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Resumo

A partir de uma sintese tedrica em que procuramos reorganizar e reformular conceitos sobre a
motivacdo do aluno, este trabalho fundamenta dois aspectos essenciais para elaborar um
experimento estimulante. A idéia é aproveitar experimentos com essas caracteristicas, como
meios de promocdo do interesse do aluno em atividades de ensino e, com isso, aumentar a
qualidade da aprendizagem.

Abstract

Starting from a theoretical synthesis in that we tried to reorganize and to reformulate concepts
about the student's motivation, this work bases two essential aspects to elaborate a stimulating
experiment. The idea is to take advantage of experiments with these characteristics as means of
promotion of the student's interest in teaching activities and, with that, to increase the quality of
the learning.
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Introducéo

A area de ensino de ciéncias, ha mais de duas décadas, vem se preocupando com a
melhoria do ensino e da aprendizagem, buscando na psicologia cognitivista referenciais teéricos
para esse empreendimento. Desta busca sairam diversos resultados importantes para a sala de
aula, entre os quais, poderiamos citar as idéias de conflito cognitivo ou socio-cognitivo, conceito
ancora, mapa conceitual, diagrama Vé epistemoldgico, problema aberto, metacognicéo, trabalho
cooperativo com projetos etc.. Apesar de tais contribuicdes para a educacdo cientifica, os saberes
necessarios para esse empreendimento de maneira alguma se esgotam nessa linha tedrica de
investigacdo. Isto pode ser constatado quando se atenta para uma queixa comum, por parte dos
professores, a respeito do desinteresse dos seus alunos em aprender o que eles querem ensinar.

Por mais que as contribui¢Ges anteriores sejam fundamentais dentro de uma concepcéo de
ensino e aprendizagem de qualidade, para uma grande parte dos alunos estudar, freqientar as
aulas, fazer as licGes constituem tarefas arduas, pior ainda, macantes, e muitos s6 o fazem porque
sdo obrigados, devido a pressdo da familia, da sociedade ou para obter um certificado, na
tentativa de garantir um futuro profissional. Comportamentos observados de alienacdo e apatia
sdo comuns dentro da sala de aula, isto quando ndo se é defrontado com casos extremos de
rejeicdo direta, de desprezo para com o conhecimento escolar, em que o professor €, muitas
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vezes, considerado um inimigo, assim como a escola e o conhecimento ndo representam nenhum
valor, traduzindo-se em desrespeito a ordem vigente, estando a motivacdo e o interesse nas
emocOes fortes fora da escola (Arruda 2001: 205). Como condicdo geral, aprendizes apaticos
solapam tentativas de aplicar as melhores estratégias cognitivistas. Pintrich et al. (1993), por
exemplo, afirmam que aulas planificadas para enfatizar a mudancga conceitual e apresentar
materiais de inducdo de desequilibrios, mas que ndo tém alguma caracteristica motivadora,
podem frustrar o processo de mudanca conceitual, porque os estudantes ndo tém interesse
suficiente para se devotarem a nova informacdo (p. 184 - 185). Assim, se faz presente a
observacdo ja apontada no século XVII pelo filésofo empirista John Locke, pioneiro do
pensamento moderno e precursor da idéia educacional do aprendiz “tabula rasa”, de que a grande
habilidade de um professor é obter e manter a atengdo de seu aluno; enquanto tiver isso, tera
certeza de progredir tdo rapidamente quanto a capacidade de seu aluno o permitir e, sem essa
condicdo, toda sua pressa e alvorogo terdo pouco ou nenhum proposito.

A vista disso, poderiamos questionar se o problema da motivacdo encontra-se no aluno
que ndo demonstra interesse ou no professor que ndo utiliza estratégias eficientes para provocar a
motivacdo? Certamente que uma parte importante da resposta para essa questdo esta situada
numa certa relacdo de dependéncia entre estratégias eficientes e a capacidade das mesmas em
potencializar a motivacdo de grande parte dos alunos.

Entre professores de ciéncias, € senso comum que atividades experimentais geralmente
carregam grande expectativa para os alunos. Servindo-nos dessa constatacdo, torna-se de
interesse evocar, dentro de uma idéia mais geral de estratégia de ensino, o uso de apropriados
experimentos que estimulem o aluno na sala de aula, a engajar-se no contetudo. A idéia que se
estd a imaginar é a de procurar ativar a curiosidade dos alunos, em momentos do processo de
ensino, utilizando experimentos com formato cativante, que atraiam e prendam a atencdo. Na
medida em que se passa a planejar experimentos com essa orientagdo, ultrapassando a
preocupacdo de adequé-los apenas ao conteldo ou ao conceito de interesse, pode-se ajudar a
abalar atitudes de inércia, de desatencdo, de apatia, de pouco esforco, servindo esses
experimentos, inclusive, de elo incentivador para que os estudantes se dediquem, de uma forma
mais efetiva, as tarefas subseqlientes mais arduas e menos prazerosas.

Nesse sentido, auxiliados pela literatura, o enfoque central deste estudo € de estabelecer
relevantes tracos que levem certos experimentos a serem potencialmente motivadores, quando
comparados com outros. Verifica-se que na educacdo cientifica ha uma caréncia de pesquisas
nessa direcdo, a excecdo do trabalho de Martinez e Hartel (1991) que nos inspirou e que
pretendemos avangar em seus argumentos.

Particularmente, a questdo aqui colocada tem sido tratada de maneira despreocupada ou
intuitiva pelos professores, quando selecionam, dentre varios, isto na hipotese de que o facam,
determinados experimentos em suas praticas de sala de aula. Portanto, uma reflexdo que procure
identificar aspectos importantes de um experimento, para tornd-lo mais provavel a ocorréncia da
motivacdo nos alunos, inclusive, com a inten¢do primeira de prender-lhes a atengdo sobre o
assunto que se esta a ensinar, se faz presente.

Antes de qualquer coisa, € preciso salientar que o problema da motivacdo de dezenas de
alunos numa classe, durante, em média, cinqlienta minutos, em que muitos ndo se tornam
simpaticos para com um professor ou ndo apresentam uma relagdo positiva com o conhecimento
ou com uma particular matéria estudada, em atividades com perspectiva de médio e longo prazo,
nem sempre geradoras de satisfacdo, que exijam abstracdo, sistematizagdo, empenho, esforgo de
concentracdo, entre outros habitos, esteja resolvido com pontuais atividades empiricas, mesmo
supondo-as impregnadas de caracteristicas apropriadas para isso. E evidente que a motivagao
escolar é algo complexo, dependente de uma variedade de fatores subjetivos. Ndo se pode negar
que ha limites para se alterar o fato de que o aluno é alguém que se move por diversos motivos e
emprega intensidades diferentes de energia nas tarefas ou disciplinas que realiza. Charlot (2000),
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por exemplo, argumenta que qualquer aula interessante comporta uma relagdo com o saber, logo,
com o aprender. No entanto, toda relagdo com o saber se traduz numa relagéo do sujeito com o
mundo, consigo mesmo e com 0 outro. A primeira relacdo apresenta uma dimensao epistémica,
que trata da relacdo do sujeito com o mundo e a forma de sua apropriacdo. Ao mesmo tempo, a
relacdo com o mundo comporta uma relagdo consigo mesmo, de identidade: aprender faz sentido
por alusdo & histdria do sujeito, as suas expectativas', em como se tornar independente ou ser
alguém, as suas referéncias, a sua concepg¢éo de vida, as suas relacdes com os outros, a imagem
gue tem de si e a que quer dar de si aos outros. Aprender também € entrar sempre em uma
relacdo com o outro, numa relacéo social. Esse outro pode ser aquele que me ajuda a aprender a
matéria, que me mostra como desmontar um motor, aquele que eu detesto ou admiro, sdo 0s
meus pais que me atribuem missdes etc.. Todavia, o outro pode ser, do mesmo modo, aquele que
ndo estd fisicamente presente, € o “fantasma do outro”, € ingressar na comunidade virtual
daqueles que detém as mesmas capacidades, ou daquele que mantém um olhar de regulacéo
sobre mim (op. cit.: 72-73). Conseqlientemente, o carater pluridimensional para a conduta
humana evita a tentacdo de posicionar ou concentrar a questdo da motivacdo num so fator e
estamos conscientes de que repostas Unicas ou reducionistas devem ser descartadas (Tapia & Fita
2001: 9).

Com essas consideracdes, entendemos que motivar para aprender implica lancar mao de
recursos ndo exclusivamente pontuais que obedecam apenas um momento determinado, pois
envolver os alunos num processo de estudo ndo é suficiente despertar a sua atencdo, mas €
necessario, também, manté-la desperta. Segundo nos lembra Tapia (op. cit.), o professor pode
aproveitar algum recurso transitério para uma situacdo de aprendizagem especifica, mas,
sobretudo, trata-se de instaurar processos motivacionais que tendam a se realimentar nos alunos.
Assim, a motivacdo para aprender contetidos curriculares necessita ser estimulada por diversas
acOes mutuamente dependentes. Dificilmente, por exemplo, um estudante se mantém interessado
se ndo percebe a pertinéncia ou utilidade do contetdo do curso e, portanto, ndo consegue
enxergar a resposta para a pergunta: para que necessito estudar isto (relagdo com o mundo)? Ou,
mais especificamente, se o conteudo néo lhe tiver significado algum, sendo tratado inteiramente
de forma mecénica e abstrata, ou se 0 grau em que ele for capaz de situar a tarefa no contexto de
sua experiéncia € inexistente; se for incapaz de determinar as implicacdes futuras de sua
realizacdo; se o estilo de ensino for de ritmo mondtono, estiver baseado somente na
memorizagdo ndo voluntaria (Moreira 1999) ou na reproducdo ipsis verbis; se sua participacao
na construcdo do conhecimento tiver como Unica exigéncia a sua passividade; se o professor
mantiver uma relacdo recalcitrante com os alunos; se ndo houver algum grau de satisfacdo no
que faz; se houver expectativa prévia de fracasso na realizacdo da tarefa; se houver perda de
significado devido a perda de conexdo entre as etapas ou passos do desenvolvimento de uma
tarefa etc.

Ainda que se deva considerar a possibilidade de se arrolar obstaculos eficazes de ensino
que escapem ao controle do professor, pelos exemplos acima vemos que a motivacdo do aluno
pode vir a ser potencializada por um conjunto de medidas educacionais baseadas em certas
estratégias de ensino ou atividades, sobre as quais todo professor tem amplo poder de decisdo.
De sua iniciativa, surge a possibilidade, conforme o caso, da interferéncia para reforcar ou anular
0s padrdes motivacionais dos alunos.

Tendo isso em vista, ponderamos que o emprego de atividades experimentais, quando
embutidas de tracos motivadores, contribui de forma importante, ainda que parcial e temporaria,
para 0 objetivo de prender a atencdo dos alunos. Inclusive, essa contribuicdo, provavelmente,
estenda de modo favoravel sua influéncia no desenvolvimento de etapas menos motivadoras,
mas que Sao necessarias para completar determinada atividade escolar.

! Como também, nos lembra Pichon-Riviére (200: 175), as necessidades, as ansiedades, as ilusdes formuladas, a
assuncao de papéis e objetivos a conquistar fazem referéncia a histéria pessoal e as relagdes do eu.
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Assim, do ponto de vista do ensino, 0 que importa sobremaneira considerar em aluséo a
atividade empirica de perfil motivador é que ela deve ser encarada como uma das componentes
dentro de uma estratégia mais global de ensino, sem deixar de reconhecer a sua curta influéncia?,
porém significativa, de promotora da aprendizagem. Portanto, inserido nos anteriormente
referidos saberes escolares, coloca-se 0 mérito da motivagcdo num curso de ciéncia.

Alicercados na literatura a respeito da teoria da motivacdo para a aprendizagem e nos
estudos em educacdo cientifica, que de alguma forma relacionam esse tema as atividades
experimentais, na sequéncia apresentamos uma reflexdo para fundamentar as atividades
potencialmente cativantes. Durante a nossa exposicao, tracaremos consideracGes comuns entre
varios modelos, quando reorganizaremos e redefiniremos conceitos, que apesar da aproximacao
com as conceituacdes originais, acabardo tendo uma formulagdo propria. Esses conceitos
justificardo a indicacdo de caracteristicas essenciais para atividades cativantes que pretendemos
firmar.

Motivacao e aprendizagem

A despeito de certa predominancia nas investigacbes em ensino de ciéncias por
apontamentos restritos ao dominio racional para a compreensdao do fenbmeno educativo, como
aqueles mencionados no inicio deste trabalho, € possivel encontrar indicacdes de estudos na
psicologia cognitiva que ultrapassam a alcada racional e que apontam para a influéncia
indispensavel de vérios fatores psicoldgicos subjetivos como, por exemplo, a motivacdo (Strike
& Posner 1992; Pintrich et al., 1993). No que se refere a esses fatores psicologicos, podemos
citar a premissa de Novak (1996) de que o ser humano, além de pensar e agir, também sente. Ele
cré que enquanto um evento educativo considerar esses trés fatores estard compromissado com
uma aprendizagem significativa. Novak entende que esse evento educativo de qualidade, ao
envolver uma acdo de troca de significados, abarca pensamentos e condicdes afetivas, estas
ultimas traduzidas em sentimentos e emocdes entre o0 aprendiz e o professor. Conclui Novak que,
dificilmente, haverd ganho em compreensdo, quando a experiéncia afetiva ndo for positiva e
intelectualmente construtiva (Moreira 1999: 40). Por conseguinte, para facilitar a aprendizagem
cognitiva e lograr que a mesma seja significativa, hd que se ter especialmente em conta a
componente afetiva na aprendizagem. Em paralelo a essa linha de reflexdo, porém, partindo de
uma perspectiva psicanalitica, Villani et al. (2001) identificam o papel das componentes
subjetivas nas relagdes entre ensino e aprendizagem em ciéncias e procuram compreender suas
interferéncias nessas relagdes.

Mas, voltando a psicologia cognitiva, é lugar comum da proposta construtivista para a
educacdo cientifica, que o aprendiz seja o protagonista da sua aprendizagem, devendo ser um
sujeito ativo na construcdo do conhecimento. Envolver-se ativamente nas tarefas é condicao
“sine qua non” para a aprendizagem. Contudo, podemos perguntar: Como envolver-se
ativamente se ndo houver interesse? Qualquer aprendizagem que anseie ser ativa de fato, precisa
previamente postular a necessidade de vir a motivar o aprendiz para o que vai ser ensinado.
Compartilhando com o pressuposto de que motivacao e cognicao se inter-relacionam (Goleman
apud Matthews 2004;Pintrich et al. 1993), que influenciar o interesse dos estudantes nas matérias
escolares ativa-lhes o nivel de atividade cognitiva, engajando-os cognitivamente (Graner et al.
apud Pintrich et al. 1993), e lembrando que toda mobilizacdo cognitiva que a aprendizagem
requer nasce de um interesse, de uma necessidade de saber (Fita & Tapia 2001: 68), da mesma
forma que Bzuneck (2001: 8), entendemos o fator motivacional como uma importante variavel

2 Da mesma forma que o humor se reduz a simples capacidade de atrair a atencdo, conforme Saint-Onge (2001: 55),
também a idéia de experimentos interessantes pode assim se reduzir, o que, em nosso entendimento, ja seria valido.
Todavia, estes Ultimos tém a propriedade de atrair a atencdo diretamente para o conteldo e ndo para 0 mediador da
aprendizagem, ou seja, o professor, como faz o humor.
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para a aprendizagem. Portanto, atrair os alunos para o estudo a ser realizado constitui-se,
consequentemente, um desafio para o professor e a escola.

Os educadores sabem, por experiéncia, que um aluno motivado a aprender pode chegar a
resultados surpreendentes, enquanto um desmotivado apresentard rendimento abaixo da sua
capacidade (Adelman & Taylor 1983). A razdo disso vem na esteira de que, na auséncia de
motivacdo, temos queda de investimento pessoal, portanto, da qualidade na tarefa de
aprendizagem, pois os alunos estudam pouco ou nada e, por conseguinte, aprendem pouco.
Logo, junto a necessidade de que o aluno adquira ou construa os conceitos cientificos
corretamente, esta a exigéncia de despertar o interesse para aprender esses conceitos. Se nédo
existir interesse, a estrutura afetiva se torna desfavoravel e, do ponto de vista da motivacdo, ha
perda na qualidade académica por falta de envolvimento do aprendiz. A motivagdo tem sido,
assim, o centro das discussdes acerca do que vai mal nas escolas (McCaslin & Good 1996).

O motivo ou a motivacdo é definido como um estado psicoldgico fundamental que da
direcdo a um fim. E aquilo que move uma pessoa, pondo-a em acao ou fazendo-a mudar de curso
(Bzuneck 2001: 8). Mesmo na teoria ldgico-formal de Piaget (1977) vemos a relevancia central
do papel da motivacdo. Ali € dito que o motor essencial do desenvolvimento cognitivo sdo 0s
desequilibrios externos e internos (p. 58), por outras palavras, as contradi¢Ges, cujas razdes sao,
primeiro que tudo, motivacionais (p. 24). Motivagdo €, entdo, indissociavel do processo de
desenvolvimento e promotora da expansdo das capacidades proprias (Bertdo et al. 1999: 70).
Sumariamente, a aprendizagem de qualidade é o resultado da sinergia entre motivacdo e
cognicao.

Visto que a motivacdo é o que desencadeia e impulsiona uma pessoa em direcdo a uma
acdo, além de responder por sua manutencao e direcdo (Penna 1980: 129), pode-se imaginar que
0 problema da motivacdo estd no aluno. Porém, isto ndo significa que ele seja o responsavel,
muito menos o Unico, por essa condicdo, ndo sendo correto generalizar, portanto, que a
motivacdo e seus problemas sejam exclusividades do aluno (Bzuneck 2001: 24). Como
adiantamos na Introducdo e como justificaremos mais a frente, a motivacdo tem a ver com
condi¢des ambientais, resultantes de complexas interacdes do aluno e fatores de contexto de sala
de aula que, por sua vez, passam pelo emprego de adequadas estratégias de ensino, por
conseguinte, de responsabilidade do educador.

Estudiosos em motivacdo dividem-na em duas categorias conceituais: motivacdo
extrinseca e intrinseca (Guimardes 2001a: 37). A primeira é definida como motivacdo para
trabalhar em resposta a algo externo a atividade, bem como para a obtencdo de recompensas
materiais ou sociais ou de reconhecimento. Objetiva atender as pressdes ou comandos de outras
pessoas, ou para demonstrar competéncias ou habilidades. A maior parte das atividades
desenvolvidas pelos individuos em sociedade é movida por essas razdes. No contexto escolar,
especificamente, a motivagdo extrinseca destaca-se pela avaliacdo cognitiva das atividades, na
medida em que o aluno acredita que o seu envolvimento na tarefa trard os resultados desejados
como, por exemplo, elogios, notas, prémios, ou ajuda-o0 a evitar problemas (op. cit.: 46). Por
achar que a motivacdo é prépria do individuo e dele s6 depende, Salisbury-Glennom e Stevens
(1999) consideram que os professores sdo levados a acreditar que a motivacdo extrinseca,
inclusive, de mais facil aplicacdo, é a unica possibilidade de intervencdo. Porém, resultados de
pesquisas tém levantado inumeros problemas com o uso de motivadores extrinsecos em
situacOes escolares (ver, p.ex., Woolfolk 2000), podendo, mesmo, haver prejuizo a segunda
categoria de motivagdo (Guimarées 2001a: 51).

A motivacdo intrinseca, diferentemente, refere-se a escolha e realizacdo de determinada
atividade por sua propria causa, por ser interessante, atraente ou, de alguma forma, geradora de
satisfacdo. A propria matéria de estudo desperta no individuo uma atracdo que o impulsiona a se
aprofundar nela e a vencer os obstaculos que possam ir se apresentando ao longo do processo de
aprendizagem (Tapia & Fita 2001: 78). H4 um comprometimento espontaneo e autotélico com a
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diligéncia. Um sujeito intrinsecamente motivado procura novidade, entretenimento, satisfacao da
curiosidade, oportunidade para exercitar novas habilidades e obter dominio. Nessa condicdo, fica
implicita uma orientagdo pessoal para dominar tarefas desafiadoras, associadas ao prazer
derivado do proprio sucesso. A satisfagdo produzida pelas atividades sustentadas pela motivacéo
intrinseca relaciona-se, portanto, com o sentimento de competéncia e de autonomia que a
acompanha (Bertéo et al. 1999: 78).

A melhor maneira de reconhecer a diferenca entre as duas no¢bes é questionar se uma
pessoa exerceria 0 mesmo trabalho, se este ndo fosse seguido de recompensas ou ndo houvesse
possibilidade de alguma punicdo. Caso a resposta a esta pergunta seja positiva, teriamos o caso
da segunda categoria (Guimardes 2001a). Alids, mais importante, e para reforcar, é a existéncia
de indicadores de que esse tipo particular de motivacéao € propulsor da aprendizagem, facilitando
0 seu desempenho, como também, do crescimento nas competéncias que caracterizam o
desenvolvimento humano (Guimarées 2001a: 37 - 38).

N&o é demais notar que ter prazer, alegria, curiosidade, interesse, persisténcia, e atencéo
sdo caracteristicas com que podem contar os professores que trabalham com criangas pequenas.
Entretanto, na propor¢do em que elas vdo avancando na escolaridade, hd uma diminuicdo
(Guimaraes 2001a: 48) e um afastamento daquelas caracteristicas para fora da escola. Pior, de
modo geral, a motivacdo dos adolescentes na escola ndo é intrinseca, dando énfase somente aos
motivadores extrinsecos.

N&o obstante na motivacdo extrinseca o interesse estar intermediado por recompensas,
podendo o desempenho do aluno ficar comprometido na auséncia do incentivo, a0 mesmo tempo
em que acaba terminando por produzir comportamentos voltados para o prémio e ndo para o
aprendizado, para Guimardes (2001a: 52), ha autores que argumentam que uma forma de evitar
esses efeitos é associar a liberacdo de recompensas® & qualidade do trabalho, mais do que &
quantidade ou a simples participacdo deste, deixando claro para os alunos que o importante é a
tarefa em si, e ndo a recompensa.

Para Nuttin (apud Bertdo et al. 1999) os motivos tradicionalmente considerados
extrinsecos sao instrumentais. No processo de motivacdo, o sujeito constroi estruturas meios-
fins, nas quais os fins constituem usualmente motivos ou objetivos intrinsecos e 0s meios
atividades instrumentais intermedidrias, necessarias para alcancar o objetivo final. Segundo
Nuttin, a motivacdo para realizar estas atividades ndo é vista como extrinseca, mas derivada da
motivacao intrinseca para alcancar o objetivo final (ibid.: 77). Valendo-nos desse raciocinio,
inferimos que, durante o encaminhamento de uma atividade de ensino, o aprendiz, para construir
um conhecimento, necessita de informacg6es, procedimentos, técnicas, abstracbes ou algoritmos
que sdo meios auxiliares menos gratificantes, mas indispensaveis para a atividade ser
completada. Mesmo que a atividade tenha se iniciado por uma situacdo cativante, € habitual a
motivacdo, disparada por ela, perder rapidamente essa dimensdo devido as tarefas intermediarias,
ficando os objetivos finais da atividade de ensino prejudicados, por essa razdo. As motivacgdes
extrinsecas podem ter, entdo, um papel de relevo nesses momentos, na medida em que antecipam
a recompensa e, por isso, como afirma Bertdo et al. (1999: 76), o mais freqliente é uma atividade
ser determinada simultaneamente por motivos intrinsecos e extrinsecos.

Zusho et al. (2003) compendiam um modelo geral de motivacdo e de aprendizagem auto-
regulada. Esse modelo propBe que certas caracteristicas pessoais (idade, género, étnica,
conhecimento prévio) e contextuais de sala de aula (tarefas académicas, estruturas de
recompensas, meétodos instrucionais, comportamento do instrutor) influenciam o processo
motivacional (crenca de auto-eficacia, crenca no valor da tarefa, meta orientacéo, afetividade)' e
0 processo cognitivo (estratégias cognitivas e de auto-regulacdo)". Os resultados dessas
influéncias podem ser discernidos por meio de comportamentos, como as escolhas das atividades

* O elogio pode ser uma maneira viével e positiva de comunicar aos alunos que o professor aprova e enaltece seu
desempenho ou envolvimento na aprendizagem.
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feitas pelo individuo, esforco, engajamento, persisténcia empregada e pelo desempenho na
realizacdo da tarefa. Os autores lembram que entre essas Varias componentes existe uma
interferéncia e uma reciprocidade muatua (p. 1081, 1083). Dentro do que vimos do modelo, entdo,
temos a enfatizar a indicacdo da influéncia de um conjunto de fatores para se atingir a motivacéo
e a aprendizagem, dentre os quais salientamos o papel das caracteristicas contextuais, como 0s
metodos instrucionais e as tarefas académicas.

Ao examinarem diferentes pesquisas em motivacgéo intrinseca, Martinez & Haertel (1991.:
471) agrupam em trés dimensdes ou componentes o interesse na aprendizagem e que Sao
denominados de apelo cognitivo, apelo a maestria e apelo social. Em Guimaraes (2001a: 40)
vemos que estudos tedricos e empiricos também identificam trés caracteristicas determinantes
para a motivacdo intrinseca, designados por: necessidade de competéncia, necessidade de
autonomia ou autodeterminacdo e necessidade de pertencer ou se sentir parte de um contexto.
Concentremo-nos, inicialmente, nas primeiras dimensfes ou caracteristicas desses trabalhos. A
necessidade para a competéncia, equivalente ao apelo a maestria, é compreendida como uma
propensdo natural e inata humana para envolver o interesse individual e exercitar capacidades de
modo a interagir de forma competente em seu ambiente - um conceito ligado a ela é o de auto-
eficacia (Martinez & Haertel 1991: 472; Guimardes 200la: 40). Em virtude das poucas
capacidades inatas dos seres humanos para estas interacGes, faz-se necessario que aprendam e
desenvolvam as exigidas capacidades (Guimaraes 2001a: 39); por isso, a experiéncia de dominar
uma tarefa desafiadora, e 0 aumento da competéncia dela resultante, traz gratificacdo e satisfacdo
intrinseca. Por sua vez, o componente apelo cognitivo refere-se a uma classe de situacfes que
estimulam a curiosidade e a fantasia. Compreende a curiosidade sensoéria, instigada pela
variabilidade visual e auditiva, e a curiosidade cognitiva, promovida por eventos inesperados ou
paradoxais (ibid.: 472). Devido a natureza contraditoria deste segundo caso, e sabendo que a
contradicdo € o nlcleo da idéia de desequilibrio piagetiano (Piaget 1977), é perceptivel uma
associacao entre a necessidade de competéncia ou de maestria e a nogao de apelo cognitivo.

Com o propdsito de reforcar a importancia desses conceitos de motivacao para os tedricos
e com a finalidade de melhor defini-los, a fim estabelecer um modelo para a nossa investigacéo,
destaquemo-los do trabalho de Pintrich e Schunk (1996)*. Neste, temos o apontamento de quatro
origens para as atividades escolares favorecerem intrinsecamente a motivacdo e que devem ser
contempladas no seu planejamento: o desafio, a curiosidade, o controle e a fantasia. O desafio
caracteriza-se pela promoc¢édo de uma situacdo com certa complexidade, em que as habilidades ou
conhecimentos dos estudantes sdo provocados, mas num nivel intermediario de dificuldade, de
forma passivel de ser vencido com um emprego razoavel de esforgo. A curiosidade manifesta na
conduta exploratéria é ativada por situacdes ambiguas, incongruentes, surpreendentes,
inesperadas, de novidade, que despertam a atencdo dos alunos pelo fato de estarem em desacordo
com suas crengas ou conhecimentos anteriores, além de incentiva-los a buscar a informagéo
necessaria para sua explicagdo”. O controle refere-se a uma situagdo em que o sujeito percebe-se
fazendo parte do processo de aprendizagem, sabe que os resultados de desempenho dependem de
seus esforcos, tem a oportunidade de ser ouvido e pode fazer escolhas entre exigéncias
diferenciadas. Por Gltimo, a fantasia caracteriza-se por situa¢fes que envolvam um faz-de-conta,
favorecendo a motivacdo quando promove satisfacdes vicarias que nao ocorreriam facilmente em
situacOes reais.

* Conforme também Fita & Tapia (2001: 38) e Pintrich et al. (1993: 184).

® Relembrando Piaget (1977), podemos relacionar estas situaces incongruentes com as perturbacdes conflitivas. No
entanto, é possivel generalizar essas situac@es se as condicionarmos também as perturbacBes do tipo lacunar. Em
complemento as conflitivas que se associam a esquemas incompativeis que precisam ser substituidos, para Piaget
(op. cit.), as perturbagdes lacunares também respondem pelas necessidades insatisfeitas e se manifestam pela
alimentacdo insuficiente de um esquema ou, de maneira mais concreta, por um déficit no conhecimento do sujeito.
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Por final, destaquemos as ultimas componentes ou caracteristicas do trabalho de Martinez
& Haertel (1991) e Guimarées (2001a). Estas ddo destaque ao papel motivacional do contato
interpessoal. No apelo social para o interesse temos a importancia da influéncia na aprendizagem
da existéncia de um meio ambiente cooperativo, em que o desejo de operar em conjunto com
outros traz satisfacdo, quando alguns objetivos comuns sdo destacados (Martinez & Haertel
1991: 472 e 473). De forma complementar, para Guimaraes (2001a) a necessidade psicoldgica de
perceber-se pertencendo a um coletivo e de manter contato interpessoal, encontra-se na base de
estabelecer um vinculo emocional ou de estar emocionalmente ligado e envolvido com pessoas
significativas (ibid.: 42).

Vemos, entdo, que o referencial tedrico da motivacdo nos subsidia com um conjunto de
elementos para estimular o interesse do aluno. Mais importante ainda, esse referencial ndo
termina na esfera explicativa, mas auxilia a orientar a praxe, ao estabelecer estratégias didaticas
que podem se fazer encaminhar, levando em conta a relagéo do sujeito com o saber. Desse modo,
o0 alvo didatico procurara se orientar no sentido de estimular o estabelecimento de vinculos do
aprendiz com o mundo, consigo mesmo e com O outro. Para isso, respectivamente, faz-se
necessario explorar a necessidade de competéncia ou maestria na interacdo com o ambiente
(mundo), conjugando apelo cognitivo, necessidade de autodeterminagdo via crenga de auto-
eficacia, metas de orientacdo e afetividade (consigo mesmo) e, finalmente, explorando a crenca
no valor da tarefa e da componente social (outro), traduzida na relagédo com o professor e pares.

E preciso dizer que é na anélise do processamento de textos de literatura que muitos dos
tracos da teoria da motivacéo, citados acima, tém mostrado influenciar o interesse na situagéo e
no engajamento cognitivo dos estudantes (Grarner apud Pintrich et al. 1993: 184). Igualmente, é
de se esperar que tracos equivalentes, quando levados em consideracdo na preparacdo das
atividades experimentais, despertem de maneira efetiva a motivacdo, como sugere o trabalho de
Martinez & Haertel (1991). E isto, sem contar que o uso de material interessante tem como efeito
colateral positivo instigar, em maior medida, a imaginacdo visual nos alunos, aumentando o
emprego de imagens e a lembranca de experiéncias pessoais pela estimulacdo de emocdes
prazerosas, 0 que facilita a aprendizagem mediante a lembranca de contelidos interessantes,
conforme sinaliza Tobias(1994).

Para 0 que vai nos interessar a seguir, vemos, entdo, que a motivacdo intrinseca nos
fornece um referencial explicativo do porque as pessoas se movem pela curiosidade e novidade.

Direcionamentos para experimentos cativantes

Sustentados nas reflexdes da secdo anterior passemos a compendiar orientagfes que
subsidiam a elaboracdo e a utilizacdo de atividades experimentais em sala de aula, com a
finalidade de prender a atencdo dos alunos.

A primeira idéia intuitiva que vem em mente, quando se deseja lancar méo de atividades
experimentais para prender a atencdo do aluno, é explorar a novidade ou o ladico. No primeiro
caso, isso € possibilitado pelo viés do curioso ou inesperado e o Ultimo pela provocacdo de
sensages de prazer ou pelo desafio®. No entanto, apenas esses dois elementos sdo insuficientes
dentro de um contexto com pretensdo de ensino-aprendizagem, pois a tarefa pode vir a acabar
em simples entretenimento. Por esses elementos, poderiamos questionar o que diferencia, por
exemplo, um passeio num parque de diversées ou em um playground, de uma visita a um museu
ou feira de ciéncias ou da realizacdo de um experimento no local escolar? Certamente, a
componente ladica estd fortemente presente ou é inevitavel que esteja para o sucesso dos
ambientes nas duas primeiras situacdes citadas, sendo que o fator novidade é desejavel, mas nao
necessario. Todavia, o inverso é que fica manifesto para as situacdes restantes. Ora, isto € assim,

® Damos & palavra desafio o sentido, ndo s6 de competicdo lddica com outros, mas também de superacdo de limites
consigo mesmo (p.ex., um jogo solitario onde o adversario seria uma maquina ou a situacdo em si).

ASSOCIAGAO BRASILEIRA DE PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS
ATAS DO V ENPEC - N° 5. 2005 - ISSN 1809-5100 8



V ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS 9

na medida em que a intencdo por detras dos primeiros dois ambientes, que exploram o ludico e a
novidade, é instigar algo que fale s6 aos nossos sentidos. Nesses casos, 0s aspectos lazer e
diversao estdo em primeiro plano, ao passo que os Ultimos trés ambientes, pelo contrario, buscam
a cultura, o conhecimento e, desta forma, visam tudo aquilo que aprimora 0s nossos sentidos.
Estendendo-nos um pouco mais nesse ponto, diriamos, ademais, que 0s ultimos ambientes
enquanto sdo planejados para serem geradores de perguntas de estilos porqués e “comos”, 0s
primeiros ndo tém essa pretensdo e quando carregam alguma novidade, a natureza, em geral, das
perguntas ndo extrapola o segundo estilo, no intento de entender o funcionamento de alguma
atracdo ou brinquedo. Nos dias atuais da multimidia tecnoldgica, o desafio dos espagos de
divulgacao cientifica e tecnoldgica e, por que ndo também do educador da escola bésica, € tentar
conjugar cultura com novidade e, se possivel, com entretenimento.

Mas, especificamente no que tange as consideracBes a respeito das atividades
experimentais escolares, com intencdo de proporcionar qualidade cativante, devemos avancar na
conceituacao da idéia de novidade. Para isso, entendemos que o formato dessas atividades deve,
basicamente, explorar duas dimens@es do interesse. Designaremos essas dimensdes por apelo a
satisfacdo de baixo nivel e apelo a satisfacao de alto nivel.

A caracteristica de uma atividade sustentada na dimensdo do interesse por apelo a
satisfacdo de baixo nivel pretende instigar a motivacao recorrendo ao bizarro, ao chocante, ao
ludico, & magia, a fantasia e, essencialmente, atua na esfera da gratificacdo sensorial.
Adicionalmente, o objeto psicoldgico relacionado com essa dimensdo compreende, também, o
desafio em dominar ou exercitar destrezas mecanicas. Como se vé, ambos 0s aspectos dessa
dimensdo tém uma aproximacao direta com o entretenimento. Exemplos ilustrativos da primeira
situacdo sdo experimentos ou demonstracdes de quimica com a substancia Luminol que produz
luminescéncia ou, para ilustrar a teoria dos radicais livres, pode-se passar amoniaco varias vezes
sobre um filtro coberto com palhetas de iodo, para obter iodeto de aménio que, ao ser secado
com cuidado, explode ao minimo contato. Em fisica, podemos citar equipamentos barulhentos
que explorem movimento, como experimentos de colisdes com carrinhos do estilo Funbec, que
facam uso de didaticos motores elétricos ou térmicos que espantam pela simplicidade ou, pelo
contrario, que apresentem uma maquinaria curiosa, mostrando-se incomuns e bizarros. Citemos,
ainda, aparelhos como bobinas de Tesla ou geradores de Van de Graaf que ddo sensacdo de
perigo, pois produzem raios devido a alta tensdo produzida. Por outro lado, os Van de Graaf sdo
bizarros, quando usados para levantar o cabelo das pessoas. As bobinas de Tesla ddo efeitos
inesperados quando ascendem lampadas fluorescentes suspensas e isoladas no ar, do mesmo jeito
que simples canudinhos de refrescos podem ser usados para acender lampadas néon por efeito
eletrostatico. Em biologia, podemos imaginar a possibilidade de visita a museus ou laboratorios
onde se podem ver dinossauros ou espécimes com anomalias genéticas que, por suas
caracteristicas de volume ou monstruosidade, chegam a impressionar. Um possivel exemplo da
segunda situacdo, que é realcada por um contexto social competitivo entre os estudantes, € a
proposta de aplicacdo de conhecimentos de cinematica, em que o simplério experimento de uma
régua em posicdo vertical, lancada entre os dedos da mao e em queda livre, € utilizado como
desafio para achar o menor tempo de reacdo de um sujeito para segura-la’. E interessante
observar que na primeira metade do século passado, Bachelard (1999: 49) ja observara que 0s
jovens ficam fascinados pelas experiéncias perigosas ou violentas e que elas provocam
lembrancas exageradamente valorizadas.

Por sua vez, as atividades empiricas com propriedades baseadas na dimenséao do interesse
por apelo a satisfacdo de alto nivel, pretendem instigar a motivacao, invocando a maestria, com o
objetivo de solucionar problemas ou de recorrer a competéncia intelectual, a fim de controlar o
ambiente experimental defrontado. Ao atuar em nivel cognitivo o desafio, agora, volta-se para o

" Cf. Méximo & Alvarenga (2000: 74).
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processo de construcdo de representacOes necessarias para levar a cabo uma tarefa, visando
domina-la, com o propdsito de compreendé-la e resolvé-la. Genéricos exemplos desse tipo de
experimentos sdo 0s que exploram contradi¢cdes, incongruéncias, controvérsias, eventos
paradoxais, sendo, portanto, elaborados para incitar previsdes erradas ou contraditorias dos
estudantes, causadas por insuficiéncia lacunar do conhecimento do aprendiz ou conflitiva (Piaget
1977: 32).

Assim, no que diz respeito a relacdo cognitiva do sujeito com o objeto experimental, a
dimensdo do interesse de baixo nivel permanece restrita ao periférico, ao superficial, aos
observaveis, ja que a satisfacdo da pessoa resulta do resultado mais imediato e exterior do objeto
e decorre de estimulos de um prazer momentaneo. Esse contato inicial sujeito-objeto alcanca ou
permanece tdo somente no aspecto inventariante, descritivo e isolado dos dados da observacao
ou dos resultados imediatos da acdo. E na dimensdo do interesse de alto nivel, entretanto, que se
coloca a possibilidade da abstracdo conceitual: primeiramente, por tomada de consciéncia do
estabelecimento de relacbes gerais entre as variaveis observaveis em nivel legal ou ldgico-
matematico (Garcia 1982: 36); em segundo lugar, pela busca do dominio competente das razdes,
dos “comos” e porqués. Justamente com a coordenacdo destes com as relacGes estabelecidas é
que se chega a ultrapassar a mera fase descritiva para buscar a significacdo, a explica¢do causal
atribuida ao objeto (ibid.). Em suma, voltar a atencdo do sujeito dos observaveis imediatos e
desconectados (apelo a satisfacdo de baixo nivel) para a coordenacdo dos mesmos, objetivando
atingir a construcdo conceitual dos mecanismos internos ocultos desses observaveis, por
consideracdo das relacfes l6gico-matematicas e conexdes causais referentes as propriedades do
objeto (apelo a satisfacdo de alto nivel) é deixar o produto que surge a primeira vista, e que
atende apenas o0s sentidos, para dirigir-se a gratificacdo intelectual trazida pela competéncia.

Por isso, uma atividade experimental cativante planejada para apelar a dimenséo de baixo
nivel de interesse, se inserida num esforgo pedagogico, deve, concomitantemente, vislumbrar no
horizonte um apelo a dimensdo do interesse de alto nivel. Vale notar que em referéncia a
primeira dimensdo do interesse, enquanto a relagéo sujeito e objeto cativante apresenta certa
autonomia, a segunda dimensdo sO consegue ser imaginada por recorréncia a mediacdo do
professor, a fim de que o aprendiz promova as inferéncias necessarias de modo a compor 0s
observaveis com o conteudo a ser ensinado, objetivando viabilizar o processamento da
construcdo do conhecimento cientifico.

Em dltima instancia, sinteticamente, o ideal de uma proposta pratica cativante deveria
tratar, basicamente, de conjugar duas dimensfes, a fim de vencer a contradi¢cdo gerada, por
assisténcia de um encaminhamento instrucional adequado, no intuito de integrar evento e
conteddo.

A titulo de exemplificar o que foi discutido, citamos o caso da natureza curiosa
espicacada pelo simplério experimento hidrostatico de inverter, sem derramar, um copo cheio de
agua, tapado com um pedaco de folha de papel. Para que essa atividade de caracteristica
notadamente cativante ndo se reduza a dimensao de baixo nivel, estabelecida pelo impacto ou
estranheza da gua ndo verter, o processo de satisfacdo de competéncia, dada pela dimensao do
interesse de alto nivel, se vé aproveitado a proporcao que se instigam questionamentos a respeito
do possivel limite da altura da &gua e das varidveis envolvidas, buscando a tomada de
consciéncia das relacBes legais envolvidas, assim como a conceituagdo do fendmeno junto as
noc¢Oes curriculares de pressdo atmosférica, pressao hidrostatica e diferenca entre essas pressoes.
Obviamente que durante a sequéncia de instrucdo se faz necessario juntar outras acdes auxiliares
complementares correlacionadas, que podem se servir das mesmas dimensdes®. Nestes casos, os

® Novas atividades experimentais, entre outras criativas idéias que podem ser encontradas na literatura de
instrumentacao para o ensino, poderiam ser baseadas no emprego, por exemplo, da analise das diferencas de pressédo
gue ddo compreensdo ao comportamento das ventosas de parede, reproduzindo as idéias de Otto von Guericke em
pequena escala, ou a idéia de se queimar um pequeno pedago de papel num copo e colocar uma bexiga cheia de
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apelos motivacionais ficam presentes nas novas apresentacdes e uma constatacdo do processo de
aprendizagem comega a surgir quando ha a superacdo dos dados da observagdo por evidéncia de
compreensdo, pois se transforma o incongruente, o inesperado, o paradoxal em coerente, em
esperado, em dedutivel, por fim, em previsivel e generalizavel.

Alguns comentarios adicionais precisam ser feitos a respeito das dimensdes do interesse.
Primeiro, temos em conta, lembrando as caracteristicas pessoais de Zusho et al. (2003) na se¢édo
precedente, a ndo independéncia de pessoas ou mesmo de faixa etaria, dessas dimensoes.
Consequentemente, hd uma natureza idiossincratica ligada a elas, como ja haviamos adiantado
neste estudo, ja que dependem do background dos individuos. Isto significa uma sujeicdo das
mesmas a um conjunto de conhecimentos, experiéncias ou, numa acep¢do mais geral, da
trajetoria de vida que compde a base intelectual de alguém e que resultam em maneiras de ver,
sentir, reagir de maneira muito pessoal a acdo de agentes externos. Assim, a dificuldade de
generalizar a aplicagdo de um experimento cativante fundamentado nessas dimensdes, se faz
evidente.

Um segundo ponto refere-se a dimensao do interesse por apelo social, que tocamos de
passagem. Sem ddvida que ndo se pode menosprezar ou desconsiderar essa dimensdo da
motivacao, pois a necessidade de satisfagdo emocional de se perceber como parte de um grupo,
de manter contato com outras pessoas, deve ser aproveitada como elemento motivacional.
Imbricar essa dimensdo ao elemento desafio da dimensdo de baixo nivel, via competi¢do, por
exemplo, é uma maneira possivel de coordenar momentos individuais e colaborativos, o que
além de potencializar desejados comportamentos sociais (Zabala 1998), também vem na direcéo
do aprimoramento cognitivo. Além disso, na mesma linha de raciocinio, como comentam
Rioseco & Romero (1997: 259) e Cardoso & Colinvaux (2000), e lembrando novamente Zusho
et al. (2003), sdo os contextos cotidianos que tém sentido para o aluno, que despertam seu
interesse e favorecem uma disposicdo positiva para a aprendizagem. De fato, uma selecéo
experimental baseada unicamente nos apelos a satisfacdo de baixo e alto nivel pode se tornar
limitada para sustentar a motivacdo em uma unidade didatica mais ampla ou até mesmo em uma
reduzida atividade ou tarefa de ensino (Zabala 1998: 17; 18). Considerado isso, provavelmente,
estd nas componentes auxiliares complementares, num sentido mais amplo, a oportunidade de se
continuar imprimindo e alimentando um desejavel alongamento temporal cativante a atividade
experimental, que precisa ser compreendida dentro de uma tarefa, ndo deixando que a mesma
produza apenas um pico instantaneo e isolado de interesse. As vezes, o que é ainda pior e mais
corriqueiro de acontecer, € a propria atividade pratica ndo contar com as desejaveis dimensdes do
interesse de baixo e alto nivel, e as componentes auxiliares, como a dimensao social, talvez se
tornem as exclusivas alternativas com as quais se pode contar para tentar promover o interesse.

Um dultimo ponto importante que gostariamos de realcar, ¢ o fato da motivacdo
rapidamente decair ou se perder, caso aconte¢a do aluno ficar sem dominio do entendimento das
suas acdes empreendidas em seguida ou durante as diversas partes de uma atividade
experimental. Sucede disso, que mesmo em havendo motivacdo inicial, disparada pelo
experimento, a perda de conexao entre partes ou procedimentos da atividade, faz com que as
acOes intrinsecamente motivadas, de inicio, caiam em simples operacionaliza¢cbes mecanicas,
desmotivadas e, por implicacdo, de baixa significacdo e sem sentido. Charlot (2000) de novo nos
orienta que, para haver atividade, a pessoa deve mobilizar-se. Para que se mobilize, a situacédo
precisa apresentar significado para ela (p. 54), portanto, precisa ter sentido, um valor, um desejo
(p.58). Néo basta, entdo, segundo esse autor, motivar-se por algo externo, mas € preciso que o
significado ndo se perca para dar continuidade a mobilizacdo, um aspecto que vem de dentro do

modo que ela tape a boca do copo na iminéncia do fogo se apagar (isso cria uma diferenca de pressdo tal que a
bexiga consegue segurar 0 pesado copo quando a puxamos para cima) ou mesmo discutir o que sustenta uma pessoa
sobre uma garrafa Pet fechada ou que faz uma lata de aluminio vedada, quando sugada o seu ar interior por um
canudo, ser esmagada etc..
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sujeito (ibid.: 55). No fim, para Charlot, sdo indissociaveis esses dois conceitos, pois uma pessoa
se mobiliza para alcancar um objetivo que a motiva e se sente motivada por algo que a mobiliza.
Da literatura por nés examinada, Charlot € o Unico autor em que se pode identificar uma
explicita correspondéncia entre motivacdo e sentido. Diante disso, entendemos que precisa
existir uma aproximacao entre esses dois conceitos, pois a falta do ultimo, em qualquer atividade
de ensino, resulta num decaimento rapido do primeiro. Logo, para que um sujeito mantenha-se
motivado em uma atividade, esta precisa comecar-lhe a fazer sentido, ainda que a sua falta
inicial, pelas contradi¢cOes e situacOes paradoxais geradas, seja a forca motora primeira da
motivacao, com vista a superacdo de uma necessidade insatisfeita, lembrando Piaget (1977).

Para terminar as nossas consideracdes acerca de experimentos cativantes tentamos sugerir
uma forma operacional para constatar se uma atividade experimental planejada com esse fim, se
mostra bem sucedida. Como vimos, a teoria da motivacdo sugere algumas condutas que se
esperam observar quando alguém se encontra num estado motivado ou ndo. Para uma maioria de
estudantes sdo esperadas, por conseguinte, condutas de engajamento, esforco ou persisténcia
empenhada na atividade e qualidade de desempenho na realizacdo da tarefa Zusho et al. (2003:
1081). A estas podemos acrescentar a ocorréncia de cooperacdo e interacdo positiva entre 0s
sujeitos, como também de condutas, mais facilmente quantificaveis pelo nimero das perguntas
espontaneamente realizadas, qualidade das mesmas e tempo de atencdo que 0 evento em Si
consegue atrair.

Concluséao

Por meio das dimensdes do interesse por apelo a satisfacdo de baixo e alto nivel,
construidos a partir da reformulacdo originada de uma reestruturacdo e redefinicdo de um
conjunto de conceitos intimamente relacionados e complementares obtidos da literatura acerca
da teoria da motivacdo, procuramos fundamentar conceituacdes para orientar e justificar a
elaboracdo de atividades experimentais cativantes. Experimentos que embutam no seu
planejamento aspectos como o0s aqui delineados tém, por forca da argumentacdo teorica
esquadrinhada, a possibilidade de servir de heuristica para disparar a motivacdo da aprendizagem
das licdes escolares.

Dentre as muitas possibilidades que um professor de ciéncias tem ao seu alcance, para
prender a atencdo dos alunos em sala de aula, as atividades praticas interessantes certamente
jogam um papel significante nesse processo. Como tentamos enfatizar mais de uma vez, ndo se
estd a subestimar a influéncia de outras varidveis igualmente essenciais a motivacdo do aluno.
Varidveis que precisam estar igualmente postas no cenario de ensino, ja que as atividades
empiricas por si sO representam um instante ou uma parte efémera desse cenario.
Consequientemente, é prioritario que o aprimoramento das pesquisas continue ocorrendo para
que se compreendam outros fatores que, associados com 0s aqui apontados, promovam um
aumento do interesse do aluno de maneira a induzir uma aprendizagem com significagdo e
prazerosa.

Uma investigagdo que reclama uma continuagdo nesse sentido deve tentar entender os
mecanismos para se realizar a dificil transicdo da dimenséo do interesse por apelo a satisfacdo de
baixo nivel para a de alto nivel, sem que haja perda de motivacdo devido a austeridade formal
necessaria para alcancar a plena conceituacdo. Uma exigéncia que se torna imperativa,
principalmente a partir do ensino médio. Nisto, vem a lembranga um dito de Bachelard (1999)
que advertiu que nos ensinos mais elementares as experiéncias muito marcantes, cheias de
imagens, sdo falsos centros de interesse; é indispensavel que o professor passe continuamente da
mesa de experiéncias para a lousa, a fim de extrair o mais depressa possivel o abstrato do
concreto (ibid.: p. 50). Como realizar esse procedimento sem que o interesse se extinga, &€ um
problema para as pesquisas.
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Todavia, talvez o principio maior por detras de se potencializar ao maximo a motivacéo,
no qual as atividades cativantes se circunscrevem, é a idéia de empregar um pluralismo
metodologico (Labur et al 2003) em que variadas tarefas e a diversificacdo de meétodos se
tornam cruciais para a motivagdo dos alunos (Guimardes 2001b: 83), em torno de uma unidade
didatica (Zabala 1998: 18), como um todo.

Enfim, espera-se que as reflexdes deste estudo contribuam para orientar o educador
cientifico na selecdo de determinados experimentos para estabelecer um clima psicologico
adequado, de modo a promover um maior envolvimento dos alunos em sua aprendizagem.
Portanto, estar consciente de fatores que influenciam na elaboracdo de demonstracfes
experimentais cativantes, com a finalidade de auxiliar no desafio pedagogico de levar os alunos a
se dedicarem e quem sabe, até mesmo, capturé-los no objetivo do ensino, é fundamental. Mas,
preferimos deixar a mensagem de que esta na pessoa do professor ou professora, mais do que
qualquer objeto ou tipo de recurso, o centro maior da motivacdo dos alunos.
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' Conforme Zusho et al (2003) esses termos se referem: Crenca de auto-eficacia é o julgamento ou conceituagdo do
estudante a respeito da sua capacidade em executar uma tarefa, tanto quanto a sua crenga sobre suas agdes; crenga
no valor da tarefa diz respeito a importancia e a utilidade do curso em geral; meta orientagdo refere-se a meta de
aprender e entender o curso, assim como, a meta de desempenho em ser melhor ou exceder os outros estudantes no
curso; o processo afetivo é definido como o interesse pessoal no curso ou assunto e com a ansiedade ou preocupagao
em fazer bem na sala, tendo, nesse caso, conseqiiéncias negativas sobre a cognicdo e o desempenho (p. 1083).
Muitos desses conceitos tém paralelo com a idéia de relacdo com o saber de Charlot (2000: 72), como vimos na
Introducéo.

" As estratégias cognitivas dividem-se em nivel superficial e profundo de processamento. No nivel superficial, tem-
se a memorizacdo e as receitas (rehearsel). No nivel profundo, temos a organizacdo que faz uso de diagramas,
tabelas, esquemas etc., e a elaboracdo do contetido relacionando novas idéias do curso com outros esquemas e
conceitos preexistentes. As estratégias de auto-regulacdo tratam da metacognicdo, em que opera a observancia do
planejamento, monitoramento da cognicéo e entendimento do material do curso (op. cit.).
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