, sd3o aquelas onde o uso de recompensas extrinsecas ¢
mais nocivo porque prejudica o processo criativo.

Hipdtese de contexto da tarefa. Condry (1978) explica o efeito prejudicial das
recompensas atraves da consideracdo do contexto das tarefas. A recompensa, em vez
de afetar a motivacdo, altera o loco da atividade, que passaria de um contexto
intrinseco para um contexto extrinseco. A aprendizagem que ocorre num contexto
intrinseco pde em relevo a atividade e 0 progresso para o seu acabamento: trata-se de
tarefas desafiantes, que foram escolhidas pelo aluno e exigem integracdo de
informacdo. A aprendizagem que ocorre num contexto extrinseco pde em relevo o
desempenho e néo as atividades de aprendizagem: Nao foram escolhidas pelo aluno e
sdo mantidas somente gracas as recompensas externas. A introducdo de incentivos
externos em tarefas de contexto intrinseco altera o contexto da tarefa de intrinseco
para extrinseco.

Dimens0es dos Instrumentos de Medida da Motivacao intrinseca

Entre as dimensdes que compdem os instrumentos de medida da motivagéo
intrinseca contam-se o sentido de autonomia e autocontrolo, o sentimento de desafio,
o envolvimento e o afeto (vide Harter, Deci e Ryan). Alguns autores pretendem ainda
que a motivagdo intrinseca compreenda ainda a percecdo de competéncia e
autodeterminagdo bem como a emocdo de excitacdo (vide Reeve, Cole e Olson; Reeve
e Robinson, 1987).



Outras Conceptualiza¢des da Motivacao Intrinseca

Modelo Relacional de Joseph Nuttin

J. Nuttin (1991) prop6s uma definicdo de motivacao intrinseca consentanea com
0 seu modelo relacional de motivagdo. Como ficou dito atrds, Nuttin considera os
aspetos motivacionais como a fase dindmica do comportamento, quando o sujeito
elabora a reposta ao ambiente em funcéo de objetivos. Nesta relacdo com o ambiente,
é possivel determinar o objeto imediato da acdo humana. O Objeto imediato da acdo
pode aparecer em destaque como objetivo em si mesmo ou pode ser um mero
instrumento de outros objetivos diferentes.

Sdo trés as situacdes onde se considera que a motivacao é intrinseca. Primeiro,
quando um ato € realizado sem outro objetivo que o prazer de o realizar ou é realizado
tendo como objetivo principal aquele que é intrinseco ou imediato em relacdo ao ato
em causa, estamos perante uma motivacdo intrinseca. Segundo, a motivacao
permanece intrinseca quando o objetivo da atividade consiste em aprofundar ou
intensificar a relagdo com o objeto imediato. Terceiro, sdo também intrinsecamente
motivados os atos que se inserem diretamente no objetivo do autodesenvolvimento ou
autorrealizacdo do individuo. Note-se, porém que esta necessidade de autorrealizacéo,
que pode conferir um carater de motivacdo intrinseca a atividades muito variadas, é
concebida mais em termos de harmonia com a natureza das coisas do que como
competicdo com padrdes competitivos de exceléncia.

A Concecéo de Torrente de Mihaly Csikszentmiahlyi

Uma concecdo original de motivagdo intrinseca foi apresentada por Mihaly
Csikszentmiahlyi (1975). Utilizando entrevistas e questionarios, Csikszentmiahlyi
estudou pessoas envolvidas em atividades autotélicas, isto €, pessoas envolvidas em
atividades que constituem um fim em si mesmas, que exigem um grande dispéndio de
energia e, apesar disso, oferecem poucas ou nenhumas gratificagdes convencionais.
Os respondentes atribuiam o seu envolvimento nessas atividades a um tipo de
experiéncia pessoal derivado diretamente das mesmas atividades e descrito como uma
especie de torrente (flow). Csikszentmiahlyi concluiu que esta torrente €
experienciada como uma fusdo da agdo e da consciéncia que apresenta as seguintes

caracteristicas:
1. atengdo integralmente voltada para a tarefa;
atencao centrada sobre uma porg¢ao limitada do campo do estimulo;
perda da autoconsciéncia;
sentimento de controlo sobre o eu e sobre o ambiente; e

kv

experiéncia de fidebeque claro das proprias agoes.
Esta torrente ou deslizamento ocorre quando os desafios e as competéncias estéo
em equilibrio e em elevado nivel. Se as competéncias estdo acima das exigéncias,



segue-se o0 tédio; se os desafios excedem as competéncias, segue-se a inquietagdo. A
ansiedade €, pois, o resultado de qualquer tipo de desequilibrio entre competéncias e
desafios.

Valor do Recurso a Motivagdo Extrinseca

Infelizmente, ndo é possivel motivar intrinsecamente todos os alunos em relacao
a todos os pontos das diversas disciplinas. Aconselha-se o recurso a motivacao
extrinseca quando a motivacdo intrinseca inicial é baixa. Deve, no entanto, insistir-se
junto dos educadores para que, antes do recurso a motivacdo extrinseca, usem todos
0s meios para melhorar a motivacéo intrinseca.

Os meios a disposicdo para melhorar a motivacdo extrinseca podem incidir em
diversos aspetos da educacdo e ensino, desde o curriculo as metodologias e as
relacBes na sala de aula.

Tipos de Orientacdo Motivacional

R. Spaulding distingue oito tipos de estilos de orientacdo motivacional. O
Quadro 8 situa esses tipos em relacdo a duas coordenadas; competéncia e controlo.

F. Assertivo, social, orientado para a tarefa
G. Independente, ndo social, orientado para a tarefa




Orientacdes Pedagogicas

A escola pode inspirar-se na literatura psicoldgica para incentivar nos alunos a
motivacgdo intrinseca. Os pontos seguintes, propostos por Spaulding (1982), tém em
conta os dois fatores principais da motivagdo intrinseca: as perce¢des dos alunos da
sua competéncia e do seu controlo em relagdo as tarefas escolares. Os principios de
gestdo e de instrugdo escolar que sdo mais consentdneos com as percecdes de
competéncia e de controlo sdo (a) a previsibilidade, (b) equilibrio entre tarefas
desafiadoras e faceis, (c) oferta de apoio instrucional, (d) construcdo de oportunidades
de controlo, (e) evitamento de comparagOes sociais e (f) criacdo de novidades,
incertezas e desafios.

Previsibilidade

A criacdo de ambientes de trabalho previsiveis deve conduzir ao aumento das
percecdes de competéncia e controlo. Por isso, é importante familiarizar o aluno nédo
s6 com o espaco fisico da escola, mas também com a orientacdo das aulas. As aulas
devem comecar e acabar sempre com rotinas previsiveis. Os professores podem dizer
0 que vai seguir-se e podem ainda pedir a colaboracdo dos alunos na planificacéo das
aulas. Quanto possivel, deve ser oferecida aos alunos a oportunidade para escolher
como organizar o tempo das aulas.

Deve ser, no entanto, acautelado o risco das aulas mondtonas e desinteressantes.
Mais do que atividades imprevistas, 0 que torna as aulas interessantes sdo ideias
imprevistas e desafiadoras que despertem interesse e curiosidade, como se vera
adiante.

Equilibrio entre Tarefas Desafiadoras e Faceis

Vygotsky popularizou a ideia de zona proximal de desenvolvimento em oposi¢éo
a zona corrente de desenvolvimento. A zona proximal de desenvolvimento € aquela
gue envolve tarefas suficientemente desafiadoras a ponto de o individuo necessitar de
alguma ajuda para pode ter éxito no seu desempenho. O individuo pode ter éxito na
zona de desenvolvimento corrente sem qualquer apoio externo.

Tendo em conta que é importante desenvolver a percegdo de competéncia,
devem ser evitadas as tarefas que estdo para além da zona de desenvolvimento
proximal. As tarefas da zona de desenvolvimento corrente proporcionam ocasido certa
de sucesso independente de ajuda e por isso aumentam em certa medida a percecédo de
competéncia e de controlo. Estas tarefas devem fazer parte rotineira das atividades
escolares, sobretudo tratando-se de atividades que estdo dominadas, mas nao estdo
ainda automatizadas. Para desenvolver as capacidades académicas do aluno, € preciso
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também incluir tarefas da zona proximal. Para isso, 0 professor deve estar atento de
modo a que ndo falte o apoio necessario ao sucesso. Este apoio pode vir do professor
ou dos pares.

Note-se que o fracasso ndo diminui a motivacdo se ndo atacar a percegdo de
competéncia, como que acontece quando o aluno atribui o fracasso a falta de esforco.
Neste caso o fracasso pode mesmo ter um efeito motivacional positivo.

Oferta de Apoio Instrucional

O professor deve estar atento ao apoio de que o aluno precisa, em especial
quando esta a trabalhar na zona proximal de desenvolvimento. Em muitos casos 0
professor limita-se a dizer como fazer, como acontece quando da licdo. O dizer pode
ajudar a percecdo de competéncia do aluno, mas a expensas da sua percecdo de
controlo. Por isso, em vez de simplesmente dizer, o professor deve, quanto possivel
usar estratégias que oferecam apoio instrucional sem minar a percecdo de controlo.
Spaulding (1992) enumera trés estratégias que respeitam estas condi¢des: Modelacao,
estabelecimento de subobjetivos e partilha de tarefas.

Modelacédo. Na modelacéo o professor mostra o que se espera que o aluno faca.
A modelacdo pode referir-se ao contetido (o que deve ser incluido na tarefa) ou ao
procedimento (como a tarefa deve ser feita). O modelo pode ser o professor ou 0s
pares.

Estabelecimento de subobjetivos. Estabelecer subobjetivos consiste em dividir a
tarefa em partes mais facilmente manejaveis. Nao sé o sucesso se torna mais provavel,
mas também aparecem mais oportunidades de sucesso. Também aqui se pode tratar de
conteddos ou procedimentos.

Partilha de tarefas. Trata-se aqui ndo s6 de dividir a tarefa em partes, mas
também de dividir essas partes por diversos alunos ou grupos. A partilha de tarefas
acontece frequentemente em ambientes de aprendizagem cooperativa ou em grupos de
estudo.

Construcao de Oportunidades de Controlo

Em muitas atividades € possivel chamar os alunos a fazer escolhas de modo a
aumentar a sua percecdo de controlo. As escolhas podem incidir sobre conteudos ou
procedimentos, aspetos sociais (v.g., com quem trabalhar) ou n&o sociais (v.g.,
matérias académicas) sobre escolhas abertas ou predeterminadas, ou ainda sobre
combinag0es destes aspetos.

As escolhas mais desafiadoras sdo as escolhas de contetdo, relacionais, abertas.
O professor deve evitar 0 excesso de limitagbes em assuntos triviais porque isso
diminui as percecdes de controlo.
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Evitamento de Comparag0es Sociais

Muitos aspetos da vida escolar tendem a aumentar a competicdo e promover o
empenhamento no ego com prejuizo do empenhamento na tarefa. A motivagdo
intrinseca é favorecida pelo empenhamento na tarefa. Para melhorar esta motivagédo
deve evitar-se 0 que promove a comparacao social: classificagdo normativa, afixacéo
publica das notas mesmo sem nomes, competicdes e jogos publicos.

Em contraste, o professor pode ajudar a motivacdo ajudando os alunos a manter
0 registo do seu progresso e estabelecendo padrbes absolutos de correcdo que ajudem
a avaliacdo segundo critérios. Pode-se ainda encorajar os alunos a estabelecer os seus
proprios padrdes de completamento de tarefa bem como os critérios de sucesso.

Criacéo de Novidades, Incertezas e Desafios

Os alunos estardo mais interessados e motivados se o professor proporcionar
atividades novas e interessantes. Assim o professor que apresenta demonstragdo com
resultados inesperados capta a atencdo dos alunos.

Deve, no entanto, ter-se em conta simultaneamente o que foi dito acima sobre a
previsibilidade. Por isso o professor deve sempre comecar por estabelecer padrdes
recorrentes previsiveis de aula e s6 depois introduzir novidades. Igualmente deve ter-
se em conta que o aluno deve ser preparado para a necessidade de manter a atencéo
continuada em tarefas rotineiras e desinteressantes que fazem parte da educacédo
escolar e que podem estar relacionadas simplesmente com a motivacdo de ser
competente. Como diz Spaulding (1992), o interesse académico deve ser derivado do
aluno, mais do que da tarefa e do professor.

Outras Aplicagbes na Escola

Tendo em conta a literatura sobre motivacdo podem sugerir-se ainda as
seguintes estratégias para serem consideradas pelos agentes de ensino:

1. atribuicbes do fracasso em termos de esfor¢o ou de causas internas instaveis
(Dweck, 1975);

2. atribuicGes do sucesso em termos de capacidade ou de esforco;

3. orientacdo para a situagao de origem (deCharms, 1976)

4. estabelecimento de objetivos e autogestdo (Brophy, 1983); e

5. organizagdo do ensino segundo estruturas cooperativas ou individualistas
(Ames, 1984).

6. Sao de evitar as recompensas quando os alunos ja sabem como se envolver
na tarefa, ou se as tarefas sdo atrativas, ou se as recompensas parecem controlar os
alunos, ou se as tarefas envolvem pensamento divergente, criatividade e resolucgéo de
problemas.
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7. O recurso as recompensas externas sO se justifica em tarefas que envolvem
memorizacdo, pensamento convergente, aplicacdo de férmulas ou wuso de
competéncias ja bem aprendidas.

8. Os professores devem usar o elogio e as recompensas como fidebeque as
atividades dos alunos de modo a informéa-los acerca da sua propria competéncia.
Trata-se de sublinhar o uso informacional das recompensas e ndo o seu aspeto de
controlo (Deci, Nelzeck e Sheinman,1981). No que diz respeito ao uso adequado do
elogio, Brophy (1981) analisou as circunstancias em que o elogio pode ser eficiente
ou nao eficiente como consta do Quadro 9.
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Quadro 9
Orientagoes para um Tipo de Elogio Eficiente

Elogio Eficiente

Elogio néo Eficiente

10

11

12

E ministrado de forma contingente.

Indica a da
realizacéo.

Mostra espontaneidade, variedade e
outros sinais de credibilidade;
sugere uma atencdo clara a
realizacdo do estudante.
Recompensa 0 alcance de um
critério especifico de desempenho
(que pode, contudo, incluir critérios
de esforco).

Oferece ao estudante informacéo
acerca da sua competéncia ou
acerca do valor da sua realizacéo.

Orienta 0 estudante no sentido de
julgar o seu comportamento em
relacdo com a tarefa ou no sentido
de pensar acerca da resolugéo de
problemas.

especificidade

Usa as proprias realizacOes
anteriores do estudante como
contexto  para  descrever  as

realizacOes atuais.

E oferecido como reconhecimento
de um esforco notavel ou de um
sucesso em tarefas dificeis (para
este estudante).

Atribui o sucesso ao esforco e a
capacidade, concluindo que iguais
sucessos podem ser esperados no
futuro.

Desenvolve atribuicdes enddgenas
(os estudantes creem que expendem
esforgco na tarefa porque gostam da
tarefa ou desejam desenvolver
capacidades que sdo relevantes para
a tarefa).

Chama a atencdo do estudante para
0 seu préprio comportamento que €
relevante para a tarefa.

Desenvolve a apreciagdo do
comportamento relevante para a

tarefa bem como atribuicOes
desejaveis acerca do mesmo
comportamento  depois de o

processo estar completo.

10.

11.

12.

E ministrado ao acaso e de forma néo
sistematica.

Restringe-se as realizagbes globais
positivas.

Mostra uma uniformidade
incaracteristica que parece uma
resposta condicionada, oferecida sem
a menor atencgéo.

Recompensa a mera participacdo
sem consideracdo dos processos de
desempenho ou dos resultados.

Nao oferece ao estudante qualquer
informacdo ou informa-o apenas
acerca do seu estatuto.

Orienta o estudante no sentido de se
comparar com outros ou no sentido
de pensar acerca de competicdo.

Usa as realizacbes dos outros como
contexto  para  descrever  as
realizacOes atuais do estudante.

E oferecido sem relagdo com o

e_sfo_rg_o expendido ou com o
significado da realizacéo.
Atribui 0 sucesso apenas a

capacidade ou a fatores externos tais
com a sorte ou a pouca dificuldade
da tarefa.

Desenvolve atribuicdes exdgenas (0s
estudantes creem que expendem
esforco na tarefa por razfes externas-
-para agradar ao professor, vencer
uma competicdo ou obter uma
recompensa, etc.).

Chama a atencdo do estudante para o
professor enquanto  figura de
autoridade externa que tem poder
para 0 manipular.

Intromete-se  no  processo  em
desenvolvimento,  distraindo  a
atencdo do comportamento relevante
para a tarefa.

Traduzido de Brophy (1981).
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