MARILIA CORREA KOBAL

MOTIVACAO INTRINSECA E EXTRINSECA

NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

Orientador: Prof. Dr. Pedro José Winterstein

Universidade Estadual de Campinas
Faculdade de Educacio Fisica

Campinas - 1996

e g S
A e S ST

il e WEMTEAL

AR, it




FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA - FEF

Kobal, Marilia Corréa
K791m Motivag¢io intrinseca e extrinseca nas aulas de Educacgdo Fisica / Marilia Cor-
réa Kobal. -- Campinas, SP : {s. n.]. 1956.

Orientador: Pedro José Winterstein
Dissertagdo (mestrado) - Umiversidade Estadual de Campinas, Faculdade
de Educacéo Fisica.

-~

1. Educacdo fisica-Estudo e ensino. 2. Motivacfo na escola. 3. * Educacdo
fisica escolar. 4. * Motivacdo-aprendizagem. 1. Winterstein, Pedro José. II. U-
niversidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacdo Fisica. II1. Titulo.




MARILIA CORREA KOBAL

MOTIVACAO INTRINSECA E EXTRINSECA

NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

Este exemplar corresponde a redacdo final da Dissertacdo
defendida por Marilia Corréa Kobal
¢ aprovada pela Comissio Julgadora
em 22 de margo de 1996.

Data: /

ii_

i

£ "



BANCA EXAMINADORA

]
AN
R »\Lﬁ W e

%
EProf. Dr. Pedro José Winterstein (Onentador)

Profa] Dra. Elizabeth Nogueira Gomes da Silvyﬂ%ercuﬁ

S
i

5
5
i o {
;mm/ \%WMM/;/
] / '

j Prof. Dr. Ademir de Marco

/



A minha familia, em especial ao Jefferson, a Beatriz
e ao Henrigue (companheiros desta drdua
caminhada), bem como a meus pais, pois foram
todos eles os meus grandes incentivadores e
colaboradores.

Aos colegas de profissdo, na esperanga de que essas
reflexdes auxiliem na Educagdo dos alunos, a fim de

que esta ocorra num contexto de Felicidade.



“Cada um de n6s precisa conhecer-se a si mesmo através do aprendizado da leitura do livro
que ndés mesmos somos. Este livio € o nosso corpo. Ai estdo escritos os grandes
ensinamentos da vida. (...) As necessidades, os desejos, as emocdes e os sentimentos
constituem a base de seu codigo lingiiistico. (...) E dentro deste contexto que se pode
perceber a delicada tarefa educativa da Educacdo Fisica.”

Silvino Santin



AGRADECIMENTOS

- A CAPES, pelo financiamento da pesquisa.

- Ao meu professor, orientador e amigo, Pedro José Winterstein, pelo tratamento dedicado e
atencioso a mim dispensado. |

- A Banca Examinadora, pela disponibilidade em participar efetivamente dos processos de
qualificagdo e defesa de tese, contribuindo para meu aperfeicoamento pessoal e do trabalho.

- A Profa. Dra. Vilma Leni Nista Piccolo, pelo carinho e atengfio dispensados na orientagiio
da metodologia qualitativa desta pesquisa.

- Ao professor ¢ amigo Jodo Batista Freire da Silva, pelo grande incentivo em relagdo a
continuidade da minha vida académica.

- A coordenadora pedagdgica da escola onde foi realizada a pesquisa, bem como aos
professores de Educagdo Fisica da mesma, por acreditarem e possibilitarem a realizagio
desta pesquisa.

- Aos alunos que se dispuseram a participar deste trabalho.

- A colega e amiga Maria Neide Izar Marson, responsavel pela revisio deste trabalho.

- As colegas e amigas do Grupo de Estudos- Aspectos Psicopedagogicos na Educagio
Motora, pelo apoio e amizade demonstrados.

- Aos funcionarios da Faculdade de Educagfo Fisica da UNICAMP, acolhendo-me sempre
com prontiddo e carinho.

- A meus familiares, pela compreensdo, paciéncia e auxilio.

- Aos amigos, que me ouviram e incentivaram em todos 0s momentos.



MARILIA CORREA KOBAL

MOTIVACAO INTRINSECA E EXTRINSECA

NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA

Universidade Estadual de Campinas
Faculdade de Educacéo Fisica

Campinas - 1996



RESUMO

Este trabalho foi realizado com a finalidade de verificar as tendéncias motivacionais
(intrinseca e extrinseca) dos alunos em aulas de Educagfo Fisica, entendendo-se por
motivagdo intrinseca, o interesse do individuo pelos aspectos inerentes & atividade e por
motivac@o extrinseca, executar a tarefa visando recompensas externas a ela. Pretende-se
também verificar a relacdo do motivo de realiza¢do destes alunos com a tendéncia
motivacional (intrinseca ou extrinseca) dos mesmos. O motivo de realizagdo é considerado
importante nas aulas de Educacdo Fisica devido aos tipos de tarefas propostas, onde hi
oportunidade de vencer desafios e de auto-superagdo, implicando em resultados adequados
avaliacio. As tendéncias deste motivo sdo a expectativa de sucesso, o medo do fracasso 1
(nogdo de incompeténcia que o individuo tem de si mesmo) e o medo do fracasso 2 (medo
das conseqiiéncias sociais do fracasso). O referencial tedrico deste trabalho fundamenta a
pesquisa realizada com 96 alunos de 7* e 8 séries de uma escola particular de Campinas/SP,
onde sfo aplicados dois instrumentos de coleta de dados: um questiondrio {contendo
questdes fechadas e abertas), e um gride de avaliagdo do motivo de realizagdo. Pelas
caracteristicas destes instrumentos, foram necessarias analises quantitativa e qualitativa. Os
resultados da pesquisa indicaram que os referidos alunos sdoc mais motivados
intrinsecamente para as aulas de Educagfo Fisica e apresentaram maior indice de medo do
fracasso 2. Analisando-se as tendéncias do motivo de realizagio destes alunos, foi
encontrada uma maior expectativa de sucesso nos meninos, enquanto que as meninas
demonstraram maior medo do fracasso 2. Nio foi verificada relagiio entre as tendéncias
motivacionais intrinseca e extrinseca e o motivo de realizacdo, contradizendo a teoria.
Ambas as metodologias utilizadas demonstraram que, de modo geral, os alunos gostam das
aulas de Educacfo Fisica. Nota-se uma dificuldade no estabelecimento dos limites entre
motivac¢do intrinseca e extrinseca, pois em alguns momentos o mesmo individuo mostra-se
motivado intrinseca e em outros, extrinsecamente. O referencial teorico e as discussdes dos
resultados da pesquisa de campo enfatizam a importéncia do predominio e desenvolvimento
da motivagdo intrinseca para a formacdo do individuo, apontando sugestdes para tal. Esta é
uma tarefa de co-responsabilidade entre professor e aluno.
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INTRODUCAO

A 1déia de pesquisar as tendéncias motivacionais intrinseca e extrinseca dos alunos
em aulas de Educacgdo Fisica surgiu de uma reflexdo sobre uma monografia elaborada ao
final do Curso de Especializagio em FEducago Fisica Escolar (realizado na FEF -
UNICAMP, em 1991). Nesse trabalho, foram pesquisados os fatores que influenciavam na
motivagdo dos alunos de 7° e 8* séries, para as aulas de Educagdo Fisica e desde entéo,
sentiu-se a necessidade de uma investigagdo mais profunda destas questdes.

Com esta ﬁnalidade, definiram-se os objetivos da pesquisa atual, que consistem em
verificar:

- a tendéncia motivacional predominante nos alunos (intrinseca ou extrinseca);
- a relagfio do motivo de realizagdo destes alunos com a tendéncia motivacional in;rinseca
ou extrinseca dos mesmos.

Penetrando no estudo dos aspectos motivacionais intrinsecos e extrinsecos dos
alunos desta faixa etaria e desta escolaridade, inicia-se o desenvolvimento deste trabalho
pela conceituagdo e analise historica de termos e teorias psicologicas pertinentes, como é
o caso da Motivagdo, o que ¢ realizado no primeiro capitulo. Ali o leitor tera a
oportunidade de rever sua evolugo historica até se deparar com o conceito adotado nesta
pesquisa que considera Motivagdo como o despertar para uma agdo, dando-lhe uma
dire¢dio e mantendo seu curso na consecug:éb de um objetivo. Ela depende essencialmente

de trés fatores (do individuo, do meio ambiente e da situagio), havendo uma inter-relagio
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entre os mesmos. Entendendo a motivagido humana como uma das formas pelas quais se
pode explicar o comportamento do homem, realiza-se uma abordagem das suas diversas
teorias € do Motivo como elemento da atividade humana. Dentre eles, o de Realizagdo é
enfocado com maior énfase, por ser um aspecto bastante importante nas aulas de
Educagao Fisica.

No segundo capitulo, tendo como base BRITTO (1989), DECI, RYAN (1983) ¢
HAMACHEK (1970), ¢ analisada a Motivagio para a Aprendizagem, iniciando-se pela
reflexdo da relevancia do aluno estar motivado para aprender, focalizando as diversas
conexdes entre estes dois topicos, ¢ os fatores que podem influencia-las. Enfoca-se ainda,
especificamente, a Motivagdo e a relagdo professor / aluno, ou seja, a partir de uma
analise de quem s3o o professor e o aluno, verifica-se como a motivagdo para a
aprendizagem pode estar inserida neste contexto e quais sdo seus aspectos intervenientes.
Na busca da elucidagio destas questdes, observa-se a importancia do auto-conceito como
a consciéncia da pessoa acerca de sua existéncia individual, formulada a partir de sua
relagdio com o mundo, tendo em conta todas as crengas, atitudes ¢ opinides que tem a
respeito de si mesma.

No terceiro capitulo, realiza-se uma ampla abordagem da questdo central deste
trabalho: motivagio Intrinseca e motivagdo extrinseca. Através de autores como DECI,
RYAN (1985) e HECKHAUSEN (1980) que citam importantes estudos sobre o assunto,
discorre-se tnicialmente pelos conceitos de Motivagdo Intrinseca e Extrinseca os quais
também sofreram uma evolugdo histérica. Assim, entende-se que a Motivagio ¢ infrinseca

quando a propria atividade fornece a recompensa, isto é, o individuo sente-se impelido
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para a execugdo de uma tarefa estimulado pelos aspectos ierentes a mesma, sentindo-se
competente ¢ autodeterminado,vivenciando interesse e prazer e percebendo a causa de seu
préprio comportamento como interna. A motivagiio ¢ extrinseca, quando a pessoa realiza
uma atividade movida por objetivos externos a propria atividade. Esse é o caso, por
exemplo, do aluno que estuda apenas para receber sua mesada ao término do més e ndo
pela satisfagdo encontrada no proprio estudo. Em seguida, faz-se uma ligagdo desses dois
tipos de motivagdo com a aprendizagem, observando que a motivagdo intrinseca é mais
apropriada para a mesma, pois nesta sitnagdo, o individuo apresenta uma auto-estima
adequada (HECKHAUSEN, 1980; DECI, 1985) e fixa por mais tempo a aprendizagem
porque, dentre outras coisas, a vé como uma conquista pessoal (WITTER, 1984). Em
contrapartida, a aprendizagem motivada extrinsecamente tende a desaparecer, pois ndo é
internalizada, realizando-se mediante objetivos externos & prépria atividade (WITTER,
1984; BRITO, 1989). WITTER (1984) destaca, porém, que os dois tipos de motivagio
estdo presentes na aprendizagem. A leitura de SNYDERS (1988) contribui para a
reflexdo da importancia da alegria na escola, assim como a de DECI, RYAN (1985), para
a analise do papel dos incentivos na motivagio intrinseca do individuo. Neste momento,

faz-se uma reflexdo sobre a avaliagdo e a competi¢io e sua influéncia na motivagdo do

mdividuo.

Chegando-se a especificidade desta area, no quarto capitulo examina-se a
Motivagdo para as Atividades Fisicas. Compreendendo a motivagdo como aspecto

individual do aluno, salienta-se como fundamental o resgate da ludicidade na educagdo
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(MARCELLINO, 1990). Passa-se entdo a analisar 0s aspectos motivacionais das
atividades fisicas, baseando-se primordialmente em ROBERTS (1992), com enfoque
especial para o Motivo de Realizagdo e para os fatores que interferem na motivagio
intrinseca da pessoa para as atividades fisicas e para os esportes. Este referencial tedrico
remete a importancia das teorias socio-cognitivistas contemporaneas da motivagdo para a
realizagdo as quais sugerem que as perspectivas de metas deveriam influenciar a
motivagdo intrinseca em atividades fisicas e esportivas, onde o envolvimento na tarefa
fomentaria o interesse intrinseco numa atividade, enquanto que o envolvimento do “en”
(quando o individuo se compara com os outros) conduziria a uma diminui¢do da

motivagdo intrinseca.

Interessante colaboragdo a respeito do clima motivacional ideal para a
aprendizagem em aulas de Educagdo Fisica fornece PAPPAIOANNOU (1994),
ressaltando que os professores devem possibilitar tarefas de desafio para os alunos,
ensinar aspectos de desenvolvimento de aptiddo e promogdo de saude, superar as
dificuldades dos alunos através de comentarios informativos, evitar criticas destrutivas ou
apenas meros elogios, promover a autonomia dos alunos, salientar os valores de
aprimoramento pessoal e coletivo, além de ser acessivel e amigo de todos os estudantes.
DECI, RYAN (1985) dio sua contribuigéio, defendendo a relevancia dos esportes e das
atividades fisicas, enquanto espago € momento para a autodeterminacgio, obtengdo de
feedback da propria competéncia, ¢ envolvimentos sociais. Também realizam uma ampla

discussdo a respeito da competigdo, classificando-a como direta (um fator extrinseco, com
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o objetivo de vencer) e indireta (uma atividade de livre-escolha, onde o individuo

preocupa-se com a melhoria da prépria habilidade). Sio feitas andlises da competi¢do

relacionada a motivagdo intrinseca, onde produz efeitos diversos em homens e mulheres.

Neste mesmo capitulo sera abordada a relacio existente entre motivagio e emogéo,
considerando que as aulas de Educagdo Fisica sdo um campo fértil para a manifestagio
dos mais variados tipos de emogdes, bem como das motivagdes a elas relacionadas.
Assim, realiza-se uma abordagem do Prazer em si e, em seguida, ligado a Educacgio
Fisica, destacando-o como essencial nestas aulas. Autores como ALVES (1991),
SNYDERS (1988, 1993), MARCELLINO (1990), BETTI (1992), DECI, RYAN (1985),
ROBERTS (1992), consideram que o prazer ¢ um dos aspectos preponderantes para a

aquisi¢io do conhecimento e motivagdo para a aprendizagem.

Portanto, através do referencial tedrico exposto nesses quatro capitulos, pretende-se
dar suporte para a analise dos resultados da pesquisa, cujo desenvolvimento encontra-se
nos quinto e sexto capitulos. Ali encontram-se explicagdes a respeito das caracteristicas
da pesquisa, da amostra (96 alunos de ambos os sexos, das 7° e 8" séries do ‘1" grau de
uma escola particular de Campinas) e dos procedimentos metodologicos. Trata-se de uma
Pesquisa que apresenta além da revisdo bibliografica. uma parte de campo com
caracteristicas qualitativas e quantitativas. Os instrumentos de coleta de dados para tal
compdem-se de um questionario (com questdes abertas e fechadas, visando identificar as
motivagdes intrinseca e extrinseca dos alunos para as suas aulas de Educagédo Fisica) e um

Gride para Avaliagdo do Motivo de Realizagdo dos mesmos alunos. No quinto capitulo
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sdo relatados os passos dados ndo so para a execucgdo da pesquisa em si, mas também para
a construgdo do questionario utilizado na mesma. O questionario esta no anexo 1, no final

do trabalho, enquanto que o Gride, no anexo 2.

No sexto capitulo sio realizadas a apresentagdo e discussdo dos resultados da
pesquisa. Algumas tabelas sdo mostradas para facilitar a visualizagdo dos resultados. A
ponte entre o referencial tedrico e a pesquisa de campo ocorre durante a discussio.

Através dela, tenta-se esclarecer os objetivos propostos neste trabalho.

Para concluir sdo levantadas reflexdes mediante algumas consideragdes finais.
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1. MOTIVACAO

O comportamento humano ¢é intrigante e de dificil compreensdo. Talvez esteja
justamente nesta complexidade a sua riqueza. O modo pelo qual cada individuo se
relaciona com o mundo depende de uma série de fatores internos € externos, muitas vezes
conflitantes entre si e que produzem determinados tipos de comportamento, constituindo-
se a motivagdo humana numa das formas pelas quais pode-se explicar o comportamento
do homem. A explicagio das causas do comportamento referindo-se & motivagio deriva-se
provavelmente da psicanélise, que “empregou idéias como energias e forgas inconscientes
que dirigem o comportamento para servir aos ‘propdsitos’ almejados pelas forgas”™
(COFER, 1972, p.2).

BUGELSKY (1956) diz que “motivagdo ndo ¢ uma entidade ou forga, mas uma
expressdo que se refere a uma grande variedade de condigbes que alteram as relagbes
estimulo-resposta”.

Portanto, outros fétorcs, além da energia ou de forgas, determinam o
comportamento humano. Os conceitos de motivagdo usualmente enfatizam um ou a

combinagio de trés tipos de varidveis:

“1~ determinantes ambientais;

2- forgas internas (necessidade, desejo, emogdo, impulso,
Instinto, vontade, propoésito etc.);

3- incentivo, alvo ou objeto que atrai ou repele o organismo.”
(WITTER, 1984, p.38)
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Quando a pessoa percebe perturbagdes e deficiéncias em relagio a si mesma ¢ ao
meio ambiente, sente necessidades e desejos, estabelece objetivos e intengfes, tem
escolha e vontade, realiza agdes, procurando com isso, obter satisfagdo, alegria, prazer.

Foram varios os pesquisadores que, especialmente a partir do micio do século XX,
preocuparam-se em elaborar uma teona da motivagéo, cada qual enfocando em seus
estudos aspectos que consideravam relevantes para o tema em questio. Desta forma, as
teorias da motivagio diferem entre si, tornando-se, muitas vezes até complementares.

Algumas delas serdo abordadas a seguir até salientar-se aquela que orientara este
estudo.

Uma das primeiras teorias que exerceu influéncia considerdvel no pensamento
contemporaneco foi a da vontade. Seu representante ¢ SHOPENHAUER que a vé como ¢
"fundo intimo essencial do universo e da vida”, sendo que o mundo visivel € o espetho da
vontade (GUERRA, 1962).

A segunda teoria ¢ a dos instintos, inspirada em DARWIN, no final do século

passado, e desenvolvida por McDOUGALL que define instinto como

“uma disposigiio psicofisica inata ou herdada que determina a
seu possuidor perceber ou dar atengdo a objetos de certa
classe, experimentar uma excitagdo emocional de qualidade
particular ao perceber tal objeto e a atuar em relagdo a ele de
maneira particular, ou pelo menos, a experimentar impulso
para tal agdio” (McDOUGALL apud MURRAY, 1978, p.17).
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WILLIAM JAMES e SIGMUND FREUD?! foram outros dois defensores da teoria

do instinto. FREUD deu énfase a dois instintos (o sexual e o agressivo), entretanto
McDOUGALL elaborou uma lista éeles: “o instinto de fuga de algo, de repulsa, de
curiosidade, de tenacidade, de degradaglo prépria, de amor-proprio, de paternidade, de
reprodugdo, de fome, o gregario, os de aquisi¢do e construtividade” ( MURRAY, 1978,
p.-17).

Esta teoria prevaleceu durante os primeiros vinte anos deste século, sendo que cada
autor ia acrescentando alguns instintos a lista inicial de McDOUGALL, até que por volta
de 1920, a lista contava com cerca de 6.000 instintos. Nesta época iniciou-se 0 ataque a
teoria do instinte por JOHN WATSON e outros adeptos do Behaviorismo, os quais
tentavam explicar o comportamento com base na aprendizagem (MURRAY, 1978, p.17-
18).

Foi quando WOODWORTH apresentou o conceito de impulso “para descrever a
‘energia’ que impele um organismo a agdo, em contraste com o0s habitos que orientam o
comportamento numa direcdo ou noutra” (MURRAY, 1978, p.19). Os impulsos levam o
corpo a procurar o equilibrio. Assim, a motivagio passou a definir-se através de impulsos

originados do desequilibrio, instabilidade ou tensdo homeostaticos.

1 Alguns autores como Penna (1963), consideram que os estudos na area de motivagdo iniciaram-se com Freud, ao

levantar o problema do porgué na conduta. quando a preocupagio deveria ser com a questiio do como.
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O conceito de impulso formulado porr WOODWORTH foi introduzido na

psicologia da aprendizagem por TOLMAN, mas fot HULL quem realmente se aprofundou
neste estudo.

Para MADSEN (1974, p.82-83), apesar da teoria de HULL ser a mais precisa e
sistematica do comportamento, ha alguns pontos fracos que foram corrigidos por varios
colaboradores e seguidores seus. Dentre esses, destaca-se SPENCE que postulou a
importémte fungdo do incentivo na motivagdo. Um outro importante colaborador foi
BROWN que concentrou seus esforgos no desenvolvimento do contetido motivacional
desta teoria geral do comportamento. MILLER criou uma teoria dos conflitos aplicada a
teoria da personalidade em psicoterapia. BROWN e MILLER trabalharam com
MOWRER que elaborou algumas partes da teoria de HULL, aplicando seus resultados na
psicoterapia € €m outros campos.

Segundo MERCURI (1984, p.131). DOLLARD e MILLER deram sua contribui¢do
elaborando a teoria da intensidade do estimule, segundo a qual um impulso “é um
estimulo forte que impele 4 agdo, podendo qualquer estimulo tornar-se um motivo, desde
que suficientemente forte”. Estes autores consideram que os motivos humanos, em larga
escala, sdo produto da aprendizagem. Esta teona foi contestada, pois estados como fome
profunda, ndo levam a agio, e sim a Inanigdo. Verifica-se também, que esta teoria nem
sempre pode ser aplicada em relagdo a melhoria do desempenho.

A teoria heddnica ou do prazer origina-se em ARISTOTELES, PLATAO E
EPICURO e posteriormente ganha como adeptos LOCKE, BENTHAM, MILL, além de

FREUD (MERCURI, 1984). Ela relaciona-se com as formulagdes filosoficas sobre a
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razio e a vontade do homem o qual, como conseqiiéncia. procura o prazer ¢ evita a dor ¢
o sofrimento. O hedonismo foi refutado por psicologos que ndo estavam satisfeitos com a
dependéncia da teoria hedonista em relagdo ao conhecimento privado das experiéncias de
uma pessoa e também ao fato de que, muitas vezes, os adultos fazem coisas que sdo
desagradaveis, existindo pessoas que parecem rejeitar a busca do prazer como sistema de
vida.

Mais recentemente, porém, psicélogos como YOUNG, HEBB e McCLELLAND
sugeriram versdes refinadas da teoria hedonista, com base em experiéncias que
comprovam a existéncia de mecanismos fisiologicos matos para o prazer ¢ a dor.
McCLELLAND utiliza um modelo de excitagdo afetiva, segundo o qual certos estimulos
ambientais suscitam um estado de prazer ou de dor e uma consegiiente tendéncia para
abordar ou evitar tais estimulos como objetivos, dependendo da adaptagdo anterior da
pessoa. Assim, “os objetivos anteriormente conhecidos como suscitadores de prazer sfo
abordados. os que provocam dor, sdo evitados”. Neste sentido, ele define todos os
motivos como aprendidos. A excitagdo afetiva ¢ inata, mas a provisdo é adquirida
(MURRAY, 1978, p.16).

De acordo com MADSEN (1974, p.83). o psicélogo canadense HEBB fo1 um dos
que mais influenciaram nos campos da motivagdo e aprendizagem, propondo uma teoria
neuro-psicologica iniciada por PAVLOV e continuada por LASHLEY na América,
apresentada em 1949, Em 1955, revisando suas hipoteses sobre motivagdo, apresenta o
conceito de estimulo "arousal”, um termo hipotético que se refere a fungdo da formagéo

reticular do cérebro.
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A concepgdo do "arousal” desempenhou um importante papel na teoria da
motivagdo, € serviu de base para a teoria da curiosidade formulada por BERLYNE (apud
KLAUSMEIER, 1977, p.254). Ele definiu necessidade cognitiva, curiosidade, motivagéo,
como uma intengdo de conseguir informagéo sobre um objeto, evento ou idéia através de
um comportamento exploratodrio.

A teoria gestaltista tem duas fases principais: a classica, anterior a LEWIN ¢ a
fase postertor a ele, embora as duas se prolonguem paralelamente. A fase classica
fundamenta-se no conceito de percepgdo, estudado primordialmente por WERTHEMEIR,
KOHLER e KOFKA.

Em MERCURI (1984, p.146), encontra-se que a teoria de campo de LEWIN diz
que o objeto da psicologia ndo ¢ apenas o individuo, mas sim uma rela¢do intencional
unindo sujeito e objeto. De acordo com o mesmo, “o comportamento de um individuo
sempre reflete a maneira como ele avalia o seu passado e como prevé o futuro, isso tudo
compatibilizado com o principio da contemporaneidade™.

Para MADSEN (1975, p.86-87), MURRAY foi influenciado tanto por LEWIN
quanto por FREUD, mas principalmente pelo tltimo, apresentando, em 1938, sua teoria
das necessidades, considerada por ele como o mais importante aspecto da personalidade.
Para ele, uma necessidade ¢ um constructo hipotético, um mmpulso localizado na cortex
cerebral que organiza a percepgiio, a compreensdo, a tendéncia consciente para atuar € a
a¢do, com a finalidade de direcionar uma insatisfagdo existente. Desta forma, foram
postuladas cerca de quarenta necessidades, divididas em duas categorias: necessidades

viscerogénicas (como fome, sede, dor etc.) e necessidades psicogénicas, determinadas por
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situagdes de pressdo externa, como afiliagdo, realizag@o, poder etc. MURRAY criou
também, um importante instrumento de pesquisa nas areas de personalidade e motivagéo
humana, o "Thematic Apperception Test” (TAT). Através da combinacdo de métodos
clinicos e experimentais, ele facilitou a integragdo da teoria psicanalitica com outras
teorias da personalidade.

McCLELLAND continuou a pesquisa empirica com o0 TAT e o desenvolvimento
da teoria da motivagdo, dedicando-se a partir de 1953, as pesquisas sobre os motivos de
realiza¢do e afiliagdo. Consolida, assim, a aplicagdo de recursos de medidas e de
quantificagiio ao nivel da motivag@o superior. ATKINSON, um colaborador proximo de
McCLELLAND, foi quem desenvolveu uma versio mais sistematica nesta linha
cognitivista da teoria motivacional (MADSEN, 1974).

A teoria da dissonancia cognitiva é outro modelo produzido pelo gestaltismo na
area da motivagido, resumida por FESTINGER (apud MERCURI, 1984, p.146-147) da
seguinte forma:

“1. entre os elementos cognitivos podem existir relacdes
desajustadas e dissonantes;

2. a existéncia de dissondncia determina o surgimento de
pressoes para reduzi-la e para evitar seu aumento;

3. as manifestagdes da influéncia destas pressdes incluem
mudangas no comportamento, no conhecimento e exposigéo
circunspecta a nova informagdo e a novas opinides.”

A teoria da atividade intrinsecamente meotivada preocupa-se, segundo PENNA

(1963), com comportamentos cuja explicagdo encontra-se na propria execugdo da

atividade, como ¢ o caso das atividades lidica e exploratoria. Esta teoria sera objeto de
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um estudo aprofundado no capitulo dedicado a uma analise das motivagdes intrinseca e
extrinseca.

O mesmo autor apresenta os dados de MADDI, mostrando que ha, a partir de 1968,
uma centrahizag@o dos estudos sobre os motivos de realizagdo, afiliagdo, ansiedade e
aprovagdo. Acrescenta a esses, ainda, as pesquisas sobre niveis de atividade, vigilincia e
atividade exploratéria. Com relagdo as énfases metodoldgicas, ha um predominio do
método correlacional sobre o experimental.

A teoria relacional de NUTTIN (apud MERCURI, 1984) diz que todo
comprometimento envolvendo a correlagdo eu-mundo implica em ameaga a integridade do
organismo ou da personalidade. Nesta visfio, 0s motivos inserem-se nos niveis cognitivo,
afetivo e bioquimico, sendo indispensaveis ao funcionamento do organismo e da
personalidade.

Uma outra hinha de pesquisa, a humanista, teve como um dos pioneiros ALLPORT
que, em 1937, levou para a América uma "filosofia personalistica” criada pelo psicélogo
alemio STERN. ALLPORT advogava um aspecto ideografico da personalidade que trata
a individualidade da pessoa como um fenémeno unico. Assim, sua contribui¢do para a
Psicologia motivacional foi sua teoria da autonomia funcional, segundo a qual a
motivagdo de uma pessoa adulta ¢ independente da motivagdo priméaria encontrada em
criangas ¢ animals. Em meados de 1950, ALLPORT juﬂta~se a alguns psicologos
inspirados pela filosofia existencialista, entre eles MASLOW, um dos lideres desses
psicologos humanistas americanos, particularmente interessado no desenvolvimento da

teoria da motivagdo (MADSEN, 1975, p.89-90).
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MASLOW (s/d) formulou uma teoria hierarquica da motivagio humana,
incluindo sete necessidades basicas que se desenvolvem a medida que o individuo cresce
e amadurece. Sdo elas: 1. fisiologicas; 2. de seguranga; 3. de amor e pert,inéncia; 4. de
estima; 5. de auto-atualizagdo; 6. desejos de conhecimento ¢ compreensdo e 7.
necessidades estéticas. Além das necessidades basicas (de deficiéncia), o homem tem as
metanecessidades que sfo necessidades de crescimento (justiga, bondade. ordem e
unidade). As necessidades basicas devem ser satisfeitas, na ordem citada, antes das
metanecessidades.

Neste breve resgate historico da evolugdo das teorias motivacionais, foi possivel
observar as diversas abordagens feitas por diferentes estudiosos, bem como a maior ou
menor profundidade com que as estudaram e, por isso, chegar a conceitos de motivagdo
cujos pontos de referéncia podem diferir. Pode-se citar os conceitos de motiva¢do
adotados por NISSEN e YOUNG (apud PENNA, 1963, p.16). o primeiro diz que
motivagdo € um estado ou fator de sensibiliza¢io do individuo, diante de um determinado
tipo de estimulo; ja YOUNG, assume um ponto de vista funcionalista e a conceitua como
“fator que desperta, mantém e dirige o comportamento no sentido de certo ‘goal’ ou
meta”.

MURRAY (1978, p.20) adverte, porém, que apesar de ndo haver concordancia a
respeito de um conceito unico de motivagio,

“h4 um acordo geral em que um motivo ¢ um fator interno que
d4 inicio, dirige e integra o comportamento de uma pessoa.
Nao ¢ diretamente observado, mas inferido do seu

comportamento ou, simplesmente, parte-se do principio de que
existe a fim de explicar-se o seu comportamento.”
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Nos tltimos dez anos, a Teoria Cegnitiva dominou os estudos sobre motivacdo

humana, e esta ¢ a linha que serg adotada neste estudo.

1.1 Motivo como elemento da atividade humana

WINTERSTEIN (1992) define motivo como um constructo hipotético referente a
um fator interno que desencadeia uma acfo, dando-lhe uma diregdo, mantendo seu curso
direcionado a um objetivo ¢ finalizando-a.

Sabendo-se que o motivo ¢ um elemento do complexo total da atividade humana e
que, se suficientemente estimulado, dard lugar a um ato que tenha consegiiéncias
especificas, pode-se dizer que ele é antes um instrumento para orientar a conduta do
homem do que um fator de explica¢fo desta (KOBAL, 1991).

Tanto a motivagdo por mmpulso como por incentivo sio necessarias para o
desempenho do individuo numa determinada atividade. De acordo com SAWREY e
TELFORD (1976), entende-se por incentivo “o objeto ao qual a atividade se dirige, a
condigdo ou mudanga de condigdo que desperta ou satisfaz um motivo”. Segundo
LOGAN (1970, p.176), “a motivagdo por impulso refere-se a origem interna da egergia

psicologica, direcionando o organismo a fazer algo”, como é o caso do individuo que

encontra-se faminto. Por outro lado, a “motivagdo por incentivo refere-se a expectativa do
organismo de recompensa por dar uma resposta particular . Neste caso, ela € vista como

um empurrdo para uma meta, mas distingue-se da meta em si.
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Segundo MURRAY (1978), os motivos podem ser classificados em dois grupos:

1. Inatos ou Primarios: constituidos pelas exigéncias organicas e fisiologicas.

2. Adquiridos ou Secundarios: formados pelas necessidades sociais de origem
externa, como determinados habitos, por exemplo.

Este mesmo autor relata que os motivos sociais envolvem o individuo em relacdo a
outras pessoas e, segundo essa interagdo, recebem o nome de afiliagio, agressdo, poder,
assisténcia etc.

McCLELLAND (apud SOUZA, 1972) diz que o comportamento das pessoas difere
de acordo com os motivos que regem suas agdes, destacando como basicos trés motivos: o
de realizagdo, o de afiliagdo e o de poder.

1.1.1. Motivo de Realizacio: HECKHAUSEN (1965) o definiu como a busca da

melhoria ou manutengdo da propria capacidade nas atividades onde é possivel medir o
proprio desempenho, sendo que a execugdo das mesmas pode levar a um sucesso ou a um
fracasso. Assim sendo, o motivo de realizagdo pode apresentar expectativa de sucesso ou
medo do fracasso, podendo este manifestar duas tendéncias: o medo do fracasso 1 (MF 1),
referindo-se a nogdo de incompeténcia que o individuo tem de si mesmo, e 0 medo do
fracasso 2 (MF 2), que diz respeito ao medo das conseqiiéncias sociais do proprio
fracasso. Segundo COFER (1972, p.98), tanto na tendéncia de alcangar o sucesso como na
de evitar o fracasso, trés fatores devem ser considerados: “a forca da tendéncia, ou
motivo, a expectativa ou probabilidade de sucesso {ou fracasso) e o valor de incentivo do
sucesso (ou o valor negativo de incentivo do fracasso)”. O primeiro € uma caracteristica

individual, enquanto que os outros dois sido fundamentalmente situacionais. A expectativa
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de sucesso € responsavel pela ocorréncia de respostas instrumentais a realizagio, ao passo
que o medo do fracasso inibe ou suprirhe respostas relativas a realizacao (COFER, 1972).

De acordo com MURRAY (1978, p.155), McCLELLAND definiu a realizagio
como um padrdo de exceléncia, ou “como um desejo de alcangar o sucesso™.

Pessoas motivadas para a realizagdo, empenham-se em tarefas de maneira
eficiente, geralmente sdo autoconfiantes, preferem a responsabilidade individual e o
conhecimento de seu desempenho. Sdo dﬂigentes nas atividades académicas e da
comunidade, escolhendo trabalhar com especialistas do que com amigos, € resistem as
pressdes sociais. “Gostam de enfrentar riscos moderados em situagdes que dependem de
suas proprias aptidoes e capacidades, mas ndo quando se trata de puras situacOes de sorte™
(MURRAY, 1978, p.157). O desenvolvimento deste motivo depende, entre outros fatores,
da educacdo familiar que se recebe, notando-se que, comumente, individuos com nivel
elevado deste motivo tém mdes exigentes € que cultivam a independéncia de seus filhos.
Este motivo ¢ um dos mais estudados. com €nfase por McCLELLAND ¢ ATKINSON (na
América) e por HECKHAUSEN e seguidores (na Alemanha). Ele também é muito
importante nas aulas de Educagdo Fisica, uma vez que nelas encontram-se situagdes de
desafio devido ao tipo de tarefas propostas, proporcionando resultados adequados a
avaliacdo, de forma a permitir a autb-superag:éo e a vivéncia de sucesso ou fracasso.
Existem fatores relevantes determinando o motivo de realizagdo, tais como o nivel de
aspiracdo, a norma de referéncia e a atribuigdo (WINTERSTEIN, 1992), que serdo

abordados a seguir de acordo com a visdo deste autor.



27

O nivel de aspiragio ¢ o nivel de rendimento que uma pessoa pretende alcangar
numa determinada tarefa, conhecendo qual foi seu desempenho na mesma anteriormente.
Para determina-lo, o individuo escolhe uma das varias altemaﬁvas, sendo que as
expectativas correspondem ou nio a capacidade do mesmo. O individuo se propde a
alcancar determinados objetivos, os quais podem mudar apds o sucesso ou o fracasso na
realizagdo da atividade. Desta forma, as pessoas que apresentam o motivo de realizacgio
adequado, optam por metas compativels com suas capacidades, geralmente com um nivel
médio de dificuldade nas quais o resultado depende do préprio esfor¢o. No entanto, os
individuos que tém medo do fracasso, normalmente escolhem objetivos abaixo dos
rendimentos alcangados anteriormente ou inadequadamente acima destes, incorrendo num
fracasso inevitavel. Ao optar por uma meta aquém de rendimentos anteriores, o individuo
certamente a atingira, evitando assim, um possivel insucesso. Porém, ao empreender
pouco esforgo na agdo, deixa de vivenciar com plenitude o sucesso.

A norma de referéncia diz respeito aos diferentes parimetros necessarios para a
avaliacdo dos resultados de rendimentos. Ela pode ser individual (avaliagdo por critério)
ou social (avahiagdo por norma); ¢ individual quando se compara o rendimento de um
individuo com um outro realizado anteriormente pelo mesmo; é social quando a
comparagao do rendimento ¢ feita segundo um padrio determinado para todo o grupo. De
acordo com HECKHAUSEN (apud WINTERSTEIN, 1992), pode haver uma methoria na
motivagdo ao utilizar-se a norma de referéncia individual, pois desta forma o individuo
vivencia adequadamente os sucessos e fracassos, determinando realisticamente seu nivel

de aspiragdo. Isto se reveste de importincia no aspecto educacional, porque a norma de



28

referéncia utilizada para a avaliagdo dos alunos pode influenciar positiva ou
negativamente a sua motivagao.

Quanto a atribuigéo, ela significa a busca da(s) causa(s) que podem explicar os
resultados obtidos pelo individuo, tanto quando ele obtém sucesso na execugdo de uma
atividade, quanto quando obtém fracasso. A localizagdo da causa pode ser interna
(capacidade, esforgo) ou externa (dificuldade da tarefa, acaso). Individuos que tém
expectativa de sucesso geralmente atribuem a causa de seus resultados a sua capacidade e
esforgo, enquanto que os que apresentam medo do fracasso, atribuem-na a dificuldade da
tarefa ou ao acaso, como falta de sorte, por exemplo (WINTERSTEIN, 1992).

1.1.2. Motivo de Afiliagdo: é a necessidade de se estar entre pessoas numa

relacdo afetiva. A presenga dos amigos ou do grupo € mais importante do que a execugio
da tarefa em si. A formaglo deste motivo parece estar vinculada a uma educagio
paternalista, que cultiva a dependéncia e os Jagos familiares. As pessoas que apresentam
este motivo normalmente tém um sentimento de auto-estima baixo e sfo levadas a um
sentimento de incapacidade, mas hd também o aspecto positivo, pois é no motivo de
afiliagdo que estdo baseadas a fidelidade e a lealdade dos grupos sociais (VERNON,
1973).

1.1.3. Motivo de Poder: € caracteristico de pessoas que tém ascendéncia ou exercem

influéncia sobre outras. Segundo VERNON (1973), o motivo de poder manifesta-se pelo
desejo de dominagio. A influéncia deste dominio pode ser positiva ou negativa, isto &, se

o individuo com motivo de poder for uma lideranca positiva, com caracteristica gregaria
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cooperativa, pode exercer uma boa ascendéncia. Caso esta dominagio signifique agdes
individualistas ou egoistas, causando danos aos demais individuos, torna-se negativa.
PENNA (1963) considera que, fregiientemente, os motivos derivados do ego
prevalecem sobre os do tipo biologico. S@o eles: auto-estima, auto-atualizagdo,
preservagdo de "status”, auto-consisténcia, nivel de aspiragfo, perspectivas temporais e
seguranga. A estes pode-se juntar os de natureza cognitiva: explora¢do, cunosidade,
resolugdo de problemas e outros. Entretanto, o comportamento de um individuo numa
determinada situagdo ¢ provocado pelo motivo que lhe proporciona a mator probabilidade

de atingir nm objetivo ou sanar uma deficiéncia. Tudo isto indica que

“existem tantos motivos diferentes quanto categorias de
relagdes entre individuos e meilo ambiente. Eles se
desenvolvem ao longo da ontogénese como disposi¢des de
avalia¢do relativamente estaveis. As pessoas se diferenciam
pelo tipo e intensidade de sua manifestacdo individual”
(WINTERSTEIN, 1991, p.3).

Um comportamento pode também ser impulsionado pela mofivagdo inconsciente
que, por sua vez, tem dois sentidos diversos de explicagdo: ou o comportamento da pessoa
¢ governado por necessidades, objetivos e intengOes dos quais ela ndo tem consciéncia, ou
o comportamento provoca efeitos dos quais ela estda inconsclente (KRECH,
CRUTCHFIELD, 1963). No primeiro caso, o individuo ndo distingue exatamente a causa

de seu comportamento e, no segundo, ele ndo tem nogdo nem ciéncia dos efeitos causados

pelo mesmo, ndo conseguindo relacionar o efeito aquele comportamento.
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Numa determinada situag@o, varios motivos opostos podem estar influenciando o
comportamento do individuo. e isso ¢ capaz de constituir-se num conflito de motivos,
trazendo como conseqiiéncia um estado de duavida, de inseguranga, de hesitagio, de

perplexidade.



2- MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM

2.1. A motivacio é necessaria a aprendizagem?

A aprendizagem € um elemento cultural fundamental para a sobrevivéncia do
homem no contexto em que vive. E a partir dela que, relacionando-se com o mundo, vai
construindo e adquirindo as profeses necessarias a ampliagdo de suas fungdes naturais
para a sobrevivéncia. Quanto mais se explora o ambiente. mator possibilidade de
construgdo de conhecimento, ou seja, de aprendizagem. Esta exploragdo. baseada na
curiosidade, ¢ que conduz o homem a aprender. Como o comportamento humano é
energizado, direcionado, orientado, enfim, motivado, temos que a aprendizagem também
o é. E sendo motivada, ela ocorre na interagdo do homem com o meio.

Que tipo de aprendizagem deve existir nas escolas? FREIRE (1989) afirma que
parecem estar matriculadas as cabecas dos alunos nas escolas e ndo seus corpos. Destaca a
importincia de uma educagio de corpo inteiro, salientando que a inteligéncia encontra-se
em todas as partes do mesmo. Para ele, intehigéncia é capacidade vital de adaptacio.

Na discussio a respeito da mudanga dos vestibulares da UNICAMP, ALVES

(1995) relata a reflexdo feita pelos envolvidos na mesma:

"

Que tipo de mtel:gencza ¢ aquele que deve ser cultivado nas
escolas?’ -essa foi a primeira pergunta que se fez. E a resposta:
‘Ndo queremos alunos que saibam de cor os mapas e 0s seus
caminhos ja conhecidos. Para isso basta ter boa memona.
Queremos alunos que, sabendo a ‘linguagem’ dos mapas,
sejam capazes de encontrar os caminhos em mapas que nunca
viram’,"
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A educagdo que implica na aprendizagem € um processo permanente, continuo,
buscando "o desenvolvimento constante, consciente, responsavel e critico do homem,
assim como sua interrelagio com a realidade, em fungdo de sua transformagido e
aperfeigoamento socio-politico-econdmico e cultural” (BRITTO, 1989, p.63). Esta visdo
educacional supde o aluno como centro do processo educacional, com sua participagdo
muito mais ativa do que passiva, sendo sua aprendizagem baseada no comprometimento e
na auto-iniciativa. Esta concepgdo de educacdo tem sido aplicada em algumas escolas,
mas acontece que, as vezes, este processo de construgio do conhecimento tormna-se mais
demorado do que o tradicional, e nossa sociedade imediatista ndo tem paciéncia de
esperar por dindmicas e resultados mais consistentes. Um dos grandes obstaculos para a
aplicagio eficaz desta pedagogia é a televisdo gue, além de gerar uma inversio de valores,
torna os individuos passivos, acomodados ¢ dependentes. E assim que, muitas vezes, se
encontra o aluno na escola, alienado, sem interesse por esforgar-se na busca de resolugdes
que lhe tragam conhecimento efetivo, fazendo apenas aquilo que lhe agrada no momento,
de forma inconsegiiente. Com freqiiéncia, ele e a propria familia acabam delegando a
educagio exclusivamente a escola, isentando-se de sua responsabilidade e de sua atuagio

critica e consciente no processo educativo.

“E, pois, a partir da vivéncia escolar atuante e autodirigida que
ele ira se desenvolvendo como pessoa flexivel e independente,
pronta a assumir sua prépria aprendizagem, a avaliar a
contribuigdo do outro, a optar liviemente, a autogovernar-se
inteligentemente, responsabilizando-se pela sua participagio
no mundo” (BRITTO, 1989, p.67-68).
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Considerando a motivagdo e a aprendizagem centrada no estudante, tem-se que a
primeira consiste na “forga que impulsiona na dire¢do de sua auto-realizagdo? e esta
totalmente ligada a participagdo e a co-participagdo do estudante no contexto socio-
educacional” (BRITTO, 1989, p.81). Este contexto envolve a interagio das pessoas em
busca da seguranga, além da solugdo e orientagdo para seus problemas emocionais e
sociais.

LOGAN (1970, p.173) alerta para uma combinagdo entre motivagdo e
aprendizagem. Como a “aprendizagem ¢ vista como um potencial para o comportamento”
e a motivagdo como ativadora do desempenho real, “aprendizagem e motivagdo combinam
multiplicativamente para determinar o rendimento”. O rendimento ocorre somente quando
ha o envolvimento da aprendizagem e da motivagdo em algum grau.

Este mesmo autor declara que a motivagdo nem sempre tem um efetto direto sobre
a aprendizagem, mas a afeta indiretamente. Considera-se, desta forma, que ““a motivagio ¢
necessaria ao rendimento e afeta sua natureza”, implicando, portanto, na sua necessidade
para a aprendizagem (p.175). Além disso, se a motivagdo ¢ responsavel em parte por
aquilo que € vivenciado e sendo significativo aquilo que se vivencia ou se pratica, tem-se
a aprendizagem como conseqiiéncia. Em alguns casos, a motivagdo ¢é tdo elevada que ndo
leva a um bom nivel de aprendizagem. Na aprendizagem as duas origens da motivagio

(por impulso e por incentivo) devem estar presentes e, se uma delas falhar, a

2 anto-realizacdo supde que a pessoa reconhega e aceite 0 que ¢sta se passando dentro dela e, em consegiiéncia, se

modifique praticamente a cada instante e progrida em complexidade. (EVANS apud BRITTO, 1989, p.81)
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aprendizagem ndo ocorrera de forma satisfatoria. Citando LOGAN (1970, p.177), “o
organismo precisa querer algo e também esperar obté-lo para estar motivado. Estes dois
lados da moeda sido a motivagio por impuisb e por incentivo, respectivamente”.
BUG_ELSKY (1956, p.257-258) ao tentar responder a questdo formulada no
presente subtitulo, argumenta que a motivag@o torna-se ou nao necessaria a aprendizagem
dependendo da sua defini¢do. Desta forma, caso se entenda motivagdo como estimulagéo
ou uma energizagido, e aprendizagem como “associagdo de estimulos e respostas”, a
primeira ¢ necessaria a segunda. Continuando sua analise, afirma que as tentativas
experimentais para provar a desconexdo entre aprendizagem e motivagdo foram
equivocadas, mesmo quando se enfoca a aprendizagem incidental e a aprendizagem ndo
intencional. Ela ¢ incidental quando “o sujeito ndo tinha por que aprender determinado
material, mas assim mesmo o aprendeu”, e ¢ ndo intencional quando “o sujeito aprendeu o
material sem saber o que tinha aprendido e semn ligar muito para o fato de té-lo aprendido
ou ndo”. Nestes casos fica realmente dificil afirmar que o individuo ndo estivesse
motivado para aprender. A visdo da relagdo entre motivagdo e aprendizagem demonstrada
por este autor, denota o referencial tedrico da psicologia experimental, calcado no
empirismo de SKINNER, embora com indicios de avangos cientificos, pois suas
investigagdes parecem ir além da caracteristica empirista. Nesta, concebe-se o
conhecimento como produto dos estimulos recebidos do meio ambiente pelo homem,
considerando-o uma “caixa vazia~ prestes a ser moldada através desses estimulos.
De qualquer forma, vale lembrar que ha um consenso entre os autores de que todo

comportamento ¢ motivado, mas a complexidade consiste nas varidveis motivacionais
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envolvidas no mesmo. No entanto, a motivagdo constitul-se num aspecto importante no
contexto educacional servindo como fio condutor para uma série de circunstincias de
aprendizagem, onde o individuo deve manifestar interesse pela atividade, a fim de que
seja o sujeito na construgdo de seu proprio conhecimento. WITTER (1984, p.40) salienta
que “parece, eniretanto, que ¢ a falta de motivagio para a aprendizagem, e ndo as
respostas em que ela aparece positivamente, que mais tem merecido a atengio de todos”.
Continua enfatizando que os problemas relacionados a motivagdo para a aprendizagem,
alcancam todas as faixas etdrias e de escolaridade, ndo se limitando ao alunado, mas
atingindo também professores, coordenadores, orientadores educacionais, psicologos e o
proprio diretor. Neste caso, a falta de motivagdo tem raizes na auséncia de formagdo
profissional adequada, nos baixos salarios, na desvalorizag#o social do professor, na falta
de estrutura fisica ¢ pedagogica onde trabatha, no excesso de alunos nas turmas de aula,
bem como no elevado niimero de locais onde se vé€ compelido a trabalhar para garantir sua
sobrevivéncia. Tudo isto acarreta um desinteresse em atualizar-se pedagogicamente, nédo
aceitando e nem empenhando-se em novas propostas de ensino’. Considerando o
professor como peca essencial na motivagdo do aluno, WITTER (1984, p.43) afirma que
“contar com um docente motivado € também garantif methoria nas condigdes ambientais

que asseguram motivagdo para a aprendizagem por parte do aluno”.

3 Esta situagdio parece estar arraigada a um estigma segundo o qual 0 professor nfo ¢ visto como um outro
profissional qualquer Resgatar o verdadeiro papel deste profissional, requer uma reflexiio profunda ¢
principalmente vontade politica, com atuagio em varios segmentios, desde uma melhor formacio do professor, com

reflexo positivo no produto final: o alunc.
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A motivagio para a aprendizagem implica também no conhecimento de suas
dimensdes intrinsecas € extrinsecas. Desta forma, a motivagdo ¢ intrinseca quando a
aprendizagem torna-se reforgadora por ela mesma, sendo a tarefa feita com prazer, e é
extrinseca quando a aprendizagem ocorre para atingir a um outro propoésito, como por
exemplo, passar de ano, receber uma recompensa prometida etc. WITTER (1984, p.45)
destaca que, na pratica, estes dois tipos de motivagdo estdo presentes, embora seja
importante lembrar que, mesmo empregando-se recursos extrinsecos, espera-se obter
motivagdo intrinseca, pols a “‘aprendizagem baseada apenas em motivagdo extrinseca
tende a deteriorar-se, tdo logo seja satisfeita a necessidade ou alvo extrinseco. Na
motivagdo intrinseca, ela tende a se manter constante”. No entanto, a relevancia desta
discussdo consiste em que para a obtengdo de uma adequada relagdo motivagdo-
aprendizagem, deve-se operar modificando a situagdo. A motivagio para a aprendizagem
ndo implica necessariamente em criar novos motivos no aluno, mas em canalizar os ja
existentes em dire¢dio aos objetivos da mesma. Embora a aprendizagem incidental ou ndo
motivada possa ocorrer, a intengdo de aprender ¢ necessaria para uma aprendizagem

significativa e eficiente (SAWREY, TELFORD, 1976).

2.2. Motivaciao e relacio professor/aluno
O professor, assim como o aluno, nasceu em um local e época determinados,
carregando uma histéria de vida cujos fatores determinam seu comportamento. O
conhecimento do professor € construido no seu cotidiano, ndo sendo apenas fruto de sua

formagio escolar/académica, mas de outros dmbitos como 0s sociais, religiosos, sindicais,
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politicos, comunitarios etc.. Desta forma, ele ¢ um ser do mundo numa conexao constante
com 0 mesmo, ¢ as relagdes estabelecidas entre ele e o aluno s6 podem ser analisadas a
partir de situagdes concretas de sua historia e de sua vida (CUNHA, 1990).

A relagdo professor/aluno reveste-se de fundamental importancia, pois pode deixar
marcas no individuo por muito tempo. E relevante resgata-la, compreendé-la e
redimensiona-la, a fim de que o processo pedagodgico ocorra em direcdo aos objetivos
propostos.

O aluno de que se fala neste trabalho, ¢ o adolescente cujas caracteristicas
peculiares serdo analisadas a seguir. A palavra adolescéncia significa crescer para a
maturidade. Esta fase de transi¢do da vida infantil para a vida adulta é caracterizada por
uma série de transformagdes corporais e psiquicas as quais tém influéncia direta no
comportamento da pessoa.

Estas mudangas ocorrem tanto nos meninos quanto nas meninas, mas algumas sio
diversas em cada sexo, tanto na sua estrutura como no tempo em que ocorrem. E nesta
fase que os adolescentes manifestam uma preocupagido extremada com seu corpo em
transformagdo, principalmente comparando-o com os padrdes veiculados pela midia. Uma
série de indagagbes passa por suas mentes, tormando-os muitas vezes instaveis em seu
temperamento e ansiosos. Por este motivo, o professor deve estar atento, pois algumas
dessas atitudes podem significar um pedido de ajuda, tendo .uma funcdo relevante no
auxilio da formagio desse jovem.

Outro aspecto importante para esta faixa etaria € a preocupagio com a sexualidade.

As questdes corporais estdo ai extremamente ligadas e, dependendo do grau de
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conhecimento sexual e maturacional que o adolescente tem do seu proprio corpo, ele
constréi uma auto-imagem mais ou menos positiva, interferindo no seu comportamento.

Por todas as razdes expostas acima, este individuo apresenta mudangas marcantes
nos estimulos que ddo origem a emogdes, bem como na forma da resposta emocional. As
emog:ées agradaveis como prazer, afeigao, felicidade ou curiosidade, ocorrem com menos
freqiiéncia e intensidade, especialmente durante os anos iniciais da adolescéncia.

Mesmo ndo sendo peculiar do adolescente, a resisténcia a autoridade adulta é mais
exacerbada nesta época, sendo também uma das maneiras mais comuns pelas quais eles se
auto-afirmam.

O grupo de colegas e amigos exerce grande influéncia sobre as atitudes do aluno,
conduzindo a manifesta¢do de comportamentos extrovertidos, introvertidos, de lideranga
etc. As aulas de Educagdo Fisica podem colaborar para uma socializagdo mais adequada,
através de seus conteudos e estratégias especificas.

Para o desenvolvimento de sua independéncia, ¢ imprescindivel a atuagio afetiva e
segura dos pais e dos professores, mostrando os caminhos, esclarecendo as duvidas e
impondo limites que serdo gradualmente alargados conforme manifestagio da capacidade
maturacional do individuo.

Dai a relevancia do professor como motivador. N#o se deseja com isso delegar esta
fungio Gnica e exclusivamente a ele, mas sem davida é o professor “o principal
responsavel pelo arranjo de condigdes que motivem o aluno a aprender e tornem a propria
aprendizagem de novas respostas suficientemente refor¢adora para motivar a

aprendizagem” (WITTER, 1984, p.43).
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De acordo com esta autora, apds alguns anos de pesquisa, existem algumas
medidas para se obter o fomento da motivagdo para a aprendizagem, sendo uma das
principais, cuidar do auto-conceito da pessoa. E importante também que o aluno
empenhe-se na tarefa a ser executada e que veja a aprendizagem como uma conquista
pessoal. Acrescenta ainda que, em diversas oportunidades, pode observar que “quando os
alunos partilhavam da defini¢do, ndo apenas dos objetivos, mas também de outros
aspectos do processo ensino-aprendizagem, o nivel de empenho nas tarefas, de motivagio
para a aprendizagem, crescia” (WITTER, 1984, p.44).

O educador também deve estar ciente de que o aluno s6 aprende significativamente
os conteudos ou informagdes que estiverem de acordo com seus ideais ¢ que favoregam
seu crescimento como pessoa. Por essa razdo, o conteiido da aprendizagem deve estar
estreitamente relacionado com a realidade do aluno. E a partir da cultura que o aluno traz
para a escola que o professor, num processo de interagdo constante com o aluno, lhe
facilita a apropriagio da cultura elaborada. Isso implica numa coeréncia mterrelacionando
a Proposta Educacional da escola, o Plano de Curso (atividades diretamente ligadas ao
processo ensino-aprendizagem) e o Plano de Ensino (especifico para cada disciplina e
série), porque a motivagdo para a aprendizagem necessita destas bases sdlidas, porém
flexiveis, no sentido de uma constante avaliagdo de toda esta dindmica. Diante desta visio
do todo, o professor podera optar por um conteiido programatico ndo repetitivo, mas
gradativo em complexidade, de acordo com as necessidades e o ritmo de desenvolvimento

de seus alunos. Segundo BRITTO (1989, p.90),



40

“os resultados favoraveis de um curso serdo alcangados a
medida que o contetido se afigure real para o auténtico
‘desabrochamento’ das forgas motivadoras do educando, isto
€, que todos os aspectos da aprendizagem a ser experenciada
por ele sejam plenamente aceitos pelo seu ‘Eu’, como
elementos positivos e favoraveis ao seu crescimento como
pessoa.”

Desta forma, o conteado wvivenciado pelo aluno devera ser capaz de lhe
proporcionar problemas que irdo conduzi-lo a uma “atuag@o constante e inovadora. pois o
conjunto de seus objetivos, assim como suas atitudes, nio sio fixos e imutaveis, mas estdo
em constante atualizagdo (...) favorecendo o desenvolvimento da praxis educacional”
(BRITTO, 1989, p.91).

FREIRE, M. (1983) destaca que o papel do professor enquanto participante
também, é o de coordenar, € o de alguém que, problematizando as questdes que surgem,
desafia o grupo a crescer na compreensdo dos seus proprios conflitos.

Sentindo-se co-responsavel pela propria aprendizagem, o aluno substituira a
disciplina externa (imposta) pela auto-disciplina, o que 1ira lhe favorecer maior
independéncia e enriquecimento de sua perscnalidade.

QOutro aspecto interessante na relagdo professor/aluno é o abordado por SAWREY,
TELFORD (1976), onde o professor pode auxiliar o aluno na transformacao da motivagdo
extrinseca para a intrinseca, de forma que ele passe por um processo pelo qual uma
dependéncia de incentivos externos {motivacgio extrinseca) dé lugar a incentivos inerentes
a atividade (motivagao intrinseca). Esta mudanga consiste na ufilizagdo de procedimentos

de ensino que levem o aluno a vivenciar sucessos e fracassos de modo que constituam

estimulantes para maior esforgo e auto-superagdo, tornando a aprendizagem significativa e
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reforgadora por si prépria. Isto contribui para a melhoria da auto-imagem ou auto-conceito
do aluno, aspecto que sera analisado no proximo subcapitulo. Deste modo, a motivagio
extrinseca deveria ser interpretada como expediente temporario, utilizado até que os
interesses € 0 entusiasmo se associassem a0 processo de aprendizagem € a motivagio se
tornasse intrinseca. Como se podera notar mais adiante, a transformacdo de motivagio
intrinseca efn extrinseca também pode ocorrer, o que ndo ¢ considerado o melhor para o
individuo, segundo autores como DECI, RYAN (1985).

E importante observar a influéncia que as condutas dos professores exercem nas
atitudes dos alunos ¢ na sua formagdo em geral. Analisando sob esse prisma a relagdo
professor/aluno nas aulas de Educagdo Fisica, foram relatadas por AICINEMA (1991)
algumas pesquisas mostrando a importincia do comportamento do professor afetando
positiva ou negativamente a conduta do estudante em relagdo a estas aulas. Algumas delas
indicaram que quando a metodologia usada pelo professor permite que os alunos tomem
decisdes, os resultados favorecem atitudes positivas dos alunos em relagdo a Educagio
Fisica. Uma das conclusdes destes estudos mostra que uma agdo prudente do professor
deveria ser a de quem permite algamas decisdes durante as aulas, continuando a manter o
controle dos processos envolvidos nas instrugdes, o que faz interface com as concepgdes
abertas no ensino da Educagédo Fisica sugeridas por HILDEBRANDT (1986).

O proéprio vocabulario € estilo de vida do professor devem ser coerentes com seus
ensinamentos, a fim de favorecer uma atitude positiva dos alunos em relagio a Educagio

Fisica.
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Outros estudos mencionados por AICINEMA (1991), como os de CLARK e

BRUMBACH, demonstram a relevancia da quantidade e qualidade das interagdes do
professor com os alunos, onde incluem-se o reforgo, o feedback e a atengio, de modo que
estas interagdes pessoais favorecem atitudes positivas dos estudantes em difegéio a
Educagdo Fisica.

O tratamento dos alunos de maneira desigual. concedendo maior atengio e
privilégios a uns, por exemplo, aos mais habilidosos, em detrimento de outros, conduz a
uma atitude negativa perante a Educacio Fisica.

Alguns fatores intrinsecos a aula de Educagdo Fisica também foram apontados pelo
referido autor, através de pesquisas a respeito de atitudes negativas dos alunos frente a
este componente curricular. Os estudos de NEMSON destacaram como desfavoravel o
grande numero de alunos por turma, enquanto os de FIGLEY expressam que os alunos
ndo gostam de ser comparados uns aos outros. HURST concluiu como negativo o fato de
nivelar alunos com falta de habilidade como piores. Esses estudos apontam a necessidade
que os estudantes tém de serem tratados individualmente e com respeito. Esses e outros
estudos destacaram como desfavoravel o constrangimento do aluno que se vé
publicamente embaragado, como € o caso, por exemplo, de ter sido o 1ultimo escolhido
para jogar. Outro aspecto identificado como constrangedor, € a participagdo em jogos de
eliminagio.

Os alunos envolvidos nessas pesquisas salientaram que preferem trabathar com

amigos ¢ com colegas de habilidades semelhantes as suas (BULLOCK, ALDEN; HURST;
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ANDERSON). Repetigdo, progresso lento no andamento das instrugGes, bem como falta
de profundidade nas mesmas, foram destacados pelos estudantes como desmotivantes.

Todos estes aspectos devem ser, na medida do possivel, evitados pelo professor
durante suas aulas, demonstrando assim competéncia e conseguindo atitudes positivas dos
alunos diante das aulas de Educacao Fisica.

FRIEDMANN (1983) relata e discute duas pesquisas onde sdo analisadas, por
estudantes adolescentes (de 12 a 16 anos), as qualidades do professor ideal de Educagéo
Fisica. As mais destacadas pelos alunos foram, em ordem decrescente de relevéancia, a
competéncia profissional, a compreensdo e a imparcialidade para com os alunos e aulas
interessantes.

Segundo os alunos pesquisados, aulas interessantes sdo aquelas onde ha “aventura
e alegria, movimentam-se com energia, todos aprendem habilidades e progridem, sio
estimulados pelo professor a resolver tarefas de movimento diferentes, sentindo-se bem e

felizes"(FRIEDMANN, 1983, p.17).

2.3. Motivacio e o conceito do "eu" na aprendizagem

E de vital importéncia a nogdo do "Fu"” na compreensio do desenvolvimento do ser
humano como pessoa, pois, sendo o centro da personalidade, reflete-se nas atitudes e
comportamentos manifestados pelo individuo.

O "Eu" ¢ constituido de intelecto, percepgdes, valores, sentimentos e emogdes

relativas & propria pessoa e a sua interagdo com o0s outros € com o meio ambiente, de
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forma que esta relagdo tenha significado, sentido e valores proprios (BRITTO, 1989, p.
52-53).

De acordo com esta autora, a estrutura do "Fu" apresenta algumas caracteristicas
funcionais, tais como a de ser mediador entre o organismo da pessoa e o mundo
existencial; introjetar ou ndo caracteristicas e valores proprios do contexto existencial,
percebendo-os como seus; buscar com seguranga, constincia ¢ coeréncia para o
ajustamento pessoal e social eficiente (garantindo uma verdadeira aprendizagem); agir e
reagir de forma condizente com o "Eu" para garantia do equilibrio global do organismo.

BRITTO (1989, p.54) acrescenta ainda que “o ‘Eu’ sofre mudangas constantes, a
medida que a pessoa vivencia novas aprendizagens, novas experiéncias, favorecendo sua
propria maturidade psiquica”. Esta concepgdio do “£u”¢ baseada em CARL ROGERS,
sendo também apresentadas a seguir as concepgdes de FREUD e de JUNG.

FREUD o denomina Ego, localizando-se na parte do aparelho psiquico que esta em
contato com a realidade externa, tendo a tarefa de promover a saide, seguranca e sanidade
da personalidade, € como fungdo, a auto-preservagdo. Com referéncia aos acontecimentos
externos, desempenha essa missfo, dando-se conta dos estimulos externos; armazenando
experiéncias sobre os mesmos (na memdoria); evitando os excessivamente internos
(mediante fuga); lidando com estimulos moderados (através da adaptagdo); aprendendo a
produzir modificagdes convenientes no ambiente, em seu proprio beneficio (através da
atividade). Em relagdo as ocorréncias internas, obtém controle sobre as exigéncias dos
instintos, decidindo se devem ou ndo ser satisfeitos, adiando eséa satisfacdo para ocasides

e circunstdncias favoraveis no meio externo, ou suprimindo inteiramente as suas
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excitagdes. O Ego ¢é originalmente criado pelo Id com a finalidade de reduzir a tensdo e
aumentar o prazer, o que faz, regulando os impulsos do Id, de modo que o individuo possa
buscar solugdes menos imediatas e mais realistas (FADIMAN, FRAGER, 1986).

Estes autores citam que segundo JUNG, “consciente e inconsciente ndo estio
necessariamente em oposigdo um ao outro, mas complementam-se mutuamente para
formar uma totalidade: o SELF”(p.53). Este ¢ um fator interno de orientagfio diferente do
Ego e da consciéncia, que abarca tanto o consciente quanto o mconsciente; “¢ o centro
desta totalidade, assim como o Ego ¢é o centro da consciéncia” (p.41). O desenvolvimento
do Self n3o implica na dissolugdo do Ego, passando este a ser vinculado ao Self, como
conseqiiéncia de um pocesso longo e dificil de compreensdo e aceitagdo dos processos
inconscientes. Assim, o Ego nfo figura mais como o centro da personalidade, mas como
uma das varias estruturas da psique.

DECI, RYAN (1985, p.246) chamam a atengdo para o fato de que as experiéncias
dos alunos na escola nd3o desenvolvem apenas seus talentos mentais, “mas também seu
ajustamento emoctonal e bem estar psicologico”. Sendo a escola o contexto das primeiras
atividades da infancia, e o primeiro agente social nio familiar, molda a auto-estima,
desenvolve as capacidades, a socializagdo e os valores pessoais do individuo. Por isso, as
estratégias motivacionais precisam ser determinadas nio apenas em fun¢fo do rendimento
e da realizagédo, mas princ;ipalmente pelo impacto causado nestas areas tdo importantes do
desenvolvimento. Portanto, a teoria motivacional em Educagio deve levar em

consideracdo o individuo como um todo.
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Como se pdde ver, as reflexdes realizadas neste subcapitulo mostram a relevancia e
a mfluéncia do conceito do "Eu" na motivagdo para a aprendizagem. Segundo
HAMACHEK (1970, p.13), se na condigio de professores pretende-se facilitar a
motivagdo para a aprendizagem mediante o refor¢o do conceito do "Eun", deve-se:

1. Compreender que se ensina o que se €, ndo simplesmente o que se diz.

2. Compreender que tudo o que se faz ou se diz pode modificar significativamente
a atitude de um aluno sobre si mesmo, para o bem ou para o mal.

3. Compreender que os alunos, assim como os professores, se conduzem de acordo
com o que parece ser a verdade, significando que, muitas vezes, a aprendizagem nfo se
desenvolve segundo a natureza real dos fatos, mas de acordo com o modo pelo qual os
mesmos sdo percebidos.

4. Estar aberto para ndo apenas ensinar o conteudo, mas também a considerar o que
este significa para os diferentes alunos.

5. Compreender que € provavel que nfio se obtenha resultados pelo simples fato de
dizer a alguém que ele é um individuo capaz. Deve-se sugerir este conceito manifestando
confianca e criando um clima de respeito mutuo. Uma boa maneira de comegar, € a de
procurar tempo para escutar o que os alunos tém a dizer, e utilizar svas idéias, quando
possivel.

6. Sensibilizar-se diante das diferengas de personalidade dos alunos, com a
finalidade de utilizar, de modo sensato e apropriado, os incentivos, como o elogio ¢ a

censura.



47

No intuito de fazer uma sintese das abordagens feitas anteriormente sobre
motivagdo para a aprendizagem, alguns itens poderiam ser acrescentados a essas
consideragdes:

7. Orientar e incentivar o aluno a alcangar seus proprios objetivos.

8. Relacionar o contetido da aprendizagem com a realidade do aluno.

9. Escolher graus adequados de complexidade das tarefas.

10. Levar ao aluno, sempre gue possivel de forma imediata, o conhecimento do sen
desempenho.

Para finalizar este capitulo, concorda-se com HAMACHEK (1970, p.43) quando

ele diz que:

“Quando consideramos a multiplicidade de varidveis do
professor, do aluno e do conceito do ‘Eu’, vé-se claramente
que ndo hd um modo 6timo de ensinar, do mesmo modo que
ndo hé um modo é6timo de aprender. No entanto, pode-se
afirmar que hd muitoes modos dtimes de ensinar e de
aprender. Tudo depende do professor, do aluno e, certamente,
do momento.”
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3. MOTIVACAO INTRINSECA E MOTIVACAO EXTRINSECA

3.1. Concettos

Um individuo pode se empenhar na execucdo de uma determinada atividade por
varios motivos, alguns deles ja mencionados no primeiro capitulo quando se refletiu sobre
o motivo como elemento da atividade humana. De uma maneira mais aprofundada,
pretende-se, neste capitulo, analisar de que forma os individuos podem estar motivados
para tal tarefa: intrinseca ou extrinsecamente.

Quando uma atividade atrair uma pessoa a ponto de manté-la interessada tanto pela
execucdo da mesma como pelo fato de vir a executa-la uma outra vez, ou até uma tarefa
semelthante posteriormente, diz-se que ela esta intrinsecamente motivada. Ela pode sentir-
se competente e autodeterminada, perceber a causa de seu comportamento como interna,
sendo as recompensas inerentes a atividade. De acordo com DECI, RYAN (1985, p.66),
“a teleologia da motivagdo intrinseca envolve fazer uma atividade por si mesma, isto é,
por seu interesse inerente e pelos afetos e cognigdes espontdneos que a acompanham”.
Tomando uma aula de Educagdo Fisica como exemplo, um aluno que se interessa,
participando com alegria de uma atividade proposta (como jogar basquetebol),
envolvendo-se inteiramente na mesma, sem visar outros objetivos extémos a0 proprio
jogo, € um aluno que pode estar apresentando um comportamento intrinsecamente

motivado.
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Por outro lado, o individuo que realiza uma determinada tarefa visando uma
recompensa exterior 4 mesma, isto €, esperando um retorno que esta fora da vivéncia da
propria atividade, estd extrinsecamente motivado. Colocando o mesmo exemplo citado
anteriormente (uma aula de Basquetebol), o aluno pode participar da mesma, néo pelo
prazer de participar, mas sim pelo fato de sobressair-se em relaglo aos outros ou ganhar
um prémio.

Segundo DECI, RYAN (1985, p.32),

“a motivacdo intrinseca € baseada nas necessidades naturais do
organismo para competéncia e autodeterminacgdo. Ela energiza
uma grande variedade de comportamentos e processos
psicologicos para 0s quais as recompensas primarias sio
experiéncias de eficiéncia e autonomia. (...) As necessidades
intrinsecas para competéncia e autodeterminagdo motivam um
processo progressivo de buscar a conquista de desafios
otimos. 4’

E interessante ressaltar que as necessidades intrinsecas sio diferentes dos impulsos
primarios porque elas ndo se baseiam em deficiéncias e ndo operam ciclicamente, ou seja,
tornando-se conscientes, dirigindo para a satisfagdio e retrocedendo para a trangiiilidade,
quando satisfeitas. Tanto quanto os impulsos, as necessidades intrinsecas sdo naturais e
funcionam como uma importante forma de energizar o comportamento. “A motivagio

intrinseca pode interagir com os tmpulsos no sentido de tanto amplia-los quanto atenua-

“Estes autores conceituam desafio como algo gue requer toda a extensdo de nossas habilidades em tentar alguma

coisa nova (p.33)
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los, afetando os caminhos pelos quais as pessoas os satisfazem™ (DECI, RYAN, 1985, p.
32).

Sera feita agora uma breve analise historica sobre o conceito de Motivagio
Intrinseca, buscando em DECI, RYAN (1985) fundamentos para a mesma.

WHITE argumentou a respeito de mm novo conceito de motivagdo que
complementaria a teoria do impulso e poderia ser a base de uma teoria motivacional. De
acordo com ele, o sentimento de desempenho, de realizagdo que se segue a uma agdo é a
recompensa que sustenta o comportamento, independente de qualquer reforgo baseado
em impulsos. As recompensas sdo inerentes a atividade, ligadas as experiéncias internas
que acompanham o comportamento.

Foi, porém, WOODWORTH quem primeiro delineou uma discussdo sobre o
comportamento Intrinsecamente motivado. dizendo que pode haver um motivo externo
para que uma agdo se imicie, mas ela transcorre livremente apenas pelo impulso dela
mesma. Esta nogdo foi chamada por ALLPORT de "autonomia funcional”. O primeiro
relatorio contendo o termo "motivagdoe intrinseca"” foi o de HARLOW. Seguiram-se a ele
outros pesquisadores comprovando esta teoria, tais como BERLYNE, WELKER,
MONTGOMERY e PREMACK.

FREUD apresentou o conceito de neutralizagdo para explicar a transformacdo das

energias do impulso em energias capazes de motivar uma séric de atividades que ndo
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estariam relacionadas ao impulso sexual. A teoria psicanalitica argumenta que o id*,
estrutura inata, ¢ o ponto de origem dos impulsos. Através de constantes conflitos com o
meio ambiente, o ego tem a fungio de redirecionar ou neutralizar a energia. Esta energia
do ego poderia ser chamada de motivagdo intrinseca, mas tormnou-se inadequada para
explicar todo tipo de comportamento.

Foi assim que WHITE propos o concetto de “effectance motivation” que é uma
energia inata, intrinseca que motiva uma grande variedade de comportamentos e ¢ central
para o desenvolvimento da crianga. Correspondente a esse conceito, tem-se o sentimento
de eficacia ou competéncia, que significa a satisfagdo inerente em exercitar ¢ ampliar a
propria capacidade. Na psicologia experimental houve, entdo. uma profunda reformulagéo
na teoria da motivagdo porque esta hipotese necessitava de um organismo ativo (numa
perspectiva teleologica®), ndo de um passivo (perspectiva mecanica). Na Psicologia
psicanalitica, WHITE utilizou o conceito de uma energia independente do ego para
reinterpretar a teoria de FREUD.

Esta breve analise historica mostra como o conceito de motivagdo intrinseca surgiu
logicamente das teorias do impulso que dominaram o campo da motivagdo durante a
primeira metade deste século. Desta época para ca, as discussdes sobre motivagio

intrinseca recaem em duas vastas classes dentro da psicologia experimental. Entretanto, a

5 Para uma methor compreensio a respeito da Teoria Psicanalitica de Freud. bem como das demais Teorias da
Personalidade, ver HALL, LINDZEY (1973},
¢ Segundo FERREIRA (1975). teleologico significa argumento, conhecimento ou explicacdo que relaciona um fato

com sua causa final.
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nova psicologia psicanalitica do ego e outras correntes psicodinamicas concordam com
uma energia independente do ego (ou uma motivacido intrinseca) para certos tipos de
comportamento.

DECI, RYAN (1985) mostram ainda que muitos trabalhos relacionados a
motivacdo intrinseca salientam a importancia de um nivel moderado de estimulagio, tanto
no aspecto fisioldgico como no psicologico.

Na linha cognifivista, alguns autores procuraram explicar o comportamento
intrinsecamente motivado através do constructo psicologico da incongruéncia. sustentando
que as pessoas motivam-se para reduzir toda incongruéncia ou dissonancia entre 0s
estimulos, ou seja, em que extensdo as pessoas s¢ aproximam ou evitam cognigdes
discrepantes. FESTINGER (apud DECL RYAN, 1985, p.22) afirmou, por exemplo, que
“duas cognigdes dissonantes produzem um estado aversivo que motiva as pessoas a
comportarem-se de modo a reduzir a discrepdncia ¢ evitar situagdes que pudessem
produzi-la novamente”. Esses autores citam que um argumento semelhante for proposto
por KAGAN gquando diz que muitos comportamentos sdo motivados pela necessidade de
reduzir a incerteza, o que pode ser feito, por exemplo, através da exploragio. Ele também
sugere que as pessoas reunem informagdes para evitar situagbes desprazerosas ou
dolorosas no futuro. Mais tarde verificou-se qué este argumento era ineficaz para captar a
esséncia da motivagdo intrinseca.

Analisando o fato de que as pessoas as vezes agem visando reduzir incongruéncia

ou incerteza e outras vezes para induzi-las, DECI, RYAN (1985, p.23) relatam o que
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alguns autores propuseram: “os individuos sdo atraidos por estimulos que provém um
otimo nivel de incongruéncia psicologica”.

A teoria de BERLYNE ¢ a de melhor compreensio dentre as de 6tima estimulagio,
segundo DECIL, RYAN (1985). Asstm como HUNT, ele v€ o organismo humano como um
sistema de processamento de informagédo que utiliza informagdes do meio ambiente e de
sua memoria para fazer escalas, através do confronto, aspecto que, segundo ele, é central
para a motivagdo intrinseca. Porém, como descreveu o comportamento intrinsecamente
motivado sob bases fisiolégicas, ignorou outros tedricos cognitivistas adeptos de
explicagdes em bases psicologicas. O problema mais sério dessas teorias é que elas
explicam a diregdo do comportamento, mas nfo conseguem explicar como o mesmo &
energizado.

Uma outra forma de conceitualizar a motivagdo intrinseca, considerando-se
aspectos psicologicos, € a relacionada tanto as necessidades humanas para a liberdade e
interagdes efetivas com o meio ambiente quanto aos sentimentos de interesse ¢ prazer que
estdo totalmente envolvidos com estas necessidades.

DECI, assim como DANNER e¢ LONKY, argumentou que “a necessidade de
competéncia leva as pessoas a buscarem e conquistarem desafios que sdo 6timos para suas
capacidades, ¢ a aquisiglio de competéncia resulta da interag@o com os estimulos que estio
desafiando™ (DECI, RYAN, 1985, p.28). O temperamento emocional ¢ a auto-estima sdo
duas vanidveis cujos estudos provaram ser positivos em pessoas intrinsecamente
motivadas (DECL RYAN, 1985, p.67-68). Para estes individuos, a atividade precisa ser

desafiante, a fim de que a competéncia percebida ocorra num contexto de
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autodeterminagio, o que implica na oportunidade de fazer escolhas. Para confirmar esta
afirmacgdo, DECI, RYAN (1985, p.59) citam os estudos de SHAPIRA e colaboradores,
demonstrando que “‘as pessoas preferem trabalhar em atividades desafiantes quando elas
tém liberdade de escolha”. Isto significa que a tarefa ndo deve ser nem ficil, nem dificil
demais. O nivel crescente de dificuldade da tarefa também mantém o mmdividuo motivado
intrinsecamente. Pode-se estabelecer ai um paralelo entre a motivagdo ntrinseca € o
motivo de realizagdo, pois as investigagdes de WINTERSTEIN (1992) demonstram a
importancia do nivel adequado de complexidade das tarefas para um grau apropriado do
motivo de realizagao.

As teorias que focalizam afetos ¢ emogdes iniciando ou ocorrendo stmultancamente
a0 comportamento intrinsecamente motivado, incluem interesse, prazer e envolvimento
direto com o meio, no nicleo de suas explanagdes, podendo também estes aspectos
explicitar a motivagiio intrinseca. DECI, RYAN (1985) mencionam que IZARD, através
de suas pesquisas, reconheceu o interesse como motivador fundamental. enquanto que
CSIKSZENTMIHALYT deu grande énfase ao prazer, argumentando que as atividades
intrinsecamente motivadas sdo as que oferecem prazer na realizagdo da propria atividade,
sentindo-se o individuo, assim, agradavelmente envolvido. Ele acrescenta que o estado de
“flow " aparece sob condigbes especificas, sendo a mais importante delas o 6timo nivel
de desafio, o que confirma as teorias di.scutidas anteniormente. Ao explicar o que

CSIKSZENTMIHALYT chama de “flow”, HECKHAUSEN (1980) diz que o mesmo

7"Flow” tem o significado de fluéncia, fluidez, ou seja, carater do que ¢ espontineo, natural.
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refere-se a uma atividade muito feliz, que surge inteira na questio com a qual a pessoa se
ocupa: uma atengdo que € totalmente absorvida na tarefa e da qual a propria pessoa se
esquece. A condigdo para a experiéncia do “flow™ é dada quando a dificuldade da tarefa
estimula a propna habilidade. No entanto. se a habilidade for maior que a dificuldade da
tarefa, ocorre o aborrecimento; ja ao contrario, se a dificuldade da tarefa for superior a
habilidade. podem ocorrer sentimentos de ansiedade, preocupagio e angistia.

Em sintese, emogdes como prazer e interesse acompanham a motivagdo intrinseca,
quando o sentimento de “flow " pode significar uma das mais puras instincias da mesma.
Porém, comportamentos ndo motivados intrinsecamente podem ser orientados pela
competéncia e pelo imteresse. O que diferencia, nestes casos, o comportamento
intrinsecamente motivado do ndo motivado intrinsecamente ¢ que no primeiro a pessoa
deve sentir-se livre de pressfes como recompensas ou contingéncias.

HECKHAUSEN (1980) afirma que De CHARMS assim como WHITE considera
uma motivacdo primaria do homem: a de sentir-se eficiente como causador de mudancas
em seu meio. Isto pede significar uma necessidade de autodeterminagdo, que também esta
relacionada a necessidade de eficiéncia ou competéncia, ou seja, o sentido da propria
habilidade. Exigéncia do meio, recompensa e castigo prometidos, constrangimento - tudo
i1sso pode limitar a possibilidade de escolha, até o sentimento de total dependéncia (sentir-
se como um fantoche). O individuo tenta lutar contra isso e, quanto mais consegue ser
bem sucedido, mais tem satisfacdo na propria atividade ficando assim intrinsecamente
motivado; quanto mais fracassa, sentindo-se como um joguete de uma forga exterior, mais

vé sua propna atividade desvalorizada, tornando-se extrinsecamente motivado. A nogio
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de motivacao intrinseca ¢ discutida por DE CHARMS (apud DECI, RYAN, 1985, p.30),

com base no conceito da percepgdo do "local de causalidade”:

“Quando uma pessoa vivencia o fato de ser a causa de seu
proprio comportamento (..) ela considerar-se-a
mtrinsecamente motivada. Inversamente, quando uma pessoa
perceber que a causa é externa a si mesma(...) ela considerar-
se-a extrinsecamente motivada™.

A tendéncia para a autodeterminacdo esta relacionada a necessidade de eficiéncia,
pois o homem desenvolve-se em direcdo a uma maior autonomia, o que depende da
aquisicdo de diversas competéncias que o tormem capaz de controlar o meio ambiente.
DECIL RYAN (1985) dizem porém, que ha diferencas importantes entre os conceitos de
controle e autodeterminagdo; para eles controle refere-se a uma contingéncia entre o
comportamento de uma pessoa e os resultados dela, enquanto que a autodeterminacio
refere-se a experiéncia de liberdade em iniciar o proprio comportamento.

Esses autores conceitualizam a motivagdo intrinseca em termos das necessidades de
competéncia e autodeterminagdo, mas ¢ importante frisar que ndo ¢ apenas a necessidade

de competéncia que constitui a base da motivagdo intrinseca, mas a necessidade de

competéncia autodeterminada.

Em resumo, quando alguém estd motivado intrinsecamente, vivencia interesse e

prazer, sente-se competente e autodeterminado, percebe a causa de seu proprio

113

comportamento como mterna, e experimenta “flow”, isto €, a sensagdo de que as

sitnagdes transcorrem com envolvimento. Contudo, se o mdividuo sente-se pressionado e
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ansioso (o contrario de “flow™). esta extrinsecamente motivado. Sua auto-estima esta no
limite. deve haver prazos determinados, ou ha alguma recompensa em vista. Segundo as
pesquisas de AMABILE; McGRAW, McCULLERS: KOESTNER: R_YAN; BERNIERI.
HOLT (apud DECI, RYAN, 1985), a presenga de caracteristicas como grande
criatividade, flexibilidade e espontaneidade, podém significar | motivagdo intrinseca.
HECKHAUSEN (1980) acrescenta ainda que uma atividade extrinsecamente motivada ¢
controlada ¢ que a autonomia esta ligada a uma motivagdo mais mntrinseca. a maior
interesse, menos pressdo e tensdo, melhor aprendizado mental. uma emocionalidade mais
positiva, uma auto-estima mais elevada, melhor auto-confianga. efeito terapéutico mais
constante, melhor saide fisica e psicologica, portanto. o mnverso do que aconteceria com o
controle.

Esse autor também cita os estudos de KRUGLANSKI e seus colaboradores.
sepundo 0s quais nem sempre a recompensa em dinheiro (localizagdo externa do motivo)
reduz a motivagdo infrinseca. Isto somente ocorre quando as atividades ndo estdo
internamente relacionadas com o dinheiro. Caso a atividade tenha conexo com dinheiro,
a recompensa intenstfica a motivagdo infrinseca. pelo interesse, prazer na atividade e
perseveranga. A questio da relacdo entre os incentivos e a motivagio. sera discutida

posteriormente neste capitulo.
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3.2. Motivacio Intrinseca e Extrinseca: qual delas seria a mais apropriada

para a aprendizagem?

A aprendizagem por si s0 deveria atrair o estudante. desafiando-o & construgdo e
conquista do préprio conhecimento. Por que isto geralmente ndo ocorre nas instituigdes
escolares? Sera que os professores sd3o os unicos responsavels pela motivacido dos alunos
para a aprendizagem? Nao serd um fardo pesado demais para eles? Se apenas
empregarem recursos extrinsecos a atividade, na intengdo de provocar a motivagdo para a
aprendizagem, talvez o aluno so aprenda na presenga destes recursos, isto é, através de
motivagdo extrinseca, e ndo apresente interesse pela atividade em si, ndo sinta satisfagio
ao executar a atividade, como se esta motivagdo partisse dele proprio. O processo ensino-
aprendizagem ¢é uma construgdo conjunta professor/aluno, assim como a motivagfio para o
mesmo.

O problema da motivag@o dos alunos na escola parece bem mais amplo, atingindo a
estrutura escolar como um todo: a sistematizagdo, a obrigatoriedade, progressos a longo
prazo (quando as necessidades de satisfagdo e alegria sdo imediatas), grande numero de
alunos (dificultando uma atengdo mais individualizada), profissionais desvalorizados,
sistemas de avaliagdo nem sempre coerentes. Parece que a satisfacio esta longe da escola,
e SNYDERS (1988, p.21) alerta para este fato, considerando que a cultura elaborada, ou

seja, a aprendizagem, o conhecimento, é um dos meios de se conquistar essa satisfagio.
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Este autor faz uma interessante reflexo a esse respeito, enfocando um dos mais

importantes objetivos da educagio: a tranformagio social.

“E precisamente para ndo esquecer a infelicidade dos outros,
para ter a forca para participar das lutas, que tenho necessidade
de satisfagdo. Satisfagdes bem intensas para me fazer sentir
que vale a pena viver, satisfagdes da cultura que me fardo
sentir o possivel desabrochar do homem, o escandalo de sua
sorte atual, um apelo a harmonia, uma exigéncia de harmonia,
¢ a satisfagdo de persuadir-me de que sou capaz de juntar-me a
esses esforcos”.

Mais adiante (p.23). ele diz que “os momentos descontinuos das alegrias simples e
imediatas v@o logo ambicionar atingir a duragdo, a fidelidade e a consisténcia (...)
tornando-se cada vez mais satisfagoes”.

Poderiam as alegrias dos momentos ser um estimulo para a conquista de alegrias ou
satisfagdes mais duradouras? Nio seria isto o que se chama de felicidade? A construgdo
do conhecimento deveria ter esta caracteristica. A partir de conhecimentos simples, parte-
se em busca de outros e maiores conhecimentos. O prazer encontrado na aquisi¢do de
cada conhecimento, consistiria na motivagio intrinseca necessaria a aquisi¢do de novos
conhecimentos, de novas alegrias. Nem sempre adquirir um conhecimento é um ato
prazeroso, podendo ser angustiante. Porém, mesmo que assim seja, o produto acabado
pode fornecer prazer, o que seria a fonte de motivagdo necessaria a novas buscas de

conhecimento. Parece claro que tudo isso tem a ver com os tragos de personalidade de

cada individuo, considerando que “personalidade é aquilo que ordena e harmoniza todas
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as formas de comportamento do individuo™ (HALL, LINDZEY, 1973, p.21). No entanto,
este estudo poderia ser aprofundado em outra ocasido.

O que se assiste na escola. parece ser uma idéia equivocada, para grande parte da
comuntdade educativa (diregdo, professores, pais e alunos), em relagdo a motivagdo para a
aprendizagem. A questdo baseia-se no fato de que a motivagdo ideal ¢ aquela que ndo é
externa a atividade em si, mas sim a ufilizacdo de estratégias que levem o aluno a se
tornar 1intrinsecamente motivado, apesar da existéncia de alguns fatores extrinsecos
positivos na formagéo do individuo, como as relagdes interpessoais.

A dificuldade consiste em que para a maioria das criangas € extremamente dificil
adaptar-se a organizacgio da escola, concentrando-se em assuntos que muitas vezes nio
sdo inerentemente interessantes, e sobre os quais elas ndo visualizam uma conexao direta
com sua vida. A construgdo do conhecimento é, muitas vezes, um arduo e longo caminho
a trilhar, onde os resultados e a satisfagdo pelo alcangado estdo mais distantes do que
aqueles tdo sedutores e 1mediatos apresentados pela midia. Sobretudo para os jovens, a
midia aparece tornando o mundo mais assimildvel. A histéria que lhes é mostrada tem
uma coeréncia previsivel, € construida e seguida, enguanto que “a vida tal como a crianga
a esta descobrindo, apresenta um namero interminavel de problemas do qual néo se chega
ainda a ter uma visdo de conjunto” (SNYDERS, 1988, p.32). Devido a isso, presencia-se
nos adolescentes um certo comodismo, uma apatia. Sua atitude critica existe, mas o
espirito de luta por uma mudanga da situagdo vigente ndo ocorre. O que os meios de
comunicagdo e os valores sociais veiculados pelos mesmos oferecem, causam uma

satisfagdo irmediata, mas ndo permanente. Tudo € muito facil, pronto. Quando, em aula, se



6]

propde algo que necessite de uma maior reflexdo; que suscite 0 uso da criatividade; que
peca uma colocagdo pessoal, geralmente os alunos se esquivam. Isto também pode
acontecer pelo medo da reprovagdo do grupo, cuja opinido ¢ comumente considerada a
mais importante nesta idade. Segundo MAC LUHAN (apud SNYDERS, 1988, p.186) “a
escola deve ser fascinante a fim de poder competir com a publicidade, o ‘hit-parade” e a
TV

A wida tem ensinado, porém, que as conquistas mais dificeis sdo as mais
duradouras, proporcionando maiores alegrias. E assim que se pode ver a construgio do
conhecimento, da aprendizagem, pois como sera abordado adiante, prazer e esfor¢o ndo
sdo incompativeis. Para tanto, o individuo deve estar motivado intrinsecamente.
Recompensas, causas ¢ metas externas a propria atividade ndo serdo capazes de
proporcionar aos jovens satisfagdes mais intensas € permanentes na aquisi¢do e
manutenc¢io da aprendizagem.

De acordo com DECI, RYAN (1985, p.246), que preconizam a importancia da
motivagio intrinseca para o desenvolvimento do individuo, a questdo central consiste em
como manter ou elevar esta motivagdo para a aprendizagem. A seguir serdo discutidos
alguns estudos relatados por esses autores os quais destacam que antes mesmo da
formulagdo desta teona, psicologos e especialistas em educagdo como BRUNER, NEILL,
HOILT, MONTESSORI ¢ ROGERS enfatizaram que auxiliar a crianga a pensar ¢ a
aprender significa, antes de tudo, manté-la longe de fecompensas e punigdes. Aprendendo
apenas para obter recompensa e fazeﬁdo estritamente o que o professor pede, ndo leva sua

aprendizagem a ser utilizada em outras situacdes semelhantes (através da flexibilidade em



62

usar as estruturas cognitivas), e ndo desenvolve sua capacidade de pensar criaivamente.
BRUNER e NEILL acrescentam que quando as criangas aprendem intrinsecamente,
interpretam seus sucessos e fracassos mais como infonnagﬁé do que como recompensas e
punicdes. Estas e outras afirmagdes mostrtam que a aprendizagem motivada
intrinsecamente ¢ superior & extrinseca, provando também, a importincia dos fnateriais de
estimulagdo da aprendizagem e feedback construtivo. Desta forma, notas e outras
recompensas agindo como controle, devem ser consideradas cuidadosamente. MALOTE
sugere o uso da fantasia como meio de tomnar algumas atividades mais interessantes, de
modo que experimentando mentalmente, as criangas podem desenvolver solugdes mais
criativas para aplicar aos problemas reais. Quando os alunos estdo envolvidos com os
elementos interessantes da tarefa mais do que preocupados com as relagées interpessoais
ou controles psiquicos, sua motivagdo intrinseca mantém-se elevada, vivenciando
competéncia através da informacio fornecida pelo feedback.

Estudos como os de HARTER, SALOMON e KENDALL (apud DECI, RYAN,
1985, p.250) salientam que um sistena de aulas onde o aluno pode escolher por
determinadas tarefas, aumenta a motivagdo intrinseca do mesmo, seu auto-conhecimento e
criatividade, proporcionando a oportunidade para a autodeterminagéo.

Entretanto, esta livre-escolha ndo significa falta de limites, ou seja, deixar o aluno
fazer o que bem entender. E necessario que o professor ndo utilize limites de controle,
mas sim informacdo dos limites, conhecendo e externando aos alunos os sentimentos

conflitantes provocados pela colocagdo dos limites.
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Uma das mais recentes pesquisas feita por EISON e MILTON mostra que
estudantes orientados mais para notas ou conceitos (extrinseco) do que para a propria
aprendizagem (intrinseco) sdo mais ansiosos € menos auto-confiantes.

QOutros estudos citados por DECI, RYAN (1985) correlacionam varidveis
motivacionais com aprendizagem e realizagdo, demonstrando que a motivagao intrinseca
melhora a qualidade da aprendizagem e a auto-estima. relacionando-se também ao
rendimento académico.

Diversos pesquisadores exploraram os efeitos da cooperagdo versus competigdo na
aprendizagem. Dentre os citados por DECI, RYAN (1985, p.257-258) estdo DECI e
colaboradores; AMABILE; JOHNSON, JOHNSON; HAINES, McKEACHIE; PHILLIPS.
D'AMICO; e outros. Eles atestam que aspectos competitivos na aprendizagem
enfraquecem a motivagdo Intrinseca, enquanto que os cooperativos contribuem para sua
elevagio e redugdo da ansiedade. Os estudos de LAUGHLIN, McGLYNN; O'CONNELL
e colaboradores acrescentam que situagdes que envolvem a resolugdo de problemas, bem
como a realizagdo, ocorrem de forma mais eficiente sob condigbes cooperativas do que
competitivas. Ainda for verificado por FAVEL, ROTHENBERG e JOHNSON que a
cooperagdo parece melhorar a adaptagido social e o desenvolvimento cognitivo geral. A
unica contradi¢do em relagdo ao exposto acima foi a descoberta de JULIAN, PERRY,
onde tarefas rotineiras de aprendizagem sdo facilitadas pela competicio. MACGRAW
mostrou uma conclusio paralela em sua investigagdo: o rendimento em tarefas rotineiras é
aperfeigoado pela aquisi¢do de recompensas, enquanto que o desempenho na solugio de

problemas e tarefas de aprendizagem conceitual € enfraquecido.
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A competigdo, nestes casos, precisa ser compreendida de maneira um pouco
diversa da existente nos jogos caracteristicos das aulas de Educagdo Fisica, onde o ideal
seria existir um espirito de cooperagdo, o que consiste num dos objetivos primordiais da
Educagdo Fisica Escolar. Isto vem ao encontro das colocagdes feitas por DECI. RYAN
(1985) sobre as pesquisas citadas, enfatizando que na cooperagdo o foco muda de verncer
os outros para auxilia- los, e a recompensa encontra-se no fato de trabalharem juntos, o
que favorece as relagdes interpessoals e a auto-estima.

Esses autores justificam que a aprendizagem conceitual ¢ a criatividade dos alunos
aumentam significativamente quando ha condigdes que facilitam a motivaglo intrinseca,
em detrimento aqueles que tiveram a aprendizagem baseada na motivagdo extrinseca.
Observa-se também um efeito ciclico positivo relacionando a motivagio intrinseca ¢ a
aprendizagem: o aumento de uma produz a elevagdo da outra.

Até aqui pdde-se observar que uma pessoa motivada intrinsecamente elabora
melhor suas estruturas internas em diregio a aprendizagem, tornando-a eficaz para o seu
desenvolvimento. O perigo esta na necessidade de realizar atividades dentro ou fora da
escola, que ndo despertam interesse por si proprias. Quando isto ocorre, incentivos
extrinsecos sdo utilizados, porém com uma divergéncia em relagdo as perspectivas
comportamental (onde a aprendizagem ¢ uma questdo de condicionamento) e cognitiva (a
que € defendida neste trabalho). Nao ha divida de que o condicionamento, isto €, o
comportamento adquirido através de reforgos, mostra alguns resultados efetivos no
alcance de determinadas metas educacionais, principalmente no que se refere a economia

de tempo para alcan¢a-las. E 0 caso da memorizag¢io e da promogio de comportamento
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social ordenado (DECI, RYAN, 1985). Entretanto, o objetivo educacional aqui propalado
consiste em favorecer uma aprendizagem conceitual por meio da flexibilidade de
raciocinio e estimulacdo da curiosidade do estudante em diregio a auré—expioraga”o. Além
disso, “mesmo no dominio de uma conduta social apropriada, a meta desejavel ¢ tornar
mais flexivel a auto-regulagdo desta conduta do que a propria conduta™ (DECI, RYAN,
1985, p. 262-263). Portanto, mesmo que 0s comportamentos requeiram a utilizagdo de
recursos extrinsecos, € importante que a administragdo dos mesmos seja informativa ao
invés de controladora. E provavel que recompensas externas sejam eficazes para a
aquisicdo de alguns comportamentos desejados pelo sistema escolar, mas talvez estes
comportamentos nao se tornem autodeterminados, o que reduz muito a probabilidade de
serem eles internalizados.

A teoria da integracdo organica mostra a passagem “da regulagdo extrinseca para a
regulagdo autodeterminada integrada de atividades que nfo sdo intrinsecamente
interessantes” (DECI, RYAN, 1983, p.264). Este movimento propicia um cresciimento na
qualidade da aprendizagem.

Em suma, quando houver necessidade de se empregar na aprendizagem um
recurso extrinseco, que seja com cautela, explicitando ao aluno os limites com que isso é
feito, ndo com a finalidade de pressionar, controlando o comportamento, mas buscando
uma compreensdo dos objetivos e resultados benéficos da aprendizagem. Desta maneira, o
comportamento terd grandes chances de se tornar internalizado ou auto- regulado. Chama-

se esta forma de agir de “informativa”.
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Através das investigagdes mencionadas acima, das discussoes feitas e da
observagdo do nosso panorama educacional, pode-se tentar responder a questdo que
intitula este subcapitulo, optando por tornar os alunos motivados intrinsecamente para a
aprendizagem, favorecendo, assim. auto-estima e confianga; prazer e interesse na

execugdo das tarefas; auto- regulagéo e determinagéo.

3.3. O papel dos incentivos

O que pode ocorrer com a motivac¢ao intrinseca de uma pessoa que esta empenhada
numa atividade interessante € passa a receber estimulos externos para executa-la?
Exemplificando com a Educagdo Fisica, o que acontece a uma aluna que gosta e se
esfor¢a na pratica da Ginastica Ritiica se, na cnagao ¢ execugdo de uma coreografia, o
professor disser que a mesma sera avaliada com a finalidade de receber uma medaiha?
Sua motivacgdo intrinseca aumenta, diminui ou mantém-se inalterada pela aquisi¢do da
recompensa?

DECI, RYAN (1985) citaram estudos sugerindo que recompensas externas
influenciam negativamente a motivagdo intrinseca, diminuindo-a, principalmente quando
a recompensa ¢ financeira. Estes autores referiram-se também ao estudo de CALDER e
STAW com dois grupos de sujeitos que deviam resolver um quebra-cabega, sendo que um
dos grupos recebeu dinheiro para resolvé-lo, e o outro nfio. Eles concluiram que o grupo
que recebeu pagamento pela resolugéo do quebra-cabega, considerou a atividade menos

agradavel do que o grupo que ndo recebeu pagamento algum. As investigagdes de
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FURTHER, PRITCHARD e CAMPBELL confirmam que hd um decréscimo significante

na motivagéo intn’néeca de individuos que trabalham na presenga dos incentivos. Nestes
casos, conclui-se que ha uma mudanga na localizagdo dos fatores da motivagio de interna
para externa, resultando numa diminui¢do da motivagéo intrinseca.

Analisando a motivagdo intrinseca de alguns individuos na presenca de dois
diferentes tipos de recompensa, DECI (1972) chegou a relevantes conclusdes.
Primeiramente confirmou que quando o dinheiro ¢ utilizado como prémio, ha uma perda
da motivacdo intrinseca para a afividade, como ja foi mencionado. Porém, ao se usar
reforgo verbal e feedback positivo, a motivagéo intrinseca eleva-se em relagdo aos sujeitos
que ndo foram recompensados. Segundo o autor, isto parece ocorrer porque a aprovagio
social ou verbal ndo € vista pelo individuo como um mecanismo de controle. Pode-se,
entdo, caracterizar pelo menos dois aspectos de qualquer recompensa externa: o de

controle e o de informagéo ou feedback.

*“O aspecto de controle conduz a uma redug@io na motivagio
infrinseca pela mudanga na percepgdo da causa do
comportamento “/ocus of causality”, enquanto que o aspecto
de feedback leva a um aumento da motivagido intrinseca,
através da elevagdio do senso de competéncia e
autodeterminacdo da pessoa” (DECI, 1972, p.118).

Os comportamentos controlados sdo iniciados e regulados por controles internos
{da pessoa) ou do ambiente. As vezes, a intencionalidade ¢ determinada mais por
exigéncias externas, do que por escolhas de objetivos pessoais, ¢ “a pessoa ‘decide’ fazer

algo como se ndo tivesse outra escolha” (DECL, RYAN, 1985, p.149-150).
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Qual seria o papel de incentivos como © elogio ¢ a censura na aprendizagem?
KENNEDY, WILLCUTT (1976) fazem uma analise, por décadas, das investigacSes
realizadas por varios autores, utilizando-se o elogio e a censura como incentivos, desde
seu inicio (década de 20) até 1974, analise esta que sera relatada a seguir. HURLOCK
concluiu, através de suas pesquisas, que o elogio ¢ a reprovagiio levaram a uma melhoria
na aprendizagem, nio sendo um superior ao outro. Analises posteriores revelaram que
criangas mais velhas respondem melhor a ambos (elogio e censura) do que as mais jovens,
e que as meninas sio menos influenciadas por estes incentivos do que os meninos.
Continuando seus estudos, observou que, inicialmente, tanto o elogio como a censura
pareciam ter o mesmo valor; no entanto, com o0 uso continuo, o elogio mostrou-se mais
eficiente.

Nas décadas de 30 ¢ 40, WARDEN e COHEN verificaram que estes incentivos nio
eram tdo eficazes quanto se supunha e que qualquer modificagdo na rotina da sala de aula
funcionava como um incentivo. DAVIS e BALLARD concluiram que o elogio é melhor
que a censura; meninos sdo mais influenciados pela censura, e as meninas pelo elogio;
incentivos positivos surtem melhor efeito do que negativos para qualquer idade, nivel de
escolaridade ou de inteligéncia. BRENNER enfatizou que a aplicagdo adequada do
incentivo numa determinada situagdo depende da habilidade do professor. Considerando a
personalidade dos individuos, FORLANO e AXELROD, concluiram que pessoas
introvertidas respondiam melhor com censura do que com elogio ou sem incentivo algum
¢ que ndo havia diferengas nos incentivos para as pessoas extrovertidas. Apods suas

pesquisas, THOMPSON e HUNNICUTT alertaram para os cuidados que o professor deve
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tomar ao utilizar-se de incentivos como o elogio ¢ a censura numa sala de aula,
considerando-se as personalidades diferentes dos alunos,

Continuando sua analise, KENNEDY, WILLCUTT (1976) relatam que nos anos
50, ao verificar se as necessidades motivacionais de criangas introvertidas e extrovertidas
eram semelhantes, KENT tomou como hipétese os resultados de THOMPSON e
HUNNICUTT, segundo os quais introvertidos respondem melhor ao elogio e
extrovertidos a censura. Descobriu que qualquer incentivo era melhor que nenhum para
todos os grupos, exceto para as criangas introvertidas da escola publica. Observou-se que
o elogio foi mais eficaz, independente da personalidade dos alunos.

Houve uma ampliagdo destes estudos entre 1950 e 1960, quando concluiram
também que a “reprovagdo ¢ melhor que o elogio se a recompensa oferecida ¢ inatingivel,
embora ambos sdo melhores que a nio informagdo dos resultados do rendimento”
(KENNEDY, WILLCUTT, 1976, p.240).

Estes autores mencionam que METZ, na década de 60, verificou que a pressio
facilita o rendimento de alunos com conduta escolar baixa, enquanto inibe os de conduta
escolar alta, concluindo também, que o elogio facilita os resultados de criatividade em
todos os alunos. BLUHM demostrou em sua pesquisa, que a condi¢do de recompensa nio
parece estar relacionada ao nivel de ansiedade.

KENNEDY, WILLCUTT (1976) relatam também sua propria pesquisa realizada
anteriormente, objetivando investigar os efeitos do elogio e da censura numa tarefa

discriminatoria sob as varidveis de raga, grau, inteligéncia, sexo, classe social, escola e
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examinador, concluindo que a reprovagio apresenta-se como um efeito enfraquecedor do
rendimento, e que o elogio leva a um resultado melhor do que a pratica sem incentivos.

Eles também concordam que, ao recompensar todo comportamento. corre-se o
risco da diminuigdo da motivagdo intrinseca e de tornar toda atividade um meio para um
fim, gerando um circulo vicioso, de forma que o individuo sempre pergunte “o que eu
posso ganhar com isto?” Deste modo, a participagdo numa atividade dependera sempre de
um motivo fora dela, tera sempre uma gratificagdo. Acrescentam ainda que a maioria das
atividades esportivas s3o inerentemente interessantes e que as criangas dao a impresséo de
participarem prazerosamente. Neste caso, 0 uso excessivo de motivagdo extrinseca em
situagdes esportivas deve ser questionado.

Na década de 70 citam os estudos de MUDRA, salientando que a utilizagio de
motivagdo extrinseca € apropriada, quando uma atividade necessaria € enfadonha e
repetitiva, mas deve-se encorajar a participagdo pelo proprio interesse, se a atividade
puder sustenta-lo.

Na discussdo do papel dos incentivos sobre a motivagdo intrinseca das pessoas,
DECL RYAN (1985) citam um estudo de LEPPER, GREENE E NISBETT. onde foi
observado que criangas que recebem uma recompensa para a execugdo de uma tarefa,
posteriormente, tendem a passar menos tempo interessadas na execucgf#io da mesma ou
stmilar.

O fenomeno da redugdo da motivagéo intrinseca pode ser observado em véarios
estudos realizados com diferentes faixas etarias, recompensas e atividades diversas, em

ambientes e culturas variadas. Estudos relatados por DECI, RYAN (1985) comprovam
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este fato, como os de GREENE, LEPPER; LOVELAND, OLLEY; HOM, MAXWELL,;

HARACKIEWICZ: McLOYD.

Com a finalidade de verificar em quais circunstancias especificas ocorre o
decréscimo da motivagdo intrinseca, DECI, RYAN (1985) relatam os estudos de ROSS
sendo refutados por REISS e SUSHINSKY. ROSS provou que, salientando-se a
recompensa no decorrer da realizagdo da atividade, ocorre um impacto negativo na
motivagdo intrinseca. Ao critica-lo, REISS e SUSHINSKY defenderam que este resultado
ocorreu porque a introducado de recompensas distrai as pessoas da tarefa, tornando-as
menos interessadas pela mesma. Pela explicagdo dos pesquisadores, esse desinteresse pela
tarefa ndo ocorre pela diminui¢do da motivagdo intrinseca. mas pela desatencdo na
atividade. Realizando uma nova experiéncia, ROSS concluin que para diminuir a
motivacio intrinseca, a recompensa precisa ser enfatizada e que o efeito de reducgéio ndo ¢
uma simples fungdo da distragdo, o que foi comprovado por estudos de SMITH e
PITTMAN (apud DECI, RYAN, 1985).

O individuo que freqiientemente recebe uma recompensa pela realizagio de uma
atividade, sem aviso prévio, constrol uma expectativa de ser recompensado, mesmo em
situagdes onde nio foi oferecida a recompensa. Isto pede também conduzir a redugido da
motivagdo intrinseca.

Caso a pessoa mnicie uma atividade esperando pagamento pela mesma, pode estar

mais motivada extrinseca do que intrinsecamente para a tarefa.
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Fiscalizagdo, urgéncia no término da tarefa, metas impostas, avaliagio e
competigdo s@o outros fatores extrinsecos que contribuem para a redugdo da motivagio
intrinseca.

Segundo DECI, RYAN (1985, p.55), quando o trabalho de uma pessoa ¢é avaliado
de forma critica por outra, ¢ possivel que ela perca o senso de autodeterminacgido e
transfira a percepg¢io da causa do seu comportamento de interna para externa. Para eles,
avaliagdes provavelmente significam controle externo e, portanto, diminuem a motivagio
intrinseca. Estas afirmagdes s3o reiteradas pelo estudo de SMITH, citado por estes
autores, onde 0s sujeitos receberam avaliagdes positivas e, ainda assim, manifestaram um
menor nivel de motivagdo intrinseca em atividades posteriores do que os individuos que
ndo foram avaliados. Fo1 destacada também a investiga¢do de AMABILE, obtendo como
resultado que a avaliagdo do rendimento tem efeitos danosos sobre a criatividade dos
individuos.

Concorda-se em parte com estes argumentos, pois acredita-se que os efeitos da
avaliagio sobre a motivagdo intrinseca da pessoa, vao depender de uma série de fatores,
tais como tipo de avaliagéio, credibilidade do avaliador, personalidade do avaliado, grau de
importancia da atividade avaliada, e assim por diante. Uma avaliagdo bem feita pode
inclusive aumentar o nivel do motivo de realizagio do individuo, levando-o a empenhar-se
com mais afinco na tarefa, melhorando seu nivel de aspiracio, permitindo que ele saiba
tirar maior proveito dos proprios sucessos e fracassos. No caso de uma pessoa que tenha
necessidade de aprovagdo social, a avaliagdo do seu esforgo pode funcionar como mola

propulsora, mesmo que aponte defeitos.
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Nio foi mencionado pelos autores o aspecto da auto-avaliagio que se considera
relevante na aprendizagem, principalmente nos graus de escolaridade mais avangados (a
partir da 7* série do primeiro grau). Neste caso, o professor pode criar uma atmosfera
propicia para a reflexdo do aluno, a fim de que ele possa beneficiar-se da mesma, visando
uma aprendizagem enriquecedora, tomando comhecimento de falhas a corrigir e de
aspectos positivos a manter. A auto-avaliagdo bem feita € gradativa, constitui-se numa
experiéncia 1til para o auto-conhecimento e consegiientemente para a formacéo global do
aluno. A medida que o aluno a vivencia mais vezes, realiza novas e interessantes
descobertas.

Outro aspecto polémico é o da competicdo. Competir significa que deve haver um
ganhador e um perdedor ¢ as atividades onde a competigdo esta implicita s3o naturalmente
interessantes para as pessoas. Isto pode levar a pensar que a competicio age como
facilitadora da motivagao intrinseca. DECI, RYAN (1985, p.36-57) salientam, no entanto,
que vencer, por si sO, constitui uma meta extrinseca. Na competigdo o comportamento
competente e autodeterminado esta em jogo, mas se a atividade € realizada apenas com os
objetivos de ganhar ou evitar perder, ganhar dinheiro ou ainda evitar punigéo, o individuo
esta realizando a atividade por razdes extrinsecas. Apesar da competi¢fo ser inerente a
algumas atividades muito comuns nas aulas de Educagdo Fisica, a questdo central reside
no fato de os jogadores buscarem vencer ou jogar bem. E claro que a auto-estima do
mdividuo aumenta ¢ ele sente-se satisfeito quando vence, mas é a pressfio para vencer,
controlada pelo resultado de um ser melhor que o outro, que leva a competi¢o a reduzir a

motivagdo intrinseca, de acordo com estes autores. Esta redugdo ¢ mais forte nas
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mulheres. Isto pode parecer paradoxal, porque sabe-se que o fato de vencer faz com que
se queira jogar outras vezes, mas ganhar dinheiro também funciona da mesma maneira.
Em ambos os casos. porém, o individuo persiste na atividade por causas externas a mesma
e ndo pela satisfagdo encontrada na propria atividade.

A analise da aplicagdo dos incentivos leva a conclusdo de que recompénsas
externas e controles afetam a autodeterminagdo do individuo, provocando uma mudanga
na percep¢do da causa do comportamento de interna para externa, o que conduz a uma
“diminuigdo da motivagdo intrinseca para o comportamento em questio, menos
persisténcia na atividade na auséncia de contingéncias externas, € menor interesse e prazer
na atividade” (DECI. RYAN, 1985, p.57).

Sempre que a administragdo de recompensa acarretar feedback positivo do
rendimento, havera uma tendéncia para a motivagdo intrinseca aumentar. Entretanto, a
recompensa eventual que nfo tenha ligacdo com o proprio feedback, podera conduzir a
um decréscimo da motivagio intrinseca. Relacionando a administragio da recompensa aos
tipos de tarefa, pode-se dizer que as ligadas as tarefas competitivas sdo as que exercem
maior controle, enquanto o exercem em menor grau nas tarefas de rendimento e menos
ainda quando conectadas especificamente a determinada tarefa.

DECI, RYAN (1985) relatam pesquisas sobre a conexfio entre competéncia e
motivagdo intrinseca, considerando os efeitos do feedback positivo. Elas demonstram que
n#o so o feedback positivo oferecido pelo experimentador facilita a motivagiio intrinseca,
mas que, o mesmo, quando auto-administrado pela competéncia percebida na atividade,

pode aumentar ainda mais o nivel desta motivagdo. Pode-se dizer que “o aspecto
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informativo do feedback positivo afirma a competéncia autodeterminada das pessoas”™
(DECIL, RY AN, 1985, p.99).

Ha também o aspecto regulador desse feedback funcionando como um controle do
comportamento humano em direg80 a resultados especificos. Alguns estudos
demonstraram que homens e mulheres vivenciam diferentemente o feedback positivo. As
mulheres s3o0. por exemplo, mais passiveis de serem controladas pelo elogio do que os
homens que o vivenciam de maneira mais informativa. Isto conduz a uma diminuigio da
motivagdo intrinseca nelas e a um aumento da mesma neles, o que. de acordo com os
autores acima citados. fundamenta-se no aspecto cultural, uma vez que a fungdo social
masculina € mais independente e empreendedora, enquanto que a feminina é mais
dependente ¢ sensivel.

Agora sera verificado o que ocorre com a motivagdo intrinseca na presenga de
feedback negativo e incompeténcia percebida, isto €, quando ha falhas na solu¢do de um
problema ou atividade. Ndo ha muitos estudos nesta area, mas DECI, RYAN (1985, p.61)
hipotetizaram que “todo feedback que signifique claramente incompeténcia ao receptor,
reduzira sua motiva¢do intrinseca, embora nem todo feedback negativo implique
necessariamente em incompeténcia”. Muitas pessoas, principalmente quando percebem a
causa de seu comportamento como interna, sentem-se desafiadas, apesar de alguns
feedbacks negativos. Isto conduz a conclusdo de que o feedback que implique em
incompeténcia, tanto derivado de falhas repetidas como da persisténcia de respostas

negativas, diminui hipoteticamente a motivagfo intrinseca, enquanto que no momento em
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que ele facilita a futura competéncia do individuo, ndo se tora danoso para a motivagao
intrinseca.

Em DECI, RYAN (1985), encontram-se estudos mostrando que o feedback
negativo conduz pessoas orientadas extrinsecamente a tornarem-se sem motivagdo
nenhuma. A passagem da motivagiio extrinseca para a auséncia de motivagdo da-se
quando o individuo percebe suas incompeténcias.

Deste modo, a recompensa, a imposi¢ao de prazos € a provisio de feedback podem
ser interpretadas de trés formas pelo receptor: como informagio, controle e falta de
motivagao.

Os comportamentos ndo motivados sdo iniciados e regulados por forgas
completamente fora do controle intencional do individuo. Assim, as agdes ndo sio
motivadas nem intrinseca nem extrinsecamente, uma vez que nao sdo intencionais. Este
tipo de comportamento € visto pelos estudiosos como abandono pessoal e podem ser
explicitados sob limites externos e internos. No primeiro caso, a fronteira fica entre o
individuo e o mundo exterior, enquanto que no segundo, as pessoas sido subjugadas por
forgas que estdo dentro de s1 mesmas. Neste ultimo caso. o individuo ndo detém estruturas
adequadas para controlar seus impulsos ou emogdes. Ele nio tem inten¢do de se
comportar de maneira t3o impulsiva e inesperada, tanto que costuma distorcer ou esquecer

sua atuacao.
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Estes processos foram descritos por DECL RYAN (1985, p.175) como orientagdes

de autonomia, de controle e impessoais.

“A orientagdo para a autonomia envolve a tendéncia para
selecionar ou interpretar eventos iniciadores e reguladores
como informativos, associando-se a comportamentos
intrinsecamente  motivados, e  aqueles  motivados
extrinsecamente baseados em internalizagdes integradas (...) A
orientagio de controle ¢ hipoteticamente associada a
comportamentos regulados. A onentagdo impessoal que
envolve situagdes vivenciadas como incontrolaveis, relaciona-
se a falta de motivagdo nos limites interno e externo.”
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4. MOTIVACAO PARA AS ATIVIDADES FiSICAS

Quando o homem realiza uma agdo motora, manifesta sua experiéncia humana de
forma ndo verbal, mas corporal. Essa €, segundo FREIRE (1991, p.96), “a expressao de
seu conhecimento, de sua cultura, de sua histéria”. E dessa historia de vida que depende a

motivagdo que aqui se esta estudando.

“A agdo humana ¢ a expressdo de uma complexidade que, no
homem, atinge um nivel extremo, inclusive porque, a cada
gesto, sua historia e sua cultura s3o afirmados. Pela
motricidade o homem se afirma no mundo, se realiza, da vazdo
a vida. Pela motricidade ele da registro de sua existéncia e
cumpre sua condigdo fundamental de existéncia. A
motricidade é o sintoma vivo do mais complexo de todos os
sistemas: o corpo humano™ (FREIRE, 1991, p.62-63).

Nos capitulos anteriores conceituou-se¢ motivagdo primeiramente de maneira
generalizada, em seguida, direcionada a aprendizagem e, agora, orientada para as
atividades fisicas, ou melhor, unindo aprendizagem e atividades fisicas (aprendizagem
motora), como € o caso especifico das aulas de Educagéo Fisica.

Analisando a motivagdo para a pratica desportiva, SERPA (1990) cita VANED que
descreve este processo caracterizando-o em niveis. O primeiro deles refere-se a um
“estado de generaliza¢do” relacionado a motivagdo e a necessidade de movimento. Em
seguida, o individuo passa pelo “estado de diferenciacdo”, onde a necessidade de sucesso

passa a ser mais importante, resultando dai a ligagdo dos jovens a uma atividade
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especifica. A terceira etapa, ou o estado de “preferéncia especializada” ¢ atingido apenas
pelos atletas sujeitos a um processo de ftreino - competigdo, onde “coexistem as
motivagdes primarias, secundarias e a preocupagdo com a performance desportiva”
(p.102).

SINGER (apud SERPA, 1990, p.103) destaca que “os programas esportivos devem
considerar as capacidades, niveis de prontiddo e expectativas das criangas, bem como as
suas necessidades psicologicas, capacidades para interagir com os problemas inerentes ao
processo de treino - competigdes e as motivagdes”.

SERPA (1990) utiliza para sua pesquisa o Questionarioc de Motivagdo para as
Atividades Desportivas (QMAD), desenvoivido por GILL (1983). Através de sua
aplicagio e analise de resultados, ele verificou que os aspectos afiliativos, tanto
relacionados a realiza¢do coletiva quanto ao divertimento, parecem ser determinantes para
a participagdo desportiva dos jovens portugueses, enquanto gue para 0s americanos
(pesquisados por GILL), os aspectos técnicos e de realizagdo e desafio mostram-se mais
relevantes.

Entre as vérias alternativas de pesquisa enfocando a motivagéo para os exercicios ¢
para o esporte, destacam-se as seguintes: a teoria da Necessidade de Realizagdo; a da
Ansiedade; a teoria da Expectativa do Reforgo; e a da Abordagem Cognitiva, que serdo
desenvolvidas a seguir baseando-se em ROBERTS (1992).

A investigagdo da necessidade de realizagdo iniciou-se com MURRAY,
continuando com McCLELLAND, ATKINSON e seus colaboradores. A expectativa de

sucesso e 0 medo do fracasso, constituem-se nos constructos centrais desta teona. O
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motivo de realizagdo teve sua abordagem efetuada no primeiro capitulo deste trabalho. E
considerado, por este e outros autores (DECI, RYAN, 1985; HECKHAUSEN, 1980},
como um dos aspectos motivacionais de maior relevincia nas atividades fisicas e no
esporte em geral e conseqiientemente nas aulas de Educacio Fisica. A literatura que o
analisa caracteriza-o como a intensidade do comportamento, persisténcia, escolha das

possibilidades de a¢do e desempenho. Especificamente relacionado ao esporte,

“os comportamentos de realizagdo sdo aqueles evidenciados
quando os participantes tentam com esfor¢o, concentram-se
mais, apresentam maior persisténcia, prestam mais aten¢do,
tém desempenho melhor, escolhem praticar mais, e tém prazer
ou destacam-se nas atividades esportivas” (ROBERTS, 1992,

p-6).

Foram também feitas pesquisas a respeito da ansiedade envolvida no desempenho
de tarefas, o que fez SARASON e seus colegas (citados por ROBERTS, 1992)
formularem uma teoria enfatizando as interagdes entre pais e filhos e os aspectos de
avaliagdo na situagdo escolar. concluindo que a mai-or variavel motivacional era a
ansiedade perante a avaliagdo. A importdncia da ansiedade no contexto das atividades
fisicas e esportivas (principalmente em relagdo ao aspecto competitivo destas ultimas),
tem sido constatada e recentemente investigada.

A expectativa de reforgo é “a terceira maior éscola do pensamento em motivagio ¢
realizagdo” (ROBERTS, 1992, p.8) e ¢ baseada na teoria da aprendizagem social. As
investigagOes foram efetivadas particularmente em situagdes onde a habilidade pessoal é

importante, referindo-se a auto-aprovacio e a aprovacgio dos outros.
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Nos ultimos 20 anos o paradigma cognitivo tem dominédo os estudos da
motivacdo. A tarefa essencial para a perspectiva cognitiva na motivagdo é estudar o
modo pelo qual a aprendizagem € adquinida, representada e utilizada pelos humanos™
(ROBERTS, 1992, p.8). Os teoricos cognitivistas acreditam que o pensamento rege a agao
e que os conhecimentos e crencas dos individuos sio mediadores de seus
comportamentos. Por 1sso, estes tedricos julgam que a variagio comportamental no
esporte e nas atividades fisicas € melhor concebida pelos modelos que incorporam as
cognigdes e crengas dos mdividuos. ROBERTS ainda afirma que TOLMAN foi um dos
primeiros tedricos que utilizou a abordagem cognitiva. Ele postulou que um organismo é
capaz de acreditar que um determinado evento pode ser seguido por um outro e que a
direcdo especifica de uma agfo tera conseqiiéncias. Nos anos 50 e 60. os trabalhos de
HEIDER, WHITE e McVICKER-HUNT foram também importantes, pois 0s termos
motivagdo Intrinseca e extrinseca foram utilizados para distinguir a antiga tradigdo
behaviorista das novas formas de pesquisa cognitiva. De fato, a perspectiva cognitivista,
principalmente a partir dos anos 70, revolucionou os estudos sobre motivagdo. Nesta
¢poca, WEINER e seus cooperadores (apud ROBERTS, 1992, p.9) “argumentavam que
individuos que tinham necessidade de realizago alta ou baixa, pensavam diferentemente
sobre sucesso ou fracasso”. Eles salientavam que as atribuicSes das causas dos
comportamentos constituiam as variaveis importantes na compreensio da motivagio, o
que conduziu a uma mudanga no foco das pesquisas, tornando a situagfio e seu significado

mais importantes.
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A abordagem da atribuigdo deu origem a tebria da atribui¢do que lida com as
explicagdes das causas do comportamento. “A forma pela qual o individuo atribui as
causas dos resultados, afeta expectativas de futuro sucesso e fracasso, e influencia,
supostamente, o esfor¢o para a realizagdo” (p.10).

Ganhar e perder sdo aspectos bastante investigados no cenario dos jogos e dos
esportes. Os estudos 1dentificam como os individuos determinam as causas de seus
proprios sucessos ou fracassos e os de outras pessoas; mostram por que as coisas vao mal,
porém ndo contam como coloca-las no caminho correto (p.10-11).

Uma teoria de motivagdo necessita integrar afetos e cognigdes, explicando como
interagem para exercer influéncia sobre a energia e a dire¢do de comportamentos de
realizagdo.

A teoria da auto-eficacia tem sido uma das mais utilizadas para a investigagio
motivacional do exercicio e do esporte. Ela refere-se & convic¢do necessaria para
obtencdo do sucesso na execucdo de uma determinada tarefa, ndo se relacionando a
habilidade em si, mas com a determinac¢io do individuo sobre o que pode ser feito com a
propria habilidade. Alguns psicologos do esporte utilizam também o termo autoconfianga
para designar a auto-eficdcia (ROBERTS, 1992).

Uma outra questdio motivacional relacionada ao esporte e as atividades fisicas é a
percepgdo da propria competéncia. Para HARTER (apud ROBERTS, 1992, p.13), a
competéncia percebida € um motivo multidimensional que dirige o individuo nos
dominios cognitivo, social e fisico. A competéncia percebida e o prazer intrinseco

procedentes do sucesso sdo vistos como aumento do esfor¢o para a realizagdo, enquanto
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que a incompeténcia percebida e o desprazer podem conduzir & ansiedade e a uma
diminuigdo do esforgo na reahizagdo.

Percebe-se porém, que a participagdo dos alunos nas atividades fisicas € no esporte,
pode ndo estar relacionada somente a demonstragido de competéncia, mas também a
aspectos de afiliagdo ou razdes sociais, o que se evidenciou nas pesquisas de KLINT,
WEISS ¢ FELTZ (apud ROBERTS, 1992).

Segundo ROBERTS (1992, p.14), os trabalhos de alguns pesquisadores como
MAEHR, NICHOLLS e DWECK, apontam que, para a compreensdo da motivagdo e dos
comportamentos de realizagio sob todos os seus aspectos, a fungdo e o significado do
comportamento precisam ser levados em conta; desta forma, as metas da agio precisam
ser identificadas. Contudo sdo diversas as metas para a agdo e, conseqiientemente. a
variagdo comportamental torna-se resuitado da manifestacdo de percepgdes diferentes de
objetivos apropriados € ndo uma fung¢io do nivel elevado ou baixo de motivagdo. Assim
sendo, “o mvestimento de um individuo em recursos pessoais como esforgo, talento e de
tempo numa atividade, depende da meta de realizagdo deste individuo para aquela
atividade™.

Um dos aspectos a observar na abordagem das metas de realizagdo, relaciona-se a
iterpretagdo que se faz de sucesso e de fracasso. Neste caso, se o resultado ¢ visto como
a reflexdo de qualidades desejaveis do "ex”, como um esforgo muito grande, o individuo
sente-se bem sucedido. Caso contrario, se o resultado refletir atributos indesejaveis, como

preguica, por exemplo, provocara sensagdo de fracasso. Concluindo, “sucesso, fracasso e
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realizagdo podem ser reconhecidos somente em termos de meta do comportamento”
(p.14). significando que nem sempre o que € sucesso para um, o ¢ também para o outro.

Quaﬁdo o individuo sente-se bem sucedido através do esfor¢o empreendido na
atividade, adota critérios pessoais de avaliagdo. Porém, se a meta é o desempenho, os
critérios de avaliagdo sdo normativos, ou seja, estabelecidos dentro de um certo padrao, de
forma que os individuos s6 se sentem bem sucedidos quando obtém altos conceitos dentro
de seu grupo de referéncia. Nesse caso, entretanto, ou tentam evitar a tarefa, ou empregam
pouco esforgo na execucgdo da mesma, o que acaba sendo utilizado como desculpa para as
proprias falhas.

O maior foco de abordagem das metas de realizagdo no contexto do esporte ¢ do
exercicio € demonstrar competéncia ou habihdade, como argumentaram DWECK;
MAEHR, BRASKAMP; NICHOLLS (apud ROBERTS. 1992, p.14-15). Entretanto, a
habilidade apresenta duas concepgdes neste contexto, conduzindo o individuo a duas
perspectivas de metas de realizagio. A primeira meta ¢ a maximizagdo da probabilidade
de atribui¢do de habilidade alta para si mesmo, principalmente em circunstincias de
competi¢do, tornando a percepgdo normativa, ou seja, comparando-se com o0s Outros
individuos. Esta meta é denominada "envolvimento do eu” “ego involvement” por
NICHOLLS, mas chamada por outros de "meta de rendimento” e "meta focada na
habilidade”. ROBERTS (1992, p.15) denominou-a "meta competitiva”. O suporte para a
afirmag¢io da importincia desta meta é encontrado no trabalho de DUDA (1992). A outra
meta refere-se & demonstragdo de dominio ou aprendizagem de uma tarefa (AMES;

DWECK: MAEHR, BRASKAMP; NICHOLLS), sendo a habilidade auto-relativisada e
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dependente da melhoria e/ou da aprendizagem. Sua denominagido ¢ efetuada por
NICHOLLS como "envolvimento na tarefa” * task involvement™, por DWECK e ELLIOT
como "meta de aprendizagem” e por AMES como "meia de dominio”. No mesmo
trabalho de DUDA mencionado acima, encontra-se a confirmagdo desta colocagéo.
ROBERTS (1992) declara que o envolvimento na tarefa fomentaria o interesse intrinseco
numa atividade, enguanto que o envolvimento do “en” conduziria a uma diminui¢do da
motivagio intrinseca.

A abordagem socio-cognitivista retrata um processo dindmico que incorpora
variaveis cognitivas, afetivas e de valor as quais mediam a escolha e a obtengdo de metas
de realizacdo (ROBERTS, 1992, p.11). Ela é constituida de varias mini-teorias, tais como:
a auto-eficacia; a competéncia percebida; as variadas perspectivas de metas de realizagdo.
Nos ultimos anos, os trabalhos de motivagdo no esporte € no exercicio tém se
fundamentado em suas explicagdes.

Qutro fator importante ¢ o clima motivacional criado por pais, professores e
técnicos que leva os individuos a apresentarem diferentes metas de realizagdo para o
esporte e para as atividades fisicas. No caso do esporte, vencer € o critério de sucesso
utilizado por técnicos e, infelizmente, também por alguns professores e pais. Isto porque,
no esporte competitivo, vencer ¢ a meta de realizagdo mais almejada, enquanto que, na
escola, como objetivos primordiais, deveriam ser extraidos dos jogos outros aspectos
socializantes e enobrecedores para o desenvolvimento do aluno. Por outro lado,

ROBERTS (1992, p.19) enfatiza que “o esporte competitivo pode também ter um clima
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dominante quando tornar-se melhor, ou aperfeigoar-se de um jogo para outro, € o critério
de sucesso adotado pelo técnico™.

Quando o clima motivacional € incompativel com a meta de realizagdo do
individuo, seus comportamentos de realizagdo podem estar em conflito com as
expectativas do professor ou do técnico. Esta € uma area ainda pouco investigada, mas
alguns estudos mostraram que o problema nio se encontra na adogiio de um ou outro
objetivo em si, mas na percepgdo que o individuo tem de sua propria habilidade (AMES,
DWECK, DUDA apud ROBERTS, 1992, p.20). “Atribuigdes da habilidade e o auto-
conceito da mesma, constituem uma funcio importante na compreensdo da corrente
progressiva do comportamento de realizagdo” (ROBERTS, 1992, p.20). A percepe¢io da
prépria habilidade ¢ mediadora na adogdo de comportamentos de realizagio adaptados ou
mal-adaptados, dependendo da percepc¢do do clima motivacional e da meta de agdo da

pessoa. Explicando melhor,

“comportamentos adaptados siio aqueles onde o individuo
exerce esfor¢o, valoriza a tarefa, sente-s¢ bem em exercer
esforgo, persistindo na mesma. Comportamentos mal-
adaptados sdo aqueles onde o individuo evita desafios e reduz
a persisténcia em face das dificuldades,(...) abandonando se a
realizagdo de metas desejadas torna-se dificil” (ROBERTS,
1992, p.21).

Assim, se a perspectiva da meta for competitiva, e o individuo percebe-se num
clima competitivo, espera-se que a percepgdo da habilidade seja mediadora do
comportamento. Caso esta percepgio seja vista como alta, sfo esperados comportamentos

adaptados. Ao contrario, se for baixa, devem resultar comportamentos mal adaptados.
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A meta como um fim em si mesma, assim como a alta competéncia verificada sdo
questdes vitais no conceito de motivagdo intrinseca. NICHOLLS destaca que, quando o
objetivo é aumentar a competéncia numa determinada tarefa, alcangar a meta torna-se nio
somente o fim, mas a recompensa mais importante.

Portanto, variaveis como as metas de realizagdo dos individuos, a percepgio do
clima motivacional e a percepgdo da concepgdo apropriada da habilidade manifestada no
contexto, sdo aspectos que, agindo em conjunto, tornam-se cruciais para o entendimento
da motivagéo sob todas as suas formas.

DECI, RYAN (1985, p. 314) defendem a relevancia dos esportes enquanto espago
e momento para a autodeterminagdo, obtengdo de feedback da prépria competéncia e
envolvimentos sociais. Proporcionam também, segundo estes autores, a oporﬁ_midade de
aumentar as capacidades; de construir habilidades; de brincar, constituindo-se num campo
fértil para a motivagdo intrinseca da pessoa, representando “a possibilidade para recobrar
a auto-estima perdida na vivéncia do trabalho de muitos individuos”®. A complexidade
dos processos motivacionais aumenta conforme se transita das brincadeiras para os jogos
e destes para os esportes. Se, por um lado, o acréscimo de estruturalizagdo representa

desafio, aumentando a probabilidade de um feedback significativo com consegiiente

8Estes autores baselam-se em ALDERMAN para distinguir brincadeiras, jogos e esportes, segundo o gual as
brincadeiras consistern em atividades realizadas apenas com o objetivo de diversio; os jogos represeniam uma

brincadeira com regras, os esportes sio institucionalizados, com historia ¢ significado dentro de uma cultura.
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manutengdo da motivagio intrinseca, por outro, significa aumento de pressdes e um
terreno propicio para a introdugdo de uma grande vartedade de fatores extrinsecos.

Os avangos tecnologicos dos meios de comunicagdo social tém contribuido para
que os esportes sejam uma atividade ndo s para os jogadores, mas também para os
espectadores, de forma que a énfase em vencer tem aumentado, e conseqiientemente
pressdes extrinsecas como aprovagao social, prémios e recompensas financeiras tém
proliferado. Desta forma. embora parega que as pessoas t€m procurado os esportes com a
finalidade de divertir-se e tornarem-se livres de pressdes extrinsecas, outras tantas
pressdes tém sido encontradas no contexto esportivo. Acredita-se. como DECIL, RYAN
(1985) que a inter-relagdo da motivagdo intrinseca e dos controles extrinsecos explicitada
pela teoria da avaliagdo cognitiva (cuja abordagem foi realizada no Capitulo 3 deste
trabalho) tem ligagdo direta com o terreno esportivo ao qual podem ser acrescentadas
também as atividades fisicas em geral. De acordo com esta abordagem, as atividades
motivadas intrinsecamente sao escolhidas livremente pelos participantes, o que implica
em autodeterminagdo. A percepgdo desta livre escolha tem um efeito positivo na
motivagido intrinseca do individuo, tornando-o persistente na realizagdo de atividades
fisicas e esportivas, independente de reforgos externos.

Qutra proposi¢do da teoria da avaliaglo cognitiva defende a relagdo da motivagéo
intrinseca com o sentimento de competéncia numa atividade que apresenta um nivel 6timo

de desafio.
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“0O feedback que significa ou promove competéncia num
contexto de autodeterminacio elevara a motivagdo intrinseca,
particularmente quando a atividade for muito desafiante.
Entretanto, o feedback que conduz a percepgdes ou
sentimentos de incompeténcia, diminuird a motivagdo
intrinseca e provavelmente levara & falta de motivagéo para a
atividade™ (DECI, RYAN, 1985, p.318).

O desempenho nas atividades fisicas e esportivas fregientemente forece
feedback. nao sé através dos professores ¢ demais participantes da atividade. como
também do proprio participante, mediante auto-avaliagdo. A satisfagfo obtida com o
progresso alcangado faz vivenciar a alegria intrinseca da competéncia construida, o que
depende, acima de tudo, dos padrdes utilizados para esta percepgdo e da auséncia de
pressdes para encontrar estes padrdes. A comparagédo social ou comparagdo com outros é
também uma outra forma de obtencdo de feedback (DECI, RYAN, 1985). Uma questdo
especificamente motivacional inserida nos jogos e esportes. € a competigdo. A seguir sera
feita uma analise da mesma, relacionando-a com a motivagio intrinseca.

Existe uma sériec de definigdes de competicdo, algumas delas a favor, outras
contrarias a motivago intrinseca. DECI, RYAN (1985, p.321) mostram um panorama de
algumas delas, contando que, de acordo com CSIKSZENTMIHALY], “competi¢do € um
dos componentes basicos das atividades autotélicas ou motivadas intrinsecamente™; ja
McCLELLAND e colaboradores argumentaram “que a motivagdo para a realiza¢do (um
complexo de motivagdo intrinseca e extrinseca) envolve competigdo contra um padrio de
exceléncia”.

No entanto, os conceitos de competigéo' contrarios a motivagdo intrinseca a

definem em termos de grupos que se opdem diretamente (onde hi um ganhador e um
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perdedor) e em situagdes onde existe uma relagdo perfeitamente negativa entre ganhadores
de um lado e perdedores do outro. Alguns pesquisadores argumentam que a competigio
pode alimentar a desconfianga e a falsidade mituas, enquanto outros “sugerem que a
competigdo pode enfraquecer o desempenho e facilitar a agressdo™ (DECI, RYAN, 1985,
p.321). Com tantas visdes diferentes, torna-se complexo o exame dos suportes
motivacionais da competigdo. Entretanto, ROSS e VAN der HAAG (apud DECI, RYAN,
1985) defendem uma distingdo bastante utilizada para classificar a competi¢do como
indireta e direta.

Na competi¢do indireta o individuo ou grupo empenha-se para atingir um bom
rendimento em relagdo ao proprio desempenho anterior ou as normas de desempenho para
o seu nivel de habilidade. Neste caso. todas as atividades fisicas tém componentes de
competicdo indireta. Este tipo de competicdo pode ser considerado como uma atividade
hivremente escolhida que auxilita na melhoria da competéncia das pessoas, ocasido em que
seria esperada a manutengdo ou elevagiio da motivagdo intrinseca. Apenas no momento
em que o desempenho na competigdo indireta torna-se pressionado por resultados
externos ou por envolvimentos do "eu”, esperar-se-ia uma diminuigdo da motivagio
intrinseca. Deste modo, a competigdo indireta pode levar tanto a um aumento como a um
decréscimo da motivagdo intrinseca, dependendo da forma pela qual a pessoa vivencia
este tipo de competigdo: “como uma oportunidade de beneficiar-se com um feedback de
competéncia (competi¢do indireta informativa) ou como pressdo para ultrapassar um

padrio (competi¢io indireta reguladora)” (DECI, RYAN, 1985, p.322).
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A classificagdo da competigdo como direta fundamenta-se no fato de ser ela um
fator extrinseco, significando que o fato de vencer parece ser inerente a competigéo,
constituindo-se também, no seu principal objetivo; sendo assim, a recompensa encontra-se
fora da atividade, porque a preocupagdo esta em vencer 0 outro.

Considerando-se 0s jogos e os esportes, observa-se que a competi¢do ¢ inerente aos
mesmos. Todavia apesar de ser um aspecto endogeno aos jogos. € exbgeno aos
componentes do mesmo, como ao drible, ao arremesso. aos fundamentos utilizados nos
jogos e nos esportes. DECI, RYAN (1985, p.323) argumentam que embora a competi¢io
direta possa fazer parte da estrutura do jogo, constitui-se por natureza, num elemento
extrinseco. Para eles, o carater competitivo dos jogos focaliza-se em vencer, mais do que
no engajamento da atividade por si mesma. “Desta forma, se a pessoa joga mais para
vencer do que para jogar bem, uma orientagdo extrinseca exerce maior dominio do que
uma intrinseca’”.

Entretanto, verificar que a competicdo diminui a motivagdo intrinseca para uma
atividade, ndo significa que a competigdo ndo seja motivante; ela motiva tanto quanto
outros fatores extrinsecos o fazem. Como consegiiéncia, ocorre que, se uma pessoa esta
inserida num contexto de competigdo direta,‘ necessita da recompensa de vencer para
persistir na atividade competitiva. o que foi observado em pesquisas relatadas por DECI,
RYAN (1985, p.324-325). Estes autores acreditam que a situagio competitiva apresenta
tanto uma caracteristica reguladora como informativa. Deste modo, se a questdo central da
competi¢do para o individuo estd em vencer, ¢ aspecto controlador faz-se presente. Por

outro lado, se os participantes obtém informacdo sobre sua competéncia através da
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atividade competitiva, o elemento informativo ¢ ressaltado. Portanto, quando o foco
principal da competic;é;é;tiver mazs em jogar bem do que em vencer, resultara numa
menor quantidade de efeitos nocivos sobre a motivagio intrinseca.

De acordo com DECIL, RYAN (1985), o conceito de competigdo ¢ semelhante ao
do “envolvimento do eu” em varios aspectos, uma vez que este envolvimento considera a
auto-estima atrelada 4 obtengdo de resultados positivos. Pode-se argumentar que isto é
motivador, porém o ¢ exirinsecamente, pois os individuos com esta caracteristica, ao
confrontarem-se com uma situagio competitiva, t€m necessidade de vencer para manter
sua auto-estima elevada; vencendo, eles alcangam a meta desejada e tornam-se aptos a
enfrentar uma situacdo semelhante outra vez. No entanto, se perderem a competicéo,
provavelmente ndo desejardo competir novamente, mas poderdo persistir na atividade na
auséncia da mesma, a fim de methorarem suas habilidades e provarem a si mesmos que
podem se sair bem, com o intuito de recobrar a auto-estima perdida. Dai se conclu1 que,
embora 0 “emvolvimento do eu” numa atividade competitiva seja motivante, esta
motivagdo ndo ¢ intrinseca, pois diminut ou desaparece caso o individuo perca ou os
padrdes esperados pelo mesmo ndo sejam alcangados, associando esta perda a uma auto-
estima negativa.

Qutra questdo a ser discutida a respeito da competigio ¢ a maneira diferente como
ela afeta homens e mutheres. DECI, RYAN (1985) citam os estudos de DECI, BETLEY,
KAHLE, ABRAMS e PORAC que investigaram os efeitos da com_petic;ﬁo na motivagio
intrinseca, ¢ constataram diferengas entre homens e mulheres, concluindo que a

competigio é vivenciada pelas mulheres de forma mais aversiva ¢ que os homens tém
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mator satisfagdo nas atividades competitivas, por perceberem nelas uma relagio direta
com suas expectativas masculinas. Nos homens, entretanto, observou-se maior
“envolvimento do eu” nessas atividades. Continuando os estudos dos efeitos da
competigdo direta em homens e mulheres, DECI, RYAN (1985) destacam que os homens
preferem tarefas competitivas as ndo-competitivas, e para eles o engajamento em
competi¢des posteriores depende mais dos resultados obtidos nas anteriores do que para
as mulheres. Eles “parecem conceber muitas atividades como instrumentos para vencer
alguma competicdo”(p.327). Verificaram também que, numa situagdo competitiva, a
motivagdo intrinseca e a coﬁpeténcia percebida das mulheres diminui quando perdem. No
caso masculino, ¢ interessante observar que vencer ¢ que diminui sua motivagfo intrinseca
para a atividade subseqiiente, pois eles a utilizam como instrumento para ganhar (neste
caso, a4 recompensa foi conseguida).

Em aulas de Educacdo Fisica, a conotacdo de competi¢cdo deveria ser diversa da
competi¢do direta acima discutida, sem o carater de vencer ou perder em si, mas até
aprender com o fato de vencer ou perder. Neste caso, a competi¢do seria uma motivagio
para as atividades fisicas, suscitando o interesse dos alunos, de forma a estenderem esta
pratica por toda a sua vida, através da percep¢do da relevincia do desenvolvimento motor,
da aquisigdo de salide e bem-estar, da apreciagio dos jogos e esportes, e da satisfagdo de
necessidades afetivas, promovendo a auto-estima, a autodeterminagdo e o envolvimento

num contexto social. DECI, RYAN (1985, p. 330) alertam para o fato de que
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“onde o desejo é promover uma motivagdo intrinseca para a
participagdo nos esportes, a pressdo externa. a énfase
competitiva, e o feedback avaliativo sio contraditorios a
meta... O bom esportista ndo apenas tem um bom rendimento,
mas também permite que outros divirtam-se no 4mbito
esportivo, centralizando mais em como o jogo € jogado, do que
em quem o vence™.
As atividades fisicas e os esportes constituem um campo fértil para o surgimento e
o estudo das questdes motivacionais, sendo que a experiéncia interna do individuo
participante também deve ser investigada. Adeptos da teoria motivacional cognitivista,
DECI, RYAN (1985) salientam que enfatizar exclusivamente a performance mediante a
introdugdo de prémios e recompensas ndo maximiza o desempenho do individuo. A idéia
que advogam € que a verdadeira atividade motivada intrinsecamente pode produzir “flow”

com total envolvimento na mesma, tornando-a uma experiéncia tdo profundamente vivida,

que acarreta uma melhoria no desempenho.

4.1. Motivacdo para a Educacdo Fisica Escolar

E freqiiente o professor de Fducagdo Fisica encontrar alunos que estio
sempre prontos a executar uma atividade proposta. Por outro lado, encontram-se alunos
diépostos a participar de atividades em que possam cooperar, como nos jogos coletivos, e
ndo de atividades individuais, como de um salto em extensdo, por exemplo. Depara-se
ainda, com alunos mais interessados por atividades individuais do que por coletivas, assim
como existem agueles que mostram interesse pelas atividades, mas sentem muito medo e

inseguranga ao pratica-las. Por fim, venfica-se que ha ainda alunos que ndo se motivam
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por nenhum tipo de atividade fisica, tentando esconder-se quando sua participagio é
solicitada. Por que isso acontece?

A motivagdo ¢ um aspecto especifico de cada individuo, para a qual varios fatores
tanto internos quanto externos a aula podem influenciar, recordando o conceito de
motivagdo J4 mencionado (ver Capitulo 1.), que envolve a inter-relacdo entre as trés
variaveis: idividuo. tarefa e meto ambiente. Desta forma, observam-se as mais diversas
reacdes dos alunos frente as atividades propostas. No caso do adolescente, esta
diversidade fica ainda mais patente devido as transformagdes psicoldgicas e corporais
caracteristicas desta faixa etaria. Cabe portanto ao professor, usando de sensibilidade
agucada, perceber qual ¢ a vivéncia corporal que o aluno traz para a escola, que
influéncias ele ja sofreu (e sofre) na sua cuitura corporal.

Observando-se alunos de escolas pablicas e de escolas particulares, nota-se que
eles se¢ interessam diferentemente pelas aulas de Educacdo Fisica. Além das diferengas
individuais ja citadas. pode haver ai também a interferéncia do aspecto socio-econdmico,
pois, no caso dos alunos das escolas particulares, uma situagdo financeira privilegiada
oferece maiores oportunidades de pratica orientada e sistematizada da atividade fisica fora
da escola (em acadermas, clubes etc.). Nestes locais, o aluno pode optar pela atividade
que mais lhe agrade, diversamente do que ocorre na aula de Educagédo Fisica da escola,
quando nem sempre ¢ possivel uma atividade proposta contentar a todos os alunos,
mesmo porque ha objetivos a serem atingidos que sdo distintos das atividades fisicas

praticadas em clubes ou academias.
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“Nas Academias ha uma preocupacdo com o culto ao corpo;
nos Clubes. a Educagdo Fisica é wvista no seu aspecto
competitivo, de rendimento; na Escola os objetivos sdo antes
de tudo, educacionais, levando o aluno a ter uma consciéncia
corporal e sua relagdo com o mundo, onde os aspectos afetivo
e social devem ser ressaltados” (KOBAL, 1991, p.43).

Destaca-se aqui o carater imprescmdivel da Educagdo Fisica escolar, no
desmerecendo as atividades fisicas praticadas em clubes e academias, mas considerando-
as “‘complementares, quando dirigidas por profissionais sérios e competentes” (KOBAL,
1991, p.43). Acredita-se que o alicerce esportivo, o desenvolvimento de qualidades fisicas
basicas, os primeiros contatos com as mais variadas formas de ginastica, danga ¢
expressdo corporal, devam constituir os conteudos das aulas de Educacfio Fisica Escolar.
A partir dai, o aluno devera ter condigdes de escolher a atividade fisica que ira
desenvolver fora da escola, seja como atividade sistematizada, seja nos seus momentos de
lazer.

Os alunos de um nivel sécio-econdémico mais baixo, por sua vez, parecem mostrar
maior satisfagdo nos jogos e brincadeiras realizados na rua ou tentam fazer de seu trabalho
precoce, um espago para a manifestagdo do ladico (MARCELLINO, 1990). O ladico ¢é
uma caracteristica inerente a cnatividade humana, emergindo sob determinadas
circunstincias e situagdes. De acordo com este autor, a Escola deveria ser um espago

privilegiado para a vivéncia do componente ludico.
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“Se o conteuido das atividades de lazer pode ser altamente
‘educativo’, também a forma como sdo desenvolvidas abre
possibilidades ‘pedagodgicas’ muito grandes, uma vez que o
componente ladico, com seu ‘faz-de-conta’, que permeia o
lazer, pode se constituir numa deniincia da realidade, a medida
que contribul para mostrar, em forma de sentimento a
contradi¢do entre obrigacdo e prazer” (MARCELLINO, 1990,

p.37).

Mais adiante, MARCELLING (1990, p.111) destaca o papel fundamental do
professor para o resgate do ludico na educacgdo, dizendo que “o professor precisaria
entender o ensino como brinquedo - brincar com suas idéias e convidar outras para a
brincadeira; o pensar, antes de mais nada como brincar - brincar com as idéias”. Ele
denuncia o furto do componente lixdico da cultura da crianga e, porque ndo dizer, também
do adolescente que, por estar numa fase de transi¢do, muitas vezes nio se permite brincar
com as idéias, na construgdo do seu conhecimento {ou sdo os adultos que ndo permitem
que ele o faga?.). Os argumentos que segundo este autor devem fundamentar a
necessidade da vivéncia plena do componente lddico da cultura da cnanga, relacionam-se
ao fato de que

“o brinquedo, o jogo, a brincadeira, sdo gostosos, ddo prazer e
trazem felicidade (...) Deve-se considerar também que, através
do prazer, o brincar possibilita a crianga a vivéncia de sua
faixa etania e ainda contribui, de modo significativo, para sua
formagdo como ser realmente humano, participante da cultura
da sociedade em que vive” (p.72).

Assim, a educagio através da ludicidade ndo possibilita somente a criagdo, o ir

além nas situagdes de aprendizagem, mas também a tomada de consciéncia de uma

realidade social que necessita de transformagdes €, acima de tudo, oportuniza o verdadeiro
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exercicio do prazer de viver. Aprender através da ludicidade, ndo de maneira a
instrumentalizd-la, mas como vivéncia prazerosa, contribui para a formagdo de um
individuo critico, criativo € apto a enfrentar as situagoes e os problemas que a vida lhe
apresenta.

Deste modo, a questdo dos conteudos na Educa¢do Fisica Escolar, ndo é a tinica
preocupacgdo em relagdo a motivagio para estas aulas. A forma, ou seja, como ensinar
estes conteudos reveste-se do mesmo grau de importancia. Busca-se em GADOTTI (1988,
p.106) a ratificagdo desta afirmagéo:

“conteudo e forma estdo intrinsecamente ligados, se
autocondicionando. Assim, o éxito na aprendizagem de novos
conhecimentos (de contefidos), deve-se sem duvida a uma
predisposi¢do, a uma motivagdo, a um interesse em aprender
que ndo é dado pelo contetido, mas pela forma de aprender.”

Portanto, a Pedagogia engloba a dialeticidade entre professor / aluno / conteiido /
forma, podendo-se também ai acrescentar a avaliagdo.

PAPAIOANNOU (1994) presta relevantes contrtbuigdes a motivagdo para a
Educagdo Fisica, ao relatar sua pesquisa € a de outros estudiosos. Cita TRICHETT e
MOSS que dizem que o ambiente de aula capaz de incentivar o envolvimento dos alunos,
certamente resultara em um aumento do interesse ¢ da satisfagdo em aprender dos
mesmos. Embora a percep¢do de um ambiente de aprendizagem orientada esteja

diretamente relacionada a motivagiio intrinseca, a atitudes construtivas em relagdo as

tarefas escolares, h4, contudo, diferengas consideraveis nas percepgdes do clima
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motivacional da aula entre os alunos, o que contribui para confirmar que a motivagdo
depende tanto das diversidades individuats quanto das sifuacionais.

Educagdo Fisica desenvolverem um bom ambiente de aprendizagem orientada, devem
providenciar tarefas de desafio para todos os alunos; ensinar aspectos de desenvolvimento
de aptiddo e promogdo de saude; superar as dificuldades dos alunos, fornecendo
comentarios informativos; evitar criﬁcas mordazes ou mesmo meros elogios; promover a
autonomia dos alunos; ressaitar os valores de aprimoramento pessoal e coletivo, ser

acessivel e amigo de todos os estudantes.

4.2. Educacio Fisica e o Prazer nas atividades

“E preciso reaprender a linguagem do amor, das
coisas belas e das coisas boas, para que o corpo se
levante, e se disponha a lutar. Porque o corpo néo
luta pela verdade pura, mas estd sempre pronto a
viver ¢ a morrer pelas coisas que ele ama. Na
sabedoria do corpo a verdade ¢ apenas um

instrumento e brinquedo do desejo”... (ALVES,
1991, p.105

Os corpos dos alunos nas aulas de Educagao Fisica mamifestam um manancial de
emogdes que dificiimente se tem oportunidade de presenciar em outras situagdes. Sdo
risos, gritos, olhares amedrontados, aumento dos batimentos cardiacos provocados por
situagoes desafiantes e decisivas, sudorese devido a inseguranga, enfim, encontra-se ai um

laboratorio humano, onde os corpos tornam-se veiculos das emog¢des mais profundas de
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um ser. As aulas de Educag@o Fisica sdo um campo propicio para a manifestacao dos mais
variados tipos de emogdes, assim como das motivagdes a elas relacionadas. As
manifestagdes emocionais como o riso, o choro, a sudorese etc. ocorrem devido a ativagio
de estruturas do tronco encefalico. A mter-relagdo destas areas encefalicas ligadas ao
comportamento emocional com o Sistema Nervoso Auténomo (SNA), explicam o fato de
“muitos distirbios emocionais graves resultarem em afecgdes viscerais™ (ANTUNES,
1993, p.12).

De acordo com MARINQ (1975, p.4),

“emogdo € antes uma reagao aguda, que envolve pronunciadas
alteracdes somaticas, experimentadas como uma sensacio mais
ou menos agitada. A sensagdo e o comportamento que a
expressam, bem como a resposta fisiologica interna a situagio-
estimulo, constituem um todo intitmamente relacionado que ¢ a
emocio propriamente dita. Assim, emoglic tem ac mesmo
tempo componentes fisiologicos, psicologicos e sociais - desde
aue as outras pessoas constituem geralmente os maiores
estimulos emotivos em nosso meio civilizado.”

Este mesmo auntor destaca que experi€ncias anteriores vivenciadas pelo individuo,
podem constituir-se também em elemento emocional, pois influenciam socio-
culturalmente nas reagoes.

MURRAY (1978, p.80-84). relacionando motivacdo e emogio, diz que as emogdes
sdo “‘poderosas reagbes que exercem efeitos motivadores sobre o comportamento”.
Continuando, destaca o papel das emocdes na percepgdo, na aprendizagem e no

desempenho. Segundo esse autor, os estudos de ARNOLD e de McDOUGALL sustentam

que “a emogdo é definida num sentido motivacional”. Ele considera que as emog¢bes sdo
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“classes especiais de motivos”, destacando que as transformagdes corporais sio mais
fortes no campo das emogdes do que em outros estados motivacionais. Sendo assim, “uma
emo¢do € um motivo externamente despertado, com importantes acompanhamentos
corporais’.

Dentre as emogdes, nota-se que na maioria das leituras (DECI, RYAN, 1985;
SNYDERS, 1988-1993; MARCELLINO, 1990; BETTI, 1992; ROBERTS, 1992; ALVES,
1991), o prazer ¢ destacado como um dos aspectos preponderantes para a aquisigdo do
conhecimento ¢ motivagio para a aprendizagem. ALVES (1991, p.19) diz que € no prazer
e na dor que “o corpo fala sua linguagem mais profunda, universal e irrefutavel”.

O prazer com a conotagdo de satisfagdo, alegria, contentamento, divertimento, é
uma questdo fundamental para a aprendizagem em aulas de Educagdo Fisica. O discurso e
a expressdo corporal dos alunos tém mostrado sua importincia, pois é um sentimento que,
vivenciado com intensidade, ndo se torma efémero, mas permanece. Conseqiientemente a
aprendizagem, quando realizada de forma prazerosa, tambem se internahza.

Relacionar prazer e educagdo ndo € uma tarefa facil, parecendo questdes, inclusive,
contraditorias, uma vez que parece ndo haver espago para emog¢des como o prazer, a
alegria. na educagdo sistematizada ocorrida no interior de uma mstifuigdo escolar. Mas
sera que a seriedade caracteristica da Educagao nédo pode combinar com o prazer?

ALVES (1991, p.103), numa reflexdo sobre a escola, alerta para a auséncia do
prazer na mesma: “todos sabem que o objetivo da educagio € executar a terrivel

transformacdo: fazer com que as criangas esquegam do desejo de prazer que mora nos
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seus corpos selvagens, para transforma-las em patos domesticados, que bamboleiam ao
ritmo da utilidade social™.

Considerando que a educagio deve estar intimamente ligada as necessidades
culturais do individuo que ¢ carente por natureza, ndo se pode deixar de pensar que o
mesmo “‘deva buscar uma realizagio profunda e satisfatoria para seus propdsitos pessoais”
(DALBERIO. 1990, p.22). Para tanto, estdio subjacentes o desejo, o interesse e a
motivagio para a aprendizagem. Uma vez satisfeito o desejo, o prazer se manifesta. Desta

forma,

“pode-se dizer que, na educagdo, o prazer for conquistado
quando houve o desejo em aprender, e esse desejo seguiu pelos
caminhos pedagoégicos até o conhecimento. E, assim,
solidificou-se 4 apreensdio intelectual ou assimilagio da
realidade, dando, em conseqiiéncia, um sentimento de
realizagdo pessoal” (DALBERIO, 1990, p.23).

Este autor ressalta que na relagfio professor/aluno deve ocorrer o interesse pelo
saber. sendo wiabilizado o fenbmeno conhecer. Caminhando juntos com o mesmo
objetivo, € instigada a conquista do prazer real. Na medida em que o aluno conhece a sua
realidade e as suas necessidades, pode extrair dai o que lhe causa satisfagdo. Este proprio
conhecimento pode levar a vivéncia do prazer, tanto como praxis, quanto pelo fato de que
conhecer gera o prazer. Sintetizando, DALBERIO (1990, p.28) afirma: “é importante

despertar no aluno a motivagdo ao conhecer, porque assim sendo, ele emergira em sua

propria realidade. Podera perceber por si s as causas e conseqiiéncias do prazer em si e
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para si”. Acrescenta ainda a relevincia da conquista do prazer por intermédio do ladico,
salientando ser “o mais puro e verdadeiro objetivo da educagio”™ (p.79).

Com a responsabilidade de educar para o futuro, a escola, com freqiiéncia, relega a

um segundo plano a vivéncia do presente. MARCELLINO (1990, p.108) defende “o saber

com sabor™, ressaltando que

“recuperar o ladico na perspectiva que proponho, significa,
entre outros procedimentos, uma pratica pedagogica que
relacione a necessidade de trabalhar para a mudanga do futuro,
através da aglo no presente, e a necessidade de vivenciar todo
o processo de mudanga, sem abrir méo do prazer”.

Compactuando com essas 1déias, entende-se o prazer como algo que pode e deve
ser construido e vivenciado no cotidiano, e por isso mesmo precisa estar presente nas
aulas de Educacio Fisica. Ja fol mencionado anteriormente que prazer e esforco ndo sio
mcompativeis. Como diz MARCELLINO (1990, p.120). “o verdadeiro prazer, quase
sempre, supde esfor¢o e este precisa da ‘alavanca do prazer’. Ha uma relagio de
interdependéncia entre ambos”. Mais adiante, acrescenta que 0 prazer também ndo se
incompatibiliza com a disciplina, nem com a autoridade (aspectos constituintes da

estrutura escolar). Reportando-se a REGIS DE MORAIS que argumenta que a disciplina

nio implica na eliminagéo do ladico ou da alegria, afirma que

“O processo de busca ou de incorporagdo do prazer no
processo educativo deve ser trilhado tendo em vista a procura
de pontos de equilibrio, a superagdo de insegurangas que
camuflam situagdes de poder, disfargam incompeténcias ou
falta de recursos” (MARCELLINO, 1990, p.125).
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A educagio, encarada como vencer desafios e fazer descobertas, exige esforgo,
concentragdo e disciplina, mas de acordo com.MARCELLINO (1990, p.106) ... “é sd do
prazer que surge a disciplina ¢ a vontade de aprender. E justamente quando o prazer esta
ausente que a ameaga se torna necessaria’.

As relacBes pessoais na escola, também influenciam a vivéncia do prazer. Elas sio
de trés naturezas, segundo SNYDERS (1993, p.69):

~ aluno / aluno;

- aluno / professores / funcionarios;

- aluno / cultura elaborada, onde o professor é intermediario, levando o saber, de
formas variadas, ao aluno.

Assim, este autor considera que na escola o prazer deve ser encontrado tanto na
aquisicdo do conhecimento, quanto nas relagdes especificas entre as pessoas que
interagem neste contexto.

A relagdo entre 0s alunos na escola nem sempre ¢ agradavel. Enquanto professores,
muitas vezes sdo observadas as dificuldades existentes no relacionamento entre eles,
sendo solicitados até como mediadores para a melhoria do mesmo. As particularidades
individuais e o egocentrismo, quando presente, dificultam as relagdes em grupo, e destes

entre si, como aponta SNYDERS (1993, p.69-70):

“Os grupos sentem ¢ desenvolvem freqiientemente a exclusdo,
o desprezo, a incompreensdo uns em relagdo aos outros. O
todo da classe ¢ o todo da escola tém muita dificuldade em
constituir uma unidade. Na maioria das vezes, eles a
encontram mais em fases de oposigio comum a uma
autoridade exterior do que em suas proprias riquezas’.
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Estas questdes, ndo raro impossibilitam a vivéncia do prazer. Uma boa reflexdo
sobre o assunto, nestes casos, pode ser feita pelo professor com a classe. levando-os a
questionamentos que possibilitem a resolugdo destes problemas.

A relagéo professor / aluno é permeada por confrontos, na medida em que

de ambos os lados, espera-se uma relagdo de amizade, mas esta amizade supde a
autoridade inerente ao professor, o que nem sempre ¢ compreendido pelos alunos. Eles
nio desejam que esta seja uma extensdo da relagdo pais e filhos, mas ao mesmo tempo
almejam a confianga e a seguranca da figura do adulto que detém o saber (segundo eles).
Esta reflex@o é confirmada por SNYDERS (1993, p.79). quando diz que “¢é extremamente
penoso para um jovem tolerar, aceitar a superioridade do poder do pai e do educador -
mas é completamente impossivel evita-la”. A solugdo para que esta contradi¢io seja
minimizada, ¢ apontada em etapas por SNYDERS (1993), de forma que se possa, aos
poucos, através de alegnas especificas, progredir em diregdo a alegria global. Portanto,
sao sugeridos alguns conselhos para que haja mais prazer nesta relagio:

a. E necessario que o aluno seja efetivamente levado a sério, tanto quanto um
adulto, mas que seja reconhecido como diferente do adulto, porque € jovem.

b. Os alunos precisam da confianga do professor, a fim de que confiem em si
mesmos.

c. Alguns elementos negativos, tais como o tempo que passa com os alunos, o qual
permite que estes descubram sua fragilidade, suas manias, permeiam esta relagdo e deles o

professor deve tomar consciéncia. Outra dificuldade ¢ a que consiste no tratamento
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totalmente igualitario de todos os alunos; a esta questdo eles estdo extremamente atentos.
Para tanto, SNYDERS (1993, p.83-84) aconselha que o professor deve. sempre que
possivel, esforgar-se para superar estes elementos.

d. Aceitar o alune. cofno ele é, compreensivamente, ¢ que fara com que ele
progrida.

e. O educador que tem dominio da sua profissio e do seu componente curricular,
passa para o aluno a 1déia de que ambas as partes (professor e aluno) participam juntos da
mesma busca. “A alegnia de descobrir com um professor que também descobre, que
busca. explora, tenta, tateia como eles e, talvez, um pouco gragas a eles. Vivacidade,
imprevistos, o contrario da rotina” (SNYDERS, 1993, p.85).

f. O professor ndo deve se envergonhar de ser um adulto que reconquistou a sua
infancia na relagiio com seus alunos.

g. “Em determinadas ocasides, a melhor atitude do professor seria apagar-se, pelo
menos enquanto interveniente ativo, e concentrar-se no papel de ouvinte. Mostrar-se
disponivel, mesmo que ndo possa dar aprovagdes e muito menos intrometer-se” (p.87).

h. Um aspecto pnimordial para que haja prazer nesta relagdo é que o professor, ao
longo de todas as dificuldades pedagogicas, e apesar de seus problemas pessoais e
famihares, “mantenha um potencial elevado de alegnia, pois seu papel é convencer os
alunos de que a escola ¢ a existéncia, agora, e aquilo que os espera depois merecem que

eles se esforcem em crescer” (p.88).
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Portanto, faz-se necessario concordar com as palavras deste autor, que soube
analisar com profundidade e romantismo esta relagio. tdo fundamental para que ambas as

partes vivenciem prazer.

“O professor visto como pessoa sedutora, e isso com uma
conotagfo até sexual: ele permite o acesso a alegria da cultura,
da vida em comum. O professor visto como pessoa
aterrorizante porque encama uma terrivel cultura de
dificuldades. terrivel pelo que ela vai revelar. Essa contradigdo
pode ter alegria, ¢ a alegria propria da revelagdo escolar no
momento em que ¢la atinge seu mais alto nivel” (SNYDERS,
1993, p.89).

A discussdo da relevincia do prazer no processo educacional vem de encontro &
ratificacdo da importdncia da motivagdo intrinseca para a aprendizagem. Sendo assim,
deveriam estar nas aulas de Educagfo Fisica as maiores possibilidades de fruigdo do
prazer e de fomento da motivacao intrinseca para as atividades fisicas.

Dando um salto para esta questio inquietante: como tornar mais agradavel e
prazerosa a relagdo do aluno com o movimento, objeto essencial de estudo da Educag¢io
Fisica?

Acredita-se ser de extrema relevancia que o aluno reconhega, através do discurso
do professor e da pratica pedagdgica inerente as aulas de Educagdo Fisica. que o contato
primordial dele com o mundo ¢ através do movimento, e que para que ele se relacione

com o mundo em que vive. elabore seu conhecimento, conviva com as pessoas, conte e

construa a sua historia, precisa se utilizar do mesmo. E desta forma que um simples
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movimento torna-se motricidade humana, carregada de simbolos e cddigos, meio de
expressdo daquilo que o homem ¢.

As atividades fisicas. em geral, despertam grande interesse nos individuos, tanto
aquelas realizadas na escola. como na rua, nos clubes, academias, esportes de alto nivel
etc.

BETTI (1992, p.20) diz que “‘a motivagdo, vinda de propostas diversas torna mais
prazerosa a aprendizagem. Assim, podemos perceber um elo entre motivagdo e prazer”.
Acrescenta que nem sempre a motivagdo é uma garantia de prazer. pois este depende de
condi¢des internas e externas do individuo; entende-se, portanto, a necessidade da
motivagio intrinseca ou extrinseca para que S€ VIVencie o prazer.

As origens do prazer nas atividades fisicas e no esporte sdo diversas. Sendo de
origens extrinsecas, o prazer provém da realizagdo ou reconhecimento social e das
relaces interpessoais; quando de origens intrinsecas, ele estad ligado a realizagdo do
proprio individuo, ou seja, questdes relacionadas com a percepgdo da competéncia e com
o desafio (SCANLAN, SIMONS, 1992). Estes autores destacam que. na literatura da
motivagdo, os conceitos de prazer tém sido discutidos com referéncia a motivagdo
mtrinseca.

Alguns estudos mencionados por SCANLAN, SIMONS (1992, p.208) afirmam que
pais, professores e técnicos podem influenciar a adesdo. o compromisso ou o abandono
das atividades fisicas e esportivas do jovem, sendo este aspecto considerado bastante
significativo entre os varios fatores que dao origem ao prazer e que podem afetar sua

experiéncia na atividade.
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BETTI (1992, p.20) declara que “os jovens estdo mais interessados em se realizar
prazerosamente ao praticar uma atividade, do que em vencer a qualquer custo”, 0 que
deveria ser levado ao conhecimento de pais, professores e outros que trabalham ou sdo
responsaveis pelo trabalho em escola.

SCANLAN, SIMONS (1992) ressaltam que estudos de criangas ¢ adolescentes no
esporte tém demonstrado que a maior razio para a participagéo € o desejo de alegria e
prazer (estes dois termos sdo usados como sinénimos pelas criangas). Por outro lado, a
auséncia do prazer ¢ determinante no abandono. Dizem ainda que o esporte ¢ um campo
rico em expenéncias potencialmente benéficas para os jovens. Para que pais, professores e
técnicos possam fomentar a motivagdo da juventude referente ao esporte, indicam alguns
caminhos, como se pode ver a seguir (p.213-214):

- E importante entender o significado do afeto positivo ¢ do prazer para a
motivagdo individual. O poder motivacional da alegria ndo deveria ser negligenciado.

- Ha uma variedade de origens do prazer que podem tormar o esporte agradavel,
muitas delas comuns ao contexto esportivo. Deve-se assegurar que o individuo possa
experiencia-las.

- Pode haver alegnia no esforgo, enquanto a tarefa esta sendo executada, e na
sensa¢do do cumprimento ou reconhecimento apds uma conclusio bem sucedida.

- Interagir com os colegas pode ser prazeroso e mantém os participantes envolvidos
na atividade por longo tempo.

- A origem do prazer pode estar também no préprio movimento.
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De acordo com BETTI (1992, p.19)

“As crian¢as que sentem prazer com as atividades sdo as que
se envolvem completamente; quando isto acontece, elas
aprendem. Creio estar ai a chave da aprendizagem de um
movimento. O grande problema que o professor enfrenta é
tornar a atividade fisica. e os momentos de aprendizagem desta
atividade, em uma experiéncia prazerosa’.

Cré-se que a reflexdo feita até entdo pode auxiliar na resolugdo da questdo
colocada por BETTI, apesar dos vérios fatores organizacionais de uma escola que podem
contribuir para que o aluno nfo sinta prazer, como ¢ o caso das aulas com tempo pré-
determinado; condi¢des materiais; desvalorizagio da Educagiio Fisica em relagio as
demais disciplinas; a propria insatisfa¢do do professor, muitas vezes. Quando se pensa em
tudo isso, ndo se pode deixar de lembrar do dualismo corpo-mente ainda tdo presente nas
escolas...

Com certeza, o prazer tem conotagdes distintas para os diversos individuos, mas so6
se faz algo por livre e espontanea vontade, quando ha prazer nessa realiza¢do. Reafirma-
se portanto, a importincia do desenvolvimento da motivagdo intrinseca no individuo,
baseada na autodeterminacdo, no prazer da atividade em si. Para que os alunos sejam
motivados intrinsecamente, os professores devem utilizar estratégias que levem ao
sentimento do prazer, pois este se constitui num alimento da motivagéo, sendo sua fruigio
capaz de manter um nivel 6timo de motivagio para a aprendizagem. E necessario também

que o aluno compreenda que esse ¢ um processo de co-autoria (aluno mais professor) e

por isso, reconhega sua grande parcela de responsabilidade no mesmo.
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Concorda-se com MOREIRA (1992, p.208) que. vislumbrando um futuro proximo.
destaca o prazer como um dos fatores essenciats da Educagdo Fisica do século XXI, além

de outros aspectos também abordados neste trabalho:

“A pedagogia do movimento do sécuto XXI provavelmente
privilegiara a cooperagdo na competigdo, o prazer da atividade
realizada com consciéncia. o fudico perdido ao longo do tempo
pela exacerbagdo do alto rendimento e o movimento corporal
expressivo em detrimento do movimento corporal imitativo™.
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5 - METODOLOGIA DA PESQUISA

5.1. Caracteristica da Pesquisa

No primeiro momento deste trabalho buscou-se um caminho de argumentagio
teorica, através de autores que pudessem oferecer subsidios para a fundamentagio dos
resultados obtidos na pesquisa de campo, além de levantar reflexdes sobre os aspectos
motivacionais da Educagio Motora na escola e a atuagio profissional diante deles.

No segundo momento foi realizada a pesquisa de campo com a finalidade de
elucidar os dois objetivos propostos neste trabalho, os quais encontram-se formulados
tanto na sua introdugdo, quanto no Capitulo 5.2, a seguir. Assim, além da revisdo
bibliografica enfocando a Motivagdo, Motivagdo para a Aprendizagem, Motivagio
Intrinseca e Extrinseca € Motivagdo para as Atividades Fisicas, este trabalho tem a
pesquisa de campo, com caracteristicas qualitativas e quanfitativas. A ciéncia parece
caminhar para a utilizagdo destes dois tipos de pesquisa num mesmo irabaltho, pois as
pesquisas qualitativa € quantitativa tornam-se complementares para o ¢sclarecimento dos
problemas e dos objetivos propostos. Como cita RICHARDSON et al (1989), o método
empregado mna pesquisa € determinado pela esséncia do problema, sendo que o
apresentado a'qui parece necessitar de ambos os métodos para ser investigado. O método
quantitativo ¢ fundamentalmente caracterizado pela quantificagdo, mas apesar da

relevancia dos dados estatisticos, existem situagdes em que se faz necessario “entender a
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natureza de um fendmeno social” (RICHARDSON, 1989, p.38), o que se pode conseguir
através do método qualitativo. Os caminhos percorridos pelos mesmos serdo explicados

posteriormente neste capitulo.

5.1.2. Objetivos

Pretende-se neste estudo. identificar as tendéncias de motivagdo intrinseca e
extrinseca nos alunos em aulas de Educagdo Fisica, verificando sua predominéncia e

rela¢do com o motivo de realizagdo destes mesmos alunos.

5.1.3. Delimitagdo do Estudo

Participaram desta pesquisa alunos de 7° e 8* séries do 1° grau de uma escola
particular de Campinas.

Respeitando-se o contexto em que foi realizada a pesquisa, os resultados da mesma
referem-se apenas ao grupo pesquisado, acreditando-se que rtesultados semelhantes

poderiam ocorrer em populagdes com caracteristicas simiiares.

5.2. A amostra

Como professora de uma escola da rede particular de ensino de Campinas, as
inquietagbes a respeito dos aspectos motivacionais dos alunos em aulas de Educagio

Fisica originaram-se nessa pratica profissional.



114

Os fatores que levaram a participagdo da referida escola na pesquisa foram sua
relativa proximidade geografica, bem como a disponibilidade e o mteresse demonstrados
pela coordenadora pedagogica e pelos professores com referéncia a pesquisa.

A amosﬁa, segundo GOODE, HATT (1979, p.269) “¢ a menor representagdo de
um todo maior”. Neste trabalho, ela é composta de 96 alunos de ambos os sexos, na faixa
etaria de 13 a 15 anos (7° e 8" séries), que se dispuseram a participar da pesquisa. As aulas
destes alunos (em numero de trés semanais) sfo realizadas uma no mesmo periodo das
demais disciplinas e duas em periodo diferente, sendo que cada aula ¢ dividida em duas
partes: o professor comega com o grupo das meninas, por exemplo, e a professora com o
dos meninos; deste modo, enquanto um esta com o grupo das meninas, o outro esta com o
dos meninos. Apés o término de uma determinada atividade, os grupos trocam de
professor. Esta é a formagdo de turmas para as aulas de Educagéo Fisica adotada pela
escola, ndo sendo proposital para a pesquisa em questio. A escola conta com material
adequado ao numero de alunos, apesar de na 7° sénie, cada professor ter simultaneamente
45 alunos. Neste caso, a quantidade de material nem sempre ¢ suficiente. Na 8° série o
nimero de alunos por turma ¢ menor (cerca de 30 para cada professor). A amostra contou
com 96 alunos porque alguns nfo quiseram participar da pesquisa, enquanto outros
faltaram em algum dia da coleta de dados. A auséncia num dos dias da coleta de dados,
inviabilizava a participag@o no outro, pois o mesmo aluno deveria responder num dia a um

questionario e, em outro, ao Gride de Avaliagio do Motivo de Realizagdo.
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5.3. Procedimentos Metodologicos
Os procedimentos metodologicos envolvem os métodos e as técnicas® ou
instrumentos de coleta de dados. De acordo com SEVERINO (1986, p.204). os métodos
constituem “os procedimentos mais amplos de raciocinio. enquanto que as técnicas sdo
procedimentos mais restritos que operacionalizam os métodos, mediante emprego de
instrumentos adequados”. Tanto os métodos quanto as técnicas referem-se diretamente ao

tipo de pesquisa.

3.3.1. Os métodos

Nesta pesquisa foram empregados métodos quantitativos e qualitativos.
Segundo MARTINS, BICUDO (1989), a pesquisa quantitativa estuda um numero
determinado de casos individuais, quantificando fatores é procurando correlagdes
estatisticas e probabilidades que definam se tais correlagdes ocorrem ou ndo ao acaso. A
generalizagdo ¢ feita baseada em procedimentos estatisticos. A pesquisa gqualitativa, de
acordo com estes autores, busca uma compreensio particular daquilo que estuda, ndo se
preocupando com leis ou pnncipios, focalizando o especifico, o individual. A
metodologia deste tipo de pesquisa deve ter duas naturezas concomitantes: a teorica e a
pratica, de forma que o pesquisador toma como ponto de partida suas observagdes

empiricas e as experiéncias vividas por ele proprio.

2 Neste trabatho, as “técnicas™ serdo chamadas de instrumentos de coleta de dados, pois ¢sta nomenclatura traduz

com maior precisio, a operacionalizagio dos métodos.
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O questionario elaborado para verificar as tendéncias de motivagio intrinseca ou
extrinseca nos alunos contém questoes abertas e fechadas as quais serdo analisadas,
respectivamente, de forma qualitativa e quantitativa. O método de avaliagdo do motivo de

realizagdo dos alunos ¢ quantitativo.

5.3.2. Os instrumentos de Coleta de Dados

Aqui serdo explicitados ndo sO os instrumentos em si, mas também os caminhos
percorridos na sua construgio.

Na literatura pesquisada, ndo foi encontrado nenhum instrumento adequado para a
identificagdo de motivagdo intrinseca ou extrinseca de alunos em aulas de Educagio
Fisica. ou que pudesse ser adaptado para esta situagdo de investigagdo. O que se
encontrou, relacionava-se a motivagdo intrinseca de atletas (DECI, RYAN, 1971; DECI,
1972: MORRIS, CHOI, 1993), ou motivagdo geral de atletas e escolares (SERPA, 1990;
RAUGH, WALL, 1987, SOUZA, 1972) ou mesmo com o motivoe de realizacdo destes
(NICHOLLS, ROBERTS, 1989; ROBERTS, 1992; DUDA, WHITE, 1992;
PAPAIOANNOU, 1994).

Para se atingir o primeiro objetivo desta pesquisa foi, entdo, elaborado um
questionario. contendo questdes abertas e fechadas (analisadas respectivamente de forma
qualitativa e quantitativa), ap6s uma série de nove estudos-piloto, relatados a seguir.

Os cinco primeiros estudos-piloto constavam de uma questdo aberta que os alunos
responderam sem se identificarem, ora por escrito, ora gravando-se e anotando-se as

respostas (no estilo da entrevista). As questdes foram do tipo “O que €, para vocé, fazer
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Educacgio Fisica?”, ou “Como sio suas aulas de Educacéo Fisica, e como elas
deveriam ser?” No entanto, as respostas dadas a estas questdes foram evasivas, nio
sendo possivel destacar das mesmas os aspectos motivacionais intrinsecos ou extrinsecos
dos alunos.

Foi entdo que surgiu a idéia do 6° estudo-piloto: um questionario com questdes
semi-abertas, onde se pudesse orientar as respostas para o objetivo com maior precisio.

Na intengdo de fornecer mais dados relativos aos aspectos motivacionais
intrinsecos e extrinsecos do individuo, o questionario foi ampliado e sua estrutura
modificada, oniginando dai o sétimo estudo piloto. Através das formas sugeridas para a
construgdo de um questionario (GOODE, HATT, 1979), chegowse a conclusdo de que
seria interessante monta-lo com escalas de coeréncia, onde a partir de afirmacdes
relacionadas 4 motivagdo intrinseca e extrinseca, o sujeito pudesse optar se concordava
muito, apenas concordava, ou se discordava muito, ou somente discordava, podendo
também optar por estar em diavida em relagio a concorddncia ou discordincia das
referidas afirmagdes. A que apresentou melhor amplitude de escolhas foi a do tipo
LIKERT, com as seguintes categorias, e respectivas identificactes:

1 - concordo muito

2 - concordo

3 - estou em duvida

4 - discordo

S - discordo muito
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Assim, cada sujeito deveria colocar o numero correspondente a uma destas cinco
respostas a frente de todas as afirmagoes relacionadas a cada questdo. Estes pontos (1, 2,
3, 4 e 5) sdo valores atribuidos a cada uma das alternativas. A sele¢do dos itens
(afirmagdes) foi baseada nas respostas dos alunos nos estudos-piloto anteriores, bem
como na leitura de artigos relatando pesquisas e seus mnstrumentos de coleta de dados,
como as de RAUGH. WALL (1987). DUDA, NICHOLLS (1989). DUDA. WHITE
(1992); ROBERTS (1992); SERPA (1990); MORRIS, CHOI (1993): PAPAIOANNOU
(1994),

Neste sétimo estudo-piloto, o questionario contava com trés questdes respondidas
através da escala de coeréncia interna, mais uma questdo aberta e uma fechada.

Foi ainda necessaria uma modificagido na formulagdo da questio aberta, realizando-

se para a verificagdo da efetividade ou ndo da mesma, o oitavo estudo-piloto. Deste modo,
a pergunta passou de O que vocé gostaria que mudasse nas suas aulas de
Educacdo Fisica? . para Qual o principal motivo que faz vocé gostar ou
desgostar das aqulas de Educacdo Fisica? Com a falta de clareza observada nas
respostas, esta questo sofreu uma ultima transformagio para Vocé gosta das aulas de
Educacéo Fisica? Esta questio aberta também foi alterada pelo acréscimo de uma parte
da resposta baseada em escala de coeréncia (gosto muito; gosto pouco; indiferente; nio

gosto; detesto) ¢ a segunda parte, aberta, solicitando a justificativa da resposta dada a

primeira parte.
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Este questionario foi submetido a tratamento estatistico para observagdo da
correlag@o, coeréncia ¢ equilibrio dos itens apresentados nas trés primeiras questdes,
sendo verificada a necessidade de mais uma transformagdo no que diz respeito ao
equilibrio do numero de afirmagdes de motivagdo intrinseca e extrinseca. Desta forma,
originou-se 0 nono ¢ ultimo estudo-piloto que definiu o questionario a ser aplicado para
os sujeitos desta pesquisa (apresentado no anexo 1). contendo 16 itens relacionados a
motivagdo intrinseca e 16 referentes a motivagédo extrinseca. Os nove estudos-piloto foram
realizados com alunos de 7° ¢ 8° série do 1° grau e 1° ano do 2° grau de outra escola
particular de Campinas, com a participagio de 36 alunos.

A seguir serdo relatados quais itens do questionario sdo relacionados a uma e a
outra tendéncia motivacional, lembrando que a motivagéo ¢é intrinseca quando o individuo
interessa-se pela atividade em si e € extrinseca quando realiza a atividade movido por
questdes externas a mesma.

1. Participo das aulas de Educagao Fisica porque:

- faz parte do curriculo da escola. {motivago extrinseca)

- gosto de atividades fisicas. (motivagio intrinseca)

-estou com meus amigos. (motivagio extrinseca)

- as aulas me dao prazer. (motivagdo intrinseca)

- gosto de aprender novas habilidades. (motivagdo intrinseca)

- acho importante aumentar meus conhecimentos sobre esportes e outros conteudos.
(motivagio intrinseca)

- meu rendimento é melhor do que o de meus colegas. (motivagdo extrinseca)
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- preciso tirar boas notas. (motivagdo extrinseca)

- sinto-me saudavel com as aulas. (motivagdo intrinseca)

2. Eu gosto das aulas de Educagéo Fisica quando:

- aprendo uma nova habilidade. (motivacdo intrinseca)

- esquego das outras aulas. (motivagéo extrinseca)

- dedico-me ao maximo a atividade. (motivagdo intrinseca)

- o professor e/ou meus colegas reconhecem minha atuagdo. (motivagédo extrinseca)
- compreendo os beneficios das atividades propostas em aula. {motivagdo intrinseca)
- as atividades me ddo prazer. (motivagdo intrinseca)

- sinto-me 1ntegrado ao grupo. (motivagdo extrinseca)

- 0 que eu aprendo me faz querer praticar mais. (motivagio intrinseca)

- movimento ¢ meu corpo. (motivagdo intrinseca)

- minhas opinides sdo aceitas. (motivagao extrinseca)

- saio-me melhor que meus colegas. (motivacdo extrinseca)

3. Néo gosto das aulas de Educagao Fisica quando:

- ndo consigo realizar bem as atividades. {motivagdo intrinseca)

- ndo me sinto integrado ao grupo. (motivagio extrinseca)

- ndo simpatizo com o professor. (motivagio exm’nseca)

- 0 professor compara meu rendimento com o de oufro_s, {motivagao extrinseca)

- ndo sinto prazer na atividade proposta. (motivagéo intrinseca)
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- meus colegas zombam de minhas falhas. (métivag;ée extrinseca)

- alguns colegas querem demonstrar que sdo melhores que os outros. (motivagdo
extrinseca)

- quase ndo tenho oportunidade de jogar. (motivagao intrinseca)

- tiro nota ou conceito baixo. (motivagdo extrinseca)

- minhas falhas fazem com que eu ndo pareca bom para o professor. {motivacdo
extrinseca)

- eXercito pouco o meu corpo. (motivagdo intrinseca)

- ndo ha tempo para praticar tudo o que gostaria. (motivagdo intrinseca)

O outro instrumento de coleta de dados utilizado na pesquisa foi o Gride de
Avaliagdo do Motivo de Realizagio (WINTERSTEIN, 1991). O Motivo de Realizagao
compreende duas tendéncias: 0 medo do fracasso (MF) e a expectativa de sucesso (ES),
podendo o medo do fracasso manifestar-se¢ sob duas formas: MF 1 e MF 2. O MF 1
relaciona-se com a nogéio de incompeténcia que o individuo tem de si mesmo, enquanto
que o MF 2 refere-se a inseguranga ¢ ao medo de conseqiiéncias sociais do fracasso, isto
¢, a preocupagéo acerca do que os outros podem pensar de seu fracasso.

| O Gride foi respondido pelos alunos num dia diferente daquele da aplicagio do
questionario. Este instrumento € constituido por um caderno contendo em cada pagina
uma figura (num total de 9), sendo que trés delas retratam atividades fisicas, outras trés
referem-se a atividades escolares e as demais a atividades diversas. Abaixo desta, estio
sempre as mesmas quatorze afirmagdes apresentando caracteristicas de ES, MF 1 e MF 2,

a frente das quais o syjeito deve assinalar se, para ele, cada afirmagdo relaciona-se ou nio
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a figura em questdo. Para a anélise dos dados. as seguintes afirmagdes foram eliminadas,
por ndo mostrarem consisténcia na parte estatistica, desde os estudos anteriores realizados
com esse instrumento ( WINTERSTEIN, 1991). Assim, estas afirmagbes aparecem no
momento da aplicagdo, mas nio sido consideradas para efeito de anélise:
- Ele esta insatisfeito com o que sabe fazer.
- Ele esta pensando: “Eu ainda quero aprender isto.”
- Ele esta pensando: “Se 1sto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros.”
- Ele se sente bem fazendo 1sto.
- Ele esta pensando: “Se isto esta dificil ¢ melhor confinuar outra hora.”

Desta forma, foram analisadas 9 das 14 afirmagdes, sendo 3 relacionadas a ES, 3
ao MF 1 e 3 ao MF 2.

Por se tratar de um instrumento quantitativo, a andlise dos dados foi feita mediante
a utilizagdo de tratamento estatistico adequado, de forma que para verificar correlagdes e
diferencas entre grupos onde predominasse motivagdo extrinseca ou intrinseca, foram
utilizados os procedimentos “Correlagdo de Pearson™ e “Teste T- de Student”. O nivel de

significancia adotado foi de 5%.

Para a aplicacdo, tanto do questionario quanto do gride, foi realizada pelo
pesquisador uma explicagio prévia. Esta consistin exclusivamente na instrugiio da

maneira como estes dois instrumentos deveriam ser respondidos.
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6 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

6.1. Anilise do Questionirio

Nas tabelas a seguir foram consideradas como concordantes, as médias dos escores
atribuidos as respostas, relacionadas a freqiiéncia dos alunos que fizeram tal atribuigdo,
cujos valores sio menores que 3, enquanto que discordantes, os valores das medias

maiores que 3.

A tabela 1 mostra com que fregiiéncia os individuos optaram por cada uma das
alternativas de motivagdo extrinseca da primeira questdo, além da média dos escores
atribuidos a cada uma delas. A incidéncia de concorddncia revela que os alunos
participam predominantemente das aulas de Educagdo Fisica porque estdo com os amigos
e porque a disciplina faz parte do curriculo da escola. Nesta mesma questdo, a
discordancia incidiu sobre a alternativa que aponta para a participagio das aulas porque

seu rendimento ¢ melhor que o dos colegas e pelo fato de tirar boas notas.

Tabela 1: Fregiiéncia das alternativas de motivagdo extrinseca da 1° questdo do

questiondrio.
FREQUENCIA DE INDIVIDUOS
ITENS Concordo | Concordo (Estou em|Discorde | Discordo %
muito {1} (2) divida (3} | {4) muito (5)

1. Partici- |Faz  parte do 18 34 11 26 07 2.68
po das {curriculo da escola '
aulas de{Estou com meus 43 36 06 06 05 1.89
Educagdo | amigos
Fisica Meu rendimento é| (08 03 16 32 37 3.90
porque: |melhor que o de

meus colegas

Preciso tirar boas 14 14 15 20 33 345

notas
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Os dados da tabela 2 relatam a fregiiéncia de individuos nos itens
relacionados a motivagdo intrinseca da primeira questio. Neste caso, os alunos
responderam que participam das aulas porque: gostam de atividades fisicas; gostam de
aprender novas habilidades; acham importante aumentar seu conhecimento sobre esportes

e outros contetdos; sentem-se sauddveis com as aulas; as aulas lhes ddo prazer.

Tabela 2: Freqgiiéncia das alternativas de motivacéo intrinseca da 1° questao do

quesiiondrio
FREQUENCIA DE INDIVIDUOS
ITENS Concordo | Concordo |Estou em|Discordo | Discordo X
muite (1) | (2) davida (3) |(4) muito (5)

1 Partici- | Gosto de atividades 45 36 12 02 01 1.72
po das |fisicas '
aulas de|As aulas me dio 13 37 26 11 09 2.64
Educagio | prazer
Fisica Gosto de aprender 27 33 21 07 08 2.33
porque: | novas habilidades

Acho importante 28 29 21 12 06 236

aumentar meu

conhecimento sobre

esportes e outros

contetdos

Sinto-me  saudavel 16 34 23 18 05 2.60

com as aulas

Na tabela 3 listam-se as alternativas de motivagdo extrinseca relacionadas a
segunda questdo, ou seja, “Gosto das aulas de Educagdo Fisica quando...” Houve uma

maior incidéncia de concordancia sobre a alternativa “sinto-me integrado ao grupo”, ¢ em
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seguida, em relagdo a esquecer das outras aulas e ao professor e/on os colegas

reconhecerem sua atuagio. A maior freqiiéncia de alunos que discordaram incidiu sobre a

alternativa “saio-me melhor que meus colegas™. seguida da

acertas’ .

“minhas opinides sdo

Tabela 3: Fregiiéncia das alternativas de motivacdo extrinseca da 2° questdo do
q

questionario
FREQUENCIA DE INDIVIDUOS
ITENS Concordo | Concordo |Estou em|Discordo | Discordo X
muito (1) [ {2} duvida (3) | (4) muito (5)
2. Gosto| Esquego das outras 31 21 21 16 07 2 44
das aulas | aulas
de O professor efou 27 21 21 15 12 2.62
Educagdo | meus colegas
Fisica reconhecern  minha
quando: | atuacao
Sinto-me  integrado 34 42 09 07 04 2.01
ao grupo
Minhas opinides sdo 07 23 39 14 13 3.03
aceitas
Saio-me melhor que 12 05 16 28 35 3.71
meus colegas

A tabela 4 mostra os resultados relativos as alternativas de motivagio

intrinseca da segunda questdo. As médias dos escores atribuidos a elas demonstraram

concordincia em relagio a todos os itens, apesar de alguns alunos terem discordado dos
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mesmos. A concordancia, no entanto, foi maior do que a discordancia, principalmente em
relacdo a gostar das aulas de Educag8o Fisica quando o que aprendem leva-os a praticar

mais.

Tabela 4: Fregiiencia das alternativas de motiva¢do intrinseca da 2° questao do

questiondrio
FREQUENCIA DE INDIVIDUOS
ITENS Concordo |Concordo |Estou em|Discordo |Discorde X
muito (1} | (2) duvida (3) |(4) muito (5)

2. Gosto| Aprendo uma nova 30 25 23 10 08 2.38
das aulas | habilidade
de Dedico-me ao 26 30 19 17 04 2.40
Educacio | maximo a atividade
Fisica Compreendo os i5 40 24 13 04 2.49
quando: | beneficios das

atividades propostas

em aula

As atividades e 21 38 25 05 07 2.36

ddo prazer

O que eu aprendo 30 34 17 08 07 2.25

me faz  querer

praticar mais

Movimento © meu 30 25 23 10 08 2.38

corpo

Os dados da tabela 5 referem-se as alternativas de motivacdo extrinseca da terceira

questdo, isto é, “Nao gosto das aulas de Educagdo Fisica quando...” Pelas médias dos
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escores, 0s seguintes itens tendem mais a concordancia do que & discordancia: alguns
colegas querem demonstrar que sao melhores do que os outros; o professor compara meu
rendimento com o de outros; ndo me sinto integrado ao grupo; meus colegas zombam de
minhas falhas. O item de maior discordancia foi “tiro nota ou conceito baixo”, seguido
por “minhas falhas fazem com que eu nédo pare¢a bom para o professor’e “ndo simpatizo

com o professor”.

Tabela 5: Freqiiéncia das alternativas de motivacdo extrinseca da 3° questdo do

questiondrio.
FREQUENCIA DE INDIVIDUOS
ITENS Concordo | Concordo | Estou em|Discordo {Discordo X
muite (1) (2) divida (3) | (4) mutto (5)
3. Nao | Ndo me smto integrado ao 32 31 09 12 12 2.38
gosto das | grupo
aulas de|N3o simpatizo com o 20 18 17 19 2 3.05
Educagdo | professor
Fisica O professor compara meu 42 16 13 13 12 2.34
quando: repdimento com o de
outros
Meus colegas zombam de 36 18 08 20 14 2.56
minhas falhas
Alguns colegas querem 43 24 08 10 11 2.18
demonstrar que  sdo
melhores que os outros
Tiro nota ou conceito 12 14 18 14 38 3.54
baixo
Minhas falhas fazem com 06 I8 21 25 26 3.49
que eu ndo parega bom
para o professor
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Na tabela 6 podem-se observar os dados relativos aos itens de motivagio intrinseca

da terceira questio. Aqui. a concordancia ocorreu primordialmente sobre a alternativa

“nao ha tempo para praticar tudo o que gostaria” seguida pelos demais 1itens, com excegao

de “exercito pouco o meu corpo”, cuja média apontou para discordéncia,

Tabela 6. Fregiiéncia das alternativas de motivagdo inirinseca da 3° questdo do

guestiondrio.
FREQUENCIA DE INDIVIDUOS
ITENS Concordo | Concordo | Estou em|Discorde | Discordo 54
muito (1) 2) divida (3) {4) muito (35)

3. Niao|Nio consigo realizar bem 24 16 29 16 11 2.72
gosto das | as atividades
aulas de|Ndo sinto prazer na 31 23 26 10 06 2.34
Educacdo | atividade proposta
Fisica Quase nao tenho 42 17 08 16 13 2.38
quando: oportunidade de jogar

Exercito pouco © meu 10 21 27 17 21 }3.18

corpo

Nao ha tempo para 34 27 16 16 03 2.24

praticar tudo o que

gostaria

Os resultados das trés primeiras questdes do questiondrio, analisadas quantitativamente,

indicaram concordincia em relagdo a 15 itens de motivagio intrinseca e 9 de motivagdo

extrinseca. A discorddncia ocorreu sobre 1 (um) item de motivagio intrinseca e 7 de

motivagdo extrinseca.
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A quarta questdo do questionario foi analisada qualitativamente e sera apresentada

e discutida posteriormente.

A quinta e altima questio diz respeito a classificagfio das aulas de Educagio Fisica
realizada pelos alunos. Os resultados mostram que 20, dos sujeitos pesquisados,

consideram sua aula “0tima”, 60 consideram-na “boa”, 14 “regular” e 2 “ruim™.

6.1.1. Discussdo dos Resultados do Questiondario

Com relagdo 4 1° questiio, os itens que caracterizam a motivagdo intrinseca com os
quais os alunos concordaram, indicam que eles participam das aulas de Educagio Fisica
porque gostam de atividades fisicas e de aprender novas habilidades, sentem-se saudaveis
e satisfeitos e acham importante aumentar seu conhecimento sobre esportes e outros
contetdos, o que demonstra interesse, prazer, envolvimento e um adequado motivo de
realizag@o, pois parecem sentir-se desafiados, competentes ¢ autodeterminados, aspectos
que, segundo BRITTO (1989) e DECL RYAN (1985), sdo fundamentais na motivagdo

para a aprendizagem.

A concordéncia referente 4 motivagdo extrinseca indica que a participa¢do nessas
aulas é inevitavel (pois faz ﬁalte do curriculo da escola), mas principalmente por estarem
com os amigos, destacado por 79 sujeitos. Dentre estas trés questdes do questionario, uma
fregiiéncia de concordincia semelhante é ireriﬁcada somente com referéncia aos 81

individuos que concordaram com o gosto pelas atividades fisicas, o que parece indicar que
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estas sdo as duas maiores razdes para a participagio dos alunos pesquisados nessas aulas.
Apesar de demonstrarem duas tendéncias motivacionais distintas, tanto o gosto pelas
atividades fisicas, quanto estar com os amigos, constituem objetivos da Educacfio Fisica,
percebendo-se pelos resultados obtidos, que sdo também relevantes para esses alunos.
Além disso, o aspecto social é essencial para a formagdo do individuo que vive em

sociedade.

Concordar que um dos motivos para a participagio das aulas é o fato delas fazerem
parte do curriculo da escola, pode ndo estar revelando o predominio de nenhuma
tendéncia motivacional, mas a aceitagdo de um aspecto incontestavel, pois nesta faixa de

escolaridade os alunos ndo podem optar por ter aulas desta ou daquela disciplina.

Os itens de motivagdo extrinseca da 1? questdo, cujas médias dos escores étribuidos
as respostas manifestaram discorddncia mostram que, a comparagdo do proprio
rendimento com o dos colegas e a necessidade de tirar boas notas, ndo sdo motivos para a
participagdo dos alunos pesquisados nas aulas de Educacio Fisica. Deste modo, a norma
utilizada para a avaliagdo do desempenho parece ser individual, levando o aluno 2
vivéncia de sucessos e fracassos de forma mais apropriada, contribuindo também para
uma methona da motivagdo (WINTERSTEIN, 1992). Além disso, a meta de realizagéo
pode estar mats focalizada na tarefa (“envolvimento na tarefa™) do que na comparacdo da
propria habilidade com a dos outros (“envolvimento do eu™), o que, conforme ROBERTS
(1992), aumenta o mferesse intrinseco numa atividade. A relativa indiferenga com

referéncia a notas, reflete a caracteristica da Educacgio Fisica no contexto educacional
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vigente, onde notas ou conceitos ndo sio importantes. Alias, seria interessante que o aluno
se conscientizasse da importancia da aprendizagem em si, sem a preocupagdo com notas,

considerada ainda como uma caracteristica da avaliag@o no processo educacional.

A analise dos 1tens relativos @ motivagdo extrinseca da 2° questdo demonstra que 0s
alunos pesquisados gostam das aulas de Educagao Fisica, principalmente quando sentem-
se integrados ao grupo, além de esquecerem das outras aulas e darem certa importﬁncié ao
professor e/ou seus colegas reconhecerem sua atuagdo. Verifica-se uma coeréncia ao
indicar como relevantes nessas aulas “estar com os amigos™ (1% questdo) e “sentir-se
integrado ao grupo™, coincidindo também, com os objetivos a serem alcangados nas aulas
de Educacio Fisica e com a possibilidade da manifesta¢do do motivo de afiliagdo nesses
alunos. Este motivo caracteriza-se pelo interesse em estabelecer e conservar relagdes
positivas de afeto com outras pessoas, e pelo desejo de ser querido e aceito (VERNON,
1973). “Esquecer-se de outras aulas™ pode conduzir a duas interpretagdes: auséncia de
prazer e motivaglo para as demais aulas, remetendo a reflexdes sobre a alegria e o prazer
na escola (SNYDERS.1988-1993; ALVES,1991; MARCELLINO,1990). ou um interesse
mais voltado para aulas onde o aluno tenha maior liberdade de movimento. A interagio
com 0s colegas e a necessidade de movimento sdo dois aspectos que influenciam
positivamente a motivagdo dos estudantes para as atividades fisicas, de acordo com
SCANLAN, SIMONS (1992). A preocupagdo com 0 que 0s outros pensam a respeito de
seu desempenho evidencia, ndo sé aspectos afiliativos, mas também a importincia do

fornecimento de feedback para a motivagdo do aiun‘o; De acordo com DECI, RYAN
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(1985, p.99), “o aspecto informativo do feedback positivo afirma a competéncia
autcdeterminada das pessoas”, podendo também o feedback ser negativo, implicando em
incompeténcia. Assim, quando o individuo percebe a causa de seu comportamento como
interna, pode se sentir desafiado. apesar de alguns feedbacks negativos. porém se a pessoa
for orientada extrinsecamente, o feedback negativo pode produzir auséncia de motivagio,

segundo estudos relatados pelos autores citados acima.

A discordincia com referéncia as alternativas de motivagdo extrinseca desta
questdo revela que os seguintes itens ndo sdo relevantes para os alunos gostarem dessas
aulas: a comparagdo do seu rendimento com o de seus colegas (confirmando a
discordancia do mesmo aspecto na questdo anterior) e a aceitagdo de suas proprias
opinides, observando-se novamente uma provavel mamfestagdo do motivo de afiliagdo.
através do desejo de integragdo no grupo. Como foi mencionado no capitulo 1, a
manifestagdo do motivo de afiliacio indica que a presen¢a dos amigos é mais importante
do que a atividade ou conseqiiéncias da mesma. Deve-se também lembrar da faixa etaria
pesquisada (adolescentes), para a qual estar entre amigos e ser aceito pelo grupo, parece

estar acima de tudo.

Os resultados relativos as alternativas de motivagdo intrinseca dessa questdo,
demonstram a importincia desta tendéncia motivacional para a aprendizagem e da
vivéncia do prazer nas atividades fisicas, uma vez que a média dos escores atribuidos as
respostas aponta para a concordancia em felag:ﬁo a todas as alternativas. A maior

concordincia foi observada em relagdo a gostar das aulas de Educagfio Fisica, quando o
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que aprendem aumenta seu desejo de praticar mais. Pode-se verificar ai, a importincia da
competéncia percebida na motivagdo do mmdividuo, significando a satisfagdo inerente em
exercitar e amphar a propria capacidade. DECL RYAN (1985) salientam que a atividade
precisa ser desafiante, a fim de que a competéncia percebida ocorra num contexto de

autodeterminagdo, o que implica na oportunidade de fazer escolhas.

Os 1tens de motivagdo extrinseca que mostram a concordancia dos sujeitos
pesquisados. explicando as razdes pelas quais ndo gostam das aulas de Educagio Fisica,
mostram-se coerentes ¢ coincidentes com o que foi observado na analise das questdes
anteriores, destacando-se mais uma vez a integragdo como fator motivante e a comparagdo
entre os alunos como ndo desejavel. como mostram os estudos citados por AICINEMA
(1991), referentes a pesquisas sobre atitudes negativas dos alunos frente a esse
componente curricular. A concorddncia com o item manifestando que, grandé parte dos
alunos ndo gosta das aulas quando os colegas zombam de suas falhas parece positiva,
pois reflete auto-estima, conduzindo as abordagens realizadas sobre a importancia do

reforgo do auto-conceito na motivagio para a aprendizagem (HAMACHEK, 1970).

A discordancia relacionada aos itens de motivagio extrinseca desta questio aparece
em alternativas que ratificam resultados anteriores (como a pouca atengdo demonstrada
com referéncia a notas ou conceitos), € em outras, onde ¢ possivel observar que a figura
do professor na motivagdo desses alunos parece ndo ser tdo considerada. pelo menos no

que se refere ao que ele pensa dos mesmos. A questdo das notas ou conceitos relacionados
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a Educagdo Fisica, também pode estar ligada a importdncia dada a atividade,

independente da preocupagdo com fatores externos a mesma.

Apesar do valor da média dos escores atribuidos as alternativas, indicando
discordancia, em relagdo aos alunos ndo gostarem das aulas de Educacdo Fisica quando
ndo simpatizam com o professor, nota-se que a freqiiéncia de alunos que concordaram
com esta afirmagio fo1 de 38 alunos, enquanto que a freqgii€ncia dos que discordaram foi
de 41. demonstrando que a discordancia e a concorddncia estdo muito proximas. Estas
reflexdes remetem a discussio a respeito da influéncia da relagdo professor/aluno na
motivagdo para a aprendizagem, realizada no capitulo 2 do presente trabalho. Nesta
ocasido foi mencionada a investigagdo de AICINEMA (1991), relatando estudos que
demonstram a relevincia da quantidade e da qualidade das interagdes do professor com os
alunos, onde incluem-se o refor¢o, o feedback e a atengdo, de forma a favorecerem
atitudes positivas dos alunos em dire¢do a Educagdo Fisica. SNYDERS (1993) também
contribui com algumas sugestdes para que haja mais prazer nessa relagdo, na qual o
professor, enquanto facilitador da aprendizagem. passa para o aluno a idéia de que ambos
(professor e aluno) participam juntos da construgdo do conhecimento, deixando de ser a

figura principal nesse processo, mas alguém capaz de orienta-lo.

-~

Com relagdo aos itens de motivagdo intrinseca da 3° questdo, a concordancia
denota uma preocupagdo dos sujeitos pesquisados com fatores estruturais e individuais
que podem dificultar a pratica das atividades nas aulas, como auséncia de prazer ¢ de

tempo e oportunidade para jogar, e a percep¢do da propria incompeténcia. O elevado
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nimero de alunos por turma, bem como as estratégias de ensino utilizadas na mesma,
podem constituir-se em fatores que atrapalham a realizagdo dos alunos nessas aulas, sendo
prejudiciais ao envolvimento e a vivéncia do prazer. Os alunos discordaram da alternativa
que menciona exercitar pouco 0 proprio corpo, como justificativa para nio gostarem das
aulas de Educagdo Fisica, parecendo que o engajamento e a realizagdo da atividade
independem da intensidade do movimento, podendo isto significar que ndo s6 o
movimento em si ¢ relevante para os sujeitos pesquisados, mas também a reflexdo sobre o

mesmo ¢ as atividades da aula.

Analizando-se as diferengas entre a quantidade de itens manifestando os dois tipos
de tendéncias motivacionais, com os quais os alunos concordaram ou discordaram, pode-
se verificar que os mesmos parecem estar mais motivados intrinseca do que
extrinsecamente para as aulas de Educagdo Fisica, 0 que sugere, provavelmente, que as
estratégias de ensino utlizadas pelos professores estejam direcionadas ao
desenvolvimento desta tendéncia motivacional, reafirmando a discussdo em defesa da
mesma para a autonomia do individuo. Reconhece-se também, confirmada pelas respostas

dos individuos pesquisados, a importincia da socializagdo na sua formagéo.

A constatagio de que a grande matoria dos alunos (80 sujeitos) considera sua aula
de Educagdo Fisica 6tima ou boa, revela que, de maneira geral, as expectativas deles em
relagio as mesmas parecem estar sendo correspondidas e existe motivagdo para tal,
independente desta ser intrinseca ou extrinseca. Isto parece ocorrer devido a natureza da

atividade, que compreende liberdade de movimento, maior interagdo entre os alunos e
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entre estes e o professor, gosto pela aprendizagem motora de novas habilidades e por
tarefas desafiantes. vivéncia de sucessos e fracassos permitindo a percep¢io da propria
competéncia e a auto-superagdo. bem como a possibilidade de extravasar emogdes e o
reconhecimento tanto dos aspectos saudaveis, como dos maléficos da competigdo. Além
disso, a disciplina, ainda que necessaria, ndo ocorre com a mesma rigidez da sala de aula.
FRIEDMANN ( 1983. p.17) investigou adolescentes de 12 a 16 anos a respeito de suas
aulas de Educagdo Fisica, verificando pelos discursos dos mesmos, que aulas interessantes
sdo aquelas onde ha “aventura e alegria. os alunos movimentam-se com energia, todos
aprendem habilidades e progridem. sfo estimulados pelo professor a resolver tarefas de

movimento diferentes. sentindo-se bem e felizes”.

6.2. Analise do Gride de Avaliacdo do Motive de Realizacao

A analise estatistica do Gnide de Avaliagdo do Motivo de Realizagio forneceu os
seguintes valores para as médias de expectativa de sucesso, medo do fracasso 1 e medo do

fracasso 2 dos alunos pesquisados:
- Expectativa de Sucesso (ES): 14.30
- Medo do Fracasso 1 (MF 1): 9.54

- Medo do Fracasso 2 (MF 2): 15.23
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Comparando-se estas trés tendéncias nos meninos e nas meninas, oS seguintes

resultados foram observados:
1. Médias de ES:
Meninos - 15.78
Meninas - 13.24

A diferenca é considerada estatisticamente significante sendo o valor de = 2.29;

gl= 89; p=.024.

2. Médias de MF 1:
Meninos - 10.66
Meninas - 8.71

O valor obtido no “Teste T- de Student” indicou que a diferenga entre as médias

nio ¢ estatisticamente significante.
3. Médias de MF 2:

Meninos - 13.76

Meninas - 16.32

A diferenca é considerada estatisticamente significante, pois t= -2.02; gl= 90; p=

.046.
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6.2.1. Discussdo dos Resultados do Gride
Pelas médias resultantes da analise estatistica do Gride de Avaliagdo do Motivo de
Realizagdo, pode-se dizer que os individuos pesquisados apresentaram

predominantemente um valor maior de MF 2. coincidindo com outros estudos. como o de

WINTERSTEIN (1991).

Os valores encontrados para as trés tendéncias do motivo de realizagdo,
relacionados aos meninos € as meninas, apontam que eles manifestamn maior ES do que
elas, enquanto estas apresentam maior MF 2, confirmado também pela pesquisa de
WINTERSTEIN (1991). A explicagdo para tal pode estar baseada na cultura, pois
segundo DECIL, RYAN (1985), alguns estudos evidenciam diferenciagdes na motivagio de
homens e mulheres, relacionando-as ao fato de que a fun¢do social masculina é mais
independente e empreendedora, ao passo que a feminina ¢ mais dependente e sensivel.
Deste modo, meninos e meninas parecem vivenciar o feedback e a competigdo, por
exemplo, de maneiras diversas, influenciando seu motivo de realizagdo e suas tendéncias
motivacionais intrinseca ou extrinseca. As mulheres sdo mais passivels de serem
controladas pelo elogio do que os homens, que o vivenciam de maneira mais informativa,
conduzindo a uma diminuigdo da motivagio intrinseca nelas ¢ a um aumento da mesma
neles. Em relagdo a competigdo, DECI, RYAN (1985) citam estudos de seus efeitos na
motivago intrinseca, constafando que a competicdo ¢ geralmente vivenciada pelas
mulheres de forma aversiva e que os homens tém maior satisfac;ﬁb nas atividades

competitivas, por perceberem nelas uma relagfo direta com suas expectativas masculinas.
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6.3. Apresentacio da Analise Comparativa entre o Questionario e o Gride

Para verificar se haveria relagdo entre as tendéncias motivacionais intrinseca e
extrinseca e o motivo de realizagdo, foi aplicado o procedimento estatistico “Correlagio
de Pearson”. Os resultados indicaram ndo haver correlagdo, nos sujeitos pesquisados,

entre o motivo de realizagdo ¢ as tendéncias motivacionais intrinseca e extrinseca.

6.3.1. Discussdo da Comparacdo entre o Questiondrio e o Gride

Pelas questodes relacionadas ao nivel de aspiragdo, norma de referéncia e atribuig¢do
causal, a teoria aponta para uma relacdo direta enire ES e motivagdo intrinseca, assim
como 0 MF 2 poderia também estar relacionado a motivagdo extrinseca, referindo-se ao
medo das conseqiiéncias sociais do proprio fracasso. No entanto, estas relagdes ndo foram
confirmadas pela presente pesquisa. deixando-se em aberto a procura da (s) causa (s)
dessa ocorréncia.

Por outro lado, os valores encontrados para MF 1 ¢ MF 2 revelam que os alunos
parecem sentir-se mais inseguros (MF 2) do que incompetentes (MF 1). Este aspecto ficou
témbém evidenciado no questionario, onde foi salientada a preocupagdo com o grupo,
através da concordancia referente a questdes que demonstram o desejo de serem aceitos ¢

valorizados pelo mesmo.
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6.4. Analise Qualitativa do Questionario

A quarta questio do questionario (“Vocé gosta das aulas de Educagio Fisica?),
contém uma parte fechada, apresentando uma escala de opgdes (gosto muito; gosto pouco;
indiferente: ndo gosto; detesto) e outra aberta, composta pela justificativa dada a opgdo
escolhida pelo sujeito.

Dos 96 sujeitos pesquisados, 90 justificaram sua opgdo. sendo que 53 optaram pela
alternativa “‘gosto muito” das aulas de Educacdo Fisica, 22 por “gosto pouco”, 14 sdo
indiferentes. 1 respondeu que ndo gosta das referidas aulas e nenhum que as detesta.

As justificativas dadas a essas opgdes foram submetidas a exame detalhado,
culminando em agrupamento das que contém a mesma idéia, ou seja, nas redugdes que
serdo relatadas a seguir. Desta forma, num primeiro momento foram relacionadas, por
itens, as justificativas gue declaram idéias afins e, num segundo, uma sintese das
anteriores, mediante a somatdria de idéias conectadas. Por fim, faz-se uma composigio
desta somatoria, contemplando todas as justificativas dadas pelos sujeitos. Procede-se,

entdo, a interpretagdo das mesmas.

1¢ Reduc¢do da justificativa dada a alternativa GOSTO MUITO

a. Oportunidade de estar com os amigos e integragao.

b. Momento de realizagdo de atividades agradaveis, interessantes, de que os alunos
gostam.

¢. Gosto pelo movimento, pelas atividades fisicas e pelo esporte.
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d. As aulas sdo diferentes das demais, constituindo-se num momento de descontracéo, de
esquecimento de outros problemas escolares.

e. Oportunidade de aprender e desenvolver habilidades e esportes.

f. As aulas sfo divertidas e prazerosas.

g. Manutengdo da saiide e estética corporal.

h. As aulas sdo boas, havendo incentivo dos professores.

i. Os alunos demonstram aptiddo para a pratica de esportes ¢ atividades fisicas.

j- Gosto pela competigéo.

2° Redugdo da justificativa dada a alternativa GOSTO MUITO

A unido das justificativas “a” e “d” determina que as aulas sio diferentes das
demais sendo um momento de descontragio e integracgdo.

Juntando-se as alternativas “b” e “f” tem-se como resultado que as aulas sfio
divertidas, prazerosas, oferecendo a oportunidade de realizar atividades interessantes e
agradaveis.

A justaposigdo das alternativas “c”, “e” e “g” exprime a oportunidade de aprender e
desenvolver atividades fisicas e esportes, mantendo o corpo saudavel.

Unindo-se as justificativas “h”, “1” e “J”, os alunos manifestam que os professores

incentivam a pratica de esportes, ocasido em que ha oportunidade de demonstrar aptidio e

o gosto pela competigdo.
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Sintese e Andlise da alternativa GOSTO MUITO

A maior convergéncia (53 sujeitos) deu-se em relagio a gostar muito das aulas de
Educacfo Fisica. Dentre os que fizeram esta escolha, houve uma maior freqiiéncia de
justificativas (38 sujeitos) mencionando o gosto pelas atividades fisicas e pela
aprendizagem e desenvolvimento de novas habilidades, mantendo o corpo em forma, o
que pode estar indicando caracteristicas de motivagdo intrinseca nestes alunos em relagio
as aulas de Educagdo Fisica e também a aspectos ligados a sainde e estética corporal. A
indicagdo desse aspecto motivacional se deve ao fato de estar havendo um interesse pela
atividade em si, bem como pelos fatores relacionados ao proprio corpo.

Uma freqiiéncia de 25 sujeitos apontou que esfas aulas sdo diferentes das demais
disciplinas, constituindo-se num momento de integra¢do e descontragdo. Isto conduz a
interpretagdo de que estes sujeitos parecem dar maior importancia a aspectos extrinsecos a
propria atividade, como estar com os amigos, esquecer-se de outros problemas escolares
e fugir da rotina da sala de aula, ndo se interessando pelas questdes inerentes a mesma,
mas por aspectos que estdo fora dela. De fato, estar com os amigos é um fator essencial
para o adolescente, sobrepujando inclusive a relevincia da atividade em si. Por outro lado,
esquecer-se de outros problemas escolares e fugir da rotina da sala de aula pode
significar que o prazer na ésccia na maioria das vezes estd ausente, um alerta feito por
ALVES (1991). Nao raro percebe-se que 0s momentos em que os alunos manifestam mais
alegria é no horarno do fecreio, antes ou ao final do periodo escolar, muitas vezes fora dos
muroé escolares. As causas desse problema podem ser diversas, indo desde uma

inadequagio dos curriculos e estratégias de ensino, até a estrutura escolar como um todo,
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bem como a acomedagiio do proprio aluno, isentando-se do seu papel no processo de
aprendizagem.

Uma outra questdo destacada por 15 sujeitos refere-se ao fato das aulas serem
divertidas e prazerosas, oferecendo a oportunidade de realizar atividades interessantes e
agradaveis. Estes parecem estar motivados intrinsecamente, ja que se sentem satisfeitos
com relagdo as atividades propostas em aula, dando importancia a sua caracteristica
prazerosa. MARCELLINO (1990) e BETTI (1992) salientam o prazer como algo que
deve ser vivenciado no cotidiano, principalmente na escola, e mais especificamente nas
aulas de Educacao Fisica, um espago propicio para a manifestagio do ladico. E
interessante também fazer uma reflexdo sobre o que o aluno pretende transmitir com
gostar ou ndo de certas atividades, porque muitas vezes nota-se que sua concepgio de
prazer é equivocada. Para ele, nem sempre prazer supde esforgo, e sim 0 que esta mais
facil de se realizar, de se atingir.

BETTI (1992) tambc:%m destaca a relevancia do prazer nas aulas de Educagio
Fisica, considerando-o “a chave da aprendizagem de um movimento”, pois ao sentirem
prazer nas atividades, os alunos se envolvem completamente.

Foram 4 os alunos que declararam que os professores incentivam a pratica do
esporte, e outros 4 acrescentaram a oportunidade de demonsirar apitiddo e o gosto pela
competi¢do. Dai denota-se a relevancia do papel do professor na motivagio para a
aprendizagem, sendo que na maioria. das vezes, O aluno delega ao mesmo, o0 sucesso ou o

fracasso da aula, isentando-se até mesmo de sua co-responsabilidade.
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Os dois sujeitos que mencionaram a questdo da aptiddo, ou melhor, a facilidade
para praticar atividades fisicas e esportes, remetem a abordagem das metas de realizagio
no contexto do esporte € das atividades fisicas feitas por NICHOLLS (apud ROBERTS.
1992). Neste caso. o foco estd em demonstrar competéncia ou habilidade comparando-se
com outros individuos ( “envolvimento do eu™), o que aparece com maior clareza quando
citam que sdo muito bons em todos os espories, ou até os melhores, sem nuito esforco.
Este aspecto parece estar relacionado a motivago extrinseca.

O gosto pela competigdo foi manifestado por apenas um sujeito. No entanto, os
sujeitos que mencionaram gostar muito da pratica de esportes ndo explicam o porqué.
Assim sendo, nio se sabe se a competi¢do esta ou ndo subjacente a esse gostar, nem se
estd ai embutido um espinto de cooperagdo ou uma preocupagdo maior em vencer os
outros. Vale relembrar a discussio a respeito da competi¢do ligada a motivagio intrinseca
ou extrinseca realizada no capitulo 3 deste trabalho, onde concluiu-se que se o
comportamento competente e autodeterminado predomina, a competigdo facilita a
motivagdo intrinseca. Caso contrario, isto €, se a atividade ¢ executada com o intuito de
ganhar ou evitar perder, ou mesmo ganhar dinheiro ou outro tipo de recompensa, o
individuo a esta realizando por razdes extrinsecas. Entretanto, pelo reduzido enfoque dado
a competi¢do como justificativa desta questdo, percebe-se que os sujeitos parecem dar
maior importancia a fruigio do prazer nas aulas, do que aos aspectos competitivos
presentes na mesma, o que vem de encontro ao salientado por BETTI (1992}.

E interessante comentar que algumas justificativas dadas as alternativas GOSTO

MUITO e GOSTO POUCO foram semelhantes, significando que os sujeitos parecem nio
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conseguir fazer uma distingdo exata a respeito da intensidade deste gostar das aulas de
Educag¢ao Fisica, ou mesmo desejam demonstrar que em alguns momentos gostam, e em
outros ndo, como pode-se observar a seguir. E provével que isto ocorra devido a
instabilidade caracteristica desta faixa etaria ou até por se ftratar de uma questdo
abrangente, possibilitando diversas explicagdes para a opgdo escolhida.

19 Redu¢do da justificativa dada a alternativa GOSTO POUCO

a. As aulas nem sempre sdo boas, sendo repetitivas e cansativas.

b. Nio gostam de algumas atividades propostas em aula.

¢. O niimero de alunos por turma ¢ grande, o que gera confusio e impede que se pratique
tudo o que se gostaria de praticar.

d. Nio ha gosto pela pratica de exercicios e esportes.

e. Muitas vezes nio ha vontade de participar da aula.

f. Ha gosto pela pratica de diferentes esportes.

g. Um sujeito declarou ser magro e fraco, sendo que os colegas zombam dele.

279 Redugdo da justificativa dada a alternativa GOSTO POUCQO

A jungdo das justificativas “a”, “c” e “f” expressa que as aulas nem sempre sdo
boas, sendo cansativas, pois o namero de alunos por turma ¢ grande, impedindo que se
pratique tudo o que se gostaria de praticar.

Unindo-se as justificativas “b”, “d” e “e” tem-se que os alunos nio gostam de

algumas atividades propostas em aula, nem de praticar exercicios e esportes, o que leva a

falta de vontade de participar da mesma.
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A aparéncia menos saudavel de um sujeito, tem como conseqiiéncia brincadeiras

inconvenientes dos colegas.

Sintese da alternativa GOSTO POUCQO

Os alunos explicaram que as aulas nem sempre sdo boas, pois ndo gostam de
algumas atividades propostas. Além disso. o numero de alunos por turma € grande. o que
torna as aulas cansativas e impede de se praticar tudo o que gostariam de fazer,
acarretando, muitas vezes, falta de vontade de participar. Um aluno declarou que sua

aparéncia magra e fraca implica em zombaria dos colegas.

Andlise da alternativa GOSTO POUCO

Grande parte dos alunos que fizeram esta opgio citou que as aulas nem sempre sdo
boas, devido a nfio gostarem de algumas atividades, ou decorrente do grande numero de
alunos por turma, o que as torna cansativas € ndo permite que se pratique tudo o que
gostartam. Deste modo, € provavel que estes alunos sejam motivados intrinsecamente para
as aulas de Educagdo Fisica, mas encontram obstaculos que dificultam a sua realizagio,
tanto no aspecto pedagégico (aulas repetitivas e cansativas), como no estrutural (grande
numero de alunos por turma).

Esta interpfetagﬁb remete a abordagem sobre a motivagio para a aprendizagem,
salientando que os problemas encontrados na escola n3o atingem somente os alunos, mas
também os professores, os diretores etc., emergindo aspectos relacionados tanto a escola

como a0 sistema educacional como um todo, como por exemplo, a formacio e atualizagio
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pedagogica dos professores e a politica educacional inadequada. N&o se pretende com esta
analise uma conduta passiva ¢ conformista diante do problema, mas pelo contrario,
levantar reflexdes no seatido de buscar uma mudanga da situag@o vigente de forma
individual e coletiva, desde uma cobranga maior quanto a uma formagéo profissional mais
eficiente, conectada com as reais necessidades do educando, até uma dimensédo politico-
administrativa da escola, onde as pessoas com poder de decisdo deveriam ouvir um pouco
mais o0 que alunos e professores t€m a dizer a respeito do processo ensino-aprendizagem.

Dois dos sujeitos pesquisados declararam gostar pouco das aulas de Educagio
Fisica por nfdo gostarem muito de fazer exercicios e por ndo sentirem vontade de
participar das mesmas. O conhecimento deste fato ¢ importante para que o professor
utillize estratégias de ensino que levem o aluno a motivar-se, 0 que pode ser feito
mediante 0 oferecimento de tarefas desafiantes, com niveis de complexidade diferentes,
onde o aluno tenha oportunidade de se auto-testar, de fazer escolhas e de determinar de
forma realista seu nivel de aspiragdo.

A justificativa mencionando o fato de dois sujeitos ndo gostarem de esportes, alerta
para a reflexdo de que o conteido veiculado nas aulas de Educagdo Fisica ¢é
primordialmente o esporte, sendo que deveriam constituir-se também em contetdos destas
aulas, o jogo, a ginastica, a danga ¢ as lutas (como a capoeira). Outra questio refere-se ao
tratamento dado ao esporte nas aulas de Educag@o Fisica, 0 que lembra a citagdo de

GADOTTI (1988, p.106):
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“conteudo e forma estdo intrinsecamente ligados, se
autocondicionando. Assim, o éxito na aprendizagem de novos
conhecimentos (de contendos), deve-se sem davida a uma
predisposigdo, a uma motivagdo, a um interesse em aprender
que ndo ¢ dado pelo conteido, mas pela forma de aprender.”

Isto demonstra a relagfio direta entre o conteudo, seu objetivo e as estratégias de

ensino utilizadas para alcanga-lo.

Apesar de ter sido mencionado apenas por um sujeito, merece atengdo o individuo
que justificou sua resposta relatando que é magro e fraco e os colegas zombam dele.
Parece tratar-se de uma pessoa com auto-estima muito baixa, excluida do grupo. Na
relagdo entre a motivagdo € o conceito do “eu” abordada neste trabatho, ¢ possivel
encontrar algumas reflexdes que podem auxiliar na compreensio desta resposta, uma vez
que o auto-conceito refere-se a consciéncia da pessoa acerca da sua existéncia, tendo em
conta as crengas, atitudes e opinides que tem a respeito de si mesma, formuladas a partir
de sua relagdo com o mundo. DECI, RYAN (1983, p.246) destacam que as experiéncias
dos alunos na escola, ndo desenvolvem somente snas capacidades intelectuais, “mas
também seu ajustamento intelectual e bem estar psicologico™ Desta forma, o professor
deve perceber a importancia da auto-estima adequada na motivagéo péra a aprendizagem,
considerando as estratégias motivacionais ndo apenas em fungdo do rendimento e da
realizagdo, mas fundamentalmente pelo impacto no “eu” do individuo. Para ténto
HAMACHEK (1970) acena com algumas sugestdes, encontradas no capitulo 2 deste
trabalho, como: o fato do professor sensibilizar-se diante das diferengas de personalidade

dos alunos, utilizando apropriadamente os incentivos; sugerir que o individuo é capaz,
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manifestando confianga e criando um clima de respeito mituo; escutar o que os alunos

tém a dizer, aproveitando suas idéias quando possivel, e assim por diante.

19 Reducdo da justificativa dada & alternativa INDIFERENTE
a. Nao é agradavel realizar esfor¢os em condigdes inadequadas (clima. poeira etc.).
b. Ndo ha gosto pela teona nas aulas de Educagdo Fisica.

¢. As aulas de Educagdo Fisica na escola sio desnecessarias e atrapalham quando
ministradas em horario diferente do periodo das demais, uma vez que sdo realizadas

atividades fisicas no clube.
d. Estas aulas s6 servem para se perder as de outras disciplinas.

e. A aluna participa da aula por obrigagfo, pois gostava muito da professora da outra

escola.

2¢ Reducdo da justificativa dada a alternativa INDIFERENTE

w3

Unindo-se a justificativa “a” com a “b”, verifica-se que aulas teéricas e a realizagio

de esforgos em condigdes inadequadas néo sdo interessantes.
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A jungdo das justificativas “¢” e “d” resulta no fato de que as aulas de Educagido
Fisica na escola sdo desnecessarias. servindo apenas para ocupar o lugar de outras

disciplinas, atrapalhando quando realizadas em horario contrario ao das demais aulas.

Enfim, destaca-se o relato da aluna que participa da aula porque faz parte do

curriculo, pois gostava mais da professora da outra escola.

Sintese da alternativa INDIFERENTE

Os alunos justificaram suas respostas salientando que a realizagido de esforgos em
condic¢des inadequadas ndo é agradavel, assim como nado se interessam por aulas tedricas.
Além disso, as aulas de Educacdo Fisica sdo desnecessarias e atrapatham quando
ministradas em periodo contrario ao das demais disciplinas, uma vez que podem realizar
atividades fisicas fora da escola, no clube. Segundo um sujeito, estas aulas s@o boas
apenas pelo fato de ocuparem o espaco de outras. Uma aluna também declarou sua

participagdc por obrigacdo. pois gostava mais da professora da outra escola.

Andlise da alternativa INDIFERENTE

Com respeito a realizagio de esfor¢os em condigdes climaticas e locais
inadequados, pode-se observar individuos com auséncia ou pouca motivagdo para as

atividades fisicas, o que indica ao professor a necessidade da utilizacdo de recursos
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extrinsecos, com a finalidade de levar o aluno a interessar-se pelas aulas, tomando-se a
precaugdo de que ele ndo dependa sempre destes tipos de Incentivo, ou seja, que o
interesse do aluno pelas aulas nio esteja sempre atrelado a eles, pois corre-se o risco de o
individuo acabar sempre sendo motivado extrinsecamente. Como ja foi visto
anteriormente, a motivagdo extrinseca ndo ¢ ideal para a aprendizagem, nem para a
formacao da pessoa, uma vez qué ndo colabora para a autonomia da mesma, mas pode ser
atil, no momento em que possa conduzir o individuo com auséncia de motivagdo, a
transformagdo da extrinseca em intrinseca. E o caso, por exemplo, do aluno que sente-se
feliz por estar com os amigos numa aula de Educagdio Fisica, e esse bem estar é

canalizado para o gosto em estar praticando a atividade em si.

Os individuos que afirmaram ndo gostar de teoria nas aulas de Educacdo Fisica,
podem estar refletindo o estigma de que estas aulas sdo essencialmente préaticas,
inviabilizando uma ponte de mio dupla entre teoria ¢ pratica. Talvez a importancia delas
para estes sujeitos esteja relacionada ao fato de serem diferentes das demais, pois sdo
realizadas comumente ao ar livre, ignorando que mesmo tendo como caracteristica basica
o movimento, sendo portanto fundamentalmente praticas, ¢ necessario um referencial
tedrico como suporte desta pratica, a qual, por sua vez, interfere na teoria. No momento
em que o aluno tiverr ciéncia destas questdes, provavelmente apresentara uma motivagio
mais adequada, deixando de dar tanta importancia a alguns aspectos caracteristicos de
motivagdo extrinseca, isto é, a realizagdo das aulas ao ar livre ou outros que estdo fora da

atividade em si.
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O individuo que declaron que as aulas de Educagdo Fisica na escola sdo
desnecessarias e atrapalham quando realizadas em horario fora do normal, uma vez que
faz atividades fisicas no clube, parece desconhecer os objetivos diferenciados das mesmas
nestas duas instituighes, ndo reconhecendo as atividades executadas nestes
estabelecimentos como complementares (KOBAL, 1991). Este desconhecimento interfere
na sua tendéncia motivacional. pois parece demonstrar prazer apenas nas atividades
realizadas no clube, onde as mesmas podem ser escoihidasriivremente. Por outro lado,
aspectos estruturais podem influenciar negativamente a motivagdo dos alunos, como é o
caso deles terem que voltar para a escola em outro periodo, causando transtornos em seu

cotidiano.

Ao mencionar que a importancia das aulas de Educagéo Fisica restringe-se a estar
deixando de ter, naquele momento, aulas de outros componentes curriculares
considerados pelo individuo mais enfadonhas, o aluno demonstra além do
desconhecimento da relevancia das mesmas para o seu desenvolvimento pessoal, um
desinteresse pela escola e pela aprendizagem, e uma caracteristica motivacional
dependente de fatores externos a propna atividade, isentando-se de sua co-participagio

neste processo.

O relato da aluna que participa da aula por obrigacdo, pois gostava muito da
professora da outra escola, retrata provavelmente uma pessoa motivada para as atividades
fisicas por fatores externos & propria atividade, uma vez que atribui ao professor tal

relevidncia. Este fato pode também estar relacionado ao conteiido e as estratégias de
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ensino utilizadas pelo professor, referindo-se, desta forma, a aspectos de motivagdo
intrinseca. Em ambos os casos, a relago professor /aluno tem uma importincia
fundamental conduzindo as reflexdes realizadas neste trabalho, onde WITTER (1984,
p.43) salienta que “o professor é o principal responsavel pelo arranjo de condigdes que
motivem o aluno a aprender ¢ tommem a prdpria aprendizagem de novas respostas
suficientemente refor¢adora para motivar a aprendizagem™. Assim, conteudos e estratégias
devem estar estreitamente relacionados entre si ¢ aos interesses ¢ necessidades dos alunos,
para que os mesmos sejam motivados intrinsecamente, percebendo a aprendizagem como
conquista pessoal. Se, por um lado, o professor pode apresentar caracteristicas de
onipoténcia a partir dessas reflexdes, por outro, a finalidade consiste em que o aluno
vivencie interesse e prazer, sinta-se competente e autodeterminado, percebendo a causa de
seu proprio comportamento como interna, constituindo-se estes, em aspectos de um
individuo motivado intrinsecamente (DECI, RYAN, 1985). Acredita-se, deste modo, que
o professor ndo é o unico responsdvel por esta motivagdo, devendo-se levar ao

conhecimento do aluno a importéncia do seu proprio envolvimento neste processo.

Como foi citado no inicio da discussdo desta questdo, apenas um sujeito indicou
que ndo gosta das aulas de Educagdo Fisica porque nfio vé importincia na pratica das
atividades. Neste caso, ou o individuo pode estar manifestando comprometimentos dos
aspectos pedagégicos relacionados as atividades fisicas, ou ndo se interessa pelas mesmas,

de um modo geral.
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6.5. Discussiao comparativa entre os métodos Quantitative e Qualitativo utilizados na

Pesquisa

Confrontando-se os resultados obtidos através das analises quantitativa e
qualitativa, percebe-se ndo so6 uma complementaridade, como similaridades entre as duas,
pois tanto a analise quantitativa quanto a qualitativa levantaram, em grande parte,

reflexdes que caminham numa mesma diregéo.

A predominéncia da tendéncia motivacional intrinseca reflete-se tanto nas questdes
fechadas quanto na aberta do questionario, sendo que os aspectos desta tendéncia
salientados pelos sujeitos pesquisados também foram semelhantes, principalmente quando
os alunos mencionam o gosto pelas atividades fisicas e a pratica de novas habilidades, e

pelo interesse em praticar mais e participar das atividades propostas.

A importancia dada pelos alunos a descontragdo presente nessas aulas concebidas
como diferentes das demais, assim como a Integragdo vivenciada pelo grupo, ficou
evidente nos dois tipos de questdes do questionario. A func¢fio socializante da Educagio
Fisica fo1 manifestada como relevante pelos alunos, através da concorddncia em relagio a
itens de motivaglo extrinseca que expressam a importincia de estar com 0s amigos e a
integragdo do grupo. O valor obtido para medo do fracasso 2 também revela a

preocupagdo com 0 grupo.
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Na parte quantitativa do questionario, a competicdo ndo pareceu ser uma
caracteristica tio evidente quanto na qualitativa, mas em ambas destacou-se a importancia

da frui¢do do prazer nas aulas.

A comparagdo do proprio rendimento com o dos outros foi vista de forma
diferenciada nos dois tipos de questdes do questionario, tendo sido destacada por alguns
sujeitos como justificativa da questdo aberta, e ndo explicativa das razdes para a

participagdo ou gosto das aulas de Educagdo Fisica, nas questdes fechadas.

As questdes 4 ¢ 5 do questionario (respectivamente aberta e fechada), demonstram
concorddncia com relagdo a maioria dos alunos gostarem e acharem boas as aulas de

Educacdo Fisica.

A auséncia de correlacdo entre as tendéncias motivacionais intrinseca e extrinseca
e o motivo de realizacfio, contradizendo pois, a teoria, parece indicar a necessidade de
uma investigagdo das causas que levaram a esse resultado, o que poderia ser realizado em

estudos posteriores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Através dos resultados obtidos nos diversos momentos da pesquisa, ou seja. nas
partes quantitativa e qualitativa do Questionario, no Gnide de avahiagdo do Motivo de
Realizagdo e no confronto deste com o Questionario, conclui-se que:

- Os individuos pesquisados mostraram-se mais motivados intrinseca do que
extrinsecamente para as aulas de Educagao Fisica.

- Em relagdo ao motivo de realizagdo. apresentaram maior indice de MF 2_ revelando
preocupagao com os aspectos sociats do insucesso.

- A maioria dos alunos gosta e considera boas as aulas de Educagao Fisica.

- Os meninos apresentam ES mais elevada do que as meninas, enquanto estas manifestam
maior indice de MF 2, confirmando estudos anteriores.

- Ndo foi verificada correlagdo entre o0 motivo de realizagdo e as tendéncias motivacionais
intrinseca e extrinseca dos sujeitos pesquisados.

- Parece ndo existir uma linha diviséria que defina a tendéncia motivacional de uma
pessoa, visto que em alguns momentos ela mostra-se motivada intrinseca e, em outros.
extrinsecamente, mesmo referindo-se a um mesmo assunto, no caso, as aulas de Educagio
Fisica. Isto conduz ao pensamento de WITTER (1984), que afirma a coexisténcia de
ambas as tendéncias motivacionais no individuo sem que isto implique em conseqiiéncias
danosas para o mesmo, mas até salutares.

E importante lembrar que o referencial tedrico deste trabalho enfatiza a relevancia
da motivagdo intrinseca para o desenvolvimento do individuo, mediante a utilizagio de
estratégias de ensino que levern o aluno a se motivar, oferecendo. como ja foi dito
anteriormente, tarefas desafiantes com diferentes niveis de complexidade, oportunizando a
autodetermina¢dc ¢ a autonomia, embora ndo descarte a colaboragdo da tendéncia
motivacional extrinseca em alguns aspectos educacionais. O professor de Educacio Fisica

ndo deve deixar de fornecer feedback informativo aos alunos, no sentido de possibilitar a
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percepgdo das proprias capacidade e competéncia, percebendo a aprendizagem como
reforgadora da motivagido. Os cuidados em relagdo ao tratamento dado a competigio
também sdo fundamentais, bem como a diversificacdo de contetidos a serem ministrados
nas aulas. As vezes pode ser necessario o emprego de recursos extrinsecos na motivacio
para a aprendizagem, tomando-se porém a devida precaucdo para que isso ndo se torne
uma constante, de forma que o aluno nio espere sempre por uma recompensa fora da
propria atividade, para a execu¢do da mesma. Ndo se pode deixar de reconhecer a
relevancia de aspectos afiliativos para a motivagdo em aulas de Educagio Fisica,
caracterizados como motivagio extrinseca, mas freqiientemente considerados pelos alunos
como fonte de prazer nas mesmas, ressaltando a importincia da coletividade. Assim, a
coexisténcia destas duas tendéncias motivacionais parece ser bastante interessante para o
individuo, com o predominio, no entanto, da motivagdo intrinseca.

O fato de reconhecer que a motivagdo ¢ um aspecto individual e que ndo é facil
atingir a todos os alunos da mesma forma, ndo deve ser impeditivo para que professor e
aluno, juntos, caminhem no processo de sua obtengfo. Nesta caminhada, certamente,
muitas questdes abordadas neste trabalho poderdo se manifestar, mas o conhecimento das
mesmas possibilitara encontrar formas mais apropriadas de educar, na verdadeira acepgao

desta palavra.



ABSTRACT

This work has been put into practice with the purpose of examining the motivational
tendencies (intrinsical and extrinsical) of students in classes of Physical Education,
understanding intrinsic motivation as the interest of the individual on the aspects inherent to
the activity; and extrinsic motivation as the execution of the tasks viewing external reward.
One also intend to examine the relationship between the achievement motivation of students
and their motivational tendency (intrinsical and extrinsical). The achievement motive is
considered important in classes of Physical Education, due to the sorts of tasks
proposed,where the oportunity of overcoming challenges and of self-superation exist,
implying in results suitable to evaluation. This reason presents as tendencies the expectancy
of success, the fear of failure I (a perception of incompetence the individual gets about
himself) and the fear of failure 2 (fear of the social consequences of the failure). The
theoretical referencial of this work founds the research with 96 students of the seventh and
eighth grades of a private school in Campinas-SP, where two instruments of gathering of
data have been put into practice: a questionnaire (containing closed and open questions) and
a grid of evaluation of the achievement motivation. Because of the characteristics of those
instruments, some quantitative and qualitative analyses were needed. The results of the
research indicated that the cited students are more motivated intrinsically for the classes of
Physical Education and presented a higher indice of fear of failure 2. The analysis revealed a
major expectancy of success in the boys while the girls manifested a greater fear of failure 2.
Afier the statistics analysis, there wasn’t relathionship between the intrinsical and extrinsical
motivational tendencies and the achievement motivation of those students, contradicting the
theory.. Both the quantitative and the qualitative researchs proved, that, generally speaking,
students enjoy the classes of Physical Education. Threre is some difficulty in stablishing the
limits between the intrinsical and the extrinsical motivations for, during some moments, the
same individual can manifest intrinsic motivation, and during other moments, extrinsic
motivation. The theoretical referencial of this work, like the discussion of the results of the
field research emphasizes the importance of the development of the intrinsical motivation for
the upbringing of the individual, pointing at suggestions with this purpose. This is a task of
co-responsability between teacher and student.



159

Anexo 1
Questionario
Escola:
Nome:
Série: 1dade: SEX0:

As questdes de 1 a 3 devem ser respondidas segundo o seguinte critério:
1 - se vocé concorda muito com a afirmacio feita.
2 - se vocé concorda com a afirmacio feita.
3 - se vocé esta em duvida em relacido a afirmacio feita.
4 - se voceé discorda da afirmacio feita.
5 - se vocé discorda muito da afirmacio feita,

Por favor, nio deixe nenhuma afirmacio sem resposta.

[—

. Participo das aulas de Educacgéo Fisica porque:
) faz parte do curriculo da escola.
) gosto de atividades fisicas.
) estou com meus amigos.
) as aulas me ddo prazer.
) gosto de aprender novas habilidades.
) acho importante aumentar meu conhecimento sobre esportes e outros contetdos.
) meu rendimento € melhor do que o de meus colegas.

) preciso tirar boas notas.

i T e N e N T e SN

) sinto-me saudavel com as aulas.



L)

e S N — e,

. Eu gosto das aulas de Educagao Fisica quando:

) aprendo uma nova habilidade.

) esquego das outras aulas.

} dedico-me ao maximo & atividade.

) o professor e/ou meus colegas reconhecem minha atuagao.
} compreendo os beneficios das atividades propostas em aula.
) as atividades me dao prazer.

) sinto-me integrado ao grupo.

) o que eu aprendo me faz querer praticar mais.

) movimento 0 meu corpo.

} minhas opinides sdo aceitas.

) saio-me melhor que meus colegas.

. N&o gosto das aulas de Educagdo Fisica quando:

) ndo consigo realizar bem as atividades.

) ndo me smto integrado ao grupo.

) ndo simpatizo com o professor.

) o professor compara meu rendimento com o de outros.
) ndo sinto prazer na atividade proposta.

) meus colegas zombam de minhas falhas.

) alguns colegas querem demonstrar que sdo melhores que os outros.

) quase ndo tenho oportunidade de jogar.

) tiro nota ou conceito baixo.

) minhas falhas fazem com que eu ndo pare¢a bom para o professor.
) exercito pouco 0 meu corpo.

) ndo ha tempo para praticar tudo o que gostaria.
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. Vocé gosta das aulas de Educagio Fisica?
() Gosto mutto.
( ) Gosto pouco.
( ) Indiferente.
( ) Na&o gosto.
() Detesto.

161

5. Como vocé classificaria sua aula de Educacdo Fisica?
( )Otima.

{ )Boa

( ) Reguiar.
(

) Ruim.



Anexo 2

Gride de Avaliagdo do Motivo de Realizagdo

Nome:

Escola:

Classe:

Idade:

Sexo: M( ) F( )
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