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RESUMO

Diversos estudos ressaltam a importancia da motivagdo, do conhecimento e das
condicdes ambientais para 0 desenvolvimento do potencial criativo dos alunos.
Neste sentido, a motivacdo para aprender e o clima de sala de aula sdo fatores
essenciais que contribuem para o desenvolvimento da criatividade e também para o
processo de construcdo e aguisicdo de conhecimentos. No Brasil, existem poucos
estudos que investigam a inter-relacdo entre o desenvolvimento do potencial
criativo e da motivacdo para aprender, considerando seus possivels reflexos no
desempenho escolar dos alunos. Portanto, este estudo buscou investigar a relagéo
entre motivacdo para aprender, percepcdo do clima de sala de aula para criatividade
e desempenho escolar de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, com vistas a
refletir sobre o plangjamento e implementacdo de a¢Oes escolares que privilegiem a
motivacdo para aprender, incentivem o potencial criativo e contribuam para o
progresso escolar de todos os alunos. Participaram da pesquisa 222 alunos, 109 do
género masculino e 113 do feminino, de cinco escolas do Plano Piloto de Brasilia,
trés da rede publica e duas da rede particular de ensino. Os instrumentos utilizados
para coleta de dados foram: (a) Escala sobre Clima para a Criatividade em Sala de
Aula que andisa a percepcéo do auno em relagdo a cinco fatores: Suporte da
professora a expressdo de ideias do aluno, Autopercepcdo do aluno em relacéo a
criatividade, Interesse do aluno pela aprendizagem, Autonomia do aluno € Estimulo
da professora a producdo de ideias do aluno; (b) Escala de Avaiacédo da Motivagéo
para Aprender de Alunos do Ensino Fundamental que mede os fatores motivagéo
intrinseca e extrinseca, de acordo com a percepcdo dos aunos;, (c) Teste de

Desempenho Escolar — TDE que avalia conhecimentos bésicos em Aritmética e



Escrita. As questfes de pesquisa foram examinadas por meio de uma andlise de
variancia univariada (ANOVA) e da correlagéo de Pearson. Os resultados apontam
que alunos de escolas publicas apresentam escores mais elevados em relacdo a
motivagdo intrinseca para aprender e também uma percepcdo mais favoravel do
clima de sala de aula para criatividade do que alunos de escolas particulares. Tanto
os alunos de escolas publicas quanto de particulares revelam maior motivacdo
intrinseca do que extrinseca para aprender. A motivacdo intrinseca para aprender
dos alunos esta altamente correlacionada com o interesse pela aprendizagem. Nas
escolas publicas, alunos com médio desempenho em escrita e elevado desempenho
em aritmética apresentam maiores escores de motivacdo intrinseca. Alunos com
alto desempenho escolar apresentaram maiores escores de motivacdo extrinseca
para aprender, bem como uma percepcdo do clima de sala de aula mais favoravel a
sua autonomia e ao desenvolvimento do interesse pela aprendizagem. Em relacdo a
motivacdo extrinseca para aprender evidenciou-se que alunos do género feminino
possuem escores superiores aos do masculino. Nas escolas publicas, inversamente
aos resultados das escolas particulares, os alunos do género masculino apresentam
uma percepcdo do clima de sala de aula mais favorével a sua criatividade e maior

estimulo da professora a producéo de ideias do que as alunas.

Palavras-chave: motivagdo para aprender, criatividade, clima de sala de aula,

desempenho escolar, Ensino Fundamental.
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ABSTRACT

Various studies emphasize the importance of motivation, knowledge and classroom
environmental conditions to develop the creative potential in students. In this way,
motivation to learn and a positive classroom atmosphere are essential factors that
contribute for the development of creativity and for the process of building and
acquiring knowledge as well. In Brazil, there are few studies investigating the
correlation between the development of creative potential and the motivation to learn,
considering its possible effects on the students' academic performance. Therefore, this
study attempted to investigate the relationship between motivation to learn, perception
of classroom creativity climate and academic performance of 5th grade Elementary
School students, with the objective of pondering about planning and implementing
educational policies that privilege the motivation to learn, stimulate the creative
potential and contribute to the academic performance of all students. Two hundred and
twenty-two students participated in the study, 109 males and 113 females, from five
different schools in the Pilot Plan of Brasilia, of which three were public schools and
two were private ones. The instruments used for data collection were: (a) the Classroom
Creativity Climate Scale which analyses the perception of students in relation to five
factors: Teacher’s Support to Student’s Ideas Expression, Student’s self-perception on
creativity, Student’s interest for learning, Student’s autonomy and Teacher’s incentive
to student’s ideas production; (b) the Learning Motivation Assessment Scale of
Elementary School Students, which measures the factors of intrinsic and extrinsic
motivation, according to the students’ perception; (c) the Academic Performance Test —
(TDE) which assesses fundamental knowledge in Arithmetic and Writing. The research

guestions were examined by means of an univariate analysis of variance (ANOVA) and
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a Pearson’s correlation. The results show that students from public schools have higher
scores on intrinsic motivation to learn as well as a more favourable perception of
classroom creativity climate than students from private schools do. Students from both
public and private schools show more intrinsic than extrinsic motivation to learn. The
students’ intrinsic motivation to learn is highly correlated with the interest in learning.
In public schools, students with average writing performance and high arithmetic
performance show higher intrinsic motivation scores. Students with high academic
performance had higher scores of extrinsic motivation to learn, and also a classroom
climate perception more favourable to their autonomy and development of the learning
interest. In respect to the extrinsic motivation to learn, it became evident that female
students have higher scores than male students do. In public schools, conversely to
private schools, male students have a more favourable classroom environment
perception towards creativity and higher incentive from teachers towards the expression

of ideas than do femal e students.

Keywords: motivation to learn, creativity, classroom climate, academic performance,

Elementary School.
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CAPITULOI

INTRODUCAO

Os parametros curriculares que regem o Ensino Fundamental preconizam o
processo educacional do 1° ao 5° ano® permeado de condicdes ambientais e métodos de
ensino favoraveis ao desenvolvimento do potencial criativo, cognitivo, socioafetivo,
psicomotor e académico de todos os alunos. Entretanto, dados do Sistema Naciona de
Avaliacdo da Educacdo Bésica— SAEB/2003, que fornecem importantes subsidios para a
compreensdo de fatores associados a0 processo de ensino e aprendizagem, avaliando a
competéncia matematica e de leitura dos alunos do Ensino Fundamental, apontam sérios
problemas relacionados ao rendimento escolar destes alunos (INEP, 2007b). Os
resultados de desempenho dos aunos do Ensino Fundamental estdo muito abaixo do
recomendado, indicando que o sistema brasileiro de educacdo fundamental tem muito a
melhorar (Soares, 2007).

De acordo com o relatério do SAEB/2005 (INEP, 2007b), € reconhecida a
necessidade de tornar a escola mais atrativa e motivadora para os alunos com vistas a
aumentar seu envolvimento nas atividades escolares e extraescolares. Ademais, este
relatério informa que, segundo a percepcdo dos pais de alunos, o rigor nas avaliagles seria
fundamental para motivar e mesmo “forcar” seus filhos a se dedicarem e mostrarem mais
empenho nos estudos. Estes dados, portanto, permitem concluir que pais de aunos do
Ensino Fundamental percebem em seus filhos a falta de motivagdo para os estudos, embora
ndo consigam avaliar suas causas ou sugerir estratégias educacionais eficazes para a

solugéo do problema.

! Neste estudo, adotou-se a nomenclatura correspondente ao Ensino Fundamental obrigatério de nove anos
em atendimento a Lei n° 11.274 de 2006, que altera a duragdo do Ensino Fundamental de oito para nove
anos, transformando o Ultimo ano da Educacdo Infantil no primeiro ano do Ensino Fundamental. Ou sgja, o
5° ano do Ensino Fundamental corresponde a antiga 42 série.



O IDEB - indice de Desenvolvimento da Educaco Bésica - um indicador de
qualidade educacional que combina resultados de exames padronizados (Prova Brasil e
SAEB), elaborados pelo Ministério da Educacao (MEC, 2008) e realizados por estudantes
ao final das etapas de ensino (5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino
Meédio), fornece informacOes sobre o rendimento escolar associadas aos indices de
aprovacao escolar. Analises realizadas em 2005, com base neste indicador, evidenciam a
baixa proficiéncia de alunos do Ensino Fundamental em exames padronizados, além de
elevadas taxas de repeténcia e abandono escolar, reconhecendo estes resultados como
preocupantes para o desenvolvimento da educagdo no Brasil (INEP, 2007a)°.

Contudo, dados mais recentes apontam resultados mais favoraveis relacionados ao
desempenho escolar dos alunos do Ensino Fundamental no Brasil. De acordo com
publicacéo oficial da Assessoria de Comunicagéo do MEC (2009):

A média naciona do IDEB em 2005 foi 3,8 nos primeiros anos do ensino

fundamental. Em 2007, essa nota subiu para 4,2, ultrapassando as projecoes, que

indicavam um crescimento para 3,9 nesse periodo. O indicador ja alcangou a meta

para 2009. Se o ritmo for mantido, o Brasil chegard a uma média superior a 6,0

em 2022. E 0 mesmo que dizer que teremos uma educagio compativel com paises

de primeiro mundo antes do previsto.

Com relagdo aos critérios adotados por estas avaliacOes dos sistema de ensino,
Sobrinho (2004) critica o objetivismo de medir resultados e aguisicbes dos alunos, em

termos de desempenho escolar, negligenciando o processo educacional ao qual os alunos

% Compreende-se tanto 0 desempenho quanto o rendimento escolar como o resultado alcancado pelo aluno
em func&o do processo de ensino-aprendizagem, medido de acordo com as normas legais e regimentais que
deve refletir a aguisicdo, pelo educando, de condi¢cBes que Ihe permitam modificar seu comportamento,
habilitando-0 a agir de forma eficaz em determinadas condic¢des, bem como reorganizar experiéncias quando
necessario (INEP, 2007c).



estdo submetidos, o que envolve enorme grau de complexidade e a consideracdo da
dimensdo intersubjetiva dos conhecimentos. Neste sentido, o autor pondera que neste
sistema de avaliac&o proposto:

Os produtos sdo apresentados como quantidades desligadas dos fendmenos

causais e dos significados idiossincraticos.... Assim, € bastante conveniente para

0s tecnocratas, mas pouco vale para melhorar os processos pedagogicos, a

formacgdo, o ensino, as aprendizagens, a producdo dos conhecimentos necessarios

para o desenvolvimento da sociedade. (p. 10)

Nesta mesma direcdo, Perrenoud (2001b) sinaliza que as medidas de eficacia dos
sistemas de ensino da contemporaneidade ndo sdo suficientes, pois os modelos de
escolarizac@o estdo em crise, e isso envolve dimensdo econémica, do conhecimento
cientifico, da racionalidade e das decisdes politicas. O autor adverte que “ a escola ndo esta
segura de sua agéo, e nenhuma reforma escolar pode garantir hoje que ela significara um
progresso decisivo” (p. 36). Ademais, de acordo com relatérios da UNESCO (2008a), as
avaliagdes de aprendizagem documentam o fracasso dos sistemas escolares em relacéo a
educacdo de qualidade — muitas criancas estéo terminando a escola sem adquirir as mais
basi cas habilidades de alfabetizagdo e de dominio de nimeros.

Em relagdo ao panorama mundial, de acordo com os relatérios da UNESCO
(2008b), o Brasil estdincluido no grupo de 53 paises que ocupam posi¢ao intermediaria no
cumprimento das metas de Educacéo para Todos (IDE — indice de Desenvolvimento de
Educagdo para Todos). Além disso, o Brasil juntamente com Bangladesh, China, Egito,
india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo concentram 70% dos 771 milhGes de
analfabetos do planeta, o que significa mais de 50% da populagdo mundial. As metas
estipul adas pel o programa Educacéo para Todos para alcance em 2015 so: (a) expandir e

melhorar a educagdo e cuidados na primeira infancia; (b) assegurar o acesso de todas as



criancas em idade escolar a educacéo primaria completa, gratuita e de boa qualidade; (c)
ampliar as oportunidades de aprendizado dos jovens e adultos; (d) melhorar em 50% as
taxas de afabetizacdo de adultos; (€) eliminar as disparidades entre géneros na educacao;
(f) melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo. De acordo com o referido
relatorio:

O Brasil precisard de um grande esforco para cumprir, até 2015, o conjunto de
metas que fazem parte do compromisso de Educacéo para Todos (EPT), acordado
na Conferéncia Mundia de Educacéo em Dacar, Senegal, em 2000. O combate ao
analfabetismo, a paridade de género - 0 Brasil tem mais meninas do que meninos
na escola -, a educacéo infantil e a qualidade da educacdo fazem parte das metas
nas quais o Pais esta mais atrasado. (UNESCO, 2008b)

Por outro lado, ndo se pode ignorar a preocupacao por parte do governo brasileiro
em orientar as escolas naformagdo integral do aluno. A Secretaria de Educacéo Basica, em
documento oficia (MEC, 2007), determina que o Departamento de Politicas da Educagdo
formule politicas educacionais do Ensino Fundamental, proponha e coordene acdes no
sentido de favorecer a qualidade socia da educagdo, com a intencdo de formar individuos
criticos e criativos, preparados para o pleno exercicio da cidadania. Sendo assim, observa-
se, no ambito das politicas publicas educacionais, o reconhecimento da relevancia do
desenvolvimento criativo dos alunos. Este mesmo documento dispde que de acordo com o
artigo 32 daLei n°11.274 de 2006:

O Ensino Fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na

escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a

formagdo basica do cidad&do, mediante: | - o desenvolvimento da capacidade de

aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do

cdculo; Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da



tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; Il - o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicéo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e vaores, IV - 0
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta avida social.

Contudo, ainda que a legislagcdo educacional brasileira apdie e incentive a
implementacdo de préticas de ensino favorecedoras do desenvolvimento da criatividade
dos alunos, na prética isso ndo se traduz. Neves-Pereira (2007) chama a atencdo para a
natureza das metodologias aplicadas nas escolas, as quais tém reforcado o
conservadorismo e estimulado a obediéncia dos aunos, levando-os a perderem a
oportunidade de desenvolver habilidades de pensamento criativo, de julgamento e de
avaliacdo. Em decorréncia disso, 0os alunos ndo reconhecem seus proprios recursos,
desperdicando seus talentos e potenciais. Tais circunstancias contribuem para que no
contexto escolar vigente ocorra a prevaéncia do “dominio e controle dos docentes sem a
participacao dos discentes, que tendem a perder o interesse pela aprendizagem” (Andrade,
2007, p. 230).

Jano ambito de andlise do contexto mundial, enfatizando os prejuizos decorrentes
da negligéncia escolar com relagéo ao desenvol vimento do potencial dos alunos, resultados
de estudos realizados por Sternberg (2000), com alunos de baixo desempenho escolar,
apontaram que estes n&o planejam e nem monitoram suas agoes, tém dificuldade para criar
e lidar com diferentes formas de resolver problemas, aém de ndo utilizarem
adequadamente o0s conhecimentos e habilidades que possuem e subestimarem sua
capacidade de memoria. Nesta mesma linha, Stipek (1993) relaciona desempenho escolar a
motivagdo escolar salientando que experiéncias de fracasso escolar tendem a elevar a

ansiedade do aluno e contribuem para o decréscimo da motivacao para aprender.



Um estudo interessante, realizado por Alencar e Rodrigues (1978), constatou que
o perfil do auno idea tracado por 230 professores do Ensino Fundamental contempla
tracos de obediéncia, passividade e dependéncia em contraposicdo a autoconfianca,
iniciativa de pensamento e acéo, persisténcia, coragem para correr riscos e habilidades para
resolucdo de problemas, caracteristicas demandadas tanto para insercéo eficiente do
individuo na sociedade como também para 0 seu desenvolvimento criativo e académico.
Tais circunstancias remetem ao paradoxo existente entre os atributos que a sociedade
demanda e as condic¢les que o sistema escolar oferece ao aluno, denunciado por Bruner
(2001) como um sistema educacional que, em sua disposicdo curricular, privilegia o
desenvolvimento do pensamento |6gico-cientifico, negligenciando o pensamento criativo e
o interesse do aluno pela aprendizagem.

Entretanto, apesar dos inumeros desafios enfrentados na contemporaneidade,
envolvendo questbes éticas, humanas, politicas, econdmicas, sociais, Ccientificas,
tecnol égicas e educacionais, importa ressaltar o quanto a atuagdo da escola é indispensével
para a formagdo global do individuo, uma vez que desenvolve aspectos inerentes a
socializagdo, construgcdo e elaboragcdo dos conhecimentos (Polonia, 2005). Ademais, “a
escola € o local onde parte significativa dos processos de desenvolvimento e aprendizagem
da criangca acontecera, por meio de suas relagdes com professores e colegas’ (Neves-
Pereira, 2007, p. 24).

De acordo com Lubart (2007), 0 meio escolar exerce impacto sobre a expresséo
crigtiva dos daunos, podendo apresentar condicbes e ambiente favordvel a0
desenvolvimento da criatividade. Porém, este autor alerta para a necessidade de se evitar
préticas educacionais que possam inibir tanto a criatividade quanto a motivacéo para

aprender dos alunos, especial mente nas escolas. Este autor também assinala que as préticas



adotadas pelo sistema escolar ndo tém oferecido 0s requisitos necessarios ao
desenvolvimento do aluno como um todo.

Nesta mesma direcdo, Bruner (2001) destaca a importancia de se criar, no meio
escolar, oportunidades para que os alunos fagam uso proprio do conhecimento, permitindo
que controlem e selecionem 0s conhecimentos necessarios, condicdo essencial para se
constituirem membros da comunidade criadora de cultura. A este respeito, Guimaraes
(20043, 2004b) ressalta a relevancia da criagdo da cultura de uma comunidade escolar na
qual todos, alunos e professores, sintam-se aceitos e emocionalmente vinculados,
representando a seguranca necessaria para a agao de aprender.

Observa-se, deste modo, em muitas escolas, a auséncia do ensino atrelado ao
prazer de aprender. Assim sendo, Virgolim (citada em Virgolim, Fleith & Neves-Pereira,
2006) defende que:

A educacdo deve estar arelada, prioritariamente, ao crescimento pessoa dos

individuos, voltado também para o relacionamento interpessoa e pessoal,

desenvolvendo nos alunos as potencialidades necessérias para que eles se tornem

adultos psicologicamente sadios, criativos, conscientes e integrados. E esse 0

desafio que nossas escolas devem urgentemente enfrentar. (p. 25)

No tocante aos elementos inibidores da criatividade presentes na escola, Alencar
(2007Db) ressalta: valores arraigados do contexto sociocultural; cultura de conformismo da
escola; formacdo incompleta e inadequada dos professores relativa aos procedimentos
favoravels ao desenvolvimento do potencial criador dos alunos; além da existéncia de
mitos e idelas errbneas acerca da criatividade, preponderantes no ambito da escola e da
sociedade em geral. Esta autora denuncia, ainda, que apesar de haver reconhecimento

social do valor da criatividade para o desenvolvimento dos individuos, constata-se que o



sistema de ensino contemporaneo tem negligenciado a implementacéo de procedimentos e
acOes pedag0gicas promotoras da criatividade nos mais diferentes niveis escolares.

Por conseguinte, 0 que se observa € gque a presente realidade escolar se apresenta
de forma distinta do quadro ideal onde criancas aprendem com prazer e 0s professores
ensinam com eficiéncia e eficacia. O cenério das escolas de Ensino Fundamenta no Brasil,
marcado por situagbes recorrentes de ineficiéncia em padrées de ensino e baixo
desempenho dos aunos, conforme sinalizado nos indices de desempenho escolar
mencionados anteriormente, nd tem contribuido para a construcdo do aluno
verdadeiramente envolvido com o processo de aprendizagem, isto é motivado para
aprender, incentivado para o desenvolvimento de seu potencia criativo e com bom
desempenho escolar.

Em decorréncia deste panorama das escolas do Brasil, Guimardes (2004b)
enfatiza a necessidade do incremento de pesquisas na area de motivacdo escolar. Considera
que a ampliacdo dos conhecimentos sobre a realidade brasileira neste aspecto contribuira
significativamente para o desenvolvimento de estratégias educacionais efetivas no combate
ao problema da baixa motivagdo para aprender dos alunos. Do mesmo modo, Neves e
Boruchovitch (2007) evidenciam a relevancia de pesquisas que investiguem a motivagao
para aprender em aunos brasileiros do Ensino Fundamental e suas relagbes com o
desempenho escolar. Elas ressaltam que tais estudos elucidariam arelagdo desta importante
variavel com outros construtos concernentes ao processo de ensino-aprendizagem, o que
contribuiria positivamente para o diagndstico, intervencdo e prevencdo de situagcOes
desfavoréveis ao desenvolvimento do potencial cognitivo e socioafetivo dos alunos.

Portanto, tendo em vista a situagdo atual do sistema de Ensino Fundamental no
Brasil, em que prevalece o desempenho escolar muito baixo, além de apresentar-se pouco

instrumentado para assegurar o desenvolvimento da criatividade, aliando-se a escassez de



estudos que integrem as dimensdes da criatividade, da motivacdo para aprender e do
desempenho escolar, a presente pesquisa se propds a investigar a relacéo entre motivagdo
para aprender, percepcdo do clima de sala de aula para criatividade e desempenho escolar
de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. Assim, este estudo visa contribuir para
reflexdo acerca de aspectos que devem ser considerados no planegjamento e implementacéo
de agbes escolares com vistas a proporcionar aos alunos experiéncias de ensino-
aprendizagem prazerosas, criativas e de qualidade, contemplando préticas escolares que
privilegiem o desenvolvimento da motivacdo para aprender e incentivem o potencial

criativo e progresso escolar de todos os alunos.
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CAPITULO 11

REVISAO DE LITERATURA

S80 apresentados neste capitulo estudos tedricos e empiricos que fundamentam
esta pesquisa sobre motivacéo para aprender, clima de sala de aula para criatividade e
desempenho escolar em alunos do 5° ano do Ensino Fundamental .

A primeira secéo trata de contetidos filosoficos relacionados aos paradigmas que
influenciaram o estabel ecimento de func¢des da escola no contexto educacional do ocidente.
Enfase sera dada ao aspecto da normatizacdo e controle exercido pela instituicso escolar,
uma vez que tal circunstancia tende a induzir o aluno a ocupar posicéo excessivamente
passiva, receptiva e adaptativa a escola, condicdo que pode comprometer o
desenvolvimento da criatividade em sala de aula e a motivagdo para aprender. S&o
assinaladas algumas concepcdes que influenciaram a construgdo das bases da educagdo no
contexto ocidental .

Assim, a primeira se¢do aborda trechos do pensamento de Platéo (427 a.C.-347
a.C.), eminente filésofo grego, no que tange a concepcdo de educacdo, como também
menciona Kant (1724-1804), filésofo alem&o da modernidade que muito influenciou a
trgjetéria das escolas ocidentais € cujas concepcdes ainda produzem efeitos sobre a
educacdo contemporanea, uma vez gque enfatizam a dimensdo estritamente cognitiva da
aprendizagem escolar, negligenciando o incentivo a criatividade e motivagado para aprender
dos alunos.

Nesta se¢cdo, sdo apresentados também concepgdes de outros autores que, a partir
de suas andlises acerca do contexto educaciona contemporaneo, subsidiam a compreensao
do cenario escolar no qual se situa esta pesguisa, especificamente no tocante aos aspectos

relativos a criatividade, motivagdo para aprender e desempenho escolar dos aunos.
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Pensamentos de filosofos da contemporaneidade como Aries, Deleuze e Foucault e
também do socidlogo Morin subsidiam as analises dos paradigmas que tanto influenciam e
obstruem o caminho para 0 maior sucesso escolar dos alunos nas escolas. Enfase é dada as
insercOes de Foucault, notavel fildsofo da contemporaneidade, trazidas nesta secdo em
virtude de sua contundente andlise critica acerca das relagdes de controle e poder presentes
no contexto escolar, uma vez que as condicdes politicas inscritas na sociedade promovem
implicacfes no ambito escolar.

A segunda secdo refere-se a motivagdo, uma das dimensbes fundamentais,
relacionadas ao contexto escolar, enfocadas nesta pesquisa. As subsegbes sobre
motivacdo abarcardo: motivacdo geral; motivacdo intrinseca; motivacdo extrinseca; outras
dimensdes da motivacdo; motivacdo para aprender; motivacao para aprender e desempenho
escolar; desafios do contexto educaciona contemporaneo em relacdo a motivacdo para
aprender e desempenho escolar dos aunos, influéncias de género e condigdo
socioecondmica na motivagdo para aprender e desempenho escolar dos alunos. Para
encerrar esta secdo sobre motivagdo, € apresentada uma subsecdo sobre préticas
pedagogicas reflexivas que podem subsidiar a reflexdo de professores em direcdo ao
desenvolvimento da motivacdo para aprender dos alunos em sala de aula.

A terceira secdo apresenta as concepgdes de criatividade relacionadas a
fundamentacdo tedrica deste estudo e descreve aguns modelos de criatividade que se
encontram mais identificados com o referencial tedrico adotado pela presente pesquisa.
Também aborda as influéncias de género sobre a criatividade, barreiras a criatividade,
assim como enfatiza aimportancia do clima de sala de aula para criatividade.

A quarta secdo apresenta a relagcdo entre motivacao e criatividade, bem como os
desafios concernentes ao contexto escolar rumo ao desenvolvimento da criatividade dos

alunos. Ainda nesta segdo € abordada a relevancia da construgdo da crenca de autoeficacia,
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em virtude de seu expressivo valor para 0 desenvolvimento da motivacéo para aprender e

da criatividade dos alunos.

A EscolaeaCriancano Cenario Social: Concepcoes, Paradigmas e Per spectivas
Quando se pensa em educacéo de criangas nos dias de hoje, € importante que se
compreenda 0 processo historico relacionado a concepcdo de infancia e a seu
posicionamento como aluno diante do contexto escolar, ao longo dos séculos, na cultura
ocidental. Neste sentido, justifica-se uma exposi¢cdo acerca da historicidade relacionada ao
contexto educacional da antiguidade até a contemporaneidade:
Tudo gue se congtitui enquanto nova concepcao, ndo se ingtitui como uma nova
idéia origina em sua génese, pois ha um arquétipo a ser considerado para ser
superado. Negar sua génese ou construcéo, ou se negar a pensar a educacdo a
partir desse arquétipo € ser omisso com a historicidade. (Furtado, 2004, pp. 202-

203)

Infancia e Educacdo na Sociedade Ocidental Antiga

Embora o reconhecimento da importancia a educacéo das criangas tenha sido mais
enfético apos o século XVII, com o advento das escolas como institui¢cdes formais de
ensino, ja na obra A Republica (387 a.C./ 2004), Platdo (428 a.C. - 348 a.C.), ateniense
discipulo de Socrates, um dos fundadores do pensamento ocidental, ao estudar a natureza
da ama humana e da busca pelo conhecimento, recomendava que fossem tomadas
providéncias para identificar as aptiddes da crianga com vistas a iniciar, 0 mais cedo
possivel, a educagdo e treinamentos especificos de acordo com suas tendéncias e talentos

particulares (Mussen, Conger & Kagan, 1977).
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Em A Republica, de Platéo, evidenciam-se as concepgoes da idade antiga acerca
da producéo criativa e das ideias inovadoras no contexto historico da Grécia. Observa-sg, a
partir dessas concepcdes, as origens dos paradigmas contemporaneos, constituintes de
barreiras que tanto dificultam o desenvolvimento do potencia criativo da sociedade, em
geral, e dos aunos nas escol as.

Nessa obra, Platédo ja propunha gque durante a infancia deveria ser ensinada a
geometria, 0 caculo e toda a educacdo propedéutica (conjunto de conhecimentos
preliminares e introdutérios anteriores ao ensino mais completo). Essa primeira fase da
formagdo da criangca, denominada educacdo da alma, deveria ser ludica, entremeada de
jogos e ndo forcada, ja que Platdo acreditava que nenhum saber permanecia na ama por
forca, mas pela motivacdo intrinseca do individuo (Platéo, 387 a.C./ 2004). Interessante
ressaltar que Platéo ja reconhecia a importancia de se conhecer e considerar 0s interesses e
motivag0es das criangcas com vistas aos melhores resultados na aprendizagem: “Na&o
eduques as criangas no estudo pela violéncia, mas a brincar a fim de ficares mais
habilitados a descobrir as tendéncias naturais de cada um” (p. 234). Nota-se a partir desta
citagd@o areferéncia ao |udico como um caminho de descobertas dos verdadeiros potenciais
e a importéncia ja reconhecida desta dimensdo, dos interesses intrinsecos do
individuo/aluno, no contexto de ensino.

No entanto, com relagdo a expressdo criativa, Platdo, em A Republica, a
compreendia como arte de imitar, ndo atribuindo a este modo de expressdo nenhum valor
maior uma vez que criar era somente imitar o real distanciando-se da verdade téo
valorizada na época:

Todos os poetas sdo imitadores da imagem da virtude e dos restantes assuntos

sobre os quais compdem, mas ndo atingem a verdade [...] Parece-me que o poeta,
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por meio das palavras e frases, sabe colorir devidamente cada uma das artes, sem

entender delas mais do que saber imita-las. (p. 299)

Neste sentido, para Platéo, o pintor poderia pintar um sapato, e agradar aos olhos
dos que percebem pouco, porém sem ter conhecimento do que verdadeiramente seria um
sapato, atribuindo somente ao sapateiro, aquele que faz o sapato, a capacidade de ser o
verdadeiro conhecedor deste objeto: “A pintura e, de um modo geral, a arte de imitar,
executa as suas obras longe da verdade. A arte de imitar s6 produz mediocridades’ (p.
302).

Enfim, Platdo compreende que a obra do poeta e de todos os imitadores da
verdade eram danosas para 0 bom governo, uma vez que esta estimulava a dimensdo
irracional e imaginativa presente na ama dos individuos. “O poeta imitador instaura na
alma de cadaindividuo um mal governo, lisonjeando a parte irracional, que ndo distingue o
gue é maior e 0 que € menor ... auma grande distancia da verdade” (pp. 304-305).

Platéo admite ainda o poder que as inovagdes exercem sobre a estrutura politica e
socia vigente. A exemplo disso, no ambito das inovagoes rel acionadas a musica, o filésofo
alerta que “deve ter-se cuidado com a mudanca para um novo género musical, que pode
por tudo em risco. E que nunca se abalam os géneros musicais sem abalar as mais altas leis
dacidade’ (p. 117).

Embora Platdo ndo atribuisse a arte valor maior ou qualquer utilidade, admitia,
porém, gue era necessario precaucdo para ndo se deixar levar por ela as paixfes da
infancia, que colocariam em risco a manutencéo da ordem da cidade em decorréncia da
perda da racionalidade promovida. Ademais, por outro lado, Platédo reconhecia o poder de
encantamento exercido pelas artes (expressoes criativas) sobre as pessoas, quando sobre
essa pondera em seu didlogo com Glauco em A Republica: “Temos consciéncia do

encantamento que sobre nés exerce; mas seria impiedade trair o que julgamos ser
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verdadeiro. Ou ndo te sentes também seduzido pela poesia, meu amigo, sobretudo quando

a contemplas através de Homero?” (p. 307).

Surgimento e Funcéo da I nstituicdo Escolar no Ocidente
Em Historia Ocidental da Crianca e da Familia, obra que anadlisa o0 contexto
sociad onde a instituicio escolar foi fundada, Aries (1981), eminente filésofo
contemporaneo, aponta que somente a partir do fim do século XVII, periodo relativamente
recente em relacdo ao tempo da histéria do ocidente, a sociedade passou a dar importancia
a0 periodo da infancia em virtude do impacto subsequente na vida adulta futura. Em
consequéncia dessa demanda social de formar o individuo para a vida em sociedade,
missdo nd0 mais restrita ao ambiente familiar, surge a instituicdo escolar, com seus
primordios no seculo XI1, porém mais fortemente estruturada, de acordo com os moldes
atuais, a partir do século XVII:
A escola substitui a aprendizagem como meio de educagdo. 1sso quer dizer que a
crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida diretamente,
através do contato com eles. A despeito de muitas reticéncias e retardamentos, a
crianca foi separada dos adultos e mantida a distdncia numa espécie de
guarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio.
Comecou entdo um longo processo de enclausuramento das criangas (como dos
loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderia até nossos dias, e ao qual se
da o nome de escolarizagéo. (p. 11)
Segundo Aries, até a idade média a vida das sociedades era caracterizada pela
marca da coletividade, somente a partir da idade moderna é que passa a vigorar 0 modo
urbano de vida nas metrépoles. Em decorréncia dessa evolugdo do modo de vida coletivo

para o urbano, surge no cendrio social ocidental a concepgdo do individuo e com isso a
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distingdo entre vida publica e privada. Dessa demanda de preparar a crianga/individuo para
posicionar-se adequadamente na sociedade/vida publica e ndo somente restrita a vida
privada, surge a instituicdo escolar como local de formacdo para a vida em sociedade
urbana.

Assim sendo, a escola, instituicdo de ensino concebida na sociedade ocidental a
partir do seculo XV, com o objetivo de disciplinar as criancas e ndo mais submeté-las a
exclusiva educacdo familiar, tinha como fim promover a formagdo dos alunos para
adaptacdo, manutencdo e servico dos futuros adultos a sociedade (Kohan, 2003). Neste
sentido, as institui¢des educativas seriam responsaveis por desenvolver os potenciais destes
“futuros adultos’, a partir do processo formador profundamente marcado pela disciplina e
concepcao universalista do pensamento de Kant (Furtado, 2004).

A escola contemporanea nasceu na idade moderna e foi fortemente balizada pelo
pensamento de Kant (1724-1804), importante filosofo alemd e marco na filosofia
moderna associada a educacdo do mundo ocidental. Um dos principios pedagdgicos
basicos defendidos por Kant era que “as escolas deveriam prestar mais atencdo aos alunos
de capacidade média; os tolos, dizia ele, ndo podiam ser auxiliados, e 0s génios tratariam
de st mesmos’ (Durant, 1980, p. 33). Esta citagdo revela claramente a origem da concepgéo
de escola que serve para perpetuar 0 que ja estd posto, ndo pretendendo promover o
desenvolvimento do maior potencia de todos os alunos, mas excluindo e deixando a
margem dos objetivos escolares os aunos categorizados como diferentes, que ndo se
configuram num padr&o escolar pré-estabel ecido.

A obra de Kant, Critica da Razdo Pura, que causou forte impacto na filosofia
moderna com implicagfes na educacdo, atribui aos canais dos sentidos a deformagéo do
conhecimento, isto &, defende que o conhecimento que estrutura a mente ndo deve passar

pela via dos sentidos, mas deve ser independente da experiéncia sensorial. Assim, para
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Kant a mente era concebida como um 0rgéo que transforma a multiplicidade cadtica da
experiéncia na unidade ordenada do pensamento (Duran, 1980).

Nesta perspectiva de Kant, o objetivo da educacéo consiste em cuidar, disciplinar
e instruir para a formagdo do individuo (Vaz, 2000). Kant propunha que diante da vida
prética os individuos deveriam suspender as investigacOes e caminhar em busca da moral,
pelo compromisso com o dever, com a prudéncia e com a moralidade, ndo pela felicidade
(Furtado, 2004). Para Kant, filésofo racionalista, a experiéncia humana poderia revelar
muito pouco da verdade as pessoas, a0 passo que O poder da razdo representava a

possibilidade de deduzir as verdades, uma vez que, de acordo com seu pensamento, “o0s
individuos ja nasciam pré-programados com um conjunto de regras para estruturar sua
experiénciado mundo exterior” (Weate, 1999).

Kant (1803/1996) foi fortemente incitado a respeito da observacdo sobre a
natureza da moral a partir da obra “Emile” de Jean-Jacques Rosseau, a qual defendia que
as pessoas eram boas por natureza, porém a civilizagdo as corrompiam. Assim, 0
pensamento Kantiano, de acordo com o0s par@metros sociais, politicos e culturais da
modernidade, concebia a disciplina/ moral como a dimensdo mais importante do contexto
escolar, maisimportante do que a propria cultura (conjunto de conhecimentos).

Kant (1781/1980) enfatizava o aspecto da disciplina no processo educacional com
0 intuito de impedir desvios e 0 surgimento de maus habitos tais como: prazeres do
corpo,tendéncias ludicas, desrespeito aos limites, negligéncia ao dominio intelectua e
moral, desobediéncia e tendéncia ao pensamento divergente. Concebia a educacéo como a
base para a cultura e sem a qual o individuo seria selvagem, com énfase em aspectos do
controle e da disciplina: “Denomina-se disciplina a compulsdo mediante a qual se limita, e

finalmente se extirpa, aguela propensio constante a divergir de certas regras’ (p. 350). Em

consequiéncia disso, o papel destinado as instituigdes educacionais era primordialmente o
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de conter os instintos e moldar o comportamento dos jovens da modernidade (Kohan,
2003).

Neste sentido, no contexto do século XVII, tempo em que se fundavam as bases
dainstituicéo escolar, a auto-realizacdo do individuo/aluno ndo se constituia como objetivo
educacional. Ao contrério, 0s ensinamentos eram baseados nos principios da mora e do
dever de cada um na sociedade (Kohan, 2003). Neste sentido, observa-se desde essa época
que a motivacdo extrinseca, entendida como a motivacdo para o trabalho, em resposta a
uma demanda externa, ocuparia posi¢éo de destaque no contexto educativo em detrimento
da motivagdo intrinseca, caracterizada por promover a escolha dos individuos pelo
profundo envolvimento, interesse e satisfacdo pela atividade em si.

Os primérdios dos conceitos relacionados a valorizagdo dos saberes pela
sociedade aristocrética decorrem da distingdo que Kant faz entre cultura e civilidade.
Assim, a cultura estaria associada a ordem dos saberes, da sensibilidade e do espirito,
enquanto civilidade estaria relacionada ao comportamento humano como gesticulacéo,
cortesia, boas maneiras e amabilidade, envolvendo a substituicdo da espontaneidade pela
contencdo de afetos. Em consonancia com o pensamento aleméo, marcado pelas ideias de
Kant, a civilidade seria um atributo acessivel a qualquer individuo da sociedade, enquanto
que a cultura seria um atributo dos homens e sociedades superiores.

Com base nessa disting&o entre cultura e civilidade, os intelectuais germanicos,
detentores do poder intelectual da época, viam com reserva a aristocracia alema uma vez
gue ajulgavam como possuidora da civilidade e ndo da cultura. Destaforma, foi instituida
na cultura ocidental a supremacia nacional germanica relacionada aos saberes. Em
decorréncia disso, foram definidos os critérios para distingdo de classe em fungdo do
acesso a cultura, distingdo essa que vigora até os dias de hoje no contexto socid e

educacional contempaoraneo do ocidente.



19

De acordo com Kant (1803/1996), o grande segredo da perfeicdo da natureza
humana se esconde no proprio problema da educagéo, uma vez que desacreditava, que
nesse mundo houvesse espaco para a virtude e a feicidade simultaneamente. Kant
acreditava que todos os fendmenos eram resultados de construcdo e por isso estabeleceu a
moral do dever, fundamentada no principio da racionalidade humana. Este principio
defendia que as inclinacdes e desejos humanos deveriam ceder espaco ao dever, ja que 0
dever supunha fazer algo favoravel a sociedade (Marcondes, 2006). Em conseqgliéncia
disso, Kant prop6s gque a educacdo escol arizada construisse uma nova germanidade, sendo
pela via educacional imposto um padrdo de cultura Unico/universal com caracteristicas
bastante associadas a cultura germénica. 1sso, na contemporaneidade, tem resultado na
prevaléncia de valores culturais que desfavorecem a aceitacdo da diversidade revelada
pelas diferentes formas do individuo ser, pensar e agir no contexto escolar e na sociedade
em geral.

Portanto, em virtude dessa cultura monoculturalista, fortemente influenciada pelo
pensamento Kantiano, surge, no cenario educacional do ocidente, a defesa do ideal de uma
escola para todos. Uma escola Unica, monoculturalista, unificada, universamente
concebida e imposta. Contudo, de acordo com o argumento dos representantes da
pedagogia moderna, teoricamente, a homogeneizacdo dos padrdes escolares ocorreria
somente em termos de principios gerais, ndo dizendo respeito aos detalhes do cotidiano
escolar, devendo ser resguardadas as especificidades de cada contexto e de cada aluno.

O que se conclui, a partir do exposto, € que dessas concepcles relativas a
educacdo da modernidade decorre o legado da escola com func¢éo de atuar de forma ampla
e duradoura, no sentido de regular a sociedade, como aparelho ideolégico do estado, no
intuito de tornar a sociedade previsivel e segura, isto ¢ 0 mais homogénea e menos

ambivalente possivel, uma vez que desta condi¢do dependeria a manutencdo do status quo
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social, econdémico, politico e cultural da sociedade da época. Neste contexto, a funcéo
cultural, delegada a escola, revela, portanto, o ideal de uma identidade cultural Unica e

marcada pela resisténcia frente as diferencas e singularidades.

Paradigmas Educacionais da |dade M oder na na Escola Contempor anea

Numa perspectiva contemporénea, com vistas a compreender 0S pProcessos
histéricos e sociais que influenciaram as concepgdes atuais de educagdo, importa
considerar os paradigmas relacionados ao ensino e ao saber, com origens muito remotas na
histéria, mas que ainda persistem nos dias atuais, com implicagdes nas concepcdes de
educacdo e praticas de ensino subjacentes. Neste sentido, Morin (2002) compreende que a
educacdo significa ao mesmo tempo transmissdo do antigo e a abertura da mente para
receber 0 novo. O autor adverte que a educacéo deve levar em conta a zona invisivel dos
paradigmas que sd0 “conceitos-mestres selecionados/selecionadores, que excluem ou
subordinam os conceitos que lhes sdo antinbmicos .... Assim, os individuos conhecem,
pensam e agem segundo paradigmas inscritos culturalmente neles’ (p. 25). Desta forma,
“um paradigma pode ao mesmo tempo elucidar e cegar, revelar e ocultar” (p. 27).

Quanto a resisténcia dos individuos e da sociedade em geral em considerar e operar
mentalmente com paradoxos, Platdo (387 aC./2004), na antiguidade, ja dizia
“Efetivamente, estamos habituados a admitir uma certa ideia, sempre uma so, em relacéo a
cada grupo de coisas particulares’ (p. 293). E sobre o poder e a for¢a normalizadora dos
paradigmas, Morin ressata:

O poder imperativo e proibitivo conjunto dos paradigmas, das crengas oficiais, das

doutrinas reinantes e das verdades estabelecidas determina os esteredtipos

cognitivos, as ideias recebidas sem exame, as crengas estupidas ndo contestadas, 0s
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absurdos triunfantes, a rejeicdo de evidéncias em nome da evidéncia, e faz reinar

em toda parte os conformismos cognitivos e intelectuais. (p. 27)

O conformismo cognitivo é fruto de um imprinting cultural que normaliza
comportamentos e crengas, eliminando a possibilidade de contestacdo do que esté
instituido. Neste sentido, a familia imp&e sobre a crianca desde seu nascimento o primeiro
imprinting cultural e em seguida a intui¢do escolar prossegue com esta funcéo, chegando
ao nivel universitério e profissiona (Morin, 2002).

Ao discutir a questdo sobre paradigmas, Morin lembra que de todos os paradigmas
do ocidente, 0 mais determinante e que trouxe maiores implicagdes para a educacdo, com
forte e desfavoravel impacto sobre 0 aspecto da criatividade, foi o paradigma cartesiano,
proposto por Descartes no século XVII. O paradigma cartesiano dissocia lados extremos
que compdem um mesmo continuo como: sentimento/razdo, qualidade/quantidade,
dor/prazer, corpo/ama, sujeito/objeto, acerto/erro, entre outros. Em conseqiiéncia deste
impactante paradigma, 0 pensamento ocidental passa a ser caracterizado por separar e
reduzir, desconsiderando a conjugagdo do todo com as partes que 0 compdem, ao invés de
distinguir e unir.

Morin destaca um relevante paradoxo da contemporaneidade: a sociedade ndo
produz o que de fato necessita, e sim divide 0 que precisa ser unificado, destr6i o que
precisa ser mantido, aceita 0 que precisa ser banido, cultiva o que precisa ser transformado.
Enfim, as mais graves consequéncias advindas desses paradoxos, segundo a percepcéo do
autor, so os enormes obstéculos que impedem o exercicio pleno das fun¢des dos sistemas
de ensino, comprometido pelos saberes desunidos e compartimentados em contraposi¢éo
aos problemas do mundo atual, cada vez mais integrados, interdisciplinares e

multidimensionais.
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Segundo este mesmo autor, a dindmica que envolve a relagdo individuo e
sociedade, € marcada por um padréo bidirecional onde um produz efeitos sobre o outro,
reciprocamente:

As sociedades domesticam os individuos por meio de mitos e ideias, que, por sua

vez, domesticam as sociedades e os individuos, mas os individuos poderiam,

reciprocamente, domesticar as ideias, a0 mesmo tempo em gue poderiam controlar

a sociedade que os controla. (p. 29)

Com relacdo a dimensdo social e politica com a qual ainstituicdo escolar encontra-
se imbricada, desde sua constituicdo, Foucault (citado em Kohan, 2003), filésofo
contemporaneo, estudou as relacdes de poder, que envolvem os individuos, com o intuito
de compreender a constituicdo da subjetividade nas sociedades modernas. De acordo com
Seu pensamento, € a partir da disciplina gue se constitui 0 eixo de formagdo do individuo,
sendo a escola responsavel ndo so por transmitir conhecimentos, mas por produzir certos
tipos de subjetividade, a partir do que é proibido e permitido perceber, dizer, julgar e
pensar no contexto escolar. Em outras palavras, 0 que o sujeito é ndo esta dissociado de sua
experiéncia como aluno, num jogo de préaticas discursivas e ndo-discursivas que se
integram, formando a subjetividade de cada um, em meio a0 contexto escolar.

Foucault (1993) procurou compreender as concepgdes de infancia dos séculos
XVII aXIX, onde as ingtitui¢gdes familia, escola e instancias de higiene publica passaram a
cuidar da crian¢ca como matriz do futuro adulto. Como resultado desse processo, a escola
passou a ser 0 local onde os saberes e poderes eram inscritos na crianca de modo mais
sistemético, de forma que a crianca ndo poderia ser concebida como separada do aluno.

Segundo Foucaullt, liberdade e poder ndo se excluem, mas se necessitam, uma vez
gue o poder sb é exercido sobre individuos livres. O poder exercido sem a liberdade

significa somente a dominagdo €, portanto, ndo representa o0 jogo de relagbes que
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caracterizam a dindmica do poder. Desse modo, embora as escolas nunca tenham sido, e
ainda ndo sgam, hospitaleiras da liberdade, necessitam da liberdade para exercitar o poder
e ndo somente a dominagdo, caracterizada pela submissio do outro.

Desde sua ingtituicdo até os dias de hoje, a escola propde aos alunos uma rotina
guiada por normatizacOes. S80 incontaveis as restricbes e condugdes relacionadas aos
comportamentos dos alunos em seu cotidiano, configurando o que Foucault (1983)
denominou processo nao vigiado de regulacéo, o qua corresponde ao jogo das relacbes de
poder presentes no contexto escolar. Desse modo, Kohan (2003) sintetiza este sistema de
normatizacdo escolar, a partir do qual a escola mantém seu poder disciplinar, isto é 0
processo nao vigiado de regulacéo:

Nas escolas, os individuos ndo fazem qualquer coisa, em qualquer momento, em

qgualquer lugar. Os espacos sdo cuidadosamente delimitados, o tempo € marcado

por um cronograma preciso, regular e regulado, os aprendizados séo organizados
em etapas, de forma tal a exercitar em cada periodo, um tipo de habilidade
especifica. Um conjunto de formas reguladas de comunicacdo (licOes,
questionarios, ordens, exortagdes, sinais codificados de obediéncia) e um conjunto
de préticas de poder (clausuramento, vigilancia, recompensas e punicoes,
hierarquia piramidal, exame) conformam o campo do que € possivel perceber,

dizer, julgar, pensar e fazer nainstituicdo escolar. (p. 79)

De acordo com esta perspectiva, é possivel concluir que a escola contemporanea,
como resultado da escola moderna, tende a conservar, em todos os niveis de ensino, a
primazia do saber culto, socialmente instituido, imposto e legitimo, em detrimento das
experiéncias de vida e interesses dos alunos. Desta primazia do saber culto decorrem
muitas implicagdes nas préticas escolares, ndo raramente, desprovidas de consideracéo a

dimensdo da criatividade e motivacéo para aprender dos alunos.



24

Retrato do Contexto Educacional Contemporaneo

Com relacéo ao contemporaneo contexto educacional do Brasil, Demo (2007) faz
umaandlise que envolve as instituicdes publicas e particulares de ensino e sinaliza pontos
convergentes entre estes dois tipos de escola. Como ponto comum destaca 0 excesso de
instrucdo e a énfase na reproducdo de conteldos, o que paradoxalmente contraria a
demanda da sociedade atual, que clama por cidaddos criativos, reflexivos, conscientes e
ativos frente a constante construcéo do processo de conhecimento. Demo adverte que esta
ocorrendo uma crise no sistema de ensino, que inclui tanto escolas publicas quanto
particulares, e salienta que embora as escolas particulares apresentem resultados mais
favoravels nas avaliacbes do SAEB/2005, comparativamente as escolas publicas, também
tem ocorrido queda no desempenho de seus alunos.

Portanto, o referido autor enfatiza que as circunstancias criticas que envolve o
sistema escolar brasileiro ndo aliviam os insatisfatorios resultados das escolas publicas,
guando argumenta:

O tom de queda ainda a domina. Assim, n&o faz sentido imaginar que seja avango

publico a queda particular. Ambos o0s sistemas precisam aprimorar-se

substanciamente. O desafio da escola publica € mais importante, porque é a

escola da populacéo em geral. (Demo, 2007, p. 205)

De acordo com a perspectiva de andlise de Virgolim, Fleith e Neves-Pereira
(2006), 0 que se observa, no contexto atual das escolas, “é o aluno ndo atendido em suas
demandas, recebendo apenas suporte para o0 desenvolvimento de parte de seu potencid
cognitivo” (p. 27). Estas autoras denunciam que 0 Sistema escolar contemporaneo
subutiliza e ndo explora os recursos humanos, mantém metodologias de ensino ineficazes
como também promove o0 desinteresse generalizado dos alunos e pais em relacdo ao

projeto educacional .
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Ainda com relacdo ao contexto escolar contemporaneo, Morais (2005) acentua os
desafios que a educacdo enfrenta nestes novos tempos, enfatizando o predominio da
velocidade, o qual define um padrédo de demandas e ofertas do mercado em relagdo a
informagdes e conhecimentos. Uma vez que este padrdo influencia a atitude do aprendiz
diante do ato de aprender, o perfil do aluno do século X X1 € definido por esta autora como:
“aflito, ansioso, impaciente, hedonista e que se recusa a sofrer e esforcar-se pela busca do
objeto do conhecimento, ja que aprender doéi, ainda que, também, possa ser fonte de
prazer” (p. 11). Numa visdo semelhante e complementar, Neves-Pereira (2007) identifica o
perfil de aluno brasileiro como: “mal preparado, com visdo reprodutivista do conhecimento

e sem autoestima parainovar ou propor novas solucdes para velhos problemas’ (p. 25).

Per spectiva Educacional paraa Compreensdo Transformadora

Frente a0 perfil de aluno da contemporaneidade, caracterizado por ser impaciente e
desmotivado, Morais (2005) salienta habilidades do professor que em salade aulafariam a
diferenca e melhor se gjustariam as necessidades desse aluno. Assim, essa autora concebe
o papel do professor na perspectiva dial 6gica como um dos sujeitos do processo de ensino,
além do auno, e ndo mais como ditador do conhecimento dogmatico, sendo a sala de aula
um espaco importante de trocas de experiéncias e conhecimentos.

Esta autora defende a prética pedagdgica dial 6gica e ressalta que tal postura requer
do professor um plangjamento prévio e reflexivo, que possibilite intervencfes dirigidas e
plangjadas, sem exacerbacdo da espontaneidade, muito embora deva privilegiar a acolhida
da espontaneidade do aluno. Neste sentido, o erro e o desvio do aprendiz séo vistos como
parte do processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, apesar dos recorrentes reveses escolares acerca das possibilidades da

acdo educativa representar condicdes favoraveis ao desenvolvimento integral dos alunos,
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surgem no cenario filosofico contemporaneo novas perspectivas que refletem sobre a
importancia da dimensdo do pensamento divergente, criativo e reflexivo dos aunos.
Deleuze (citado em Kohan, 2003), filésofo contemporaneo, aborda a questéo do “ensinar a
pensa” e do desenvolvimento do pensamento critico e criativo da crianca. Em
contraposicdo ao carater dogmético da filosofia ocidental que inibe o pensar, Deleuze
defende que o problema € o elemento diferencial no pensamento, o que da sentido as
solugdes. Também propde a ndo subordinacdo do aprender ao saber e da cultura ao
método, uma vez que compreende o saber como a posse de regra para resolucdo do
problema, ao passo que o aprender é concebido como tarefainfinita, ndo predeterminada, a
qual abre sentidos para 0 que necessita ser pensado.

De acordo com Kohan, Deleuze advoga que o0 saber e 0 método sdo obturacdes do
aprender que correspondem a cultura, enquanto o pensar é experimentar e problematizar.
Compreende, ainda, que o pensar € infinito pela auséncia de quietude e pelo seu constante
movimento, j& que ndo esta dado, mas € gerado a partir do que forgca 0 seu inicio, 0
problema. Atribui aos problemas o papel primordia para o processamento de conceitos,
fundamentando-se na idéia de que conceitos sdo histéricos, ndo-lineares, acontecimentos
do pensar que entrelagcam e justapdem ideias conectadas por problemas que |hes conferem
sentido.

Embora Deeuze ndo acredite ser possivel, propriamente, 0 ensinar a pensar,
defende que a educac&o deve propiciar condicdes favoraveis para que o sujeito encontre o
pensar em seu pensamento. Alerta, também, que o pensar pode ser inibido pelo uso de
métodos e técnicas de ensino que se utilize de cdpia ou reproducéo do pensar de outros,
comprometendo a devida mobilizagdo do pensar.

Com relacdo a perspectiva tradicional de ensino, que freqlientemente desfavorece

o desenvolvimento do pensamento, da criatividade e da autonomia dos alunos, De Zubiria
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(2006) distingue a escola tradicional da escola dialdgica, salientando que a tradicional
escola da contemporanei dade baseia-se na perspectiva de ensino mecanicista, destituida do
carater abstrato da realidade. 1sso debilita 0 desenvolvimento do pensamento hipotético-
dedutivo e elaboracdes mentais superiores, inibindo, assim, as motivacdes e a curiosidade
dos alunos. Em sintese, a escola tradicional privilegia a aprendizagem de conhecimentos
especificos, com énfase na memoria de curto prazo e normas de conveniéncia social, afim
de que o acervo cultural dos antepassados sgja introjetado pelos alunos. Na perspectiva
deste autor, na escola tradicional, o professor centraliza o poder e a palavra, enquanto o
aluno acata, e cala, e tem como missdo: escutar, atender, repetir e obedecer. Com relacéo a
énfase escolar restrita a aquisicdo de conhecimentos, o referido autor critica as préticas
educativas da perspectiva tradicional de ensino, quando buscam alcancar os objetivos de
ensino:

imitando e copiando o que foi elaborado culturalmente pelos antecessores. Neste

sentido, o principal papel do professor sera de repetir e fazer repetir, corrigir e

fazer corrigir, de forma que os estudantes deverdo imitar e copiar e gragas a isto

poder&o reter conhecimentos e normas. (p. 6)

Com base no exposto, conclui-se, a partir das bases histéricas e filosoficas
anteriormente mencionadas, que as institui¢des escolares do ocidente tendem a reproduzir
e manter a matriz socia vigente ao mesmo tempo em que sdo também influenciadas por
esta mesma matriz social. Neste sentido, Martinez (2006) esclarece que, embora a fungdo
socia da escola sgja fato no sentido de constituir um espacgo de transmissio de cultura e
preparacdo para inser¢éo do sujeito no contexto da sociedade e mercado de trabaho, o
ambiente escolar € permeado por significados e sentidos diversos, crencas, valores,

concepgoes, relacbes, emocdes, numa perspectiva dialética e bidirecional a partir da qual
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alunos, professores e curriculo interagem, podendo ressignificar conceitos, desconstruir
paradigmas e transformar arealidade.

Neste sentido, Freire (2001) apela para que educadores busquem conhecer
criticamente os obstacul os que se interpdem no processo educativo em direcéo a formagdo
integral do aluno, entraves que culminam na asfixia da criatividade, na burocratizacdo da
mente e no conformismo frente as situagdes adversas e contraditorias a missdo de educar
para a vida em sociedade. Freire, coerente com a perspectiva de educagao progressista,
argumenta: “contra toda a for¢a do discurso fatalista, neoliberal, pragmatico e reacionério,
insisto hoje, sem desvios idedlistas, na necessidade de conscientizacdo” (p. 60). Frente as
adversidades do contexto contemporaneo no que tange a educacdo, o autor mantém-se
convicto das possibilidades da educacéo pela consciéncia e paratransformacdo do mundo:

Gosto de ser gente porque mesmo sabendo que condicdes materiais, econdmicas,

sociais e politicas, culturais e ideol 6gicas em gue nos achamos geram guase sempre

barreiras de dificil superacdo para o cumprimento de nossa tarefa histérica de

mudar 0 mundo, sei também gue 0s obstacul 0s ndo se eternizam. (p. 60)

Freire vai além da perspectiva critica relacionada ao contexto socia, cultura e
politico, quando considera ser indispensavel a pratica docente emancipadora unificar e
integrar 0 ensino de contetidos a formagdo integral dos educandos. Neste sentido, o autor
adverte, entdo, que o professor deve respeitar o direito dos alunos de indagar, de duvidar e
de criticar, ndo admitindo como possivel uma acdo educativa que dicotomize “prética de
teoria, autoridade de liberdade, ignorancia de saber, respeito ao professor de respeito aos
alunos, ensinar de aprender” (p. 106). Por outro lado, Freire pondera que “o respeito que
devemos como professores aos educandos, dificilmente se cumpre, se ndo somos tratados

com dignidade e decéncia pela administragdo privada ou publica da educagcdo” (p. 107).
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Certamente, ndo € sem comprometimento ideoldgico que ainda hoje as escolas praticam
regras e prescricdes estabelecidas no contexto do seculo XVI e XVII. Numa sociedade
onde o poder é hierarquico e centralizado, a pratica pedagodgica instituida acompanha e
reproduz este model o, basicamente referenciado na autoridade/disciplina e com recorrentes
mecanismos de exclusdo (Luckesi , 2003).

Ainda sobre a perspectiva tradicional de ensino, Luckes assinala que a escola
tende a atuar sob a égide da diade culpa e castigo, a partir da qual os alunos permanecem
disciplinados pelo medo de serem considerados cul pados ou castigados. Por outro lado, os
alunos que perdem o0 medo, isto € subvertem as normas escolares e desafiam o controle
disciplinar da escola, apresentando comportamentos que fogem ao controle da instituicao,
representam ameaca a manutencdo do poder escolar e, em consequéncia disso, muitas
vezes sdo destituidos da possibilidade de alcancar os objetivos educacionais teoricamente
propostos no projeto politico pedagdgico (McLaren, 1992).

Neste sentido, torna-se imprescindivel reavaliar as formas pelas quais as escolas em
geral tém procurado estabelecer o controle disciplinar e comportamento dos alunos,
incluindo as cotidianas praticas pedagdgicas aplicadas em salade aula. Logo, com vistas a
uma perspectiva mais problematizadora do ensino que atendam a&s demandas reais dos
alunos, Freire (2001) sugere a utilizac8o de estratégias de ensino combinadas & postura do
professor que compatibilizem a dimensdo da criatividade e da cogni¢do, 0 que pode
efetivamente contribuir para melhores resultados no comportamento e aprendizagem de
todos os alunos, sem deles nada subtrair de seu potencial. Freire reconhece, ainda, o valor
da motivacao dos alunos e enfatiza o papel do professor no estimulo a motivacéo de seus
alunos para o aprender, atuando como mediador no processo de construgdo do

conhecimento:
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Apoiar 0 educando para que ele mesmo venca suas dificul dades na compreens&o ou

nainteligéncia do objeto e para que sua curiosidade, compensada e gratificada pelo

éxito da compreensdo alcancada, seja mantida e, assim, estimulada a continuar a

busca permanente que o processo de conhecer implica. (p. 134)

Na perspectiva de uma agdo pedagdgica adequada a0 desenvolvimento do
verdadeiro aprendiz, do século XXI, Morin (2002) ressata o valor da fantasia e da
imaginacdo no processo de ensino, advertindo que o excesso de racionalizacdo pode levar
a0 erro e a ilusdo. Isso porque baseia-se, agumas vezes, exclusivamente Nnos processos
mentais de inducéo e deducdo l6gica. Para Morin, a racionalizacdo € irracional, pois se
fundamenta em bases mutiladas e falsas da realidade, uma vez que se nega a contestagéo
argumentativa e verificacdo empirica, ignorando os seres, a subjetividade, a afetividade e a
vida. Desse modo, a racionalizacdo representa fonte de erros e ilusdes por ser fechada,
mecanicista e determinista ao passo que a racionalidade representa uma forma aberta de
lidar no mundo, que considera a critica, dialoga com o real e produz frutos a partir do
debate de ideias. O autor enfatiza que a educagdo deve discernir entre racionalidade e
racionalizacdo quando afirma: “Dai decorre a necessidade de reconhecer na educagédo do
futuro um principio de incerteza racional: a racionalidade corre risco constante, caso ndo
mantenha vigilante autocritica quanto a cair nailusdo racionaizadora’ (p. 24).

Ao considerar a énfase escolar excessiva na racionalizacdo em detrimento do
desenvolvimento da consciéncia critica dos aunos, Guzzo (2005) enfatiza e recrimina o
uso de métodos escolares que depreciam o desenvolvimento da autonomia e consciéncia
critica dos aunos. Ela denuncia que a escola exerce um papel voltado para a dienagéo e
perda da autonomia dos alunos, situagdo que favorece o processo reprodutivo daideologia
dominante. De acordo com esta autora, arigidez do marco geral de referéncia para a vida

social constitui a primeira evidéncia do terrorismo politico, uma vez que as pessoas se
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prendem a esteredtipos e tornam-se conformistas, outra circunsténcia que privilegia a
dominagdo ideoldgica. Guzzo também alega que no contexto escolar ninguém se sente
capaz de gerar transformacdo, imperando entre os agentes da escola a alienacdo, a
descrenca e o fatalismo que se traduz na crenca de que € impossivel fazer ago que melhore
acondicao do cenario escolar vigente.

Por outro lado, Marinho-Araujo e Almeida (2005) ressaltam que algumas das vozes
gue ecoam nas instituicdes escolares atuam no sentido de manter a ordem vigente, porém
outras, cientes de que nenhum sistema é suficientemente capaz de impedir processos de
desenvolvimento humano e transformacéo, reconhecem e se utilizam de possibilidades
oriundas das rachaduras do sistema as quais podem libertar o individuo da forca e intencéo
opressora. E esta € a boa nova que abre caminhos para as acfes que proponham as escolas
criarem espagos para a consideracdo da dimensdo subjetiva dos alunos, a partir do
desenvolvimento da criatividade, do despertar e intensificar da motivacé&o para aprender,
podendo alcancar a promocgao do ensino efetivo. Estas autoras ressaltam que “nédo se pode
descartar, na andlise feita da escola, a dimensdo mediadora das agbes que ocorrem no
processo educativo” (p. 30). De modo bastante singular elas sintetizam uma perspectiva de
analise do papel da escola no contexto socioeconémico e politico contemporaneo:

Entender que a escola ndo é nem a fonte essencia das desigualdades sociais, nem

reflete passivamente a ideologia dominante € defender que ha, na instituicdo

escolar, intencionaidades, finalidades, utilidades que Ihe permitem reinterpretar e

ressignificar a ideologia ao difundi-la ou transmiti-la. Isso a retira do lugar

determinista de “fonte da opressdo social”, ainda que €la sirva de instrumento a

alienagdo, que, no entanto lhe preexiste. (pp. 29-30)

Enfim, apesar das adversidades do contexto socia mais amplo, urge a perspectiva

critica de andlise deste contexto no sentido de alcancar o entendimento das causalidades e
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dos processos envolvidos na cotidiana, dindmica e imbricada construcéo da sociedade e da
escola. 1sso sem perder a nocéo do sentido maior da educacdo que € “a formagéo plena e
dindmica, é construcdo e promocdo da autonomia pessoa e publica dos cidaddos e da

sociedade” (Sobrinho, 2004, p. 14).

M otivacao

Para abordagem da especifica motivacdo para aprender, faz-se necessario
considerar a concepcao sobre motivacdo geral a partir de teorias que a concebem também
como parte inata do ser humano. De acordo com a teoria da reducdo dos impulsos, o
comportamento € orientado para reduzir o estado de tensdo ou estimulacdo corporal. Existem
os impulsos primarios, fome, sede e sexo que sdo inatos e encontrados em todos 0s animais,
incluindo os seres humanos. Os impulsos secundérios, adquiridos pela via da aprendizagem,
sd0 exclusivos dos humanos e entre eles se destacam o desgjo de ter bom desempenho nos
estudos e sucesso na carreira profissional (Morris & Maisto, 2004).

Portanto, nem sempre as motivagdes ocorrem por impulsos de ordem biolégica,
nem tampouco em nivel consciente. As motivacOes secundérias tanto ocorrem pelo desgjo
de fazer reduzir o estado de tensdo, como para intensificé-lo. Observa-se que estimulos
externos ao organismo sdo relevantes para a motivagdo, ou sgja, 0 comportamento das
pessoas pode ser motivado por circunstancias do ambiente, que a fara reagir, de forma
consciente ou ndo, frente a estes estimulos. Em sintese, a motivacdo humana é fortemente
relacionada a estimulac@o externa, que exerce influéncia sobre o comportamento da
pessoa, mesmo quando ndo h& consciéncia da atuagdo destes incentivos externos (Morris &
Maisto, 2004).

Abraham Maslow, psicologo humanista, na década de 50, sugeriu a disposicéo

hierarquica das motivagdes humanas. Iniciando pela base da pirémide estéo as motivagdes
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primitivas ligadas as necessidades fisicas e acima estdo as motivacOes superiores com
origens mais sutis (desejo de viver confortavelmente; relacionar-se bem com 0s outros,
causar impressao positiva). Portanto, a piramide da hierarquia de necessidades de Maslow
possui a seguinte sequéncia no sentido da base para o topo: necessidades fisioldgicas;
necessidade de seguranca; necessidade de pertencimento; necessidade de estima e
necessidade de autorrealizaco (desgjo de desenvolver o proprio potencial). Para Maslow, a
pessoa atingiria as motivagdes superiores desde que as mais primitivas estivessem satisfeitas,
0 que atualmente, a partir de pesquisas, tem gerado controvérsias. 1sso porque em algumas
sociedades onde se vive no limite da sobrevivéncia, ainda assim as pessoas formam fortes e
significativos lagos sociais e possuem autoestima (Morris & Maisto, 2004).

Segundo Shaffer (2005), uma pesquisa de Fyans e cols., que envolveu 30 culturas
diferentes, verificou que as pessoas, no mundo todo, valorizam caracteristicas pessoais como
autoconfianca, responsabilidade e dedicacéo de esforgos rumo ao alcance de objetivos. Eles
verificaram que os seres humanos, desde sua mais tenra idade, apresentam motivacdo para
realizacd0 que se caracteriza pelo impulso em diregdo & meta de atingir e expressar seu
potencial maior. Nesta perspectiva, 0s seres humanos seriam intrinsecamente motivados a
dominar seu ambiente, tanto no aspecto das relagcbes com as pessoas, quanto no alcance de
objetivos situacionals ou materiais.

Neste sentido Alencar (2001) enfatiza, com base nos estudos de Whitmore, que “a
motivacdo para realizacdo € a resposta normal e esperada que segue o desgjo da crianga de
obter conhecimento, habilidades especificas, se tornar competente e obter sucesso e metas
valorizadas’ (p.185). Entretanto, as criangas se diferenciam em relagdo a motivacéo, sendo
assim, em relacdo a especificidade da motivagdo para aprender, nem todas investem esforgos
rumo ao sucesso em tarefas desafiadoras e alcance de padrbes elevados de desempenho

escolar (Shaffer, 2005).
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A motivagdo congtitui-se num elemento primordia para o desenvolvimento
cognitivo, social e afetivo do ser humano, sendo uma tendéncia natural dos individuos
apresentarem interesse, curiosidade, prontiddo para aprendizagem e exploracdo do meio
(Neves & Boruchovitch, 2007). A motivacdo também representa fundamental importancia
no desenvolvimento e expressdo da criatividade. Amabile (1996) enfatiza bastante o papel da
orientacdo motivacional no processo criativo e a define como um conjunto de processos
fisiol6gicos e psicolgicos responsavels pelo movimento, manutencdo e interrupcéo de um
comportamento. Lubart (2007) igualmente evidencia a motivacdo como uma variavel
profundamente relacionada a criatividade. Este autor ressalta que a motivacéo (intrinseca e
extrinseca) permite ao individuo que ele centre sua atencdo na atividade, mobilizando
recursos cognitivos para producéo criativa.

De acordo com Bzuneck (2004), motivagdo refere-se ab motivo gque leva o individuo
em direcdo a uma meta especifica, “é aquilo que move uma pessoa ou a pde em agdo ou a
faz mudar o seu curso” (p. 9). Este mesmo autor acrescenta que a motivagdo corresponde a
um conjunto de fatores psicoldgicos que atuam de modo dindmico, processual e altamente
complexo em qualquer atividade humana, gerando direcionamento e persisténcia necessaria
para a cance de um determinado objetivo/metaem vista.

Gontijo (2007), que realizou um interessante estudo sobre criatividade, criatividade
em matemética e motivagdo em matemética, ressalta aimportancia do ambiente social paraa
motivagdo e aponta que, de acordo com conceitos da psicologia cognitivista, “a motivacéo
origina-se tanto de processos conscientes do individuo como dos acontecimentos do meio
sobre os quais este ndo tem controle. Por meio da percepcdo, valores, crengas, opinides e
expectativas o individuo regulara sua conduta em direcdo & meta desgjada’ (p. 21). Deste
modo, Gontijo reconhece a relevancia tanto da dimensdo interna do individuo (fatores

intrapsicol 6gicos) como também da externa (fatores ambientais) para o desenvolvimento da
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motivacdo. Portanto, tendo em vista a relevancia de fatores internos e externos para o
desenvolvimento da motivagdo, a seguir serdo introduzidas concepcdes de motivagao

intrinseca e extrinseca como também outras significativas dimensdes da motivagao.

Motivacao I ntrinseca

Motivacdo intrinseca é definida como o motivo que promove o envolvimento na
atividade, pois o individuo a percebe como interessante, envolvente, satisfatoria, desafiante,
sendo marcada pelo foco no desafio e no prazer pelo trabalho em s (Collins & Amabile,
1999). Lubart (2007) também reconhece a dimenséo do prazer promovido pela atividade ao
conceber motivacdo intrinseca como relacionada aos desgjos internos que sao satisfeitos
mediante o cumprimento datarefa.

Nesta mesma direcdo, Amabile (1996) defende que motivacdo intrinseca é uma
forca interna que mobiliza 0 sujeito a agir e executar a tarefa pelo simples desgjo de
produzir, dispensando elementos exteriores de carater compensatorio. Esta autora, embora
considere que a motivagado intrinseca possa ser, em parte, inata, também reconhece que
pode ser estimulada e desenvolvida pelo ambiente social. Além disso, a motivagdo
intrinseca pode levar o individuo a buscar maiores informacgfes e conhecimentos numa
area especifica, o que fomenta o desenvolvimento de habilidades de dominio, a coragem
para correr riscos e romper com estilos de producéo de ideias, ampliando, assim, a sua
criatividade (Alencar & Fleith, 2003b).

Para Wechsler (2002), motivagao intrinseca € caracterizada pela satisfacéo néo
proveniente de fontes externas, sendo o desgo em acancar a meta devido ao prazer em
descobrir, independentemente de recompensas externas, criticas ou reconhecimento social.
Alencar e Fleith (2003b) concordam com essa visdo ao conceberem motivagdo intrinseca,

em particular, como um sentimento de satisfagdo, interesse e envolvimento que o individuo



36

apresenta pela atividade, independente de reforcos externos. Finalmente, Guimaraes
(20048) compreende um individuo intrinsecamente motivado como “aquele que procura
novidade, entretenimento, satisfacdo da curiosidade, oportunidade para exercer novas

habilidades e obter dominio” (p. 37).

M otivacéo Extrinseca

Lubart (2007) concebe motivacdo extrinseca como a que se caracteriza pela
valorizacdo das recompensas oferecidas pelo ambiente externo, apos o cumprimento da
atividade. Lubart enfatiza que a motivagcdo extrinseca néo se restringe as recompensas
materiais e financeiras, masinclui o reconhecimento e prestigio social.

A motivagao extrinseca pode ser caracterizada pelo engagjamento na atividade em
razédo de um encontro com um objetivo externo ao préprio trabalho, relacionado a alguma
recompensa, reconhecimento externo ou competicdo, sendo guiada por uma diregdo
externa ao trabalho/atividade (Collins & Amabile, 1999). Nesta mesma perspectiva,
Wechdler (2002) considera que a motivagdo extrinseca rege o comportamento do
individuo por “fatores ou influéncias externas, e a vontade de alcancar algo se deve
somente a0 desgjo de ser reconhecido, obter vantagens ou recompensas’ (p. 180).

Contudo, muitas vezes a motivagdo extrinseca esta intimamente relacionada com a
motivacdo intrinseca. Um exemplo disso ocorre em relacdo ao papel do elogio (agdo
externa/motivacdo extrinseca) que corresponde também a necessidade/desgjo do individuo
sentir-se pertencente e reconhecido no grupo (motivagdo intrinseca). Neste caso, ocorre o
que Lubart (2007) identificou como integracéo da motivagdo intrinseca e extrinseca, a qual
ele denomina “ motivagao do sucesso”. A exemplo disso, aaspiragdo de atingir 0 sucesso,
a exceléncia e consequente reconhecimento social em uma competicao reflete a atuacéo da

orientacdo motivacional extrinseca, a0 mesmo tempo em que também ocorre a motivagdo
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intrinseca em virtude da necessidade e desgo profundo do individuo em ser aceito e
reconhecido e manter-se autoconfiante de suas habilidades pela via da constatacéo de seu

SUCESSO.

Outras Dimensdes da M otivacéo

Lepper, Corpus e lyeangar (citados em Neves & Boruchovitch, 2007) sugerem a
conducéo de pesquisas que investiguem se a motivacdo extrinseca e intrinseca seriam polos
de um mesmo construto ou construtos diferentes, independentes e/ou complementares.
Neves e Boruchovitch (2007) relatam que alguns autores supdem que a motivagao
intrinseca possa conter outras dimensdes além da busca guiada pela vontade e pelo prazer,
muito embora as pesquisas e instrumentos sobre motivagdo ainda ndo contemplem essas
outras e possivels dimensoes.

Cooper e Bandula (2006) assindlam, com base em resultados de pesqguisa
experimental, que existe um terceiro tipo de motivagdo, a motivacdo pelo compromisso,
que diz respeito aps sentimentos individuais de compromisso que o individuo assume
perante a atividade. Embora a motivacdo pelo compromisso pareca estar relacionada a
motivacdo extrinsecalrecompensa extrinseca, os resultados deste estudo apontam que o0s
efeitos deste terceiro tipo de motivacdo sobre a criatividade estdo mais associados a
motivagdo intrinseca do que a extrinseca. Ademais, estes autores destacam que, de acordo
com o0s resultados de seus experimentos, as recompensas adequadas a atividade
constituem-se em importante fator que influencia na magnitude dos trés tipos de
motivacdo.

Estudos tém apontado que existem especificidades com relagdo a motivacdo
extrinseca, podendo esta ser regulada externamente, de forma introjetada e de forma

identificada. Segundo Neves e Boruchovitch (2007), diversos estudos tém constatado que a
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motivacdo extrinseca também pode ser autodeterminada, o que muitas vezes favorece o
desempenho escolar. Contudo, segundo estas autoras, a literatura internacional apresenta
muitas controvérsias relacionadas a respeito da motivagdo extrinseca ser considerada
benéfica para o desenvol vimento da aprendizagem no contexto escolar.

Para Ryan e Deci (2000), a motivagdo extrinseca ndo necessariamente € sempre
baseada em contingéncias externas. Estes autores distinguem trés tipos de motivacéo
extrinseca. (@) motivacdo externa, baseada em contingéncias externas (recompensas
financeiras, fama e aprovacdo socia); (b) motivacéo introjetada, relacionada ao senso do
dever e da obrigacéo (comportamentos em decorréncia do senso do dever); (c) motivacao
identificada, baseada em val ores completamente internalizados identificados como parte da
propria personalidade do individuo (comportamentos em decorréncia da crenca de que suas
consequéncias sdo profundamente importantes).

Kasof e cols. (2007) relatam que individuos cujos comportamentos sdo regulados
pela motivacao identificada apresentam-se mais compromissados com a realizagdo da
atividade, até mesmo quando ndo hé a presenca da motivacdo intrinseca. Ademais, quando
0 comportamento é regulado somente pela motivacdo intrinseca, o individuo pode ter
dificuldade em manter seu compromisso com a atividade a partir do momento que esta lhe
demandar maior empenho e esforco ou quando ndo mais Ihe proporcionar tdo grande
prazer.

Com relagdo ao processo de surgimento e manutengdo da motivagdo, um estudo de
Csikszentmihalyi (1996), composto de relatos de eminentes personaidades criativas,
evidenciou que ao iniciar o processo criativo ndo ha a presenca da motivagéo intrinseca,
pois 0 principio de qualquer trabalho criativo demanda autodeterminacdo, esforco e
motivacdo extrinseca, sendo somente a seguir que ocorre 0 surgimento da motivagdo

intrinseca. Kasof e cols. (2007) concluem, a partir da andlise de resultados de diferentes
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pesquisas relacionadas a motivagdo, que a combinacdo entre motivacdo extrinseca e
motivagdo intrinseca é que sustenta a manutencéo do esforgo/empenho do individuo ao
longo do processo de producéo criativa. Também no contexto escolar, a motivagdo é um
fator de destague. A seguir, sera analisado o papel da motivacdo no desempenho escolar do

aluno.

M otivacao para Aprender e Desempenho Escolar dos Alunos

Um levantamento da literatura nacional referente a motivacdo do aluno para
aprender revela que, desde 1980, somente alguns trabalhos, dissertactes e teses tém sido
publicados no Brasil. De acordo com Boruchovitch e Bzuneck (2004) “a ultima obra
especifica sobre motivagéo, produzida no Brasil, com énfase em aplicagdes educacionais,
data de 1982" (p. 7). Guimardes (2004b) chama a atencdo para a necessidade do
incremento de pesquisas na &ea de motivagdo escolar. Esta autora considera que a
ampliagdo dos conhecimentos sobre a realidade brasileira neste aspecto contribuird
significativamente para o desenvolvimento de estratégias educacionais ef etivas no combate
ao problema de falta de motivacéo dos aunos. Por outro lado, no ambito da literatura
internacional, nas Ultimas décadas proliferaram inimeros estudos especificos na érea de
motivagao escolar, sobretudo na década de 80.

De acordo com Neves e Boruchovitch (2007), um auno pode ser identificado
como intrinsecamente motivado para aprender quando seu envolvimento com as atividades
escolares é caracterizado pelo interesse na tarefa em si, sendo esta geradora de satisfacéo.
JA quando o aluno redliza as atividades escolares com o intuito de obter recompensas
materiais ou sociais, sua motivacao para aprender é tipicamente extrinseca. Estas autoras
enfatizam que a motivagdo para aprender constitui-se numa varidvel fundamental para

medida da autorregulacdo da aprendizagem, ou segja, a possibilidade do aluno conduzir seus
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esforcos em direcdo a sua aprendizagem esta diretamente relacionada a motivacdo para
aprender. Além disso, elas ressaltam que a literatura reconhece as rel agdes entre motivagdo
intrinseca, extrinseca e desempenho escolar como bastante complexas, sendo possivel que
alunos sgiam simultaneamente intrinseca e extrinsecamente motivados. Outro aspecto
levantado por Neves e Boruchovitch € que o grau de motivacéo pode variar de acordo com
diferentes contetidos, podendo um mesmo aluno ser bastante motivado em umadisciplinae
pouco motivado ou desmotivado em outra.

Tanto a presenca quanto a auséncia de motivacdo para aprender resultam de
complexas interacOes entre caracteristicas do aluno e fatores do contexto, sobretudo do
ambiente de sala de aula (Ames, Brophy, Paris & Turner citados em Bzuneck, 2004). Por
conseguinte, a motivacdo do aluno em sala de aula deriva de um conjunto de medidas
educacionais sobre as quais o professor tem amplo poder de decisdo (Bzuneck, 2004).

Salvador, Mestres, Goili e Gallart (1999) assinalam que a motivagdo do auno no
contexto de sala de aula distingue-se das demais atividades humanas, que requerem
motivagdo, em virtude da elevada demanda de esforgo cognitivo. 1sso ocorre em fungéo do
contexto de sala de aula ser um ambiente de aprendizagem que requer do auno a
realizacdo de complexos processos cognitivos especificos: atencdo, processamento,
elaboracdo e raciocinio. Estes autores defendem que quanto mais complexa a natureza da
atividade, maior o grau de motivagdo demandado para sua realizacdo. Em decorréncia
disso, Bzuneck (2004) ressalta, com suporte em estudos da area, que pesquisas sobre a
motivacdo para aprender devem contemplar e integrar componentes proprios do contexto
escolar.

Na cultura ocidental 0 bom desempenho escolar representa para os individuos um
tipo importante de realizagdo. O sentimento de auto-realizagdo advindo do elevado ou

satisfatério desempenho escolar tende a contribuir para a manutengcdo do interesse do
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individuo em comportar-se de modo compativel para manutencdo do éxito, favorecendo
maior dedicacdo de tempo, atencdo e esforcos em relagdo aos estudos (Mussen, Conger &
Kagan, 1977).

De acordo com estes autores, 0 interesse do individuo em manter seu desempenho
escolar elevado pode, também, ser motivado e gratificado pelo reconhecimento de seus
companheiros, uma vez que promove a elevacdo do status socia e do poder. Desta forma,
pesquisas sobre 0 éxito académico dos alunos revelam que estes tendem a ser valorizados e
reforcados por pais, professores e companheiros, sendo os alunos com mais elevado
desempenho escolar 0s que se apresentam mais cooperativos e adaptados ao contexto da
escola

Em concordancia com o exposto, o estudo de Egreja (2007), sobre representactes
sociais do sucesso académico na perspectiva de estudantes bem-sucedidos, ressalta que é
complexa a definicdo e desmembramento de fatores motivacionais e significagdes destes
fatores para o individuo. Assim, o autor destaca que “0 sucesso atua também como motivo
para manté-lo. Portanto, o reconhecimento, o poder e a possibilidade de inser¢do social
s80, ab mesmo tempo, significagtes e fatores emocionais’ (p. 50). Egreja enfatiza o papel
do elogio e admiracdo de professores, colegas e familiares que se confunde com a
necessidade de reconhecimento do sucesso académico. Em decorréncia disso, o autor
distingue dois agentes motivadores que impulsionam o individuo rumo a0 sucesso
académico: pessoas significantes (familia, professores e colegas) e hierarquizacdo das
razoes (competicao e vantagens advindas do sucesso académico).

Egreja também evidenciou, a partir de resultados de seu estudo, a relagdo entre
motivagdo e desempenho escolar, quando identificou que aunos com ato desempenho
académico relatam sentir satisfagdo e prazer em aprender, representando estes sentimentos,

forcas motivacionais para novas aprendizagens e manutencdo da motivagdo intrinseca. O
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autor enfatiza que a motivagdo intrinseca para aprender e desempenho académico se
relacionam de modo mais complementar do que autoexcludente. Outro resultado relativo a
percepcao de desempenho escolar dos aunos demonstrou que, de acordo com a percepcao
dos alunos investigados, notas e resultados dos instrumentos de avaliacdo nem sempre
refletem arealidade em termos de aprendizagem.

Segundo o National Advisory Mental Health (1995), “a motivagdo intrinseca
elevada esta relacionada a um desempenho escolar melhor e ao gjustamento psicol dgico
das criancas e adolescentes’ (p. 843). Porém, alguns autores advertem que quando
recompensas extrinsecas sdo oferecidas em decorréncia de um comportamento, a
motivagao intrinseca relacionada ao especifico comportamento tende a diminuir, a0 menos
por curto prazo (Deci, Koestner & Ryan citados em Morris & Maisto, 2004). Por outro
lado, conforme concluem Morris e Maisto (2004), receber feedback positivo e elogios
pode, de fato, elevar amotivagao intrinseca pela atividade.

Nesta mesma direcéo, Shaffer (2005) relata estudo de McClellland e cols., realizado
em 1953, evidenciando que criangas e adolescentes que apresentavam elevada motivagdo
de redlizacdo tendiam a obter melhor desempenho escolar quando comparadas as que
apresentavam baixa motivagdo. Shaffer também alerta que praticas escolares aiadas ao
ambiente familiar tanto podem estimular quanto inibir o desegjo de realizagdo da crianca.
Dessa forma, criangas provenientes de ambientes familiares intel ectual mente estimul antes,
amorosos e responsivos, que oferecem desafios apropriados para a idade e encorgiam sua
superacdo, estimulam a autonomia e autoconfianga, tendem a apresentar mais disposi¢céo
em correr riscos e buscar novos desafios, melhor desempenho escolar e maior motivacéo
intrinseca para aprender.

Entretanto, a escola contemporanea pouco tem contribuido para a motivagdo para

aprender dos alunos. Neste sentido, Guimardes (2004a) relatam um estudo de Larson,
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Ham e Rafadlli, realizado com pré-adolescentes, para verificar em quais ambientes ou
situacOes da vida diaria (situagdes de sala de aula, convivio familiar, convivio com
amigos) eles apresentavam maiores niveis de motivagdo intrinseca e atencdo. Os resultados
deste estudo evidenciaram médias negativas em relacdo a motivagdo intrinseca e atencéo
em situagdes de sala de aula, indicando que a grande maioria dos pré-adolescentes ndo
permaneceria neste ambiente caso houvesse a possibilidade de outra escolha. Este estudo
revelou que a experiéncia escolar na vida dos individuos pode representar contribuicdes
negativas em relacdo a construcao da motivagao intrinseca para aprender.

Varios séo os fatores que influenciam o decréscimo da motivacdo para aprender dos
alunos. Um dos fatores que muito desfavorece o desenvolvimento da motivagdo para
aprender é o padréo de ensino vigente em muitas escolas, referenciado na primazia do
saber culto (socialmente instituido, imposto e legitimo) em detrimento das experiéncias de
vida dos alunos. 1sso ndo significa negar aimportancia das dimensdes da razéo e da ldgica
no processo de ensino e aprendizagem, mas remete a necessidade da escola considerar,
igualmente, os reais interesses dos aunos, devendo “néo restringir-se a metodologias que
enfatizem a memorizagdo e a aquisicdo de conhecimentos, negligenciando o aspecto
formador, experimentador e criador do saber” (Virgolim, Fleith & Neves-Pereira, 2006, pp.
24-25).

O processo de identificagdo de aunos motivados em sala de aula € bastante
complexo, aém de ser dificil diferenciar se um comportamento é derivado da orientagdo
motivacional intrinseca ou extrinseca (Lubart, 2007; Morris & Maisto, 2004). Contudo,
alguns comportamentos podem ser designados como compativeis com o perfil do aluno
motivado para aprender: faz muitas perguntas, participa de discussdes sobre temas de

estudo, demonstra curiosidade, dedica grande parte de seu tempo as atividades de interesse,
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busca atividades extracurriculares deliberadamente, empenha-se em explorar novos
espacos paracriar (Davis, Renzulli & Reis citados em Neves-Pereira, 2007).

Stipek (1993) também alerta para a complexidade no processo de identificacdo do
aluno com baixa motivacdo para aprender, uma vez que comportamentos desgavels no
contexto escolar e boas notas podem mascarar problemas motivacionais, aém do que
baixo rendimento escolar pode ndo ser causado pela falta de motivacéo para aprender.
Logo, em virtude da recorrente dificuldade naidentificagdo de alunos com baixos niveis de
motivacdo para aprendizagem, Bzuneck (2004) faz supor que a probabilidade de problemas
relacionados a motivagao escolar sgja ainda mais frequente do que a literatura relata até o
momento.

Maehr e Meyer (1997) defendem que alunos motivados sdo aprendizes permanentes
que pela vida toda continuardo a investir na constru¢éo de novos conhecimentos. Deste
modo, todo investimento deve ser feito para que os aunos tornem-se motivados com vistas
ao desenvolvimento e aprendizagem. Todavia, Adelman e Taylor (1983) advertem que a
aprendizagem ndo depende exclusivamente da motivagdo do aluno, uma vez que outros
fatores como a auséncia ou insuficiéncia de conhecimentos prévios, aém de préticas de
ensino inadequadas podem influir negativamente no desempenho escolar. Por outro lado,
reconhecem estes mesmos autores que se aluno estiver motivado para aprender, os
resultados advindos do processo de ensino e aprendizagem poderdo ser surpreendentes,
tornando-se estes alunos mais capazes de superar adversidades no contexto escolar.

Quanto aos niveis de motivagdo dos alunos ao longo da trgjetdria escolar, Cordoba
e Lepper (1996) assinalam que a literatura tem relatado e comprovado um decréscimo
sensivel da motivagdo intrinseca entre 0 4° e 0 5° ano do Ensino Fundamental. Também
Sisto e cols. (2004), ao realizarem pesquisa sobre satisfacdo escolar dos alunos em

diferentes anos do Ensino Fundamental de uma escola do Brasil, concluiram que os
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aspectos motivacionais eram os mais afetados na escola investigada. Verificaram estes
autores gue as médias da variavel motivacdo eram as mais baixas em relacéo as demais
variaveis do estudo (percepcéo da escola, afetividade, autoestima e satisfagao com a escola
em geral). Além disso, os aunos do 5° ano apresentaram decréscimo acentuado nos
aspectos da satisfacéo escolar, percepcdo da escola e afetividade em comparacdo com 0s
outros anos do Ensino Fundamental .

Resultados de estudos realizados por Sternberg (2000), com aunos de baixo
desempenho escolar, apontam que estes ndo plangiam e nem monitoram suas acgoes, tém
dificuldade para criar e lidar com diferentes formas de resolver problemas, além de ndo se
utilizarem adequadamente dos conhecimentos e habilidades que possuem e subestimarem
sua capacidade de meméria. Nesta mesma linha, Stipek (1993) salienta que experiéncias de
fracasso escolar tendem a elevar a ansiedade do aluno e contribuem para o decréscimo da
motivagao para aprender.

Com relagdo a influéncia do professor sobre o clima estabelecido em sala de aula,
sobre a orientagdo motivaciona e desempenho escolar dos alunos, resultados de pesquisas
apontam que alunos cuja autonomia era promovida em sala de aula demonstram maior
percepcao de competéncia académica, coragem para vencer desafios, melhor desempenho
e perseveranca nas atividades escolares, além de apresentarem significativo aumento da
criatividade e diminuicdo do nivel de ansiedade na escola. Estes alunos também se
apresentam mais intrinsecamente motivados para aprender quando comparados a alunos de
professores com estilo motivacional controlador (Guimaraes, 2004a).

Carvalho (2004), a partir de resultados de sua pesquisa sobre producéo do fracasso
escolar em alunos de 4° e 5° ano de escolas publicas de Sdo Paulo, revela uma grande
dificuldade dos agentes das escolas, professores, coordenadores e diretores, em definir com

clareza os objetivos da aprendizagem, assim como 0s instrumentos e critérios de avaliagdo
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adotados. Em virtude disso, as professoras alegavam utilizarem diversas formas de
instrumentos de avaliagdo, bem como consideravam 0 “compromisso do aluno” com o
cotidiano escolar, com a finalidade de avaliar o desempenho escolar dos aunos. O
depoimento de uma professora envolvida nesta referida pesquisa ilustra o exposto e aponta
o reconhecimento de alunos que, embora ndo tenham ainda alcancado os objetivos
pedagbgicos propostos, demonstram elevado comprometimento com as atividades
escolares (motivacao intrinseca para aprender):

Muitas vezes, talvez, a falta de compromisso da crianca influencia bastante o fato

dela ndo conseguir acancar aqueles objetivos. Mas a gente tem outras criangas que

S80 super compromissadas e que mesmo assim ndo conseguem alcancar

minimamente os objetivos .... A participacdo da crianca nas aulas, o interesse dela

em estar participando ..., nessas atividades que a gente vé o envolvimento do aluno

..., além logicamente da aprendizagem, se ele assimilou ou ndo o0 que a gente esta

conversando. (p. 34)

Esta pesguisa também salientou que o “bom aluno” do 5° ano, na percepcao de um
dos alunos do referido estudo, corresponde aquele que “faz as li¢bes, ndo responde para a
professora e faz tudo que ela quer” (p. 34). Entretanto, outros alunos incluem os critérios
de “estudar para as provas’ e “tirar boas notas’ como importantes para identificar o “bom
aluno”, ou sgja, agquele que apresenta bom desempenho escolar.

Na perspectiva de avancos em relacdo a motivagdo para aprender, Boruchovitch
(2004) adverte que “os efeitos positivos e duradouros da motivacéo para aprender dos
alunos so serdo acancados em conjunto com mudangas nas crencas dos professores, no
clima de sala de aula e na filosofia das escolas como um todo” (p. 112). Guimaraes
(2004b) corrobora 0 exposto quando afirma serem necessarias mudangas estruturais na

escola e no contexto de sala de aula para construcdo de um aprendiz autbnomo e
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autorregulado, isto €, motivado e ciente de sua capacidade de estabelecer controle sobre a
aprendizagem. Nesta mesma direcéo, Batten e Girling (1981), em seus estudos sobre
qualidade de vida escolar, destacaram a relevancia do contexto de sala de aula. Estes
autores identificaram arelacéo professor-aluno, as praticas de ensino aplicadas e arelacéo
com seus pares como fatores que influenciam a motivacdo para aprender dos alunos.

Tendo em vista as atuais circunstancias relacionadas ao bindmio escola-motivagéo,
tornam-se necessarias transformagdes estruturais no contexto de ensino que pressupde um
processo longo e gradativo de pequenas mudancas no cotidiano escolar. Nesta perspectiva,
Soares (2007) considera que mudancas especificas em determinados aspectos do contexto
escolar pode ser 0 passo inicial paratransformagdes mais gerais, umavez que mudangas de
estruturas s6 ocorrem em longo prazo, sendo, portanto, relevante a andlise dos contextos de

sala de aula para melhoria das condi¢des de ensino das escolas.

Influéncias da Condic&o Socioeconomica e de Género no Desempenho Escolar ena
Motivacao para Aprender dos Alunos

A literatura consultada corrobora a influéncia de diferengas socioecondémicas em
relacdo ao desempenho escolar dos alunos, independentemente dos esforgos e competéncia
pedagdgica das escolas, uma vez que consideraveis varidveis externas a0 meio escolar,
fundamentalmente o ambiente familiar, podem inibir ou favorecer o desenvolvimento
académico dos alunos (Bourdieu, 2002; Carvalho, 2004; Nogueira, 2004; Shaffer, 2005).
Neste sentido, para estes autores, € inegével a forte relagdo entre desempenho escolar e
origem socia, passando a escola a funcionar como instituicdo que mantém e legitima as
desigualdades sociais.

Shaffer (2007) relata que nos Estados Unidos, no final da década de 60, com vistas

a compensacdo das desvantagens no desempenho escolar de criangas
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socioeconomicamente desfavorecidas, foi instituido um programa pré-escolar, denominado
Head Sart, que se propunha a promover atais criancas as experiéncias educacionais, que
presumidamente as criancgas de classes sociais mais favorecidas vivenciam em suas casas
ou creches. Apesar dos resultados iniciais terem sido bastante favoraveis, apos dois anos de
Ensino Fundamental os ganhos obtidos comecaram a desaparecer, umavez que as criancas
participantes do programa comegaram a apresentar baixo desempenho escolar. Assim, os
resultados confirmaram nédo ter ocorrido beneficios duradouros, ou pelo menos suficiente
para suprir, em curto prazo, as diferencas socioecondmicas e suas condi¢des educacionais
adjacentes, externas a0 meio escolar. Neste sentido, Jensen (citado em Shaffer, 2005)
conclui que “a educacdo compensatoria foi experimentada e aparentemente falhou” (p.
328). Entretanto, Ramey e Ramey (citados em Shaffer, 2005) acreditam que a educacdo
compensatéria pode ser vaida caso ocorra no inicio de vida das criangas e prossiga por
mais longo tempo, além da necessidade de envolver os pais com as atividades de
aprendizagem.

Alguns autores argumentam gue alunos provenientes de camadas socioecondmicas
desfavorecidas ndo sdo inclinados a darem o melhor de s em testes formais (More, Ogbu
& Steele citados em Shaffer). Supde-se que esse alunos podem ficar cautelosos frente a
um examinador desconhecido e muitas vezes parecem mais interessados em responder
rapidamente aos testes, ao inveés de corretamente, a fim de terminarem logo com a terrivel
experiéncia de serem testados (Boykin & More citados em Shaffer). Salienta-se o forte
impacto de esterettipos negativos sobre as habilidades intelectuais dos alunos de classe
econdmica desfavorecida que os restringem na expressao de seu conhecimento €, de forma
sutil, debilita sua performance académica, mesmo sendo estes estudantes talentosos e

motivados para a aprendizagem (Ogbu citado em Shaffer).
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Nesta mesma direcdo, Shaffer (2005) adverte que o professor exerce forte
influéncia sobre a autoconfianga dos alunos em virtude de suas expectativas, agumas
vezes com base em esteredtipos. Assim, 0os alunos que os professores julgam ser mais
capazes obtém de seus professores mensagens sutis que sinalizam a eles que suas falhas
podem ser superadas, por meio da persisténcia e esforco. Em contraste, alunos
provenientes de camadas de baixa renda tendem a ser considerados por professores como
de poucas habilidades e em decorréncia disso podem ser pouco desafiados a superar
dificuldades, aém de serem severamente criticados, o que os fazem desacreditar de sua
capacidade € competéncia. O autor aerta que até os alunos que apresentam bom
desempenho escolar, caso sgjam desfavorecidos economicamente, sofrem de modo sutil
este tipo de ameaca em decorréncia dos esteredtipos de classe, circunstancia que pode
prejudicar sua performance académica.

Por outro lado, dados divergentes foram obtidos em um estudo de Nogueira (2004),
cujos resultados demonstraram gque o favorecimento econdmico pode ndo favorecer o
sucesso escolar. Este estudo investigou a trgjetéria escolar e estratégias familiares
associadas a0 processo educativo de 25 jovens favorecidos socioeconomicamente do
estado de Minas Gerais, filhos de médios(as) e grandes empresarios(as). Dos 25
investigados, mais da metade apresentaram reprovagado escolar em suatrajetéria, sendo que
4 jovens fizeram o supletivo; menos da metade dos jovens atingiram o Ensino Superior em
idade regular; metade dos jovens utilizaram-se de cursinho pré-vestibular; todos os jovens
ingressaram em ingtituigdes particulares de Ensino Superior com exce¢cao de um que
ingressou na instituicdo publica mediante transferéncia, e ndo via vestibular; apenas um
quarto dos jovens tentaram vestibular na instituicdo publica, fato interpretado pela
pesquisadora como sinalizador de que ndo se sentiam preparados para a disputa.

Praticamente a metade deles optou pelo curso de Administragdo de Empresas, sem,
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contudo, haver diferencas relacionadas ao género. Indagados pelo motivo da escolha, 0s
jovens responderam que o critério adotado era pela eliminacdo das areas que julgavam ndo
adequadas, sendo bastante recorrente a alegacéo de ndo gostarem de estudar.

Em virtude destes resultados, Nogueira cita um estudo de Frangois Dubet que
também se deparou com “escolha negativa’ dos alunos, atribuida por rentincias e ndo pela
concordancia entre desgjos e projetos, uma vez que eles ndo se sentiam motivados para 0s
estudos nem preparados para concorrer com 0s demais, presumidamente mais bem
preparados academicamente. Ballion (citado em Nogueira), em pesquisa na década de 70,
também revela que o insucesso escolar de alunos das classes dominantes é bastante
significativo. Ballion supde que as familias das elites dispem de meios para atenuar 0s
efeitos negativos do fracasso escolar de seus filhos, por meio de encaminhamento dos
mesmos para instituicdes que acolham, ainda que ndo busguem sanar suas deficiéncias
escol ares.

Conclui-se, com base na pesgquisa de Nogueira (2004), que quando a escola
representa um papel secundario em relacéo as preferéncias pessoais e afetivas dos aunos,
eles podem ndo apresentar interesse pelos estudos, negligenciando a dedicagcdo ao
desenvolvimento académico. Se ocorre a percepcdo dos alunos de que ndo dependem dos
ensinamentos académicos como via de mobilidade social, passam a objetivar apenas a
certificagc@o pelo vaor simbdlico do diploma, o qual cumpre somente a funcéo de legitimar
sua condi¢ao socioeconomicamente dominante (Bourdieu, 2002).

Em contrapartida, Perrenoud (2001) reconhece que ha diversidade no sistema de
ensino, sobretudo no que diz respeito aos professores que ndo sdo todos iguais. O autor
considera as variaghes entre escolas em relagdo aos principios pedagogicos adotados,
sistema de avaliacdo e perfil dos professores, que podem contribuir, desfavorecer ou

simplesmente ser neutras em relagdo ao desenvolvimento escolar das camadas sociais
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carentes. O autor ressalta como condicdo favoravel os recursos materiais e humanos
(professores mais qualificados e menos sobrecarregados). Na perspectiva deste autor, a
forma de atuagéo do professor em sala de aula pode reforcar ou amenizar o processo de
reproducéo das desigual dades sociais refletidas no desempenho escolar dos alunos.
Bourdieu (2002) considera também as influéncias do ambiente familiar no
desempenho escolar dos aunos. Ressdta que nas familias socioeconomicamente
desfavorecidas o investimento escolar € visto como de retorno incerto e a longo prazo, o
que contrasta com as demandas emergentes que impulsionam a busca prematura pelo
mercado de trabalho. Assim sendo, os pais de aunos socialmente desfavorecidos ndo
incentivam nem tampouco acompanham avida escolar de seus filhos de modo sistematico,
diferentemente das categorias sociais mais elevadas. Ademais, criangcas oriundas de
camadas sociais mais elevadas recebem estimulos extraescolares que favorecem o
desempenho escolar, representando a escola somente a parte visivel dos recursos
significativos para o0 melhor desempenho, sendo camuflados os demais estimulos
oferecidos na esfera extraescolar, fato que, em parte, justifica a discrepancia entre o
desempenho escolar de alunos de diferentes classes sociais (Nogueira & Nogueira, 2004).
Parafraseando o pensamento do socidlogo francés, Bourdieu, estes autores ressaltam:
Por mais que se democratize 0 acesso a0 ensino por meio da escola publica e
gratuita, continuar4 existindo forte correlacdo entre desiguadades sociais,
sobretudo culturais, e as desigualdades ou hierarquias internas ao sistema de ensino.
A escola dissimuladamente valoriza e exige dos alunos determinadas qualidades
gue sdo desigual mente distribuidas entre as classes sociais. (pp. 93-94)
Neste sentido, para os alunos das classe dominante economicamente a cultura
escolar corresponde a sua cultural natal, reelaborada e sistematizada, ao passo que para 0s

demais seria como uma cultura estrangeira, uma vez que ndo possuem o dominio prévio do
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conjunto de habilidades e referéncias culturais e linguisticas, que a escola requer,
necessarios a decodificacdo e assimilagdo da cultura escolar e consequente elevacéo do
desempenho. Estes autores denunciam, portanto, que “a escola privilegiaria
dissimuladamente, quem por sua bagagem familiar, ja € privilegiado” (p. 86).

Com relacéo as diferencas entre géneros no desempenho escolar, Carvalho (2004),
em seu estudo sobre a producdo do fracasso escolar em alunos de 4° e 5° ano de escolas
publicas de S0 Paulo, identificou diferencas entre os sexos. Verificou-se um maior
nimero de meninos com baixo desempenho escolar do que meninas. Resultados desta
pesguisa evidenciaram que enquanto 65% dos meninos apresentam baixo desempenho
escolar, apenas 34 % das meninas encontram-se na mesma situacéo. O referido estudo
também aponta que 71% dos meninos apresentam problemas de disciplina, contra 28% das
meninas também envolvidas com problemas disciplinares.

Com base nesta perspectiva de andlise do contexto socioeconémico que influencia
no desempenho escolar dos aunos, torna-se possivel concluir que as circunstancias
adversas gque acometem e desprivilegiam os alunos provenientes de classes sociais
desfavorecidas ndo podem ser atribuidas a fatores individuais como baixo potencia de
inteligéncia ou falta de motivacdo para aprender (Nogueira & Nogueira, 2004).

Carvaho (2004) também identificou correlacdo entre desempenho escolar e renda
familiar dos alunos, apontando que alunos provenientes de familias de renda mais elevada
apresentam melhor desempenho escolar que alunos de baixa renda, com vantagem para o
sexo feminino (49%) sobre o masculino (44%). Ja em casos de alunos provenientes de
familias de baixa renda foram identificados com ato desempenho somente 19% dos
meninos e 25% das meninas. Portanto, este estudo deduziu, a partir do conjunto de seus
dados, que nas escolas pesguisadas, Situagbes de baixo desempenho escolar estdo

relacionadas a condicdo de baixa renda familiar (até cinco sald&rios minimos). Estes
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resultados s&o corroborados por Ferréo e cols. (citados em Carvalho, 2004) e também por
dados do INEP/SAEB (2001), que verificaram clara correlacdo entre nivel socioecondmico
e desempenho escolar dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.

Com vistas a compreensdo das diferencas de género no tocante ao desempenho
escolar dos aunos, Carvalho (2004) salienta que é necessario romper com o0 determinismo
bioldgico e considerar as concepgdes de género como produto de relagbes sociais,
histéricas e culturais. Neste sentido, torna-se necessario conhecer o padréo dominante de
masculinidade e feminilidade que tanto é trazido pelas criancas de fora para dentro da
escola, quanto se constréi no contexto escolar, permeando as relagbes e praticas
pedagdgicas e incorporando-se as estratégias de controle e mangjo do comportamento de
meninos e meninas. Neste sentido, alerta a autora que o ambiente escolar necessita ser
analisado como fator relevante para “construcdo das identidades de meninos e meninas,
sgja na reproducdo de esteredtipos e discriminagdo de género, sga na construcdo de
relacbes maisigualitérias’ (p. 38).

Conforme Wechdler (2002), Siqueira, a partir de resultados de seu estudo sobre
estudantes criativos penalizados pelo sistema tradiciona de ensino, aponta que meninas
criativas se adaptam mais facilmente que meninos no contexto de sala de aula, uma vez
gue apresentam maior sensibilidade aos estimulos externos. A autora assinala que é
provavel, em virtude desta diferenca de género, que as meninas sgjam favorecidas no
sentido de um melhor desempenho escolar, ja que os professores privilegiam, promovem e
acolhem melhor os alunos mais quietos e comportados.

Marchiore (2008) em pesquisa que investigou a percepcdo da motivagdo para
aprender e barreiras a criatividade pessoal de 364 alunos do ensino médio de escolas
publicas e particulares de uma cidade de Minas Gerais, identificou diferencas significativas

entre géneros nos fatores de motivag&o intrinseca e extrinseca, tendo sido estas a favor do
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género masculino. Os resultados dessa pesquisa revelaram, ainda, diferencas significativas
em favor dos alunos das escolas particulares, tanto em relacdo a percepcdo da motivacdo
intrinseca, quanto extrinseca. Esse estudo também evidenciou a predominancia da
orientacd motivacional intrinseca sobre a extrinseca em ambos 0s géneros e tipos de
escola

Importa ressaltar que o efeito das condicOes objetivas, relacionadas a condicéo
socioecondmica, em relacdo ao desempenho escolar dos aunos é mediado e influenciado
“pelos significados que pais e filhos atribuem a essas condicdes e a0 processo de
escolarizac@o” (Nogueira & Nogueira, 2004). Neste sentido, embora as condicdes
socioecondmicas favoraveis possam contribuir, elas ndo garantem 0 sucesso na tragjetéria
escolar dos alunos. 1sso em virtude da influéncia relacionada ao valor, dado pelos pais, ao
processo de escolarizagao e aprendizagem dos filhos, bem como arelagdo do aluno com a
escola e com o saber. Da mesma forma, pertencer a uma familia de condi¢Bes culturais e
econdmicas limitadas n&o implica, necessariamente, obter insucesso escolar.

Inclusive, Patto (1996) nos aerta para a necessidade de serem revistas teorias que
atribuem ao desfavorecimento socioeconémico o baixo desempenho escolar de aunos das
escolas publicas. Esta autora ndo concorda que alunos dos primeiros anos do Ensino
Fundamental sejam submetidos a um modelo de ensino projetado para um aluno ideal que
ndo corresponde ao perfil dos alunos das camadas socioeconomicamente desfavorecidas,
nem tampouco atribui o baixo desempenho escolar dos alunos de escolas publicas a
suposicdo de que ndo possuem habilidades necessarias a aprendizagem de contetdos

escolares em fungdo de sua origem cultural.
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Pr aticas Pedagogicas Favor ecedor as da M otivacao para Aprender

Sugestdes de estratégias, aplicaveis ao contexto de sala de aula, que incrementem,
desenvolvam e mantenham a motivacdo para aprender dos alunos podem subsidiar a agéo
adequada dos professores frente os desafios relacionados a motivacdo escolar. Bzuneck
(2007), com base em pesquisas que evidenciam de modo consistente a correlagdo positiva
entre a meta aprender e a valorizacdo da tarefa, sugere uma série de estratégias de sala de
aula, as quais podem contribuir significativamente para a promogdo da meta aprender,
levando os alunos a valorizarem o aprender por s mesmo, movidos pela motivacdo
intrinseca. Estas estratégias envolvem aguns procedimentos e cuidados que o professor
deve ter mediante situagfes do cotidiano de sala de aula relacionadas as tarefas; estimulos
para quebrar a rotina e despertar o interesse dos alunos pela atividade, curiosidade e
emocOes positivas, oferta de feedback e elogios aos alunos. A seguir seréo explicitados os
referidos procedimentos favorecedores da motivacao para aprender dos alunos, no contexto
de sdlade aula:

Atividades escolares. O professor deve ter comportamento compativel com a
valorizacao da disciplina ou matéria ensinada, mediante a dedicacdo no preparo das aulas e
avaliagdes, pontualidade e entusiasmo relacionado aos contelidos. Além disso, € necessario
o professor manter relacdo positiva com os alunos, mostrando-se disposto a apoié-los.
Deve argumentar que o contelido ensinado serd importante para o futuro, ou mesmo que tal
contelido é pré-requisito para outros que virdo a seguir. Porém, se por um lado, pode ser
eficaz com alunos mais velhos relacionar aprendizagem do aluno com seu crescimento
pessoal e suas metas futuras, 1sso tende a ndo funcionar com 0s mais jovens.

Contudo, um argumento eficaz, até para alunos mais novos, é alegar que exercitar o
processamento mental a partir do estudo de novos contelidos promove o desenvolvimento

da inteligéncia, como se fosse uma gindstica mental. Isto funciona como apelo a
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autoestima tendendo a promover beneficios motivacionais. Também € essencia relacionar
conteldos com interesses dos alunos, tornando a aprendizagem significativa por estar
associada a realidade por eles vivenciada.

Tarefas e desafios motivadores. As tarefas devem ser proximas, reaizaveis em
curto prazo, constituindo-se em metas viaveis de serem atingidas mediante esforco.
Experiéncias de sucesso a partir da sensacdo da meta cumprida, que ensgja emocgdes
positivas de satisfacdo, orgulho, progresso e realizacéo, so favoraveis ao desenvolvimento
da motivagdo intrinseca (Schunk citado em Bzuneck, 2007). Para o melhor desempenho
dos alunos, torna-se necessario que o professor especifique as metas a serem atendidas.
Isso faz com que os alunos ndo somente se conscientizem do que é fundamental redlizar,
mas também possibilita que eles proprios tenham a aprendizagem e seu desempenho
autorregulado, uma vez que terdo meios para avaliar o cumprimento da tarefa. Por outro
lado, quando as tarefas séo apresentadas de modo vago, sem clareza dos objetivos e metas,
apresentam menor chance de ativar o envolvimento dos alunos em relacdo a motivacdo
para aprender.

A aplicacdo de atividades que envolvam desafio também é um fator a ser
considerado de forma cuidadosa. Para que as atividades sejam motivadoras e favoregam o
maior empenho dos alunos, colocando em prética todas as habilidades e conhecimentos
disponiveis, na direcdo de um melhor desempenho, elas devem ter grau de dificuldade
adequado. Entende-se como adequado o grau de dificuldade que sgja acessivel aos alunos,
mediante dedicacdo e esforco, sustentando seu envolvimento com a tarefa e fornecendo
informacfes acerca de suas capacidades. Cabe ressatar que o bom desafio € aquele capaz
de suscitar conflito e desequilibrio até certa medida, contanto que ndo preudique a

percepcdo de autoeficacia do auno.
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Torna-se necessario fixar parametros para avaliacdo dos desafios adequados ao
desenvolvimento da motivacéo para aprender. Assim sendo, o grau de dificuldade da tarefa
deve fazer fronteira com as capacidades atuais do aluno: nem ato demais, nem fé&cil.
Desafios excessivamente dificeis para um aluno imediatamente causaréo ansiedade e, a
seguir, lhe acarretardo frustracdo pelo fracasso, além de irritacdo e, possivelmente
sentimentos de incapacidade. Neste caso, pode ocorrer a desisténcia, ou sgja, tais desafios
terdo efeitos nocivos a motivacdo (Bzuneck, 2007).

Entretanto, eis que surge uma questéo relevante em relacdo ao contexto de sala de
aular “Como saber se um determinado nivel de dificuldade sera desafiante para a
diversidade de alunos presentes em uma classe?’. Stipek (citado em Bzuneck, 2007), a
partir de pesguisas sobre promocdo da motivacdo intrinseca em sala de aula, propde
algumas estratégias a fim de contemplar os diferentes niveis de conhecimento de alunos de
uma mesma classe:

(a) Propor a todos os alunos tarefas que contenham partes mais faceis e também

partes mais dificels, proporcionando atodos oportunidade de superar desafios.

(b) Oferecer atividades suplementares, de enriquecimento e interessantes aos alunos

gue terminarem primeiro.

(c) Permitir alivre escolha dos alunos em determinadas tarefas.

(d) Respeitar os diferentes ritmos dos alunos, sem a expectativa de que todos

concluam as atividades no mesmo tempo.

(e) Mesclar a metodologia de ensino, promovendo trabalhos individuais e em

grupo, sempre com a devida orientagcdo e assisténcia.

Estimulos pedag6gicos motivadores. Bzuneck (2007) utiliza o termo
embelezamentos para se referir aos estimulos para despertar, manter e intensificar o

interesse do aluno pela atividade, que podem ser relacionados a prépria tarefa ou ao
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professor. Com relacdo aos embelezamentos da tarefa, destaca-se uma variedade de
métodos e técnicas de ensino com o objetivo de favorecer: (a) o estimulo a curiosidade, a
criatividade, a ludicidade; (b) a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas de ensino; (¢) a
oportunidade de escolha dos aunos; (d) a associacdo das atividades aos interesses dos
alunos; (e) a exposicdo a situacOes de conflito, desequilibrio e incongruéncia cognitiva
(estimulos promotores da superacdo de desafios, adaptacdo, aprendizagem e
desenvolvimento).

JA os embelezamentos relacionados aos professores abrangem caracteristicas
associadas a sua postura perante o ato de ensinar, perpassando as relacdes com os aunos,
evidenciadas por atitudes positivas como: entusiasmo, expressividade, humor, organizacéo,
democracia, interesse real por cada auno, acolhimento e calor humano. Renzulli (1992)
também ressalta estes atributos do professor quando caracteriza uma sala de aula
promotora da produtividade criativa. Para este autor, o professor que domina o contetido
gue ensing, tem entusiasmo pela disciplina que leciona e pela atividade docente, além de
fazer uso de técnicas instrucionais diversificadas, € comprometido com o desenvolvimento
da criatividade dos seus alunos. Da mesma forma, estudos conduzidos por Alencar (1996,
1997) apontam o perfil do professor facilitador da criatividade como aquele que tem
dominio do conteldo, interesse pela disciplina e respeito pelos alunos, entre outras
caracteristicas.

Feedback aos alunos. Outro comportamento do professor que exerce influéncia
relevante sobre a motivagdo do aluno é o fornecimento de feedback relacionado ao
cumprimento das tarefas. O feedback sera positivo ou confirmatério quando informar ao
aluno que ele atingiu o objetivo datarefa em questdo, sendo este um recurso que possibilita
ao aluno a experiéncia de éxito, uma boa recompensa aos esfor¢cos empreendidos para

execucdo da tarefa. Outro feedback, ndo menos importante e também necessario, é o
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corretivo-informativo que informa ao aluno que a tarefa ndo foi cumprida adequadamente,
favorecendo a avaliacéo e retomada do percurso para o redirecionamento do processo de
EXecucao rumo ao éxito.

Com relagdo aos beneficios advindos do fornecimento do feedback corretivo-
informativo, sobretudo direcionados ao incremento da motivagéao para aprender do auno,

Butler e Winne (citados em Bzuneck, 2007) destacam:

(@) Permite a0 aluno acrescentar conhecimentos prévios, caso o erro tenha sido
ocasionado pela auséncia de nogoes de base a qual impediu a aquisicdo do novo
conhecimento (objeto de avaliacéo).

(b) Propicia substituicdo de conhecimentos equivocados.

(c) Promove o refinamento de conhecimentos, mediante avaliag8o especifica acerca

da compreensdo dos contetidos aprendidos e revelados.

(d) Favorece a reestruturacéo parcial ou completa do processamento de esquemas

mentai s relacionados ao especifico tema de estudo.

Desafortunadamente, sdo poucos 0s professores que direcionam sua atengdo a favor
de compreender o erro do aluno, a razéo pela qual o erro foi gerado e muito menos como
redimensionar 0 ensino para evitar a reincidéncia do especifico erro. Outro aspecto,
também muito importante a ser considerado, bastante negligenciado pela maioria dos
professores, € verificar na resposta dada pelo aluno o que ela contém de correto,
sinalizando o caminho pelo qual precisa seguir sem menosprezar 0S pProcessos mentais ja
investidos e revelados em sua resposta, mesmo quando a resposta for inadequada ou
incompleta. Também Alencar e Fleith (2003a) destacam a importancia do feedback
informativo tanto para motivar o aluno quanto para estimular o seu potencia criativo.

Existe também, o feedback depreciativo que faz 0 aluno desacreditar em sua

capacidade e experimentar a sensagao de fracasso, 0 que muito desfavorece a motivagéo
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para aprender. Este tipo de feedback é desfavoravel porque ndo desperta a consciéncia do
aluno para busca de novas e mais adequadas estratégias de aprendizagem e solucéo de
problemas, uma vez que ndo esclarece onde e por que o aluno errou, aém de comprometer
sua autoconfianca e consequentemente a motivagao intrinseca.

Elogio aos alunos. O e€logio do professor congtitui-se numa forma de
reconhecimento social e significa para o aluno além da valorizacdo de sua realizacéo,
também um gesto de dfetividade. Entretanto, a literatura aponta que os efeitos
motivacionais do elogio sdo bastante influenciados por caracteristicas pessoais do aluno,
faixa etaria e condic¢bes ambientais. Em geral, o elogio contém uma parte informativa com
relacdo ao fato ou ato que se quer aprovar ou enaltecer, mas também contém a parte
caracterizada pela admiracéo e valorizagdo peculiar do aluno, com destacado potencial
para mobilizacdo de emocbes. O elogio, de acordo com Bzuneck (2007), alimenta a
autoestima e pode representar efeitos motivacionals positivos para o auno, desde que
alguns cuidados sgjam tomados:

(a) Fazer referéncia ao esforgo e ao processo de execucdo da atividade, enfatizando

0Ss comportamentos que levaram ao bom desempenho e ndo o desempenho em si.

(b) Atribuir o sucesso ao esforco e ndo as circunstancias de sorte ou a facilidade da
tarefa.

(c) N&o eogiar a capacidade ou a inteligéncia, mas transmitir mensagem de
autoconfianga, favorecendo a motivagdo para aprender, sem, contudo, elogiar a
capacidade do aluno. Este cuidado visa evitar o excesso de autoconfianga do
auno em relagdo a sua capacidade, uma vez que isso poderia comprometer a
motivacdo, a dedicacdo a tarefa e, por vezes, 0s relacionamentos interpessoais

em classe.
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(d) Reconhecer os avancgos alcancados e o poder de superacéo das dificuldades,
incrementando a crenca de autoeficacia do aluno, o que pode gerar poderosos
efeitos motivacionais.

() Expressar elogio sincero, natural, evitando repeticbes e ndo exceder na
frequéncia, sob pena de parecer mecanico e perder seus efeitos sobre a
motivacdo para aprender.

Alguns comportamentos dos pais em relacdo ao desempenho escolar dos filhos
também podem reduzir sua motivagdo para aprender e preudicar sua performance
académica, ainda que a intencéo destes pais possa ser favoravel. Entre as diversas atitudes
desfavoravels a motivacdo para aprender, ressalta-se: a fata de interesse, envolvimento e
apoio em relacdo a0 processo de aprendizagem dos filhos, ser excessivamente
controladores e cobrar incessantemente pelas licdes de casa e dedicacdo aos estudos,
oferecer recompensas mediante o0 alcance de elevadas notas e enfatizar demasiadamente os
resultados escolares negativos (Ginsburg & Bronstein citados em Shaffer, 2005).

Além da motivagdo, a criatividade configura-se como uma dimensdo importante de
ser desenvolvida, tanto no contexto familiar como em sala de aula. A seguir serdo

apresentados model os tedricos e evidéncias empiricas relacionados a criatividade.

Criatividade
Uma investigagdo no campo dos estudos sobre criatividade revela o quéo
diversificadas sdo as concepgdes que a literatura apresenta nesta &rea.  De acordo com
Fleith e Alencar (2005), criatividade é uma area nova constante na ciéncia da Psicologia e,
portanto, ainda ndo ha consenso em relacdo a sua concepcao.
Contudo, muito embora exista uma diversidade de concepgbes do construto

criatividade nas diferentes areas de dominio, importa a consideracdo de que o termo
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criatividade tem origem etimoldgica do verbo latino creare que significa originar, gerar,
formar e também do grego Krainen, sinbnimo de realizar (Wechsler, 2002). Portanto, o
vocabulo criatividade tem em sua propria raiz etimologica a relacdo com a dimensédo do
novo e da transformacéo (Caval canti, 2006).

Fleith e Alencar (2008) enfatizam um pressuposto fundamental comum as diversas
concepcdes de criatividade, compreendendo-a como a confluéncia de quatro categorias:
pessoa, produto, processo e ambiente. Em outras palavras, “ a criatividade é o resultado de
um grande sistema de redes sociais, dominios de cultura e campos. O individuo € apenas
uma parte deste processo interativo” (Fleith & Alencar, 2005, pp. 85-86). Neste sentido,
segundo as autoras, “a criatividade € um fendmeno sistémico que resulta da interacéo de
caracteristicas individuais e fatores ambientais’ (Alencar & Fleith, 2008, p. 3). Elas
enfatizam a relevancia das variavels internas - relacionadas aos fatores psicolégicos do
individuo - e externas - referentes as caracteristicas do ambiente - para producéo criativa,
salientando a motivagdo como variavel destaque neste processo.

Entre os fatores psicoldgicos que parecem ter efeitos significativos para a
crigtividade, Alencar (2001) ressalta: as caracteristicas motivacionais, as habilidades
cognitivas e os tragos de personalidade. Quanto as varidveis externas que influenciam a
criatividade, esta autora assinala, em primeira instancia, o contexto familiar seguido do
contexto escolar, mais especificamente o clima de saa de aula e os procedimentos de
ensino adotados pelo professor, os quais podem favorecer ou inibir o desenvolvimento e a
expressao da criatividade dos alunos.

Nesta mesma direcéo, Wechser (2002) compreende que a criatividade “envolve a
interacdo de vérios elementos. processos cognitivos, caracteristicas de personalidade,
estilos de pensar e aprender, assim como 0s componentes ambientais, entendendo-se neste

sentido ainfluéncia dafamilia, da escola e da sociedade” (p. 181).
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Interessante observar que pesquisas revelam um declinio médio da criatividade em
certas tarefas do pensamento divergente criativo em criancas de 9 a 10 anos,
provavelmente quando cursam o 4° ou 5° ano do Ensino Fundamental (Lubart, 2007).
Observa-se também, durante este mesmo periodo do processo de escolarizagdo, um
decréscimo com relacdo a motivagao para aprender dos aunos (Sisto & cols., 2004), muito
embora a literatura internacional apresente controvérsias a este respeito (Neves &
Boruchovitch, 2007).

A despeito deste declinio na criatividade, Lubart (2007) supde que poderia estar
associado a emergéncia de novas capacidades de raciocinio |6gico que emergem nesta fase
do desenvolvimento cognitivo, contrapondo-se a queda do pensamento criativo. Uma outra
hipétese explicativa para este declinio € proposta por Gardner (citado em Lubart, 2007),
que relaciona este fendmeno com o desenvolvimento da capacidade de avaliacéo, aliado a
procura de conformar-se as normas da escola, ndo se permitindo sair das convencoes.
Nesta mesma direcdo, Runco e Charles (citados em Lubart, 2007) defendem que o referido
declinio da criatividade, nesta fase do desenvolvimento infantil, estaria relacionado ao
aumento da capacidade de avaliar a pertinéncia e originalidade das ideias, o que implicaria
maior autocritica e consequente decréscimo na fluéncia de ideias.

Por outro lado, Torrance (citado em Amabile, 1996) atribui o declinio da
criatividade nesta faixa etéria a tendéncia da crianca conformar-se com seus pares, diada a
maior conformidade aos padrdes de comportamento por pressdes sociais. O autor também
argumenta que nesta fase da infancia, em conseqiiéncia da maior susceptibilidade as
pressdes socias, as criangas diminuem seu desgo e sua coragem para correr riscos, como
também a busca por novos caminhos para solugdes de problemas.

Algumas circunstancias do ambiente externo podem também desfavorecer a

criatividade. Amabile (1996) chama a atencdo para alguns fatores que podem limitar a
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criatividade tais como: ndo permissdo para efetuar escolhas, uso inadequado/exagerado de
recompensas, avaliacdo, expectativas externas, pressdo dos pares e vigilancia. A autora
assinala também que, de acordo com resultados de pesquisas, a competicao entre os pares
promove efeito negativo sobre a criatividade, porém ela adverte que caso a competicdo sgja
entre grupos podera exercer impacto positivo. Segundo Amabile (1989), circunstancias
marcadas por excessiva avaliagcdo, expectativa, recompensa, competicdo e restricdo de
escolhas podem influenciar negativamente o processo da producéo criativa, podendo
ocasionar diminuicdo da motivacdo intrinseca, uma vez que desviam o foco de atencéo da
tarefa deslocando-o para a busca da recompensa, fato que limita o envolvimento com a
tarefa e o prazer em desenvolvé-la.

A seguir, serdo apresentados aguns modelos de criatividadee Modelo
Componencial de Criatividade (Amabile, 1983, 1989, 1996), a Teoria do Investimento
(Sternberg & Lubart, 1991, 1995) bem como o Modelo Sstémico de Criatividade
(Csikszentmihalyi, 1988). Todos estes modelos de criatividade advogam a relevancia da
motivagdo, assim como também a importdncia do ambiente e das caracteristicas
individuais para o desenvolvimento e expressao da criatividade.

Amabile, autora do Modelo Componencial de Criatividade, reconhece e analisa 0s
fatores sociais que podem estimular ou inibir a criatividade nas escolas, nas artes e nas
organizagbes com forte énfase no papel da motivagdo para o desenvolvimento da
criatividade. A Teoria do Investimento, proposta por Sternberg € Lubart, filia-se ao
referencial tedrico da Psicologia Cognitiva com abordagem concentrada especialmente em
processos mentais e estruturas cognitivas que delineiam o desenvolvimento e expressao da
criatividade. E, finamente, a Perspectiva Sstémica da Criatividade de Csikszentmihalyi

enfoca, sobretudo, as influéncias do ambiente no processo de desenvolvimento criativo.
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Modelo Componencial de Criatividade

O Modelo Componencial de Criatividade (Amabile, 1983, 1989, 1996), proposto
no inicio da década de 80, considera fatores cognitivos, motivacionais, sociais e de
personalidade ao explicar o processo criativo. Para Amabile (1983, 1996), um produto é
criativo quando é apropriado e Util, além de ter sido resultado de uma tarefa a qual tenha
possibilitado véarios caminhos para solucdo do problema. A autora concebe criatividade
como o resultado da interacdo de trés fatores. habilidades de dominio, processos criativos
relevantes e motivacgao intrinseca. Dessa forma, 0 Modelo Componencial de Criatividade
compreende estas trés dimensdes como primordialmente necessérias ao desenvolvimento e
expressao criativa.

As habilidades de dominio dizem respeito a bagagem de conhecimento e
habilidade especial em uma é&rea especifica ou entre areas afins, adquiridas por
experiéncias, educagdo forma ou informal. Amabile defende que em alguns casos as
habilidades de dominio podem ser inatas, contudo, enfatiza a necessidade de promover
ambientes que favorecam o desenvolvimento destas habilidades, sobretudo, forjando
condi¢cbes que ampliem o conhecimento nas mais diversas areas e consequentemente
contribuam para a emergéncia da criatividade.

Os processos criativos relevantes  envolvem estilo de trabalho (concentragéo,
dedicacdo ao trabalho, ato nivel de energia, persisténcia, busca pela exceléncia e
habilidade de abandonar idelas improdutivas), estilo cognitivo (quebra de padrdes usuais
de pensamento, quebra de habitos, compreensdo da complexidade, fluéncia, flexibilidade
perceptual, transferéncia de contelldos de um dominio para outro, suspensdo de
julgamento), tracos de personalidade (autodisciplina, persisténcia, independéncia de
pensamento, tolerdncia a ambiguidade, ndo conformismo, desgjo de correr riscos) €

dominio de estratégias que favorecem a producdo de novas ideias (fazer analogias,
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combinacBes ndo usuais, brincar com ideias). E finamente, a motivacdo intrinseca
concebida como a forca que impulsiona o individuo a realizar a atividade pela satisfacéo
que a prépria atividade proporciona. Altos niveis de motivagdo intrinseca podem estimular
o individuo a se arriscar e a romper com estilos de producéo de ideias habituamente
empregados, contribuindo para o desenvolvimento de novas estratégias criativas (Alencar
& Fleith, 2003a). Amabile (1983, 1996) reconhece, ainda, que existe um tipo de motivacdo
extrinseca que ndo é tdo deletério a criatividade — aquele que prové informagédo
contribuindo para que o individuo complete a tarefa com sucesso — em 0posiGao a0 outro
tipo que pode influenciar negativamente no nivel de interesse e desempenho do individuo

natarefa, minando o processo criativo.

Teoriado Investimento da Criatividade

Proposta na década de 90, por Sternberg e Lubart (1991, 1995), esta teoria
representa uma metafora do sistema financeiro onde pessoas criativas “compram barato”,
mas “vendem caro” suas ideias, apds torné-las valiosas. De acordo com a Teoria do
Investimento, proposta por Sternberg e Lubart (1999), “a criatividade requer a confluéncia
de seis distintos, mas inter-relacionados recursos. habilidades intelectuais, conhecimento,
estilos de pensamento, personalidade, motivacéo e ambiente” (p. 11).

Neste sentido, a Teoria do Investimento concebe que a criatividade ocorre pela
confluéncia desses seis fatores. Um desses componentes diz respeito aos processos/
habilidades Intelectuais. De acordo com Sternberg e Lubart (1991), a inteligéncia esta
relacionada a trés habilidades cognitivas presentes no processo criativo, as quais atuam de
forma interativa e correspondem a chave da criatividade: inteligéncia analitica (andlise e
avaliacdo de ideias, tomada de decisdo), inteligéncia criativa (geracéo de idelas novas e

interessantes) e inteligéncia pratica (transformacéo de teoria em prética). Em sintese, para
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estes autores a inteligéncia corresponde a um dos componentes da criatividade, sendo o
perfil criativo composto pela conjuncéo destas trés habilidades cognitivas.

Um outro componente significativo no processo de criatividade € o conhecimento,
que se refere a bagagem de conhecimentos, que o individuo possui, envolvendo o dominio
de contetdos (informagdes e conceitos) rel acionados ao campo de interesse e areas afins.

Os estilos de pensamento, também denominados estilos intelectuais, propostos por
Sternberg e Lubart (1991) séo: legidlativo (preferéncia por criar ideias proprias e lidar com
problemas ndo estruturados, funcéo de criar); executivo (gosto por seguir regras/ problemas
estruturados, funcdo de adaptar); judiciario (funcdo de julgar, gosto por avaliar ideias,
julgar estruturas ja existentes). Embora se reconheca o estilo legislativo como o mais
diretamente relacionado ao processo criativo, 0s autores ressaltam que os trés estilos sdo
significativos e complementares para producéo criativa.

O componente personalidade diz respeito as caracteristicas individuais associadas a
criatividade, em que se destacam: a predisposiGao para correr riscos, a autoconfianga, a
tolerancia frente a ambiglidade, a coragem para expresséo de novas ideias, a perseveranca
frente a obstaculos e um significativo grau de autoestima, além do desgo de ser
reconhecido.

O recurso da motivagdo € também considerado elemento muito relevante no
processamento da criatividade. Refere-se ao prazer e entusiasmo do individuo em realizar a
tarefa, 0 que implica maior probabilidade de obter produto criativo. Sternberg e Lubart
(1991) enfatizam que a auséncia de motivagdo se constitui num fator nocivo a performance
criativa, da mesma forma que dispor de informagdes generalistas sem o0 uso dainteligéncia
também traria resultados negativos para a performance académica.

Finalmente, um outro recurso relevante no processo criativo, que se integra com 0s

demais, corresponde as caracteristicas do ambiente, relacionadas as influéncias provindas
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do meio familiar, escolar, socia, cultural, as quais podem inibir ou favorecer o
desenvolvimento da criatividade.

A concepcdo de criatividade proposta por Sternberg e Lubart (1999) assinala que
esta se refere a habilidade do individuo produzir algo verdadeiramente novo (origina e
inesperado) e apropriado (Util e adequado a funcéo proposta). Enfim, estes autores
enfatizam a importancia dos componentes individuais, sociais, motivacionais e de
habilidades de dominio relativas a(s) area(s) de conhecimento para o desenvolvimento da
criatividade, além de ressaltarem que uma das funcbes primordiais da criatividade é a

capacidade para resolucéo de problemas da vida cotidiana.

Per spectiva Sistémica da Criatividade

Trata-se de uma perspectiva no estudo de criatividade, que a partir da década de 80
focaliza a influéncia do ambiente sobre 0 desenvolvimento da produgdo criativa. De
acordo com a abordagem sistémica, elaborada por Csikszentmihalyi (1988), a criatividade
SO pode ser compreendida a partir das interacdes entre individuo e ambiente. Esse autor
ndo considera relevante a definicdo do que vem a ser criatividade, mas sim onde (em quais
ambientes) ela ocorre. Para Csikszentmihalyi, a criatividade ndo estd no individuo, mas é
produto das interagdes que ocorrem entre as pessoas e 0 ambiente. Dessa forma, enfatiza a
relevancia do ambiente para 0 desenvolvimento criativo dos individuos e defende que €
melhor tornar 0 ambiente favoravel a criatividade do que tentar fazer com que os
individuos pensem criativamente. Em sintese, Csikszentmihalyi (1996) concebe que a
“criatividade ndo ocorre dentro dos individuos, mas € resultado da interagdo entre os
pensamentos do individuo e o contexto sociocultura” (p. 23).

De acordo com a Perspectiva Sstémica de Criatividade, de Csikszentmihalyi

(1988), hatrés dimensdes que compdem a criatividade: pessoa (caracteristicas individuais),
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dominio e o campo. A dimensdo da pessoa diz respeito as caracteristicas individuai s/tracos
de personalidade que podem se modificar ao longo da trgjetoria de vida, havendo gustes
conforme as situagbes como, por exemplo: curiosidade, persisténcia, fluéncia, motivacao,
abertura para novas ideias. A dimensdo do dominio refere-se ao conjunto de regras e
procedimentos de uma area de conhecimento transmitidos e compartilhados pela
sociedade, uma vez gue a criatividade ocorre, mais frequentemente, em dominios bem
estruturados. O campo corresponde a estrutura social do dominio e é definido pelo grupo
de pessoas que julgam se uma ideia deve ou ndo ser incorporada ao dominio, sendo
representado, por exemplo, por criticos, editores e curadores. Importa ressaltar que um
mesmo produto pode ndo ser julgado como criativo num dado momento/espaco da historia,
porém poderd sé-lo em momento/espaco seguinte, dadas as circunstancias proprias do
ambiente socio-histérico e cultural.

Neste estudo, considera-se relevante todas essas perspectivas de criatividade
apresentadas pelos modelos citados anteriormente, uma vez gue todas evidenciam forte
relacdo entre orientagdbes motivacionais e criatividade. Entretanto, adota-se como
referencial tedrico o modelo componencial de criatividade, proposto por Amabile (1983,
1996), uma vez que este modelo enfatiza, mais claramente, a orientagdo motivacional
intrinseca e extrinseca de modo ndo excludente, mas de forma complementar favoravel ao
desenvolvimento da criatividade, aém de apresentar evidéncias empiricas sobre esta

perspectiva.

A Influéncia de Género na Criatividade
Esquivel e Hodes (2003) assinalam que para compreender as diferencas de género é
preciso examinar de que forma as criangas desenvolvem suas identidades de género. Eles

enfatizam que embora existam padrdes de comportamentos femininos e masculinos em
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virtude de diferencas bioldgicas, muitos destes padroes sdo canalizados ou influenciados
por forcas culturais associadas as experiéncias individuais. Assim, a sociedade maior, a
familia e o contexto de sala de aula séo importantes ambientes para definicdo dos padrbes
de comportamentos socialmente aceitos para cada género.

Entre os padrbes de comportamentos rel acionados ao género masculino, observa-se
nos homens tendéncia & maior autonomia, agressividade e dominagéo ao passo que nas
mulheres sd0 observados comportamentos mais passivos, submissos e adaptavels as
conformagles sociais. Tais caracteristicas implicam diversas barreiras que inibem o
desenvolvimento da criatividade no género feminino. Além do mais, os esteredtipos da
feminilidade sinalizados pela sociedade entram em conflito com as caracteristicas
demandadas para o desenvolvimento e expressdo da criatividade (Esquivel & Hodes,
2003).

Sterling (2003), em revisdo de literatura relacionada as diferencas de género em
criatividade, conclui, com base em estudos de Helson e de Clark, que individuos do género
feminino nas sociedades contemporaneas tendem a ndo ter autopercepgdo positiva em
relacdo a criatividade. Sterling assinala que, em virtude dos estereGtipos de género,
ocorrem implicagbes no contexto escolar, onde ha diferenciados padrbes de
comportamentos esperados pel os professores em relagcdo a estudantes do género feminino e
masculino. Estes esteredtipos levam ao acentuado desencorajamento feminino quanto a
divergéncia das normas de comportamento socialmente aceitos, desfavorecendo, assim, 0
desenvolvimento e expressao da criatividade.

Ademais, 0 processo de socializagdo, conforme o género, direciona de forma
diferenciada o comportamento das mulheres no sentido de serem ddbceis e submissas,
enquanto que os homens sdo incentivados a serem mais produtivos, corgosos e

independentes. Em decorréncia destes esteredtipos de géneros que exacerbam a
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diferenciacéo de papéis sexuais, fortemente atuantes na sociedade ocidental, certos tracos
de personalidade associados a criatividade sdo mais aceitos em mulheres e outros
considerados mais adequados aos homens, o que traz implicacdes negativas em relacéo ao
desenvolvimento do potencia criativo dos individuos em geral. Assim, a espontaneidade,
sensibilidade e intuicdo so atributos mais aceitos para o género feminino, enquanto
independéncia, iniciativa e coragem para correr riscos sdo consideradas caracteristicas
mais apropriadas para o género masculino (Alencar, 2001; Alencar & Fleith, 2003).

Com relacéo aos esteredtipos de género Alencar (2001) destaca, além da sociedade
mais ampla, ainfluénciadafamilia e daescola. A familia cultiva tracos de personalidade
diferenciados para o sexo masculino e feminino e a escola tende a desencorgjar, no
género feminino, comportamentos como propensao para correr riscos, aém de manter
expectativas diferenciadas entre 0s géneros relacionadas ao sucesso em determinadas areas
de conhecimento e estudo. Com isso, a autora alerta que o género feminino passa a
subestimar seus talentos e capacidades, desfavorecendo a expressdo de seu potencial
maior. Nessa mesma diregdo, Eisenberger e Shanock (2003) apontam a partir de
resultados de seus estudos que estudantes do género feminino, apresentaram mais baixos
niveis de autopercepcdo da criatividade, comparativamente aos estudantes do género
masculino.

Os estudos sobre a relagdo entre género e criatividade ndo sdo conclusivos,
conforme relatam Baer e Kaufman (2008). Por um lado, ha pesquisas que revelam que ndo
ha diferencas entre meninas e meninos no desempenho em testes de criatividade. Por outro
lado, na vida adulta, observe-se grande diferenca entre homens e mulheres quanto ao
desempenho criativo. 1sso significa que embora ndo seja comprovada diferencgas entre os
géneros relacionadas ao potencial criativo, ao longo da trgjetéria de vida dos individuos,

ocorre diferenciacOes em relagdo a expressdo criativa entre homens e mulheres.
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Em um estudo conduzido por Gontijo (2007), ndo ficou evidente diferenca de
género em relacdo a criatividade de alunos do Ensino Médio. Porém, resultados dos
escores do teste de criatividade em matematica apontaram uma superioridade dos alunos
em comparacdo as alunas. Uma escala de motivacdo em matematica foi também aplicada.
Os achados revelam que os alunos demonstraram percepcdo mais favoravel em relacéo a
duas dimensdes da escala: “Jogos e Desafios’ e “Resolucdo de Problemas’, enquanto as
alunas demonstraram percepcdo mais favoravel apenas em relacdo a dimensdo “Habitos de
Estudo”. Este resultado nos leva a refletir sobre a concepcdo cultural, depreciativa dos
talentos e habilidades do sexo feminino, que atribui 0 desempenho escolar superior de
alunas ao grande esforco e dedicacéo investidos, enquanto em relacéo aos alunos do género
masculino seu sucesso escolar é atribuido ao talento e seu fracasso atribuido a disperséo e
falta de interesse e ndo a falta de capacidade ou inteligéncia.

Neste sentido, Alencar (1994) enfatiza o forte impacto do fator social sobre a
autopercepcao criativa dos individuos, que influéncia o desenvolvimento e expressdo da
criatividade nas mais diversas areas do conhecimento:

As forgas sociais ja operam desde o inicio da vida do individuo, ampliando ou

limitando as possibilidades de crescimento e expressado, modelando os interesses do

individuo desde os primeiros anos, determinando o grau de confianga que

desenvolve em si proprio paraoperar em areas diversas. (p. 33)

O Contexto Educacional Contemporaneo e suas Barreirasa Criatividade

A andlise do contexto escolar em relagcdo a criatividade perpassa os fatores sociais
que envolvem as relagdes de poder e também os fatores individuais, que muitas vezes séo
decorrentes de demandas e imposi¢oes sociais que levam a pessoa a buscar formas de

sentir, pensar e agir, modeladas e adaptadas ao contexto escolar (Silva, 1994).
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Neste sentido, Fleith (1994) enfatiza que as barreiras a0 desenvolvimento e
expressao da criatividade decorrem de inUmeros fatores. A autora salienta que o contexto
escolar prioriza 0 acesso as informagbes relacionadas ao passado, culturamente
relevantes, mas negligencia o desenvolvimento de habilidades para produzir ideias e lidar
com problemas presentes. Barreiras de natureza perceptual, caracterizadas pela excessiva
énfase nas habilidades verbais e pouca atencdo as outras formas de percepcéo e expressao,
desfavorecem a estimulacdo dos sentidos e comprometem o desenvolvimento de
habilidades criadoras. Estas barreiras dificultam a abertura dos alunos para novas
experiéncias e ideias (pensamento divergente) e reforcam a tendéncia ao julgamento prévio
e comportamentos estereotipados, que correspondem a rigidez de pensamento,
comprometendo o desenvolvimento de habilidades béasicas e fundamentais da criatividade.

Fleith (1994) chama a atencéo para o papel do professor que tanto pode erguer
quanto demolir barreiras a criatividade dos alunos. Ela enfatiza o professor como elemento
poderoso na formagdo de crengas sobre s mesmo e atitudes dos aunos. Ao explorar a
importéncia da autopercepcdo do aluno em relacdo a criatividade, Fleith assinala

Se a pessoa se percebe como pouco criativa ou incapaz de gerar ideias,

provavelmente direcionard seu comportamento no sentido de confirmar esta auto-

imagem. Todo ser humano precisa de um ambiente propicio a formacdo de uma
auto-imagem positiva, uma vez gue 0 que pensamos a respeito de nés mesmos

influencia o que podemos fazer e alcancar. (p. 125)

Em consequéncia do processo de escolarizago, que excessivamente homogeneiza
procedimentos de ensino e desconsidera as dimensdes subjetivas que envolvem o processo
de ensinar e aprender, surge e predomina na contemporaneidade o aluno desmotivado para
aprender, disperso, ansioso e entediado com o ambiente e atividades escolares (Morais,

2005). Dadas estas circunstancias do contexto educacional contemporéneo, as quais néo



74

favorecem a criatividade nem tampouco a motivacdo para aprender de grande parte dos
alunos, Alencar (2001) defende:

E necessario reformular aimagem do aluno ideal, onde a obediéncia, a passividade

e 0 conformismo ocupam lugar central em contraste com a dedicacdo, entusiasmo,

curiosidade, iniciativa, persisténcia e capacidade de aprender com os proprios erros,

atributos necessarios ao desenvolvimento e expresséo criativa dos individuos. (p.

53)

Alencar (2001) tragca, ainda, um panorama escolar contemporaneo descrevendo
algumas barreiras a criatividade e enseja a reflexdo critica a respeito dos desafios para o
alcance da educacéo para criatividade e pelavia da criatividade:

E uma educag3o que estimula o medo de errar e de fracassar, que reforga o medo do

ridiculo e da critica, que vé a fantasia como perda de tempo, que cultiva uma

atitude negativa com relagdo ao arriscar e ao criar, € que deixa de lado o

extraordindrio recurso de nossa imaginacdo. E ainda uma educaco que tende a

ressaltar, antes de tudo, a ignorancia, a incompeténcia, a incapacidade do aluno,

deixando de lado o0 que cada crianga, 0 que cada adolescente, o que cada adulto tem
de melhor, dentro de uma visdo pessimista dos recursos gquase ilimitados de nossa

mente, de nossa capacidade de criar, de nossa capacidade de propor novas ideias e

de vislumbrar novas possibilidades e opgdes diante de problemas e desafios. (p. 46)

De acordo com Martinez (2006), a criatividade implica na transformacéo e, em
alguns casos, na mudanca e subversdo da ordem vigente, 0 que nd condiz com 0s
preceitos escolares tradicionais que preconizam a ordem e adisciplina. Esta autora justifica
gue o ambiente escolar tende a desfavorecer o desenvolvimento da criatividade no trabalho
pedagdgico em virtude da escola ser uma instituicdo que ndo sofre pressdes externas paraa

introduc&o de novidades.
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Virgolim (2007) afirma que a escola vaoriza mais a inteligéncia analitica e
subestima a capacidade dos alunos em resolver problemas do mundo real e obter &xito em
situacOes préticas da vida por meio de respostas criativas e adequadas. Em contrapartida,
este posicionamento da escola apresenta-se contraditério com as demandas do mundo
contemporaneo que “necessita de pessoas aptas a resolver problemas, tornando-se
produtoras de conhecimento, e ndo apenas meras consumidoras da informacao existente’
(p. 33). Alencar (2001) corrobora esta idéia ao afirmar que “a escola pouco tem feito no
sentido de preparar alunos para resolver criticamente problemas e para lidar com desafios
gue acompanham uma era marcada por rgpidas transformagoes, incertezas e turbuléncias’
(p. 46).

Ademais, Fleith (2002) enfatiza que a criatividade pode ser desenvolvida ao longo
da vida dos individuos. A autora salienta que é de fundamental importancia o ambiente
social e escolar valorizar a dimensdo da criatividade no ensino, promovendo oportunidades
para desenvolvimento de motivagoes, atitudes, habilidades de pensamento criativo pelavia
da aprendizagem, sendo benéfica a promocéo de atividades desafiadoras que estimulem o
aluno a pensar criativamente, romper barreiras, identificar, prever e resolver problemas.
Martinez (2006) corrobora esta visao defendendo que a criatividade tem grande papel no
processo de aprendizagem e desenvolvimento geral do aluno, incluindo bem-estar
emociona e condic¢des de salide. A autora salienta, ainda, que a criatividade desempenha o
papel de redlizar a transformacéo personalizada dos contelidos a serem aprendidos, pelo
aluno, de formasignificativa.

Com relagdo as situagles adversas ao desenvolvimento do potencia criativo dos
alunos recorrentes no sistema educativo contemporaneo, Martinez (2006) pondera que para
alguns professores estas significam barreiras a criatividade, porém para outros representam

incentivos para desenvolvé-la. A autora adverte que barreiras a criatividade ndo séo
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universais e dependem da relagdo sujeito-contexto (dimensdo subjetiva — socia e
individual): “A criatividade é possivel a partir de complexas relaces sujeito-contexto, em
que o primeiro tem carater ativo e intencional” (p. 82). Esta autora classifica as barreiras a
expressdo da criatividade como pessoais e sociais, sendo as pessoais aquelas que freilam o
sujeito internamente, advindas de caracteristicas personoldgicas (inseguranca,
desmotivacdo, timidez etc.), enquanto que as barreiras sociais seriam provenientes do
contexto grupal (autoritarismo, desestimulo a criatividade, incompreensdo dos pares etc.).

Também se torna importante ressaltar a preponderancia de diversos mitos sobre
criatividade difundidos no contexto escolar, dentre eles a idéia de que a criatividade € um
dom presente em individuos privilegiados, a criatividade como fator independente das
condicbes ambientais, portanto, como fenbémeno individua e intrapsiquico,
independentemente de fatores ambientais (Alencar, 2002). Entretanto, esta autora salienta
que “acriatividade é algo inerente a natureza humana: todo ser humano € criativo, podendo
a criatividade se apresentar através de distintas formas e em diferentes graus’ (p. 166),
corroborando com a afirmagdo de Torrance (1995) de que todos os individuos possuem
potencial criativo, em variados graus com possi bilidade de ser desenvolvido. Neste sentido,
Wechder (2002) acrescenta que “a criatividade pode ser demonstrada em qualquer area e
ndo somente pelos meios artisticos, como infelizmente € confundida por muitos
professores’ (p. 182).

A dimensdo da criatividade no contexto escolar ndo deve ser confundida com a
inconsisténcia intelectual nem tampouco como construto restritamente associado ao campo
da imaginacdo. “Em nada o ato de criar se contrapde ao ato de aprender, mas
contrariamente, a criatividade pode ser um elemento facilitador para a aquisicdo de

conhecimentos’ (Cavalcanti, 2006, p. 95).
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Alguns questionamentos oriundos de idelas errbneas sobre criatividade que
constituem barreiras a implementacdo de préticas pedagodgicas favoraveis ao
desenvolvimento da criatividade no contexto escolar sdo descritas no trecho a seguir:

Como ser criativo se a Histéria indica que criatividade ndo conduz ao

conhecimento? Como ousar em busca do novo se 0 velho garante a estabilidade?

Para que estimular sujeitos criativos que pensam de maneira divergente se tal fato

pode resultar no questionamento das proprias préticas académicas? (Cavalcanti,

2006, pp. 94-95)

Por outro lado, Fleith (2002) enfatiza a importancia do ambiente educacional
valorizar acriatividade e a exceléncia de desempenho dos alunos, ao argumentar:

atendéncia educacional nesse século que seinicia € ade instrumentar o aprendiz a

prever problemas, romper barreiras, reformular contetidos e desenvolver formas de

investigagdo mais produtivas. (p. 14)

Neste sentido, torna-se relevante considerar as situacOes cotidianas do contexto de
sala de aula que revelam recorrentes obstacul os que dificultam a emergéncia criativa dos
alunos. Cavalcanti (2006) descreve algumas destas situagdes que constituem significativos
entraves no processo de desenvolvimento criativo com reflexos negativos na motivagéo
para aprender dos alunos:

(a) Fazer juizos que indiquem a crenca de que o auno ndo é capaz de aprender ou

realizar atividades de modo adequado.

(b) Crer que nada pode mudar no contexto da escola, uma vez que “sempre foi

assim”.

() Ser superficia na abordagem de ensino de um conteldo que demande

profundidade.



78

(d) Negligenciar a dimensdo prética do fazer e das experiéncias do auno e
enfatizar excessivamente o uso da |6gica dedutiva com vistas a aprendizagem e
resolucdo de problemas.

(e) Renunciar adimensdo das emocdes, do humor, do ludico e da espontanei dade.

(f) Reconhecer como meta somente o cumprimento do programa curricular
instituido em detrimento dos interesses e necessidades dos alunos.

(g) Obstruir ou cercear o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo dos
alunos, bem como a construcéo de sua autoconfianca.

(h) Incentivar exacerbadamente a competicdo entre os alunos e negligenciar o
aspecto da cooperacao.

(i) Propor atividades desprovidas de potencia para estimular o desenvolvimento e
expressao da criatividade dos alunos.

N&o obstante, embora o contexto escolar apresente inUmeras barreiras ao
desenvolvimento da aprendizagem, da motivagdo para aprender e da criatividade, é
possivel promover agBes que contribuam para mudanca deste quadro. Isto pode ocorrer,
sobretudo, se houver um maior equilibrio entre a dimensdo cognitiva e afetiva, uma maior
consideracdo da importancia do ludico, do prazer, da criagdo, do sonho e da
autorrealizacdo dos alunos no contexto escolar (Alencar, 2001).

Portanto, a criatividade, no contexto escolar pode ser concebida como via de

registro e expressdo da subjetividade dos alunos. Seu uso pode representar a

possibilidade de fusdo entre o objetivo e 0 subjetivo, entre o concreto e o abstrato,

entre o real e 0 imagindrio, entre a necessidade e o desgjo, dimensdes significativas
do processo de ensino-aprendizagem e que se levadas em consideragcdo ao longo do
processo escolar podera favorecer o desenvolvimento pleno de todos os alunos sem

deles nada subtrair. (Alencar, 2001, p. 57)
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Wechsler (2002) analisa criticamente dois aspectos relevantes do contexto escolar
atua relacionados a criatividade e a motivacdo para aprender. Em primeiro lugar, a autora
critica o privilégio do uso da memdria, da repeticdo e do pensamento convergente, em
detrimento do incentivo a motivagéo para aprender dos alunos. Em seguida, recrimina as
préticas pedagdgicas que relegam a motivagdo dos alunos, diretamente relacionada a
criatividade e ao gosto pela descoberta, tornando a escola enfadonha e sem sentido. Alerta,
ainda, que “a aprendizagem sem significado é um fator decisivo nafalta de motivacéo dos
alunos’ (p. 180).

Entretanto, esta autora advoga que é possivel incentivar o desenvolvimento da
criatividade no contexto de sala de aula, nos mais diversos niveis de ensino, como também
comprova, a partir de resultados de pesquisas, que € inegavel o poder da criatividade no
desenvolvimento da motivagdo para aprender. O trecho destacado abaixo representa a
percepcao da autora acerca do dilema da motivagdo para aprender no contexto escolar
vigente:

Sem divida, 0 modelo adotado € o da punicdo e da recompensa, no qua a

aprendizagem é motivada pelo medo, por ago externo ameagador que pode atribuir

prémios ou punicdes, que decididamente ndo atende aos interesses individuais nem

desenvolve a motivacéo para aprender. (Wechder, 2002, p. 180)

Ja hd muitos anos, Lowenfeld e Brittain (1970) refletem sobre esta questéo que diz
respeito alimitacdo da criatividade em virtude da estrutura do sistema escolar:

Na estrutura do nosso sistema escolar comum, pouca oportunidade se da aos jovens

para que expressem sentimentos e emogdes consideradas antiescola. Quando os

alunos acancam a 52 série, muitos talvez tenham conseguido desenvolver métodos

para lidar com esse sistema, mostrando-se mais preocupados com 0 gue sera
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exigido numa prova de exame do que com o conhecimento da matéria estudada.

Todo aluno dispde de um potencial superior ao que se imagina. (pp. 403, 404)

Estes autores vao ainda além quando caracterizam o ambiente escolar conforme
ressalta-se a seguir:

A escola é com demasiada frequéncia, considerada um lugar para “se comportar

bem”, um lugar que tem que ser suportado. Mas ndo existe razéo alguma para que a

escola ndo sgia um ambiente estimulante, atraente, onde os impulsos naturais da

crianca ndo sO sgjam aceitos, mas também desenvolvidos e aproveitados, para se

concretizar uma educacédo estimulante e significativa. (p. 250)

Mais adiante, estes mesmos autores enfatizam a critica ao caracteristico clima de
sala de aula que desfavorece a expressividade dos alunos:

As escolas tém que limitar o grau de assomos emocionais que podem ser aceitos no

ambiente de uma sala de aula. As manifestacBes de colera, frustracdo, inveja ou

pura alegria ndo sdo, usualmente, toleradas. Entretanto, a sala de aula comum vai

ainda mais aém e se esforgca por criar um ambiente vazio, no qual somente os

empreendimentos intel ectuai s sdo dignos de importancia. (p. 212)

Clima de Sala de Aula para Criatividade

Diversos estudos tém sido desenvolvidos buscando compreender os fatores
facilitadores e inibidores da criatividade, asssm como diferentes autores tém sugerido uma
infinidade de maneiras para o cultivo da criatividade em sala de aula (Alencar, 2002,
2007a, 2007b; Alencar & Fleith, 2003a; Amabile, 1989; Csikszentmihalyi, 1996; Fleith,
2000; Martinez, 2006; Virgolim, Fleith & Neves-Pereira, 2001; Wechsler, 2002).

Contudo, de acordo com Alencar (2007a, 2007b), a criatividade ndo tem recebido

atencdo necessdria para seu desenvolvimento, apesar de ter sua importancia reconhecida
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como valioso recurso no contexto de sala de aula. A autora vai além, argumentando que
muitas vezes a cultura institucional, marcada por normas institucionais reticentes a
inovacdo e experimentacdo, predominante nas escolas, impedem ou dificultam a
implementacdo de estratégias de ensino que privilegiem a promocéo da criatividade dos
alunos. Assim sendo, em virtude de tais circunstancias, os professores tendem ao
conformismo, a perda do entusiasmo e do anseio em desenvolver processos de ensino
criativo.

Ademais, o0 sistema educaciona vigente se organiza de maneira homogénea, em
progressao linear dos contetidos curriculares, frequentemente requerendo que os aunos se
gjustem, aceitem e introjetem padrdes de comportamentos e conceitos pré-estabel ecidos,
em detrimento de sua participacdo ativa no processo de construcéo do conhecimento. Tal
contexto evidencia a natureza complexa e contraditoria da instituicéo escolar, umavez que
parte do cen&io das escolas é representado por algumas instituices que auxiliam o
desenvolvimento de autonomia, autoconfianga, criatividade e autoestima dos aunos,
enquanto que outras “privilegiam a memorizagdo, a reproducdo de conhecimentos, a
obediéncia e a submissao as regras, aspectos detrimentais a expressdo criativa’ (Neves-
Pereira, 2007, p. 24).

Esta mesma autora enfatiza que o ensino da criatividade deve ser integrado ao
universo escolar, uma vez que constitui ferramenta estratégica para potencializar
habilidades e talentos humanos, sendo de aplicacdo adequada e imediata em qualquer nivel
de ensino, além de adaptar-se a diferentes propostas metodol ogicas.

Wechdler (2002) concebe como verdadeira aprendizagem aguela proveniente de
processos que enfatizem o gosto pelo saber, a curiosidade e o prazer pela aquisicdo de
novos conhecimentos, estados estes diretamente associados ao clima de criatividade em

sda de aula A partir de resultados de diversos estudos orientados pela autora,
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comprovando a eficacia da criatividade no desenvolvimento do gosto pela aprendizagem e
desempenho escolar, Wechsler afirma que existe “um elo indiscutivel entre o estimulo ao
pensamento criativo, a motivacdo e a participacdo nas salas de aula, permitindo assim o
estado de fluir e o verdadeiro prazer em aprender” (p. 181). Em outras palavras, a autora
sintetiza que: “Uma educagéo criativa poderia trazer o verdadeiro significado da
aprendizagem, estimulando o estado de fluir criativo e o prazer pela descoberta, que séo os
requisitos essenciais para a compreensao do conceito de desempenho escolar” (p. 187).

Acrescenta, ainda, esta autora que 0 ensino criativo beneficia a producéo
académica, com a valorizacdo dos conhecimentos e experiéncias, em qualquer area do
curriculo escolar, em qualguer nivel de ensino e para todos os alunos, numa perspectiva
educacional inclusiva. Entretanto, também identifica que a medida que as criancas saem da
Educacéo Infantil e avancam nas séries do Ensino Fundamental “a aprendizagem se torna
cadavez maistriste, pesada e cheiaderegras’ (p. 181).

Nesta diregdo, Cavalcanti (2006) apela para a construcao de model os de ensino que
perpassem a dimensdo da criatividade e a partir dai fomentem a motivagdo para aprender
dos aunos. Ressata esta autora que por meio da abertura do sistema escolar rumo a
mobilizagdo para o desenvolvimento criativo dos alunos, seria favorecida a coragem dos
agentes educacionais (alunos, professores e demais profissionais da escola) para romper
com antigos padrdoes de ensino que cerceiam a abertura para 0 novo, comprometem a
atribuicdo de significados as experiéncias escolares vivenciadas pelos aunos e
desfavorecem a motivagao para aprender.

Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (2006) sugerem que as escolas devem langar méo
de estratégias e recursos de estimulo a criatividade dos alunos, construindo uma ponte de
ligac&o entre contelidos curriculares e estratégias de ensino do pensamento criativo. Estas

autoras definem pensamento criativo como “o pensamento que diverge das normas, que é



83

flexivel, maledvel, capaz de ver o novo no velho; que é fluente, original e complexo” (pp.
28-29).

Schacter, Thum e Zifkin (2006), em recente estudo realizado no Arizona com 816
alunos e 48 professores do 3° ao 6° ano do Ensino Fundamental, investigaram a relacéo
entre comportamentos de ensino criativo e desempenho escolar. Os resultados apontaram
que: (a) a maioria dos professores investigados ndo implementam estratégias de ensino
que estimulem a criatividade dos alunos; (b) professores que estimulam a criatividade dos
alunos promovem elevacdo no desempenho escolar; (c) classes de alunos com elevado
indice de alunos com baixo desempenho escolar sdo as que menos recebem estimulacdo
para o desenvolvimento da criatividade.

Estes mesmos autores verificaram uma significativa demanda por pesquisas que
examinem a associacdo entre ensino criativo e desempenho escolar dos alunos. Ademais,
eles ressaltam, fundamentados em resultados da referida pesquisa, que “aunos submetidos
ao ensino permeado pela criatividade, ndo somente relatam terem aulas mais divertidas,
mas apresentam-se mais motivados e capacitados a resolverem problemas’ (p. 48). Por
outro lado, segundo Alencar (1993, 2002, 2007a, 2007b), o0 ensino nas escolas tem
subestimado o potencial criativo dos alunos em decorréncia da excessiva vinculagdo com o
modelo cognitivo, que ndo admite o pensamento criativo como parte de sua estrutura. A
autora esclarece que, ao desenvolver habilidades criativas, 0 aluno torna-se capaz de criar,
modificar, produzir e gerar novos conhecimentos, abandonando o processo de simples
reproducdo e memorizagdo de conhecimentos e passando a utilizar a imaginagéo e
compreensdo de fatos e situagoes.

Também Esquivel e Hodes (2003) reconhecem as adversidades do sistema escolar
em relagéo ao desenvolvimento da criatividade. Eles ressaltam que o desenvolvimento da

criatividade, durante a infancia, € influenciado ndo somente pelo ambiente familiar, mas
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também pelo ambiente escolar. Sugerem, entdo, que a criatividade seja encorgjada no
ambiente de sada de aula a partir de atividades que promovam a autoconfianca e
persisténcia dos alunos, além de recomendarem aos professores mais tolerancia em relacéo
aos comportamentos de alunos que fogem aos padrdes usuais. Embora estes autores
reconhecam o recorrente relato de alunos que percebem o desinteresse dos professores em
relacdo a suas ideias, consideram importante 0 investimento na qualidade da relacdo
professor-aluno, que deve ser permeada pelo didlogo com abertura para ideias divergentes
e implementacdo de metodologias de ensino e atividades que contemplem os interesses
dos alunos.

Neste sentido, Amabile (1989), a despeito das condicbes que favorecem a
criatividade no contexto da sala de aula, sugere: (a) encorgjar a autonomia do aluno; (b)
enfatizar valores ao invés de regras; (c) valorizar realizagdes ao invés de notas ou prémios,
(d) estimular o prazer pelo aprendizado; (€) promover experiéncias de estimulo a
criatividade; (f) encorgjar 0 questionamento e a curiosidade; (g) utilizar feedback
informativo; (h) oferecer oportunidade de escolha; (i) apresentar pessoas criativas como
modelo; (j) compatibilizar contelidos de aprendizagem e experiéncias, interesses e
experiéncias dos alunos e (k) promover ambiente divertido de aprendizagem.

Dias, Enumo e Jinior (2004) investigaram os efeitos de um programa de
criatividade sobre o desempenho académico e cognitivo de 17 aunos com dificuldade de
aprendizagem, da 22 e 3% séries do Ensino Fundamental publico de VitérialES. Os
resultados indicaram que o estimulo a criatividade dos aunos pode contribuir no
desempenho académico e cognitivo, umavez que verificou-se a partir da aplicacéo do TDE
ganhos significativos tanto no conhecimento da Escrita quanto na Aritmética.

Os resultados de um estudo realizado por Castro (2007) abarcando 52 professores e

967 alunos do 5° ano do Ensino fundamental, estudantes de escolas publicas e particulares
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de Brasilia, evidenciam que alunos das escolas particulares possuem uma autopercepcao
mais positiva da criatividade quando comparados aos das escolas publicas, dém de
também perceberem o clima de sala de aulamais favoravel parao desenvolvimento de sua
autonomia como aluno. Também em relacdo a criatividade dos professores, a pesquisa
aponta diferencas significativas afavor dos docentes das escolas particul ares.

Em seus diversos e relevantes estudos sobre clima de sala de aula para criatividade
Fleith (Fleith, 2000, 2002; Fleith & Alencar, 2001, 2005) enfatiza a importéncia de um
clima de sala de aula propicio a emergéncia da producéo criativa. Ao investigar os fatores
que estimulam e inibem a criatividade em sala de aula do Ensino Fundamental, Fleith
(2000) identificou que o ambiente estimulador da criatividade caracteriza-se por algumas
atitudes do professor que refletem: aceitacdo de ideias diferentes, encorgjamento da
autoconfianga, atencao aos interesses e habilidades dos aunos. De acordo com a percepcdo
desses aunos, no ambiente inibidor da criatividade ignora-se as idelas dos alunos, os
professores sdo controladores, 0s erros ndo sdo admitidos, além de haver excesso de regras.

Com vistas a criar um clima de sala de aula favoravel a criatividade, Wechsler
(1998) sugere que o professor deve: permitir aos alunos ideias diferentes das suas,
estimular o questionamento e o debate (admitir e buscar varias respostas para uma mesma
questdo); encorgjar a exploracdo de novos ambientes; estimular a cooperagdo e ndo a
competicdo; incentivar a curiosidade e a coragem para a inovagdo; dar espago para
testagem de hipoteses dos alunos; individualizar o processo de ensino-aprendizagem;
oferecer oportunidade para escolha dos alunos (diversidade de materiais e atividades); criar
clima de escuta, humor e autoconfianca na sala de aula; criticar com cautela para ndo
intimidar novas ideias dos aunos.

Fleith (2007) sintetiza as caracteristicas de um clima de sala de aula favoravel a

criatividade: (@) alocar tempo para o pensamento criativo, (b) recompensar ideias e
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produtos criativos, () encorgjar 0 auno a correr riscos, (d) aceitar o erro como parte do
processo de aprendizagem, (€) possibilitar aos alunos imaginar outros pontos de vista, (f)
propiciar oportunidades para questionamento de pressupostos, (g) focalizar em ideias
gerais a0 invés de fatos especificos, (h) valorizar comportamentos criativos, (i) levar o
aluno a se tornar um aprendiz independente, (m) envolver os aunos na avaliacdo do
proprio trabalho e na aprendizagem a partir dos proprios erros, (n) enfatizar cooperagéo ao
invés de competicdo, (0) prover asala de aulacom materia diversificado e abundante e (q)
proteger o trabalho criativo do aluno da critica destrutiva.

Um interessante estudo realizado por Alencar e Fleith (2002) que comparou a
percepcao de aunos e professores do ensino superior em relacdo ao estimulo do professor
a criatividade dos alunos, evidenciou gue os professores avaliam suas préaticas em sala de
aula relacionadas a criatividade dos alunos de modo bem mais positivo do que indica a
avaliagdo dos aunos relacionada a este aspecto. Freund e Holling (2008) consideram que
professores, no atual contexto de ensino, ainda n&o lidam bem com a independéncia,
autonomia e ndo conformismo necessarios a producdo criativa, isso independentemente da
idade ou nivel escolar dos alunos. Estes autores também reconhecem que pelo fato da
criatividade ser, pelo menos teoricamente, uma habilidade altamente valorizada no meio
educacional, em algumas instituigdes muitos professores ja tendem a buscar préticas de
sda de aula mais diferenciadas e favordvels em direcdo a0 desenvolvimento da
criatividade, embora estas possam ndo estar a contento das necessidades dos alunos.

Nesta mesma direcdo, Fleith e Alencar (2005) consideram que, embora ja sga
reconhecida a importancia do ambiente educacional para o desenvolvimento e expressao
da criatividade dos alunos, poucas pesquisas tém avaliado em que extensdo a criatividade
tem sido inibida ou estimulada no contexto de sala de aula. Portanto, com base em estudos

sobre criatividade, estas autoras sugerem que para uma Vvisdo abrangente do
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desenvolvimento da criatividade no contexto educacional € imprescindivel considerar o
clima de sala de aula. Neste sentido, Sternberg e Lubart (1999), muito claramente,
expressam o valor do ambiente para o desenvolvimento da criatividade:
E necessario um ambiente que dé suporte e encorgje as ideias criativas. Um
individuo pode ter todos 0s recursos internos necessarios ao pensamento criativo,
mas sem o suporte do ambiente em relacéo as suas ideias, sua criatividade nunca se

manifestara. (p. 11)

A Relacdo entre Motivacao e Criatividade

A maioria das correntes tedricas tem considerado o papel da motivagcdo na
criatividade, havendo consenso de que a motivacao intrinseca, em especial, € benéfica para
a criatividade (Collins & Amabile, 1999). Pesguisas tém demonstrado que a producdo
criativa ndo sO requer motivagdo, mas também promove o desenvolvimento da motivacao.
Runco (citado em Collins & Amabile, 1999) da suporte a perspectiva de que motivagdo e
criatividade ndo sb se relacionam, mas mantém uma dinamica sinérgica entre s ao afirmar
que a motivagdo intrinseca também é consequéncia do processo de procura e descoberta
de solugdo para problemas que excita o interesse pessoal na atividade e mantém o desgjo
de permanecer longo tempo em busca de solugdes.

Segundo Fleith e Alencar (2008), estudos recentes enfatizam ainfluéncia de fatores
motivacionals para 0 desenvolvimento da producgéo criativa, sendo a motivagdo vista como
“um impulso para a realizagdo, intrinsecamente ligado a um desgjo de descoberta e de dar
ordem ao caos’ (p. 1).

Lubart (2007) relata um estudo realizado por McClelland que comprova a hipétese
de gque a criatividade de uma pessoa é mais elevada quando ela ndo esta somente motivada,

mas também centrada na tarefa. Este estudo revelou que, entre os individuos da amostra, os



88

que apresentaram nivel médio de motivacdo para o cumprimento da tarefa foram os que
demonstraram maior nivel de criatividade, a0 passo que individuos pouco, ou
excessivamente, motivados apresentaram menores niveis de criatividade. Destaforma, este
estudo demonstrou que criatividade e motivagdo se relacionam na medida em que “a
crigtividade, ou seu potencial, estaria associada a um conjunto de caracteristicas
individuais e tracos estavels de estilo e de motivagao” (p. 53).

Collins e Amabile (1999) assindlam que “a criatividade € originada de um
complexo interjogo de forcas motivacionais, motivagfes estas que sustentam o individuo
no seu envolvimento pessoal com a atividade, crucia para elevados niveis de criatividade
em qualquer dominio” (p. 297). Neste sentido, quando o processo de ensino privilegia e
considera a criatividade e motivacdo dos alunos, implementando praticas pedagogicas que
contemplem o desenvolvimento e expressdo do potencial criativo, promove a elevagéo do
desempenho académico. Sternberg e Lubart (1999) déo suporte a essa premissa ao
demonstrarem em uma de suas pesquisas que estudantes, cujos interesses pelos estudos
haviam sido perdidos, vieram a recuperé-los apos ter sido dado a eles oportunidade para
expressao criativa no contexto escolar.

A relacdo entre motivac&o e criatividade € também enfaticamente defendida por
Amabile (1983) quando observa que 0s recursos motivacionais correspondem a uma
inestimavel forca que impulsiona a producgdo criativa. Para Amabile, o potencia criativo
torna-se mais elevado na medida em que aumenta o prazer do individuo na realizacdo da
atividade. Neste sentido, a autora conclui que a motivagdo intrinseca exerce papel
fundamental na mobilizac&o de processos criativos dos individuos.

Alencar (2000) enfatiza que 0 processo criativo demanda operagbes mentais de
pensamento abstrato, anal 6gico, metaforico, intuitivo, raciocinio indutivo e dedutivo, além

dos elementos da dimensdo emociona do individuo, fortemente relacionados a motivacéo
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intrinseca. Portanto, Alencar também destaca a relevancia dos fatores motivacionais,
dliados a dtitudes e tragos de personalidade, que podem contribuir tanto para o
desenvolvimento quanto para inibicéo da producéo criativa dos individuos.

Segundo Feith e Alencar (2008) existem evidéncias empiricas e relatos
autobiogréficos apontando que o trabaho criativo demanda elevado nivel de motivacéo.
“Alencar, por exemplo, que realizou estudo com pesguisadores que se destacavam por sua
producdo criativa, constatou um intenso envolvimento, dedicacdo ao trabalho,
perseveranca e entusiasmo, tipicos de pessoas atamente motivadas’ (p. 2). Nesta mesma
direcdo, Csikszentmihalyi (1996) reconhece a motivacdo intrinseca como uma das
caracteristicas peculiares do individuo criativo, aém da curiosidade, entusiasmo, abertura
para novas experiéncias, persisténcia, fluéncia de ideias e da flexibilidade de pensamento.

A relacéo entre criatividade e motivacéo também é sugerida por Egreja (2007) uma
vez gue seus resultados apontaram para o importante papel da criatividade como agente
motivador das significagbes. Em outras palavras, o autor defende que pela via da
criatividade chega-se a construcdo de sentidos, os quais poder&o impulsionar o individuo
para o maior envolvimento com a agdo/tarefa (motivacao intrinseca).

A literatura atual aponta razfes tedricas e estudos empiricos que fundamentam a
importancia tanto da motivagdo intrinseca quanto da extrinseca no processo de
desenvolvimento e expressdo da criatividade (Choi, 2004), ainda que n&o possam ser
desconsiderados os resultados de estudos que reconhecem a motivagdo intrinseca como
elemento chave da criatividade (Hennessey & Amabile citados em Choi, 2004). Uma
evidéncia que fundamenta a concepcdo de que a motivagdo intrinseca favorece a
crigtividade é o fato do enfrentamento de desafios e o prazer pela atividade em s,
caracteristicos da orientagdo motivacional intrinseca, promoverem persisténcia, exploracdo

e experimentagcdo, também considerados atributos necessarios para a producdo criativa.
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Atuamente, diversas pesguisas apontam que a motivacdo extrinseca ndo €
pregjudicial a criatividade em todas as circunstancias (Fleith & Alencar, 2008). Nesta
mesma diregdo, Lubart (2007) também advoga que determinados tipos de motivacdo
extrinseca podem coexistir com a motivagéo intrinseca favorecendo, assim, a criatividade.
Ele considera que a motivacdo extrinseca pode ter efeito positivo sobre a criatividade,
embora reconheca que seus efeitos sgiam menos significativos do que os advindos da
motivacao intrinseca.

De acordo com Collins e Amabile (1999), ha duas categorias de motivacéo
extrinseca a motivacdo extrinseca sinérgica, que fornece informacdes e permite uma
melhor execucdo da tarefa e € favoravel a motivagcdo intrinseca e desenvolvimento da
criatividade e a motivacdo extrinseca ndo-sinérgica, que faz com que o individuo sinta-se
controlado €, portanto, prejudica a expresséo criativa. Neste sentido, Amabile (1996)
prop8e como principio da motivacdo intrinseca na criatividade: “motivacéo intrinseca €
condutora da criatividade; motivacdo extrinseca controladora é prejudicial a criatividade,
mas motivagdo extrinseca informativa pode conduzir & criatividade, particularmente se
niveis elevados de motivagao intrinseca estiverem presentes’ (p. 119).

Kasof, Chen, Himset e Greeberger (2007) relatam que desde a década de 60
diversos estudos tém examinado a hipotese de que a motivacdo extrinseca inibiria a
criatividade, enquanto a motivacdo intrinseca a estimularia. Estes autores ressaltam que
enquanto alguns estudos atribuem a motivacdo extrinseca efeitos negativos para a
expressao criativa, outros ja a consideram favoravel a emergéncia criativa, além dos que
consideram efeitos mistos, consequéncias favoravels e desfavoraveis desta variavel em
relacdo a criatividade.

Sternberg e Lubart (1995) mostram a relevancia de forgas motivacionais intrinsecas

e também extrinsecas em pessoas com destacadas habilidades criativas, em especia
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quando sdo movidas pelo desgjo de obter dominio sobre um determinado assunto, elevar a
autoestima e de ser reconhecidas socialmente. Esses autores reafirmam a forte associacéo
de fatores motivacionais (promotores do envolvimento na realizacdo de tarefas) com o
desenvolvimento da criatividade.

Resultados de um estudo realizado por Choi (2004) evidenciam o importante papel
da motivacdo extrinseca para o0 desenvolvimento e expressdo da criatividade. Esta
pesquisa, que investigou a influencia de varidveis individuais, como motivacao,
personaidade, habilidades, autoeficacia criativa, e contextuais sobre o desempenho
criativo, apresentou evidéncias empiricas de que a motivacdo extrinseca eleva a
performance criativa e promove efeitos na intencdo criativa. Este autor justifica seus
resultados argumentando que “devido ao fato da criatividade ser encorgjada em muitos
ambientes educacionais e empresariais, a motivacdo extrinseca pode elevar, ao invés de
diminuir, a performance criativa (produto gerado a partir das complexas interagdes entre
individuo e contexto) dosindividuos’ (p. 196).

Também Feldhusen e Westby (2003) questionam se a motivacdo extrinseca €
inimiga da criatividade. Concluem que “recompensas e competicdes podem também
promover 0 processo criativo e ndo necessariamente séo empecilhos a producéo criativa’
(p. 101).

Eisenberger e Shanock (2003) ndo somente se contrapdem a concepcdo de que
recompensas externas sdo sempre inibidoras da motivacao intrinseca e da criatividade, mas
demonstram, mediante resultados de pesquisas, que as recompensas (motivacao extrinseca)
aumentam a autodeterminacdo e autopercepcdo da competéncia (crenca de autoeficécia).
Eles inclusive sugerem uma revisdo tedrica e empirica com vistas a modificacdo de tais
concepgoes que, na opinido deles, equivocadamente, atribuem as recompensas (motivagdo

extrinseca) papel deletério em relagdo a criatividade e motivagao intrinseca.
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Estes autores identificam trés circunsténcias nas quais os efeitos das recompensas
podem ser de fato deletérios a motivacéo intrinseca, percepcao de competéncia (crenca de
autoeficacia), autodeterminacéo e criatividade: (a) quando as recompensas séo fornecidas
independentemente da performance; (b) quando as recompensas sdo oferecidas para
compensar a insignificancia ou tédio da tarefa, ou (c) quando as recompensas s&o
oferecidas com vagos critérios de desempenho. Eisenberger e Shanock esclarecem que os
autores que atribuem valor negativo das recompensas a criatividade, o fazem pelo fato de
terem feito suas pesguisas em sSituagdes que ndo especificavam para os sujeitos as
expectativas (critérios de julgamento) com relagcdo ao seu desempenho.

Amabile (1996) explica que quando o individuo é informado dos critérios de
julgamento de sua tarefa (motivacdo extrinseca sinérgicalinformativa), sua performance
criativa ndo € desfavorecida, ao passo que apenas sendo informado da avaliacéo (énfase no
controle/motivagdo extrinseca ndo-sinérgica), sem as necessd&rias informacbes para
conducdo datarefa, ocorre prejuizo na performance criativa e motivagdo intrinseca.

Feldhusen e Westby (2003) acreditam que a maior forga motivacional que
impulsiona o comportamento humano e a producéo criativa seja o fendmeno flow, conceito
proposto por Csikszentmihalyi (1990), que diz respeito a “liberdade de explorar, examinar,
expressar e dai perpetuar a curiosidade e flexibilidade de buscar conhecimentos tanto pelo
prazer quanto para a produtividade” (pp. 102-103). De acordo com Fleith e Alencar (2008),
“poderiamos afirmar que o estado de flow esta diretamente relacionado a motivacéo
intrinseca’ (p.11).

Fleith e Alencar (2008) ao relacionarem motivagdo e criatividade, ressaltam que
diversos aspectos caracteristicos do contexto escolar atual desprivilegiam a motivacdo

intrinseca dos alunos e comprometem sua motivagdo para aprender e criar:
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M étodos de ensino centrados no professor, excesso de exercicios repetitivos, baixas
expectativas do professor com relacdo ao desempenho do aluno, procedimentos
docentes rigidos, com estandardizacdo do contetido aliado ao pressuposto de que
todos os aunos devem aprender no mesmo ritmo e da mesma forma, além de
atitudes autoritarias por parte do professor e hostilidade com relacdo ao aluno que
guestiona, critica, discorda, sdo também fatores que contribuem para reduzir a
motivacdo do aluno para aprender e para expressar o seu potencial criador. (p. 13)
Begheto (2006), a partir da investigacdo de fatores do ambiente escolar que
influenciam na autopercepcdo dos alunos em relacdo a criatividade, revela que apesar da
criatividade ser, em geral, um atributo socia e verbalmente valorizado pelos professores,
na prética isto ndo se revela, pois os aunos criativos tendem a se sentirem ignorados,
rejeitados e marginalizados em sala de aula. Contudo, seus resultados evidenciam que
estudantes que possuem elevada percepcdo de autoeficacia criativa, em virtude de sentirem
a regjeicao dos professores, tornam-se mais motivados para buscarem o reconhecimento
social de sua criatividade e desempenho académico. Seria esta, entdo, uma forma de
transcender suas insatisfagOes vivenciadas no contexto de sala de aula. Com base nesses
achados, o0 autor conclui que os efeitos deletérios da competicdo podem ser neutralizados
na medida em que o aluno pbe foco na demonstracdo de sua competéncia ou na
aprendizagem (habilidades criativas e/ou desempenho escolar).

Em virtude das atuais circunstancias do contexto social, caracterizado por
profundas e constantes mudancas nos mais diversos campos da vida em sociedade, torna-se
urgente a necessidade de reflexdo critica acerca do modo pelo qual as ingtituicbes
escolares, caracterizadas como espagos formais de aprendizagem, estdo conduzindo a
formag&o das criangas, sobretudo em relacéo ao desenvolvimento de seu potencial criativo

(Cavalcanti, 2006).
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Considerando os diversos aspectos apresentados, relativos as dimensdes da

motivacdo, clima de sala de aula para criatividade e desempenho escolar dos alunos,

este trabalho foi elaborado com o objetivo de examinar a relagcéo entre motivacdo para

aprender, clima de sala de aula para criatividade e desempenho escolar de alunos do 5°

ano do Ensino Fundamental, estudantes de escolas publicas e particulares do Plano

Piloto de Brasilia. Para esta investigacdo, foram tracadas as seguintes questdes de

pesquisa:
1.

Existem diferencas entre alunos com desempenho escolar superior, médio e
inferior em relagdo a motivacdo para aprender (motivagdo intrinseca e
motivagdo extrinseca)?

Existem diferencas entre alunos do sexo masculino e feminino em relacdo a
motivagdo para aprender (motivagdo intrinseca e motivacdo extrinseca)?
Existem diferencas entre alunos de escola publica e particular em relacéo a
motivacdo para aprender (motivacao intrinseca e motivagao extrinseca)?
Existem diferengas entre os alunos com desempenho escolar (superior, médio e
inferior) em relacéo a percepcdo do climade sala de aula para a criatividade?
Existem diferencas entre alunos de escola publica e particular em relacéo a
percepcao do climade sala de aula para criatividade?

Existem diferencas entre alunos do género masculino e feminino em relagdo a
percepcao do climade salade aula para a criatividade?

Existe interacdo entre o desempenho escolar (superior, médio e inferior), género
(feminino e masculino) e tipo de escola (publica e particular) em relacdo a

motivacdo para aprender (motivacao intrinseca e motivacao extrinseca)?
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8. Existe interagdo entre desempenho escolar (superior, médio e inferior), género
(feminino e masculino) e tipo de escola (publica e particular) em relacdo a
percepcao do climade salade aula para a criatividade?

9. Existe relacdo entre motivacdo para aprender (Motivacdo Intrinseca e
Motivacdo Extrinseca), desempenho escolar dos alunos e percepcéo do climade
sala de aula para criatividade?

Espera-se que este estudo possa contribuir para uma melhor compreensdo das
diferentes dimensdes do contexto de sala de aula, integradas pela motivacao, criatividade
€ desempenho escolar dos alunos. Ao enfatizarmos nesta pesquisa a especificidade do
clima de sala de aula e a percepcdo dos alunos com relacdo a este contexto, acreditamos
contribuir para o avanco do conhecimento relacionado a criatividade e a motivacdo e,
sobretudo, para reflexdo da pratica vigente no cotidiano da sala de aula. Dessa forma, se
estima, por melo desta pesquisa, favorecer o plangamento, implementagéo,
acompanhamento e avaliacdo de préticas educacionais que contemplem e estimulem estas

importantes dimensdes no contexto educacional brasileiro.



96

CAPITULO 111

METODO

Delineamento

Neste estudo utilizou-se um delineamento fatorial 2x3x2 (para responder da 12 a 82
questdo de pesquisa) e correlacional (para responder a 9% questdo de pesquisa). As
variaveis independentes foram: género (feminino e masculino), desempenho escolar
(superior, médio e inferior) e tipo de escola (publica e particular). As varidveis
dependentes foram: motivagdo para aprender (intrinsecae extrinseca), percepcdo do clima
de sdla de aula para criatividade (suporte da professora a expresséo de ideias do aluno;
autopercepcao do aluno com relacéo a criatividade; interesse do alunos pela aprendizagem;

autonomia do auno; estimulo da professora a producéo de ideias do aluno).

Participantes

Participaram da pesquisa 222 aunos, 135 de escolas publicas e 87 de escolas
particulares, 113 do género feminino e 109 do masculino, na faixa etaria de 9 a 12 anos de
idade, estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental de cinco escolas do Plano Piloto de
Brasilia, trés da rede publica e duas darede particular de ensino. Integraram o estudo todas
as turmas do 5° ano existentes nas cinco escolas, entretanto conforme o termo de
compromisso assumido perante o comité de ética em pesquisa, a participacdo dos alunos so
ocorreu mediante autorizagdo dos pais e concordancia do proprio aluno, o que fez com que
dos 208 alunos acessados nas trés escolas publicas somente 135 alunos participassem
efetivamente da pesquisa e dos 193 alunos acessados nas escolas particulares somente 87
foram participantes (ver Tabelas 1 e 2). Importa ressaltar que foi bastante reduzido o

nimero de alunos autorizados pelos pais, mas ndo dispostos a participarem da pesguisa.
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Observou-se nas escolas particulares um maior nUmero de pais que néo autorizaram a
participacdo dos seus filhos na pesguisa em contraste com as escolas publicas.

A amostra utilizada neste estudo foi intencional. Um dos critérios utilizados para
selecdo das escolas foi a escola possuir elevado padréo de ensino. Dessa forma, optou-se
por investigar trés escolas publicas situadas no Plano Piloto de Brasilia, duas delas com
elevadas médias no IDEB 2005/2007 e uma outra escola que apesar de acolher alunos
muito desfavorecidos socioeconomicamente, apresentava adequadas condicdes para oferta
de ensino de qualidade tendo apresentado elevacdo nos resultados do IDEB 2007 (ver
Tabela 3). Vae destacar que as escolas publicas participantes desta pesquisa possuem
elevado padréo de ensino, sendo vistas pela comunidade de alunos, pais e equipe de
profissionais como escolas publicas modelos que cumprem seu papel de modo bastante
satisfatorio.

As escolas particulares gque integraram 0 estudo nédo participavam do Sistema de
Avdiacdo da Educacdo Bésica (SAEB), aé o ano de 2008, entretanto sdo escolas
referenciadas pela comunidade do Plano Piloto de Brasilia como institui¢des que oferecem
ensino de qualidade. Uma delas é de grande porte, com 4.345 alunos, e atende a uma
populacdo de altarenda. A outra escola particular participante do estudo é de médio porte,
com 870 aunos, e atende a uma populacdo de renda média.

A opcdo por enfocar 0 5° ano do Ensino Fundamental ocorreu pela maior
possibilidade de criangas desta faixa etéria ja terem construidas aquisi¢cOes necessarias de
leitura e interpretacdo, atributos necessérios para responder as escalas de avaiagcdo da
Motivacdo para Aprender e de Clima de Sala de Aula para Criatividade. Além disso,
alunos do 5° ano tendem a possuir habilidades para refletir sobre suas atitudes e percepcdes

acercade s e do contexto escolar.



Tabelal

Distribuicdo de Alunos por Género e Tipo de Escola

tipo de escola
Total
escola escola
publica particular
masculino 71 38 109
feminino 64 49 113
Total 135 87 222

Tabela?2

Distribuicdo de Alunos por Idade e Tipo de Escola

tipo de escola
Total
escola escola
Idade publica particular
9 15 28 43
10 95 58 153
11 16 0 16
12 9 1 10

Total 135 87 222

98
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Tabela3

Escolas Publicas do Estudo em Relacdo aos Resultados do IDEB 2005/2007

Escolas IDEB/2005 IDEB/2007
Escola

Plblica A 57 6,6
Escola

PlblicaB 5,6 55
Escola

PlblicaC 4.6 54

Caracterizacgao das Escolas Participantes do Estudo

A caracterizag8o das escolas foi realizada mediante entrevista com os diretores das
respectivas institui¢cdes e consulta ao Projeto Politico Pedagdgico de cada uma das escolas.
Uma vez que os aspectos descritos estdo de acordo com a énfase do préprio discurso dos
diretores, algumas escolas, certamente ndo por acaso, enfatizaram mais alguns aspectos do
gue outros, o que pode favorecer a compreensdo de cada contexto escolar que compde o
conjunto das escolas publicas e particulares envol vidas nesta pesguisa.

Escola A. Escola da rede publica de ensino do Plano Piloto de Brasilia. Inaugurada
em 1977, oferece ensino de 12 a42 série (2° ao 5° ano) do Ensino Fundamental, atendendo
a 315 alunos distribuidos em 14 turmas, 20 destes com necessidades especiais de ensino.
Ha 165 alunos no turno matutino e 150 no turno vespertino, sendo 79 alunos da 42 série (5°
ano). Somente a partir de 2009 a escola entrard no sistema de 9 anos para a o Ensino

Fundamental.
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A clientela atendida é formada por alunos moradores das quadras vizinhas, das
regiGes administrativas e do entorno, havendo educandos de todas as camadas sociais. Nem
todos tém acesso, em sua comunidade, a diversidade dos bens culturais, a leitura e aos
recursos tecnol 6gicos.

Nas avaliacOes realizadas pelo IDEB os indices da escola nos anos de 2005 e 2007
foram de 5,7 e 6,6, respectivamente. A meta da escola seria alcancar no ano de 2013 o
indice de 6,6, o que foi ja a cangcado nos resultados de 2007.

Sua equipe gestora € composta de diretora, vice-diretora, supervisora
administrativa, supervisora pedagogica e chefe de secretaria. Conta-se também com 2
professoras readaptadas com atividades de apoio administrativo e pedagogico. O corpo
docente € formado por 14 professoras regentes, 1 do Laboratério de Inclusdo Digital, 2 da
Sala de Leitura (1 com atuacéo de 20 horas), 2 professoras de apoio e 1 monitora (ensino
especia), 1 orientadora educacional, 1 coordenadora. Ha também 14 servidores que atuam
nas éreas de conservagdo, limpeza, merenda, vigilancia, secretaria e manutencao.

A escola possui gestdo participativa e conta com a fundamental participacéo de
toda comunidade escolar com vistas a0 acompanhamento e a andlise quditativa e
quantitativa da pratica pedagogica. A participagdo dos pais no processo escolar é bastante
ativa, cerca de 70 % dos pais sdo parceiros da escola. Nas reunides bimestrais a presenca
de pais é préxima de 100%.

Os fundamentos norteadores da pratica pedagdgica da escola foram definidos de
acordo com referenciais mundiais, que apontam pela inclusdo do cidaddo, tornando-o
verdadei ramente participe do processo educacional. A base que preconiza a fundamentacéo
da prética pedagdgica esta descrita no relatério da UNESCO (2003) — Um tesouro a
descobrir, que indica quatro pilares para a educagd do novo milénio: aprender a

aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.
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Nesta perspectiva, a escola procura privilegiar o desenvolvimento da criatividade,
autonomia e pensamento critico dos alunos por meio da inclusdo de projetos educativos e
favorecedores da aprendizagem que promovem reflex&o e modificacdo de comportamentos
dos alunos e de toda comunidade escolar. Neste sentido, a escola € aberta para intercambio
com profissionais de diversas areas, pesquisas e parcerias. Atualmente, varios projetos
estdo sendo implementados, entre eles em parceria com a Universidade de Brasilia, na area
de Matemética e com o INEP, na area de Linguagem.

O sistema de avaiacdo adotado pela escola extrapola o ambito da cognicéo e
considera os multiplos aspectos que envolvem o processo de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos. A escola compreende avaliacdo articulada aos processos de
ensinar e aprender. Os professores s&o livres para aplicacdo de instrumentos diversificados
de avaliagéo e bimestralmente é feito o relatério de desenvolvimento individual do aluno,
padronizado pela Secretaria de Educacdo do DF, ndo havendo notas ou mengoes, mas a
descricdo do estégio do aluno em relacdo aos aspectos do desenvolvimento e aprendizagem
nos diferentes componentes curricul ares.

Todos os professores da escola possuem curso de graduacéo com habilitagdo para o
magistério, com excegdo de uma professora que esta concluindo o curso superior. Cerca de
50% dos professores possuem curso de Especializacéo e 40% dos profissionais da escola
estéo na escola ha mais de 10 anos; 30% estdo na escola ha 20 anos e somente 30% est&o
na escola h4 4 anos. O processo de formagdo continuada dos professores e equipe técnica
da escola acontece ao longo de todo ano letivo, contando com a participagdo da grande
maioria dos profissionais em palestras, grupos de estudo, reunides por série, aém da
participagdo em cursos of erecidos pela Secretaria de Educagédo do DF.

Escola B. Escola da rede publica de ensino do Plano Piloto de Brasilia, inaugurada

em 1984, com a finalidade de atender ndo somente alunos do Ensino Regular, mas também
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alunos com necessidades especiais. Possui 300 alunos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, destes 79 sdo 5° ano. Os aunos sdo oriundos predominantemente das
comunidades de Varjdo, Sobradinho, Séo Sebastido, Paranoa e Planaltina, sendo reduzido
0 nuimero de alunos residentes no Plano Piloto (super quadras vizinhas).

E uma escola que redliza a gestdio compartilhada onde todas as partes envolvidas no
processo de ensino (alunos, pais, professores e demais profissionais da escola) tém
participacao ativa no processo de avaliagéo, planejamento e tomada de decisdes em prol do
processo de ensino e aprendizagem. A participacdo dos pais em eventos e reunides
escolares € satisfatoria, porém a escola relata enfrentar dificuldades em relagdo as
contribuigdes (ajuda de custos) da Associacao de Pais e Mestres.

No ano de 2005 a escola obteve 1° lugar na Prova Brasil/DF em Matemética e
Portugués, sendo uma das melhores escolas classificadas pelo IDEB - indice de
Desenvolvimento da Educagéo Bésica, atingindo a média 6,5. No ano de 2007 a escola
apresentou queda nesta média de avaliagcdo, passando para media 5,9. A meta projetada
pela escola para 2009 é atingir a média 6,0. Neste sentido, a gestdo compartilhada da
escola vem trabalhando para o alcance deste objetivo, considerando a melhoria da
gualidade de ensino e desempenho escolar dos alunos uma das prioridades da escola.

A escola objetiva favorecer a formagdo do auno cidaddo critico, ético, criativo e
responsavel, sendo o aluno concebido como o protagonista de sua propria educacéo.
Neste sentido, a escola pauta suas agdes pedagogicas nos principios norteadores para a
educacdo no século XXI: aprender a conviver com a diversidade, aprender a fazer, isto €,
trabalhar em equipe, resolver problemas e aprender a aprender beneficiando-se das
oportunidades de aprendizagem em beneficio do proprio desenvolvimento e do bem social
mais amplo. Também referencia-se na teoria da aprendizagem significativa de Ausubdl,

privilegiando a experimentagdo e a busca de conhecimentos pela via da motivagéo
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intrinseca, visando o desenvolvimento da criatividade, autoconfianca e autonomia dos
alunos.

A escola concebe a avaliagdo como parte integrante do processo educativo que
possibilita a verificacdo de processos a partir dos quais os aunos constroem a
aprendizagem. Neste sentido, o processo de avaliacdo ocorre de modo dinamico, continuo
e sistemético com base na verificagdo qualitativa da construcéo do conhecimento do aluno,
considerando as situacdes didéticas promovidas pela escola, os conhecimentos prévios dos
alunos e os desafios aos quais os aunos estdo em condicdes de enfrentar. Como critérios
adotados para a avaliagdo, a escola inclui: envolvimento com a disciplina, assiduidade,
pontualidade e consciéncia critica nas discussdes orais e producdes escritas dos alunos.
Bimestralmente, o relatério individual de desenvolvimento do aluno que abrange a
integracdo entre as diversas areas (cognitiva, socioemocional e sensorio-motora) nas
diferentes disciplinas favorece o conhecimento de suas habilidades, dificuldades e
potencial para seu avango e em relagcdo a escola sinaliza as prioridades e necessidade de
mudancas em direcéo a qualidade de ensino e aprendizagem.

A equipe de profissionais da escola € composta de acordo com o padréo
estabelecido para as ingtitui¢cdes publicas educacionais da Secretaria de Educacéo do DF:
diretora, vice-diretora, supervisora pedagdgica, orientadora educacional, coordenadora
pedagdgica, 2 professoras da sala de recursos (uma destas é psicopedagoga), professoras
regentes de classe, 2 porteiros, 5 auxiliares de servicos gerais, 2 merendeiras, secretario
escolar, apoio administrativo.

Umavez por semana h reunido gera para coordenacdo coletiva, para plangjamento
e avaliag&o das propostas pedagdgicas da escola. Diariamente, os professores dispdem de
trés horas, em turno contrario, para planejamento e coordenacdo pedagdgica, havendo uma

folga de um turno por semana.
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A maioria dos professores da escola tem curso superior, porém ha uma minoria
(professores antigos da SEEDF) que possui somente curso normal. A SEEDF oferece
durante todo o ano cursos diversos para aperfeicoamento profissiona e a participagéo dos
servidores da escola é praticamente unanime nas diferentes areas. De acordo com relato da
diretora da escola os professores reconhecem o valor destes cursos de formagdo para
mel horia da qualidade de sua prética de ensino.

Escola C. Escola da rede publica de ensino do Plano Piloto de Brasilia, inaugurada
em 1961. Possui 246 alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental nos turnos matutino e
vespertino. Em sua proposta pedagogica a escola se intitula como portadora de uma
clientela bastante diversa, com significativas demandas sociais econdmicas e culturais.
Cerca de 95% dos alunos desta escola sd0 provenientes de camadas socioecondmicas
desfavorecidas, a grande maioria com lares desestruturados, € muitos criados em abrigos
sem a presenca dos pais. Nestas circunstancias encontra-se um elevado nimero de aunos
de uma das suas turmas de 5° ano, participante desta pesguisa.

Quanto ao local de residéncia dos alunos, 33% residem no Plano Piloto e 67%
residem em cidades vizinhas e regi&o do entorno. Dos aunos gque residem no Plano Filoto,
muitos sdo provenientes de abrigos vizinhos a escola. Duas sdo as justificativas para
escolha desta escola pelos pais. por ser proxima ao trabalho dos pais e por julgarem que a
qualidade de ensino ofertada por esta escola € melhor em relagcdo as escolas vizinhas de
suas casas.

As teorias de Wallon, Vigotsky e Piaget embasam a concepcéo da escola acerca do
processo de ensino e aprendizagem, visando a implementacdo de préticas pedagogicas que
conduzam o ensino em direcdo a aprendizagem vista como processo ndo linear, complexo
e dinémico, com a perspectiva problematizadora e promotora do desenvolvimento integral

do aluno. A escola busca atingir, por meio de suas préticas de ensino, os quatro pilares da
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educacdo propostos pela UNESCO: aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser
e aprender a conviver.

Trazer o0s pais para a escola tem sido um desafio para esta escola, em virtude da
distancia de casa, fata de dinheiro para o transporte, aém da grande incidéncia de pais
semianalfabetos que tendem a ndo comparecerem nas reunides, as vezes, por sentirem-se
constrangidos no ambiente escolar.

A abordagem pedagOgica da escola tem a perspectiva de integrar
alfabetizacdo/letramento e ludicidade que se constituem no eixo integrador dos contetidos
curriculares. A escola procura promover situacOes de reflexdo para elevacdo do
reconhecimento e expresséo do potencia criativo e desenvolvimento da motivacdo para
aprender dos alunos pela via da participacdo em projetos que abordam temas transversais.

A avaiacdo docente ocorre de modo articulado com a avaiacdo discente,
envolvendo a andlise dos processos de ensinar e aprender. Os professores so livres para
aplicagcdo de instrumentos diversificados para levantamento de dados que favoregcam a
construcdo bimestral do relatério de desenvolvimento individual do aluno, padronizado
pela Secretaria de Educago do Distrito Federal - SEEDF.

A equipe de profissionais da escola é composta de: diretora, vice-diretora,
supervisora pedagdgica, supervisora administrativa, orientadora educacional, coordenadora
pedagdgica, professora da sala de recursos, 2 secretarias, 12 professoras regentes de classe,
9 auxiliares de servigos gerais, 1 merendeira, 3 vigias e umaporteira

Em relagdo aos aspectos fisicos e instalacdes, a escola dispde de espaco adequado e
satisfatorio em relagéo as necessidades dos alunos. Dispde de biblioteca, salas de aula, sala
de recursos, laboratério de informética, cantinas, banheiros, sala dos professores, sala de

Orientacdo Educacional, sala de Dire¢do, secretaria, patio com jardim interno, &rea externa
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com parquinho e espaco para esportes. Enfim, do ponto de vista do espaco fisico, a escola
apresenta-se em condicdes favoravei s de higiene, manutencdo e ambientacéo.

Todos os professores possuem nivel superior, a grande maioria com formacao lato
sensu, havendo dois deles com stricto sensu. A maioria dos professores da regéncia estéo
na escola ha mais de 15 anos. A participacdo dos profissionais da escola nos cursos
ofertados pela SEEDF para formagdo continuada € de cerca de 70%. Entretanto, os
professores avaliam estas formacBes como descontextualizadas e conduzidas por
profissionais que desconhecem a realidade de sala de aula, ignorando a diversidade na
dimensdo pratica e promovendo apenas um discurso tedrico muito distante das demandas
reais do cotidiano escolar. Os professores esperam sugestbes mais praticas que
contemplem a realidade de sala de aula, muito embora reconhecam a inadequacéo de
respostas prontas ou “receitas de bolo” tendo em vista o contexto multifacetado e dinamico
gue caracteriza a sala de aula de uma escola publica na soci edade contemporanea.

Escola D. Escola da rede particular de ensino do Plano Piloto de Brasilia, fundada
em 1961 e pertencente & uma ingtituicdo religiosa, iniciadlmente atuou no sistema de
internato feminino. Hoje € uma escola mista que atende alunos da Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental. Seus alunos pertencem as classes sociais média e média baixa, sendo
poucos os alunos da classe média ata. Possui 870 alunos, dos quais 200 sdo da Educagéo
Infantil, 230 do 1° ao 5° ano e 444 aunos do 6° ao 9° ano.

De acordo com o depoimento da direcdo da escola, nela a crianga ocupa o papel
primordial com enfoque nd sd no aspecto cognitivo, mas com énfase na dimensdo
humana, pessoal, espiritual e afetiva. O processo educativo passa pelaintencdo de perceber
e atuar com as criangas na sua dimensdo socioemocional, uma vez que a escola acredita

ser estaaviaprincipa que permite aaprendizagem e o desenvolvimento.
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As atividades escolares procuram contemplar e enfatizar o aspecto do
desenvolvimento criativo dos aunos. Assim, busca-se na rotina escolar incluir uma
diversidade de estilos de aula e atividades que contemplem as necessidades dos alunos:
amostra cultural (uma vez ao ano), gincanas, olimpiadas de Matematica, jogos internos,
projetos literarios, aulas de campo, utilizacdo de multimidias e novas tecnologias de
ensino, aulas em lugares diversos da escola (pétio, jardim, biblioteca), laboratorio de
ciéncias entre outros. De acordo com o depoimento da diregdo da escola: “Tudo que faz
com que os aunos gostem de estar na escola € um fator favoravel a motivacéo”.

Conforme depoimento da direcdo, a participacdo dos pais € ativa nesta escola. A
instituicdo busca promover com frequéncia oficinas para integracdo dos pais de alunos e
também palestras informativas em temas diversos relevantes que envolvem o contexto do
desenvolvimento das criangas na area social, afetiva, sexual e cognitiva entre outros
sugeridos pelos préprios pais. Mesmo a escola dispondo de um sistema de comunicacéo
informatizado com os pais, ela privilegia o contato direto.

O sistema de avaliacdo adotado pela escola abarca aspectos quantitativos e
gualitativos da aprendizagem, com provas bimestrais, testes mensais e trabalhos. A postura
socia do auno, que envolve aspectos como participacdo nas aulas, atitudes no contexto
escolar e interacéo com colegas vale 0,5 ponto (em um total de 10 pontos). Anteriormente,
esta pontuagdo era maior, porém em virtude da acomodacdo dos aunos quando
percebiam terem atingido 0 nimero de pontos necessarios, ndo havendo mais empenho
para a cancar maior desempenho, foi, entdo, decrescido o nimero de pontos.

A maior parte dos professores estdo na escola ha mais de 6 anos. Todos professores
tém nivel superior, incluindo as professoras auxiliares da Educagdo Infantil, e a maior

parte deles possui curso de pés-graduacéo (Especializacdo). A escola estimula a formagéo



108

continuada dos professores, promovendo cursos de 40 horas em diversos temas que séo
ofertados ao longo do ano letivo.

Escola E. Escola da rede particular de ensino, situada no Plano Piloto de Brasilia.
Em suas duas Unidades de Ensino possui ao todo 4.345 alunos, dos quais 465 séo do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental. Atende do Ensino Fundamental ao Ensino Médio, alunos
gue pertencem as classes sociais A, B e C (alta, média altae média).

Os aunos da escola alcancam elevados indices de aprovagéo nos vestibulares e
também destacados resultados no Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM. A partir de
2009 a escola passara a participar também das avaliacbes do SAEB, com a participacéo de
seus alunos na Prova Brasil, que avaiara o desempenho dos alunos no 5° e 9° ano do
Ensino Fundamental.

A escola caracteriza-se por enfatizar tanto o aspecto disciplinar dos alunos, quanto
demandar forte carga de estudos e elevado nimero de tarefas diérias. Ha bastante rigor em
relac@o a cobranga e fiscalizagdo do cumprimento dos “deveres de aluno” que envolvem
aspectos comportamentai s e rel acionados aos estudos.

A escola foi fundada em 1984, por um grupo de professores de Ensino Médio e
Curso Pré-Vestibular. Iniciamente, havia turmas de Pré-Vestibular, mas apds trés anos
foram encerradas em virtude da escola ter optado por investir no ensino regular na
perspectiva formativa, visando instruir e formar seus alunos desde o0s primeiros anos
escolares. Entretanto, segundo depoimento da diregdo, a escola ndo segue, em especial,
nenhuma especifica corrente tedrica para fundamentacdo de suas préti cas pedagdgicas.

O compromisso da escola é de garantir ainsercdo dos alunos na vida em sociedade,
incluindo a dimensdo do trabalho pelavia do acesso ao ensino superior de qualidade, numa
perspectiva critica e de transformac&o social e cultural. A maior parte dos pais dos alunos

desta escola anseiam pelo desenvolvimento académico dos filhos com a forte expectativa
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de acesso ao sistema publico de ensino superior. Na perspectiva do diretor desta escola, o
tempo dos alunos dentro da escola é direcionado no sentido do trabalho intelectual, do
esforco e do sacrificio. Neste sentido, a escola ndo objetiva promover atividades com
énfase no aspecto ludico, em nenhuma das fases da escolarizagdo, optando por uma
abordagem de ensino tradicional e diretivo, rumo a aprendizagem.

Segundo informagdes da direcdo da escola, busce-se investir na construcdo da
autonomia do auno a partir do 6° ano do Ensino Fundamental. De acordo com a
compreensdo da escola, é somente a partir do 6° ano que o auno comecga a desejar adquirir
autonomia, portanto, € a partir dai que os esforcos da escola séo direcionados para este fim.
Neste sentido, durante os primeiros anos da escolarizacdo (até o 5° ano) a énfase do
professor € na formagdo de habitos de estudo, postura de auno, adequacdo do
comportamento em sala de aulaincluindo ainteragcdo positiva entre colegas.

Entretanto, embora todos os professores desta escola tenham curso superior, a
direcdo da escola admite que um dos desafios € lidar com sua insuficiente formagéo. Neste
sentido, a escola busca promover periodos de formacéo profissional, sempre no inicio de
cada semestre |etivo €, na medida do possivel, incentiva que seus professores mantenham
um programa de formagdo continuada. Por outro lado, o incentivo a formagdo dos
professores sd ocorre caso 0 horario sgja compativel, sem prejuizo nos horarios de aulas da
escola, 0 que faz com que sgjam raras estas oportunidades. A escola também aega que os
pais ndo permitem que a rotina escolar de seus filhos sga alterada em fungdo do
investimento na formagdo de seus professores. Ademais, os professores tém um ndmero
excessivo de horas de trabalho em virtude de também trabalharem em outras escolas, as
vezes nos trés turnos, o que dificulta ainda mais sua participagdo em cursos e formagoes.

A escola conta com um profissional que atua como Orientador Educaciona e

Pedagogico do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, totalizando 465 alunos sob sua
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responsabilidade. De acordo com a direcdo da escola, seus professores gozam de
autonomia para conduzir o desenvolvimento pedagdgico proposto em sala de aula, e por
isso dispensam maior atencdo em relacdo aos servicos de Orientagdo Pedagdgica (o que é
contraditério em relacdo ao reconhecimento da insuficiente formacdo dos professores,
anteriormente mencionada). Ap0s 0 6° ano, existe a coordenagdo de area, trabaho
desenvolvido por professores das diferentes disciplinas no sentido de plangar e
acompanhar o desenvolvimento do programa curricular junto ao grupo de professores da
mesma area/disciplina. Também, a partir do 6° ano ha um Orientador Educacional
responsavel pelos aunos a cada dois anos escolares, uma vez que a escola entende que
alunos desta faixa etéria demandam maior controle disciplinar e acompanhamento para 0s
estudos.

Em relacdo ao sistema de avaliagdo adotado, a escola se utiliza de um conjunto de
instrumentos como provas bimestrais (obrigatérias), testes, pesquisas, apresentagdes orais.
A média é 5,0 pontos para aprovagdo nas diferentes disciplinas, sendo 1,0 ponto (no total
de 10 pontos) dedicado a avaiagcdo de aspectos formativos como: organizagdo com 0s
materiais escolares, ordem dos cadernos, comportamento em sala de aula e participagéo

nas aulas.

I nstrumentos

Os instrumentos utilizados no estudo foram: (&) Escala de Avaliagéo da Motivagdo
para Aprender de Alunos do Ensino Fundamental (Neves & Boruchovitch, 2007); (b)
Escala sobre Clima para a Criatividade em Sala de Aula (Fleith & Alencar, 2005); (c)

Teste de Desempenho Escolar - TDE (Stein, 1994).
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Escala de Avaliacdo da Motivacdo para Aprender de Alunos do Ensino
Fundamental (EMA). Esta € uma escala brasileira, validada para alunos do Ensino
Fundamental e composta por 31 itens que investigam a vontade (motivacao) dos alunos em
estudar e aprender e suas aegacOes de motivos para se dedicarem, ou ndo, aos estudos. A
EMA € uma escala de frequéncia de 3 pontos. sempre, as vezes e nunca. Dois fatores séo
avaliados por esta escala: Motivagdo Intrinseca — M1 (Fator 1) e Motivacdo Extrinseca —
ME (Fator 2). O total maximo de pontos que inclui M1 e ME € 93. O grau maximo daMl &
51 pontos e da ME é 42 pontos. Quanto maior a pontuacdo do aluno na escala, maior sua
orientagdo motivacional.

Dezessete itens compdem o Fator 1 - Motivacéo Intrinseca (ex.: Eu estudo mesmo
sem meus pais pedirem; Eu gosto de estudar assuntos dificeis; Eu gosto de estudar; Eu fico
interessado quando a professora comega uma licdo nova). Quatorze itens compdem o Fator
2 - Motivacdo Extrinseca (ex.: Eu sO estudo para agradar meus pais; Eu sO estudo para néo
me sair ma na escola; Eu estudo porque meus pais prometem me dar presentes se as
minhas notas forem boas). Com relacdo a precisdo, a escala possui um indice satisfatério
de fidedignidade, com coeficiente afa de Cronbach igual a 0,80, sendo de 0,86 para o
Fator 1 (MI) e 0,80 para o Fator 2 (ME).

Escala sobre Clima para Criatividade em Sala de Aula (Minha Sala de Aula).
Esta escala € composta de 22 itens e identifica a percepcdo de aunos de 4° e 5° ano do
Ensino Fundamenta em relagdo a cinco fatores que podem favorecer ou inibir o
desenvolvimento e expressdo da criatividade em sala de aula. As respostas aos itens
ocorrem numa escala de frequéncia de 5-pontos: (1) nunca, (2) poucas vezes, (3) algumas
vezes, (4) muitas vezes e (5) sempre. Para validade de construto do instrumento foi
utilizada a andlise fatorial exploratéria. Os coeficientes alfa de fidedignidade da escala

variam de 0,55 a 0,73.
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A escala mede cinco fatores. O Fator 1, Suporte da professora a expressao de ideias
dos alunos, inclui 5 itensrelativos ao apoio e respeito da professora em relacéo as opinides
dos alunos. Exemplos de itens: A professora da atencéo as minhas ideias; Eu tenho chance
de participar de varias atividades. O Fator 2, Autopercepcéo do Aluno com Relacdo a
Criatividade, inclui 4 itens relacionados a imagem que o auno tem de si proprio em
relacdo ao nivel de criatividade. Exemplos de itens. Eu me acho criativo; Eu uso a minha
imaginacdo. O Fator 3, Interesse do Aluno pela Aprendizagem, abarca 6 itens associados
ao envolvimento do aluno com o trabalho escolar. Exemplos de itens. Os trabalhos que
faco sdo divertidos, Eu gosto da matéria ensinada. O fator 4, Autonomia do Aluno,
compreende 4 itens relacionados a tragos de personalidade do aluno que se associam a
criatividade. Exemplos de itens. Eu procuro fazer as tarefas de maneiras diferentes; Eu
posso escolher 0 que quero fazer. O Fator 5, Estimulo da Professora a Producéo de Ideias
do Aluno, contém 3 itens relacionados a postura de incentivo e aceitacdo da professora em
relacdo a&s ideias dos aunos. Exemplos de itens: A professora me pede para pensar em
novas ideias; A professora me pede para tentar quando eu ndo sei a resposta de uma
guest&o.

Teste de Desempenho Escolar — TDE. O TDE é um instrumento psicométrico que
visa medir as capacidades fundamentais para o desempenho escolar nas especificidades da
Escrita, Aritmética e Leitura em escolares do 2° ao 7° ano do Ensino Fundamental. Para
este estudo foram utilizados dois subtestes®: (a) Escrita— composto de 45 palavras, solicita
ao auno, mediante ditado, escrever palavras seguidas de frases organizadas em ordem
crescente de dificuldade ortogréafica; (b) Aritmética — composto de 38 itens subdivididos

em parte ora, relacionada a cal culos mentais (adi¢do e subtragcdo) e parte escrita abordando

%0 subteste de Leitura do TDE néo foi aplicado uma vez que este so deve ser utilizado em alunos que

freglientam até o0 4° ano do Ensino Fundamental .
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as operacOes fundamentais e calculos matematicos em ordem crescente de dificuldade. A
escala de itens que compdem o teste apresenta-se em ordem crescente de dificuldade,
correspondentes aos contelidos escolares ministrados do 1° a0 7° ano do Ensino
Fundamental, sendo o aluno instruido a interromper cada subteste a medida que néo
conseguir mais responder as questoes.

No subteste de Escrita 0 desempenho do aluno pode ser classificado como Inferior
se obtiver um escore igual ou inferior a 26 pontos, como Médio se obtiver um escore entre
27 e 31 pontos, e como Superior, se acangar um escore igualou superior a 32 pontos. No
subteste de Aritmética, o desempenho do aluno pode ser classificado como Inferior se
obtiver um escore igual ou inferior a 18 pontos, como Médio se obtiver um escore entre 19
e 23 pontos, e como Superior se obtiver um escore igual ou superior a 24 pontos.

Este instrumento procura avaliar a capacidade basica envolvida em cada uma das
&reas (Escrita, Leitura e Aritmética) e em cada ano escolar, buscando reducdo das
interferéncias oriundas de dificuldade de interpretacéo e compreensdo dos itens, sendo,
portanto, adequado para avaliagdo do desempenho escolar de alunos de diferentes escolas
e de diferentes anos do Ensino Fundamental. Os coeficientes alfa de fidedignidade obtidos
pelo TDE séo: 0,94 para o subteste de escrita e 0,93 para o0 subteste de aritmética. O teste
total apresenta coeficiente de fidedignidade 0,98.

Optou-se pelo uso do TDE ao invés da andlise de notas escolares, uma vez que o
sistema de avaliagdo adotado pela rede publica de ensino, diferente da rede particular, se
utiliza de relatorios individuais descritivos e ndo de notas ao final de cada bimestre letivo.
Esta diferenciacdo quanto ao sistema de avaliagdo adotado pelas escolas publicas e
particulares justifica, portanto, 0 uso do TDE como instrumento que permite medir o

desempenho escolar dos alunos envolvidos nesta pesquisa. Nas Tabela 4, 5 e 6 sdo
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apresentadas a frequéncia e percentual de alunos participantes do estudo classificados nas

categorias superior, médio einferior do TDE de maneirageral e por tipo de escola.

Tabela4
Freguéncia e Percentual de Alunos Classificados nas Categorias Superior, Médio e

Inferior do Teste de Desempenho Escolar (Escrita e Aritmética)

ArealClassificaco n %

Escrita Inferior 60 27,0
Meédio 95 42,8
Superior 67 30,2

Aritmética  Inferior 41 18,5
Meédio 110 49,5

Superior 71 32,0




Tabelab

Classificagéo do Desempenho na Escrita em Relacdo ao Tipo de Escola

tipo de escola Total

escola escola
publica particular

Classficacdo _inferior N 53 7 60
escrita TDE 9 '
% por tipo de 39,3 8,0 27,0
escola
médio N 55 40 %
0 .
Yo por tipo de 40,7 46,0 42,8
escola
superior N 27 40 67
o .
Yo por tipo de 20,0 46,0 30,2
escola
N 135 87 222
Total % por tipo deescola 100 100 100

Tabela6

Classificacéo do Desempenho na Aritmética em Relacéo ao Tipo de Escola

tipo de escola Total

escola escola
publica particular

classificagcdo inferior N 32 9 41
aritmética 0 i
TDE e/;c por 1P de 237 10,3 185
médio N 70 40 110
% por tipo de 51,9 46,0 495
escola ’ ’ ’
superior N 33 38 71
% por tipo de
escola 24,4 43,7 32,0
N 135 87 222
Total % por tipo de

100,0 100,0 100,0
escola

115
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Procedimentos

A coleta de dados teve inicio somente apds 0 submissio e aprovacdo do projeto de
pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, da Faculdade de Ciéncias
da Saude da Universidade de Brasilia. De acordo com a resolucéo 196/96, do CNS/IMS, o
presente projeto de pesquisa, sob registro N° 138/2007, foi aprovado.

Posteriormente, houve a realizacdo de procedimentos formais junto as instituicoes
de ensino, incluindo o consentimento das escolas participantes e o termo de consentimento
assinado pelos pais dos aunos. Os dias e horérios para aplicagdo das escalas foram
agendados em funcdo da conveniéncia e disponibilidade das escolas de modo a minimizar
as interferéncias do processo de coleta de dados em relacdo a rotina das atividades de sala
de aula.

A aplicagdo dos instrumentos ocorreu mediante alguns cuidados prévios:
autoapresentacao da pesquisadora e explicitagao dos objetivos da pesquisa perante a equipe
de direcdo e coordenagdo das escolas, professores e alunos, bem como orientagdo aos
alunos quanto aos objetivos da pesquisa e apresentacdo dos instrumentos a serem
aplicados.

O procedimento de coleta de dados foi realizado por alunos de graduacéo e pos-
graduacdo, integrantes de um grupo de pesquisa sobre criatividade, treinados para
aplicacdo das especificas escalas que compdem este estudo. A pesquisadora, por ser
pedagoga e ter experiéncia com regéncia de classe de alunos das séries iniciais, também
participou da aplicagdo dos instrumentos, especialmente da aplicagéo do TDE, etapa que
demandava do aplicador um maior controle de varidveis externas. Portanto, a presenca da
pesquisadora no momento da aplicagdo do TDE foi fundamental, uma vez que aguns

alunos poderiam negligenciar a execucdo dos testes de escrita e aritmética, em virtude dos
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resultados n&o implicarem em prejuizos nem vantagens em termos de notas escolares, fato
gue poderia comprometer os resultados da pesquisa.

Os instrumentos foram aplicados de forma coletiva, em salade aula, em duas etapas
distintas. Na primeira etapa, foram aplicadas a Escala sobre Clima para a Criatividade em
Sala de Aula (Minha Sala de Aula) e também a Escala de Avaliacdo da Motivacéo para
Aprender de Alunos do Ensino Fundamental (EMA). Na segunda etapa, em geral um dia
apos a primeira, aplicou-se o subteste de escrita e 0 subteste de aritmética do Teste de
Desempenho Escolar (TDE). O tempo para resposta dos alunos foi o esperado em todas as
escolas, aproximadamente 30 minutos para cada teste, incluindo o tempo destinado ao
preenchimento dos cabegal hos e orientacdes gerais aos alunos. Entretanto, observou-se que
nas escolas particulares 0 tempo necessario aos alunos para responder aos instrumentos foi
mai s reduzido em relagdo ao tempo gasto pel os alunos das escolas publicas.

Todos os instrumentos de coleta de dados foram aplicados em meados do segundo
bimestre letivo de 2008, em todas as escolas envolvidas no estudo. Por se tratar de uma
analise comparativa, era importante acessar os alunos num mesmo periodo do ano letivo,
evitando, assim, que diferencas relativas ao periodo letivo na coleta dos dados viessem a
interferir nos resultados. Também foi considerado 0 tempo necessério para que o0s alunos
adquirissem um certo grau de envolvimento com a dinémica da sala de aula do 5° ano, néo

sendo adequada a coleta de dados ocorrer antes do segundo bimestre |etivo.

Andlise de Dados

O Programa SPSS (Statistic Package for Social Science) foi utilizado na versdo
15.0 para efetuar a andlise de dados. A andlise estatistica ANOVA foi redizada para
responder da 12 & 82 questdo de pesquisa e a correlagdo de Pearson para responder a 92

guestdo de pesquisa.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos neste estudo relativos a
motivacdo para aprender € percepcao do clima de sala de aula para criatividade em funcéo
do desempenho escolar de alunos e aunas do 5° ano do Ensino Fundamental, de escolas
publicas e particulares do Plano Piloto de Brasilia. Nove questdes de pesquisa foram
investigadas. Inicialmente, serdo apresentados a média e desvio-padréo dos alunos em cada
uma das variaveis dependentes investigadas e, em seguida, apresentados os resultados
referentes as questdes de pesquisa.

Na Tabela 7, so apresentados a média e desvio-padréo dos alunos nos dois fatores
relacionados & motivacdo para aprender (motivagdo intrinseca e motivagdo extrinseca).
Pela andlise da Tabela 7, nota-se que a média mais altafoi apresentada no fator motivagéo

intrinseca.

Tabela7

Média e Desvio-Padréo dos Alunos em Cada um dos Fatores Relativos a Motivacgéo para

Aprender
Fatores M DP n
Motivacdo Intrinseca 43,51 5,78 213
Motivacdo Extrinseca 31,15 6,47 212

Nota. Pontuacgo maxima paraM| = 51. Pontuac&o méxima para ME = 42.
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Na Tabela 8, sdo apresentados a média e desvio-padréo dos alunos nos fatores
relacionados a percepcao do clima de sala de aula para criatividade. Pela andlise da tabela,
nota-se que a média mais alta foi no fator Interesse do Aluno pela Aprendizagem (fator 3)

e amédiamais baixa no fator Autonomiado Aluno (fator 4).

Tabela8
Média e Desvio-Padrao dos Alunos em Cada um dos Fatores Relativos a Percepcao do

Clima de Sala de Aula para Criatividade

Fatores M DP n

Suporte da professoraem relagdo a 3,74 0,83 219

expressao deideias do aluno

Autopercepcdo do aluno em relagdo 3,90 0,69 220
acriatividade

Interesse do auno pela aprendizagem 3,98 0,71 218
Autonomiado aluno 2,69 0,66 219
Estimulo da professoraem relacéo a 3,57 0,84 220

producdo de ideias do aluno
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Questdo de pesquisa 1. Existem diferencas entre alunos com desempenho escolar

superior, médio einferior em relacdo a motivacao para aprender (motivacao

intrinseca e motivacao extrinseca)?

Os resultados indicaram que ha diferencas significativas com relagdo a motivagéo

intrinseca entre alunos com desempenho inferior, médio e superior no teste de escrita do

TDE (F[2,204]= 8,41; p = 0,0001). O teste de Scheffé, usado como post hoc, apontou

gue os aunos com desempenho inferior na escrita apresentaram maior motivagdo

intrinseca (M=45,17; DP=3,72) quando comparados aos com desempenho superior

(M=42,18; DP=6,95). Por outro lado, os resultados ndo indicaram diferencas

significativas entre os trés niveis de desempenho discente no teste de aritmética em

relacdo a motivacao intrinseca para aprender (F[2,204]= 2,50; p = 0,09) (ver Tabela9).

Tabela9

Média e Desvio-Padréo dos Escores de Motivacdo Intrinseca por Desempenho Escolar

TDE Desempenho M DP

Escolar

Teste ecrita Inferior 45,17 3,72

Médio 43,39 573

Superior 42,18 6,95

Teste aritmética Inferior 43,49 5,63

Meédio 43,45 5,64

Superior 43,60 6,13
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Quanto a motivagdo extrinseca, os resultados ndo revelaram diferencas
significativas entre alunos com desempenho superior, médio e inferior tanto no teste de
escrita (F[2,203]=0,45; p=0,64) quanto no de aritmética (F[2,203]=0,51; p=0,60) (ver

Tabela 10).

Tabela 10

Média e Desvio-Padré&o dos Escores de Motivacao Extrinseca por Desempenho Escolar

TDE Desempenho M DP
Escolar

Teste escrita Inferior 30,53 6,45

Medio 31,09 6,74

Superior 31,77 6,14

Teste aritmética Inferior 31,62 6,65

Meédio 30,43 6,22

Superior 31,96 6,71

Questdo de pesquisa 2: Existem diferencas entre alunos do género masculino e
feminino em relacdo a motivacao para aprender (motivagdo intrinseca e motivacao
extrinseca)?

Os resultados indicaram que néo ha diferencas significativas entre alunos do género
masculino e feminino em relacdo a Motivagdo Intrinseca para Aprender (F[1,211]=0,09;
p=0,76). Ja em relacdo a Motivacdo Extrinseca para Aprender, os resultados evidenciaram
que ha diferencas significativas entre e alunos e aunas (F[1,210]=9,95; p=0,002). Assim

sendo, alunos do género feminino (M=32,49; DP=6,38) apresentam escores mais elevados
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quando comparados aos do género masculino (M=29,74; DP=6,29) em relacdo a

Motivacdo Extrinseca para Aprender (ver Tabela 11).

Tabela 1l

Média e Desvio-Padré&o dos Escores de Motivagao Intrinseca e Extrinseca por Género

Fatores Género M DP
Motivagdo Intrinseca Masculino 43,39 5,87
Feminino 43,63 5,71

Motivag8o Extrinseca Masculino 29,74 6,29
Feminino 32,49 6,38

Questdo de pesquisa 3: Existem diferencas entre alunos de escola publica e particular
em relacdo a motivacdo para aprender (motivagao intrinseca e motivagao
extrinseca)?

Os resultados evidenciaram diferencas significativas entre aunos de escolas
publicas e particulares em relacdo a motivagdo intrinseca para aprender (F[1,211]=40,86;
p=0,0001). Os aunos de escolas publicas apresentam-se mais motivados intrinsecamente
para aprender (M=45,39; DP= 3,75) quando comparados aos de escolas particulares (M=
40,66; DP= 7,02). Ja em relacdo a motivagdo extrinseca para aprender, ndo foram
encontradas diferencas significativas entre alunos dos dois tipos de escolas (F[1,210]=0,48;

p=0,49) (ver Tabela 12).
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Tabela12

Média e Desvio-Padréo dos Escores de Motivacéao Intrinseca e Extrinseca por Tipo de

Escola
Fatores Tipo de Escola M DP
Motivagdo Intrinseca Publica 45,40 3,75
Particular 40,66 7,02
Motivagdo Extrinseca Publica 31,40 6,93
Particular 30,78 5,76

Questdo de pesquisa 4: Existem diferencas entr e os alunos com desempenho escolar
superior, médio einferior em relacdo a per cepcdo do clima desalade aula paraa
criatividade?

No que diz respeito ao Fator suporte da professora em relacdo a expressao de ideias
dos alunos, ndo foram encontradas diferencas significativas entre alunos com desempenho
escolar superior, médio e inferior, tanto no teste de escrita (F[2,210]=0,10; p=0,91) como
no de aritmética (F[2,210]=1,19; p=0,31).

Da mesma forma, em relagdo ao Fator autopercepcdo do aluno em relacdo a
criatividade, os resultados ndo apontaram diferencas significativas entre alunos com
desempenho superior, médio e inferior nos testes de escrita (F[2,211]=2,75; p=0,07) e de
aritmética (F[2,211]=1,22; p=0,30).

No que diz respeito ao Fator interesse do auno pela aprendizagem, a andlise de

variancia revela diferencas significativas entre os trés grupos de alunos apenas no teste de
escrita (F[2,209]=3,73; p=0,03). Entretanto, os resultados do teste de Schaffé, utilizado

como post hoc, ndo indicam diferencas significativas entre os trés diferentes niveis de
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desempenho dos alunos (p>0,05). Nao foram observadas diferencas significativas entre
0s trés grupos quanto ao teste de aritmética (F[2,211]=2,54; p=0,08).

No Fator autonomia do aluno, os achados indicaram diferencas significativas entre
alunos com desempenho escolar superior, médio e inferior apenas no teste de aritmética
(F[2,210]=4,45; p=0,01). Os resultados do teste de Schaffé sugerem que alunos com
desempenho superior tém uma percepcdo mais positiva quanto a autonomia (M= 2,78;
DP=0,76) do que os alunos com desempenho inferior (M= 2,43; DP=0,10).

Quanto ao Fator estimulo da professora em relacéo a producéo de ideias do aluno,

ndo foram encontradas diferencas significativas entre alunos com desempenho escolar
superior, médio e inferior, tanto no teste de escrita (F[2,211]=1,91; p=0,15) como no de

aritmética (F[2,211]=0,93; p=0,40).

Questdo de pesquisa 5: Existem diferencas entre alunos de escolas publicas e
particulares em relacdo a per cepcdo do clima de sala de aula para criatividade?

Os resultados evidenciam que ha diferencas significativas entre alunos de escolas
publicas e particulares em relacdo ao todos os fatores que compdem a medida de
percepcao dos alunos acerca do clima de sala de aula para criatividade (ver Tabela 13).
Alunos de escolas publicas apresentam percepcéo mais positiva quando comparados aos

de escolas particulares (ver Tabela 14).



125

Tabela 13
Valor de F e p para os Fatores de Percepcéo do Clima de Sala de Aula para Criatividade

Comparando Escolas Publicas e Particulares

Fator F p
Suporte da professora em relacéo a expresséo de 8,35 0,004
ideias do aluno
Autopercepcdo do auno em relacdo a criatividade 10,72 0,001
Interesse do auno pela aprendizagem 32,80 0,0001
Autonomiado aluno 16,72 0,0001
Estimulo da professora em relacéo a producéo de 25,88 0,0001

ideias do aluno
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Média e Desvio-Padrao de Alunos de Escolas Publicas e Particulares em Cada um dos

Fatores de Percepcao do Clima de Sala de Aula para Criatividade

Fator Tipo de Escola M DP

Suporte da professoraem relacéo a Publica 3,87 0,74
expressao de ideias do aluno Particular 3,54 0,93
Autopercepcdo do auno em relacéo a Publica 4,02 0,67
criatividade Particular 3,90 0,69
Interesse do aluno pela aprendizagem Publica 4,19 0,61
Particular 3,66 0,74

Autonomia do aluno Publica 2,83 0,65
Particular 2,47 0,62

Estimulo da professora em relacdo a Publica 3,79 0,77
producdo de ideias do aluno Particular 3,23 0,83

Questdo de pesquisa 6: Existem diferencas entre alunos do género masculino e

feminino em relacdo a per cepcdo do clima de sala de aula para a criatividade?

Os resultados indicaram que ndo h& diferencas significativas entre alunos do género

masculino e feminino em relacdo a percepcdo do clima de sala de aula para a criatividade

(ver Tabelas 15 € 16).
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Tabela 15
Valor de F e p para os Fatores de Percepcéo do Clima de Sala de Aula para Criatividade

Comparando Alunos e Alunas

Fatores F p
Suporte da professora em relacdo a expressdo de 0,69 0,41
ideias do aluno
Autopercepcdo do auno em relacdo a criatividade 1,17 0,28
Interesse do auno pela aprendizagem 1,39 2,24
Autonomiado aluno 0,72 0,40
Estimulo da professora em relagcdo a producéo de 1,32 0,25

ideias do aluno
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Tabela 16
Média e Desvio-Padrao de Alunos do Género Masculino e Feminino em Cada um dos

Fatores Relacionados a Percepcdo do Clima de Sala de Aula para Criatividade

Fatores Género M DP

Suporte da professora em relacdo a

Masculino 3,69 0,86
expressao de ideias do aluno Feminino 378 0.80
Autopercepcdo do aluno em relacdo a ) 3,95 0,77
Masculino
criatividade o
Feminino 3,85 0,61
Interesse do aluno pela aprendizagem Masculino 3,92 0,76
Feminino 4,04 0,66
Autonomiado aluno Masculino 2,65 0,66
Feminino 0,66
2,72
Estimulo da professora em relacdo a Masculino 3,63 0,86
producdo de ideias do aluno Feminino 3,50 0,81

Questdo de pesquisa 7: Existe interacdo entre o desempenho escolar (superior,
médio einferior), género (feminino e masculino) etipo de escola (publica e
particular) em relacdo a motivacao para aprender (intrinseca e extrinseca)?
Os resultados indicam que ha interacdo apenas entre desempenho escolar, no teste
de escrita, e tipo de escola em relacdo a motivacdo intrinseca para aprender
(F[2,201]=4,10; p=0,02). Assim sendo, no contexto das escolas publicas, os alunos com

desempenho médio na escrita percebem-se mais motivados intrinsecamente do que alunos
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com desempenho inferior e superior. Por outro lado, no caso das escolas particulares, 0s
alunos com desempenho inferior na escrita julgam-se mais motivados intrinsecamente do

gue os com desempenho superior e médio (ver Figura l).

S
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k= classificagao
= escrita TDE
c

— 44,00 — inferior
18 —— médio
(&Y .
] superior
=

ol 42,00

=

i

8 40,00

=

I I
escolapublica escola particular

tipo de escola

Figura 1. Interacdo entre desempenho escolar no teste de escrita e tipo de escolaem

relagdo a motivagdo intrinseca para aprender.

No que diz respeito a motivagdo extrinseca para aprender, os dados ndo revelam
interacBes significativas entre desempenho escolar (no teste de escrita e aritmética), género

e tipo de escola (p>0,05).
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Questdo de pesquisa 8: Existe interacdo entre desempenho escolar (superior, médio
einferior), género (feminino e masculino) etipo de escola (publica e particular) em
relacdo a percepcao do clima de sala de aula para a criatividade?

Em relacdo aos Fatores suporte da professora em relacéo a expresséo de ideias dos
alunos e autonomia do aluno, os resultados revelam ndo haver interacéo entre desempenho
escolar, tanto no teste de aritmética quanto de escrita, género e tipo de escola (p>0,05).
Nos fatores autopercepcdo do aluno em relacdo a criatividade (F[1,186]=6,85; p=0,01) e
estimulo da professora a producéo de ideias do aluno (F[1,186]=5,91; p=0,02), observou-
se interacdo significativa entre género e tipo de escola. Os alunos de escolas publicas, em
comparacdo com as aunas, possuem uma autopercepcdo mais positiva em relacéo a
criatividade e também quanto a percepcao do estimulo da professora a producdo de ideias.
Ja nas escolas particulares, nota-se o inverso. As alunas avaliam estes dois fatores de forma

mai s satisfatoria quando comparadas aos alunos (ver Figuras 2 e 3).

4,00
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— masculino
— feminino

3,80

3,60

Autoper cepcdo de Criatividade

3,40

I I
escola publica escola particular

tipo de escola

Figura 2. Interagdo entre género e tipo de escola quanto ao Fator autopercepcdo em relacéo

acriatividade do aluno.
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Figura 3. Interacéo entre género e tipo de escola quanto ao Fator estimulo da professora a

producdo de ideias do aluno.

Ainda no que diz respeito ao Fator estimulo da professora a producéo de ideias do
aluno, os resultados sugerem haver interacdo significativa entre tipo de escola e
desempenho escolar no teste de aritmética (F{2,186]=3,79; p=0,02). Os aunos da escola
publica com desempenho médio em aritmética avaliam de forma mais positiva o estimulo
da professora & producéo de ideias em comparagédo aos de desempenho inferior e superior.
JA nas escolas particulares, observa-se que os alunos com melhor desempenho em
aritmética reconhecem maior estimulo docente a producdo de suas idelas quando

comparados aos de desempenho médio e inferior (ver Figura 4).
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Figura 4. Interacéo entre desempenho escolar no teste de aritmética e tipo de escola quanto

ao Fator estimulo da professora a producgéo de ideias do auno.

Questdo de pesquisa 9: Existe relacdo entre motivacao para aprender, desempenho
escolar dos alunos e percepcao do clima de sala de aula para criatividade?

Os resultados apontam que héa correlacéo significativa positiva, porém fraca, entre a
motivacdo intrinseca para aprender e desempenho escolar em aritmética de alunos de
escolas publicas (r=0,19; p=0,03). Entretanto, ndo foi observada correlacdo entre
motivagao intrinseca e desempenho na escrita (r=0,04; p=0,67), tampouco entre motivagao
extrinseca para aprender e desempenho escolar (tanto no teste de aritmética quanto no de
escrita) (r.=0,11; p=0,23; r=0,15; p=0,09).

Também em relacdo a escola publica, os resultados indicaram correlacéo
significativa positiva entre os cinco fatores que compdem a escala sobre percepcdo do
clima de sala de aula para a criatividade € motivagao intrinseca para aprender (ver Tabela
17). O Fator 3 (interesse do auno pela aprendizagem) € o que apresenta o indice de

correlacdo mais positiva e moderada com a motivagao intrinseca para aprender (r=0,57;
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p=0,01). Este fator também é o Unico que se correlaciona significativamente de forma

positiva, porém fraca, com a motivagéo extrinseca (r=0,21; p=0,02).

Tabelal7
Valor der e p quanto aos escores de Motivacao Intrinseca e Extrinseca para Aprender €
Fatores Relacionados a Percepcdo do Clima de Sala de Aula para Criatividade de Alunos

de Escolas Publicas

MI ME
R p r p
Fatorl 0,39 0,001 0,09 0,35
Fator2 025 0,006 0,003 0,97
Fator3 0,57 0,001 0,21 0,02
Fator4 0,36 0,001 0,02 0,80
Fator5 0,28 0,002 0,06 0,48

Com relacdo as escolas particulares, os resultados ndo revelam correlacéo
significativa entre desempenho escolar (tanto no teste de escrita quanto de aritmética) e
motivacao (intrinseca e extrinseca) para aprender.

Por outro lado, foram observadas correlagbes significativas positivas entre
motivacdo intrinseca para aprender e os seguintes fatores que avaliam a percepcdo do
clima de sala de aula para criatividade: Fator 1 (Suporte da professora em relacdo a
expressdo de ideias dos alunos), Fator 2 (Autopercepcdo do aluno em relacdo a
criatividade), Fator 3 (Interesse do aluno pela aprendizagem) e Fator 4 (Autonomia do
aluno). Vale destacar a forte correlagdo entre motivacdo intrinseca e o Fator Interesse do

aluno pela aprendizagem. N&o foi observada correlacdo significativa entre motivacdo
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intrinseca para aprender e o Fator 5 (Estimulo da professora em relacéo aideias do aluno).

No gue diz respeito a motivagéo extrinseca, 0s resultados apontaram que existe correlagéo

positiva entre motivacdo extrinseca para aprender e os Fatores 3 (Interesse do aluno pela

aprendizagem) e 4 (Autonomia do aluno) (ver Tabela 18).

Tabela 18

Valor der e p quanto aos Escores de Motivacdo Intrinseca e Extrinseca para Aprender €

Fatores Relacionados a Percepcdo de Clima de Sala de Aula para Criatividade de Alunos

de Escolas Particul ares

MI ME
r P r P
Fator 1 0,36 0,001 0,19 0,08
Fator 2 0,24 0,03 -0,02 0,84
Fator 3 0,77 0,001 0,30 0,01
Fator 4 0,49 0,001 0,22 0,04
Fator 5 0,05 0,68 -0,06 0,58

E interessante notar que a andise de Pearson detectou correlacbes significativas

positivas entre 0s escores de motivacdo intrinseca e extrinseca para aprender tanto no caso

dos alunos de escol as publicas quanto das particulares (ver Tabela 19).
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Tabela 19

Valor der e p para Motivagao Intrinseca e Extrinseca de Alunos de Escolas Publicas e

Particulares
Tipo de Escola r p
Publica 0,22 0,015
Particular 0,43 0,001

Um dado que merece atencéo, embora nédo tenha se configurado como uma questéo
de pesquisa, € a correlacdo positiva observada entre os resultados obtidos pelos aunos no
TDE de Escritae Aritmética e avaliagdes escolares” dos alunos participantes do estudo de
escolas publicas e particulares nas respectivas disciplinas de Portugués (r=0,50; p=0,0001)
e Matemética (r=0,48; p=0,0001) ao final do 2° bimestre letivo de 2008. Este achado

assegura a confiabilidade do uso do TDE na amostra especifica deste estudo.

4 A pesquisadora solicitou informalmente as professoras de uma escola piblica participante do estudo que
avaliassem o desempenho escolar de seus alunos em uma escala de 1 a 3 (inferior, médio e superior). Em
uma escola particular as notas obtidas pelos alunos no 2° bimestre de 2008 foram disponibilizadas a
pesquisadora que as converteu na mesma escala usada pelas professoras da escola publica. Foram obtidas

avaliacBes de 97 alunos no total.
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CAPITULOV

DISCUSSAO

Este estudo teve como objetivo investigar a relacdo entre motivagao para aprender,
climade salade aula paracriatividade e desempenho escolar de alunos e alunas do 5° ano
de escolas publicas e particulares do Plano Piloto de Brasilia. Os instrumentos adotados
para coleta de dados eram validados para aplicacdo em estudantes brasileiros do nivel de
ensino em estudo.

Com relacéo afaixa etéria dos alunos, a amostra variou entre 9 a 12 anos de idade,
situando-se a maioria deles (169 alunos) entre 10 e 11 anos. Dos 135 aunos das escolas
publicas, 9 deles tinham 12 anos, ao passo que na escola particular somente um aluno
apresentava esta idade. Portanto, os alunos deste estudo, hem mesmo o0s de escolas
publicas, ndo apresentaram significativa distor¢do em relacdo a idade/ano escolar, o que
era de se esperar tendo em vista o diferenciado contexto destas escolas em relacdo as
demais escolas publicas do Brasil.

Cabe considerar 0 panorama em que se situam as escolas publicas participantes
deste estudo em relacdo aos resultados do IDEB/2005 e 2007 que conferem posicéo
bastante privilegiada em termos de desempenho escolar dos alunos, comparativamente aos
resultados apresentados por outras escolas da rede publica de ensino, do Brasil € de
Brasilia. Duas delas ja tendo atingido a média 6,0 e uma delas muito proxima desta meta
proposta pelo governo e que corresponde & média al cancada pel os paises desenvolvidos.

Entretanto, embora os alunos das escolas publicas deste estudo tenham apresentado
satisfatério desempenho nas avaliagdes do IDEB, os resultados do TDE, tanto no
desempenho em escrita, quanto em aritmética, revelam elevada discrepancia entre o

desempenho escolar de alunos dos diferentes tipos de escola. Os alunos das escolas
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publicas apresentam desempenho escolar em nivels muito abaixo dos alunos das escolas
particulares. Contudo, alunos das escolas publicas, mesmo com desempenho escolar muito
abaixo das escolas particulares, ainda assim apresentam percepcdo mais favoravel em
relacéo ao clima de sala de aula para criatividade.

Além deste resultado divergente entre os diferentes tipos de escola, os alunos das
escolas publicas, com desempenho médio em aritmética, demonstram percepcdo mais
positiva relacionada ao estimulo da professora a producdo de ideias, ao passo que na
escolas particulares sdo os alunos com desempenho superior, nesta area, que apresentam
percepcao mais favoravel com relacdo a este aspecto. Podemos considerar a hipotese de
que no contexto das escolas publicas o estimulo da professora a producdo de ideias do
aluno ndo estd condicionado ao seu desempenho escolar elevado. Ja no contexto das
escolas particulares, o estimulo da professora a producéo de ideias do aluno parece sim
estar condicionado ao desempenho elevado do aluno, sobretudo quando o aluno se destaca
numa érea de conhecimento mais val orizada culturalmente como a M atematica.

Além disso, os resultados deste estudo indicam que alunos das escolas publicas
apresentam niveis mais elevados em relacéo a autopercepcdo da motivacdo intrinseca para
aprender, comparativamente aos alunos das escolas particulares. Contudo, em relagdo a
motivagdo extrinseca ndo houve diferencas entre os dois tipos de escola. Esta elevada
motivacdo intrinseca apresentada pel os aunos das escolas publicas leva a crer que ndo hd,
pelo menos no contexto das escolas envolvidas neste estudo e também na fase do 5° ano
do Ensino Fundamental, uma relagdo direta entre desempenho escolar e motivagdo
intrinseca, isso porque, independentemente do tipo de escola, alunos com desempenho
inferior na escrita apresentaram autopercepcdo mais favoravel relacionada & motivagéo

intrinseca para aprender.
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Por outro lado, € importante considerar o que a literatura aponta neste sentido.
Sternberg (2000) assinala que alunos com baixo desempenho escolar ndo plangjam e nem
monitoram suas agoes, tém dificuldade para criar e lidar com diferentes formas de resolver
problemas, além de ndo utilizarem adequadamente os conhecimentos e habilidades que
possuem e subestimarem sua capacidade de memoria. Nesta mesma linha, Stipek (1993)
relaciona desempenho escolar a motivacdo escolar salientando que experiéncias de
fracasso escolar tendem a elevar a ansiedade do aluno e contribuem para o decréscimo da
motivac3o para aprender. E, portanto, possivel inferir que a elevada motivacso intrinseca
para aprender dos alunos das escolas publicas possa vir a ser ameacada pelo baixo
desempenho escolar, uma vez que baixo desempenho escolar ndo é situacdo favoravel para
0 desenvolvimento da motivacdo para aprender, muito embora possam coexistir. Neste
sentido, cabe um questionamento: sera que estes alunos das escolas publicas que
apresentam elevada motivacdo em contraste com o baixo desempenho escolar, dentro de
alguns anos, caso se mantenha o baixo desempenho escolar, irdo continuar apresentando
estes elevados niveis de motivacdo para aprender?

Ao investigar se 0o desempenho escolar dos alunos estd relacionado com a
percepcdo do clima de sala de aula para criatividade, verificou-se que somente ha
diferencas significativas em relagdo ao fator autonomia do aluno. Assim, os dados sugerem
gue alunos (das escolas publicas) com desempenho superior em aritmética apresentam
autopercepcdo mais positiva em relagdo a autonomia, comparativamente aos alunos com
desempenho inferior nesta area. Este resultado, que relaciona elevado desempenho escolar
em aritmética e autonomia, condiz com a concepcdo de que alunos com elevado
desempenho apresentam habilidade para criar e lidar com diferentes formas de resolver
problemas e utilizam adequadamente seus conhecimentos e habilidades, além de também

possuirem maior autoconfianca (Sternberg, 2000).
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Torna-se importante ressaltar que de acordo com a percepcdo dos alunos
investigados em relacdo ao clima de sala de aula para criatividade, o fator autonomia do
aluno, tanto nas escolas publicas, quanto nas particulares, foi avaliado como o mais
desfavoréavel. Este resultado corrobora dados da literatura que sinalizam ser a autonomia
dos alunos um aspecto que necessita ser mais estimulado no contexto escolar (Pires &
Branco, 2007). Este achado tem coeréncia com a critica que se faz em relacdo ao modelo
de ensino vigente que perpetua a dependéncia dos alunos e ndo promove sua emanci pacéo
e autonomia. Wallace (2008), ao propor um método de ensino gue privilegia e integra a
dimensdo cognitiva e emocional, com base na pedagogia de Paulo Freire que enfoca o
desenvolvimento da autonomia do auno, questiona de que modo os jovens podem
aprender a ser autbnomos “se eles ndo se sentem emocionalmente e cognitivamente
engajados e se ndo sdo fortemente val orizados e reconhecidos?’ (p. 135).

Segundo Pires e Branco ( 2007), é necessario investir na autonomia infantil a partir
de um sistema complexo de interagdes em torno da iniciativa e das responsabilidades
compartilhadas, desde o surgimento de uma ideia até a sua realizacdo. No entanto, estes
autores alertam que a separagcdo, a auséncia de compromisso reciproco e 0 ndo
compartilhamento de idelas entre criangas e adultos, sobretudo no contexto escolar, ndo
favorecem o desenvolvimento da autonomiainfantil.

Se por um lado, este estudo ndo identificou interagdo entre desempenho escolar,
género e tipo de escola em relagdo a motivagdo extrinseca para aprender dos alunos, por
outro lado evidenciou interagdes significativas entre desempenho escolar na escrita e tipo
de escola em relagdo a motivagdo intrinseca. Neste sentido, alunos de escolas publicas,
com desempenho médio na escrita, apresentam niveis de motivagdo intrinseca mais
elevados, comparativamente aos al unos com desempenho superior e inferior. Ja nas escolas

particulares, s8o os alunos com desempenho inferior na escrita que apresentam mais
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elevada motivagao intrinseca para aprender em comparacdo aos com desempenho médio e
superior. Este resultado, a primeira vista, parece sem nexo. Porém, por outro lado, reforca a
ideia de que motivacdo intrinseca para aprender ndo esta condicionada ao elevado
desempenho escolar do aluno, pois tanto nas escolas publicas como nas particulares, os
alunos mais intrinsecamente motivados ndo sdo 0s que apresentam maior desempenho
escolar em escrita.

Os resultados desta pesquisa apontam que os alunos de escolas publicas que
apresentam mais elevada percepcao da motivagdo intrinseca para aprender sdo os que tém
desempenho escolar superior em aritmética e que também avaliam mais favoravelmente o
clima de sala de aula para criatividade (em relacéo a todos os fatores que compdem a
escald). Este resultado pode ser justificado pela valorizacdo de alunos que apresentam
elevado desempenho em aritmética no contexto escolar, tendo em vista a concepcéo de
gue habilidades de dominio relacionadas ao raciocinio |6gico-matemético sdo mais bem
vistas como atributo que denota niveis mais elevados de inteligéncia do que habilidades
relacionadas a escrita. Portanto, uma vez que o aluno se sente acolhido, apreciado e aceito
no ambiente de sala de aula é natural que ele perceba mais favoravelmente o clima de sala
de aula para criatividade e também sinta-se mais motivado intrinsecamente para aprender.

A elevada motivacao intrinseca para aprender e a percepcao favoravel do climade
sala de aula para criatividade, em alunos com desempenho escolar superior em aritmética,
também pode ser atribuida & sensacdo de sucesso e bem-estar, que gera confianga nas
préprias capacidades e coragem para vencer desafios, superar dificuldades e ter
persisténcia. Ademais, todas estas condi¢bes contribuem para elevagdo da motivagdo
intrinseca e também sdo benéficas para o desenvolvimento da criatividade (Eisenberger &

Shanock, 2003).
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Os resultados deste estudo revelaram que os alunos apresentaram médias mais
elevadas de autopercepcdo relacionada a motivagcdo intrinseca do que extrinseca. Este
resultado encontra coeréncia com os resultados da percepcéo de clima para criatividade em
sala de aula, onde houve destaque (mais elevadas médias) para o fator Interesse do aluno
pela aprendizagem, fator este correlacionado @ motivacdo intrinseca. Também importa
enfatizar que a motivacdo extrinseca para aprender também esta correlacionada com o
interesse do aluno pela aprendizagem, tanto nas escolas publicas quanto particulares.

Destacou-se, nos dois tipos de escola, a elevada correlagcdo positiva entre a
motivagdo intrinseca e extrinseca para aprender e o interesse do aluno pela aprendizagem.
Isso se justifica em virtude do fator Interesse do auno pela aprendizagem avaliar o
envolvimento do aluno com o trabalho escolar, investigando aspectos como 0 seu prazer
por redlizar as atividades escolares e 0 seu interesse por conhecer assuntos novos. Neves e
Boruchovitch (2007) assinalam que um aluno pode ser identificado como intrinsecamente
motivado para aprender quando seu envolvimento com as atividades escolares €
caracterizado pelo interesse natarefa em si, sendo esta geradora de satisfacéo.

Embora nas escolas particulares ndo tenha sido evidenciada correlagdo entre
desempenho escolar e motivagdo intrinseca e extrinseca para aprender, houve correlagdo
entre motivacao extrinseca para aprender e os fatores Interesse do aluno pela aprendizagem
e Autonomia do aluno. Em outras palavras, os alunos das escolas particulares que possuem
mais elevada percepcdo da motivagdo extrinseca para aprender também avaliam mais
favoravelmente a sua autonomia e interesse pela aprendizagem. Esta correlacdo entre
motivacdo extrinseca, autonomia e interesse pela aprendizagem sugere que, para os alunos
das escolas particulares, a motivagdo extrinseca para aprender ndo compromete seu
interesse pela aprendizagem, sua vontade de aprender, nem mesmo ofusca seus tracos de

personalidade associados a criatividade. Este achado encontra fundamentacdo em
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Guimaraes (2004a, 2004b) ao assinalar que alunos cuja autonomia é promovida em sala de
aula demonstram maior percepcdo de competéncia académica, coragem para vencer
desafios, melhor desempenho e perseveranca nas atividades escolares, adém de
apresentarem significativo aumento da criatividade e diminuicdo do nivel de ansiedade na
escola. Neves e Boruchovitch (2007) enfatizam, ainda, que a motivacdo para aprender
constitui-se numa variavel fundamental para medida da autorregulagdo da aprendizagem
(autonomia do aluno), ou sgja, a possibilidade do aluno conduzir seus esfor¢os em direcéo
a sua aprendizagem esta diretamente rel acionada a motivacéo para aprender.

Ademais, a motivagao extrinseca para aprender, sob determinadas circunstancias,
pode ser benéfica para o processo escolar na medida em que representa um compromisso
do auno para com a realizagdo da meta aprender, que assegura sua persisténcia na
execucdo das atividades, sobretudo quando estas ndo produzem mais prazer. De acordo
com esta perspectiva, Neves e Boruchovitch (2007) apontam que diversos estudos tém
constatado que a motivacdo extrinseca também pode promover a autodeterminacéo do
aluno em direcéo a meta aprender, o que muitas vezes favorece 0 seu desempenho escolar.

Ainda sobre o aspecto da motivagdo extrinseca, o0 referido achado encontra
respaldo em Amabile (1996) quando esclarece que caso o individuo sga informado dos
critérios de julgamento de sua tarefa (motivagdo extrinseca sinérgical/informativa), sua
performance criativa ndo sera desfavorecida, ao passo que se for apenas informado da
avaliacdo (énfase no controle/motivagdo extrinseca ndo-sinérgica), sem as necessarias
informacBes para conducdo da tarefa, ocorre prejuizo na performance criativa e motivagéo
intrinseca.

Um outro achado desta presente pesquisa, que se torna bastante relevante, pois
reflete a revisGo de literatura, € a correlacdo positiva evidenciada entre motivagdo

intrinseca e extrinseca para aprender. Conforme Neves e Boruchovitch (2007), a literatura
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reconhece as relacdo entre motivagdo intrinseca e extrinseca como bastante complexa,
sendo possivel que alunos sejam simultaneamente intrinseca e extrinsecamente motivados.
A correlacdo entre motivagdo intrinseca e extrinseca para aprender se mostrou presente
tanto no contexto das escolas publicas, quanto das escolas particulares, fato este que
sugere a preponderancia e a correlacéo destes dois fatores independentemente das
circunstancias ou do contexto no qual o aluno seinsere.

Por outro lado, estas mesmas autoras relatam gque o grau de motivagéo pode variar
de acordo com diferentes contetidos, podendo um mesmo aluno ser bastante motivado em
uma disciplina e pouco motivado ou desmotivado em outra. Contudo, este estudo
investigou a motivacdo para aprender em geral, sem considerar as diferentes disciplinas e
possibilidades dos alunos sentirem-se mais motivados em determinadas areas do que em
outras. E possivel que os alunos tenham respondido as questdes da escala de medida da
motivagdo para aprender levando em conta suas experiéncias mais significativas e restritas
a uma area somente, mas ndo abrangendo a totalidade de suas experiéncias e motivagoes
relacionadas aos estudos.

Importa ressaltar que, em relagdo a avaliagdo dos clima de sala de aula, ndo se
questiona o0 aspecto das diferentes disciplinas interferir na percepcéo e julgamento dos
alunos umavez que esta escala se refere ao contexto de sala de aula, ambiente que tende a
se manter estével, sob a atuagcdo de uma mesma professora e um mesmo grupo de colegas.
Contudo, ainda se pode considerar, embora de modo mais sutil, que em diferentes
momentos, dependendo da atividade ou do conteido que estiver sendo trabalhado em sala
de aula, o aluno pode se comportar ou perceber o ambiente de sala de aula de modo
diferenciado.

O fato dos alunos das escolas publicas terem apresentado mais elevada motivacéo

intrinseca para aprender, comparativamente aos alunos das escolas particulares, também
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pode ser questionado. Sobretudo, porque o que foi medido e investigado, por meio das
respostas dos alunos aos questionérios, foi a sua percepcao em relacdo a motivagaéo e ndo a
sua motivacdo em si. De acordo com estas circunstancias € possivel supor gue 0s alunos
das escolas publicas, em virtude de se sentirem avaliados, possam ter dado respostas
aparentemente “adequadas’ ao perfil do “bom aluno”, na expectativa de dar a resposta
“ideal”, supostamente esperada, ainda que esta ndo fosse verdadeira.

O possivel constrangimento dos alunos de classe socia desfavorecida frente as
situacOes de teste foi relatado por Shaffer (2005) ao citar os estudos de Boykin e More.
Segundo estes autores, esses alunos podem ficar cautelosos frente a um examinador
desconhecido, podendo muitas vezes parecerem mais interessados em responder
rapidamente aos testes, ao invés de corretamente, a fim de terminarem logo com a
desagradavel experiéncia de serem testados. Também cabe lembrar que situacdes de
avaliacdo e testagem pressupde sempre a ideia de que se ago serd checado haverd,
portanto, a comparagcdo entre o que € com 0 que deveria ser (Sobrinho, 2004). Por
conseguinte, embora esta perspectiva de andlise ndo invalide os resultados obtidos nesta
pesquisa, cabe considerar as possiveis implicagdes destes aspectos com vistas a
compreensdo da complexidade que envolve a investigacdo sobre as orientagOes
motivacionais dos alunos no contexto escolar.

Por outro lado, é também possivel que os alunos das escolas publicas estejam, de
fato, tendo uma percepcdo mais positiva de sua motivacdo intrinseca para aprender. E
preciso combater o mito de que a orientagcdo motivacional dos alunos € sempre deficitaria,
uma vez gque dessa concepcao decorre a postura comodista dos que culpam os alunos pelo
consequente fracasso escolar em virtude da baixa motivacéo para aprender.

Um outro aspecto relevante a ser considerado € que no contexto escolar boas notas

podem mascarar problemas motivacionais, além do que baixo desempenho escolar pode
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ndo ser fruto da falta de motivacéo para aprender (Stipek, 1993). Nesta mesma diregéo,
Adelman e Taylor (1983) advertem que a aprendizagem ndo depende exclusivamente da
motivacdo do aluno, uma vez que outros fatores como a auséncia ou insuficiéncia de
conhecimentos prévios, além de pratcas de ensino inadequadas podem influir
negativamente no desempenho escolar. Além disso, Carvalho (2004) assinala que alguns
alunos, embora ndo tenham ainda alcancado os objetivos pedagdgicos propostos, podem
demonstrar grande comprometimento com as atividades escolares e elevada motivacdo
intrinseca para aprender. Portanto, os resultados desta pesguisa que apontam niveis mais
elevados de motivacdo intrinseca para aprender em alunos de escolas publicas, ainda que
aparentemente, em uma perspectiva do senso comum, revelem contradi¢des, encontram-se
fortemente alicercados pela literatura nacional e internacional (Adelman & Taylor, 1983;
Carvalho, 2004; Stipek, 1993).

Neste sentido, também € importante considerar que a configuracéo contemporanea
do contexto escolar tende a desfavorecer bastante o desenvolvimento da motivagéo para
aprender dos alunos, uma vez que privilegia préaticas pedagdgicas que inibem o
desenvolvimento e expresséo do potencial criativo dos alunos, conforme bem descreve
Alencar (2007c), ao tracar o0 panorama escolar atual caracterizado pelo:

ensino voltado para o passado, enfatizando-se a reproducdo e memorizagdo do

conhecimento; uso de exercicios que admitem apenas uma Unica resposta correta,

fortalecendo-se a dicotomia certo-errado e cultivando-se em demasia 0 medo do
erro e do fracasso; estandardizagdo do conteldo, aliado ao pressuposto de que todos
devem aprender no mesmo ritmo e da mesma forma; néo valorizago por parte de
muitos docentes de formas alternativas de resolver problemas; baixas expectativas
com relagdo a capacidade do aluno de produzir ideias inovadoras;, aém da

centralizagdo dainstrugdo no professor. (p. 47)
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Logo, em virtude do contexto escolar vigente, torna-se compreensivel o achado
desta pesguisa relativo a menor motivacdo para aprender nos alunos das escolas
particulares. E provavel que movidos em direcdo ao elevado desempenho escolar, com
meta focada na performance académica, estes alunos tenham sua motivacéo intrinseca para
aprender obstruida, uma vez que o sistema educaciona vigente leva-os a compreender
gue notas sdo os maiores indicadores de performance e 0 sucesso € definido em termos
dessa performance.

Em contrapartida, no contexto das escolas publicas, o desempenho escolar € mais
baixo e a motivacdo intrinseca para aprender € mais elevada, possivelmente em razéo da
grande maioria dos aunos das instituicdes publicas participantes deste estudo ser
proveniente de camadas socioeconomicamente desfavorecidas, o que pode influenciar no
desempenho escolar (Guedes 2000). Neste sentido, Shaffer (2005) menciona o impacto
dos esteredtipos de classe, que fazem com que pais e professores tenham baixas
expectativas em relagdo a0 desempenho escolar de alunos provenientes de classe
socioecondmica desfavorecida. Para Bourdieu (2002), Carvalho (2004), Nogueira (2004) e
Shaffer (2005), ndo se pode negligenciar o papel do ambiente cultural, social e econdmico
na performance académica dos a unos.

Nesta perspectiva, com intuito de esclarecer o aspecto das implicagbes das
diferencas socioecondmicas no desempenho escolar dos aunos, Bourdieu (2002) assinala
gue, diferentemente das categorias sociais mais elevadas, os pais de aunos sociamente
desfavorecidos nédo incentivam nem tampouco acompanham a vida escolar de seus filhos
de modo sistematico. Ademais, criangas oriundas de camadas sociais mais elevadas
recebem estimulos extraescolares que favorecem o desempenho escolar, representando a
escola somente a parte visivel dos recursos significativos para 0 melhor desempenho,

sendo camuflados os demais estimulos oferecidos na esfera extraescolar. Isto, em parte,
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explica, embora ndo justifique, a discrepancia entre o desempenho escolar de alunos de
diferentes classes sociais (Nogueira & Nogueira, 2004).

Por outro lado, Patto (1996) nos lembra que € perigoso atribuir o baixo desempenho
escolar dos aunos de escolas publicas a suposicdo de que eles ndo tém habilidades
necessarias a decodificacdo dos contetidos escolares em funcéo de sua origem cultural.
Portanto, torna-se necessario compreender que variaveis como classe social, tipo de escola
e nivel cultural familiar tém influéncia sobre o desempenho escolar, porém ndo respondem
a complexidade que envolve o contexto da aprendizagem (Guedes, 2000) e nem tampouco
aos multifacetados fatores que favorecem ou inibem a motivagdo intrinseca para aprender.

Os resultados deste estudo sinalizam que embora os alunos das escolas particulares
apresentem melhores resultados no aspecto do desempenho escolar, por outro lado eles
avaliam o clima de sala de aula como ndo favoravel para o desenvolvimento de sua
criatividade, além de ndo se perceberem como intrinsecamente motivados para aprender.
Frente a estes resultados, surge uma indagacdo: Estariam estes alunos das escolas
particulares adotando uma postura excessivamente critica em relagdo ao contexto de sala
de aula e também em relacdo a sua motivacéo para aprender? Ou de fato, esses alunos.
muito claramente, ja percebem que o contexto das escolas particulares ndo tem favorecido
0 desenvolvimento do clima de sala de aula para criatividade e da motivagdo intrinseca
para aprender?

E provavel que para alunos de camadas sociais mais privilegiadas o ambiente
escolar e atividades relacionadas aos estudos possam ndo representar fontes de maior
prazer ou interesse, em contraste com alunos de baixa renda, os quais podem atribuir ao
cotidiano escolar e experiéncias relacionadas aos estudos maior valor e importancia, dadas
as desfavoréveis erestritas circunstancias de vida, externas ao meio escolar. Neste sentido,

€ possivel que para os aunos das escolas particul ares, ao contrario da percepgdo dos aunos



148

das escolas publicas, a escola pode representar um papel secundério em relagéo as suas
preferéncias pessoais e afetivas, o que implicaria falta de interesse e dedicacdo aos estudos
(Nogueira, 2004). N&o obstante, no caso da presente pesquisa, ndo foram evidenciadas
especificamente a falta de interesse ou dedicacdo aos estudos, contudo foram verificados
nivel's de motivacao para aprender menos el evados em aunos das escol as particul ares.

Estes resultados contrastantes relacionados aos diferentes tipos de escola,
colocando em desvantagem os alunos das escolas particulares, tanto em relacdo a
motivagao intrinseca para aprender quanto em relacdo a percepcdo do clima de salade aula
para criatividade, divergem dos resultados apresentados por estudos anteriores. Os
resultados desta pesquisa contrastam com os evidenciados por Marchiore (2008) em estudo
gue investigou a percepcdo da motivacao para aprender e barreiras a criatividade pessoa
de alunos do ensino médio de escolas publicas e particulares de uma cidade de Minas
Gerais. Marchiore encontrou diferencas significativas em relacdo a percepcdo da
motivacdo intrinseca e extrinseca para aprender que foram a favor dos alunos das escolas
particulares. Torna-se necessario considerar as diferencas existentes entre o contexto
escolar de alunos do Ensino Médio e do Ensino Fundamental, para estabel ecer comparacdo
entre estes resultados. Ademais, caberia andlisar a caracterizacgo das escolas publicas e
particulares investigadas por Marchiore, dados estes ndo fornecidos pela referida
pesquisadora.

Neste sentido, pode-se concluir que sem a contextualizacdo das escolas, ndo é
possivel compreender a dimensdo do nivel de motivagdo dos alunos. Somente a descri¢do
da escola como instituicdo publica ou particular ndo basta para configurar a complexidade
e especificidade de cada contexto escolar. Perrenoud (2001) reconhece que ha diversidade

no sistema de ensino, variacOes entre escolas em relacdo aos principios pedagdgicos
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adotados, sistema de avaliagéo e perfil dos professores, que podem contribuir ou ndo parao
desenvolvimento escolar dos alunos.

Embora este estudo n&o tenha encontrado diferencas significativas entre alunos do
género masculino e feminino em relacdo a percepcdo do clima de sala de aula para
criatividade, verificou-se que, nas escolas publicas, alunos do género masculino, quando
comparados as alunas do mesmo tipo de escola, demonstram percepcao mais favoravel em
relacdo a autopercepcao da criatividade e do estimulo da professora a producdo de ideias.
Este resultado encontra apoio em Esquivel e Hodes (2003), quando afirmam que a
sociedade, a familia e o contexto de sala de aula sdo importantes ambientes para definicéo
dos padrdes de comportamentos socialmente aceitos para cada género, que via de regra
impdem ao género feminino comportamentos mais passivos, submissos e adaptaveis as
conformacgdes sociais. Ademais, o referido achado encontra respaldo também em Sterling
(2003) ao admitir que individuos do género feminino, nas sociedades contemporaness,
tendem a ndo possuir autopercepcao positiva em relacdo a criatividade. Da mesma forma,
Eisenberger e Shanock (2003) apontam que estudantes do género feminino apresentam
mais baixos niveis de autopercepcdo da criatividade, comparativamente aos estudantes do
género masculino.

Ainda em relacdo a diferenca de género, que indicou que aunos do género
masculino das escolas publicas possuem autopercepcdo mais positiva em relagdo ao
estimulo da professora a producéo de ideias em comparacdo as alunas do mesmo tipo de
escola, a revisao da literatura aponta que no processo de socializagdo ocidental os homens
sS40 incentivados a serem mais produtivos, corgosos e independentes (Alencar, 2001). Por
outro lado, no contexto das escolas particulares, verificou-se o inverso, isto €, alunos do
género feminino avaliaram mais positivamente a autopercepcdo da criatividade e o

estimulo da professora a producéo de ideias. Os dados sugerem, portanto, que alunos de
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escolas publicas e particulares estdo sendo constituidos por distintos discursos relacionados
aos papéis de género. A percepcdo das alunas das escolas particulares apresenta-se mais
emancipada com relacdo ao género. Deste modo, essa distingéo entre os padrdes de género
apresentados entre os diferentes tipos de escola nos leva a indagar: Quais seriam 0s
discursos que estdo constituindo os aunos de escolas particulares que fazem com que as
meninas se percebam como mais criativas e com maior estimulo da professora em relacéo
assuasideias?

Em relacdo a motivacéo para aprender, foram evidenciadas diferencas significativas
entre alunos do género masculino e feminino, porém somente em relagdo a motivagdo
extrinseca. Essas diferencas estéo a favor do género feminino. Este resultado remete mais
uma vez a concepcao cultural, depreciativa dos talentos e habilidades do sexo feminino,
que atribui 0 desempenho escolar superior de alunas ao grande esforco e dedicacéo
investidos, enquanto que em relacdo aos alunos do género masculino seu sucesso escolar €
atribuido ao talento e seu eventual fracasso atribuido a dispersdo e ndo a falta de
capacidade ou inteligéncia (Gontijo, 2007).

Este resultado que aponta o género feminino como mais extrinsecamente motivado
para aprender contrasta com os achados de Marchiore (2008), que identificou diferencas
significativas entre géneros nos fatores de motivacéo intrinseca e extrinseca, tendo sido
estas a favor do género masculino. E possivel que esta divergéncia de resultados sgja em
virtude da idade dos alunos, uma vez que os resultados de Marchiore se referem a alunos
do Ensino Médio, que diferentemente dos alunos do Ensino Fundamental, sofrem forte
iImpacto das expectativas relacionadas ao mercado de trabalho e de acesso ao Ensino
Superior, que provavel mente exercem maior influéncia sobre 0 género masculino.

De acordo com os resultados deste estudo, os alunos investigados, tanto nas escolas

publicas, quanto particulares, percebem sua motivagdo para aprender (intrinseca e
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extrinseca) em niveis elevados, isto € situados bem acima do que seria considerado
motivacdo média. Esse resultado contrasta com os apresentados por Sisto e cols. (2004)
que avaiaram a satisfacdo escolar de alunos do Ensino Fundamental, identificando o
aspecto motivacional como o de mais baixas médias dos aunos (na escala de 0 a 10
pontos a média dos aunos foi pouco acima de 2,62 pontos). E possivel que, em
decorréncia das escol as participantes do presente estudo serem conceituadas institui¢cdes de
ensino da rede publica e privada do Plano Piloto de Brasilia, os niveis de motivacdo para
aprender de seus alunos possam ser diferenciados em relacdo ao padréo das escolas em

geral.
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CAPITULO VI

CONCLUSOESE IMPLICACOESDO ESTUDO

Este estudo teve como objetivo investigar a relacdo entre motivacao para aprender,
clima de sala de aula para criatividade e desempenho escolar de alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental, estudantes de escolas publicas e particulares do Plano Piloto de
Brasilia. As principais conclusdes que emergiram deste estudo foram:

1. N&o hadiferencas entre alunos do género masculino e feminino em relacéo

aMotivacdo Intrinseca para Aprender.

2. Alunos do género feminino apresentam autopercepcdo mais positiva da
Motivacdo Extrinseca para Aprender comparativamente aos aunos do
género masculino.

3. Os aunos de escolas publicas apresentam autopercepcdo mais favorével da
Motivacdo Intrinseca para Aprender quando comparados aos alunos das
escolas particul ares.

4. N&o héa diferencas entre alunos de escolas publicas e particulares em relacdo
aMotivagdo Extrinseca para Aprender.

5. Alunos que apresentam desempenho escolar superior em aritmética possuem
percepcdo mais positivaem relagdo & sua autonomia como auno.

6. Alunos de escolas publicas apresentam percepcdo mais positiva, quando
comparados aos de escolas particulares, em relacéo a todos os fatores que
compdem a medida de percepcédo do clima de sala de aula para criatividade:
Suporte da professora a expressdo de ideias dos a unos; Autopercepcdo do
Aluno com Relacdo a Criatividade; Interesse do Aluno pela Aprendizagem,

Autonomiado Aluno; Estimulo da Professora a Producgéo de Ideias do Aluno.
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N&o ha diferencas entre alunos do género masculino e feminino em relacéo a
percepcao do climade salade aula para criatividade.

Nas escolas publicas alunos com desempenho médio na escrita apresentam
percepcdo da motivacdo intrinseca mais elevada, comparativamente aos
alunos com desempenho inferior e superior.

Nas escolas particulares alunos com desempenho inferior na escrita
apresentam  percepcdo da motivacdo  intrinseca mais  elevada,
comparativamente aos alunos com desempenho médio e superior.

Nas escolas publicas, os aunos com desempenho médio em aritmética
avaliam de forma mais positiva o estimulo da professora a producéo de
ideias em comparacdo aos de desempenho inferior e superior.

Nas escolas particulares, os alunos com desempenho superior em aritmética
avaliam de forma mais positiva o estimulo da professora a produgdo de
ideias em comparagdo aos de desempenho inferior e médio.

Nas escolas publicas, foi constatada correlacdo positiva entre motivagdo
intrinseca para aprender e desempenho escolar em aritmética.

Nas escolas publicas, existe correlagdo positiva entre os cinco fatores que
compdem a escala sobre percepcdo do clima de sdla de aula para a
criatividade e motivagdo intrinseca para aprender.

Nas escolas publicas e também nas particulares a percepcao do interesse do
auno pela aprendizagem estd altamente correlacionada com a motivacdo

intrinseca para aprender.

Nas escolas particulares ndo foi observada correlagdo significativa entre
desempenho escolar (tanto no teste de escrita quanto de aritmética) e motivagdo

(intrinseca e extrinseca) para aprender.
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16. Nas escolas particulares a motivagao intrinseca para aprender dos alunos esta
correl acionada positivamente com todos os fatores da escala de percepcéo do
clima de sala de aula para criatividade, exceto em relacéo ao fator Estimulo
da professoraem relacéo a ideias do aluno.

17. Os niveis de motivagdo intrinseca e extrinseca para aprender dos alunos
estdo correlacionados positivamente, tanto no contexto das escolas publicas

quanto das particulares.

I mplicagdes Educacionais

As dimensdes da motivacdo para aprender, criatividade e desempenho escolar
encontram-se imbricadas no contexto escolar, sendo dificil precisar o limite entre cada uma
destas dimensdes e objetivar a andlise destas relagdes. Em diversos momentos do contexto
escolar, estas trés dimensbes se associam de modo complexo, 0 que evidencia a
importancia de cada uma delas para o0 desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem e do potencial criativo dos alunos.

Torna-se importante refletir sobre o quanto a instituicéo escolar, que hoje rejeita e
apresenta dificuldade em lidar com o novo, ainda esta sob o julgo de velhos padrdes
escolares incluindo préticas pedagogicas, valores e normatizactes que revelam, ab mesmo
tempo em que tentam ocultar, paradigmas ingtituidos desde a idade moderna. Esses
paradigmas, por serem profundamente restritos a razéo e antagdnicos a dimensao subjetiva
do auno, comprometem e inibem o desenvolvimento do ambiente escolar favoravel a
criatividade e @ motivagdo para aprender dos alunos. Préticas escolares que tendem a
homogeneizar e universalizar 0 ensino, desconsiderando a dimensdo criativa e

idiossincratica dos alunos se contrapdem a necessaria abertura para novas formas de
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ensinar e de aprender, com énfase na promoc¢ao do ensino criativo e na busca de estratégias
paraelevar e manter a motivagdo para aprender de todos os aunos.

Observe-se, entretanto, que a estrutura curricular do 2° ao 5° ano do Ensino
Fundamental relacionada as disciplinas de matematica, portugués, geografia e histéria é
bastante enfatizada pelas escolas. Todavia, os conteldos destas disciplinas ndo se
apresentam aos alunos de forma integrada, e sm de modo compartimentado e distante da
realidade vivenciada por eles, dificultando, assim, a construcdo de significados e sentidos a
partir do conhecimento. Tais circunstancias comprometem a motivagdo para aprender, o
clima para criatividade em sala de aula e 0 desempenho escolar dos aunos. Existe de fato
uma resisténcia das escolas, em geral, em trabalhar o desenvolvimento dos componentes
curriculares de modo articulado com estratégias de estimulo a criatividade e a motivagéo
para aprender dos alunos.

Paradoxalmente, os Parametros Curriculares Nacionais (MEC, 1997) deixam claro
a necessidade de capacitar alunos para solugéo de problemas por meio do pensamento
|6gico, da criatividade, daintuicdo e da andlise critica de situacfes e problemas. Contudo,
tal documento ndo detalha como tornar estes objetivos gerais operacionalizavelis no
contexto escolar, ndo delimitando estratégias educacionais com vistas ao desenvolvimento
da criatividade dos aunos. Fica, entdo, uma sequela entre as diretrizes de ensino propostas
e 0 que de fato é praticado no cotidiano escolar. E provével que isto se relacione aos
moldes educacionais, ainda muito presos e limitados aos preceitos da disciplina e da razéo
em detrimento da verdadeira motivacdo em aprender e estimulo a criatividade dos aunos,
aém da ineficiéncia da formagéo e capacitagdo dos professores, sobretudo no aspecto do
ensino criativo e promotor da motivacdo para aprender dos alunos.

Torna-se necessario, entdo, a andlise critica dos desafios rel acionados a criatividade

e motivagdo no contexto escolar tendo como pano de fundo o reconhecimento do conjunto
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de forcas que atua sobre a sociedade maior com consequéncias sobre as instituicoes
escolares. E preciso considerar os fatores que corroboram para as dificul dades enfrentadas
no cotidiano escolar com vistas a superacdo, e ndo somente denuncié-las como forma de
lamento, quando se trata de criatividade e motivacdo dos alunos. Neste sentido, é também
fundamental a responsabilizacdo e comprometimento de cada elemento componente das
escolas (diretores, coordenadores, orientadores, psicologos, professores, funcionarios de
apoio, pais e alunos), adém das instancias maiores do poder publico a fim de mobilizar e
propor mudancas de paradigmas acerca das concepcbes de criatividade, motivacéo e
desempenho escolar convergindo em préaticas de ensino promotoras da motivagdo para
aprender e do desenvolvimento criativo de todos os alunos.

Desse modo, 0 gque se pode concluir é que a sensibilidade dos agentes da escola
para com a dimensdo motivacional e criativa dos alunos necessita ser traduzida em praticas
e acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem que promovam O
desenvolvimento efetivo e integral de todos os aunos, considerando as principais
dimensdes da aprendizagem escolar: cognitiva-intelectual (processos mentais complexos
gue produzem a aprendizagem), afetiva-relacional (dimensdo menos focalizada no
contexto escolar, congtituida por emocgdes que perpassam e influenciam a dimensdo
cognitiva da aprendizagem), personoldgica (constituida por motivagtes, necessidades,
interesses, valores, concepgdes e caracteristicas pessoais do auno, que também afeta a
dimensdo cognitiva) e criativa (também pouco enfatizada na escola e relacionada a
dimensdo cognitiva, constituida por formas de sentir, pensar, expressar e agir significativas
para o auno e carregadas de contetidos subjetivos) (A. M. Martinez, comunicagdo pessoal,
19 de maio de 2008).

Por conseguinte, os resultados advindos destas novas concepgdes € préticas

subjacentes poderiam promover efeitos positivos na vida de todos que da escola fazem
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parte. Isto equivaleria a consideracdo da dimensdo humanistica, subjetiva e idiossincratica
nos processos educativos e projetos associados a educacdo. Tambéem importante seria
incluir a andlise critica, a reflexdo acerca de fatores que corroboram para construcéo e
manutencdo deste cadtico cenario educacional, forjando caminhos para transformagdes nos
ambitos estruturais, instrumentais e procedimentais do contexto escolar. Em sintese,
transformacoes efetivas deverdo ocorrer no sistema de ensino a partir do momento em gque
for compreendido que criatividade ndo se relacionaaum “dom” e motivacédo para aprender
também ndo é atributo natural do individuo. Esses dois aspectos podem e devem ser
estimulados no cotidiano das salas de aula, em todos os niveis de ensino, sobretudo ao
longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Neste sentido, acfes escolares originadas a partir da sensibilizacdo dos agentes
educacionais quanto a importancia do desenvolvimento do potencia criador e da
motivacdo para prender dos alunos, para aém das expectativas estritamente curriculares,
podem representar grande valia em direcdo a melhora da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem em escolas publicas e particulares. Espera-se que a partir dos conflitos
gerados pelos paradoxos existentes no sistema escolar, descritos na primeira secéo deste
estudo, promova-se “uma certa vontade de mudar por parte de alguns inovadores, alguns
visionarios e alguns lideres, constituindo uma espécie de gatilho que leve a questionar a
cultura atual das escolas’ (Thurler, 2001, p. 113).

Algumas estratégias para desenvolvimento da motivagdo para aprender e
estabelecimento de um clima favoravel a aprendizagem e criatividade dos alunos podem
ser implementadas no cotidiano de sala de aula, pois fazem parte da area de dominio do
professor. Assim sendo, Guimardes (2004b) sugere que os professores considerem 0s
seguintes aspectos em suas préticas di&ias de ensino: redizagdo de atividades

significativas, que despertem a curiosidade, a fantasia e desafiem os alunos; promocao da



158

liberdade de escolha e construcéo da autonomia; énfase (valorizag&o e reconhecimento) no
esforco e progresso dos aunos em direcdo a meta aprender, ndo necessariamente em
direcdo ao alcance de elevadas notas; desenvolvimento de habilidades sociais (relagcéo
professor-aluno e aluno-aluno) com acolhimento e aceitacdo dos eventuais fracassos em
direcdo a aprendizagem; inclusdo da avaliacdo como parte do processo de ensino e
aprendizagem; e organizagao do tempo considerando os diferentes ritmos dos alunos.

E também importante que a agdo do professor favoreca a criagdo de um clima de
sala de aula propicio a criatividade. Neste sentido, Fleith e Alencar (2005) enfatizam
fatores que influenciam o clima de sala de aula para a criatividade: Suporte da professora a
expressdo de ideias dos aunos; Autopercepcao do aluno com relagdo a criatividade;
Interesse do aluno pela aprendizagem; Autonomia do aluno; Estimulo da professora a
producdo de ideias do aluno. Portanto, seria bastante valido se os professores conduzissem
suas préticas de ensino considerando estes fatores e assim passassem a apoiar e respeitar
as opinides e interesses dos alunos, favorecer aimagem que o aluno tem de si proprio €
em relacdo a sua criatividade; promover o envolvimento do aluno com o trabalho escolar,
acolher tragos de personalidade do aluno que se associam a criatividade, adotar postura de
incentivo e aceitacdo relacdo das ideias dos alunos.

Felizmente, o contexto escolar € o maior produtor de contradi¢cdes do sistema de
dominagdo. “Sem conflitos ndo ha aprendizagens fundamentais nem mudangas sociais’
(Perrenoud, 2001b, p. 34). Na escola os sujeitos escapam dos condicionamentos a partir
das rachaduras, das contradi¢Oes presentes. Nela o0 aluno e o professor percebem o que se
espera deles e muitas vezes agem de modo diverso, como sina de fuga ao controle escolar,
a procura de sua liberdade de ser, sentir e agir no mundo. Portanto, 0 compromisso dos
agentes da escola deve ser com as transformagdes microestruturals, pois a agéo de um

unico elemento numa instituicdo escolar pode influenciar pessoas que passam a refletir
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sobre suas concepcdes e praticas, 0 que evidencia que este € o caminho a se trilhar rumo a
transformacéo da realidade educacional macroestrutural (C. M. Marinho-Araujo,
comunicagdo pessoal, 02 de outubro de 2006).

Enfim, “a escola esta condenada a viver com conflitos de valores, de métodos, de
teorias, de relagcbes com o saber, de poder. Ela trabalha para superé-los sabendo, porém,
que surgirdo outros’ (Perrenoud, 2001b, p.34). Portanto, pela via da compreensdo e do
comprometimento com mudangas, que envolvam cada um dos agentes do sistema
educacional, incluindo aunos, professores, diretores, coordenadores pedagogicos,
orientadores educacionais, psicélogos escolares e familiares, serd viavel privilegiar, no
cotidiano escolar, mediante praticas adequadas de ensino, 0 desenvolvimento do potencia
criativo e da motivacdo para aprender dos alunos para beneficio do desempenho escolar
dos aunos, incluindo melhores condicdes de ensino e aprendizagem, e melhor qualidade

de vida dentro e forada escola.

DirecgOes para Futuras Pesquisas
Com base nos resultados obtidos no presente estudo, algumas sugestdes podem ser
dadas para pesquisas futuras.

1. Redlizar estudos com observagcdo em sala de aula a fim de investigar em que
extensdo as préticas pedagbgicas implementadas estimulam a criatividade e
motivagdo para aprender dos alunos de Ensino Fundamental.

2. Redlizar entrevistas com alunos de escolas publicas e particulares, com diferentes
niveis de desempenho escolar, para examinar o seu nivel de motivacéo em relagdo
as atividades escolares, bem como sua percepcdo acerca do estimulo a criatividade

em salade aula
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. Conduzir um estudo qualitativo a respeito da importancia da criatividade e da
motivacdo para 0 desempenho escolar dos alunos, segundo professores do Ensino
Fundamental.

. Redlizar entrevistas com pais de alunos de distintos niveis socioecondmicos com
vistas ainvestigar sua percepcdo acerca da importancia do estimulo a criatividade e
motivacdo para aprender no contexto escolar.

. Conduzir estudos que investiguem a influéncia da autoeficacia de alunos sobre seu
desempenho escolar e produtividade criativa.

. Desenvolver estudos comparativos entre alunos de 6°. ao 9°. ano do Ensino
Fundamenta e do Ensino Médio investigando a inter-relacéo entre motivacéo para
aprender, percepcdo do clima de sala de aula para criatividade e desempenho
escolar.

. Conduzir investigacfes junto a direcéo e coordenagdo pedagdgica de escolas com o
objetivo de verificar a extensdo em que a criatividade € valorizada pelos gestores
educacionais.

. Replicar o presente estudo envolvendo escolas com diferentes tipos de métodos
pedagdgicos.

. Redlizar uma pesqguisa experimental ou quase-experimental com vistas a investigar
efeitos, nos alunos, de uma intervencdo em criatividade e motivagdo junto a

professores do Ensino Fundamental.

10. Desenvolver um estudo que investigue a percepcdo de criangas em relacéo ao

clima familiar para criatividade e suas relagbes com a motivagdo para aprender e

desempenho escolar.

11. Conduzir estudo similar a este investigando a motivagdo para aprender nos alunos

(intrinseca e extrinseca) especificamente relacionada & cada disciplina do
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curriculo escolar e estabelecer a relacdo destes resultados com os respectivos
desempenhos escolares obtidos e percepcdo do clima de sala de aula para
criatividade.

12. Replicar o estudo incluindo caracterizac&o socioecondmica, nivel de escolaridade
dos pais e estimulo familiar relacionado aos estudos, dos aunos de escolas
publicas e particul ares.

13. Replicar este estudo numa abordagem qualitativa, comparando a percepcéo das

criancas a de seus pais no que diz respeito ao desempenho escolar.
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