150
educacao, ciéncia e tecnologia

ALGUNS FACTORES QUE INFLUENCIAM A APRENDIZAGEM DO
ESTUDANTE DE ENFERMAGEM

MANUELA MARIA CONCEIGAO FERREIRA*

O objectivo final do processo ensino/aprendizagem reside no
desenvolvimento da capacidade de responder as exigéncias da
vida e do meio ambiente

Stones, 1984

INTRODUCAO

A aprendizagem estd envolvida em multiplos factores, que se implicam
mutuamente € que embora os possamos analisar em separado fazem parte de um todo
que depende, quer na sua natureza, quer na sua qualidade, de uma série de condig¢des
internas e externas ao sujeito (Malglaive, 1990). O processo de aprender € pessoal, de
construcdo e partilha de experiéncias passadas que influenciam as aprendizagens
futuras. Carvalho (1996) estudou os factores que influenciam a aprendizagem do aluno
de Enfermagem. Sublinha que a resposta do aluno perante situacdes de satde/doenca
tem por base a biografia e a personalidade deste, mas também demonstrou que o tipo de
relacdo que os alunos estabelecem com os docentes e profissionais no exercicio é
fundamental para minimizar o medo e a angustia e melhorar a seguranca, a auto-estima
e o auto-conceito, aspectos fundamentais para quem tem que estabelecer relacdo de
ajuda. Pereira (1996) também estudou a relac@o professor/aluno em contexto clinico e
concluiu que a qualidade da relacdo e a afectividade sdo mais valias para a
aprendizagem clinica do estudante.

Assim, a aprendizagem numa perspectiva cognitivo-construtivista e como
Tavares e Alarcdo (1990) descrevem € uma constru¢do pessoal resultante de um
processo experiencial, interior a pessoa e que se manifesta por uma modificagdo de
comportamento relativamente estavel.

Quem aprende acrescenta aos conhecimentos que possui novos conhecimentos,
rentabilizando os j4 existentes.

De seguida faremos a andlise de alguns factores que nos ajudam a compreender
o0 processo complexo que € a aprendizagem.

* Professora Coordenadora da Escola Superior de Saude do Instituto Superior Politécnico de Viseu e Doutora em
Ciéncias da Educaco.
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ESTRUTURA COGNITIVA

A estrutura cognitiva é um factor a considerar na aprendizagem. Bloom (1979),
na sua taxonomia dos objectivos pedagdgicos situa no dominio cognitivo a aquisi¢do
dos conhecimentos e as habilidades ou capacidades intelectuais de compreensao
(transposicdo, interpretacdo, extrapolacdo), de aplicacdo, de andlise (procura dos
elementos, das relagdes e dos principios de organizacdo), de sintese (produg¢do de uma
obra pessoal, elabora¢do de um plano de ac¢do, derivacdo de um conjunto de relagcdes
abstractas) e de avaliag¢do (critica interna e externa). Para Ausubel (1980), o aluno, que
durante o seu trajecto educativo teve a possibilidade de adquirir uma estrutura cognitiva
clara, estdvel e organizada de forma adequada, tem a vantagem de poder consolidar
conhecimentos novos, complementares e relacionados de alguma forma.

A estrutura cognitiva do aluno pode ser influenciada, quer pelo poder de
exposicdo e pelos conteddos e conceitos integrados, quer pela utilizacio de métodos
adequados de apresentacdo e ordenacdo dos materiais. A escola e o professor devem
utilizar as estratégias que permitam ao aluno integrar conhecimentos novos, utilizando
para tal métodos adequados e um curriculum bem estruturado, por forma a que os
conteddos tenham determinada sequéncia e racionalidade.

A estrutura cognitiva tem algumas varidveis de grande importincia (Ausubel,
1980), como a disponibilidade de ideias pré-existentes num nivel adequado de
inclusividade, generalidade e abstraccdo. Estes conceitos sdo fundamentais para o
professor, uma vez que tendo apenas conhecimentos, pode utilizar os meios e recursos
adequados. Os exemplos de aprendizagem utilizados quotidianamente com a inteng¢ao
de facilitar a aprendizagem podem ndo ter qualquer valor se ndo tiverem relagdo com a
estrutura cognitiva existente. Para o autor, o professor, atento e responsavel, deverd usar
materiais adequados, relevantes e introdutdrios, ou organizadores, que sejam claros e
estdveis. Estes organizadores permitirdo ao aluno relacionar, associar e reconhecer
elementos novos da aprendizagem. A capacidade de aprendizagem do aluno assume as
caracteristicas de uma bola de neve: a aquisicdo de conhecimentos novos, baseados na
estrutura existente, vai tornar-se também a base do mecanismo de transferéncia desse
conhecimento para a prética.

A estrutura cognitiva do aluno tem necessariamente que ser levada em linha de
conta no processo de aprendizagem. Os conhecimentos que o aluno apresenta e que
correspondem a um percurso de aprendizagem continuo s3o fundamentais na
aprendizagem de novos conhecimentos. Sdo os conhecimentos de fundo que
influenciam o comportamento do aluno em cada momento. A disponibilidade na
estrutura cognitiva de conhecimentos de base, de um nivel apropriado de abstrac¢do,
generalidade e inclusividade € uma varidvel de grande importincia, uma vez que
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disponibiliza os recursos para a aptidao.

E necessério reflectir sobre o que é o conhecimento e perceber que é algo de
complexo que deve ser entendido como um processo de constru¢ao € ndo como um
espelho que reflecte a realidade exterior. A estrutura cognitiva é um dos instrumentos de
constru¢do do conhecimento. No entanto, constata-se que muitas vezes estes
conhecimentos ndo estdo disponiveis na estrutura cognitiva quando o aluno de
Enfermagem procura adquirir novos conhecimentos, o que dificulta o processo, talvez
porque a grande maioria dos alunos quando inicia o curso nao tem nenhuma experiéncia
sobre os contextos hospitalares e ao longo do curso encontra algum desajustamento
entre o que foi ensinado na sua formacao inicial e as praticas profissionais observéveis.
Cunha (1995) no seu trabalho sobre representacdes das praticas dos enfermeiros
sublinha que as constru¢des cognitivas destes, em matéria da esséncia da Enfermagem e
da identidade profissional, sdo profundamente influenciadas pelas experiéncias vividas
nos contextos de trabalho.

PERSONALIDADE

Personalidade ¢ um “constructo” definido de intimeras formas por muitos
autores. O termo vem do latim “personalitas”, introduzido pela escoldstica e utilizado
ao mesmo tempo que a nogdo de “persona” cuja significacdo, variando ao longo da
histéria, remete para nocdes como consciéncia, entidade, unidade, individualidade e
responsabilidade (Piéron, 1963). A noc¢do de pessoa em Psicologia aparece-nos como
uma totalidade individual, particular, que age de modo finalizado, que é e que vive
voltada para si mesma e aberta ao mundo. A personalidade distingue-se da pessoa pela
sua realizacdo efectiva numa vida, numa biografia real e concreta. A personalidade é,
portanto, o conjunto, a totalidade das caracteristicas, das experiéncias e dos processos
de um individuo, é a totalidade empirica que confere o seu sentido aos fenémenos
psiquicos particulares (Thines, 1984). A personalidade € vista hoje como um complexo
padrio de caracteristicas profundamente enraizadas e dificilmente irradicaveis, que se
exprimem de forma automdtica em cada faceta do funcionamento individual. Inclui a
sua expressdo emocional, os seus interesses, valores e crencas e também as suas
actividades imaginativas e criativas.

A personalidade estd intimamente ligada a estrutura cognitiva, influenciando-se
mutuamente, através de muitos mecanismos, como por exemplo o da aptiddo. A
aptiddo, como geralmente é compreendida, implica que o nivel evolutivo de
funcionamento cognitivo seja tal que torna uma dada tarefa de aprendizagem possivel
com razodvel economia de tempo e esforco. Estd relacionada com a maturidade
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cognitiva ou nivel de funcionamento intelectual e nio com o estado presente do
conhecimento do aprendiz num dado campo (Ausubel, 1980). Neste contexto, a
personalidade e a estrutura cognitiva sdo componentes essenciais do processo de
aprendizagem.

FACTORES SOCIAIS E INTERPESSOAIS

A personalidade e a estrutura cognitiva caminham, como vimos, lado a lado em
muitos aspectos da vida do ser humano, sendo esta interac¢do fundamental na aquisi¢do
de uma perspectiva social. A capacidade para diferenciar e integrar diferentes pontos de
vista sobre uma dada situacdo é a tomada de perspectiva social, estrutura
socio-cognitiva subjacente ao pensamento interpessoal e social (Keller & Meuss, 1984).

A tomada de perspectiva social €, neste sentido, a grelha de andlise a partir da
qual construimos conhecimento e significado sobre o mundo interpessoal e social
(Coimbra, 1990). Os factores sociais sdo tdo amplos e exercem, de facto, tantas
influéncias directas e indirectas na aprendizagem, que a escola e o professor devem ter
particular atengdo a este factor, procurando ndo transformar diferengas em
desigualdades, motivagdo em desinteresse, mas sim estimular um relacionamento
positivo e enriquecedor.

Tendo como base de estudo as razdes apontadas pelas criancas e adolescentes
na solu¢do dos seus problemas interpessoais e utilizando metodologia prépria de
método Piagetiano, Selman [et al], citados por Sprithall e Collins (1994), estabeleceram
quatro niveis de desenvolvimento da tomada de perspectiva social, dispondo cada um
deles duas dimensdes em termos de andlise: uma, relativa a concep¢io das pessoas e
outra a concepc¢ao das relagdes.

Quadro n.° 1 - Niveis de compreensdo interpessoal propostos por R.

Selman (1980)

Nivel Conceitos sobre as pessoas Conceitos sobre as relacoes

0: Assungao
indeferenciada e
egocéntrica de
perspectivas (dos
3 aos 6 anos de
idade)

Indiferenciados: confusio entre
as caracteristicas internas
(sentimentos, intengdes) e
externas (aparéncia, ac¢des) das

outras pessoas. Indiferenciag¢do

das caracteristicas fisicas e
psicologicas

Egocéntricos: Fracasso no
reconhecimento de que ele e as
outras pessoas tém diferentes
pensamentos e sentimentos
assim como diferentes
caracteristicas fisicas e externas.




1: Assungao
diferenciada e
subjectiva de
perspectivas (5-9
anos de idade)

2: Assungdo auto
reflexiva ou
reciproca de
perspectivas (7-12
anos de idade)

3: Assuncdo
mutua de
perspectivas (10-
15 anos de idade)
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Diferenciador: distingue
sentimentos e inten¢des das
accdes e aparéncias

Segunda pessoa: E capaz de

reflectir sobre os préprios
pensamentos e consegue per-
ceber que os outros sdo capazes
de fazer o mesmo (pensamento
recursivo); tem consciéncia de
que as aparéncias podem nao
traduzir verdadeiros sentimentos.

Terceira pessoa: Sabe que ele e
os outros agem e reflectem sobre
os efeitos das atitudes sobre si
mesmos, reconhece a sua propria
perspectiva (subjectiva) imediata
e, tem, também consciéncia de
que ela se enquadra dentro do
seu padrao geral de atitudes e
valores.

Subjectivos: Reconhece que os
outros podem sentir e pensar de
uma forma diferente da sua—é
capaz de perceber que os outros
sdo subjectivos, mas possui con-
cepcdes limitadas sobre o modo
como estas diferencas tém
probabilidade de afectar os
individuos entre si (exemplo: os
presentes fazem as pessoas
felizes, independentemente do
que se lhes oferece).

Reciproca: Consegue por-se no
lugar do outro e percebe que os
outros podem fazer a mesma
coisa, por isso, 0s pensamentos e
sentimentos, e ndo meras acgoes,
tornam-se na base das
interac¢des, contudo, estas duas
perspectivas subjectivas ndo sio
reconhecidas como estando a
influenciar-se uma a outra.

Miituos: Consegue imaginar a
perspectiva de outra pessoa
sobre si propria e sobre as suas
atitudes, coordena a visao alheia
inferida com o seu préprio ponto
de vista (isto €, percepciona o
seu eu da mesma forma que os
outros o fazem), por isso,
comeca a ver as relagdes entre as
pessoas como um processo de
partilha mituo de satisfagdo ou
de compreensao social.
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4: Assungao Profundos: Reconhece que as Sécio-simbdlicos: Os individuos

profunda e sécio- | pessoas sdo unicas, produto de podem formar perspectivas uns

simbdlica de complexas combinagdes das suas| sobre os outros a niveis

perspectivas (12 | histérias pessoais, além disso, diferentes — desde compartilhar

anos-adulto) tem consciéncia de que as informagdes ou interesses
pessoas podem nem sempre superficiais a dividir valores ou
compreender as suas proprias opinides comuns a respeito de
motivagdes (isto é, podem existir || ideias bastante abstractas de
processos psicologicos natureza moral, legal ou social.
inconscientes)

Fonte: Adaptado de Sprinthall & Collins (1994:159)

No primeiro nivel, a estrutura do pensamento da crianga é caracterizada pelo
autor como simples, concreta e egocéntrica, pelo facto de ela manifestar incapacidade
em se descentrar de si prépria, o que a leva a pensar que o seu ponto de vista é o Gnico
sobre a realidade. A medida que o sujeito vai evoluindo de crianca a adulto, a sua
capacidade cognitiva torna-se cada vez mais complexa para compreender a realidade
interpessoal. Assim, na pré adolescéncia, o conhecimento de que as pessoas tém
diferentes perspectivas passa a fazer parte do seu raciocinio social, tornando-o
progressivamente mais complexo. Este primeiro nivel de complexidade caracteriza-se
pelo reconhecimento de que cada pessoa € unica com a sua especificidade subjectiva.
Embora com esta aquisi¢do, o sujeito, neste nivel, ndo é ainda capaz de compreender
que estas diferentes perspectivas influenciam o tipo de interac¢do estabelecido entre as
pessoas. De facto, s6 a aquisi¢do gradual do reconhecimento de que as pessoas fazem
auto reflexdes, permite ao sujeito, possuidor da capacidade para assumir a perspectiva
do outro com quem interage e ter a consciéncia de que os outros podem fazer o mesmo.
Nesta fase é, também, capaz de analisar o impacto (embora em separado) de cada uma
das perspectivas, ndo reconhecendo, pois, ainda, a sua interinfluéncia mutua. Somente
quando o sujeito atinge o nivel de assun¢do mutua de perspectivas, tem a capacidade de
reconhecer o facto de duas pessoas serem capazes de considerar objectivamente a sua
interac¢do. Neste nivel, cada sujeito tem consciéncia da sua assunc¢do simultinea de
perspectivas e dos possiveis efeitos desta actividade mitua.

O quadro 1, permite-nos perceber de forma sumadria, as caracteristicas dos
diferentes niveis da tomada de perspectiva social, quer no que se refere a concepgao das
pessoas quer quanto a concepcdo das relacdes e, também, o periodo etirio em que
teoricamente os sujeitos ascendem a cada um desses estddios. A relacdo estabelecida
entre determinado periodo etirio com a aquisicio de determinadas competéncias
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interpessoais poderia fazer supor que a possibilidade de cada sujeito atingir o nivel mais
elevado de compreensdo interpessoal descrito por Selman (1986) poderia resultar,
naturalmente, da sua passagem por determinado periodo de desenvolvimento, neste
caso, da infancia para a adolescéncia, o que nio se verifica, pois ‘0 desenvolvimento de
um complexo funcionamento interpessoal surge como resultado de uma adequada
interac¢do com outras pessoas” (Sprinthall & Collins, 1994: 162), e ndo pelo acesso do
sujeito a determinado tempo de vida. De facto, diversos autores defendem ser as
experiéncias de interaccdo adequadas e uma reflexdo sobre as mesmas, condi¢do
indispensdvel a passagem da crianga, do adolescente e do jovem de um nivel anterior
para o seguinte. A vivéncia de relagdes interpessoais inadequadas por parte das criancas
€, como Selman, citado por Sprinthall & Collins, (1994) mostrou, factor inibitério do
desenvolvimento interpessoal. Num ambiente formativo e tal como afirma Tavares
(1996: 76) as relagdes interpessoais sdo inseparaveis da dimensao ética e moral da acgdo
humana, pois o seu fundamento reside na sua prépria bondade; na qualidade de serem
boas ou mds e de serem justas ou injustas, ou seja, de seguirem a voz do bem ou da
justica.

A escola é uma organizacdo social com uma cultura prépria, que se articula
com diferentes grupos sociais. Exerce pressdo sobre o processo educativo. E um sistema
social fortemente estruturado e formalizado (Ribeiro, 1990), a sua estrutura
organizacional gera um clima que exerce varios niveis de pressdo. Por exemplo, a
adopgdo de um modelo de gestdo autoritario ou de gestdo participante, exerce efeitos
sobre as relacdes humanas muito diferentes. No modelo autoritirio as pessoas
relacionam-se hierarquicamente, de forma muito formal, pouco espontdnea. No modelo
de gestdo participante existe um empenhamento de todos, que implica um
relacionamento total, no sentido democritico, com respeito por cada um
individualmente e por todos em grupo. Assim, o sistema educativo constitui uma
demonstrac@o do sistema social que o segregou e como tal modela, também, as relacdes
entre as pessoas.

Sprinthall e Collins (1994) alertam de igual modo para o papel fundamental das
instituicdes educativas no desenvolvimento relacional e mencionam as pressoes
exercidas sobre os adolescentes para que eles ajam de acordo com o grupo e com as
normas institucionais como factores susceptiveis de inibir o desenvolvimento do
raciocinio interpessoal.

O sistema educativo influencia a relacdo educativa, gracas a algumas
caracteristicas (Postic, 1984): a estratificacdo social, quer de alunos estratificados pelas
idades e pelos conhecimentos, quer de professores pelas categorias profissionais e
funges; a avaliacio dos alunos, vai também provocando diferencas que
progressivamente segregam os que sdo colocados nos niveis inferiores; as condicdes de
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funcionamento da escola (instala¢des, equipamentos, n.° de alunos, etc.), € a matriz
ideolégica que inspira o sistema educativo e a escola; a familia é também um elo
fundamental para o desenvolvimento humano e o seu funcionamento tem vindo a
modificar-se, desde a Idade Média, de forma a adaptar-se as mudangas socio-
econdmicas e politicas que vao acontecendo.

‘O papel da familia, a sua razdo de ser, depende estritamente dos papéis de
cada uma das pessoas que a constituem. Conforme os seus modos de existéncia e de
interac¢do, os pais e os filhos criam e desenvolvem ambientes familiares diferentes”
(Piaton, 1979: 75). A adolescéncia implica perturbacdo do sistema familiar, observando-
se a necessidade de o jovem romper os vinculos que o unem a familia, como um passo
no caminho da construcdo de uma identidade. O processo de individuagcdo do jovem &
paradoxal, uma vez que, se por um lado, ele procura a independéncia em relacdo a
autoridade parental, por outro, procura o reconhecimento do outro e o respeito mutuo
entre pais e filhos. O processo é duplo, implicando a constru¢@o continua do equilibrio
entre separacdo e vinculacdo. Este conflito acompanha muitas vezes o aluno na fase
inicial do seu curso superior, podendo arrastar-se, ou nao, de acordo com a resolu¢do
que dele ira fazer.

Escola e familia sdo contextos de desenvolvimento dos individuos com papéis
complementares no processo educativo, cujo significado cultural, econémico e
existencial reside no encontro dindmico das realidades, valores e projectos de cada uma
destas unidades sociais (Coimbra, 1990).

As relagOes interpessoais € as interaccdes que sdo estabelecidas no grupo de
amigos e na familia sdo importantes para a resolu¢do de conflitos pessoais. Toda a
interac¢do provoca necessariamente alguma mudanca nos individuos envolvidos, no
dominio dos conhecimentos, dos sentimentos ou dos comportamentos (Ribeiro, 1990).

As pessoas nas suas interaccdes sociais representam papéis, como numa peca
de teatro. Ocultam defeitos e fazem algum esfor¢co para que os outros pensem que t€m
caracteristicas que sdo desejaveis, procurando dessa forma agradar aos seus pares. O
papel de cada um resulta normalmente daquilo que os outros esperam dele. Entdo, as
pessoas cuidam da sua imagem para dar a melhor impressdo possivel, adequando
expectativas e procurando responder as solicitacdes do mundo que as rodeia. A imagem
que cada um tem de si pode ndo coincidir exactamente com a imagem que 0s outros tém
e leva a um valor: gostar mais ou menos de si. E, na maior parte dos casos as pessoas
subvalorizam a imagem que t&€m de si, pensando que a avaliagdo que os outros fazem
dele ¢é inferior ao que realmente €. Este facto leva, muitas vezes, a vontade de mudar,
pensando que dessa forma responderdo mais adequadamente ao que os outros deles
esperam. Schutz (1977) apresenta-nos uma teoria acerca da orientagdo fundamental das
relacdes interpessoais. Diz que as pessoas comunicam com as outras, porque tém
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necessidades sociais para satisfazer. Refere-nos trés espécies de necessidades sociais: as
de inclusio, as de controlo e as de afeicao.

A necessidade de inclusao diz respeito ao fenémeno de despertar o interesse
do outro e interessar-se pelo outro. E afinal a necessidade de fazer parte do outro e do
outro fazer parte de mim, de ser aceite e de aceitar. Esta necessidade € reciproca, pelo
que o outro também precisa da nossa aceitagdo e da nossa necessidade de ser aceite. A
necessidade de controlo, sustenta-se na necessidade de influenciar e ser influenciado. E
esta influéncia que determina muitas vezes a forma como se é aceite pelos pares. E a
necessidade de sentir que aquilo que dizemos tem valor e € valorizado, havendo também
a necessidade de ser influenciado e de ouvir o outro. A necessidade de afeicdo surge
como a necessidade de amar e ser amado e é logicamente inerente ao ser humano. A
comunicagdo e a relacdo educativa sdo factores influentes no desenvolvimento social e
na satisfacdo das necessidades sociais.

A comunica¢do entre as pessoas € fundamental em todos os fendémenos
descritos. E um processo complexo que pode ser analisado em vdrias vertentes. Pode ser
centrada no receptor, quando esta se orienta para o aluno ou para o doente, por exemplo,
ou quando se conta uma anedota para divertir o outro. Mas também pode ser centrada
no emissor, quando ha a necessidade de contar algo sobre a sua vida, ou quando se faz
uma critica ou uma justificacdo. Pode ainda existir a comunicagdo centrada na prépria
comunicagdo ou relacdo, por exemplo, quando se felicita alguém por algo, o que
representa o reforco de uma relagdo. Quando hd comunicagdo hd pelo menos duas
pessoas envolvidas. No entanto, ndo podemos comunicar com o outro sem um céodigo
conhecido que dé a possibilidade as pessoas envolvidas de perceberem o que se estd a
comunicar, uma vez que os c6digos sao diferentes de cultura para cultura, dado que a
comunicagdo é também um fenémeno cultural. A relacdo educativa €, neste contexto,
um processo de primordial importancia. A relacdo existente entre professor e aluno €
algo de complexo, envolve quer a linguagem falada, quer a linguagem corporal quer a
linguagem gestual. Esta ideia é refor¢ada por Pinho (1991) quando refere que ndo existe
um modelo de relagdo, uma forma adequada e tnica de interac¢@o entre o professor e o
aluno.

‘O professor deve ver nos seus alunos pessoas em formacao que precisam da
sua ajuda para se realizarem. Assim, é necessdrio que o professor respeite o aluno,
aceitando-o como ele é, procurando ajudé-lo a partir da realidade pessoal do mesmo”
(Nérici, 1990: 651). Para se compreender uma relagdo educativa — ou qualquer relagdo
interpessoal — é preciso enquadra-la no seu contexto, pois € ai que se situam os modelos
de comportamento (Postic, 1984). O grupo-turma, a Escola, o sistema educativo, a
cultura sdo alguns dos contextos influenciadores e devem ser levados em consideragdo.
O relacionamento existente transforma positiva ou negativamente os contextos, quer
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eles sejam educativos, familiares, clinicos ou outros. Na verdade, o relacionamento é
algo de misterioso, de sagrado, uma vez que ndo existem modelos tnicos de
procedimento.

‘Ha conflitos que o professor conhece e que estdo ligados a sua funcdo de
educador, quer de maneira fundamental, quer relacional. O professor também se
identifica com os seus alunos, projectando essencialmente sobre eles as imagens da sua
propria vivéncia. Ele vive a maior parte das vezes a0 mesmo tempo, a sua situacdo real
de professor e as recordacdes do seu préprio passado de aluno” (Hannoun, 1975: 57). O
essencial do acto educativo passa-se entre o educador e o educando e implica
principalmente fendmenos de comunicacio e influéncia (Ribeiro, 1990). Naturalmente
que o relacionamento entre professor e aluno faz parte integrante destes fendémenos,
contribuindo sempre de forma decisiva para o processo ensino-aprendizagem e para o
desenvolvimento interpessoal. A relacdo educativa deveria proporcionar uma interac¢ao
adequada de forma a satisfazer as necessidades interpessoais, de inclusdo, controle e
afeicdo, ja descritas e fundamentais para a aprendizagem do cuidar em Enfermagem.

Hughes (1992) diz que a identifica¢do do cuidar como um valor normativo da
disciplina de Enfermagem pde os enfermeiros docentes perante o paradoxo de um
conceito que pode ser aprendido com outros valores. Nao € possivel aprender a cuidar
apenas através de aulas formais ou simples exposi¢des tedricas. O cuidar serd aprendido
através de relacdes e proximidade entre professor/professor, professor/aluno e
aluno/aluno, isto é, pelo clima relacional experimentado e vivenciado entre as diferentes
pessoas da instituicdo. Neste contexto, tanto o conhecimento como a experiéncia de ter
sido cuidado, s@o valorizados por Roach (1992), como promotores das habilidades para
cuidar. Tal opinido também ¢é defendida por Benner e Wruhel, citados por Morse (1990)
ao referirem que a habilidade para cuidar € incrementada pela experiéncia e pela
aprendizagem, sendo que sé pode ser efectivamente demonstrado e praticado
interpessoalmente, Watson (1989).

Os estudos de Hughes (1992: 63) reforcam esta premissa, pois para a autora
‘bs professores devem modelar comportamentos cuidativos nas suas interaccdes com 0s
estudantes como experiéncia facilitadora da aprendizagem”. No estudo que desenvolveu
com estudantes de Enfermagem surgem como factores facilitadores da aprendizagem o
apoio dado pelos professores, a valorizacdo dos seus sentimentos, do stress e da
ansiedade, a oportunidade de exprimirem as suas opinides e preocupacdes. Os mesmos
estudantes ao referirem-se ao ensino clinico valorizam o facto deste os fazer sentir
capazes de dar resposta as necessidades dos utentes e sentirem-se eles proprios
cuidados.

As relacdes humanas sdo, de facto, sistemas interaccionais em
desenvolvimento (Ribeiro, 1990) dotadas de uma dinamica interna prépria e sujeitos a
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influéncias varias do contexto.

O contexto € entdo parte integrante do relacionamento humano, que interage de
perto com os individuos. Os acontecimentos, numa série de interac¢des, obedecem a um
dos padroes fundamentais (Watzlawick, 1972):

e sistema de escalada, em que os comportamentos dos parceiros se
reforcam reciprocamente, num processo de espiral;

®  sistema auto-regulado, em que os comportamentos sdo aferidos por
uma norma ou critério. Hd um controle do sistema, evitando a

deterioragao.

Estes dois padrdes sdo de grande importancia no dia a dia da relacdo educativa
que ¢ feita de pequenos conflitos e problemas ou de sair de um impasse no
relacionamento entre pessoas. A solucdo passa muitas vezes, por exemplo, pelo uso da
compreensdo, aceitacdo e liberdade de cada um. Utiliza-se uma mudanca de solugdo,
que consiste na procura de dados novos, reenquadrando a situagdo. No entanto, muitas
vezes a solucdo ndo aparece em tempo oportuno, instalando-se o impasse, ndo havendo
evolucdo positiva no relacionamento.

Os factores sociais sdo, como vimos, fundamentais na aprendizagem. Sem
procurar destacar nenhum em especial, ndo podemos deixar de refor¢car a importancia
que todos estes factores assumem no relacionamento entre professores e alunos. Na
verdade, o relacionamento estd na base de uma pirdmide, que se quer estdvel e
duradoura, forte e evolutiva, procurando engrandecer todos os que estdo envolvidos no
processo. O relacionamento educativo €, muitas vezes, o escape para muitas situacdes
positivas ou negativas, que fazem parte do dia a dia da Escola. O reconhecimento da sua
importancia por alunos e professores poderd ajudar & compreensdo dessas situacdes,
encontrando dessa forma as solugdes para elas.

Pelo exposto podemos afirmar tal como Tavares (1996) que como pessoas
estamos sempre a aprender. Aprendemos para ser e ser como 0s outros, para comunicar,
desenvolvemo-nos para aprender, para ser mais, sobretudo, mais pessoa. O mesmo autor
descreve o aprender como um verdadeiro processo pessoal e social de construcdo, de
partilha, de comunicagdo. Refere que ao conhecermos, aprendemos, ao aprendermos
possibilitamos mais conhecimento e nio é possivel conhecer e aprender sem de algum
modo avaliar criticamente e partilhar, comunicar esses conhecimentos € essas
aprendizagens.

Neste contexto Steele (1992) coloca algumas questdes em nosso entender
pertinentes: Questiona, por exemplo, até que ponto é que a educagdo causa
efectivamente aprendizagem? Que teorias de aprendizagem melhor se adequam a
educagdo em Enfermagem? E refere que o principal papel do ensino é ajudar o
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estudante na aprendizagem das matérias e habilidades especificas da pratica de
Enfermagem e facilitar as relagdes interpessoais dirigidas ao proprio conhecimento e ao
trabalho com os outros.

Desde os primeiros ensinos clinicos que o aluno de Enfermagem interage com
o seu utente, o que implica a necessidade de aprender e desenvolver capacidades
comunicacionais no dmbito da relagcdo de ajuda. Este tipo de aprendizagem é defendido
por Rogers (1985) como aprendizagem significante e experiencial, entendida como um
elemento integrante da aprendizagem centrada na pessoa e que tem uma qualidade de
envolvimento pessoal no todo da pessoa, nos aspectos sensoriais e cognitivos dessa
mesma pessoa. E da nossa capacidade em diferenciar, coordenar e integrar a nossa
perspectiva e a dos outros com quem interagimos que depende o modo como pensamos
e compreendemos as relagdes interpessoais. A actividade interpessoal traduz a relagdo
reciproca, assimétrica e dialéctica entre pessoas e entre sujeitos capazes de sair de si
mesmos e colocar-se no lugar do outro, compreendé-lo em toda a sua profundidade e
riqueza sem deixar de ser ele proprio (Tavares, 1993).

A tomada de perspectiva social assume-se como uma estrutura socio-cognitiva
basica subjacente ao pensamento interpessoal e social, partindo-se da evidéncia de que o
conhecimento da realidade é um processo de constru¢do (e a estrutura cognitiva é um
dos processos de construcdo do conhecimento) em que o sujeito activo o interpreta,
modifica e transforma significativamente a partir da interaccio entre estruturas pessoais
e da sociedade onde a pessoa interage (Coimbra, 1990). As sociedades modernas
rejeitam as formas tradicionais e cldssicas de aprender e querem novas modalidades
menos estruturadas e mais pessoais, que atendam aos niveis de desenvolvimento, ao
ritmo, aos estilos, as caracteristicas de cada pessoa, bem como aos seus contextos.

FACTORES MOTIVACIONAIS

No dia a dia escolar, os professores confrontam-se com a necessidade de
compreender as diferencas de atitude e comportamento dos alunos que tém influéncia
directa e indirecta na realizag?o e satisfagdo escolares.

Embora a capacidade intelectual seja, por vezes, apontada como um dos
factores que podem explicar as diferengas na aprendizagem, a verdade é que todos
sabemos que alunos inteligentes podem ter um fraco rendimento e outros menos
dotados tém notas excelentes. A capacidade intelectual ndo explica, em média, mais de
25% da variagdo dos resultados escolares, por isso € necessdrio fazer apelo a outros
factores para explicar satisfatoriamente as diferengas de realizacdo escolar dos alunos
(Fontaine, 1988). A motivacdo € um factor que deve ser equacionado neste contexto e
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tem grande importancia na andlise do processo educativo. No capitulo das motivacdes, o
estudo dos estimulos e das respostas pretende determinar o tipo e as causas do estimulo
susceptivel de desencadear uma resposta adequada as diversas situacdes de
aprendizagem. O autor distingue entre varidveis motivacionais que exercem O Seu
controlo durante toda a vida do individuo e varidveis transitorias. As primeiras inatas ou
adquiridas, podem ser consideradas como pertencentes a estrutura da personalidade. As
segundas modulam os estados transitorios, que duram alguns segundos ou algumas
horas (por exemplo a sede ou a fome).

A Psicologia fenomenoldgica procede ainda a uma distingdo radical entre as
causas e os motivos. Esta tomada de posi¢do ndo é apenas filoséfica, mas igualmente
metodoldgica. Niao se trata de negar o papel desempenhado pelos processos fisioldgicos
sobre a motivacdo, nem de acentuar exageradamente os aspectos subjectivos que
orientam a conduta. A motivacdo apresenta-se como o aspecto dindmico da ac¢do: é o
que leva o sujeito a agir, ou seja, o que o leva a iniciar uma acg¢fo, a orientd-la em
funcdo de certos objectivos, a decidir a sua prossecugado e o seu termo (Fontaine, 1990).

Os factores motivacionais afectam a reten¢do, pelo facto de alterarem os
limiares da disponibilidade e influenciarem o processo de reproducdo ou reconstru¢ao
por meio do qual o material retido € expresso (Ausubel, 1980). A influéncia da
motivacdo na aprendizagem tem, no entanto, sido muito polémica. Alguns autores
defendem que pode haver aprendizagem sem motivagdo e outros defendem que é uma
varidvel significativa da aprendizagem. A relacdo causal entre motivacdo e
aprendizagem € tipicamente reciproca e ndo unidireccional (Ausubel, 1980), pelo que
nao pode ser estudada de forma isolada. A motivagdo é um conceito bastante abstracto
que ndo é ficil de definir. E interior 2 pessoa, ndo podendo por isso ser observada. Tem
um efeito energizador sobre a aprendizagem, e o facto é que individuos possuidores de
altas necessidades de realizacdo sdo mais persistentes. Uma das grandes virtudes da
motivacdo € melhorar a atencdo e a concentragdo. Podemos dizer que a motivacdo € a
for¢a que nos move a realizar actividades. Estamos motivados quando temos vontade de
fazer alguma coisa e somos capazes de manter o esforco necessario durante o tempo
necessdrio para atingir o objectivo a que nos propusemos. A motivagdo deverd ser
considerada pelos professores de forma cuidadosa, procurando mobilizar as capacidades
e potencialidades dos alunos a este nivel.

Como referem os autores cldssicos no estudo da motivacao, qualquer que seja o
enfoque que se adopte na investigacdo psicoldgica, mais cedo ou mais tarde ha
necessidade de fazer referéncia directa ao conceito da motivagdo. H4 necessidade ndo sé
de explicar porque se toma uma atitude, mas também porque é que existe variabilidade
comportamental observavel quer nas diferentes manifestacdes de comportamento
mostradas por uma mesma pessoa perante uma mesma situagdo estimulante, quer a que
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€ referida nas diferentes manifesta¢cdes de comportamento apresentadas por um mesmo
individuo perante uma mesma situagcdo estimulante em dois momentos diferentes. Em
qualquer dos casos, parece claro que existe um denominador comum na atitude de
qualquer organismo: o hedonismo psicolégico. Ha pois a tendéncia a aproximarmo-nos
da atitude que produzird consequéncias gratificantes, evitando aquela que nos trard
consequéncias desagraddveis.

A bibliografia consultada aponta para, em certa medida, considerarmos que a
motivagdo se encontra relacionada com a existéncia de algum nivel de necessidade,
sejam necessidades primdrias ou secunddrias. As necessidades primdrias, inatas e
bioldgicas, sdo motivagdes centrais que, desde o nascimento, estdo funcionalmente
relacionados com a subsisténcia do individuo e da espécie. As necessidades secunddrias,
adquiridas e psicoldgicas, sdo motiva¢des centrais que, depois de um processo de
aprendizagem, estdo relacionadas com o crescimento geral do sujeito. Esta diferenca é
essencial para entender a Psicologia da Motivacdo em toda a sua extensdo, ja que, se €
certo que as motivagdes primdrias sdo comuns a todas as espécies, as motivagdes
secunddrias, ainda que também presentes em muitas espécies inferiores, parecem ser
patriménio fundamental da espécie humana. Por tudo isto a Psicologia da Motivacao
deve ser entendida essencialmente na sua dimensdao humana, ainda que os estudos e
investigagdes com sujeitos de espécies inferiores apontem dados importantes para o
conhecimento, pelo menos, das motivacdes primdrias.

Apesar da dificuldade sentida para descrever o conceito de Motivagdo podemos
entendé-la como um conceito que usamos quando queremos descrever as forcas que
actuam sobre, ou dentro de um organismo, para iniciar e dirigir a sua conduta ou como
diz Petri (1991), citado por Dixe (1995), para explicar e entender as diferencas na
intensidade das atitudes, ou seja, as atitudes mais intensas podem ser consideradas como
o resultado dos mais elevados niveis de motivacdo. A motivacdo pode usar-se ainda
para indicar a direccdo selectiva de uma conduta.

Se nos reportarmos ao conceito educativo e considerarmos o caricter
intencional da conduta humana, parece bastante evidente que as atitudes, percepgdes,
expectativas e representacdes que tenha o estudante em si mesmo, da tarefa a realizar e
das metas que pretende alcancar, constituem factores de primeira ordem que guiam e
dirigem a sua conduta. Mas um estudo mais profundo e integrador da motivacdo, ndo sé
deve ter em conta as varidveis pessoais e internas mas também as varidveis externas,
procedentes do contexto em que se desenvolvem os estudantes, que os influenciam e
com eles interagem. Nao podemos separar os aspectos cognitivos, afectivos, sociais e
motivacionais quando pretendemos estudar os factores que influenciam a aprendizagem.
Podemos afirmar que a aprendizagem acontece por um processo cognitivo imbuido de
afectividade, relac@o e motivacao. Assim, para aprender é imprescindivel ‘poder” fazé-
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lo, o que faz referéncia as capacidades, aos conhecimentos, as estratégias e as destrezas
necessdrias (componentes cognitivas), para isso € necessdrio ‘querer” fazé-lo, ter a
disposicdo, a intencdo e a motivacdo suficientes (componentes motivacionais). Para ter
bons resultados académicos, os alunos necessitam de colocar tanta voluntariedade como
habilidade, o que conduz a necessidade de integrar tanto 0s aspectos cognitivos como 0s
motivacionais, (Dixe, 1995).

Ao estudarmos as varidveis pessoais € obrigatdrio fazer referéncia as crencas
dos estudantes, no respeito por si mesmos e frente a realizacdo de uma determinada
tarefa. Aqui o auto-conceito, como resultado de um processo de andlise, valoracio e
integracdo da informacdo que deriva da propria experiéncia e ainda do feedback dos
outros (amigos, pais, professores) é o factor determinante. O estudante cria uma
expectativa sobre a possibilidade de realizar a tarefa com que se depara. As metas a que
o estudante se propde e as suas crengas sobre a importincia e interesse atribuido a tarefa
dao lugar a diferentes modos de a encarar e a distintos niveis motivacionais. Elas podem
situar-se entre dois poélos que vdo desde uma orientacdo exdgena a uma orientacdo
endégena. Assim, mesmo que uns estudantes se movam pelo desejo de saber,
curiosidade, preferéncia pelo interesse por aprender, outros estdo orientados para a
prossecucdo de metas extrinsecas como a obtencdo de notas, recompensas, juizos
positivos, aprovagdo dos pais e professores e fuga das valoracdes negativas.

A componente afectiva engloba as reac¢des emocionais dos estudantes perante
uma tarefa. As emogdes formam parte importante da vida psicoldgica do estudante e
tém uma grande influéncia na sua motivagao académica e nas suas estratégias cognitivas
(para a aquisi¢do, armazenamento e recuperacdo da informacao, etc.) e por fim na sua
aprendizagem e rendimento académico. Como jd vimos anteriormente, a emoc¢ao que o
estudante experimenta na realizacdo da tarefa € também determinada fundamentalmente
pelas préprias caracteristicas da tarefa, em particular pelo contetido da mesma e pela
metodologia desenhada pelo professor para a sua realizagdo. Neste sentido, para que o
estudante se sinta motivado por aprender os contetidos de forma significativa é
necessario que a situacdo de aprendizagem seja atractiva e interessante e que tenha
utilidade, de modo a que o estudante se envolva activamente no processo de constru¢do
do conhecimento.

Covington estuda as varidveis motivacionais afectivas e postula que a
valorizac¢do prépria que um estudante pde na tarefa que realiza é afectada por elementos
como o rendimento escolar e a auto percep¢do de habilidades e de esforco. Nesta
perspectiva o auto-conceito de habilidades € o elemento central. Segundo o autor,
existe, em primeiro lugar, uma tendéncia nos individuos para manter alta a sua imagem,
estima ou valor, que no dmbito escolar significa manter um conceito de habilidade

2

elevado; em segundo lugar, o valor que o proprio estudante atribui € o principal
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activador do alcance da sua conduta e vem de um processo de auto definicdo sendo o
maior ingrediente para alcancar o é&xito. A auto-valorizacdo dad-se a partir de
determinado nivel de desenvolvimento cognitivo. Durante a infincia, a crianga é auto
perceptivel como hébil ou esforcada como sinénimo, ou seja, desenvolveu muito
esforco em ser rdpida e associa com o facto de ser habil. Este facto justifica-se, porque
as capacidades de processamento estdo em desenvolvimento e ndo lhe permitem ainda
ter um controle pessoal nem valorizar as causas do éxito ou fracasso e, portanto,
estabelecer relacdes causais.

Para os adolescentes, habilidade e esfor¢o nido sdo sinénimos. A este nivel, o
esforco ndo garante um éxito e a habilidade comega a ter maior importincia. A
capacidade cognitiva permite ao sujeito fazer uma elaboracdo mental das implicacdes
causais que tém a habilidade e o esforgo. Estas auto-percep¢des, se bem que
complementares, ndo tém o mesmo peso para o estudante, sendo a habilidade o
elemento central.

Em contrapartida, no contexto escolar, os professores valorizam mais o esfor¢o
que a habilidade. Por outras palavras, quando um estudante espera ser reconhecido pelas
suas capacidades (que sdo importantes para a sua estima), na sala de aula, o professor
reconhece o seu esforco.

Dagqui, segundo Rodrigues (1986), derivam trés tipos de estudantes:

Os orientados para o dominio. Sujeitos que t€m éxito escolar, consideram-se
capazes, apresentam elevada motivagdo e mostram confianca em si mesmos.

Os que aceitam o fracasso. Sujeitos derrotistas que apresentam uma imagem
prépria deteriorada e manifestam um sentimento de desalento, o que quer dizer que
aprenderam que o controlo sobre o ambiente ¢ dificil ou impossivel e, por isso mesmo,
renunciam ao esforco.

Os que evitam o fracasso. Aqueles estudantes que carecem de um firme
sentido de aptiddo e auto estima e colocam pouco esforco no seu desempenho, para
proteger a sua imagem ante um possivel fracasso, recorrem a estratégias como a
participa¢do minima em sala de aula, atraso na realizacdo de uma tarefa, etc..

O jogo de valores habilidade/esforco pode ser perigoso para os alunos, ja que
se tém éxito e dizem que investiram pouco ou que fizeram pouco esfor¢o, implica
brilhantismo, isto €, serem muito habeis. Quando o estudante se esfor¢ca muito, ndo se
vé o verdadeiro nivel de habilidade, de tal forma que se houver &xito ndo hd ameaca a
estima ou valor como estudante. Neste caso, os sentimentos de orgulho e de satisfacdo
sdo grandes. Numa situacdo de éxito, as auto-percepcdes de habilidade e esforco ndo
prejudicam nem estragam a estima nem o valor que o professor atribui ao aluno,
contudo, quando a situacdo € de fracasso, as coisas mudam. Dizer que se investiu um
grande esforco implica possuir pouca habilidade, o que gera um sentimento de
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humilhagdo. Assim, o esforco comeca a converter-se numa arma de dois gumes, é uma
ameaca para os estudantes ja que estes devem esforcar-se para evitar a desaprovacido do
professor, mas ndo demasiado, porque em caso de fracasso, sofrem um sentimento de
humilhac¢do e inabilidade.

Dado que uma situagdo de fracasso pde em divida a sua capacidade, a sua
auto-valorizacdo, alguns estudantes evitam este risco, e, para isso, empregam algumas
estratégias como a escusa € manipulacdo do esforco, com o propdsito de desviar a
implicac@o de inabilidade. Algumas destas estratégias podem ser: ter uma participagao
minima em sala de aula (ndo se fracassa, mas também ndo se evidencia), demorar a
realizagdo de uma tarefa (o sujeito que estuda uma noite antes do exame; em caso de
fracasso, este atribui-se a falta de tempo e ndo de capacidade), nao fazer nem
demonstrar inten¢do de realizar a tarefa (o fracasso produz menos pena, porque isto nao
€ sinénimo de incapacidade), o sobre esfor¢co, o copiar nos exames e a preferéncia de
tarefas muito dificeis (se se fracassa ndo esteve debaixo do controle do sujeito), ou
muito faceis (de tal maneira que asseguram o €xito). Por outras palavras, fracassa-se
com honra pela lei do minimo esforco. O emprego desmedido destas estratégias
apresenta como consequéncia uma deterioracdo da aprendizagem, - o estudante estd
propenso ao fracasso e acaba por atingi-lo, (Rodrigues-Lopes, 1991).

A motivagdo € influenciada ainda por varidveis contextuais.

E um facto constatado que as interaccdes sociais que o estudante mantém com
os outros (amigos, pais, professores) tém importancia no desenvolvimento do auto-
conceito. Esta informacdo condiciona-o a desenvolver ou manter e/ou modificar a
imagem que tem de si mesmo e que se repercutird inevitavelmente na sua motivacio e
rendimento académico. Podemos afirmar que tanto a actuacdo do professor como as
interac¢Oes académicas e sociais dos estudantes t€tm um papel importante no seu
desenvolvimento e também no conceito que t€m de si. A meta a que os estudantes se
propdem também depende dos aspectos situacionais, como a organizacdo do ensino, a
estrutura da turma, a atitude do professor, a organizacdo da aula, tipo de tarefas e o
sistema de avaliacdo, entre outros.

As metas incrementam a motivacdo quando sdo especificas, moderadamente
dificeis e susceptiveis de alcancar num futuro préximo. Ha uma diferenga importante
entre as metas de desempenho (a inteng@o de parecer inteligente e capaz entre 0s outros)
e as metas da aprendizagem (intencdo de obter conhecimentos e dominar as
habilidades). Os estudantes que estdo motivados para aprender estabelecem metas de
aprendizagem mais do que de desempenho e preocupam-se mais em aprender do que
apresentar um bom resultado. Para que o estabelecimento de metas seja efectivo em
aula, os estudantes precisam de feedback acerca do seu progresso a caminho dessas
metas.
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As necessidades também sdo uma componente importante em muitas das
teorias da motivagdo. Maslow defende que as pessoas estdo motivadas por uma
hierarquia de necessidades, comecam pelas necessidades bdsicas e avancam até as
necessidades de realizacdo pessoal. Devem ser satisfeitas em primeiro lugar as
necessidades de nivel inferior para que as de nivel superior possam influenciar a
motivacdo. A necessidade de estima € considerada como uma caracteristica pessoal que
se obtém com as primeiras experiéncias com a familia e como uma reac¢do a
experiéncias recentes de éxito ou de fracasso, equilibrando-se com a necessidade de
evitar o fracasso. Como ja referimos, tanto uma como outra sdo poderosas fontes de
motivagdo. Também Arends (1997) aponta como um dos factores determinantes do
comportamento dos alunos as suas necessidades pessoais e os atributos e interesses
individuais que trazem para a sala de aula. O mesmo autor descreve trés grandes teorias
do pensamento contemporaneo acerca da motivacgao:

Teoria da hierarquia das necessidades, em que as pessoas sdo motivadas
para agir e investir energia na prossecucao de trés fins: sucesso, afiliacdo e influéncia. O
sucesso ou ‘4 intenc¢do de aprender” do aluno é o aspecto mais importante. O desejo de
sucesso € evidente quando os alunos se esforcam para aprender determinado assunto, ou
quando se empenham em atingir os objectivos estabelecidos por um professor. Os
motivos do sucesso manifestam-se nos professores quando estes agem como
profissionais competentes. Segundo esta teoria, os motivos afiliativos tornam-se
importantes quando os alunos e os professores valorizam o apoio e a amizade dos seus
pares. A motivacdo para a influéncia pode ser vista naqueles alunos que se esforcam
por ter um maior controlo sobre a sua propria aprendizagem e também naqueles
professores que se preocupam com a forma como as escolas sdo dirigidas. Segundo o
autor esta teoria foi desenvolvida por (Alschuler [et al], 1970; Atkinson, 1958; Atkinson
e Teather, 1966; McClelland, 1958).

Teoria da atribuicio foi desenvolvida por Weiner (1974, 1979) e surge como
uma explicacdo alternativa da motivacdo para o sucesso. A teoria da atribui¢do é,
segundo o autor, uma importante reinterpretacdo da teoria da hierarquia das
necessidades e baseia-se no pressuposto de que 0 modo como as pessoas percepcionam
as causas do seus sucessos e fracassos determina a sua motivagdo para o sucesso, mais
do que as experiéncias precoces imutdveis. O papel do professor é muito importante,
pois pode fazer com que o aluno modifique as percep¢des que tem de si préprio e das
coisas a sua volta.

Arends (1997) refere ainda uma terceira perspectiva sobre a motivacio, a
experiéncia de fluxo descrita nos trabalhos desenvolvidos por Csikszentmihalyi que
referencia o que designa por “estados de experiéncia dptima” em que o envolvimento e

a concentracao totais, bem como fortes sentimentos de prazer motivam a aprendizagem.
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Os sujeitos que estudou relatavam com frequéncia experiéncias tdo agraddveis ‘Que
pareciam estar a ser levados por uma corrente, como se estivessem num fluxo”. O autor
conclui ainda que os principais obstdculos a aprendizagem dos alunos ndo resultavam
das suas capacidades cognitivas, mas sim da forma como estruturamos as escolas em
que as experiéncias de aprendizagem inibem a motivacdo intrinseca e as
correspondentes experiéncias de fluxo.

Efectivamente a nossa experiéncia como docente leva-nos a concordar com o
autor. Quando conseguimos estruturar as actividades de aprendizagem de modo a que os
estudantes fiquem totalmente envolvidos e percebam a necessidade de aprender a
utilidade da aprendizagem a realizar, participam activamente na aprendizagem e mais
facilmente se salientam no desenvolvimento dessa actividade.

Os professores podem contribuir para o desempenho de atribui¢cdes pela
maneira como respondem ao trabalho dos estudantes. Por exemplo, proporcionar ajuda
ndo solicitada pode comunicar aos estudantes que precisam de habilidade para realizar o
trabalho. Quando os estudantes pensam que a atitude € fixa tendem a estabelecer metas
de desempenho e a esfor¢arem-se por se protegerem do fracasso. Contudo, quando as
pessoas pensam que a atitude € melhordvel tendem a estabelecer metas de aprendizagem
e a manejar o fracasso de modo construtivo.

Ter um baixo sentido de interesse por si mesmo associa-se a estratégias de
evitar o fracasso, desperdicando muita energia em proteger-se das suas consequéncias.
Estas estratégias podem dar a impressao de ajudar a curto prazo, mas sdo muito nocivas
para a motivagdo e auto-estima a longo prazo. O sentido da auto eficicia, a crenca de
que se serd eficiente numa situacdo determinada, exerce influéncia sobre a motivacao.
Se um individuo tem um forte sentido de auto eficiéncia tende a estabelecer metas mais
desafiantes e a persistir quando encontra obstidculos, porque encontra sentido na
aprendizagem. Os professores se quiserem conseguir motivar os estudantes para
aprender, ndao devem esperar que eles tragam as solucdes consigo, mas devem encontrar
e construir actividades académicas significativas e valiosas, tornando a tarefa em si
mesmo, motivadora.

Podemos classificar as tarefas académicas pelos seus niveis de risco e
ambiguidade. Algumas implicam mais perigo que outras, porque o fracasso é mais ou
menos provavel. E necessério conseguir um certo equilibrio, ja que as tarefas de baixo
risco podem fomentar a motivacdo imediata, mas reduzir o desenvolvimento da
motivacdo e a persisténcia a longo prazo, pelo nivel de frustracio que provocam.
Igualmente as de risco elevado podem paralisar os estudantes e fazé-los sentirem-se
fracassados, antes de dar o primeiro passo a caminho da meta.

Os professores devem tomar decisdes prudentes e defendé-las mesmo quando
os estudantes tentem negociar trocas. As instrucdes devem ser claras e ndo demasiado
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restritivas. As penas por correrem um risco ou cometerem um erro ndo devem ser muito
graves. Por ultimo, as tarefas devem ter algum valor para os estudantes. Arends (1997)
refere que toda a tarefa tem um de trés tipos de valor para os estudantes:

®  Ovalor da realizacdo ou a importancia de realizar bem a tarefa;

e O valor intrinseco ou o interesse pelo prazer que se obtém da actividade

como tal;

® O valor da utilidade, porque a tarefa nos ajuda a alcangcar uma meta de

curto ou longo prazo.

E muito dificil separar o valor da tarefa das influéncias pessoais e da
envolvente. A tarefa que pedimos aos estudantes que realizem é um aspecto da sua
envolvente (€ externa para o estudante), mas o valor de realizar a tarefa estd ligado as
suas necessidades internas, crengas e metas individuais. Uma tarefa auténtica é uma
tarefa que tem alguma relacdo com os problemas e situacdes da vida real que os
estudantes enfrentam fora da aula, no presente e no futuro. Se as tarefas sdo auténticas, €
mais provdvel que os estudantes vejam o valor e a utilidade do seu trabalho e encontrem
as tarefas significativas e interessantes.

Por outro lado, muitos estudos assinalam a importante funcdo que as
expectativas do professor desempenham na motivacdo dos estudantes. O seu
desempenho, motivacdo, nivel de aspiracdo e o conceito de si mesmo podem ser
afectados pelas expectativas do professor. E 6bvio que os estudantes sdo diferentes e
uns sdo mais sensiveis que outros as opinides do professor. O desafio é conduzir a aula
evitando os efeitos negativos que podem comunicar-se aos estudantes. Queremos que os
estudantes tenham confianca nas suas capacidades, que vejam o valor das tarefas e se
esforcem por aprender. Queremos que os estudantes acreditem que o éxito vird quando
aplicam boas estratégias de aprendizagem e, que quando as coisas ficam dificeis,
permanecam concentrados na sua tarefa e nio se preocupem com o fracasso. Neste
contexto, a recompensa € a punicdo deverdo ser utilizadas de forma inteligente e
pedagogicamente adequada.

A recompensa € a puni¢do interferem na aprendizagem de modos especificos
(Gagné, 1975) e podem servir como incentivo, fundamentando a aprendizagem e
aumentando a motivagdo, orientando o comportamento no sentido da recompensa.

A fungdo da recompensa ndo é de reforcar directamente a
constru¢do de novas associagoes de aprendizagem. Para isto
basta a continuidade da aprendizagem. A recompensa tem os
seus efeitos sobre o desempenho, que significa que a tendéncia
de uma sequéncia de respostas aprendidas chegue a uma
conclusao final (Hulse, 1982: 97)
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A recompensa pode ser um factor fundamental na aprendizagem; aumenta a
motivacdo e incentiva a repeti¢do da ac¢@o e pode também ser de grande importincia no
processo de controlo da ansiedade. Assim, a recompensa pode ter vdrias vertentes € nao
se centrar apenas no aspecto avaliativo. Enquadra aspectos ligados ao relacionamento,
como sejam o do reconhecimento pelo aluno, por palavras, gestos ou atitudes de que o
professor apreciou aquilo que ele fez, disse ou sentiu.

A punic¢do, como auséncia de recompensa ou o fracasso em obter recompensa,
actua em sentido inverso da recompensa. No entanto é também {til para o aluno, uma
vez que o leva a perceber onde e como errou. Assim ndo basta que o professor atribua
uma nota baixa a um aluno, é fundamental que lhe mostre porque o faz. S6 assim o
aluno pode orientar as suas energias para a melhoria do seu comportamento.

A atitude generalizada, com relacdo aos nossos semelhantes, é
apontar fraquezas, faltas, defeitos, ou erros, e com lente de
aumento. Isso também na escola. Esta atitude ¢ mal recebida,
como ndo poderia deixar de ser, pelo aluno, como, também, é
mal recebida aquela outra, de excesso de compreensdo, que o
transforma em “coitadinho”. Ao invés de estarmos voltados
para os aspectos negativos, devemos olhar, com bastante
interesse, para os positivos, fortalecendo o dnimo, ressaltando
os méritos de tudo de bom que venha a praticar

(Nérici, 1990: 653).

Segundo o autor € necessario que o professor reconheca os esfor¢os dos seus
alunos, tanto quanto os seus sucessos. Nao s6 elogiar os bons resultados, mas também
os esforcos despendidos, independentemente dos resultados. Nao ha ddvida de que um
dos factores de sucesso na vida é a persisténcia e a capacidade de esfor¢o do individuo.
O autor refere ainda que o sim deve substituir ostensivamente o ndo, se quisermos
realmente educar. Quando o ndo € necessario, nunca deve ser usado com prepoténcia. O
ideal seria que a uma negativa fosse acrescentada uma afirmativa, isto é, uma orientagdo
positiva substituindo a negativa.

Em resumo, a motivagdo escolar € um processo geral pelo qual se inicia e
dirige uma conduta para atingir uma meta. Este processo inclui varidveis cognitivas,
afectivas e ambientais: cognitivas quanto as habilidades do pensamento e condutas
instrumentais para alcancar as metas propostas; afectivas, quando compreendem
elementos como a auto valorizac¢do, auto-conceito, sentimentos € emog¢des e ambientais
quando dizem respeito aos contextos educacionais. Todas as varidveis actuam em
interac¢d@o a fim de se complementarem e tornar eficiente a motivagao, processo que vai
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a par de outro essencial dentro do ambito escolar: a aprendizagem.
CONCLUSAO

O horizonte formativo dos nossos profissionais ndo se pode restringir ao
processo técnico e cientifico mas sim enfatizar o desenvolvimento pessoal do estudante
pelo papel potenciador que tem em todas as demais competéncias.

Em nosso entender o desenvolvimento social e emocional do estudante € tdo
importante como o desenvolvimento intelectual. O insucesso muitas vezes surge nao
como consequéncia da falta de saber mas como resultado do conhecimento ineficaz e
desadaptacdo emocional do estudante a sua situacdo actual.

A aprendizagem acontece por um processo cognitivo imbuido de motivagao,
afectividade e relacdio. Assim, para aprender é imprescindivel poder e querer fazé-lo.
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