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RESUMO

Esta pesquisa visa avancar na compreensdo da g&miyaara se aprender uma lingua
estrangeira (doravante LE) e entender o papelafegsor na condi¢céo de facilitador para que
um ambiente de ensino e aprendizagem motivadstabeteca. Para realiza-la, investigou-se
sobre a definicdo de motivacao; sobre sua impdegarsala de aula de (LE) e sobre o papel
do professor para favorecé-la. Foram adotados gsirdes pressupostos: a motivacdo €
necessdaria para tudo que fazemos e € um fatoratrpera que bons resultados na
aprendizagem de LE sejam alcancados (USHIODA 1BGIRRNYEI, 2001b; TAIPA; FITA,
2003; PINK, 2010); a motivacdo na aprendizagem Ee Idiferente da motivacéo requerida
para outros tipos de aprendizagem (GARDNER, 20(ROWN, 2007); a motivagdo €
dindmica e perpassa por fases que envolvem suedgeraanutencao, protecdo e avaliagéo
da aprendizagem ocorrida (DORNYEI, 2000); o prafedem um papel importante para
ajudar a favorecé-la (USHIODA, 1996; BURDEN, 2008)RNYEI, 2001a; TAIPA; FITA,
2003). Os sujeitos da pesquisa séo professorewlis ide um curso de graduagdo em Letras.
Por meio de abordagem predominantemente qualitegeus pontos de vista a respeito do
tema em discusséo foram coletados em narrativastiqgoarios e entrevistas. Posteriormente,
os dados obtidos por meio desses instrumentosstgiiga foram sistematizados e analisados
a luz da teoria levantada. Os resultados apresmntagidenciam a necessidade dos
professores se prepararem melhor teoricamentef@aseecer a motivacdo na sala de LE e

oferecerem o conhecimento de inUmeras praticayvatidnais para o seu alcance.

Palavras-chaves: Motivacao, Ensino-aprendizagengua estrangeira.



ABSTRACT

The goal of this work is to understand more abouwtivation in foreign language (FL)
learning and the role that teachers play as toftienhdén order to develop this work, research
was done on the definition of motivation; its imfaarce to the FL teaching environment and
on what could be the role for teachers as motigatbhe presuppositions selected to guide
this study were: motivation is needed for everyghive do and it is crucial for learning a FL
(USHIODA 1996, DORNYEI, 2001b; TAIPA; FITA 2003, RK, 2010); the motivation for
learning a FL is different from the motivation neddfor other types of study (GARDNER,
2001; BROWN, 2007); motivation is dynamic and temgp@nd because of this it has phases
that involve its generating, maintenance, and ptimte and the evaluation of past learning
situations (DORNYEI, 2000); the teacher has an igmd role to enable motivation to
benefit learning (USHIODA,1996; BURDEN, 2000; DORHEY 2001a; TAIPA; FITA,
2003). The research participants were all teadnens an undergraduate university course. A
qualitative approach was predominantly used tostegitheir points of view from narratives,
questionnaires and interviews that were later syateed and analyzed. The results
emphasize the need for teachers to improve thewrétical knowledge on how to benefit
motivation in the FL classroom and present varjpassibilities for doing so.

Key words: Motivation, Learning and teaching, Fgrelanguage.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1- Representacao esquematica

do modelo processual de MOtIVAGAD............coeeiiiviiiiiiiiiiii e 33
Quadro 1- Trajetoria de estudos da MOLIVAGAD..........uvveieeiiiiiiieee e 21
Quadro 2- Descricdo dos participantes de PeSOULSA ....uuuureeeeereeeeeeeeieeeeeeeieerimnnnneeneens 68
Quadro 3- Categorias de analiSE..........cceemeeiiiiii e 76
Quadro 4- Fatores que motivam a aprendiZagemL.........cccuvuuurrrrmniiiiinieeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeens 78
Quadro 5- Intervencdes do professor MOtIVAdQ...eee..ccovveeeeeeeiiieeeeeeee s 87
Quadro 6- AlUNO MOLIVAAO .......coouuniiiiiceme e e e e e e e e e et e e e e et e e e eaaeeeenans 99

Quadro 7- Desmotivacao Na apreNdiZaAgem ... .eeeeeeeeeerrrinnnniiiiesseeeeeeeeaannneenenenn. 104

Quadro 8- Entendimento da motivacao segundo 08FBOFES...........uuuvviiiiiieeeeeeeneennn. 108
Quadro 9- Importancia da motivagao na aprendizagem.............uuvvveeiiinneeneeeeeeeeenenen 113
Quadro 10- ASPECLOS A8 MOLIVAGEOD .........oommmmmerrreererereieieeeaeaaeaaaasasaaaannnnrneeeeeaeeeaens 114
Quadro 11- Aspectos do comportamento motivaciooslaunos .............ccccceeeeevieeeeeeennn. 161

Quadro 12- Importancia do professor no
processo motivacional do aluno......ccccccoooiiiiiiiiiiiiii e 118

Quadro 13- Aspecto dinadmico e temporal da motivagaa...............ooeeeeeiiiiiniiiiieenn. 120

Quadro 14- Importancia dos objetivos, do contexto
e a questdo das aulas divertidas............cccoevvvviiiiiiiiiii e 121

Quadro 15- Estratégias motivacionais, relacionament
aluno-professor, AULONOMIA..........cceammeuruiiariae e e e e e e e e eeeeeeeeierieeee e eeee 123

Quadro 16- Teoria da autodeterMiNACEA0. ........cccccuvrrrrriiiiiiiie e e e e mmnnne s 125

Quadro 17- Teoria da atribUIGAO ...........eceeeeem oot e e e s e 126



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

LE Linguas estrangeiras

FL Foreign language

UFPA  Universidade Federal do Para

FALEM Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas

FTA  Atos que ameacam a face

FFA  Atos que enaltecem a face

ILC Instituto de Letras e Comunicacao

10



11

SUMARIO

INTRODUGAO ..ot se s 13

CAPITULO 1 MOTIVACAO E ENSINO/APRENDIZAGEM DE LING UAS

ESTRANGEIRAS ..o e e e e s e s e ses s s s s s e s s ses s s s s s s s s 17
1.1 CONCEITUACAO E RELEVANCIA.......cooitiitt et aneens 17

1.2TRAJETORIAS DE PESQUISA ...ttt ettt eee e e e e eeee e, 20
1.3 MODELO PROCESSUAL DE MOTIVAGAO  .....oovi e 2.3

1.4 IMPORTANCIA DO PROFESSOR DO PROCESSO DE MOTIVATNA

APRENDIZAGEM ... .ottt et ettt e e ettt e e e e e ettt e e e s enne e e e e s nnnnneeeaeeaans 37
1.4.1Caracteristicas do professor MoOtiVadOor...............uuviviiiiiiiiiie e e eeeeeeeeee e eeeeeaaaeens 41
1.4.2Tarefas para 0 professor MOtIVAUO . .......ccoooviiiiiiiiiiiieeei e 44
1.4.2.1 Em busca de rela¢cdes harmoniosas em saldale...................oooooiiiiiiines 44
1.4.2.2 Preocupacdes com a abordagem do conteUtla®tm ...........coevvvvveniiiiieieeeeeees oo 51
1.4.2.3 Incentivo & automotivagao A0S @lUNOS....cevvvvvvveriiniiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennns 54
1.4.2.4 Ensino e aprendizagem de estratégias NS ............ccccvrrvrrereeereeeeess s 57
CAPITULO 2 METODOLOGIA ..ottt 66
2.1 ABORDAGEM METODOLOGICA ..ottt s 66
2.2 CONTEXTO DA PESQUISA ..ttt e e s e ee e e e 67
2.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA ....ooiiiiieii ettt e e e e e eiiireee e e e s snsneeeeee s e snnnneesans 68
2. 3. INAITALIVA ESCIILA .vvvvvrriiiiiiiiiiiiee e re e e e e e e e s s s e e e e eeeeeeeeeneeaes 68
2.3.2QUESHIONAIIO ...eeeeeiiriiiiieee e e e e e e e e e e e e e e ettt e e esaeeeesa e e e eeaeaaeaaeeeeseeesssssssrnnnnnsssnnnes 69
2. 3. BENIIEVISTA ..ueiiii i aa e e e e e e e aaaaaas 70
2.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS .....ooitieeciiiee e 17

2.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS ......cooeuiiitiierieieteeieeevee e 72



12

CAPITULO 3 MOTIVAGAO NAVISAO DO PROFESSOR .....ccccooeiiiiririeieieienennns 76
3.1 ANALISE DAS NARRATIVAS ....ocuiieioiececieteee ettt veaeeneneene s 76
3.1.1Fatores que motivam a aprendiZAgEM...........evuuuruurrmuiiiiieaeeeeeeeeeeereeeeeeeeeereeeeerennnnns 77
3.1.2Intervencdes de um professor MOtIVAUON............eveivviiiiiiiiieiai e 85
3.1.2.1 Possiveis intervencdes do professor maiivad.............ccccvvvvviiiiiiieeiieeeeeesesiennns 86
3.1.2.2 Limites para as intervencdes do profeSEivator ..........ccccevvveeiieeeeeeieieeeiieeeene, 95
3.1.3AIUNO MOLIVAAO ...ttt e e e e e e e eee s 99
3.1.4Desmotivacao Na aprenNdiZAgEM.......ccuueuuruuurunniaeeee e e e e e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeereranen s 104
3.1.5Entendimento da motivagcdo segundo 0S professores............ccccevvvvvvvvenciiinnnenneee /10
3.2 ANALISE DOS QUESTIONARIOS ......cooovtte ettt 112
T K o] 111 £ U] (o JN (=T o o o RSO 112
3.2.2AC0ES UO PrOFESSON. ...ttt ittt ettt e e e e e e e e e e e 121
3.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS ..ottt ettt eee e eanesananeas 128
BTG T8 = o1 (= V/TS) = W oo ] 1 4 1N 11 T T 1 212
3.3.2ENTreVvisSta COM SIMONE.......coiiiiiii ettt e e e e e r e e e e e e eaaeeeeeeas 134

CONCLUSAOD ..ottt ettt e st snnnnees 143
REFERENCIAS ..ottt eaea et 147
APENDICES ..ottt ettt ettt eeennnenes 151
Apéndice A- Exemplar da Carta CONVILE ... eeeeeeeeererurmmiiiinieeeeeeeeeeeeseeeeeeens 152
Apéndice B- Exemplar do termo de consentiment@ levesclarecido ...................... 153
Apéndice C- Exemplar das instrucdes para o deseinvahto das narrativas............ 154
Apéndice D- Exemplar do questionario aplicado............cccccvvviiiriiiiiiiiiiiieeeeeenn. 155
Apéndice E- Exemplar do roteiro da entrevista...............ceeeeiiiiieieeeeeeeeeeeeeiiieees 157

Apéndice F- Gabarito do questionario aplicado...............oevvvviiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee, 158



13

INTRODUCAO

Como profissional de lingua inglesa, passei a aresiais atencdo ao impacto da
motivacdo na aprendizagem ao acompanhar o progtpedquisa intitulado Caminhos da
Autonomia na Aprendizagem de Linguas EstrangeMas3NO E SILVA, 2008) e conhecer
seus resultados. Esse projeto foi responsavel polher alunos com dificuldades na
aprendizagem da LE que estudam. Por meio de umaeede professores, colaboradora
dessa pesquisa, foram disponibilizadas orientacAmm@toria para que pudessem aprender
melhor. Esperou-se com isso que adotassem parajse ¢a aprendiam e pudessem tomar
conta da sua aprendizagem tornando-a mais bemidacdlb entanto, esses resultados foram
alcancados apenas parcialmente e o que se deduziud ndo bastou oferecer apoio ao
aluno, nem incentiva-lo na sua autonomia, semriredacomitantemente, de outro aspecto de
sua aprendizagem: a motivacao.

Em seguida, conheci um projeto de pesquisal questigava justamente a motivacdo na
aprendizagem. Ao mesmo tempo, como aluna especidutso de Mestrado em Letras
ofertado pela Universidade Federal do Para (UFRAgtriculada em uma disciplina que
tratava de autonomia e de motivacdo, passei a eammger um pouco mais sobre a
interdependéncia existente entre esses dois ctostre principalmente, das tantas
implicagbes da motivagdo na aprendizagem de LE.e&Ceimentdo, a observar a minha
prépria pratica a esse respeito assim como a ardéeneus colegas professores de inglés, da
Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas (FALEMpgo especulei: a maioria de nos
professores nao se planeja para lidar com o flustivacional na sala de aula. Sendo assim,
as atitudes existentes nesse sentido parecem samarde intuitivas. Porém, se todos estéo

interessados em favorecer uma aprendizagem mais doeadida, talvez esse seja um

! Esse projeto chamou-se Caminhos da autonomia rendipagem de linguas estrangeiras: o papel da
motivacdo. Ele foi desenvolvido sob a coordenagéprdfessora Dra. Walkyria Magno e Silva.
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comportamento equivocado. Foi diante desse probtmmabusquei desenvolver a pesquisa
que apresento neste trabalho: o professor e oggoc® motivacdo na aprendizagem de LE.

Outras justificativas para desenvolvé-la partiras seguintes constatacoes:

A primeira delas representa um consenso: a ma@ivagmprescindivel para energizar
qualquer tentativa de se alcancar algo de forma saredida. Assim, ela também se faz
crucial na trajetéria da aprendizagem de LE (USHADO96; DORNYEI, 2001b; TAIPA;
FITA, 2003; PINK, 2010). Entdo, é razoavel pensae,qquanto mais se avancar no seu
conhecimento, mais sera possivel trata-la de madoagaprendizagem possa fluir de forma
mais eficiente.

A segunda constatacdo diz respeito a necessidad®ide divulgacdo das pesquisas
existentes sobre motivacdo na aprendizagem dedbietsido as mais recentes, que tratam-na
COmO um processo e nao um produto; que se servertedaas levantadas por psicologos,
mas associam-nas as especificidades da aprendizbigema LE e que oferecem uma visao
mais pratica de como lidar com esse assunto (USKIADM96; DORNYEI; OTTO, 1998;
BURDEN, 2000; DORNYEI, 2001b).

De modo geral, a literatura hoje disponivel sobterna ainda enfatiza a motivagéo
intrinseca e a motivacdo extrinseca (HARLO¥pud PINK, 2010; DECI; RYAN, 1996),
como se entender a motivagdo se limitasse a ttetso. Embora esses conceitos ainda sejam
muito apropriados para essa discussdo, estudos osnde Ushioda (1996), Williams e
Burden (1999) e Ddrnyei (2000), indicam que abora@anotivacdo na aprendizagem vai
muito além desses aspectos. Sao esses novos rum@segisam chegar ao professor de LE.
Dessa forma, talvez ele possa aprofundar seu coméiato das implicagdes da motivacao na
aprendizagem pretendida e consiga lidar com egsgma menos intuitiva. Assim, vejo que

0 desenvolvimento desta pesquisa representa unmaupjolade para que isSso ocorra.

2 HARLOW, H. Motivation as a factor in the acquisitiof new responses. I8urrent theory and research on
motivation Lincon:; University of Nebraska Press, 1953,4.73.
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A terceira constatacdo diz respeito ao professoroctbco deste estudo. De acordo
com Campos (2010), sao varios os fatores motivagajue influenciam a aprendizagem dos
alunos e o professor € um deles. Para Dornyei (0@l aspecto processual, dinamico e
temporal da motivacéo na aprendizagem torna-a nomnfeno mutante marcado por fases que
envolvem sua geracdo, manutencdo e protecao eliacdvada aprendizagem, as quais
ocorrem sob influéncias distintas. O professorusdg o autor, influi tanto na motivacao
positiva quanto na motivacao negativa dos alunotodas as fases do processo motivacional.
Ademais, sdo varias as possibilidades de intereengd professor, sugeridas por
pesquisadores, para acompanhar essas fases, wolilpara favorecer uma aprendizagem
de qualidade duradoura (USHIODA 1996; BURDEN, 20D@RNYEI, 2001a). Assim,
penso ser também relevante estudar o trabalhoaflesgor de LE para lidar com a motivacéo
de seus alunos.

Diante dessas consideragdes, proponho como abjgéiral: compreender melhor a
importancia da motivacao na aprendizagem de LEagridmiicOes do professor para favorecé-
la. Para tanto, procurei identificar o que professade inglés de um curso de graduacéo
entendem a respeito desse tema e como (ou se) @megessores acham que inserem a
motivacdo na sua sala de aula, baseando-me noset&ios e nas opinidées que expressaram
analisados a luz da teoria que apoia este trabalho.

Os questionamentos a que este estudo se propsSeoader foram:

a) Sendo a motivacao tdo importante a aprendizatgerE, 0 que 0s sujeitos desta
pesquisa compreendem a respeito desse construto?

b) Como percebem a influéncia do professor de klltdido processo motivacional?

¢) Como acham que (ou se) intervém para alcangentizacéo pretendida?

Quanto a organizacdo do presente trabalho, 0 mesmontra-se dividido em trés
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capitulos. No primeiro, o referencial tedrico que@a esta pesquisa € apresentado. Nele séo
discutidas a definicAo de motivacdo, sua importapera a aprendizagem, a trajetoria de
estudos nessa area e suas dimensdes, para deposmsntada a acdo do professor no
processo motivacional.

O segundo capitulo trata da metodologia de colela analise de dados utilizados
nesta pesquisa. Sao entdo explicitadas as jusitiicapara a escolha de uma abordagem
qualitativa, para a escolha do contexto e dos qgiaatites de pesquisa, bem como sao
descritos os instrumentos e procedimentos de cdietados e os procedimentos de analise
desses dados.

O terceiro capitulo apresenta, discute e analiséades coletados durante a pesquisa,
a luz da teoria escolhida para nortea-la.

Finalmente, na concluséo, tenta-se responder agigas de pesquisa, propondo

algumas reflexdes sobre os resultados levantagossibilidades para pesquisas futuras.
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CAPITULO 1

MOTIVACAO E ENSINO/APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGE IRAS

Trabalhando na perspectiva do ensino e aprendizadenE, neste capitulo é
apresentado o embasamento tedrico desta pesqinsdidal em quatro subcapitulos. O
primeiro subcapitulo conceitua o construto motigagdexplicita a sua importancia para que
haja uma aprendizagem bem sucedida. O segundo deat#&rajetéria dos estudos de
motivacdo, bem como de suas dimensbes mais presease pesquisas da atualidade. O
terceiro € dedicado a descricdo do modelo teorieonttivacdo de Dornyei (2000).
Finalmente, no quarto subcapitulo, sdo abordadpssssbilidades de atuacédo do professor no

processo motivacional dos alunos que aprendem @Ema L

1.1 CONCEITUACAO E RELEVANCIA

Por ser tema desta pesquisa, procurou-se um meh@ndimento do que é
motivacdo. Ja4 nas primeiras leituras desse assymebeu-se uma unanimidade: a
complexidade em conceitua-la. Para Dornyei (200&83a dificuldade € justificada por se
tratar de um termo abstrato, uma qualidade psi@adgum construto amplamente
manipulado para designar tudo o que influenciaropmtamento humano.

Dentre os conceitos de motivacao apreendidos,d&Rrown (1997, p.85) no qual “a
motivacdo representa a quantidade de esforco gueéral dedica a escolha dos objetivos a
alcancar e do esforco que dedicara a essa taefa’de Harmer (2001, p.51), para quem “a

motivacdo € um tipo de impulso interno que impelepassoas a fazer algo para alcancar

3Motivation is the extent to which you make choie&sut (a) goals to pursue and (b) the effort yolideivote
to that pursuit. A traducéo desta e de todas asideritacdes em lingua estrangeira sédo de resptdadb da
pesquisadora.
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algo™. Ao destacarem a determinacéo de objetivos eangespara alcanca-los, esses autores
tratam de alguns dos pré-requisitos para que uataragtivada possa acontecer, embora logo
mais se evidencie que essas definicdes sao inctanple

Para outros autores, a definicdo de motivacdo bagklém desses pré-requisitos, sua
condicdo instavel e a necessidade de esforco iparaé-la ativada Sob esse prisma,
Williams e Burden (1999) a definem como um estad@l@rta cognitivo e emocional que
estimula uma decisdo consciente de agir, passamdarmp periodo de esforco fisico e/ou
intelectual continuo quepodera levar ou nao(grifo meu) ao alcance de objetivos ja
estabelecidos. Segundo Burden (2000, p.11), m@tivag o processo de despertar, direcionar
e manter comportamenfo”J4 para Doérnyei (200(.5249, a geracdo da motivacdo e a
manutencdo da motivacdo compreendem fases diséntaguerem acdes também distintas
para fomentar o processo motivacional. Assim,ewmonto de vista,

a motivacdo pode ser definida como um estado aledaulativo
dinamicamente mutante em um individuo que comedgegidna, coordena,
amplifica, termina e avalia 0os processos cognitezasotores por meio dos
guais vontades e desejos iniciais s8o selecionago®rizados,
operacionalizados e desempenhagosn ou sem suces$o)

Esse entendimento de motivacdo evidencia a caistactar mutante do fenémeno, sua
capacidade de se reinventar para acompanhar asafivetapas da aprendizagem para que o
aluno se sinta disposto a continuar vencendo allsg®@ o desempenho desejado possa
ocorrer. Em sendo a tarefa de aprender LE umadatiei de longo prazo, para ndo dizer
permanente na vida do individuo, Dornyei (20000nadi que € preciso enxergar a motivacao
dessa maneira.

Segundo Silverstein (2009) e Pink (2010), o cohstrootivacdo € uma ferramenta

apropriada para estimular e aperfeicoar o desenop@as pessoas, minimizar o impacto dos

* Motivation is some kind of internal drive whichghes someone to do things in order to achieve $imget

®> Motivation is the process of arousing, directimgl anaintaining behavior.

® Motivation can be defined as the dynamically cliapgumulative arousal in a person that initiagsplifies,
terminates and evaluates the cognitive and motocgsses whereby initial wishes and desires aretedle
prioritized, operationalised, and (successfullynsuccessfully) acted out.
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seus insucessos e transformar suas experiénciaivasgem oportunidades de crescimento
pessoal e profissional. Com essas qualidades.eelarsa interesse de psicologos, gestores
comerciais, marqueteiros e outros profissionaisitrdeeles, os da area de ensino e
aprendizagem. Os mesmos autores ainda percebeniivea¢gdo como algo pessoal, quando

ressaltam que o que motiva alguns, talvez ndo wivanmutros. Entdo, para fazer com que

essa ferramenta funcione em situacbes onde ha enag@mento de pessoas, € preciso
descobrir e considerar o que motiva cada uma didasiodo que ela possa alcancar um
namero maior de individuos, como também possargesva manté-los motivados.

Em suma, das definicbes de motivacdo apresentaldgseende-se 0s seguintes
pressupostos:

a) em um plano geral, todos parecem acreditar que ax@m@ece sem motivacao
e que pessoas motivadas tgraioresprobabilidades de serem bem sucedidas;

b) lidar com motivacdo envolve o estabelecimento detiwbs e o emprego de
esforco para alcanca-los;

c) é preciso considerar a sua instabilidade, as saassf distintas e 0
planejamento de a¢bes que visem gera-la e maaté+ala.

Voltando ao que tange a dificuldade em definir @ umotivagédo, Dornyei (2001b)
frisa que isso se deve nao soO a diversidade dada®sns que o tema permite suscitar, como
também a amplitude de correntes tedricas que temgareendé-la. Com a intencdo de
aprofundar sua compreensdo, na proxima secao érbeeNe apresentado o desenrolar dos

estudos de motivacgao ao longo do tempo.
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1.2 TRAJETORIAS DE PESQUISA

Desde a primeira metade do século passado, aagatitem sido o foco de varios
estudiosos, dando margem a interpretacdes diversas, como a freudiana e a
comportamentalista. JA& na segunda metade daqueldo,s@utras correntes dedicaram
atencdo a motivacdo, agora ja voltada especificadma aprendizagem de LE. Nos dias
atuais, o entendimento a respeito desse consteita Em consideracdo 0 processo
motivacional.

Os primeiros estudos da motivacao foram deserdadvpor Sigmund Freud por volta
da década de 1920. Segundo Campos (2010, p.11@)peédhe, realmente, suscitar o
problema do porqué da conduta, numa época em gderpmava o interesse pelo problema
do como, isto é, do processo fisiologico basicocdmportamento”. Para ele, o principio
capital da motivacado € a busca por prazer,

um processo gque se origina em um estado de tengAdegagrada, e que,
por essa mesma razao, determina formas de resaugiem suas Ultimas
conseqliéncias, coincidem com uma anulacdo dessaoteisto é, com a
fuga da dor, ou com a producdo do prazer (FREURI &pAMPOS 2010,

p.93 Y.
Foi a partir desse entendimento que Freud e sdabaradores elaboraram os seguintes
principios fundamentais da motivacao:
a) todo comportamento € motivado; b) A motivacacsipte ao longo da
vida; c) os motivos verdadeiramente atuantes s&ongtientes; d) a
motivacao se expressa através da tensdo; e) exdsisrmotivos prevalentes
face a possibilidade de repressdo: sexo e agrefsas motivos tém

natureza biolégica e inata (CAMPQOS, 2010, p.93-94).

Para continuar a compreensao da trajetoria de astlal motivagdo na aprendizagem

gue se apresenta a seguir, foi elaborado o Quadro 1

" FREUD, SEsboco da psicanalis&do Paulo: Abril Cultural, 1974. (Os Pensadore39).



QUADRO 1
Trajetdria de estudos da motivacdo
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Teorias da motivacdo na aprendizagem

12 metade do século XX

22 metade do século XX

sé¢l

Aspectos
predominantes
da motivacéo

Freudiana Comporta-
mentalistas

Humanistas

Cogni-
tivistas

Sécio-
culturais

(LE)

Cogni-
tivas
situadas

(LE)

Processuais

(LE)

Impulso
bioldgico
dependente

da
hereditariedade

Dependente de
experiéncias do
passado

Estado de
tensao

Busca por
prazer

Inconsciente

Impulso
externo

Reacado
mecanica a
estimulo
externo

Incontrolavel
pelo sujeito

Impulso
bioldgico
externo;
interno

Controlada pelo
sujeito

que faz
escolhas; tem
opinibes

Entendida por
meio de um
conjunto de
teorias de
motivagao

Satisfacéo de
necessidades
bioldgicas,
psicologicas e
sociais

Reacéo de
fatores externos
e internos
escolhidos
pelos sujeitos

Instavel,
dinamica e
temporal

Entendida
como um
processo, nao

um produto
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Conforme é percebido no Quadro 1, na primeira neetladséculo XX, o construto foi
entendido como sendo determinado por instintos homdasicos e por impulsos, muitos
deles inconscientes ou reprimidos. Segundo P{&@09, p.70), a motivacdo inconsciente se

manifesta da seguinte maneira:

quando criancga, todo individuo tem uma série dalisgs e de desejos que
procura satisfazer. Entretanto, muitos desses soput desejos ndo podem
ser satisfeitos, em virtude das proibicdes sodiaigue acontece entdo? Eles
sdo reprimidos para o inconsciente e la se reagamia fim de se
manifestarem de outra forma, de outra maneira §oecontrarie as normas
sociais.

Para a aprendizagem, isso implica em se pensatagtee 0 sucesso de alunos, quanto seus
entraves (a sua aversdo por determinada discipbmasua dificuldade em aprender), sao
consequéncias das primeiras experiéncias que riveman ela, o que envolve considerar,
dentre outros fatores, o relacionamento com professe colegas e questdes familiares.

Segundo Goulart (2009), embora ndo seja uma fogaldireta para a educacéo, essa
teoria efetua um estudo do desenvolvimento dos $emanos, de suas forgas interiores, de
suas interrelagdes, 0 que representou uma gramtebcicdo & compreensdo dos processos
de aprendizagem da época.

Ja na metade do século XX, a teoria comportamgmeominou nos estudos da
motivacdo. Seu principal expoente foi Skinner easpmracao foi “encontrar explicagdes para
toda a amplitude da conduta animal e humana seorreeca qualquer consideracao que
exceda o ‘refor¢co’, nem mesmo a pequenas variagéeéticas mais ou menos fixas que
possam explicar as excec¢des” (GOULART, 2009, p.Bésse modo, a forca que conduz o
comportamento motivado esta fora da pessoa, nastaates externos que sdo soberanos a
sua vontade. Ha4 entdo a necessidade de reforcoeorembmpensa para se estimular
comportamentos desejados e formar bons habitos.

Para os educadores, essa teoria trouxe as segumpécacdes: cabe ao professor

manipular as condi¢bes do ambiente do aluno a émassegurar que ele aprenda algo; cabe
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ao aluno ser receptor do conhecimento e aceitaasm@te-estabelecidas uma vez que a
avaliacdo do cumprimento dessas metas se da pelalandas respostas (observaveis e
passiveis de serem medidas).

Mas houve também, ainda nesse mesmo periodo,dabsintas, como a defendida
pelo psicologo Harlow (apud PINK, 2010), que naadiécde 1940, teorizou que além de um
primeiro impulso, interno e ativado por motivacdeslogicas e de um segundo, externo,
ativado por recompensas e punicdes oferecidas aelbiente diante de determinados
comportamentos, havia um outro impulso motivando comportamento humano.
Encampando a ideia de que € possivel o ser humeancar aprendizado significativo e
manter desempenho eficiente sem que se recorreeativos especiais ou extrinsecos, esse
terceiro impulso sinalizava que a motivacdo tambéweém do desempenho da tarefa em si,
pelo prazer de realiza-la, por uma recompensaejieeentdo de natureza intrinseca.

Na década de 1960, outros psicélogos, interessarltsma por este estar no cerne da
compreensao do porqué das pessoas se comportardetaiiminada maneira, repensam e
aprofundam sua visdo da motivacdo humana e esbogapdes contrarias a perspectiva
mecanicista para compreendé-la. Com essa intefgé&on elaboradas teorias humanistas
propondo que a forca principal da motivacdo dosviddos vem do desejo de alcancar
crescimento pessoal e de desenvolver integralmeapacidades e talentos herdados
(DORNYEI, 2001b).

A teoria da hierarquia de necessid&dg8IASLOW® apud HUITT, 2007),
desenvolvida nos anos de 1960 e 1970 pelo psicdtaggbow, representa essa perspectiva de
se estudar motivagdo. Demonstrada em cinco niveisietessidades em forma de uma
piramide, essa teoria prevé um fluxo a ser pedorgpela motivacdo. Comeca pelas

bY

necessidades basicas referentes a comida, agua,essexo (nivel 1). Em seguida, as

8 Hierarchy of needs theory
® MASLOW, H. Toward a psychology of beinyew York: Van Nostrand, 1968.



24

necessidades com seguranca (nivel 2); necessidadesor e pertencimento, relacionados a
intimidade, amizade, familia e grupo religiosoréhi3); necessidades de estima , condizentes
ao respeito e ao reconhecimento (nivel 4); paramenio topo da piramide, constar a
necessidade de autorrealizacédo visando oporturiddeleriatividade, inovacéo, solucédo de
problemas e aprendizagem (nivel 5). Sua teorianfniadora para a época, pois considerou o
ser humano em sua totalidade e mesclou diferentefaimentos ao enfatizar a integracao
dindmica dos aspectos biologicos, psicolégicoTaso

Para Burden (2000) e Piletti (2009), aplicada emcontexto escolar, a referida teoria
pressupde que se um aluno ndo esta conseguinduodapré provavel que sua dificuldade
seja proveniente da nao satisfacdo de alguma wvarde das necessidades que antecedem, na
piramide hierarquizada, a necessidade de conhetmmEm mesmo tempo, essa teoria chama
atencdo para como é complexo o professor entermteqye um, varios, ou, todos 0s seus
alunos tém dificuldades em aprender o que esténardd, embora pouco esclareca a
motivacdo existente naquelas situacdes escolaesjues, apesar de todas as caréncias,
ainda assim, ha motivacéo suficiente para que ypmendizagem bem sucedida aconteca.

Outra importante mudanca para os estudos da matyagie também se contrapbs a
predominancia da visdo comportamentalista, foi geatb das teorias cognitivistas. De
acordo com Burden (2000), nelas sao valorizadasreszas, opinides e expectativas dos
individuos em relagdo ao mundo que os rodeia eepsesentacdes internas que sao
formuladas a partir delas, ja que essas tambéncialiaan os seus comportamentos no
estabelecimento de objetivos e na determinacaosfiwce para alcanca-los. Assim, o foco
das atencgBes passa a ser o entendimento de catitudesconscienteslos individuos, seus
pensamentos e as suas interpretacoes de evenimsnadm suas agdes. Por meio delas
também se percebeu que o comportamento humano byseaer e afasta-se do sofrimento,

mas nesse caso, o0 sujeito, em determinada situUagdescolhas e tem seus préprios objetivos
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em mente ocasionados pelos motivos do momento emfagqusuas escolhas. Ou seja, a
motivacédo é controlavel pelo sujeito.

Baseando-se nesse ponto de vista, a psicologiavanmtnal elaborou varias teorias
alternativas para entender o construto. Dentre aldsoria da autodeterminacéo de Deci e
Ryan (REEVE et al., 2008), na década de 1980 eratda atribuicdo de Weindr(apud
WILLIAMS; BURDEN, 1999), na década de 1990.

A teoria da autodeterminagcdo procura entender agmpgopentes da motivacao
extrinseca e da motivacdo intrinseca e os fat@esionados a sua promocao. Esses dois
tipos de motivacdo e seus promotores correspondsmpectivamente as explicacdes de
Harlow (apud PINK, 2010) para a existéncia do sdgumpulso, ativado por razdes externas
e do terceiro impulso, ativado por razdes inter@egundo Ddornyei (2001b), apesar dessas
distingcdes terem gerado inUmeros estudos posteyisu@ importancia tedrica deve-se ao fato
de que, por meio da sua compreensao, foram velificas efeitos da motivacao intrinseca e
extrinseca no contexto escolar e a relacdo desse® comportamento autodeterminado dos
alunos. Essas investigagdes serviram para se enterehor as razdes que levam alunos a
agir de modo engajado nas suas atividades.

Nesse estudo, a principio Deci e Ryan (REEVE e808) estabeleceram a ligacédo
entre motivacdo intrinseca e autodeterminaca@skmstores afirmaram que, em situagdes de
aprendizagem, os alunos tém uma inclinacdo ngparal se comprometerem com atividades
de ensino que escolhem para si por vontade prém@sse envolvimento funciona para torna-
los autodeterminados em buscar objetivos.

Logo mais, os referidos autores argumentaram qoetavacdo intrinseca ndo € o
anico fator determinante do sucesso da aprendizagesto que as recompensas externas

(motivacao extrinseca) também podem gerar intesesserem determinantes a esse sucesso.

YWEINER, B. A theory of motivation for some classno experienceslournal of Educational Psychology
1979. p. 25-71.
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Isso ocorre uma vez que, caso as recompensasaxsgjam suficientemente desejadas, elas
podem ser combinadas com a motivacao intrinseedéomesmo levar a ela. Sob esse prisma,
segundo Doérnyei (2001b) e Dantas (2008), desejtardimas notas no boletim escolar,
receber recompensas materiais, privilégios, prémowsoutros reconhecimentos — todos
formas de motivagcdo extrinseca — contribuiriam pge o0 aluno se interessasse
genuinamente pela aprendizagem, tornando-o intamsente motivado.

No entanto, ha autores como Mastbapud BROWN, 2007) e Ushioda (1996) que
enfatizam mais a importancia da motivacao intrias@gustificativa do primeiro autor parte
do que teorizou no seu modelo da hierarquia dasss&lades, afirmando que nés somos
fundamentalmente motivados para alcancar a aulizae@ na medida em que nossas
necessidades de natureza fisica, de segurangapenasitarias estejam satisfeitas. Assim, nao
importam os tipos de motivacao extrinseca present@gisentes, nds buscamos a auto-estima
e a satisfacdo. Ja Ushioda (1996) afirma que papremdizagem a longo prazo (esse € o caso
da LE), o sistema de recompensas externas podecu@penegativamente na motivacao
intrinseca que se deseja nutrir, minando a motvagia desempenhar mesmo atividades
inerentemente interessantes. Até os dias de hep tesna é debatido com defensores de
ambos os lados.

Na teoria da atribuicéo, sucessos e fracassosgessoexperiéncias de aprendizagem
passadas sdo explorados, pois sdo compreendidas p@atdeterminantes na motivacdo de
acbes atuais e futuras. Assim dizendo, fatoresrnioge ou externos, estaveis ou nao,
influenciam a realizacéo de novas ac¢des. Segundk @€01), sob esse ponto de vista, em
uma disciplina, se o aluno considerar que sua agémv dependera apenas do que ele fizer
(fator interno, embora instavel), agira diferentateedo que se ele considerar que ha um

professor perseguindo-o e que deseja reprova-tor (&xterno e estavel). Essa teoria foi

1 MASLOW, A. H. Motivation and personality2nd ed. New York: Harper & Row, 1970.
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adotada por Ushioda (1996) que defende que é jwelfgue o aluno atribua bons resultados
a fatores internos e estaveis, como a suas hatekdpessoais e, seus fracassos, a fatores
externos e ndo permanentes que podem ser mendsrtess tais como uma sala de aula
barulhenta, ou um mal estar fisico por ocasidondie prova, por exemplo.

Dornyei (2001a) ressalta que, essas duas teoasmufddeterminacédo e da atribuicdo),
juntamente com outras teorias cognitivistas dol flmséculo XX, trazem avancgos para o
entendimento da motivacdo e representam o pensardanpsicologia motivacional atual.
Porém, pelo fato de cada uma delas selecionamdietsto fator motivacional como foco de
estudo em detrimento de um conjunto deles, elassedcomunicam. Tornam-se assim,
perspectivas teoricas isoladas cuja aplicacaof&ige para situacdes de sala de aula. Tal
ineficiéncia também se explica, segundo o autora wez que nesse local, ha diversos
acontecimentos ocorrendo concomitantemente, inflaado a motivacdo dos alunos. Dessa
forma, nenhum principio motivacional dunico da cottatamanha complexidade. Entdo, para
gue se entenda porque os alunos se comportam demidetda maneira, € preciso um
construto mais eclético que atenda as multiplaspeetivas do contexto da sala de aula.
Ademais, lembra o autor, uma das principais reigagbes dos professores é saber como
lidar de forma pratica com questdes de motivaclm que as teorias cognitivistas dessa
época por si s6 ndo conseguiram contemplar.

De acordo com Shoaid e Dérnyei (2004), para a ceemzao da motivagcao no ensino
e aprendizagem de LE, o modelo sécio-psicolégiabarado por Gardner e Lambéitapud
GARDNER, 2001) representa um marco.

Na versdo publicada em 1972, o modelo propde qumais/os que fomentam a
aprendizagem de uma LE podem partir de dois tigosadiaveis, uma integradora e outra

instrumental. A primeira variavel diz respeito atofdo aluno ter necessidade de se integrar a

12 GARDNER, R.; LAMBERT, WAtitudes and motivation in second-language learnRgwley: Newbury
House, 1972.
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comunidade falante, como por exemplo, quando est&a@ntato mais permanente com a
comunidade de LE e gostaria de se inserir nelaeghinda variavel diz respeito ao aluno ter
uma necessidade pratica de aprender uma LE, comexemplo, para obter um emprego
melhor, para realizar uma prova ou para viajar.

Do ponto de vista motivacional, a novidade dessedesfoi que ele apontou que
cultivar necessidades de integracdo € mais efiega gue o0 aluno aprenda. Para que isso
ocorra, contam as suas atitudes positivas em relagingua alvo e a sua comunidade —
quanto mais positivas forem, mais beneficiam suarmiizagem. Essas atitudes englobam
seus interesses em aprender a LE, sua empatiaupelerso que a contextualiza seu
compromisso com 0 curso e sua disposicao paraagvatpres e cultura de outra sociedade,
sejam esses diferentes ou ndo daqueles perteneesuadingua materna

Tendo sido descrita no Canada, pais oficialmeititeghe, e obviamente, com muitos
alunos com objetivos de aprender LE por necessidiedse integrar a uma ou as duas
comunidades locais, essa versdao do modelo de Gazdreembert (apud GARDNER, 2001)
nao se restringe a contextos similares ao encantmaduele pais. Em outros ambientes, a
orientacdo integradora € estendida aos alunos quéentificam com os valores da
comunidade falante de LE, ainda que n&o estejaanimarsos. A orientacdo instrumental se
sustenta também nessas comunidades. Porém, Naoitig2001) ressalta que quando esse
tema é revisitado em outros trabalhos, inclusiviesperéprios Gardner e Lambert (apud
GARDNER, 2001), a importancia do fator instrumepi@a o sucesso da aprendizagem nao é
sempre afirmada, enquanto que, a outra variavel integgradora — esta continuamente
relacionada ao sucesso da aprendizagem da LE.BRama (2007), as duas orientagdes nao
se excluem necessariamente, uma vez que é comualumm3ds combina-las ao invés de
selecionarem uma delas como motivo para levar sdgaus estudos.

Na década de 1990 os estudos de Gardner e Lanmdmrtd (GARDNER, 2001)
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continuaram sendo bem recebidos, impulsionandoshpe@squisas inspiradas nas implicacdes
de suas descobertas, entre elas, a compreensage dgpender uma LE € diferente de se
aprender outras disciplinas ja que envolve aspeattasatureza social e cultural de impacto
significativo na identidade do aluno, algo néo k&Eente no estudo de outras disciplinas.
Brown (1997), Williams e Burden (1999) e Dornyed@2a) foram alguns dos pesquisadores
que encamparam esse pensamento, passando a defeower desdobramento desse
pressuposto, que a motivacao requerida para acipagem de LE tem suas especificidades e
que para percebé-las e melhor atendé-las seriass@e examinar sob um olhar
microscopico os acontecimentos em sala de aulea &tbocéo desse enfoque que possibilitou
explorar melhor o impacto motivacional provenietiéevarios dos componentes ali presentes
para se entender como eles afetam a motivacdo enpraocesso de aprendizagem em
andamento.

Para isso, passou-se a observar a interferéndaates tais como o curso oferecido e
o material didatico utilizado, bem como questddacienadas a diferencas individuais,
personalidades, estilos e estratégias de ensiperdizagem, grau de autonomia, histérias de
aprendizagem, afetividade e auto-estima de alurasantribuicdo do professor no processo
motivacional, foco deste trabalho.

Considerando-se que a interligacdo entre linguliuraue sociedade permaneceu
valorizada como especificidade da LE, outra couaic#io importante dos estudos desse
periodo foi o entendimento de que, em sala, alenpfessores sdo atores sociais € como
tais, suas acdes nao poderiam ser interpretadésrda isolada, recortadas da realidade que
as cercam. Por conseguinte, o local de aprendizatpeiga uma microssociedade e o aluno
gue nela interage deve ser considerado integrabmentno parte de um conjunto do qual
participa também a familia, a comunidade, o padraicdes e as visées de mundo, assim

como também seus interesses paralelos aos de aptgmlias estrangeiras (como aprender
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outras disciplinas, fazer amizades, namorar owefaege socialmente). Desse modo, para se
entender o pensamento motivacional desse alubagagenque ele traz para a sala de aula
nao pode ser ignorada.

Nota-se que, também nessa abordagem, permangter@sse em se analisar as
decisbes tomadas conscientemente por esses sueit@do de lado as reacbes que nao
podem ser controladas, ainda que, entender at@ante um comportamento consciente ou
inconsciente esta em acdo, represente um dos akesdfis estudos sobre motivacao
(DORNYEI, 2001b). Além disso, é importante frisarega partir desse periodo as pesquisas
sdo desenvolvidas articuladas a estudos antefi@essim, apreendeu-se um retrato mais fiel
da motivacao ocorrida nessas salas e também untomietegracdo entre pesquisadores e
professores que agora tratam de questbes persnastgreocupacdes manifestadas por
aqueles que atuam na sala de aula de LE.

A partir dos anos 2000, segundo Doérnyei (2005), veencena outro aspecto a
predominar nas pesquisas: a influéncia da qualidizaimica e temporal do construto no
processo motivacional. Posto que, conforme afirn&roaid e Ddornyei (2004), em sendo
uma atividade de longo prazo, mais uma especifieidta aprendizagem de LE, identifica-se
facilmente que a motivacao flutua e passa por faastante diversificadas.

Um dos primeiros estudos impactantes que investigamotivagcao sob um perfil
dindAmico e temporal foi realizado pelos psicologbieckhausen e Kult (apud
HECKHAUSEN; DWECK, 1998), por meio da teoria de ole da ac&5. De acordo com
0s autores, esses atributos do fendmeno dizemitespsua evolugédo gradual e as oscilagdes

de intensidade que sofre em fases distintas degsoanotivacional. Essas fases sao:

¥Como as teorias cognitivistas da psicologia edocatj entre elas a teoria da autodeterminacieeria tda
atribuicéo.

“HECKHAUSEN, H.; KUHL, J. From wishes to action: thead ends and short cuts on the long way to action
In: FRESE, M.; SABINI, J (Ed)Goal-directed behaviour:hie concept of action in psychology. Hillsdale:
Lawrence Erbaum, 1985.

15 Action control theory.
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a) a fase de pré-decisdo que envolve a tomada deddsci® planejamento e o
estabelecimento de objetivos de modo que os desejastencdes iniciais Sao
articulados e avaliados quanto a intensidade né&cagsara que se concretizem e a
viabilidade desses objetivos virem a ser alcangados

b) a fase pods-decisdo que envolve a implementacacaratencdo e a existéncia de
mecanismos de controle da motivacdo que determmaBu inicio e a perseveranca
necessaria na execucao das intencoes, além de apugdaperacao de obstaculos.

Os referidos autores ressaltam que essas duas gaeesrientadas por motivos
diferentes e que a motivacdo presente na formuldgeddesejos iniciais ndo € a mesma
necessaria para energizar outros estagios do pmeoestivacional. Isso acontece porque a
motivacdo requerida para cada uma das fases gst&taxa influéncias distintas e exige
transformacdes constantes para que continue actwupdm o processo. Essa abordagem tem
0 mérito de disponibilizar uma atencéo diferencipdiea cada uma das fases, de fazer refletir
sobre as influéncias motivacionais distintas e mwqy varias possibilidades de intervencgéo
docente, como ainda se vera neste trabalho. Sataerée€m, que foi por meio dessa teoria
que outros pesquisadores passaram a desenvohelinmgstigacdes tratando a motivagao
COMO um processo e nao um produto.

Entre os pesquisadores que desenvolveram estutfossse prisma, encontram-se
Ushioda (1996), Dornyei e Otto (1998) e WilliamBwgden (1999).

Ushioda (1996) sugere que a flutuacdo motivaciandtuto do modo como as
experiéncias de aprendizagem sdo absorvidas parwadlos alunos, visto que histérias de
sucesso e fracasso sempre geram algum tipo deag@dypositiva ou negativa. Seguindo o
raciocinio da autora, isso significa dizer que eeedconsiderar o fluxo motivacional ao invées
da sua estabilidade e investigar como mediar mgiivae as experiéncias de aprendizagem

para que bons resultados proporcionem motivagaiiyagscapaz de suplantar indicios de
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desmotivacao gerados por experiéncias de apremaizedgsagradaveis.

Dornyei e Otto (1998) tratam da motivacdo como uotgsso e ndo como um produto
esbocando um modelo que articula as diferentess falge processo motivacional na
aprendizagem de LE.

Williams e Burden (1999) enfatizam o aspecto dim@me temporal do processo
motivacional subdividindo-o em trés fases continiNe primeira fase surgem os motivos
para alcancar um objetivo; na segunda surge aasecie concretizar esse objetivo e na
terceira, deve prevalecer a persisténcia do esfpata realizar esse objetivo. Claramente
distintas, as primeiras duas fases estdo relacgisnadmotivacao inicial; a terceira esta
relacionada a manutencdo da motivacdo. Os autdiresamn que € uma pratica comum
professores incentivarem a motivacao inicial damgizagem, mas 0s mesmos raramente se
preocupam em desenvolver acfes pertinentes a suoatengdo para que 0S objetivos
propostos possam ser efetivamente alcancadosudafi vislumbrada em Doérnyei e Otto
(1998).

Ainda no comeco do século XX1, Dornyei (2000) etabo modelo processual de
motivacdo o qual é mais abrangente que estudosicaete pois revisita varias linhas de
pesquisas consolidadas em décadas passadas &uwa dd forma sintetizada. O préximo

subcapitulo é reservado exclusivamente para apéekedetalhnadamente.

1.3MODELO PROCESSUAL DE MOTIVACAO

Dornynei (2000) confere ao seu modelo tedrico deivagio umstatusdinamico

incorporando um eixo temporal, estruturante do gseg motivacional, esquematicamente

representado na Figura 1:
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Figura 1: Representacdo esqueméatica do modelo praseial de motivacdo de Dornyei

INFLUENCIAS MOTIVACIONAIS SEQUENCIA DE AGOES
InfluBncias Vontades e esperangas
E motivacionais sobre o Estabelecimento de
A estabelecimento de —— Desejos ‘ obietivos ‘ Oportunidades
objetivos !
S
E
y Objetivo
p — (tarefa a ser cumprida) 5 -y
Influéncias H
R motivacionais sobre a _ . i
E formagao da intencdo [ Plano de ac&o ‘ Formac&o da Inten&o Comprometimento :
- (concordancia) H
A
c £
4 Intengéo i
I Influéncias ¢ :
e} motivacionais sobre o H
N inicio do — Meios e recursos ‘Im’cio do Desenvolvimento ‘ Condicéo inicial H
desenvolvimento da da Intengéo H
A intengéo H
L
Impulso de irfciagdo da agado E
FORCA INSTIGATORIA > Atravessando o “Rubicdo” da agéo ‘ ;
\
. Geragéo e Implementacdo de (.. mnemsanar e ranan s ann ns amny
Subtarefas
A
S Influéncias
E motivacionais Sobre a  |—————p- Avaliacédo ‘ Acdo ‘ Controle da agdo
execucao
A Modifica ou H
! continua a
C acéo
| Resultado da e wms e e
(¢] Agao Modifica o
N objetivo
A Acdo interrompida ‘ ‘ Objetivo alcancado
L
FASE Influéncias Formagcao de atribuicGes Avaliagdo Elaborag&o de normas e
POS- motivacionais na = causails estratégias
IACIONAL] avaliagdo pés-acional

Descarte de intencdes e
novos planejamentos

Fonte: Dornyei (2000, p. 525})raduzido paraa lingua portuguesa pelos professores Walkyria MagiGilva (UFPA) e
André Diniz (Mestrando em Letras/UFPA).

Baseando-se em estudos anteriores de Heckhausernle(doud HECKHAUSEN;
DWECK, 1998), o autor corrobora o pressuposto de, qlurante a aprendizagem, ha

motivacdo em constru¢do e modificagdo do mesmaoeizar o perfil mutavel do fenémeno
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ao enquadra-lo em trés fases, a pré-acional, aaaoa pos-acional. Em cada fase, segundo
Jacob (2003), as influéncias motivacionais na ajizeagem de LE atuam nas diferentes
sequéncias de acdes as quais abarcam comportaroardoteristicos.

Para compreender o referido modelo, acompanharfdguaa 1, comeca-se por notar
suas duas dimensdes expressas em colunas. Na dardescgituam-se as influéncias
motivacionais que sustentam e abastecem o processoortamental. Na outra dimenséao, a
da direita, observa-se uma sequéncia de acOes aladgsejos, vontades e oportunidades
podem se tornar objetivos e, depois, intencesauajm momento seguinte, podem resultar
em acdes. Por ultimo, é esperada uma avaliacaadfinarocesso de aprendizagem.

Em seguida, olhando-se a figura de cima para baiatravessando as duas colunas,
nota-se as trés fases do modelo.

Na fase pré-acional, desejos, expectativas e apdddes despertam o interesse e
podem impulsionar o individuo a elaborar objetivogjue representa uma primeira subfase
do processo comportamental motivado. Estabelecaosbjetivos ha ainda mais duas
subfases iniciais previstas: a formulagao de irteague promoverdo o alcance dos objetivos
propostos e o inicio do desenvolvimento dessasgfiits. Segundo Doérnyei (2000), a
formulacdo de intengcBes é um passo ainda maisemfupara a geracdo da motivacdo, uma
vez que envolve um comprometimento, uma decisdegpmnsabilidade pessoal para que um
plano geral de agdo possa ser elaborado. Feitopksse, serd ponderada a viabilidade, ou
ndo, do alcance dos objetivos. Havendo, entdo, sneiecursos, sera implementada a forca
instigatoria para o langamento de uma acdo. E ddjueyei (2001b) chama de travessia do
Rubicdo, uma alusdo ao avanco além do permitidmsdebnteiras romanas. Essa travessia é
metaforicamente entendida como a passagem do ataeejo para a acao.

Em uma situagao de ensino e aprendizagem, a pariasie deste modelo sugere que o

aluno escolhe estudar uma lingua estrangeira mflado por um motivo de natureza pessoal,
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profissional ou porque uma oportunidade surge a feerte. Esse desejo inicial pode
determinar um objetivo claramente definido, tal oprfeu vou aprender inglés’, o que
representa uma primeira decisdo concreta. Parajaiivab ser alcancado, intencdes sao
formuladas, por exemplo, para aprender inglésycatiecide matricular-se num curso. Antes
mesmo disso acontecer, ele se planeja para tajuigasquais os melhores cursos, verifica
quais sdo os dias da semana mais apropriadosrpgteeta-lo e se certifica se tem tempo e
dinheiro para realizar tal investimento, dado impeo que pode interferir em seus planos e
nao permitir que suas intengdes se transformem ranagir imediato Assim, todos esses
movimentos precedem o possivel lancamento de u@a @ncreta. E como se um plano
geral fosse tracado mentalmente antes mesmo do etumecar a série de acdes propriamente
ditas.

Na segunda fase do modelo — a acional — o plarad gertransforma em uma série de
subtarefas que sdo gradativamente implementadakbryo da execucdo dessas subtarefas,
um processo de avaliagdo € concomitantemente atiymdvocado pelo enfrentamento de
situagOes imprevistas que exigem novas pondera;dEmsequentemente, uma readequacao
do plano de agéo.

E na fase acional que Dérnyei (2000) prevé acdes panter grotegero nivel de
motivacdo significando que ela precisa ser ativdenantrida. Caso essa motivacdo ndo seja
efetivamente protegida, podera se esgotar duramte pwocesso longo como o0 da
aprendizagem de uma LE. Ainda nessa fase, asladi®s provenientes do plano de acobes
para alcancar os objetivos propostos comecam ainsglementadas. Presumidamente
incompleto, o plano inicial passara por ajustesuantp segue seu curso, por meio da
elaboracdo de subtarefas. Dele parte também umegsocde avaliagdo constante dos
estimulos vindos do contexto da ac¢do; das conse@sede um possivel abandono das

intencées, bem como do progresso das acles ja vibbgdas. Esse mecanismo de
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monitoramento se apoia nos estudos da autorregutc@prendizagem de Dweck e Master
(2008) e aponta que, em situacdes de aprendizagemegyulada, o aluno usa um repertério
proprio de estratégias para guiar e aprimorar secepso de aprender. Sem usufruir dessas
estratégias ele ndo podera efetivamente aproveitas competéncias cognitivas ou sua
motivacdo para construi-las. Fazem parte de um aderpento autorregulador refletir sobre
a qualidade da experiéncia que se esta vivendeyr @weal propdsito da aprendizagem,
ponderar o apoio que se recebe dos pais, professate grupo de aprendizagem. A maneira
como se interpreta o esforco empenhado em salallde a autonomia para gerenciar 0s
estudos e o dominio de estratégias de autorregutagédhém estdo em jogo e influenciam na
manutencado da motivacdo para seguir adiante.

Ja na fase pos-acional, o processo de avaliac@str@ara acontecer € diferente do
processo de avaliagcdo constante que ocorre naafdseal. Segundo Heckhaus®iapud
DORNYEI, 2000,p.528,

no momento poés-acional os agentes ndo estdo majajados no
comportamento real (i.e., eles ndo possuem maisenquadre mental
orientado para a implementacgé&o), o que lhes peadiéar uma perspectiva
mais ampla a respeito do processo comportamentalado como um todo
e seu efeito sobre a auto-estima

E por meio da avaliacdo na fase pds-acional qwersfica o que ocorreu na aprendizagem e
atribuicdes causais sdo formadas a respeito dseaécancou. E sob essa influéncia que se
suscita a elaboracdo de um novo planejamento. Asssto, € entdo esperado que 0s alunos
realizem uma andlise retrospectiva da aprendizggenmeio de auto-avaliacdo. Trata-se de
uma fase importante, pois segundo a teoria dauatédb de Weiner (apud WILLIAMS;
BURDEN, 1999) e também de acordo com o que penk#ds (1996), o resultado dessa

avaliacao tem grandes possibilidades de se reflatirexperiéncias de aprendizagens futuras.

1 HECKHAUSEN, H.Motivation in action New York: Springer, 1991

71...] in that here the actors are not engaged irattisal behaviour any longer (that is, they aréonger in an
implementation-oriented mind set), which allowsnthéo adopt a broader perspective on the whole ef th
motivated behavioural process and its effect oir daf-esteem.
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Nessa fase, a atuacdo do professor também gantamuiesisso porque é ele quem decide
quanto a intervir, ou ndo, para que sucessos asias sejam percebidos e ponderados de
maneira favoravel. Caso o aluno atribua seu sucassausas estaveis e internas e seus
fracassos a causas externas e instaveis, confarfoé gomentado na secdo 1.2, é esperado
que ele planeje seus proximos passos para se igparfe continuar progredindo no futuro,
ao invés de optar por se autodepreciar e talverramhper sua aprendizagem.

O modelo processual de motivacdo tem grande idupcie para este estudo, ndo so
por ser um modelo que abrange diversas teorias,emas também porque ele esclarece as
diferentes forcas motivacionais caracteristicasca@a uma das fases apresentadas e, ao
mesmo tempo, destaca que uma vez ativada, a méEwivedo esta garantida para energizar
um processo de longo prazo como a aprendizagembEdeSegundo Dornyei (2001b), o
professor representa uma das influéncias motivasarapazes de motivar ou desmotivar o
aluno no processo de sua aprendizagem. Em fungéo, dorna-se bastante relevante que ele
compreenda melhor o seu papel como motivador. O&ipra secdo € dedicada ao papel desse
ator nesse processo.

1.4 IMPORTANCIA DO PROFESSOR NO PROCESSO DE MOTQAO NA
APRENDIZAGEM

S&o varios os fatores ligados ao professor que rampa motivacdo na aprendizagem
em uma sala de aula. Segundo Campos (2010), edsessfenvolvem sua aparéncia, sua
naturalidade, seu dinamismo, seu entusiasmo psinerseu bom humor e sua cordialidade.

Além desses aspectos, ha algo mais a ser considaraelspeito de sua influéncia:
mesmo ele agindo para incentivar o aluno, nem ssmpnotivacao pretendida sera alcancada
e sua propria atuacdo pode ser uma das causassawti@cido do aluno. Isso ocorre,
conforme ressalta Campos (2010, p.118), por cans&f@itos positivos ou negativos que sua

atuacdo pode suscitar na aprendizagem. Para aaawdf@itos positivos resultam em
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motivacdo positiva, quando sdo usados “recursos/atiutres que nao trardo perturbacdes na
personalidade do aprendiz como, por exemplo, oielagenvolvimento do ego etc.”. Os
efeitos negativos resultam em motivacdo negative, @nbora também possa conduzir a
aprendizagem, é “antipsicoldgica e deseducativajyaotraz perturbacao a personalidade do
aluno” (CAMPOS, 2010, p. 118). Esse € o0 caso déigoase punicdes, que podem até
funcionar como incentivos, mas podem provocar no@inseguranca, timidez ou leva-lo a
ser violento e podem fazer com que desacelereterompa sua aprendizagem.

Desmotivado, 0 aluno se resigna diante de difad#d atribuidas a atuacdo do
professor e as relacionadas a outros fatores aeati®acdo, tais como estudar em instalacoes
inadequadas ou cultivar atitudes negativas eméaelacLE, a sua comunidade e ao material
didatico adotado em aula. J4 quando motivado, entiras caracteristicas, o aluno se sente
impulsionado a vencer os problemas relacionadasaprendizagem, pois essa condi¢cao o
faz acreditar que tem potencial para tal. Na opiré Luce (1990), sentindo-se assim, 0s
alunos desejam ter suas necessidades atendidegnd@stegrar-se mais a sua turma, querem
professores que os reconhe¢cam como seres humaieass gesafiem ao invés de humilha-los
diante de dificuldades e que estejam atentos agiolde sua aprendizagem.

De acordo com Lowes e Target (1998), Burden (2@0Jaipa e Fita (2003), o
professor influencia tanto a maneira como o0s alseosentem sobre seus estudos quanto no
fortalecimento de um ambiente fisico e psicolédamravel a sua motivacdo. Isso torna sua
participacéo decisiva no gerenciamento da dinaaesse espaco e das relacdes ali travadas,
negociando regras a serem seguidas por todos amogueem em sala.

Para Ushioda (1996), hoje, muitos educadores ienesha pratica de uma
aprendizagem centrada nas necessidades dos aloa@sia autonomia.

Conforme Little (1991, p.4), esse fendmeno € esslenente

uma capacidade de distanciamento, de reflexdoarttmada de decisdes e
acles independentes. Pressupfe, mas principalmemquier, que o aluno
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desenvolva uma relacao psicologica especial corneepso e o contetdo de
sua aprendizageth

De acordo com Benson (2001), a autonomia refletecarater multidimensional, podendo
assumir formas diferentes para cada aluno, varianddiferentes épocas e contextos e néo é
um comportamento definitivo e permamente.

Com base nessas duas perspectivas, Ushioda (I89@pmparar a autonomia e a
motivacdo, percebe que ocorrem aspectos simila®slois construtos e que 0s mesmos sao
interdependentes, pois, conforme explicam Dantdagno e Silva (2008, p.150), funcionam
como “uma via de mao dupla rumo ao sucesso na @ipegem”. Assim posto, tal qual
autonomia, a motivacdo esta em continuo processmutacdo e precisa ser nutrida e
monitorada para que se estabilize e surta efeitsuparacdo de obstaculos que impedem o
progresso na aprendizagem. Tal qual a autonomimotwvacdo favorece também um
envolvimento maior do aluno com o seu processopdender. Para Ushioda (1996), quando
se investe na autonomia, o resultado que se ol@éralsnos que se motivam autonomamente
também. Desse modo, a importancia do professateres possibilidade de ele ajudar seus
alunos a se automotivarem e a sustentarem suaag@dyv

Para outros autores, entre eles, Burden (2000)nye6r(2001a) e Pink (2010), o
professor tem um papel central em modelar e sparakh motivacdo em sala de aula ao
facilitar o processo de instauracdo e manutencamatévacdo intrinseca e extrinseca dos
alunos por meio do ensino e aprendizagem de egfatéotivacionais.

Para Burden (2000), estratégias motivacionais ééoidas e devem ser aprendidas
pelos professores e alunos. Quando elas sdo adicass alunos se sentem mais
comprometidos, inspirados e envolvidos com o psire® aprendizagem. Baseando-se em

pesquisas e na pratica de professores como geteresada sala de aula que planejam

®essentially, autonomy is a capacity — for detachmercritical reflection, decision-making, and ipeadent
action. It presupposes, but also entails, thatemer will develop a particular kind of psychals] relation to
the process and content of his learning.
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deliberadamente alternativas para motivar alun@sitor menciona que o uso de estratégias é
pensado de modo que estas fomentem motivac&odsos alunos: 0s que ndo conseguem
acompanhar as atividades escolares, os que sacoapat que tém um histérico de fracasso
dominante, tanto quanto os que precisam de unst@&ssia mais especifica.

Doérnyei (2001a, p.28) traduz estratégias motivaimrcomo “procedimentos que
promovem comportamento do individuo relacionadalaance de um objetivd” Ou ainda,
“[...] referem-se as influéncias motivacionais gde conscientemente exercidas para alcancar
algum efeito positivo sistematico e duradouro”. sEl@éo sédo regras, mas sugestbes e,
considerando-se a diversidade das situacdes deoeasaprendizagem de linguas, podem
funcionar melhor com um professor ou com um grupaldnos e ndo com outro.

O referido autor justifica a implementacdo dessefdapara o professor porque nem
todos os alunos chegam a sala de aula motivadatasviiezes, sem o professor para motiva-
los, ha alunos que custam a descobrir 0 prazepr@@der e mesmo aqueles que o conseguem
naturalmente, algumas vezes precisam do professarguda-los a se manter assim. Para
Dornyei (2001a), aprender a lidar com a motivacds alunos é um componente-chave do
curriculo dos cursos de formacgdo de professore®mogrionar ao aluno a apropriagdo de
estratégias motivacionais representa uma oportdaigara fomentar uma aprendizagem mais
eficiente e agradavel.

Para Pink (2010), um dos que definem motivacdo ceemdo uma ferramenta,
estratégias motivacionais sdo oferecidas na forekitd contendo exercicios versateis e
orientacdo para se despertar e manter a motivag&o @esmo e nos outros.

Para Campos (2010, p.108), estratégias motivagogab técnicas e também
incentivos cujos compreenséo e o uso adequadoltassu em interesse, concentracdo da

atencao, atividade produtiva e atividade eficiadgeuma classe”. Assim, para a autora, a

“Motivational strategies are techniques that prontiseindividual’s goal-related behavior. [...] refier those
motivational influences that are consciously exktteachieve some systematic and enduring posfieet.
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importancia do professor no processo motivaciodsEm principalmente do seu papel em
manipular esses incentivos e “possibilitar a inoospado de novos significados a objetos,
situacOes, palavras e ideias” (CAMPOS, 2010, p.1T8)n isso, espera-se que o professor
proponha situacdes para deflagrar no psiquismaablo®s, as fontes de energia interior, 0s
motivos, que os levardo a aprender com empenhasiasino e satisfacao.

Diante do exposto, fica claro que o professor payel determinante na motivacao da
aprendizagem do aluno, pois é ele quem se prepe quscitar ou elevar o nivel de
conscientizacdo sobre o significado das atitudesada aluno perante sua aprendizagem e é
dele a escolha por enfatizar a reflexdo sobre agdie como parte do programa das aulas.

A seguir sao relatadas as caracteristicas de ufasgay motivador e as suas tarefas

para influenciar positivamente na motivacado doeasdu

1.4.1Caracteristicas do professor motivador

S&do varios os autores que vinculam o comportamdot@rofessor as respostas
cognitivas e afetivas dos alunos e ressaltam @ara,motivar a aprendizagem, € esperado que
o professor desenvolva determinadas caracteristifiatse os autores que defendem esse
ponto de vista estdo Ur (1991), Burden (2000), Rér(2001a), Voli (2002) e Freire (2006).

Ur (1991) cita trés categorias de professor mdbovao professor que exige bons
resultados, aplica testes dificeis e penaliza quaratessario; o professor que motiva ao
adotar uma abordagem mais suave e gentil, na predsase sentem benquistos e ouvidos e o
professor que motiva ao propor licbes atraentessgseitam interesse pelo assunto como um
todo.

De acordo com resultados da pesquisa de Ur (99 1primeira categoria foi

considerada um bom exemplo de professor motivadoc@nseguir fazer com que os alunos
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acreditassem no potencial da sua habilidade e itespar si proprios como individuos e
discentes, apesar da, ou, em consequéncia davaralade e demandas autoritarias. Aqueles
que tém preferéncia por professores com essast@dsticas consideram o professor como
alguém que osmpurroudurante o processo de aprendizagem até 0 momengoi@ as metas
fossem alcancadas, pois ndo acreditavam na suaidag@ em alcancar seus objetivos sem
essa atitude do professor. A preferéncia pela sleguategoria de professor motivador
resultou da comparacéo com as atitudes dos proéssda pre-escola dos alunos participantes
dessa pesquisa. Esses alunos relataram que sarséetn acolhidos no ambiente criado pela
professora. Também acrescentaram que a mestra@®@ipava com eles e transmitia-lhes que
gostava de ensina-los por sua maneira carinhoatudee de relacionar-se com eles e, assim,
sentiam-se motivados para apreender. Ja a tercaiegoria motivou pelo planejamento
cuidadoso para que o conteudo fosse apresentadorrda interessante e o seu proprio
entusiasmo em ensinar garantiu que o conteudo &mesendido de forma motivadora.

Burden (2000) argumenta que professores que deraongtleranga, comportamento
amigavel e compreensivo na sua interacdo com aliavosecem resultados e atitudes mais
positivas para com a aprendizagem. Por outro laadessores inseguros, insatisfeitos e com
comportamento repressor, obtém resultados invelisggo Burden (2000) quanto Dérnyei
(2001b) e Freire (2006), atribuem ao professorvadbr a habilidade de estabelecer vinculos
de confianca com os alunos, saber como engajéaksatividades, saber demonstrar interesse
pelo que desenvolvem e socializar expectativasessba aprendizagem. Os trés autores
ressaltam também como importante caracteristicaed#so de professor, estar disponivel
para ouvir o aluno e atender as suas necessidadaprendizagem mais particulares com
tanto interesse quanto lidar com o cumprimento algstivos globais estabelecidos pelo
programa de ensino da disciplina. Para Freire (RO&®& um processo de aprendizagem

motivador, essa caracteristica causa impacto posia motivacdo do aluno, pois quem sabe
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ouvi-lo, sabe também como deve falar com ele. Banator, estar disposto a ouvir representa
uma oportunidade para conhecer seus pensamentosisengcessidades, respeitando-as
durante o processo de aprendizagem. Com isso, 0 profesgoerimenta um grau de
consciéncia mais elevado do seu modo de atuacalvez tprocure diversifica-lo para que
possa ser compativel com um namero maior de alunos.

Segundo Dérnyei (2001a), um professor pode tambem ser motivador quando os
alunos percebem que ele se importa com a qualdiadeas aulas, age para melhora-las e se
mantém fiel as propostas do programa.

\oli (2002) afirma que, para ser motivador, o pssfa depende da sua auto-estima
estar elevada. Ou seja,priori, para motivar, € necessario que o professor d@geredi sua
capacidade, seu valor e sua importancia como educ8dntindo-se assim, ele é capaz de
crescer e amadurecer, relacionando-se com seussaturestando disponivel para sempre
melhorar. Confiando em seu potencial, € possiveldgpseje estimular seus alunos a refletir e
a ter consciéncia de suas proprias capacidadegedeimnento continuo, motivados pelo
conceito positivo de si mesmos.

De modo geral, dentre as caracteristicas de ufegsar motivador, sdo mencionadas
de forma recorrente pelos estudiosos, atitudes amwnwpeténcia para planejar e realizar o
ensino de modo que desperte a curiosidade, o $sEre 0 engajamento para aprender e a
valorizagcdo dos sentimentos e das emocgOes de dada. &ntretanto, ainda assim, é
pertinente frisar que a motivagao pode ser alcangaesmo diante de estilos motivacionais
dos professores que diferem desse padrdao de canmmoto. Esta possibilidade existe,
segundo esclarecem Lowes e Target (1998), dadasfeasncas individuais dos proprios
alunos gque néo reagem de forma univoca as esastégiivacionais do professor.

Ademais, como conjunto, evidencia-se nas descrig@a, que um professor

motivador é aquele que deseja desencadear o n@iheeus alunos e que ele ndo deve ser
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associado aquele que é responsavel por proporaioogentos de prazer e divertimento em
sala de aula, dado relevante que sera tratado cimakareza em momento posterior deste
trabalhg®.

A seguir, partindo do pressuposto de que o profess®ono condutor no processo
motivacional dos alunos, planeja-se para fomentandicbes que propiciam o
desenvolvimento do aluno, sdo apresentadas algtomass de realizar essa intervencéo

diante da preocupacéao em gerar, proteger e manieti@acao.

1.4.2Tarefas para o professor motivador

Para a motivacao de fato acontecer nas diversas &saprendizagem, existem preé-
condicfes contextuais, relacionadas a sua natacetal, dindmica e temporal, que devem ser
consideradas no planejamento das aulas em cursas Bgzem respeito ao estabelecimento de
um ambiente acolhedor que abrange a construcacomorblacionamento entre alunos e
professores e o planejamento de atividades quesdesp 0 envolvimento dele com o seu
aprender. Segundo Taipa e Fita (2003) e Dornyed1@)) esses aspectos precisam antes
passar pela reflexdo do professor para que estdadesmo vai agir para operacionalizar
medidas organizacionais que vao ao encontro dessasupacdes. Nesse sentido, explicita-

se agora como se favorece esse tipo de intervencgao.

1.4.2.1 Em busca de rela¢gbes harmoniosas em saldale

Sabe-se que um processo de ensino e aprendizagéwador depende em parte da

criacdo de vinculos de confiangca entre professatuao (BURDEN, 2000; DORNYEI,

\er secdo 1.4.2.4.
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2001b). Para que isso de fato aconteca, é impoddgelro bom relacionamento entre ambos, o
gue pode ndo acontecer naturalmente.

Ehrman e Dérnyét (apud DORNYEI 200l1a, p.43) mencionam que o bom
relacionamento entre alunos e professores contpé@ a percepcao desses membros como
um grupo unido e integrado, o que pode fomentaiviaxgiio. E sabido entre os estudiosos da
psicologia social que,

[...] o ‘grupo’, como unidade social, exerce umé#uiéncia poderosa no
comportamento dos seus membros. Um grupo de apegyaan integrado é
um grupo que esta junto; onde ha um sentimente feeto ‘nds’; ao qual
alunos estao felizes em pertencer. Isto €, essgragao refere-se ao
comprometimento com o grupo e com cada um dos seusbros. E o
magnetismo ou a ‘liga’ que mantém o grupo. A irkego frequentemente se
manifesta por membros buscando apoiar-se mutuapeefdegendo com que
cada um se sinta bem-vindo no grapo

Para que os membros da sala de aula se sintamsumdonyei (2001a) destaca a
necessidade de se promover atividades que estimalparcepcéo de integracdo. Constam
entre suas sugestdes para isso:

a) oportunizar momentos nos quais membros do grupsapossocializar interesses
pessoais; organizar atividades extracurricularesda sala;

b) orientar para que experimentem sentar-se proxineosalegas diferentes durante
algumas aulas para conhecé-los melhor;

c) incluir atividades onde o grupo todo tenha quesserear para alcancar determinado
objetivo, como por exemplo, professores e alunalsatharem juntos para criar um
lema para a turma.

Para Burden (2000), as rela¢cdes harmoniosas emsé8alssalutares a motivacao,

porque:

2L EHRMAN, M.; DORNYEI, Z.Interpersonal dynamics in second language educatf@nvisible and invisible
classroom. Thousand Oaks: Sage, 1998.

7] the ‘group’ as a social unit exerts a poweififluence on its members’ behavior A cohesive leagroup

is one which is ‘together’; in which there is aosty ‘we’ feeling; and which students are happy ¢tohg to.
That is, cohesiveness refers to the members’ comenit to the group and to each other. It is the reggm’ or
‘glue’ that holds the group together. Cohesivenisseften manifested by members seeking each other o
providing mutual support, and making each othecwele in the group.
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a) permitem que o aluno se sinta mais confortavelserae professor pode conhecé-lo
melhor e desenvolver o curso baseado nas suasiteckEs de forma mais realista;

b) contribuem para uma melhor recepcdo da avaliacagrdfessor, uma vez que
adotando certos critérios em relacdo a maneira ¢ot@@ge com o aluno, o professor
cumpre esta dimensdo do seu papel: ser verdadeiforoha construtiva, sem ferir
sentimentos nem provocar desisténcias por ndoesmypar com o bem estar nos
momentos de aprendizagem,;

c) favorecem a organizacdo de trabalhos individuaiseegrupo que sejam mais
frutiferos, nos quais a troca de opinido nédo sé dpenas entre aluno e professor, mas
também entre aluno e outro aluno, estimulando assiampliacdo de ideias, a
testagem de hipoteses e a compreensédo de que mgmrda aprendizagem nas
relacbes com 0s outros que sdo construidos 0s @ordr@os que permitem NOsso
desenvolvimento mental. E nesse momento tambénplano ouve a opinido do
outro e ratifica ou retifica a sua prépria.

Williams e Burden (1999, p. 142) ressaltam que umbiante acolhedor de motivagéo
para a aprendizagem € sinbnimo de um espaco quedfpoia e fomenta a vontade de
aprender e onde os individuos sédo encorajados exmessarem e a desenvolverem seu
potencial pleno e que individualmente cria situaghetivadoras poderosd3”Em ambientes
assim, a preocupacdo com as relacdes humanas eocbem-estar do outro se torna
prioridade, principalmente porque a sala de aula @a&m lugar livre de julgamentos e
aprender uma lingua estrangeira envolve particigpar praticas onde, muitas vezes,
predominam atos potencialmente ameacgadores da face.

Goffman (1967), socidlogo que estudou a interagdalia-a-dia, especialmente em

lugares publicos, define “face” como nossa autogena publica. E a expressdo eo

231...] is supportive and fosters the will to learmdawhere individuals are encouraged to express dbkmes

and develop their full potential and individuallseates powerful motivating conditions.
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individual que, em um jogo interacional, faz-sesiéie de deixar transparecer para o outro.
Assim, é evidente que todos desejam exteriorizana@po que ha de melhor em si. E com tais
qualidades que todos desejam ser socialmente recidols. O mesmo autor apresenta a
nocao de territério como correspondente as paaticl#des de nés mesmos, enquanto sujeitos
sociais, que desejamos manter privadas, nao inssdal que envolvem territério corporal,
espacial ou temporal, bens materiais e saberestggecOcorre que, nas trocas comunicativas,
existe um desejo universal que consiste em sellticabam prol da preservacdo da face de
cada um, para ser reconhecido por qualidades dgisecaen a auto-imagem publica
construida, como também, do seu territério parteges o que ndo se deseja ter invadido.

Segundo Kerbrat-Orecchioni (2006), outra estudasaomportamento interacional,
em se tratando de preservar a face, os sujeitogja@ntidar com atos, verbalizados ou, nao,
que podem ameacar a sua face (daqui em dianté*FTihas também com atos que a
enaltecem (daqui em diante FPA

Na sala de aula, para Burden (2000), Dérnyei (20@ldaipa e Fita (2003), FTA
verbalizados correspondem a uma simples pergunfaafessor ao aluno, no momento em
gue o aluno é solicitado a falar correndo o risecedrar diante de um publico, ou ainda,
quando o aluno recebe retorno de avaliagcbes. JRTAsde natureza nado-verbal estdo
presentes em situacfes nas quais o aluno se smecado com a presenca fisica do
professor muito préxima da sua, como quando semtaea lado durante as aulas e olha
atentamente para o que o aluno esta fazendo, cuguavade seu territdrio ao pegar um
livro seu de surpresa. FTA, verbalizados ou ndob&n estdo associados a situagcdes em que
o aluno tem que se submeter a aspectos cultufaremties dos seus, que no caso de LE, sao

inerentes a sua aprendizagem.

'Sigla usada por pesquisadores da area da analisendarsacéo e que em inglés signifiaee threatening
acts
% Sigla usada por pesquisadores da area da analismudersacdo e que em inglés signifiaze flattering acts
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Kerbrat-Orecchioni (2006) propde como caminho garaalvaguardar a harmonia nas
relacdes humanas diante de FTA o uso da polidégoEsitre suas sugestoes:

a) substituir a forma imperativa ao se solicitar aligoalguém por uma forma menos

coercitiva que seja suavizada por modalizadores.eRemplo, ao invés de falar
“pega o exercicio para mim”, falar, “vocé poderggar o livro para mim?”;

b) usar conversas preliminares antes de anunciargalg@ corriqueiro ao professor,
mas pode ser ameacador para o aluno. Por exemppbdicae o valor de
determinada tarefa e explicitar onde se pretenédgarthcom o0 seu cumprimento
antes de apresentar uma atividade que possa nefaresen desafio maior do que
aqueles que os alunos geralmente enfrentam.

Ja Lakoff ?° (apud WILSON, 2008, p.98), também estudiosa do pmstamento
interacional que propde o uso da polfdesugere pratic-la por meio do respeito a trés
regras: “ndo imponha; dé opcdes; faca ‘A sentibsen, seja amigavel’. Para Dornyei
(2001a), em sala de aula, seguir essas normasniefau positivamente as acdes do professor
na negociacdo de tarefas alternativas, composiedeqdipes, na demonstracdo de uma
verdadeira preocupagdo com o aluno, no estar atm¥cseus interesses e necessidade de
elogios.

Para Taipa e Fita (2003, p.51), € possivel o psofeatenuar o impacto dos FTA ao:

a) evitar transmitir mensagens negativas ao alunbsgotao, “vocés nao conseguiram
aprender nada!”; critica-los e corrigi-los de fortmamilhante; compara-los a outro
aluno de forma depreciativa; coloca-los em situad@ievidéncia sem que seja um
desejo seu; falar diretamente das suas dificuldapiescipalmente em situagbes

publicas;

% LAKOFF, R. The logic of politenesPapers from the IX Regional Meeting of the Chichiguistic Society
Chicago: Chicago University Press, 1974. p. 292-304

2’Aqui entendida de forma ampla, conforme sugere éeriOrecchioni (2006, p.77), recobre “todos osatys
do discurso que séo regidos por regras, cuja fuagieservar o carater harmonioso das rela¢cdesrasha
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b) preferir transmitir mensagens positivas do pontwid&a motivacional, enfatizando o
trabalho de parceria, afirmando que acredita nenoidl do aluno e orientando o
processo de aprendizagem que ird acontecer.

c) servir de modelo, antecipando-se ao discorrer sslas proprias dificuldades, suas
atitudes quando comete erros, suas preferéncimal@ho, seu interesse por aprender
para incentivar os alunos a adotar comportamemelsante.

Quanto aos FFA, Kerbrat-Orecchioni (2006, p.813aka a sua importancia ao sugerir
que, as interacbes ndo sao energizadas apena3Apocdm sujeitos “montando guarda em
torno de seu territorio e de sua face”. Segundonels. encontros interacionais sao realizados
também atos para valorizar suas faces. Os elogiesagradecimentos sdo exemplos de FFA e
podem funcionar, de acordo com o que pensa tamlakoffL(apud WILSON, 2008), para
atenuar conflitos e preservar as relacbes. Mas, ae iSSO aconteca, a autora cita alguns
cuidados a serem observados. Esses se referenpahimente as circunstancias em que sao
realizados os FFA, posto que, dependendo do cantexjue funcionaria para enaltecer a face
e suavizar 0s momentos de critica, pode ter efeitrario.

Para Burden (2000) e Doérnyei (2001a), as relaciesq estabelecem em sala sao, em
geral, tensas. Nos encontros, ha um professoraattate hierarquicamente privilegiado, que
acompanha o trabalho do aluno e o avalia constamteng ha o aluno, interactante que tenta
ao mesmo tempo corresponder as demandas do profesegpeitar suas observacdes — ainda
gue criticas ao seu desempenho — e defender stiafest pois 0 que mais quer é ter seu
empenho reconhecido. Além disso, o aluno, partitganais vulneravel, tende a medir os
custos de suas a¢les para ndo ter sua auto-imageumhana e desenvolve estratégias voltadas
a preservacio da sua face e do seu territério gdenp prejudicar sua aprendizagem. E o
caso de alunos de lingua estrangeira que tém Idididas em entender suas tentativas e erros

como comportamento natural para a sua aprendizaddéonmalmente, esses alunos
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constantemente pedem desculpas por errar, pref@gponder “eu ndo sei” a arriscar uma
resposta errada ou simplesmente recusam-se aigmartie atividades em sala para evitar
fracassos. Nessa perspectiva, FFA parecem serpamsjuebrarum pouco essa tensao ja
que podem elevar a auto-estima do aluno e fazédmpreender melhor os resultados das
tentativas que faz para aprender. Dessa formasefdmprescindivel o professor elogfao
aluno, reconhecer seu esforco e bom trabalho, sensgo se torne ofensivo e/ou invasivo ao
seu territorio e a sua face.

Enfim, todas essas consideracfes em torno do auidadprofessor em criar e
preservar as boas relagcdes visando a motivacdalamressupdem que:

a) lidar com a motivacdo para aprender envolve pearnaiti aluno manter uma
autoimagem publica positiva enquanto se submetiéos académicos. Em outras
palavras, significa evitar ao maximo que o aluneg@ea face em publico;

b) estabelecer em sala um clima emocional e fisicoréael a aprendizagem implica
em valorizar as interagoes sociais e o trabalho pamteria na construcdo da
aprendizagem. Conforme é ressaltado por WgotsR91(1p.168), “na auséncia do
outro, o homem nao se constr6i homem”. Assim segdpreciso levar o aluno a
descobrir que seu professor ndo € uma pessoa tdistin alcance limitado e que
inspira medo, mas sim, alguém experiente que vampanha-lo nos caminhos
sugeridos, nos desafios que escolhe enfrentar;

c) estar atento as questdes de natureza social quesncfim a motivacdo na
aprendizagem, tendo consciéncia do valor motivaolordesmotivador de suas
verbalizagbes e buscando formas de gerenciar asc8d@s ameacadoras que S&o
inerentes ao processo de aprendizagem, faz comoqakino as enfrente mais

confortavelmente ao invés de evita-las, impedindprandizagem de acontecer.

% Na secdo 1.4.2.4 sera dado mais énfase a pratiemgio.
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1.4.2.2 Preocupacdes com a abordagem do conteUnlo st

Para um ensino e uma aprendizagem motivados, puéraondicdo contextual diz
respeito a abordagem do conteudo programatico dk majue ele seja significativo para o
aluno. Sabe-se que quando se menospreza essaeldm@vo risco de se limitar as
possibilidades de compromisso do aluno em dar banele si para aprender.

Segundo Rogefd (apud SANTOS 2008, p.57), “s6 acontece uma apzagdm
significativa quando o aluno apreende seu objetooctendo uma relacdo com seus projetos
pessoais; desse modo, o professor ajuda o alumeamtear e tratar de problemas que lhe
sejam significativos”. Para Campos (2010), semaaéino considere como valoroso o que
esta aprendendo para as suas aspiracfes pessaaisacdes estardo desprovidas de forca
motivadora, de poder energético para impelir siadatle. Para isso Taipa e Fita (2003)
propdem inserir as agdes abaixo no planejamentawdas do professor:

a) considerar as aspiragfes pessoais dos alunos endokas nos objetivos do curso
para que esses se aproximem da sua realidade;

b) usufruir da flexibilidade para manipular o conte(uogramatico das disciplinas —
quando se trabalha em instituicdes de ensino oédeha tanta rigidez na estrutura
curricular — de forma a oportunizar momentos derg@ccado positiva das metas de
diferentes alunos fazendo com que consigam percebenteddo programatico como
relevante para atender as suas necessidades ddiapgem;

c) procurar planejar as aulas levando em conta o cplarm j4 sabe do tema e buscar
coesao e progressédo das informacdes de modo cum sigras, hierarquizadas e

apresentadas em ritmo apropriado.

2 ROGERS, CTornar-se pesso&ao Paulo: Martins Fontes, 1988.
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Segundo os autores, o resultado dessas experiéteigdanejamento revela-se em um
desempenho melhor dos alunos, pois até os contel@mtorios e ndo muito palataveis
podem se tornar mais atraentes.

Outra forma de tornar as aulas significativas gedda por Allwright (2005).
Segundo o autor, o professor, ao ndo se consideiiaico ator em sala de aula, valoriza as
oportunidades de aprendizagem criadas pelos ahorosieio do que escolhem compatrtilhar
em sala, independentemente do que consta no jgplee®o das aulas. Essas experiéncias,
provocadas pelo aluno e aproveitadas pelo profgssdem ser tdo ou mais eficazes quanto o
plano de aula pré-determinado. Dessa forma, o gsofenotivador abandona os seostos
a ensinar como diz o autor, e aproveita aportunidades de aprendizagegue ocorrem
naturalmente na comunidade da sala de aula.

Para Santos (2008, p.98), “dar aulas nédo € frutendenundo pronto”. O aluno, como
ator, precisa agir e contribuir para construir saoer, ja que aprender é resultado de esforco.
No ponto de vista do autor, a questdao central néopéofessor se planejar pgrassar o
conteudadas disciplinas, nem simplesmente facilitar essgetido e sim, ele saber como agir
para desafiar, buscar diferentes formas de provotstabilidade cognitiva nos alunos,
permitir-lhes conhecer as diferentes possibilidadeentes aos processos de aprendizagem e,
sobretudo, encoraja-los a descobrir o que funaelaor para si.

Williams e Burden (1999, p.126) afirmam que “selesnanos s&o naturalmente
curiosos. Eles querem aprender coisas novas eoapgaéa tal”. E entdo a curiosidade
despertada e mantida que proporciona fluidez eeisge duradouro as atividades. Para isso,
as atividades sdo planejadas para surpreendemlaledo-se das praticas ou crengas ja
conhecidas e provocando envolvimento do corpo mel@e do aluno. Caso isso aconteca, a
concentracdo para realizar as tarefas pode serpmdisida e a preocupacdo com o fracasso,

mitigada. Desse modo, o interesse por aprendecias® a curiosidade agucada, € um fator a
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ser considerado na abordagem do conteddo de umo, qooss sentir-se desafiado pode
também levar o aluno a sentir-se motivado a aprebdante dessa perspectiva, 0s mesmos
autores referem-se a uma tragédia na educacdo auanprofessor deixa de lado a
preocupacado em cultivar essa curiosidade natural ggazender, principalmente quando seus
alunos ndo sao mais criangas. Isso porque, confafimea Perissé (2004), se o professor ndo
manter a curiosidade, muitos alunos tornam-se @gzate aceitam os fatos em vez de
guestiona-los. Nesse sentido, Taipa e Fita (20@$rem ao professor:
a) viabilizar quantidade de tempo adequado para malesenvolver tarefas;
b) acompanhar a implementacéo das tarefas;
c) evitar responder de imediato as perguntas dos sluno
d) fornecer pistas ao aluno para que ele mesmo aaspasta orientando-o a respeito de
que tipo de esforco € esperado dele para solucimmdniemas, pois nem sempre
sabera que tipo de esfor¢o deve ser ativado para ta
Ushioda (1996) concorda que, no caso da aprendizdgelE, tornar a aprendizagem
significativa envolve a promocdo de um aprendexciehado ao que se vive e ndo a um
aprender por aprender. Para a autora, isso im@aagetudo, no uso efetivo e imediato da

lingua em estudo. Posteriormente, na secdo 1de2t8 trabalho, esse topico serd retomado.

Em sintese, diante dessas preocupacdes para parmaore manter a motivagado, cabe
ao professor incluir no seu repertorio de acOesrdagens variadas para ajudar o aluno a
perceber ovalor da atividade, pois quanto maior o valor agregadwaa realizagdo, maior
podera ser sua motivagdo e 0 seu compromisso Ipiaiarie sustentar essa atividade. Para
isso, uma tarefa primordial € conhecer quais saintesesses pessoais dos alunos para
estabelecer uma ligacdo com as atividades apréssntaAdemais, entre o0s autores

consultados, é senso comum a seguinte orientac&mm que abordar o conteudo
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programatico de maneira interessante e desafiadprasente mais esforco para o professor,
a perspectiva de ter em sala alunos envolvidos eomaprendizagem e motivados €
recompensadora.

Na investigacdo da importancia do professor e da @&wacdo para lidar com
motivacdo, topicos ja apresentados neste traballesfacam-se dois pontos de vista
possivelmente inovadores para aqueles que nacaestutivacdo na aprendizagem de LE ja
ha algum tempo. O primeiro € o defendido por Ushi¢t996), para a qual a tarefa do
professor € incentivar os alunos a se automotivaee saberem como sustentar esse
comportamento. O segundo é o defendido por um raimmaior dos autores consultados,
especialmente por Burden (2000) e Dérnyei (2001&ipa e Fita (2010) para os quais 0
professor é responsavel pelo ensino e aprendizageestratégias motivacionais. A seguir,
tendo em vista que a terceira pergunta desta EEsguvolve saber como um determinado
grupo de professores de LE intervém para alcangaotavacao pretendida, sdo detalhadas
algumas das tarefas referentes as propostas adkssagagendas de professor motivador para

gue também possam ancorar a analise de dadograésito.

1.4.2.3 Incentivo a automotivacao dos alunos

Em se tratando da automotivacdo de alunos, Ush{@886; 2002) pensa ser
necessario, em primeiro lugar, que o professoreadat conceito de motivacdo que nédo
priorize o registro dos niveis de um agir energizadersistente, tais como medir quanto de
esforco o aluno disponibilizou para realizar tavidade, por quanto tempo ele persistiu na
tarefa, o quanto demonstra ser ativo e alerta aaptrendizagem. Ao invés disso explora-se
algo abstrato, mas ndo menos importante para imeend motivacdo dos alunos: o

entendimento do seu pensamento motivacional ererrento da sua motivagéo intrinseca.
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A tarefa de se entender o pensamento motivacianaluho se justifica uma vez que
permite tratar de suas experiéncias de aprendizageenao longo do tempo, influenciam a
maneira como modela seu envolvimento e sua propoi@/acdo. Entdo, se o professor esta
interessado em otimizar e sustentar esses aspectiagjas pautas de sua agenda é ajuda-lo a
implementar pensamento motivacional eficiente.

No caso do aluno chegar a sala de aula sem domitegacidade de se automotivar
Campos (2010) afirma que muitos alunos se encordesim — o trabalho do professor € o de
orienta-lo para que se torne capaz de fazé-lo. idtacp, Ushioda (1996), ancorando-se na
teoria da atribuicdo de Weiner (apud WILLIAMS; BURR, 1999), sugere ao professor:

a) tomar conhecimento de como os alunos processaesuokados das atividades, quais
sao seus objetivos de motivagéo e como se autdyserce

b) investigar como os alunos percebem seu atual esti@égaprendizagem e como estéo
situados diante de seus objetivos de longo e quetpo, dimensdes necessarias para

que se possa estimular o pensamento de que o gsésaprendendo tem a ver com o

momento presente e ndo s6 com um momento futuro

c) investigar se a motivacao cultivada é a mais adamas situacdes em que o aluno &
capaz de se automotivar.

Assim, salvaguardando as diferencas individuaialerizando os variados padrbes de
pensamento motivacional, € possivel entender mejhais fatores afetam o engajamento do
aluno no momento presente e direcionar esforcoa paerromper o fluxo de possiveis
circulos viciosos instalados em sua mente prejndca aprendizagem.

Ja para incrementar a motivacdo intrinseca do albéoa justificativa de que a
automotivacdo nao pode depender de estimulos egteprincipalmente porque, se a
experiéncia de aprendizagem ndo gerar recompensasds, ndo havera como sustentar

motivacdo autonomamente.
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Para que isso seja possivel, 0 caminho a ser togmattentivar o uso da lingua que
se esta aprendendo. Segundo a autora, quanto enegs@rer a isso, mais o0 aluno podera
monitorar seu progresso e podera se motivar paltaonae seu desempenho. A interferéncia
do professor nesse sentido significa facilitar edsscoberta pelo aluno a fim de que ele
perceba nessa pratica uma atitude capaz de susbeséa envolvimento com a sua propria
aprendizagem. S&o sugestdes de Ushioda (19963@areentivar o uso da LE:

a) estimular que todos se comuniqguem por meio da LEprdpria sala de aula, nos
trabalhos em grupos e em encontros no corredor;

b) oportunizar a participacdo dos alunos em seminadosferéncias em LE, como
também ajuda-los a associar essa aprendizagem @ is¢éeresses pessoais
significativos fora da sala de aula, como aquelgsdbs aos seus passatempos, a
descoberta de novos prazeres estéticos e sonaiguiis apreciar diversos tipos de
arte em LE ou simplesmente se deparar com palagstadadas que lhe d&o prazer de
ouvir.

Com isso, espera-se ajuda-lo a identificar na LEcampo de exploragdo também de seus
prazeres para que continuem buscando essas opades| pois servem para recompensar
subjetivamente o esforco por aprender, como tamb&m propicias para engajar mais
naturalmente o aluno no processo de sustentar Byarigp motivagdo. Outras formas
mencionadas pela autora para se alcancar essearaisgo por parte do aluno, € o professor:

a) esclarecer quais sdo os critérios e habilidadegidmd nas atividades de modo que
percebam ndo sé o esforgo que sera exigido, masétano progresso que se vai
alcancando. Dessa forma, possibilita-se a avalide&acapacidades atuais e objetivos
concretos dos alunos como também 0s incentivaeager o processo por si so;

b) continuar estimulando a ades&o do aluno no proassutonomizacéo, no qual, de

acordo com o que afirmam Scharle e Szabé (2008)¢ encorajado a compreender
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melhor o seu processo de aprendizagem para quéanteediovas perspectivas para

aborda-lo e convencido do que pode ser melhoripareamenta-lo, possa considerar a

adocédo de novas atitudes.

Com essa proposta de trabalho, a autora desejeacaloaluno diante de dimensdes
relacionadas ao estudo de LE e envolvidas no psocesotivacional que considera
importantes, tais como fazé-lo perceber sua comptésaber se consegue ser bem sucedido,

ou se seu empenho esta na medida certa e se mfetiteaesta havendo progresso.

1.4.2.4 Ensino e aprendizagem de estratégias roaineis

Dentre os autores que propdem o uso de estrat@gitagacionais, Burden (2000) as
elabora enfatizando orientacdes com relacdo abedstamento de boas relacbes, da criacdo
de um espaco acolhedor e do planejamento de aigiagicativas ao aluno, aspectos ja
abordados neste trabalho. Para Ddrnyei (2001a&stagtégias atentam para as trés fases do
processo motivacional previstas no seu modelo devagdo (DORNYEI, 2000). Ja Pink
(2010) as direciona para o favorecimento da aut@émenda motivacao intrinseca dos alunos.
De modo geral, esses trés autores, em suas pueiaa respeito de estratégias
motivacionais, coadunam-se quanto ao seguinteipoaimento: as estratégias que elaboram
servem tanto para o despertar da motivacao dosafyuanto para a sua manutengéao.

Sé&o exemplos de estratégias motivacionais:

Para gerar a motivagao inicial:

a) falar do seu percurso para aprender uma LE, defibars e das consequéncias dessa
aprendizagem, bem como das repercussfes para &itsagdo cotidiana mais
imediata, como no uso daternetou na leitura de bibliografias em LE, para a sua

situacdo financeira, na sua carreira, no seu stggl mas, sobretudo, no seu
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posicionamento em um mundo altamente competitivglobalizado (DORNYEI,
2001a);

b) permitir que os alunos facam o mesmo e que tenhmrtumidades de ouvir alunos
mais experientes falarem da sua trajetéria de diagem (DORNYEI, 2001a);

c) saber como o aluno se imagina um falante de LE s«aeredido; quais os atributos, os
deveres e obrigacbes esperados de alguém quedsshaspiracado e, discutindo em
sala essas concepcdes por meio da comunicacdoagigesufornecer ao aluno
direcionamento e indicagcdes do que é realmentess@&de se fazer para ser um
falante de LE competente (DORNYEI, 2001a);

d) falar dos objetivos do curso para se esclarecedease quer chegar (DORNYEI,
2001a);

e) criar agendas paralelas de estudo, seguindo-seeasagdes encontradas em Benson
(2001): cada aluno elege metas individuais quenvisa@ aprimoramento da sua
aprendizagem e propde meios para alcanca-las. Esses trabalhadas
concomitantemente as metas coletivas e, durant@uéss, monitora-se o0 seu
desenvolvimento (tanto acompanhando o que o alwta desenvolvendo no
momento, como também chamando sua atencdo pams @tividades que podem
ajuda-lo, colocando-se a sua disposicdo para reetas e procedimentos de trabalho
guando necessario);

f) conhecer as atitudes dos alunos relacionadas aukEestudam, aos falantes dessa
lingua, a sua cultura, bem como a sua disposicén qetornar bilinguegicultural,
incorporando novos valores a sua identidade e tando-os para que esses sejam

cada vez mais positivos (BURDEN, 2000; DORNYEI, 280

Para a manutencéo e protecdo da motivacdo, capefssor investir na motivacao

intrinseca do aluno, na sua autonomia e na suanatit@cédo bem como no uso da lingua
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(DORNYEI, 2001a). Embora Ushioda (1996) e DornysiQ(la) trabalhem esses tdpicos de
forma semelhante, nota-se que, na agenda de Do6(A06ila), esses temas sao parte
integrante de um conjunto de estratégias a sei@mllradasle forma equilibradee no que
tange a se incentivar a motivacao intrinseca daoalele se preocupa em elaborar estratégias
nas quais se proporciona prazer aos alunos sera grefessor tenha que ser wmowman.

Para tal, Dornyei (2001a) sugere ao professor:

a) experimentar a realizacdo de tarefas nas quaiduo®sae professor ndo fiquem
constantemente na posicao sentada,

b) variar as tarefas e modos de ensinar, por exemmuldar uma sequéncia de atividades
fazendo com que uma tarefa com um objetivo linguistenha seguida de um
objetivo sociocultural;

c) providenciar para que uma aula na qual os alun@® exostumados a sO ouvir o
professor possa ser apresentada por outro cacahuenicacao;

d) permitir aos poucos que a organizacdo espacialatla de aula va adquirindo
identidade com a colaboracédo dos alunos;

e) alterar a distribuicdo espacial da sala de autéandd um alerta para novas tomadas de
posicdo provavelmente mais ativas e instigadoras;

f) usar senso de humor para melhorastado de espiritdos membros em sala, ndo
tanto no sentido de ser um professor piadista,algagm que sabe rir de si mesmo e
das situacdes inusitadas que fazem parte do pmdesaprendizagem e socializa isso
com seus alunos como uma estratégia para tornanbgeate de aprendizagem mais
relaxado.

No que tange ao incentivo da motivacao intrinsecalano sao sugestdes de Pink (2010):

a) transformar alunos em professores atribuindo a nadaa sala um aspecto diferente
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do assunto que estiver estudando e fazendo-ovasearem ensinando aos colegas o
gue aprenderam. Feito isso, providenciar para @mes platéia maior, convidando
outras turmas, professores, pais ou administradimescola para aprender o que eles
tém a ensinar;

b) no inicio do curso, perguntar aos alunos sobre paages individuais e areas de
competéncias. Fazer uma listaadgers e, entdo, convoca-los quando necessario ao
longo do periodo de aulas.

Segundo o referido autor isso se justifica umaqeez “Uma das melhores formas de saber se
vocé domina um assunto é tentando ensina-lo. Uasse&lde professores € uma classe de
aprendizes” (PINK, 2010, p. 165).

Para os momentos de avaliacdo, experimenta-sgema motivacdo, conforme
afrmam Burden (2000) e Doérnyei (200l1a), traballvase as seguintes estratégias
motivacionais:

a) selecionar procedimentos de natureza diversifipata monitorar e julgar a producao
dos alunos;

b) negociar esses procedimentos com os alunos de quedaurante o curso, encontrem
véarias oportunidades de mostrar seu conhecimetécaprimora-lo também;

c) discutir critérios de avaliacdo para os traballdosumenta-los e disponibiliza-los aos
envolvidos em todos os momentos do curso.

Quando se elabordeverde casa, Pink (2010, p. 158) propde como esteat@gtivacional
transforma-lo emaprendizagen de casa. Para isso, o professor deve submetgefa to
seguinte teste:

» Estou oferecendo aos alunos autonomia sobre caynaredo fazer este
trabalho?

» Este trabalho promove a exceléncia ao oferecer taneda inovadora,
envolvente (em oposicdo a uma reformulacdo pobrelge ja dado
durante a aula)?

* Meus alunos compreendem o propésito dessa tarefa? s€a,
conseguem perceber porque fazer essa tarefa aliciontribui para o
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propdsito maior da turma?

Nos momentos de pés-avaliacdo ou da conclusdoalques atividade, € proposto ao

professor:

a)

b)

d)

dar retornogegularesaos alunos sobre as atividades e sobre seu dedeonpsso
contribui para reforcar o seu entendimento do mibpé utilidade dessas tarefas e
leva-los a percebé-las como uma oportunidade qemcExa com seus objetivos de
curto e longo prazo (DORNYEI, 2001a);

orientar o aluno para que ele seja capaz de realita-avaliacddPara isspsegundo,
Burden (2000), Dérnyei (2001a) e Santos (2002)rafegsor demonstra formas de
realizar a auto-avaliacdo, ao mesmo tempo em queceEmtiza o aluno de sua
importancia para que, posteriormente, procedimsaioelhante seja autonomamente
adotado;

procurar saber quais estratégias (de estudo e tieag#n) ja sdo usadas pelos alunos,
quais foram bem sucedidas e apresentar a elest@egeasovas a esse respeito,
incentivando-os a adota-las. Nessas discussdesiteéessante incluir temas de
interesse comum, por exemplo, como costumam faarar yencer distragcdes em casa
quando precisam estudar (DORNYEI, 2001a);

encorajar os alunos a desenvolverem e aplicares mdgprias estratégias, ficando
atento a evidéncias de que as estratégias dissutiddemonstradas em sala estdo
sendo efetivamente praticadas (DORNYEI, 2001a).

Para o desfecho de um ciclo de aprendizagem, Diorfa@0la) propde como

estratégia apropriada se explorar o pensamentwawcainal do aluno para incentiva-lo a

perceber o lado positivo da sua aprendizagem ccstaiia clareza e para modificar a

forma como interpreta os acontecimentos negatv@smo que ele ndo possa mudar o

que ja aconteceu, tal como € sugerido por Ushib@ag)).
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Nos momentos de retorno:

a) concentrar as atencdes no progresso alcancadsforgee persisténcia para que o
aluno perceba melhor sua trajetéria de aprendizagentenda mais a respeito das
suas dificuldades, o que favorece uma auto-avaliggisitiva (BURDEN, 2000;
DORNYEI, 2001a);

b) esclarecer os pontos fortes e fracos do aluno jlada a perceber onde esta em
relacdo as suas metas, reforcando sua capacidadieadea-las, dando demonstracdes
de que esta monitorando seus progressos e sumeat{DORNYEI, 2001a);

c) no caso de fracasso, mesmo diante de esforcoesuBciressaltar o que faltou, como
por exemplo, o uso apropriado de estratégias dendmagem, insistindo mais na
revisdo de fatores ndo estaveis e externos quearposs afetado essa etapa de
aprendizagem (DORNYEI, 2001a);

d) evitar comunicar que sente pena do aluno, assino @agiar tarefas muito faceis e
dar muita atencdo as notas (BURDEN, 2000; DORNY&01a).

Segundo Pink (2010), quando elogiar, referir-se si@@o esforco de cada um para
realizar uma tarefa, mas também a estratégia ymadaalcancar um bom resultado. Assim, o
aluno tem em mente que sdo o esfor¢o, o trabalio eéa tomada de iniciativas que
conduzem a exceléncia e ao crescimento, o que lppddo a se sentir mais motivado a
assumir tarefas novas e mais dificeis.

Para Ford (apud DORNYEI, 2001a), o retorno do esforco, mealo por meio de
elogios, por escrito ou materializado na forma dampacoes e celebracdes, tem diversas
funcdes, entre elas a de gratificacdo, a de trassimide confianga e encorajamento, servindo
também para o estimulo da reflexdo construtivaspeito do que precisa ser melhorado ao

invés de efetuar julgamentos dos alunos. Para sges ebjetivos sejam alcancados, Burden

% FORD, M.Motivating humansgoals, emotions and personal agency beliefs. NepBark: Sage, 1992.
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(2000) sugere as seguintes estratégias:

a) dar retorno informativo por escrito e promover udiscussao individual com o
aluno;

b) dar retorno o mais imediatamente possivel, indicape ha da parte do professor um
interesse real para que o aluno aprimore o quadoessario ainda sob o impacto do
gue foi compartilhado nas aulas;

c) incluir nesses retornos oportunidades ndo so mareemtar sobre o desenvolvimento
do aluno, mas para saber o que o aluno pensa dprgptio desempenho e para o
professor saber da sua propria atuacao por meapideio do aluno.

Para se incentivar a auto-avaliacao, Pink (201059) sugere que se experimente

usar cartdes FVM (faca vocé mesmo):

no inicio do semestre, peca aos alunos para fst@s principais metas de
aprendizagem. Entdo no final do semestre, pecadhes criar o préprio

boletim, acrescido do relato de um ou dois paragrabbre seu progresso.
Onde foram bem-sucedidos? Onde deixaram a de€2jqu® mais precisam
aprender? Uma vez que os alunos tenham preendhudobsletins, mostre-
Ihes o boletim feito pelo professor, permitindo gueomparacao entre os
dois seja o inicio de uma conversa sobre como esdsaindo em seu
caminho rumo a exceléncia.

Conforme pensa Doérnyei (2001a), o professor premialuno € outra forma de elogia-lo e
uma alternativa para reconhecer a superacao aeldddes e 0 seu compromisso com a sua
aprendizagem. Para tanto, h4 um principio a seidemas quanto a escolha do tipo de
recompensa que se vai oferecer: sem desviar aaatelocmotivo real da aprendizagem, fazer
com que esse ato signifique algo de especial amafDonstam entre as suas sugestdes para
ISSO:

a) oferecer bombons e doces, livros e outros bensodsumo, de forma esperada ou

inesperada e, de preferéncia, que tenham ligagbescultura da lingua estudada;
b) conceder privilégios especiais ao aluno, por exengaixa-lo escolher uma atividade,

ou exibir uma foto desse aluno com seu professanrarpainel especifico.
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Diante desse leque de estratégias motivacionaisgas seguintes observacoes:
muitas dessas sugestbes parecem simples, ja oub@stante complexas,
principalmente quando se considera que, pressiopabiotempo para cumprir um
programa, € comum o professor se fixar no fluxanflemacao ao invés de no fluxo
motivacional, alijando a preocupacédo em surpreeseleraluno ocasionalmente com
outras possibilidades de conduzir a aprendizagem.eianto, tanto as sugestdes
simples, quanto as complexas, quando implementadas;ibuem para suscitar no
aluno o desejo de adotar algumas dessas pratioas ema escolhgua para fazer
algo pelasua aprendizagem. Assim, planejar-se para experinlastde forma
qualitativa e ndo quantitativa pode ser decisiva fggerar, manter, proteger e fazer
prosperar a motivacdo para aprender;

a proposta de Ushioda (1996) para a agenda dehoatba professor nédo conflita com
0 que € sugerido por outros autores para o paperafessor como fomentador de
motivacdo. Pelo contrario, muitas das propostaassemelham e se complementam
até porque visam um mesmo objetivo (beneficiar r@rajizagem), partindo de um
mesmo principio: aluno que nao é suficientementévamo, ndo é suficientemente
envolvido e, mesmo apresentando habilidades natat@vez ndo consiga atingir
objetivos de longo prazo, como aprender uma LEInA\sss propostas referentes tanto
ao incentivo da automotivacdo quanto ao ensino rendjzagem de estratégias
motivacionais, mostram que 0S papeis previstos pargrofessor motivador
ultrapassam a promocao de atividades interessardesdaboracao de atividades mais
prazerosas, pois envolvem também planejar acfesacprapanhem a dindmica da
motivacdo na aprendizagem de LE perpassando pelkasabs fases de um processo

longo e bastante vulneravel,
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c) considerando-se o que foi dito neste capitulo eresda compreenséo da motivagao,
da trajetéria de seu estudo e das implicacbes dfegzor em lidar com ela para
melhorar a aprendizagem, faz-se importante frisaras propostas apresentadas para
que o professor seja motivador s6 sao viaveis mueideterminadas escolhas
metodoldgicas. Isto porque, conforme subentendefs®&ipalmente, no pensamento
de Ushioda (1996) e de Ddrnyei (2001a), elas g6ream validas quando abrangem
um conjunto de aspectos de forma articulada. Hzatit desse conjunto: a intencdo de
favorecer o entendimento da motivacdo na aprengii@acpntextualizada, dinamica,
temporal e controlavel para professores e alunesnaepcéo de sujeitos em sala de
aula que ndo sao apagados, que tém suas necessidémtezadas e suas diferencas
individuais respeitadas e o incentivo ao uso dguline a aprendizagem auténoma —
aspectos raramente presentes nas metodologiasrathisonais.

Por fim, é importante também enfatizar que as éGgendas de trabalho, longe de
serem manuais de praticas motivadoras, sdo sugedisses autores que, a partir do
engajamento do professor, podem realisticamentesfoanar os padrdes motivacionais
ativados nas salas de aula de LE.

No proximo capitulo, é apresentada a metodologiiZzada para investigar essas

questdes nesta dissertagao.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

Este capitulo trata dos procedimentos metodologadstados para realizar esta
pesquisa. Na primeira secdo, sdo expostos a atlwndagetodoldgica escolhida para
desenvolvé-la e os fundamentos que motivaram essdha. Em seguida é apresentado o
contexto da pesquisa. Depois 0s instrumentos aditig para a coleta dos dados séo relatados
e, em seguida, sao apresentados os procedimeriioados para a sua organizacdo. Por
altimo, discorre-se acerca dos procedimentos guarfaitilizados para a andlise.

O objetivo desta pesquisa €é levantar a compreas@omnstruto motivacao entre os
professores da FALEM. Para tal, busca-se resp@sdeeguintes perguntas de pesquisa:

a) Sendo a motivagdo tdo importante a aprendizagelrEd® que 0s sujeitos
desta pesquisa compreendem a respeito desse topnstru

b) Como percebem a influéncia do professor de LE diatid processo
motivacional?

c) Como acham que intervém (ou se intervém) para ghcan motivacao

pretendida?

2.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

Do ponto de vista metodoldgico, esta pesquisa dsedvolvida predominantemente
por meio de abordagem qualitativa. Para justifeiza adequacédo ao estudo da motivacao,
ancorou-se, sobretudo, nos pontos de vista de Bof2901b) e Ushioda (2002).

Para Dornyei (2001im.193-9,

a pesquisa qualitativa/interpretativa parece seguando os pesquisadores
estdo interessados na estrutura de eventos aodev@sas distribuicbes em
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geral, e quando o objetivo é explorar novos eloselagbes causais,
influéncias internas e externas, e prioridadesrnate inerentes a um
contexto social em particufar

Para Ushioda (2002), uma abordagem qualitativeegegsvacomplementauma longa
tradicdo de pesquisas quantitativas nessa areatddoe Esse ponto de vista € defendido
também por Larsen-Freeman e L¥n@pud USHIODA 2002, p.95) quando sugerem que, “0s
dois tipos de pesquisa ndo devem ser vistos comtoamente excludentes, ja que uma
abordagem qualitativa descritiva ira de qualguem#genvolver algum grau de codificacao e
quantificacdo de dado$” Conforme essa proposta, ha possibilidadesombinar instrumentos
de metodologias quantitativas e qualitativas pamaptementar a interpretacdo dos dados.
Neste trabalho a abordagem quantitativa foi utlézaa tabulacdo dos dados coletados pelos
instrumentos de pesquisa e na composicdo dosaessldo questionario na escala Likert
(DORNYEI, 2001b) para que se pudesse obter um parordo que foi expresso pelos

participantes e, entdo, partir para a anélise detsios.

2.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na Faculdade de LetrssaBgeiras Modernas
(FALEM) do Instituto de Letras e Comunicacéo (IL@)calizado no Campus de Belém da
Universidade Federal do Para. A opgéo por reatizéeksse contexto se justifica uma vez que
0S sujeitos pesquisados foram os préprios professde inglés da FALEM, sempre
interessados em investigar suas proprias pratieaslot em vista o aprimoramento

profissional.

$lQualitative/interpretive research appears to béulisenen researches are interested in the structiisvents
rather than their overall distributions, and whbe goal is to explore new linkages and causaliogiships,
external and internal influences, and internal jifiess inherent in a particular social context.

%2 | ARSEN-FREEMAN, D; LONG, HAn introduction to second language acquisition szsk. New York:
Longman, 1991.

%The two types of approaches should not be regaasdédxting mutually exclusive, since a descriptivalitative
approach will nevertheless entail some degree dihgoand quantification of data.
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A duracdo da coleta dos dados foi de doze mesesada em marco de 2010 e
finalizada no més de fevereiro do ano de 2011.

Durante o periodo em que a pesquisa foi desemlahd equipe de professores de
inglés da FALEM era composta por dezessete prakessmntre efetivos e substitutos. Dessa
equipe, doze professores aceitaram participar lol@sEntre esses doze participantes, havia
oito mulheres e quatro homens. Para preservaridgeasdades, procedimento acordado no
termo de compromisso assinado por todos os enwdwid pesquisa, 0s participantes foram
referidos por nomes ficticios. No Quadro 2 faz4s@ sintese da caracterizacéo do grupo:

QUADRO 2

Descricdo dos participantes da pesquisa

Idade 25 a 35 anos 36 a 46 anos 47 a 57 anos
4 5 3

Tempo de ensino 2 a 8 anos 9 a 15 anos 16 a 25 anos
4 1 7
Nivel de formacgao Graduagao | Especializagao | Mestrado Doutorado
2 1 8 1

2.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Para possibilitar a triangulagédo dos dados, osumentos de pesquisa utilizados

foram narrativa escrita, questionario e entrevis$aguais sao descritos em seguida.

2.3.1Narrativa Escrita

Aideia de revelar o entendimento sobre motival@sujeitos participantes por meio

de narrativas esta relacionada a descricdo e empiegroprio termo. Para Jovchelovich e



69

Bauer (2000), uma narrativa significa a contacaame histéria. Elas sdo encontradas em
todos os lugares e em uma grande variedade de ddtaia como na forma discursiva, em
historias de vida e em histérias societais) e sBadas por teoricos culturais, linguistas,
filésofos, psicélogos e antropdlogos entre outrdornam-se assim, uma escolha
metodolégica bastante difundida para desenvolvaba@dagem qualitativa de pesquisa.

Segundo esses mesmos autores, sua relevanciadata de que

ndo ha experiéncia humana que ndo possa ser expras®rma de uma
narrativa [...] através da narrativa, as pessoabrin 0 que aconteceu,
colocam a experiéncia em uma sequéncia, encontoasiveis explicacdes
para isso, e jogam com a cadeia de acontecimem®ganstroem a vida
individual e social. (JOVCHELOVICH; BAUER, 2000,99)
No caso deste trabalho, por meio das narrativagsres-se obter as primeiras pistas do que os
sujeitos participantes pensam a respeito do teniavagéo. Para tanto, as instru¢des para o

seu desenvolvimento foram concebidas de forma qumdicipantes se sentissem a vontade

para tratar da motivacao na aprendizagem do icgl@® ex-alunos e atuais professores.

2.3.2Questionario

A escolha do questionario como instrumento de yisag de acordo com Dornyei

(2003, p. 10-11), torna-se atraente para o pestpuisama vez que
[...] se s@&o bem construidos, o processamento atssdpode ser rapido e
relativamente direto [...] A relacdo de custo-éfigia ndo é a Unica
vantagem. Eles sdo também muito versateis, o guéisa que podem ser
usados de forma bem sucedida com uma variedadeeslgs em uma
variedade de situacdes alcancando uma variedaalea’.

O uso do questionario neste trabalho ocorreu detgrexpectativa de se beneficiar
das vantagens de se aplica-lo sugeridas por D6(a9eB), sem no entanto, deixar de prever

outros procedimentos para compensar suas limitag@&sando nisso, como a narrativa foi

3...] if the questionnaire is well constructed, peesing the data can also be fast and relativedjgtiforward,
[...] cost-effectiveness is not the only advantagejeéstionnaires. They are also very versatile, wvineans
that they can be used successfully with a variépeople in a variety of situations targeting aietyrof topics.
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desenvolvida pelos participantes de maneira amgaueo controlada, o proximo passo, a
aplicacdo de um questionario, serviu para levantas informacdes dos sujeitos pesquisados.

O questionario aplicado foi elaborado de modo @ssdm analisadas questdes pouco
exploradas pelos participantes nas narrativasgipaimente, as relacionadas ao entendimento
tedrico de motivacdo e as atitudes esperadas degrafessor motivador, alvo das perguntas
desta pesquisa. E importante destacar que a oraerapresentacdo das assertivas do
questionario foi estipulada para que aquelas quedalam o mesmo tema, mas com
posicionamentos diferentes, ndo ficassem proximessudas outras.

Ademais, o0 questionario desenvolvido teve opcoaesigostas pré-definidas, ou seja,
foi um questionario de questbes fechadas (SEVERIR@7), articuladas para que os
participantes, por meio da técnica da escala LEEFARNYEI, 2003) indicassem seu grau de
concordancia ou discordanaean relacdo a assuntos tedricos sobre motivacapapel do
professor para o seu favorecimento na sala dedaul&.

Assim, mesmo que de maneira breve e direta, praezsgppor meio desse instrumento

de pesquisa, enriguecer os dados coletados até entf mais precisdo sobre o que seria

necessario investigar em seguida por meio da éstiaev

2.3.3Entrevista

Apébs a andlise das narrativas e dos questiondoi@sn realizadas as entrevistas como
um passo final para refinar e complementar os datibgntdo coletados, sobretudo, no que
diz respeito a terceira pergunta de pesquisa: c@uose) os participantes intervém para
alcancar a motivagao pretendida.

Para esse fim, decidiu-se entrevistar dois paditgs. Para se escolhé-los, os doze

participantes foram divididos em dois grupos. Ongiro grupo foi composto por aqueles
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cujas opinides acerca das assertivas do questoestdo de acordo com a teoria que apoia
este trabalho em numero percenta@imade cinqlenta por cento; ja 0 segundo grupo, em
namero percentuahferior a cinqiienta por cento. Baseando-se nessesagsijtéi escolhido
um participante de cada grupo para ser entrevistdlmo foi selecionado para ser
entrevistado representando o primeiro grupo e Senfimnquem representou o segundo grupo.
As entrevistas foram semi-estruturadas. Segundo aNu(001), podem ser

qualificadas dessa forma as entrevistas que ténoteimmo pré-estabelecido comum a todos,
mas quando necessario, as perguntas ou respostgmssiveis de esclarecimentos ou de

mudancas de acordo com o seu desenrolar.

2.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados nesta pesquisa foi divididarésmrhomentos.

No primeiro momento, em 10 de marco de 2010, foegne aos professores de inglés
da FALEM uma carta convite para que participassenpesquisa (ver Apéndice A). Foi
anexado a ela um termo de consentimento livre larestdo (ver Apéndice B). Aqueles que
concordaram em participar receberam, por correietr@lico, instrucbes para que
produzissem suas narrativas (ver Apéndice C). éNesssmo documento ficou estipulada a
data final para a sua devolugédo, dia 14 de abrik@#0, por meio de correspondéncia
eletrbnica também.

No segundo momento, foram aplicados os questmmdpara tanto, cada participante
recebeu o seu exemplar (ver Apéndice D), por amredetronico, no dia primeiro de
dezembro de 2010. A devolucdo desse material azmnggé o dia seis de dezembro de 2010,
por meio eletrénico ou pelo depdsito do questi@andmipresso no escaninho da pesquisadora

na FALEM.
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No terceiro momento, negociou-se com 0s dois paatites a data e o horéario para a
realizacdo das entrevistas. Elas foram realizadapaniodo de 10 a 14 de fevereiro na
FALEM também. As entrevistas foram realizadas imilimlmente sem interferéncia de
ouvintes circunstanciais. Cada entrevista teveragdio aproximada de 20 minutos (ver o seu
roteiro no Apéndice E) e foi gravada em audio astata seletivamente, de acordo com a
relevancia das respostas dos participantes emawelag que se buscou analisar dessas
conversas.

E importante frisar que as narrativas, os quegdtiongreenchidos, bem como as
gravacoOes e transcricdes das entrevistas esta@ @awquisadora para que seja preservado o

sigilo da identidade dos participantes.

2.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

O obijetivo primordial da analise dos dados foilmmer o ponto de vista dos sujeitos
investigados para procurar responder as pergurdapedquisa. Para isso, determinados
procedimentos foram realizados, os quais seraaresaos abaixo.

De posse das narrativas, tentou-se organizar asmatdes nelas relatadas em
categorias de analise pré-estabelecidas, extrd@#¥ico estudado para separar e classificar
excertos das narrativas, enquadrando-os dentroatiegorias emergidas. Mesmo que nao seja
canbnico para a analise com base qualitativa, siegluieblich, Tuval-Mashiac e Zilber
(1998), esse procedimento também é adequado pasprseiar uma narrativa. Assim,
considerando o modo como os fundamentos tedricste dbalho foram dispostos, quatro
categorias foram pré-estabelecidas: definicdo dévagdio, caracteristicas de motivacao,
atitudes do professor motivador e uma ultima categotitulada de “outros”. Nessa tentativa

de categorizagdo, identificou-se na categoria t@italguns tépicos recorrentes, tais como:



73

fatores que motivam a aprendizagem, aluno motivadidesmotivacdo na aprendizagem.
Notou-se também que as informacbes a respeito diaicde de motivacdo e das
caracteristicas da motivacdo se encontravam em roubsstante inferior as informacoes
referentes a categoria “outros”. Por conseguirdegnii adotados os seguintes critérios para
realizar uma segunda versao: considerando-se o rautotal de participantes, para a
composicdo de cada categoria de andlise seriansg#&@s cinco ou mais mencdes de
participantes diferentes sobre um mesmo tépicoemos) que isso, indicaria uma categoria
ausente. Dessa forma as categorias estabelecrdas. fatores que motivam a aprendizagem,
intervencdes de um professor motivador, aluno radty desmotivacdo na aprendizagem e
entendimento da motivacdo segundo os professores

Ao longo da apresentacdo e analise dos dados de aadgoria, encontram-se
presentes trechos das narrativas para melhor sdudeitor acerca de como foram
interpretados. Faz-se importante frisar que esselds correspondem a sua versao original,
sem nenhuma alteracdo em relagdo a sua forma elgsiese encontram em italico para
diferencia-los das citacdes diretas dos autores emuieasam este trabalho. Ademais, nos
trechos em que houve a supressao de palavrassasmlehetes ([...]) para indica-la.

Em relacdo aos questionarios preenchidos pelosciparites, as respostas foram
tabuladas e sistematizadas de acordo com a openiéicda. Esse procedimento seguiu 0s
seguintes passos: de acordo com a teoria da madydoi elaborado um gabarito do
guestionario (Apéndice F); foram organizadas asrigas em torno de dois temas centrais:
construto tedrico e acdes do professor; foram wia&las assertivas de cada um desses dois
temas centrais em conjuntos que por sua vez rendgaelas que abordavam aspectos afins;
foram gerados, para cada conjunto de assertivasgjr@gtresumo nos quais se apresenta
também a opinido dos participantes a seu resfdedsse modo, encontram-se atrelados ao

temaconstruto tedricoos quadrosimportancia da motivacdo na aprendizagéQuadro 9),
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aspectos da motivacd@uadro 10),aspectos do comportamento motivacional dos alunos
(Quadro 11),mportancia do professor no processo motivacionalatuno (Quadro 12) e
aspecto dindmico e temporal da motivacé@uadro 13). Atrelados ao tenmagdes do
professor encontram-se 0s quadrasiportancia dos objetivos, do contexto e a quesi@®
aulas divertidas(Quadro 14),estratégias motivaciongigelacionamento aluno-professor,
autonomia(Quadro 15),teoria da autodeterminacd¢Quadro 16) eteoria da atribuicdo
(Quadro 17).

Em cada quadro, foram negritados o conjunto de sajue representou a opiniao de
mais da metade dos participantes, bem como forasineados os nomes que emitiram
opinides de acordo com a teoria que apoia estalti@bA auséncia de uma dessas marcas, ou
de ambas, indica, no caso dos negritos, que naeehmpinido emitida compartilhada pela
maioria dos participantes e, no caso dos subliadoe ndo houve resposta para
determinada assertiva que estivesse de acordo emnbasamento teorico.

Dessa forma, os pontos de vista dos participanmamf apresentados e,
concomitantemente, analisados a luz da teoria.eNegesmo momento, foram verificadas as
discrepancias entre 0S mesmos e entre esses e @s (pagticipantes expressaram em suas
narrativas. Esses procedimentos foram fundamepéaies que se pudesse continuar obtendo
conclusdes que levassem as respostas das perdargasquisa, ou a sua complementacao.

Em se tratando da analise dos dados obtidos nasvistds, foram seguidos os
seguintes procedimentos:

O conteudo da transcricdo das gravacfes foi orgdnoizle modo a complementar,
confirmar ou acusar discrepancias em relacdo aofgueanalisado das declaragbes nas
narrativas e nos questionarios e em relacdo aodgtendem os autores do fundamento
tedrico que sustenta este trabalho. E importargsal@r que, tal qual foram tratadas as

narrativas, os trechos das entrevistas gravadaemies na analise, foram transcritos da
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maneira como produzidos originalmente e 0s mesneosergontram em italico para
diferencia-los das citacdes diretas dos autorenumsam este trabalho. Nos trechos em que
houve a supresséo de palavras, usou-se colchefpgfra indica-la.

Finalmente, reunidos os resultados dos trés insimtws de pesquisa, tentou-se

responder as perguntas que suscitaram o deseneoldrdeste trabalho.



CAPITULO 3

MOTIVACAO NA VISAO DO PROFESSOR
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Neste capitulo sdo apresentados e analisados @s dbd modo a responder as

perguntas desta pesquisa. Para tanto, em primejey kerdo apresentados e discutidos os

resultados das narrativas, depois 0s dos questsreépor ultimo os das entrevistas.

3.1 ANALISE DAS NARRATIVAS

Encontram-se demonstradas no Quadro 3, por ordenocderéncia, as cinco

categorias de andlise das narrativas e quais ésspares que as mencionaram.

QUADRO 3

Categorias de analise

NARRADORES
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De acordo com o quadro acima, as categorias dasendilais presentes foram

referentes aofatores que motivam a aprendizagem deelL&sintervencdes de um professor

motivador com dez ocorréncias cada. Em seguida, com omorétcias, estabeleceu-se a
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categoriaaluno motivadoAs categoriaslesmotivacdo na aprendizagementendimento da
motivacdo segundo os professocEsiparam o terceiro lugar com cinco ocorréncias.ca
seguir, comenta-se a luz da teoria que apoia edialho, cada uma das categorias presentes

nas narrativas.

3.1.1Fatores que motivam a aprendizagem

Nas narrativas que integram o corpus desta peshaisae um namero expressivo de
relatos que se referiram a fatores que contribuipama gerar e manter a motivacdo dos
narradoregnquanto alunos de lingua inglesa

Na fase pré-acional, percebe-se que, nutrir aitymssitivas pela LE foi um fator
motivador predominante para que o desejo e a dedes&studar inglés se manifestassem.
Tais atitudes foram estimuladas pelo sentimenterdpatia nutrido pelos participantes em
relacdo a aspectos culturais da LE que aprendiamakracbes de Paula, Hugo e Laura
ilustraram isso abertamente.

Paula declarou apreco peloiversoda lingua inglesa ao dizeMuito antes de iniciar
meus estudos de inglés, eu ja tinha uma enormetenguan a lingua e com tudo que dizia
respeito ao uso dessa lindua

Para o narrador Hugo, sentir empatia pelo que famérincipio geral que orienta
suas escolhas e que foi considerado ao decididasinglés: Eu sempre tive um principio
muito forte em mim: Nao faco nada que eu ndo gdstmi isso que, de certa forma, me
motivou a aprender inglés

Por meio do Quadro 4, na préxima pagina, é possisealizar melhor o conjunto de
fatores mencionado pelos narradores, saber o nimkeeocorréncias de cada um e verificar a

fase em que esses fatores foram ativados (DORNXIBD):
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Fatores que motivam a aprendizam
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Ainda em se tratando do cultivo de atitudes pasitiyue, na fase pré-acional,
motivam a aprendizagem de LE, para Laura, a empal@inglés decorreu de circunstancias
da sua vida pessoal que lhe proporcionaram a ap¢dpr dessa lingua desde cetf©omo
nativa da lingua inglesa, e por ter uma excelemenpncid, ela acreditava que deveria
estudar inglés formalmente. Sentir essa empatir atitudes positivas em relacdo a LE,
segundo Gardner e Lambert (apud GARDNER, 2001)csdmais para que a aprendizagem
venha ser bem sucedida.

Para outros narradores essa empatia foi favor@adaultivarem prazeres associados
a LE que so poderiam ser plenamente apreciadosanted sua aprendizageRara Hugo, o
prazer pelo cinema foi motivador:

Quando viemos para Belém, eu ndo tinha amigos, fooiss ficaram em
[...]. Entdo comecei a ir muito ao cinema para passsnpo e virei o que
as pessoas chamam de “cinéfilp’.] A maior parte dos filmes exibidos era
de origem americana. Entdo comecei a me interegearinglés e percebi
gue o que os atores diziam as vezes era supringliolegenda. Eu queria
saber o que eles realmente falavanj.

O mesmo ocorreu com Simone fingua inglesa entrou nos meus ouvidos e dai iméan
vida por meio dos filmes das matinés de cinemaaamudito cedq...]".

Segundo a opinido de Ushioda (1996), descobrir epeaz associados a lingua
estrangeira, independentemente de situacdes delesaala, favorece a aprendizagem, uma
vez que possibilita 0 uso da lingua que se esgndpndo e funciona também para ativar a
motivacao intrinseca e a automotivagéo, servinda pastenta-las em outros momentos da
aprendizagem — esse parece ser 0 caso dessessspgticipantes.

Ter necessidades instrumentais também estevenfgesptre os fatores influentes
para gerar motivacdo. Em algumas narrativas es$se gargiu como o desdobramento da
empatia e/ou dos prazeres que alguns narradoresitjgavam pela lingua inglesa. Na

situagdo de Hugo uma necessidade instrumentalgpaesmder inglés surgiu em decorréncia
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da sua satisfacdo em ver filmes americanos. O meswteceu com a narradora Paula, so
que para ela o inglés serviria para satisfazer wazep diferente, o cantd:[...] minha
iniciacao se deu por meio da musica. Na verdade,s#i dizer se eu queria cantar em inglés
para aprender a lingua, ou se quis aprender a langara poder cantdr Ja para a narradora
Simone, embora a empatia pelo inglés fosse inftueatfase pré-acional, uma necessidade
instrumental foi determinante para que sua deasdestudar inglés fosse tomada, conforme

ela explicitou:

[...] ainda muito jovem percebi que falar inglés me reiadenais do que
status e divers@o no meu circulo familiar — esdailltade seria minha fonte
de renda. Essa descoberta foi minha mais concret@vatdo para estudar
inglés enquanto me tornava adulta e na minha vidista. Por causa desse
objetivo de usar inglés na minha vida profissiomspecialmente, por causa
do objetivo de querer ser professora de inglésjexidi que estudaria inglés
em uma ‘escola de inglés’. Fui para um curso ddésgomo se estivesse
indo para um curso de corte e costura — por ragiraticas

No que concerne, ainda, ao relato de Simone, alises® que ela tinha uma meta bem
definida para o uso da lingua que decidira estuskar:professora de inglés. Essa meta,
também esteve presente desde cedo nos planos adeeHugura. Segundo Dérnyei (2000;
2001a), ter objetivos claros do que fazer com @rapragem de uma LE contribui para
despertar a motivacao inicial e agregar valor a epsendizagem. Simone demonstrou essa
valorizac&o quando relatou:

Educacgdo tem valor em si mesma.Conhecimento & seimgirumental —
serve para minha transformacdo e crescimento pésgwafissional e
politico (cidadania). Educacdo e conhecimento me 08 instrumentos de
que preciso pra discutir filosofia, planos de pa&zplogia, falar inglés,
discutir linguistica ou ensino e para botar comiiaminha mesa e na mesa
de minha familia e para me proporcionar e a minamifia acesso a bens
materiais e culturais.

Luiza também contou que valorizou a aprendizagernmglés desde cedo, influenciada pelo
pai: “Comecei a aprender inglés aos 6 anos porque meud@Eé que era importante
aprender essa lingua para o meu futuro

Passando para a fase acional, por meio do Quadpre$éentado anteriormente nesta

secado, percebe-se que a influéncia positiva doegsof foi o fator que mais motivou a
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aprendizagem dos participantes. Tal predominamuia@mero de ocorréncias sinalizou que,
enguanto alunos de LE, em algum momento ou emsvéetes, os narradores reconheceram
o professor e as situacdes de sala de aula geteaqgmor ele influenciando positivamente
para manter sua motivacao, beneficiando sua aayein. Luiza, José, Carol, Laura, Hugo,
Pedro, Verena e Amanda foram os narradores quearaomt explicitamente, em suas
narrativas, que tipo de atitude tomada por selepsoir 0S motivaram.

Luiza contou: &u adorava as aulas de inglés e gostava muito quangrofessora
pedia para que a gente desenhasse, colorisse eisdajescrevesse as roupas dos
personageris Outros recursos escolhidos por essa professordbdm contribuiram para
manter sua motivagao:

[...] eu também gostava muito das aulas |4 porque a ggofa (até hoje sei
o0 nome dela) usava uns filminhos coloridos com awri@has dos
personagens do livfo.] e o material didatico utilizadd...] era muito

colorido e cheio de vida.

Para José, o fato de a escola na qual passoudaeptoevidenciar um espaco fisico
que estimulava sua aprendizagem e o fato de qué seps professores a qualificacdo
necessaria para ensiné-lo teve efeito positivolamwtivagdo, conforme ele comentou: “[...]
guando eu comecei a estudar em uma escola bememaada e com professores fluentes e
tecnicamente habilitados eu percebi que aprendaranda mais interessante, pois havia
recursos de audio e vidda.]”. Luiza, enquanto aluna, ndo deixou de menar fatores
semelhantes, ao dizerAh, eu também gostava muito dessas aulas porqgeaelanteciam
em uma sala especial para as aulas de inglés. Eakaera toda enfeitada com cartazes e
frases em inglés. Que sala linda eu tifh&ua opinido é bastante coerente com o que dizem
Lowes e Target (1998) e Doérnyei (2001a) da necadsiddo professor em favorecer um
espaco fisico acolhedor para as aulas.

Ja a experiéncia de aprendizagem da narradord foainfluenciada pela maneira

gue seu professor ensinava e por causa de sdug@sriA esse respeito ela escreveu:
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[...] 0 que mais me motivou a estudar e aprender a Linggkesa foram
coisas como a simpatia contagiante de um profesgm tive no nivel
fundamental (na época o ginasio)] la se vao muitos anos. Lembro-me do
jeito jovial, alegre, dindmico deste professor. U&dsmava-me com sua
maneira natural e simpatica em nos transmitir taapiele conhecimento
gue me fazia sentir, digamos, envaidecida e muwitfoctavel em poder
dizer coisas na lingua estrangeira] Seu inglés era lindo, charmoso,
correto e me fez admirar a lingua a ponto de “vivesm ela até hoje

Neste trecho de sua narrativa ela se referiu analdas atributos do professor apontados por
Campos (2010) e Ur (1991) como fatores que a nratiwaseu entusiasmo, sua cordialidade,
seu bom humor, sua naturalidade. Ao narrar queps$essor “[...Jenaltecia a qualidade de
alguns alunos e sabia mostrar sem humilhacfes e graiga, 0s enganos de outrps]”,
Carol ressaltou o cuidado que o professor devepdea transmitir suas mensagens sem
ameacar faces nem macular a harmonia da relacé® a&nho e professor, 0 que esta de
acordo com o que pensam Burden (2000), Dornyeil@00raipa e Fita (2003) e Kerbrat-
Orecchioni (2006) quanto as atitudes a serem adotaara mitigar FTA e ndo menosprezar o
poder dos FFA para enaltecer a face nos momentrsiops.

Laura, outra narradora que se sentiu motivadecgasa de atributos do professores,
contou:

[...] conheci vérios professores e colegas que me estiamla continuar
lutando por essa carreitd...] Uma pessoa que me motivou bastante foi a
professoral...], que sempre elogiava a minha pronuncia. Ndo sé a
professoral...], como o meu irméao, o professgr.] e muitos outros
professores que naquela altura influenciaram na hairdecisdo de me
tornar uma professora. Eu observava a maneira c@sges professores
conduziam suas aulas com alegria e competénciafessorg...] amava a
sua profissdo e nos, os alunos, podiamos sentidsdeacao e emogéo

Por meio deste trecho, pode-se dizer que sua mabviai favorecida por uma professora que
praticava FFA, que era cordial, competente e queodstrava amor pelo seu trabalho, sinal
de que tinha uma boa auto-estima, aquela sugedda/gi (2002), como essencial para
confiar em seu potencial e crescer junto com asoalu

Na narrativa de Hugo o professor que influenciositivamente sua motivacao foi

também cordial e estimulou o0 uso da lingua forgala de aula, algo bastante recomendado
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por Ushioda (1996) para favorecer a motivacao. @Quarmsso, ele narrou:

[...] me tornei muito amigo dos professores, que, forsala de aula, s6
falavam inglés. lamos a lanchonetes, a praca evéat@os inglés o tempo
todo. Tive que aprender um inglés diferente. Mei@ ‘ga pratica’.

A motivacao para estudar inglés do narrador Pesinbém teve influéncia positiva do
professor. Ele expressou a esse respéjta] tive professores excelentes que me motivaram
ainda mais a aprender e a gostar de inglés. Parmanmeus professores foram e continuam
exemplos que procuro seguir até Hoje

As narradoras Verena e Amanda, antes se sentesinalivadas por conta de atitudes
de professores, tiveram esse estado alterado pmidest desempenhadas por outros
professores. Verena, sozinha ndo conseguia descobro poderia aprimorar seu inglés, mas
se manteve estudando porque um professor interfarawa motivagao:

[...] um dia,uma professora teve a brilhante iniciativa ribs levar para o
laboratorio de informatica e nos inseriu em um pesga de “penpal”
(amigos on-line), nos dando a oportunidade de coetraos pessoas de
diferentes nacionalidades. Nossa! Aquele dia foiegdhor aula que tivemos.
Enviei mensagens para dezenas de pessoas e nemdi@ito durante a
noite ansiosa para saber se alguém havia responaédminhas mensagens.
E de fato aconteceu! Fiz varios amigos, chegueadtécar cartdo postal.

Dessa forma, ao agregar um propdésito social askm@a uso real e imediato da LE, a
professora proporcionou uma aprendizagem signifecgiara Verena e, consequentemente,
isso influenciou positivamente sua motivacao. Raeduna, essa atividade trouxe também a
descoberta de uma nova fonte de integracdo: cukivagos por meio da aprendizagem de
LE. Percebeu-se que essa possibilidade de traleatheala de aula aliou a valorizacdo da
natureza social da aprendizagem de LE, consenge eatios estudiosos, e a proposta
defendida por Ushioda (1996) de que o professotribon na motivacdo do aluno, melhor
ainda, na sua automotivacdo, ao ajuda-lo a descabeios de usar a lingua
concomitantemente a aprendizagem. Ademais, enxergaentido e potencialidades de
atividades com essa abrangéncia, encoraja o alumomar iniciativas para continuar

praticando atividades semelhantes sem o mandoofiespor, como aconteceu com Verena.
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No caso de Amanda, foi um professor que estimuloenavacdo da sua motivacao.
Desmotivada por aulas de inglés consideradas paroeho ndo muito produtivas, “[.a}é o
dia em que uma experiéncia positiva de aprendizagemnsala de auld...]” a instigou e,
aprender inglés, deixou de ser um problema pararsetesafio. Contribuiram para que essa
experiéncia fosse um divisor de aguas, o ambiegers estabelecido pelo professor em sala
de aula e orhesmo nivel de proficiénéiados alunos. Em um ambiente assim, Amanda nao
teve mais medo de se arriscar e nem de cometar &eatindo que sua face seria preservada,
ela mesma percebeu que comecou ‘g pyogredir nas habilidades que tinha dificuldade

Na fase acional, a necessidade de integracdo (GARDNLAMBERT apud
GARDNER, 2001) também contribuiu para manter a wvagfo ativada entre alguns
participantes. Foi o que aconteceu com Paula, LeiZmsé. Paula sentiu-a ao desejar se
integrar aos colegas americanos de seu pai qugeineyam a sua casa:

[...] eu, uma menina e eles, uns senhores de idade; omag@mento de inglés e de mundo,
infimo. Era a maior saia justa, mas eu conseguiaidalguma coisa

Ja Luiza desejou se aproximar de seus vizinhos@anes:

[...] tive uns vizinhos americano&ra uma familia composta de pai, mée,
filho (um pouco mais velho que eu) e a filha b&éera apaixonada pelo
menino! Eu achava muito legal quando os pais dele@liggiam a ele em
inglés.

Ela desejou também se integrar a cultura delsmmbro que eu via aquelas batatinhas fritas
Pringles na casa deles e morria de vontade de @xgeitar aquelas gostosuras americahas
Ja José contou que gostava de tentar interagir ammembros da sala, o que o
motivou a ser mais proficienteadorava ir pra aula e interagir com meus professoee
colegas de salaMuito embora a situacéo dos trés participangsa diferente da descrita no
modelo proposto por Gardner e Lambert (apud GARDNER1), ocorrida no Canatlaas
necessidades sociais desses alunos parecem ténfhidates para torna-los mais conscientes

do potencial comunicativo da LE e sentirem-se naolbg a aprender mais por causa disso.

%\er a secdo 1.2
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Notou-se também que, na fase acional, descolaiepes ou continuar cultivando
prazeres antigos associados a lingua inglesa,gewta motivacdo dos alunos. A narradora
Luiza, por exemplo, no decorrer da sua aprendizagestobriu seu prazer em cantar em
inglés: “[...] eu também cacava as letras das musicas e cantéin#das vezes até decorar a
letra. Eu adorava cantar em inglés! Eu ndo me ingna nem um pouco em entender o
significadd. Além disso, a motivacdo de Luiza se manteve,determinado momento, por
um motivo instrumental. Assim ela contolietnbro que tive uma penpahlema e trocamos
algumas cartas em inglésOu seja, ela precisou continuar aprendendo snghra também
poder escrever as tais cartas.

Nos relatos de Laura, Carol e Pedro foi notado spues professores foram tdo bem
sucedidos do ponto de vista motivacional que claraen motivaram a escolha de suas

profissdes e o tipo de profissional que esses thanea desejam ser.

Como conjunto, os fatores aqui apresentados esadab foram importantes para se
perceber alguns aspectos relacionados as pergiegtspesquisa:
a) a motivacao ocorrendo sob a influéncia de multifbares, tal qual € pressuposto por
alguns dos autores consultados;
b) a compreensdo da maioria dos narradores, enquamtosade que o professor é

influente na motivagao positiva em varias faseseloprocesso motivacional.

3.1.2Intervengdes de um professor motivador

Nesta secdo, sdo apresentadas e analisadas @saspddagogicas motivacionais

implementadas por alguns narradores, agora confisgiomais da lingua inglesa. Com isso

% palavra da lingua inglesa que significa correspotelde cartas.
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pretendeu-se conhecer como esses participantes gura gerar e manter motivacédo na sala
de aula.

Por meio das narrativas a esse respeito, foranmaukes dois tipos de atitudes. Um
deles predominante, no qual o professor se preoabeatamente com a motivacdo na
aprendizagem e nao impde restricdes as atitudesdmsrpara favorecé-la. Outro, defendido
por apenas uma narradora, para a qual o profedsosen responsabiliza pela motivacdo do
aluno, e se tanto, prevé restricbes para esseléipotervencdo. Para melhor esclarecer essas
opinides, da-se prosseguimento a esta secao dleidirem duas subsecfes nas quais os dois

pontos de vista sédo tratados separadamente.

3.1.2.1 Possiveis intervencdes de um professowautuir

Dentre o0 que os narradores expuseram sobre avengdies de um professor
motivador, com referéncia as fases acional e piastac(DORNYEI, 2000), notou-se que,
para Paula, Hugo, Pedro, Ella, Amanda e Paulo,asa &cional, o professor incentiva a
motivagdo do aluno ao sondar quais seriam seusivagee ao ajuda-los a (re) construir
aqueles prejudiciais a aprendizagem.

Paula relatou que, como professora, tenta convedeerimediato o aluno da
importancia de ter um objetivo em mente e ujuerer-mais-do-que-tudo-na-vidgara
alcanca-lo. A narradora implementa essa atitudéando aos alunos como se deu a sua
aprendizagem de inglés e o quanto isso envolveaed@sforco para alcancgé-la.

Paulo também é a favor desse imediatismo, confoeteecontou: Logo neste
primeiro dia, fiz aos alunos 0 seguinte questionataeo que 0s trouxe aqui para aprender
inglés? A maior parte dos alunos manifestou a mesmévacao: sucesso profissiohal

Baseando-se nas informacgdes que ele coleta nesgarsa, ele reflete: “[...¢omo poderia
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contribuir para esta tdo necessaria motivagao

Para melhor acompanhar o que os narradores expusetae as intervencdes de um
professor motivador, com referéncia as fases akcienpds-acional (DORNYEI, 2000),
apresenta-se o0 Quadro 5:

QUADRO 5

Intervencdes do professor motivador

INTERVENCOES| Pauld Lui{ Vere- | Ca- | Lau- | Hu- | Pe-| Ella | José| Amanda Paulo
za | na rol | ra go | dro

Fase Conhecer, ajudar | x X X X X X
Acional | a estabelecer e in
fluenciar objeti-
VOS

Transmitir ao X X X X X X
aluno mensagens
positivas do pontg
de vista
motivacional
Tornar as aulas | X X X X
mais interessantes
Demonstrar X X X X
entusiasmo
Ouvir o aluno X X
Graduar X
dificuldades
Incentivar X
autonomizagao
Integrar o aluno X
Proporcionar um X
ambiente
estimulante para a
aprendizagem
Ensinar X
estratégias de
Estudo

Fase Pedir retorno aos X
pos- alunos para saber
acional | sobre sua atuacad
Incentivar auto- X
avaliacdo dos
alunos

Observando-se o quadro acima, nota-se que Ellani@i das narradoras que propds
gque se conversasse com 0s alunos sobre os objetivosaso dela, os do curso e 0s seus
objetivos pessoais. Segundo a narradora, esseamosltpoderiam ser conhecidos pela

aplicacdo de um questionario a ser respondido pdlo®s. Na experiéncia que narrou, certa
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vez, por meio desse instrumento, tomou conhecimdatgue seus alunoso “...] viam
razdo alguma em aprender inglés e deixaram bemoctpre estavam ali para obter o
diplomd. Esse era o objetivo delesssim, seria papel dela, como professora motiedaio
s6 conhecer os objetivos de aprendizagem de semssalcomo também influenciar na
gualidade deles.

Pedro se deparou com uma situacéo semelhantelidEIE contou a histéria de
alunos que chegaram a sua sala de aula desmotiviadsess alunosotliavam inglés e
aprendiam por obrigacdo, um deles forcado pelo“p&. verdade esse aluno queria jogar
futebol ou fazer qualquer outra atividade, mendsidgssr inglés|...]", ele contou. Ao tomar
conhecimento disso, Pedro resolveu intervir parargeotivacdo, mesmo na fase acional.
Para tanto, ele incentivou esses alunos a estabehecseus proprios objetivos e ndo perdeu a
oportunidade de interferir para que esses fosseim pagitivos. Ao cultivar essas atitudes,
Ella e Pedro, enquanto professores, lidaram conmeciésp importantes do processo
motivacional dos seus alunos: suas crencas e spattativas em relacdo a sua propria
trajetéria de aprendizagem. A agenda de trabalhdJsleioda (1996) para o professor
motivador, baseando-se na teoria da atribuicéo ei@a (apud BECK, 2001), valoriza essa
acao ja que, desde o momento inicial de um cusa@rencas dos alunos, formuladas por
experiéncias anteriores, influenciam positivamentiendo, a sua motivacao.

Ja Amanda comentouNb papel atual de professora, tento estimular mausos a
também estabelecerem objetivos e a fazerem esamhaselacdo ao qué e como aprender, a
utilizarem estratégias para alcancar os objetiv@s;ados]...]”. Para motivar, ela foi a Unica
gue mencionou o ensino de estratégias de estude endatizou a instauracdo de um processo
de autonomizacdo da aprendizagem (SCHARLE; SZAB@IMOR Como ja foi dito em
1.4.2.3, por meio desse processo, 0s alunos séotivedos pelo professor a personalizarem

e a potencializarem a sua aprendizagem, tomandsddsca seu respeito, de modo que se
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sintam mais responsaveis por ela e a controlemroais eficiéncia. Além disso, ressaltando-
se a interdependéncia entre motivacao e autonamgerida por Ushioda (1996) e Dantas e
Magno e Silva (2008), ha chances para que uma ieaeagoutra. Assim, a proposta de
Amanda faz ainda mais sentido, uma vez que, nenpreerohegam a sala de aula alunos
motivados e, menos ainda, alunos autbnomos.

Quanto ao professor ajudar a estabelecer objetivmsto prazo, Hugo foi o Unico a
assumir esse papel de professor motivador. Paraoslebjetivos devem estar voltados
também “[...]para o presente, como para entender uma musica gampreender um trecho
de um filme ou para simplesmente falar sobre elesmoqg...]". Conforme sugerem Ushioda
(1996) e Dornyei (2001a), é importante que se dadljetivos de longo prazo.

Em relacéo a essas propostas dos referidos nagsadrservou-se que suas agdes vao
ao encontro das ideias sugeridas por Ushioda (12%8hyei (2001a) e Taipa e Fita (2003)
quando se referem a necessidade de o professoeamnbs objetivos formulados pelos
alunos na fase pré-acional de modo a poder reades|uge for preciso. No entanto, ndo
houve a mencéo de atitudes, durante a fase acromglle diz respeito ao professor ajudar o
aluno a reavaliar e reforcar o entendimento desd®stivos, estratégia motivacional
defendida por Dornyei (2001a). Além disso, quanab@dagem de objetivos ndo se limita a
exposicdo dos objetivos do curso, conforme propmsealguns, di-se espaco para a
construcdo de objetivos de uma agenda paralelaldnss, como sugerem Ushioda (1996) e
Benson (2001), para se energizar a aprendizaggm,galke apenas Amanda da pistas de que
favorece em sala.

Quanto as mensagens que professores transmitemirgaativar motivacdo na
aprendizagem, para Paula, é tarefa do professmntitir ao aluno que nada acontece sem se
ter muita determinagdo. Paulo mencionou que traesatis alunos que é um parceiro para

ajuda-los a “[...Jsuperar as barreiras do dia-a-dia para estarem préss nas aulds Para
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ele, ser parceiro do aluno também significa tratisthes de alguma forma que se preocupa
com a motivacao deles. Ele afirmou fazer isso hdagoara as aulas materiais diversificados
e promovendo um ambiente agradavel, mas ndo escs®/&ostuma conversar com eles
abertamente a respeito do processo motivacionapremdizagem de LE (DORNYEI, 2001a;
TAIPA; FITA, 2003).

Ella pensa ser importante que o professor digduam ajue acredita no seu potencial.
Para isso, na sua opinido, € preciso dar atencaetamo das atividades, praticar FFA
vibrando sempre que alguém consigdehtificar alguma coisa e celebrando pequenas
conquistas. Essa narradora contou que praticolerssama situacao de ensino:

Eu fazia festa. Ensinei vocabulério focando o assimatematica) e fazia
pequenos didlogos, como what's your name? how oéd yau? Fui
aumentando o nivel de dificuldade e eles estavasaiselo muito bem e eu
sempre fazendo a maior festa. Com isso acreditetpsecomecaram a ficar
mais motivados e depois de duas semanas elesgeasstiendo pequenos
textos muito bem

A celebracdo e a pratica de elogios adotados parsBo condizentes com o que sugere
Dornyei (2001a) para manter a motivacao ativadangbém, com o que sugere Kerbrat-
Oreccioni, (2006), para preservar as boas relaghassala de aula. O que leva a
automotivacao do aluno, segundo Ushioda (1996).

Pedro se referiu a cuidados com o retorno que gsofes fornecem aos alunos. Como
professor, nos seus retornos, ele proecnostrar|...] sempre para o aluno onde ele precisa
melhorar e como ele pode melhorpr.]” e observa que isso “[..Jem dado resultados
satisfatorios, pois as falhas sdo amenizadas eeydsse do aluno em buscar o ‘novo’ para
aprender e melhorar seu inglés sdo notdriddo entanto, ele deixou de mencionar se esse
retorno € transmitido na forma escrita e/ou orgle cuidados ele toma para ndo ameacar a
face do aluno. E importante averiguar esses aspgmbis do ponto de vista motivacional, a
forma escrita é fundamental para registrar os [gonégativos e positivos do desempenho do

aluno e ajuda-lo a perceber como tem trabalhada pkyancar suas metas. No entanto,
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segundo Lowes e Target (1998), Burden (2000) eaTaipita (2003), esse retorno escrito tem
que ser discutido pessoalmente com o aluno, narsoque seja possivel ele ouvir palavras
do seu professor a respeito do seu desempenhotaméem para que ele, aluno, possa
socializar o que pensa da sua prépria aprendizagetolaborativamente, pense em como
melhora-la dagquele momento em diante. Ainda, eada pral do retorno se justifica porque
serve para aproximar o aluno do professor (e verea). Desde que sejam adotados 0s
devidos cuidados para se transmitir as mensageress@ias sobre a atuacdo do aluno, é
possivel que essa conversa sirva para estreites rmpidamente a relacdo de confianca
necessaria entre esses sujeitos para que a amgeaizpossa fluir de forma harmoniosa e
motivada (DORNYEI, 2001a; TAIPA; FITA, 2003; KERBRAORRECHIONI, 2006; LAKOFF
apud WILSON, 2008).

Enquanto professores motivadores, outra praticacimeada pelos narradores foi
tornar as aulas interessantes. Quanto a isso, leosugestdo de se conhecer e contemplar os
interesses e objetivos pessoais dos alunos ao ttimgesenvolvimento do programa. Para tal,
Pedro inseriu nas aulas temas que ele soube que doainteresse desses alunos. A
consequéncia foi que, “[..rhuitas vezes tinha bons resultados, pois o alumoecava a se
interessar pela lingua e comecava a ver a impoitado inglés para seu futuro pessoal e
profissional. Hugo, como professor motivador, também tentaagwatica, pois pensa que
assim, ha sentido nas atividades, algo indispehadwetivacdo dos alunos. Este pensamento
€ apoiado por varios pesquisadores, entre elespd#sif1996), Dornyei (2001a) e Santos
(2008).

Tomar iniciativas para diversificar o material usasin sala, sempre que possivel, por
meio do uso de materiais auténticos, foi uma ségasiencionada por Paula para despertar o
interesse do aluno nas aulas. Ela uma vez propaneisso ao pedir a eles que semanalmente

escrevesser[...] um nimero X de palavras novas ou expressdes qaadgram ao assistir
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a um filme ou programa de televisdque trouxessem “[...4lgum problema gramatical para
verificarem seu uso em contéxtque comecassem “[..d se comunicar com um native
gque propusessem “[.uUmM assunto para pesquisa e debate

Quando Laura sugeriu que as atividades fossemiadascao que ocorre no mundo
real do aluno para despertar 0 seu interessejtelaa@ seguinte exemplo: ao ensinar futuros
professores de inglés, procurou discutir temasciciados a formacédo de educador para
provocar também mais curiosidade, mais vontade is prazer de realizar as tarefas. Para
Laura, despertar a motivacéo é possivel, uma veZ[qy hoje com o auxilio da internet e de
filmes baseados em contos e em novelas, o profgeste preparar varias atividadés
Porém, segundo ressaltam William e Burden (1998ynizki (2000) e Perissé (2004), nédo
basta a curiosidade ser sO despertada, ela tensegueonstantemente renovada. Laura e
Paula, em suas narrativas, nao se referiram cotid@gaao que fazem para incentivar essa
continuidade.

JA Verena contou que procura conquistar o intereese alunos ao promover
atividades de cunho social, como a que experimemiocondi¢cdo de aluna. Foi por meio de
uma atividade desse tifpmediada por seu professor, que ela descobriypodia melhorar
seu inglés cultivando amizades por meio eletron@mmo, enquanto aluna, isso funcionou
para motiva-la a aprender mais inglés, enquantfegsora, ela repassa esseeitaaos seus
alunos e espera gque eles obtenham o mesmo resptiaitivo.

Nesses relatos de como tornar as aulas interessaotg@onto de vista motivacional,
notou-se que os professores percebem que, paraamataprendizagem, é necessario que o
aluno conecte-se ao que esta sendo ensinado,zasdo essa aprendizagem porque ela é util
para o desenvolvimento de seus projetos pessoaisriee de longo prazo. Essa percepcgao é

relevante, pois a partir dela se da margem para ajyratica de uma aprendizagem

370 relato desse episédio encontra-se na pagina 82.
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significativa possa ser efetivada. Segundo Roggrsd SANTOS 2008), essa modalidade de
ensino e aprendizagem é um dos pilares do fomemiatizacao.

Ademais, nas narrativas, ainda em se tratando deo cmrnar as aulas mais
interessantes, notou-se a auséncia de sugesto&snoené proposto por Santos (2008),
quanto a preparar aulas que desafiem os alunosemalo de provocar neles instabilidade
cognitiva que lhes permita conhecer processos dendigagem diferentes os quais |hes
ajudem a descobrir qual deles é o mais adequado pal0Os narradores também nao se
referiram a variacdes no seu estilo de ensinojitmm rdas aulas e na distribuicdo espacial da
sala para que o aluno continue achando as auéasssantes.

ParaPedro, Carol, Laura e Amanda é tarefa de um prfesstivador demonstrar
entusiasmo pelo que faz. Segundo as palavras d€00PR), essa pratica contribui para que o
aluno perceba a boa auto-estima do professor, g@mdpara que consiga incentivar a
motivacdo nos alunos. E interessante frisar qeesesarradores afirmaram que procuram
seguir essa pratica tendo como inspiracdo seugi@sdprofessores motivadores. Assim,
percebeu-se que servir de modelo aos alunos, rt@ceanotivacional, pode significar, a
multiplicagéo de professores motivadores. Amandaotstrou essa percepgao ao afirmar que
procura ser esse tipo de modelo ja que iggméra se refletir nos alunos em seu futuro
trabalho como professorésla Pedro mencionou que demonstrar entusiasmoqoodagiar
o aluno, levando-o a acreditar no seu potencia,“gade aprender inglés, nem que seja no
ritmo delé.

Estimular os alunos para que emitam suas opinidpsrmitir que participem da
tomada de decisbes do que ocorre em sala de amlbém foi mencionado pelos narradores,
entre as atitudes que o professor toma para moSegundo Freire (2006), saber ouvir o que
0 aluno tem a dizer orienta o professor sobre oequémo falar com ele. Explorando esse

aspecto, é possivel entender melhor o aluno ertrd¢a sua motivagcdo de forma
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contextualizada. Para tanto, Laura experimentoerinsas suas atividades questdes nas quais
os alunos emitem opinides e tém o poder de escottreo desenvolver as atividades. Ja Ella
demonstrou fazer algo semelhante sondando os atudepois conversando com eles sobre
suas necessidades, objetivos e histérico de espataspoder entdo, elaborar e implementar
um plano de acdo motivacional em sala. Ja& Amanulen@af que ouvindo o aluno, ela
consegue se orientar melhor sobre como ajuda-eoa@mmprometer mais com o processo da
sua aprendizagem. Para ela, tal como para Lauvalas significa inclui-los na tomada de
decisbes, negociando, por exemplo, “[qais assuntos estudar, que tipo de atividades
desenvolver ou que critérios usar nas avaliatoeegundo Amanda, essa nhegociacao
estimula “[...] a motivacdo e a autonomia, facilitando a aprenderagdos alunos e,
consequentemente, o préprio trabalho do proféssor

Para Pedro, ouvir seus alunos permite que ele tteoisdes mais acertadas quando
tenta integra-los em sala. Essa iniciativa comegsdel o momento da escolha de seus
parceiros para trabalhos em grupo. Com isso, @lmafque “[...] terdo mais conforto em

trabalhar com colegas que confiam. E claro que ocpsso é mais complexo, mas tenho obtido

resultados satisfatorios”.

No conjunto do que foi abordado nas narrativasiesolpapel do professor motivador
na fase acional, também se notou que apenas Elianaspreocupa¢cdes com o nivelamento
das dificuldades das atividades; apenas Amandafeeur de forma enfatica ao incentivo a
autonomia do aluno e apenas Paulo mencionou praggep quanto a necessidade de se ter
um ambiente adequado para que a aprendizagem g@sgaotivadora, mas nao esclareceu
como implementa isso.

Intervencdes do professor na fase poés-acional tamfioéam pouco mencionadas
pelos narradores. Na experiéncia de aprendizagemtada por Ella como professora

motivadora, houve avaliacdo escrita para investiggue 0s seus alunos acharam do curso e
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da sua atuacado como professoido ‘pendltimo dia eu pedi para fazerem uma avaliagao

disciplina e fiquei muito feliz com os relatos @bsnos. No entanto, Ella n&do esclareceu se a
avaliacdo que desenvolveu com os alunos abrangatoaavaliacdo. Quanto a isso, Amanda
mencionou incentiva-la, mas néo deixou claro seidam em outros momentos do curso

também.

3.1.2.2 Limites para as intervencdes do professivador

Como foi apresentado na secdo 3.1.2, apenas umadoi@ apresentou restricbes a
atuacdo do professor no incentivo da motivacdo ldooa Esta narradora é Simone. E
importante observar que para esta subsecdo n@mafmrado um quadro-resumo justamente
pelo nimero reduzido de possibilidades de intedengtadas em seu texto. Essas seréo
conhecidas logo mais.

Simone contou na sua narrativa que, desde sua époalana, nos primeiros anos de
escola, ela tinha definido para si qual seriamages do aluno e do professor. No seu ponto
de vista, ao aluno caberia “[.atganizar anotacfes, descobrir e atribuir sentidna@ntetdo
e as atividadeg..]”, achar os motivos para as suas ac¢des, sponsavel por sua motivacao e
por seu estudo e, consequente, pela sua aprentizagdalta dela. Em suma, caberia ao
aluno se “[...Jencontrar naguele novo mundo que cada disciplingadb

Quanto aos professores, segundo Simone, seriaadspgue ensinassem o0 conteudo,
demonstrando pontualidade, assiduidade, cordiaidsblidez e cumprimento de suas
obrigacfes; que passassem exercicios e 0s coerngisgle aplicassem provas e atribuissem
notas ao desempenho de cada um, que elogiasselunos;ajue 0s recompensassem pelas

boas notas decorrentes do trabalho bem feito, assimo, pela apreciacdo e consideragéo

recebida deles; que os instassem a estudar maise ecujdassem para que direitos e
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obrigacGes reciprocos fossem respeitados. Ainde esperado deles que providenciassem,
diante de algumatdlice”, punicdo. Simone contou que, enquanto aluna;[erppunida com
notas ruins, broncas e castigo — nada horrivel, mastirada de um ou outro mimo por um
certo tempth Considerando-se esses papéeis, para ela, fagtads pensar que nao ha “[...]
muito essa historia de terem que me prover de axgdiv pra fazer o que eu entendia como
minha obrigacdo — estudar — ou de me prover devagdio para obter satisfacdo no que

fazid”

Diante do exposto, notou-se que os professoresirdens, ja nessa época de sua
aprendizagem, lidavam com algumas formas de geraustentar a motivacdo (ao
incentivarem o estudo, ao emitirem elogios e aocectFem recompensas e puni¢cdes), mas,
talvez, por eles ndo agirem de forma declaradaigs gualificada quanto a isso, Simone néo
conseguiu perceber, nessas atitudes, situacOeaEr@ara que ela se motivasse. E como,
mesmo diante da desobrigacao de seus professoletaembertamente com a motivacédo dos
alunos, suas curiosidades foraraspeitadas e correspondidas sua aprendizagem foi bem
sucedida, ela parece nao ver problemas em ser ofes$§ora que segue o0 mesmo modelo de
seus professores.

Quando aluna na faculdade, Simone creditou a swen@digagem a professores
competentes, capazes de dar aulas consistentascartgente densas, permitindo espacgo para
a troca de ideias nas discussodes e tomada degsioento sobre 0 assunto em pauta. Como
foi visto em 3.1.1, em parte, sua motivacdo addaicompreensao do valor da educacao e do
conhecimento. Ou seja, nessa fase da sua formagdisspnal também n&o coube ao
professor exercer deliberadamente alguma influéreiaotivacado da sua aprendizagem.

Posteriormente, j& em um momento mais recente adasmacéo de professora de
LE, Simone disse entender que o papel do profdsgeresta mais complexo do que o papel

dos professores da sua época de aluna. Entd@ eldnjite que o professor possa assumir
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alguma responsabilidade na motivacado dos alunasseNgentido, ela explicitou que caberia
ao professorénsinar os alunos a construirem objetivos (motiyizg se estudar inglés e
oferecer-lhes um certo grau de conhecimento, formesse buscar conhecimentfs.]
oportunidades de transformacéo e crescimengafirmou,’[...] mais do que isso, ndo posso
fazer e acho mesmo que nem deva — afinal, aos abenwos que deixar alguma tarefa, além
da requerida atencéao receptiva e, principalmergeyds que deixar que descubram que tarefa
€ essa — ndo vale passar de dever dsataNeste momento, de seu texto, Simone se
autodeclarou como uma professora “pap muito moderna no que diz respeito a essa coisa
de motivacad...]”. Ao longo da sua narrativa ela colocou ostastificativas para esse seu

posicionamento:

[...] essa coisa de o professor ter um -papel importdateais na motivacéo
do aluno pode ter um resultado muito ruim — o dgeate se tornar uma
super professora e caucionar 0 sucesso de nossossh nossa atuacao.
Ou de achar isso. Ou de eles acharem isso, 0 @ired@ pior.

Ainda

[...] o fato de nossos alunos perceberem motivagdo oa wmativadora
apenas como a aula ‘barulhativd’..]. Inquieta-me o fato de a maioria de
nossos alunos esperarem por solu¢cdes magicas, gréish por salvadores,
por apresentacao de malabares, por psicélogos

Assim, Simone demonstrou ter a concepg¢do de qudumo ando deve criar grandes
expectativas quanto ao professor estar atento mmstigacéo e que, para motivar, o professor
tem que ser um animador

Outras restricdes colocadas por Simone se refeargermitir uma aproximagao com
o aluno:

Sempre procuro rever minha atuacdo quando gruposldeos insistem em
continuarem comigo. Acho que alguns filmes atépnestam um desservigo
nessa coisa de motivacdo. Deus me livre de safeoler uma professora
como aquela do filme ‘escritores da liberdade’. wdgn (Quem, mesmo,
heim?) ja dizia que precisamos guardar uma certtégicia do professor
como guardamos do fogo, pois se ficarmos longe metaato do fogo
guanto do professor, sentimos frio; mas se ficarperso demais de um ou
de outro corremos o risco de nos queimarmos. Assmentariogle alunos
gue dizem que aprendepor causa de mim me causam arrepios tanto
guanto aqueles que dizem que aprendgesar de mim. Na verdade, até
prefiro que aprendarapesar de mim
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Essa sua atitude, pode até ndo ser prejudictmlastos alunos, ja que existem alunos capazes
de eles mesmos lidarem de forma positiva com ansté&vacdo e a aprendizagem ocorrer
como Simone entende que deve ser. Porém, congildesano nimero reduzido de alunos que
ja exercitam sua automotivacdo (CAMPOS, 2010);loscs que realmente esperam que 0S
professores lidem com a sua motivacao (UR, 199ajndém o fato da aprendizagem de LE
envolver aspectos de natureza social muito marga(@@BARDNER; LAMBERT apud
GARDNER, 2001; TAIPA; FITA, 2003), seria intereseanmque Simone conhecesse e
experimentasse as variadas formas do professomasatitudes que envolvam o aluno;
acompanhasse o processo motivacional dele, semdigze responsabilidade exclusiva sua e
nem do outro; proporcionasse prazer na aprendizagem que isso se transforme em uma
obrigacao sua ddiverti-lo e estivesse mais perto dele, sem necessarianenima amiga —
tudo isso em prol da motivacdo indispensavel angiwagem mais bem sucedida (BURDEN,

2000; DORNYEI, 2001a).

De modo geral, do que foi tratado na categoriaafepsor motivadgrpercebeu-se
que, dentre as intervencdes sugeridas, ndo estieresentes um agir deliberado quanto ao
incentivo a motivacado intrinseca do aluno, & man#te e protecdo da motivacdo e ao uso de
estratégias motivacionais. Além disso, foi notade gpenas Simone tratou da automotivagéo
do aluno, mas sua proposta foi bem diferente dofagjusugerido por Ushioda (1996) a esse
respeito, jA que a autora prevé que o profeasompanheo aluno na descoberta e na
manutencdo desse comportamento alcancado por reeiondprocesso. Faltaram também
mais atitudes voltadas para a valorizagéo do pesrsanmotivacional do aluno, para orientar
a programacao da sala de aula e também atitudes/oitdas para a fase pos-acional.

Ainda, ao olhar para o conjunto das intervencOesicloeadas nessa categoria,

concluiu-se preliminarmente que elas ocorreram atend limitada porque os narradores
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desconhecem o0 aspecto dinamico e temporal da matva, assim, ndo estendem suas
intervencdes a cada uma de fases previstas no onpaetessual de motivacdo de Ddrnyei
(2000). Interpretou-se também que muitos delegzallesconhecam que além das estratégias
de aprendizagem existem estratégias motivacioraia perem experimentadas e que ha
possibilidades de se explorar o pensamento motimatdo aluno em favor da motivacdo na
aprendizagem. As respostas para essas incertézapjej dizem respeito diretamente as
perguntas desta pesquisa, serdo esclarecidas pordmenalise das demais categorias das

narrativas e também por meio dos outros dois im&nios de pesquisa.

3.1.3Aluno motivado

Esta secdo trata do que foi relatado pelos naigadmquanto alunos motivados. Com
base nas suas narrativas foi elaborado o QuadneeGdgntifica o tipo de comportamento
despertado:

QUADRO 6
Aluno motivado

NARRADORES

COMPORTAMEN- | Paula Lui- | Verena | Ca- | Laura Hu- | Pedro Ella José Amandg Simot Paulo
TOS ADOTADOS za rol go ne

FASE | Continuaram X X X X X X X X
ACIO | cultivando

NAL prazeres em LE
para sustentar sua
motivacao

Exibem X X X X X X X X X
comportamento
autdbnomo

Superam X X X X X X
dificuldades

Auto-avaliam-se X X X X

Automotivam-se X X

Usam estratégias X
de aprendizagem
novas

FASE | Auto-avaliam-se X
POS-
ACIO
NAL
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Conforme se observa no Quadro 6, quando motivaaks)arradores continuaram
nutrindo alguma forma de prazer e empatia em relagéE o que, possivelmente, contribuiu
para impulsionar a protecdo da motivacdo intrinséekes ao longo do processo de
aprendizagem. Nesse estado, o comportamento aubddomnarradores foi 0 que mais se
destacou. Esse fato ressaltou a interdependéntria reotivacdo e autonomia sugerida por
Dantas e Magno e Silva (2008), entre outros autd®esvavelmente por conta disso, em
varios momentos, esses narradores tomaram tantaativas e demonstraram estar no
controle de sua aprendizagem para que ela fosseshesdida. Segundo Little (1991),
Scharle e Szabd (2000) esses comportamentos s@&pa@sp quando um processo de
autonomizacao esta instaurado. Com a intencaoudial algumas das variadas formas de
comportamento autbnomo adotadas pelos narradaiegiaou-se 0 que contaram Paula,
Hugo e Pedro a esse respeito.

Paula contou que fazia tarefas, prazerosas owseaop mando do professor:

Tinhamos uma eletrola (coisa do passado) e algist®sl e se tornou minha
tarefa diaria ouvir masica e fazer a transcricdommm eu ouvia, escrevendo
conforme entendia, o que demandava um longo terapimla ao ndmero
interminavel de pausas e retrocessos. Depois gteeefa estava finda, so
precisava decorar. Eu me sentia realizada achande gstava realmente
cantando em inglés... Em casa, eu lia em voz alfa & licdo, decorava
cada pequeno diadlogo para ter a sensagéo de eatando a lingua. E fiz
isso sempre, e quando os dialogos passaram a s& lmagos eu 0s
dramatizava com uma colega de turma... Eu estavia mteressada em
falar, mas também procurava escrever. Eu tinha @wtdemo em que eu
escrevia palavras novas varias vezes até saber afiagr E também
procurava melhorar a escrita, fazendo exerciciodigras de gramética (no
momento eu achava que adiantarfa)]. Como eu fui sempre uma boa
leitora (uma amiga me chamava de traca), eu tampéwsurava ler em
inglés. No cursinho, ndo havia muito material aizatlo e adequado para
meu nivel e minha idade. Eu entdo tentava ler o lgmevesse de meu
interesse na biblioteca.

Hugo contou que criava suas préprias estratégrasgpaiender mais:

Em casa, eu assistia aos filmes no videocassédtegriei ao cumulo de criar
um roteiro de um filme que gostava muito, retirands falas dos

personagens no original em inglés e escrevendmtero, como se fosse o
script do filme. Isso me exigiu muito tempo, p@sgid palavras que eu ndo
sabia em inglés, mas, rebobinando as passagensasdaias, eu imaginava



101

como a palavra poderia ser escrita e a procuravalimonario.
Pedro, também contou que tomava iniciativas parenaer melhor:

[...] realizava tarefas das mais simples, ou ler um textmuscar palavras
desconhecidas para formular sentencas simples mplexas na tentativa
de memoariza-las, ou assistir a um filme sem legepdaa aperfeicoar, por
exemplo, minha compreensdo auditiva... Entdo emi@cuma fita para
‘esconder’ a legenda). Depois de cada filme progardalar em voz alta
(sozinho) ou escrevia o que tinha entendido doefilfuma espécie de
sinopse) na tentativa de ‘criar’ uma fluéncia. Aealizar esta tarefa,
encontrava dificuldade nas novas palavras. Entéatava substitui-la por
outra (j& conhecida por mim; uma espécie de sindjlinmas ao nao
conseguir, procurava a palavra no dicionario. Minkatisfacéo era enorme
guando conseguia falar para mim mesmo a histériéilde toda em inglés

Partindo-se dessas descri¢des e considerando+ge foiglito por outros narradores a
esse respeito em trechos dos seus textos, perselmpie adotar comportamento autbnomo os
fez buscar oportunidades para continuarem apreondé@ada isso, inclusive, eles criaram suas
préoprias estratégias de aprendizagem ou adotarearspalgumas das estratégias aprendidas
em sala com seus professores, como fez Verena.

Quando os alunos estdo motivados intrinsecameotdorene sugerem Deci e Ryan
(1996), Ushioda (1996) e Pink (2010), os momentwglificuldades ndo chegam a causar
prejuizos permanentes aos seus planos de apréadgcamente, esses autores apontam que,
por causa dessa motivacao intrinseca, mesmo dianteituacdo da motivacdo, os sujeitos
conseguem seguir adiante com sua aprendizagem.

Sobre isso, Luiza relatouMesmo com aulas chatas, eu me virava para conseguir
fitas cassete com as minhas musicas preferidasnglési Eu também cacava as letras das
musicas e cantava infinitas vezes até decorarra [et]”. Ou ainda, quando as aulasam tao
chatas que elasémpre faltava as 10 vezes que eram permitidassa narradora, para
continuar aprendendo, por conta propria investiwemnovo motivo intrinseco, integrador e
instrumental para sustentar seu objetivo: ela costh@ma pessoa do curso mais fluente em
inglés do que ela, encantou-se por ele e deseptrocassem cartas em LE. Assim, o fato de

Luiza procurar nutrir sua motivacdo foi muito imgamte para que ela superasse outros
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momentos dificeis, tal como foi quando sua autagena foi atingida: Lembro que para
praticar inglés com uma americana, perguntei pala guando ela usava o present perfect!
Ela me olhou com uma cara estranha €.riu

Ja Simone demonstrou comportamento iguardeentardificuldades financeiras para

continuar estudando inglés, conforme ela contou:

Paguei meu curso np..] fazendo a faxina da escola todos os sabados. Eu
aproveitava meu tempo la e ouvia as fitas enqubmpava as salas. Mas,
sempre tive vocacdo para a felicidade e entdo eitaga de estudar, de
fazer as rotinas exigidas pelo método e pelos psuies.

A histéria de José foi outro exemplo de que estativado intrinsecamente foi
importante para que ele venceslesafios. Ele demonstrou isso ao contar que adigies
fisicas da sua primeira escola de inglés eram rimesn 0s recursos tecnoldgicos que
tradicionalmente motivam e potencializam a apreagém|...]” e, mesmo assim, ele “[...]
adorava ir pra aula e interagir cor..] professores e colegas de salgle ainda relatou que
durante sua aprendizagem enfrentou outros desdfiokeu li um livro todo em inglés (The
go between) uma estéria fascinante que eu li em di@s para a prova oral do final de
semestre, foi de certa forma dificil no inicio nh@go eu entrei no clim@..]”. Segundo Luce
(1990), a disposicéo para superar e enfrentaridesafo desejo de se integrar aos membros
de sala de aula séo sintomas de alguém que estadut

Monitorar sua aprendizagem, auto-avaliando seurgssg constantemente foi outro
comportamento comum entre alguns narradores, etmualunos motivados. Luiza

demonstrou fazer isso quando contou:

Eu estudei em vérios cursos de inglés e sempré&ehaixada” quando eu
fazia os testes de nivelamento. Eu via que sO gareseepetir, ler e fazer
exercicios gramaticais. Eu ndo sabia conversar egiés[...] mesmo com o
diploma de conclusdo do curso de inglés aos 18,amis fui capaz de me
comunicar bem na Alemanha. Fiquei muito frustradsugoresa com meu
fraco desempenho na conversacao. Eu sé pensaveaemitica.

Nessas circunstancias, ela fez wetrato pessoal da sua aprendizagem. Depois disso, ela

procurou meios para melhorar o que considerou igienfe no seu desempenho,
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independentemente da avaliacdo de seus profeskares.claro também, que ela monitorou
seu progresso ao colocar a lingua em pratica, aoauingua em situacdes comunicativas
reais, algo muito recomendado por Ushioda (19%8hacfavoravel a motivacao intrinseca e a
automotivacdo, desde que o aluno consiga interpretsitivamente sua situacdo de
aprendizagem. Quanto a isso, um trecho da narrdevRedro destacou a necessidade do
aluno ser capaz de extrair coisas boas de situagbaprendizagem consideradas por muitos
como desagradaveis: o tratamento dos erros. Rarasbkeus erros serviram para aprimorar
sua aprendizagem ao invés de desmotiva-lo. Prasiacdo neles foi um procedimento muito
significativo, pois, logo depois ele passou a faaatocorrecdes. A respeito disso, ele
comentou:

E claro que muitas das vezes muitos ‘erros’ passavaas fiquei mais
consciente deles e procurava no momento das fdilasa forma correta
(dentro dos padrbes da norma culta). Assim, pudgiarvmeu processo na
aprendizagem de inglés.

Percebeu-se que tomar essa atitude foi possiveu@ale interpretou seus erros como algo
natural na sua aprendizagem e ainda viu neles pordunidade para aprender e ndo algo que
ferisse sua auto-imagem e ou que fosse um impetbnpaEra correr NOVOS riSCOS No seu

aprender (TAIPA; FITA, 2003).

Diante do que expuseram os narradores nesta gmgAoclaro que eles conseguiram
criar mecanismos para proteger a motivacdo, odestgprincipalmente, pelo sentimento de
gostarem de aprender inglés e pelo fato de sabseerautomotivar. Ademais, quando
motivados, eles tomaram as atitudes esperadasete quida da sua motivacdo e entende,
mesmo que intuitivamente, ser necessario agir assinprol de uma aprendizagem mais

eficiente.
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3.1.4Desmotivacao na aprendizagem

Esta secao trata da desmotivacdo na trajetorigpamdizagem do inglés de alguns
narradores -algo previsivel quando se entende a motivacdo cdmamica e temporal
(DORNYEI, 2000). Com isso, verifica-se qual teridosa contribuicdo do professor nessas
situacOes, de acordo com a percepcao dos narraglmgaanto alunos. O Quadro 7 apresenta
os fatores que causaram desmotivacao.

QUADRO 7
Desmotivacao na aprendizagem

NARRADORES

POSSIVEIS Paula | Luiza| Verena Carol Laura Hug Pedro Ella JosBmanda| Simong Paulg
FATORES DE

DESMOTIVACAO

o

Aulas chatas X X X

Desconhecimento X
de estratégias de
estudo adequadas
para o problema
que se quer
resolver

O professor que X
ndo escuta o aluno

Provas incoerentes X
com a pratica em
sala

Humilhagbes, X X
ameagca a face

Aulas chatas foram consideradas como um fator digor para alguns narradores.
Luiza as associou a momentos em que elas ficararmopdivertidas, sérias demaisom o
ensino da gramatica e énfase na repeticdo de fragedavrag...] que, muitas vezes, ela nédo
entendia os significadbsEla percebeu que isso acontecia a medida queadeide ser
criangca. Em outro momento, para ela, aulas chajadisaram momentos nos quais ndo se
podia falar portugués e nos quais havia algum Sbhre isso ela contou:

Eu ndo entendia as aulas muito bem porque era @oilfalar em

portugués. Eu tinha vergonha de ndo entender algucw@sas e como
ninguém perguntava nada eu ficava na minha e sétipLembro que a
gente podia ganhar pontos extras se a gente fragsse o laboratério de
linguas. Fui 14 uma vez sé porque me assustei conorgtora de la. Nao
gostei de ficar em uma cabine de cara para pared&eei surpresa ao
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ouvir a monitora corrigir a minha pronuncia. Eu n&abia que ela podia me
ouvir! Morri de vergonha. Nunca mais voltei la.

Amanda se deparou com situacfes semelhantes aszdesd que no comeco do seu
curso de inglés. Para ela, as aulas eram desmotasmdporque “[...]eram sempre
direcionadas ao ensino de gramatica ou ensino davpas ou frases isoladas, nao relevantes
para mim, como por exemplo, numeros e cprgse também porque ameagavam sua face:

Lembro-me que no inicio do curso tinha dificuldaatincipalmente nas
habilidades de listening e speakihg, por ser muito timida, ndo conseguia
melhorar, tinha vergonha de falar errado na fredtes meus colegas que ja
eram proficientes em inglég..]. As dificuldades me desmotivaram por
algum tempqg...].

Hugo também contou sobre episddios de aulas chatas desmotivaram:

[...] comecei a estudar inglés, 1° nivel em um cursiohoais barato. Era
meio entediante, pois éramos meio que forgadoslaa fisas que néo
estavamos a fim. Lembro que fui aluno de uma pofasa Universidade e
ela pediu para que nos fizéssemos as atividadasydévro de gramatica.
Achei aquilo horrivel. Nado entendia as regras e pw@is que eu tentasse,
ndo entravam na minha cabeca

Ou seja, para ele, tal qual para Luiza e Amandasaihatas envolveram ter que realizar algo
sem sentido. Nesses casos percebeu-se que faittanencao do seu professor para tornar a
atividade significativa a ela. Para varios automesncionados no capitulo tedrico deste
trabalho, entre eles Ushioda (1996) e Taipa e (Bi#@3), isso requer expor 0s objetivos da
tarefa, explicar os critérios para desenvolvédalagecer a sua utilidade a curto e longo prazo
e proporcionar o seu uso imediato do que se aprende

Verena relatou que um motivo de desmotivacao derer melhorar seu desempenho,
tomar iniciativas para tal, mas ver que essas raedmdio estavam trazendo os resultados
esperados, conforme ela conto®rifneiramente eu ndo tinha idéia de como eu poderia
aprimorar meu inglés, entdo eu passava horas fazesxkrcicios gramaticais e aquilo
acabava me deixando desmotivadamanda também passou por issdefitava estudar

inglés em casa, mas nado sabia por onde come$abe-seue issgoderia ter sido evitado

% Habilidade de escutar e falar
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caso o professor, desde o inicio do curso, tivesagersado com o aluno sobre estratégias
para melhorar sua aprendizagem podendo entdo deatana agenda pessoal de trabalho para
cada aluno, conforme é sugerido por Benson (2001).

Outro fator apontado pelos narradores diz respaitdalta de interesse e de
demonstracdo de apoio do professor em relacaocitivas dos alunos. Luiza contou a esse
respeito:

Lembro que tive uma penpal alemé e trocamos algwaass em inglés.
Lembro que levei uma dessas cartas para meu pafésse ele ndo deu
muita atengdo para isso. Eu queria que ele tivess@judado a responder a
carta, mas ele tinha que dar o conteddo da aul&ée tinha tempo para
bobagens. Tive que me virar para escrever a carzinba

No seu ponto de vista, o professor ndo a escuto@oese interessou por tarefas que nao
haviam sido designadas por ele. Segundo Allwri@ld0%), isso provavelmente aconteceu
porque o professor de Luiza se planejou apenasliparansinar apontamentos previamente
selecionados por ele e ndo a considerou como umteaggie também poderia provocar
aprendizagem por meio do que ela selecionou pangaxtilhar na aula. Assim, seu professor
encontrou dificuldades em reconhecer uma situaggperadanao planejada por ele, como
uma oportunidade de aprendizagem valorosa a aluaws d¢alvez aos demais membros do
grupo, e que portanto, ndo deveria ser desprePadan desse modo, da-se razdo para Luiza
sentir-se desmotivada com tal atitude de seu mofeQuanto a possivel falta de tempo do
professor ser um limitador a proposta do referator frisa-se que aqui ndo se refere a parar
a aula e dar atencdo a carta de Luiza, e sim, glenal maneira, inserir essa carta em
determinado momento da aula, como forma de se d@réaambém por meio dela.
Ja Simone narrou que as provas de inglés de umdpeda sua aprendizagem foram

desmotivadoras para ela. Segundo contou:

[...] as aulas eram orais e a professora nem olhava sosadernos, mas as

provas eram por escrito. Eu anotava tudo, mas semmatentar para a

ortografia do inglés. Nas provas eu fazia a mesaisace levava nota ruim

Observou-se aqui que sua professora ndo se praoempaobrar coerentemente o que era
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ensinado e também nao conversou com o0s alunos sobre seria a prova, nem negociou
critérios de avaliacdo, procedimentos recomendddgsnto de vista motivacional.

Dentre as consequéncias da desmotivacdo dessadaras ainda constaram: faltar
aulas, fugir de determinadas atividades, colareapastas de atividades que consideravam
sem sentido, pensar que odiavam o inglés e dugdarum dia ensinariam essa LE. No
entanto, notou-se que mesmo com as praticas pedagoglesmotivadoras de seus
professores contribuindo para que se comportasgssadnaneira, eles ndo permitiram que

isso interferisse por muito tempo na sua aprendipag

Diante do exposto, percebeu-se que a capacidadesdaisinos de interpretar situacoes
negativas como passageiras possibilitou ndo tam&émo determinantes para suas futuras
acOes. Segundo Beck (2001) e Ushioda (1996), sssia a interpretacdo mais adequada para
gerar e sustentar a motivacdo na aprendizagemeb®erse também que mesmo sendo
previsiveis os episodios de desmotivagdo no procgssaprendizagem, os que aqui foram
relatados, poderiam ter sido evitados, caso oegsofes tivessem tido conhecimento mais
aprofundado da motivacéo, de suas implicacOes laadsaaula e tivessem optado por uma

agenda de trabalho pautada também nessas preoespaco

Por meio das categorias analisadaso motivadce desmotivacado na aprendizagem
entendeu-se que 0s sujeitos desta pesquisa enxemgamportancia da motivacdo na
aprendizagem e que, a maioria deles, reconhec#u@noia do professor no seu processo
motivacional e suas implicacdes tanto na motivggagitiva quanto na negativa — achados

importantes para complementar as respostas daspesglesta pesquisa.

3.1.5Entendimento da motivacao segundo os professores

Esta secao trata da descricdo e andlise da uUlttegaria das narrativas. Aqui, busca-
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se perceber o conhecimento tedrico de motivac@&prendizagem dos sujeitos desta pesquisa
por meio do que se referiram diretamente a esg®itesem suas narrativas. O Quadro 8
ilustra o que foi encontrado a esse respeito:

QUADRO 8
Entendimento da motivagédo segundo os professores

NARRADORES

ASPECTOS DA Paula| Lui- | Vere- | Ca- | Laura| Hugo| Pedrd Ella Jo3é Amanda Simone Paulo
MOTIVACAO za na rol

Pode ser classificada X X
em motivacao
intrinseca e extrinseca

Envolve a escolha de| X
objetivos, a tomada d
decisdes, esforco e
superacao de
dificuldades

D

Explica porque as
pessoas decidem faze
algo e o quanto de
esforco estdo

dispostas a realizar

=

Envolve
comportamento
autbnomo

Parece complexa e
sem solucao, mas
pode ser diferente

E pessoal X

Tem que fazer sentidg X
e ser contextualizada

Depende de estimulo X
externo

E interna e X
inconsciente

E estavel e impessoa X

Para Paula, de acordo com 0 que escreveu na safvara motivacao

[...] nos move em dire¢cdo a um objetivo e que nos feesfaps momentos de
desafios. Em qualquer atividade em que nos engajepasticularmente no
ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira,idersa motivagdo um
fator primordial

Aqui, ela demonstrou entendé-la como imprescindivieldo que fazemos, que ela estimula o

alcance de um objetivo (WILLIAMS; BURDEN, 1999) agjé ela que nos faz querer manter

esse comportamento (BURDEN, 2000).

Para se referir a aspectos da motivacao, Verdoa pialavras de Doérnyei (2000,

p.520), nas quais o construto
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Ay

[...] € responsavel pelo “o porqué” as pessoas deciderarfalgo, quanto
tempo elas se dispbe em fazer determinadas ate®dado quanto elas se
dedicam em fazé-las. Por isso ativar a vontadedesejo do aprendente em
melhorar cada vez mais, é um dos requisitos indisfeeis para que ele se
torne responsavel pela sua propria aprendizagenoresegquentemente um
aprendiz mais autbnomo.

Na verdade, essa é uma definicdo do autor parenilesomo o construto € compreendido em
diversas teorias. Sabe-se que para Dornyei (2@0f8finicdo de motivagdo envolve também
sua dimensao processual, dinamica e temporal. Asslm demonstrou ndo entender
exatamente a compreensao do autor a esse respeito.

Carol, a principio, considerou questdes relaciasa@l motivacdo e a falta dela na
aprendizagem de seus alunos como algo complexonesskicdo. Sua opinido se formou
baseando-se no que ouvia de alguns colegas cordengamsse respeito e por conta de
algumas leituras sobre o assunto. Mas, contowcetap os problemas relacionados a falta de
motivacdo em sala de aula persistiam, resolveu Agsim, aumentou suas leituras de
motivacdo na aprendizagem e passou a pensar derandiferente e a praticar um ensino
inovador. Segundo a narradora, essa atitude fotant¥ para a sua pratica, pois passou a
compreender a motivagcdo como algo pessoal (nogjaeerta) e que, portanto,

[...] o professor deve dar importancia a cada um de sdwsos e as suas
atitudes para com o aprendizado da lingua estralageCada aluno tem
diferentes necessidades e interesses que influen@aormemente na
motivacdo em aprende}...] inglés e consequentemente no sucesso do
aprendizado”.

Foi quando também chamaram sua atencdo os tipp®otieacdo intrinseca e extrinseca. A
primeira, segundo elada origem ao interesse do aluno e é um importaoteborador no
compromisso dos alunos aprendeter@ a segunda, “[...yem de um incentivo externo,
guando ha razbes para tomar parte de uma atividaddbter o resultado que em geral esta
ligado a aprovacédo do professor e da FaculdadRelo que foi dito no capitulo tedrico a esse
respeito, sabe-se que nao é bem assim, ja que godbas dar origem ao interesse do aluno
e colaboram para que o aluno assuma comportamaetddederminado, conforme teorizam

Deci e Ryan (1998). Quanto ao que contou a espeite, € importante frisar que Carol foi a
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Unica professora, até o presente momento, que tenmgaiativa de conhecer mais a respeito
de motivacao, refletir sobre suas implicacoes maraiizagem, modificando a sua pratica. No
entanto, ela ndo mencionou ter procurado leiturses tcatam de praticas mais apropriadas
para um professor motivador da area de LE.

Do ponto de vista de Pedraa ‘motivacdo ndo se sustenta sem ser funcional, sem
funcionar no ambiente em que o aluno Vi\Rresumiu-se com isso 0 entendimento de que,
para ela ser mantida, € necessario que o objetiscaldo pelo sujeito faca sentido para a sua
vida. Ele escreveu também que a motivacdo ndo se fidrma isolada e sim, dentro de um
contexto — colocagfes coerentes com a percepgéondtruto nas suas versdes mais recentes
(BURDEN, 2000; TAIPA: FITA, 2003).

Para José & motivacdo € interna, e 0s motivos verdadeirameaiteantes séo
inconscientés Por essas palavras ele a delimitou, tal qual @G@mpos (2010), como
particular a cada um e tal qual faz Freud (apud €&8 201] restringiu-a ao inconsciente,
guando se sabe que ela é também valorizada contomportamento consciente dos sujeitos
(USHIODA, 1996; BURDEN, 2000). Assim como Carolsdcaclassificou a motivagdo em
intrinseca e extrinseca, mas logo depois, dissengqurutras classificagbes e citou a versao
comportamental para o construto submetendo a ngéditiva dependéncia de um estimulo
externo. Sem desenvolver algo mais a respeitorédegipos de motivacao que citou, apenas
disse que diante do exposto, intitula-gan“aprendente intrinseco no que diz respeito a

aprendizagem de lingua estrangéira

Para Paulo, uma acdo motivadora do professor pdllenciar todos os alunos ao
mesmo tempo e a partir do momento em que a motvagiespertada, ela € mantida. Ele a
comparou ao efeito da queda de dominds enfileiragstsmulados por um Gnico ato, caem
um a um e todos seguem o mesmo rumidessa forma, a motivagdo € entendida como um

processo estavel e que todos na sala respondenestaanrforma a ela, ao mesmo tempo.
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Sobre isso foi esclarecido, por Lowes e Target §1@9Campos (2010), que nem sempre 0

professor é bem sucedido quando incentiva a métvagsejada na aprendizagem de seus
alunos, mesmo preparando-se para tal. Assim, imegente ou ndo, suas acdes poderéo
influenciar tanto a motivacado positiva ou negattra seus alunos, dadas suas diferencas
individuais, que envolvem estilos motivacionaistipatares também. Ha também de se

considerar, o aspecto flutuante da motivacao, ceus altos e baixos também ocorrendo em
momentos diferentes para cada aluno. Além dissemoeressaltando-se o fendmeno de

grupo unido em prol da motivagcdo como possivelieapfio para a motivacado ocorrendo ao

mesmo tempo para todos (EHRMAN; DORNYEI apud DORNYA®O01a), fica dificil

entender como ela se manteria assidefinidamente

Por meio do que foi analisado das narrativas, fodastacados os seguintes dados
como sendo importantes para se responder as pasgimpesquisa:

Em relagdo ao entendimento tedrico dos particigamntevido as poucas tentativas de
alguns narradores em demonstrar esse conhecimdatobe&m devido ao fato da maioria
dessas abordagens se referirem a caracteristicastdeacdo (nem sempre alinhadas com as
pesquisas mais recentes acerca do construto)judskerque os participantes tém pouco
conhecimento tedrico de motivagédo na aprendizagem.

Tendo em vista que a maioria dos narradores memgjate forma recorrente, que
sentiram durante sua aprendizagem a influénci@uake grofessores na sua motivagao positiva
e na sua motivagdo negativa também, inferiu-se ejee reconhecem a importancia da
atuacao do professor no processo motivacional ldoss

Em relacdo as a¢bes implementadas, enquanto pdssnotivadores, a maioria dos
narradores relatou tomar algumas iniciativas paear com a motivagcdo em seus alunos no

inicio das aulas. Algumas de suas sugestfes constdi@ as estratégias motivacionais
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mencionadas pelos autores que respaldam este hwwalddbrém, nenhum dos narradores
anunciou abertamente se e como agem, enquantosguods, para manter e proteger a
motivacdo ativada durante a aprendizagem; pareaoepb pensamento motivacional dos
alunos, conforme sugere Ushioda (1996; 2002); paea e ensinar aos alunos estratégias
motivacionais e para incentivar a motivacao ingda@se a automotivacdo dos alunos. Poucas
foram as intervencdes sugeridas pelos participapéea a fase pds-acional do processo
motivacional. Diante desgetrato, percebeu-se que 0s sujeitos desta pesquisa ténérramb
pouco preparo tedrico quanto as acdes previstas paprofessor de LE lidar com a
motivacao.

Por meio de outros instrumentos de pesquisa, gaaaancar na confirmagcao ou nao
dessas conclusdes preliminares, os participantammfabordados mais diretamente sobre os
aspectos tedricos da motivacdo, tanto em relacdensendimento do construto quanto as

atitudes do professor.

3.2 ANALISE DOS QUESTIONARIOS

Nesta secdo, reunidos por temas, sao apresemsdasios referentes a analise dos
guestionarios. Primeiramente sdo discutidas awnativas referentes ao construto tedérico da

motivacdo e, em seguida, sdo expostos os resultafdwentes as acbes do professor.

3.2.1Construto tedrico

Aqui s&o apresentadas as respostas dos partigpguretém relagdo com o estado da
arte do entendimento do construto motivacdo nappetiva dos estudos mais recentes,
conforme exposto no primeiro capitulo.

A tabulagédo dos dados obtidos dos questionarioodsimou que no que concerne a
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importancia da motivacao na aprendizagem, a mai@sgparticipantes encontra-se de acordo
com O que pensam 0s autores consultados a esséoespsecado 1.1.

No Quadro 9, percebe-se que Amanda foi a Unicapeessar alguma ponderacédo a
primeira assertiva. Sua opiniao € contraditoriserocomparada a trechos de sua narrativa em
gque had mudanca na sua atitude ao transitar petadossde desmotivada a motivada a
aprender ingl&. Embora Williams e Burden (1996) e Dornyei (20G9)jire outros autores,
ressalvem que ter motivacdo ndo garante o sucesspbela aumenta-se a probabilidade da
aprendizagem ser bem sucedida e, nessa perspenfiva,hd como subestimar sua

importancia, muito menos coloca-la em segundo ptenagenda das aulas.

QUADRO 9
Importancia da motivacao na aprendizagem

Opinido emitida pelos participantés
DT DP C/D CP CT

1- Ter motivagao é imprescindivel para que se | - - - Amanda | Carol*
obtenha uma aprendizagem bem sucedida. El

Assertiva

Ja no Quadro 10, apresentado a seguir, n0 que ro@nee aspecto controlavel e
mutante da motivagao na sala de aula, os partiepaxpressaram suas opinides da seguinte
forma:

As assertivas 3 e 7 tém relagdo com os pressupdstéseckhausen e Kuhl (apud

HECKHAUSEN; DWECK, 1998), Williams; Burden (1996) Bornyei (2000) para o

%9 Ver secBes 3.1.1 e 3.1.4.

“USignificado das siglas: DT: discordo totalmente; BiBcordo parcialmente; C/D: nem concordo nemaathe;

CP: concordo parcialmente; CT: concordo totalmente.

“IConforme o explicitado no capitulo metodolégicacE&se2.5), a opinido consonante com 0s estudoT oSO
marcada nestes quadros pelo sublinhado e quanghiini@m emitida pelos informantes € comum a mais da
metade deles, os nomes sdo negritados.



114

entendimento de uma motivacao caracterizada palirs@mica.

QUADRO 10
Aspectos da motivacdo

. Opinido emitida pelos participantes
Assertiva DT DP C/D cP T
3- Amotivagdo na aprendizagem dos alunos é | Amanda José Laura
constante: na medida em que é esta ativada, ela Ella Carol - Verena
permanece assim. Hugo Pedro
Luiza Simone
Paula
Paulo
7-Durante o semestre ou curso, a motivagdo na | - Carol - - Amanda
aprendizagem dos alunos varia: em certas ocasifes Hugo Ella
estdo mais motivados, em outras menos. Pedro José
Laura
Luiza
Paula
Paulo
Simone
Verena
8- Na sala de aul, a motivacdo para aprender é urglla Carol Simone
fator incontrolavel. Hugo José Amanda
Laura Paulo
Luiza
Paula
Pedro
Verena

Na assertiva 3, as opinides aparecem dispersasient® as de seis participantes se
coadunam com a resposta teoricamente correta. Aoosgarar as opinides para essa
assertiva e aquelas emitidas para a assertiva respéstas contraditérias: na assertiva 7,
Laura, José, Verena e Simone estdo entre aquetesoguordam totalmente que a motivacéo
flutua, que ela é mutavel, enquanto que na asaeBtiLaura, José, Verena concordam, de
alguma forma, que a motivagdo é constante, enqu&intone discorda apenas parcialmente
dessa assertiva. J4 a opinido emitida por Paukassertivas 3 e 7, conflita com o seu
posicionamento a esse respeito na narrativa quevesc La, ele relatou que o construto é

constante, da feita em que estd ativado, assim goee ao longo do processo de
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aprendizagem.

Em relacdo a assertiva 8 do Quadro 10, observasesefe entre doze participantes
pensam de acordo com principio geral das teorigdrpadianas, que defendem o pressuposto
de que seja por fatores externos (teoria comporttaigta), por fatores internos escolhidos
pelo préprio individuo por meio de atitudes consige (teorias cognitivas), ou por ambos 0s
fatores (teorias processuais), a motivacado € déntbna sala de aula. Os participantes que
expressaram discordar parcialmente a esse resfaitbém ndo se encontram em desacordo
teoricamente, pois embora ndo se discuta essertesta trabalho (por ndo ser um de seus
focos), € sabido que, ainda hoje, a inconsciéneiaainportamentos motivados € objeto de
estudos e fruto de investigagdes ndo conclusivaR(DYEI, 2000).

No que diz respeito ao comportamento motivacior@d dlunos, no Quadro 11,
apresentado na proxima pagina, observa-se que engdadoarticipantes, mais dois deles com
algumas ponderacdes, expressaram que ndo € veydadedos os alunos chegam as salas
motivados para aprender.

As ponderacdes expressas por Paulo e Verena éivasgedesse quadro, encaixam-se
na afirmacéo de Freud (apud CAMPOS, 2010), de gge tcomportamento € motivado. No
entanto, aqui se fala de motivacao paraprendizagene nao para outro fim, e o perfil dos
alunos que ingressam Nnos cursos sugere que nesigedmcontram em uma mesma fase do
processo motivacional. Algumas das experiénciagmtendizagem relatadas nas narrativas
apresentaram esse aspecto: alguns participante®) atunos de inglés, comegaram seus
cursos ja motivados, enquanto para outros, confoam®u Amanda, a motivacao inicial para

aprender foi gerada em um momento posterior.

Ainda em se tratando de aspectos do comportamertigational (no Quadro 11), ha
alunos, conforme Paulo narrou enquanto professm@r,agprincipio ndo estdo em sala para

aprender e sim por outro motivo, por exemplo, garaprir uma imposi¢ao dos pais.
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QUADRO 11
Aspectos do comportamento motivacional dos alunos

Opinido emitida pelos participantes

Assertiva DT DP /D CP CT
2-Todos os alunos chegam a sala de aula motivadesanda | Paulo - Paula Simone
para aprender. Carol Verena Laura

Ella Pedro
Hugo
José
Luiza

4-Como nossos alunos no Curso de Letras ja Amanda | Simone
chegam motivados para aprender inglés, ter Carol
preocupacdes com a sua motivagao durante a | Ella

aprendizagem é algo secundéario para o professorHugo
Jose
Laura
Luiza
Paula
Paulo
Pedro
Verena
18-Nem todos os alunos chegam a sala de aula Simone | - Verena Carol
motivados para aprender, dai a razéo pela qual a Amanda Ella
motivacdo deve ser preocupagéo do professor. Hugo
José
Laura
Luiza
Paula
Paulo
Pedro

Nessas situacdes nas quais a motivacao do alunachpga a sala, ndo € a mais
favoravel para a aprendizagem, faz sentido o ppesso de Dornyei (2001a): é tarefa de um
professor motivador planejar-se para incentivarodivacao desejada em todas as fases que
abrangem o seu modelo processual (DORNYEI, 2006y pamentar as chances de uma
aprendizagem bem sucedida, ou ainda, como lembilaerstein (2009) e Pink (2010), para
estimular e aperfeicoar o desempenho das pessoasiizar o impacto dos insucessos e para
que oportunidades de crescimento sejam bem expwr&bnsiderando-se esse embasamento
tedrico, as opinides de Paula, Laura, Pedro e Sirennontram-se em desacordo.

Examinando-se a assertiva 4, do Quadro acima, fsgtaque 0s seis participantes
que discordaram totalmente da assertiva 2, “todoaleunos chegam a sala motivados para

aprender”, confirmaram sua opinido, expandindo-arag importancia do professor em
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acompanhar o processo motivacional do aluno. Aléssek participantes, Paulo, Paula, Laura
e Pedro fizeram a mesma escolha na assertiva 4uaasespostas se mostram contraditorias
em relacdo ao que opinaram para a assertiva 2 deyonstrou, continuando a comparacao
entre as duas primeiras assertivas, que o0 temdasullvidas. Quanto a Simone, ela foi
coerente ao concordar totalmente com a assertevai&cordar parcialmente da assertiva 4,
pois foi enfatizado em sua narrativa certos limaegapel de um professor motivador.

Em relacdo a assertiva 18, desse mesmo quadro,panzeipantes seguiram com
respostas coerentes ao que expressaram na segsedava. A opinido de Simone contrariou
0 embasamento tedrico desta pesquisa, mas fointearem o ponto de vista que relatou em
sua narrativa. J4 a opinido de Amanda para essdiassndo confirmou o0 que expressou
anteriormente para a assertiva 4, demonstrandm asdragilidade de suas concepcdes a
respeito do tema.

Quanto as assertivas que investigam acerca datiimga do professor no processo
motivacional (Quadro 12 a seguir), chegou-se aggsises dados:

Quando se analisou o que foi assinalado peloscypatites quanto ao efeito das
atitudes desse professor, ndo se percebeu umamidade entre os participantes. Para Ur
(1991), Dornyei (2001b) e Campos (2010), é cer® @@atuacdo de um professor motivador
pode alcancar tanto a motivacédo pretendida comesmativacdo do aluno, principalmente
devido as diferencas individuais de cada um, coos sstilos motivacionais distintos
também. Em sendo assim, notou-se que, apesar denagienarrativas, a maioria dos
participantes reconheceu a influéncia de seus gsofes na sua motivacdo positiva e
negativa, nos questionarios metade dos doze pamiis ndo teve tanta certeza quanto a isso.

As opinides emitidas a assertiva 11, apresentan@uadro 12, ilustram esse fato:
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QUADRO 12
Importancia do professor no processo motivacionalaaluno

. Opinido emitida pelos participantes
Assertiva DT DP C/ID CP CT
11-Durante o curso, qualquer atitude que o Carol Amanda | - Laura
professor (a) tomar para motivar os alunos sera péitta José Verena _
sucedida entre os alunos. Hugo Simone
Luiza Pedro
Paula
Paulo
26-A atuacao do professor é decisiva na motivagéglla - Pedro Amanda | Hugo
da aprendizagem dos alunos. Carol José
Luiza Laura
Simone | Paula
Paulo
Verena
27- Cuidar da automotivagdo é de responsabilidadglla Amanda | Pedro - Simone
exclusiva do aluno. Hugo Carol
Luiza José
Paula Laura
Paulo
Verena
30-S6 o aluno pode tomar iniciativas para se Carol José - - Amanda
motivar. Ella Laura
Hugo Luiza
Paula Pedro
Paulo
Simone
Verena

De acordo com o quadro acima, as opinides emifpdss participantes, para a
assertiva 26, pouco diferem daquelas emitidas pamssertiva 11, ou seja, continuam
dispersas. Em se tratando da atuacdo do professdesisiva na motivacdo do aluno, tema
dessa assertiva, sabe-se que, mesmo que os iosemmplementados pelos professores
sigam pontos de vista diferentesdo ha davida quanto ao papel central destesgiofial no
processo de aprender.

Nas assertivas 27 e 30 desse mesmo quadro, gaentadd responsabilidade na
automotivacdo e na tomada de iniciativas para laem a motivacdo, esperou-se que 0s

participantes se aproximassem do pensamento desattps autores consultados, entre eles,

42 Tais como, os incentivos pensados por Ushioda6)1§%e se diferencia em parte da proposta dosoatrmres como
Burden (2000) e Dornyei, (2001a) quanto a agendardprofessor motivador, aspectos discutidos en2 B4.1.4.2.4
repectivamente.
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Ushioda (1996) e Dornyei (2001a): favorecer a antoracéo dos alunos integra a agenda de
um professor motivador para estimular ainda magsaionomia, bem como ajuda-los a se
manter motivados; todo professor interessado enmaresl 0 desempenho de seus alunos
toma atitudes para lidar com a motivacdo em paraaim seus alunos. No entanto, para a
assertiva 27, apenas sete participantes expressguanmlidar com esse comportamento
também possa ser algo compartilhado. A opinidoetd®demonstrou davidas e as opinides
de Amanda, Carol e Simone discrepam quando comgsiaal que expressaram na assertiva
30. Nesse caso, inferiu-se que os participantesémadanta certeza quanto a questao de quem
deve lidar com a motivacdo em sala, ou entdo, dasmynifica lidar com a automotivagao.

Para investigar mais do que sabem os participaist@specto temporal e dinamico da
motivacdo e as atitudes esperadas de um professtvador (DORNYEI, 2000), foram
examinadas as respostas as assertivas do Quaghpré8entado na proxima pagina).

Segundo os autores que tratam a motivacdo comoaregso dinamico (USHIODA
1996; WILLIAMS; BURDEN, 1999; DORNYEI, 2000), o dessor lidar com motivacdo na
aprendizagem de LE envolve agir durante todo cocp@sa que ela, se for o caso, seja gerada
e também seja mantida e protegida.

Nas assertivas 5, 6 e 9 desse quadro, que tratguadeoa intervencédo do professor
€ prevista, percebe-se que a maioria dos partigparoncorda que cabe ao professor, diante
do processo motivacional de alunos, inteagrlongo do cursoDessas trés assertivas, a que
suscitou mais davidas, entre uma minoria de ppéites, foi a assertiva 5Foi notado
também que enquanto Simone, na sua narrativaplings acdes do professor motivador a
construir objetivos e oferecer aos alunos formasalbuscar conhecimento, aqui, ela prevé
algumas possibilidades a mais para isso. O Quairagkresentado a seguir, também ilustra

esse fato:
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QUADRO 13
Aspecto dinamico e temporal da motivacao

Opinido emitida pelos participantes

Assertiva DT DP CciD cp cT
5-Logo no inicio do curst o professor deve tomar| - - - Amanda | Carol
a iniciativa de investigar o estado de motiva¢cd® do Paulo Ella
alunos para sua aprendizagem. Simone | Hugo

Verena José
Laura
Luiza
Paula
Pedro
6- Investigar o estado da motivac&o dos alunos pakenanda | José - - -
sua aprendizagedurante o curso ndo € Carol Simone
necessario. Ella
Hugo
Laura
Luiza
Paula
Paulo
Pedro
Verena
9-Durante o curso, é necessario continuar alerta| - - - Pedro Amanda
guanto a motivagao dos alunos. Verena Carol
Ella
Hugo
José
Laura
Luiza
Paula
Paulo
Simone

21- Estimular a auto-avaliacéo dos alunos é tarefeAmanda | José - -
de final de semestre. Carol

22- Dar retorno a cada aluno sobre seu desemperibdos - - -
nas atividades e seus esfor¢os para cumprir 0s
objetivos do curso é tarefa para o final do semestr

Quanto as duas ultimas assertivas desse quadmertiess 21 e 22), a opinido da
maioria dos participantes encontra-se alinhadaaepropostas de Ushioda (1996) e Dornyei
(2000a): a autoavaliacdo e os retornos séo tapaf@sdurantetodo o curso. E importante

frisar que 0 momento do retorno recebeu opiniamiomé&dos participantes.
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3.2.2Ac0es do professor

Os proximos conjuntos de assertivas trataram decaspteoricos mais relacionados a
acbes de um professor motivador. Os trés primeaiipem respeito as seguintes tarefas,
conforme o Quadro 14:

QUADRO 14
A importancia dos objetivos, do contexto e a questéddas aulas divertidas

Opinido emitida pelos participantes

Assertiva DT DP CciD cp cT
Ella - - Carol Amanda
13- Falar sobre os objetivos do curso é motivadgr José Hugo
para os alunos. Luiza Laura
Paulo Paula
Pedro Verena
Simone
16-Durante o processo de aprendizagem, ha var(os - Simone Amanda
fatores agindo para motivar ou desmotivar os Verena Carol
alunos. O professor deve investigar quais sao esses Ella
fatores. Hugo
José
Laura
Luiza
Paula
Paulo
Pedro
23-Para motivar é preciso tornar as aulas divestidaHugo Carol Paula Amanda | -
Pedro Ella Laura
Simone | José Luiza
Paulo Verena

Na assertiva 13 desse quadro, a maioria dos eamieis ficou em davida se falar dos
objetivos do curso € uma atitude motivadora. Hilar exemplo, que em sua narrativa
mencionou uma experiéncia na qual conversou a itesges objetivos do curso com 0s
alunos, das expectativas e objetivos deles, obtasgdion um retrato do estado motivacional
da turma que serviu para orientar suas ac¢oes enfteatlo naquela ocasiao notado mudancas
de comportamento apds essa conversa), agora distmadimente que falar dos objetivos do
curso é motivador. Essa situacdo foi interpretamtaocum indicio de uma atitude baseada

apenas na sua intuigcéo, ja que ela nédo percebetengml motivador da conversa que relatou

em sua narrativa. De acordo com Doérnyei (2001#gr fdos objetivos do curso faz parte do
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repertorio de acdes que tornam a aprendizagentisaia, pois serve para situar os alunos
em relacdo as metas do programa de estudo, paraegusmdo Ushioda (1996), em seguida se
faca uma ponte entre essas e as aspiracoes pass®arembros do grupo. Assim, 0os objetos
de aprendizagem tornam+gais e motivadore® que é exatamente o processo que Ella tenta
desencadear.

Em relacdo a assertiva 16, ainda do Quadro 14pakizipantes concordaram com o
pressuposto de que o comportamento motivacionalig#os nao pode ser compreendido de
forma isolada e que, para entendé-lo e ajudaradag-lo, o professor conhece os fatores que
o estdo influenciando, isto é, busca saber o qageeao redor do aluno para saber mais dele
(WILLIAMS; BURDEN, 1999; DORNYEI, 2001b; TAIPA; FI&, 2003; CAMPOS, 2010).
Isso porque, como foi bem colocado por Hugo, em rsraativa, a motivacdo nado se
sustenta sem ser funcional, sem funcionar no arté&n que o aluno vite

Tornar as aulas divertidas para motivar (asse&BaQuadro 14), foi outra incerteza
entre os participantes, embora nenhum deles temtwoado totalmente com essa assertiva
e apenas Simone, na sua narrativa, tenha abordssi aspecto sendo que de forma
desalinhada com o pensamento de alguns dos awomesltados a esse respeito. Para os
autores consultados, motivar ndo é uma questaovedido aluno em sala e sim de ajuda-lo
a descobrir e a cultivgerazeresdurante sua aprendizagem, fomentando dessa fsumaa,
motivagdo intrinseca (USHIODA,1996) e explorar iefias outras estratégias, para tornar a
LE estudada significativa, influenciando a sua adetde aprender (DORNYEI, 2000a).

Nas assertivas referentes ao que séo estratégtasaonais, a relagdo entre aluno e
professor e entre autonomia e motivacao (Quadrq Aa%)opinides expressadas pelos

participantes foram as seguintes:



QUADRO 15
Estratégias motivacionais, relacionamento aluno-pfessor, autonomia

123

Opinido emitida pelos participantes

Assertiva DT DP CcID cpP cT
Hugo Carol Amanda | Simone | Laura
17-Estratégias motivacionais e estratégias de estudiiza José Ella
tratam dos mesmos assuntos. Paulo Verena
Paula
Pedro
19- Motivar o aluno exige um contato - José Simone | Amanda | Ella
personalizado entre aluno e professor. Paula Carol Hugo
Paulo Laura
Luiza
Pedro
Verena
20- O bom relacionamento entre os membros dd - - Simone | Amanda | Carol
turma tem influéncia na motivac¢éo do aluno. Pedro Ella
Verena Hugo
Jose
Laura
Luiza
Paula
Paulo
28-Alunos autdnomos sdo alunos mais atentos g sua José Carol Laura Amanda
motivacao. Luiza Pedro Paula Ella
Paulo Hugo
Simone
Verena

De acordo com os dados do quadro acima, na

diferenciaram com clareza as especificidades datégtas de motivacdo e estratégias de
estudo. Esse é um dado importante, pois descordee@sn perdem a oportunidade de
explora-las para seus devidos fins. Além do madise, distingui-las reforcou o pensamento de
que é possivel que nunca tenham sido apresentmliainente as estratégias motivacionais,

a sua definicdo e ao leque de possibilidades dearsoo ensino e aprendizagem de LE que

elas oferecem.

Na assertiva 28 desse mesmo quadro, a maioripatbsipantes néo foi capaz

de estabelecer a relagdo de interdependénciaairttbeomia e motivacdo (USHIODA 1996;

assdifiy os participantes nao

DANTAS; MAGNO E SILVA, 2008), sinal de pouco conlimento a respeito dos

desdobramentos desses dois construtos.
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Quanto ao relacionamento professor e aluno nap@eiisa motivacional, nas
assertivas 19 e 20, no Quadro 15, nota-se que,ramBo haja unanimidade entre as opinides
emitidas, elas se alinham com a premissa de quamaohia entre os membros da sala é
também crucial a motivacdo pretendida (WILLIAMS: BDEN, 1999; EHRMAN;
DORNYEI apud DORNYEI, 2001a; TAIPA; FITA, 2003; SANDS, 2008). Em relagdo a essa
questdo, notou-se que, enquanto Simone, na suatiwarrndo concebeu uma maior
aproximacdo entre alunos e professor como algotaaedi saudavel em sala, nessas
assertivas, ela demonstrou ter duvidas a esseitespaulo também sinalizou incoeréncia
com 0 que escreveu na sua narrativa, ja que I§ee®locou como professor parceiro do
aluno, conhecedor de suas dificuldades pessoataecuma resposta positiva dos alunos por
conta desse seu comportamento mais proximo dedeselfeu-se entdo, que as duvidas dos
participantes a esse respeito advém da falta galdsstedrico sobre a aproximacao adequada
entre aluno e professor para repercutir positivdenea motivacao. Assim, € possivel que
associem essa aproximacgédo com o cultivo ou naonieade entre professor e aluno, o que
ndo é o caso. Segundo Burden (2000) e Freire (2606F outros autores, essa aproximacgao
significa principalmente a disponibilidade do pssier em ouvir o aluno, a demonstracao de
gue o professor esta atento ao processo de apmgedizde seu aluno e que respeita sua
individualidade. Com isso espera-se que seja cuaawinculo de confianga entre ambos o
qual contribuira para a motivagao.

O préximo conjunto de assertivas refere-se a acomtemtos relacionados ao fato de
que lidar com motivacdo representa bem mais quer saimceitos de motivagao intrinseca e
extrinseca, termos advindos da teoria da autodietecdo de Deci e Ryan (REEVE et al.,
2008).

De acordo com os dados do Quadro 16, exposto arsegenas metade dos

participantes discordam totalmente do pressupostque lidar com motivacdo é ensinar e
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aprender os conceitos de motivacdo intrinseca ensgta (assertiva 10). Desse modo,
encontrando-se de acordo com o pensamento de qQué @ssa a orientacdo mais adequada

para lidar com esses tipos de motivacdo (DORNYED1D).

QUADRO 16
Teoria da autodeterminacéo
. Opinido emitida pelos participantes
Assertiva DT DP Cc/ID CP CT

10-Tudo o que os alunos precisam saber a respeithmanda | Hugo Paula Laura -
de motivacéo sédo os conceitos de motivagéo Carol Pedro
intrinseca e extrinseca. Ella Simone

José Verena

Luiza

Paulo
24-Prémios e puni¢des sédo promotores de Paula Carol Hugo Amanda | -
motivagao na sala de aula. Pedro Laura Simone | Ella

Luiza Verena José
Paulo

25-Para a aprendizagem do aluno, estimular a su&lla Amanda | Hugo José Luiza
motivacgao intrinseca é mais importante do que | Laura Carol Simone | Verena
estimular a sua motivagéo extrinseca. Paula Pedro

Paulo

Em se tratando de motivagao intrinseca e extrindesg e Carol, nas suas narrativas,
escreveram definicdes para esses conceitos. @ashisive, mencionou a importancia de se
incentivar ambos os tipos. No entanto, as opingies esses dois informantes emitiram a
respeito do funcionamento desses tipos de motivagéeala (assertivas 24 e 25), indicaram
incertezas quanto a importancia de incentiva-lasoservar as opinides dos outros sujeitos
nessas mesmas assertivas, chegou-se a mesma @onclabe-se que, na pratica, conforme
Deci e Ryan (1996), o incentivo a esses tipos diévag#o se da visando o engajamento dos
alunos nas suas atividades e cabe ao professapagsando o mero conhecimento de suas
definicbes, estimula-las de forma equilibrada, j#& cgambos sdo benéficos para essa
finalidade.

Ainda, em relacdo a assertiva 24 do Quadro l6aadedo com Dérnyei (2001a;
2001b) e Campos (2010), prémios e punicdes saosmcaxternos promotores de motivacao,

com a ressalva de que ndo sado as Unicas estrgp@geasdrabalhar a motivagdo e que seus
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efeitos, nem sempre levam a motivacado pretendidessaN perspectiva, as respostas dos
participantes também expressaram incertezas, semalgcante o fato de que nenhum
informante concordou totalmente com a utilizacdgotBmios ou punicdes, talvez por nao
saber como fazé-lo adequadamente.

O dltimo conjunto de assertivas tem como foco oheommento dos participantes
quanto a teoria da atribuicdo de Weiner (apud WANMS; BURDEN, 1999) e sua pratica em
sala para favorecer a motivacdo do aluno (USHIOB®261 DORNYEI, 2000; 2001a). Em
relacéo a isso, o Quadro 17 apresentado expdgomtes dados:

QUADRO 17
Teoria da atribuicéo

Opinido emitida pelos participantes

DT DP C/D CP CT
12-Conhecer a trajetoria de aprendizagem dos | - - Simone | José Amanda
alunos é uma maneira de lidar com a motivacéo |do Verena Carol
aluno. Ella

Assertiva

14-Histérias desucess na aprendizagem podem | - - Simone | Carol Amanda
influenciar positivamente na motiva¢éo do aluno Ella

15-Histérias de fracasso na aprendizagem podemElla Paulo Amanda | Ella 0sé
influenciar positivamente na motivagédo do aluno| Hugo Paula Pedro Laura
Simone | Verena Luiza

29-0 resultado de uma aprendizagem, bem - Pedro - Amanda | Ella

sucedida ou ndo, influencia nos planos futuros dps Carol Hugo
alunos. José Laura
Simone Luiza

Ainda em relagdo a assertiva 12 do quadro acima,gmreferidos autores, lidar com
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essa teoria em sala, implica que o professor, rgpldo curso, ouca 0s alunos para conhecer
suas trajetorias de aprendizagem, atitude sobreua qoncordam totalmente nove
participantes. Como isso sugere uma aproximacaorrmmam o aluno, a resposta de Simone
foi coerente com o0 que expds em sua harrativa.ongo de Verena foi incoerente com o
trecho de sua narrativa no qual escreveu que urfegsar, ao tomar conhecimento da
trajetéria de dificuldades do aluno, pode inteeviavorecer a sua motivacao.

Quanto as assertivas 14 e 15 desse mesmo quadespirado que os participantes
concordassem, em sua maioria, a respeito da reys@eudas historias de sucesso, pois
intuitivamente seria previsivel que chegassem a e=sposta. Porém, historias de fracasso
podem também influenciar positivamente a motivag@gundo Ushioda (1996) e Weiner
(apud WILLIAMS; BURDEN, 1999), ha maior probabildia disso acontecer com a
interferéncia do professor, que em parceria coturmmoadiscute a trajetoria de aprendizagem,
o esforco de cada um, as estratégias usadas, wepisa ser diferente e assim, juntos, tracam
planos para dar continuidade aos estudos de form@wvada. Aqui, mais uma vez,
interpretou-se que falta aos professores prepar@eee talvez uma reflexdo mais apurada a
respeito da sua propria trajetéria de aprendizafpartamente imbuida tanto de fracassos
guanto de sucessos), para que seus pensamentss, seegido, coadunem-se com o dos
referidos autores.

De acordo com o quadro acima, 0 mesmo acontecessartiga 29 quanto a
repercussao dos resultados na motivacéo do alana.g83sa assertiva apenas sete professores

opinaram congruentemente com o que diz a teorsritaiicao.

Levando-se em conta a analise dos questionaridstdéopretado que:
a) quase todos os sujeitos ndo tém davidas em rekgaportancia da motivacado na

aprendizagem, mas nem todos os sujeitos demomsttardanta certeza da influéncia
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das atitudes do professor no processo motivacional;

b) a maioria dos sujeitos tem alguma nocdo do carmaigante da motivacdo, dos
cuidados em lidar com sua manutengadongoda aprendizagem e da possibilidade
de se controla-la;

C) entre asncertezasde muitos participantes quanto ao entendimentoadass de um
professor motivador, constam principalmente agi@@das ao que sejam estratégias
motivacionais, a aproximacado entre o professor &uoo, a interdependéncia da
motivacdo e da autonomia; a aplicabilidade do itieera motivacdo intrinseca e
extrinseca e a possibilidade de historias de fsacaa aprendizagem beneficiarem ou

nao a aprendizagem.

3.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Nesta secdo, sdo relatados e analisados trechesoseldos das entrevistas que
contribuiram para responder as perguntas destalipasdnicia-se esta se¢cdo com 0 que se

extraiu da entrevista com Hugo e, em seguida, comorg:.

3.3.1Entrevista com Hugo

Na entrevista, Hugo afirmou que até o momento docseso de Mestrado, ele ndo
havia estudado motivacdo na aprendizagem. No entaomentou que essa € uma variavel
importante para si desde sua época de aluno désingh nesse momento, ele percebia o
quanto estar aprendendo de forma prazerosa, faratedanteresses seus, seria decisivo para
gerar, proteger e manter comportamento motivadge-tastante perceptivel também em sua

narrativa.
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Ao ser questionado a respeito das especificidagésrentes a motivacdo na
aprendizagem de LE, ele respondeu que essas adeénsedis dbjetivos especificds
principalmente, os instrumentais, referidos por @eo sendo de naturezpratica’, por
exemplo, para “[...entender filmeg[...] divertir ouvindo uma musica entendendo exatamente
0 que as pessoas falgm] pra conseguir se dar bem em um jdgd aprender inglés pra
viajar, se dar bem no emprég®utras particularidades viriam dos objetivosnd¢ureza nao
tao pratica, por exemplo, “[..q simples fato do aluno terminar uma tarefa, poiswpe|...]
ele ndo veja objetivo pratico naquela tarefa, mggazer que ele vai sentir em ele conseguir
terminar aquela tarefa por si so, isso por si sOsgria uma tarefa de motivacdo para
impulsionar o aluno para uma segunda tafefa

Quanto a esse seu posicionamento, embora Hugaozenfiadis abertamente objetivos
instrumentais, ao inserir nas suas aulas filmesigiaas em LE, explora também, com seus
alunos, o cultivo de objetivos de natureza integradAssim, mesmo que de forma intuitiva,
ele lida com a especificidade da LE, consideradaGavdner e Lambert (apud GARDNER,
2001) e Brown (2007), peca-chave nesse tipo dendjziagem: seu aspecto social e cultural
que envolve, sobretudo, ampliar a disposicdo doocakem agregar novos valores a sua
identidade e a tomada de atitudes cada vez maitivpes favoraveis aquilo que se encontra
relacionado aaniversoda lingua que quer aprender.

Baseando-se na concepg¢do de que tratar de néaieag sala € “[..Ner o que é
relevante ao aluno, ver o que ele vai fazer e fanen que aquilo fique claro na cabeca dele
[...] eu vou fazer porque eu tenho um objefiv§y, suas agbes para manter e proteger
comportamento motivado envolvem:

a) vincular contetdo novo aos interesses do aluno pae ele comece a perceber a
relevancia desse para sua vida. Para isso, pergongéduno toisas especificas da vida

del€’ e as encaixa ao que sera ensinado.
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b)

d)
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chamar a atencéo para o potencial comunicativdiddade, enfatizando seus aspectos de
funcionalidade e ndo apenas 0s aspectos gramaticais
oportunizar momentos em sala para colocar a lirguaso;
equilibrar os momentos de prazer e @ssas chatds “ mecanicasnas atividades;
Para finalizar o curso com motivacéo positiva, Hagperimenta:

implementar modelos de avaliacdo que fogem dogioadis testes escritos e orais. Para
isso, ele disse desenvolver com os alunos projpédestras e seminarios que representam
possibilidades para eles vivenciarem o dominio w® aprenderam ao longo do semestre.
Assim, “ele mostra dominif...] que ele ja consegue se expregsaf produzir na lingua
[...]” e diz que issoé bom para a sua autoconfiariga
conversar com 0s alunos, principalmente com agugle nota estarem desmotivados;
promover auto-avaliagdo por email, “[.a]Jaluno manda uma avaliacdo do curso e uma
auto-avaliacdo dele, como é que ele absorveu oviemmmentos, fala do professor, do
curso em $j
dar retorno ao aluno conscientizando-o sua tndgett)...] acho o momento oportuno para
dizer, olha, vocé esta], se a gente comparar com outros alunos, é clare gutros
alunos estdo bem melhores, mas pensa no comecarsio..ccomo vocé estava e como
vocé esta agorf..] o que vocé acha que aprentieu
valorizar o pouco que o aluno conseguiu alcang¢ar} ‘vocé acha que pode ter havido um
crescimento...] pode ter sido pouco, mas esse polcd vai juntar com as proximas
disciplinas”

No decorrer da entrevista, Hugo ainda mencionoiav&icdes que desenvolve
junto aos alunos para motiva-los, sem atrela-lagtarminado momento e nem a uma
funcéo especifica do processo motivacional, taisaco

a) tentar ativar a motivacao intrinseca do aluno iticendo que a aprendizagem seja
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significativa e prazerosa,
b) ouvir os alunos para saber dos seus interessessilerar suas diferencas individuais;
tentando, na medida do possivel, personalizarend@agem.
c) esclarecer objetivos fazendo a ponte entre o gapreade e o mundo real do aluno;
d) graduar dificuldades;
e) cuidar da auto-estima do aluno, porguealuno entra em um curso de inglés e ele
nao entende nada, ja vem com aquele rhedo
f) estar alerta a motivacao em sala prestando atelog@@unos que sabem menos, para
0s que hao estdo respondendo a conténto
Em relacdo a esses trés conjuntos de acdes, mdtques foram menos citadas as
atitudes que lidam com a manutencédo e protecdoaaapdo. Contudo, considerando as
estratégias sugeridas para esse fim em 1.4.2.4pbs@rvado que dentre as atitudes de Hugo
para finalizar o curso com motivacédo positiva, tamsacdes que, caso implementadas ao
longo do curso, e/ou chegado ao término de cadédadie, poderiam contribuir para a
motivagdo continuar ativada. O mesmo foi percelgjdando se analisou as estratégias que
Hugo adota para motivar de modo geral. Diante>gm#to, foi possivel inferir que Hugo
ainda ndo tem noc¢do do potencial das suas acOeserdatilidade das estratégias que ja
implementa — algo coerente com a sua admitidariptetude tedrica a respeito do construto,
0 que o impede principalmente de trabalhar de dommis consciente as estratégias
contemplando todas as fases motivacionais.
Em se tratando das intervencdes para explorar sapgmnto motivacional dos alunos,
Hugo acerta quanto a importancia de se fazer isga pornar a aprendizagem mais
motivadora: € o basico pra se faZedisse ele. Para esse exercicio, o entrevistplicaaum
questionario de informagdes no comec¢o do curso enalisa-lo, descobre do que os alunos

gostam, suas dificuldades, seus medos e algumasidasrencas, tais comeu‘nao sei nada
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professof. Ao contrario de Ushioda (1996) que, para incetia automotivacdo, procura
conhecer as crencas dos alunos advindas de suaséexjas de aprendizagem como uma
oportunidade para planejar modificacées naquelasmgpedem a motivacdo desejada, Hugo
as explora apenas como um conhecimento Util pat&dp a inserir os interesses dos alunos
nas aulas tornando-as mais relevantes, mais sigtivias a eles. Assim, € possivel dizer que
Hugo néo lida com o pensamento motivacional doscgluicom o mesmo proposito que
Ushioda (1996).

Quanto ao incentivo a automotivacao dos alunospHiigse que para promové-la, ele
conversa com os alunos falando de suas prépriaariérpias, como ele se motivava para
aprender, esperando que sua histéria contribua emamplo a ser seguido pelos alunos.
Nesse momento, uma das suas sugestdes se referipoétédncia da descoberta de um
aprender associado ao prazer. Aqui, sua propostaregima da sugestao de Ushioda (1996),
que aposta no incremento da motivacao intrinsexra, ga, gassaportggrifo meu) para a
automotivagao.

Em relacdo a importancia de se incentivar o compwhto automotivado, Hugo a
associou, de forma ndo muito clara, a possibiliddmaluno monitorar sua aprendizagem, de
perceber 6 nivel real da sua proficiénciaSeu ponto de vista a esse respeito coadunarse co
o de Ushioda (1996) quanto a possibilidade de al@omotivados monitorarem mais sua
aprendizagem. Porém, em momento algum dessa parteomversa, Hugo estabeleceu
ligacdes mais diretas entre os incentivos da auivagdo e da autonomia, o grande mote da
proposta da referida autora para a agenda do poosfasotivador.

Quando perguntado se discute com seus colegas@ies para lidar com a motivagéo
em sala, Hugo revelouetl sinto muita falta Ele pretende que seja diferente sugerindo uma
semana académica na FALEM que inclua esse tendistassoes.

Quanto a estar disposto a se preparar melhor émoeicte para lidar com a motivagcéo
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na aprendizagem, evidenciou-se, na entrevista, Huwgo ndo vé outro caminho, pois
conforme ele contousé a gente nao interferir na motivacdo do alungeate nao interfere
na aprendizagem, sdo duas coisas que estao intintanigadas. Além do mais, para ele,
investir nisso € um meio do préprio professor sateramotivado para ensinar, pois aumenta
a possibilidade de se ver bons resultados e degsof sentir que fez um bom trabalho, que o
aluno domina 6 contetado que vocé ensinou]”. Dessa forma, ele disse querer ampliar seus
conhecimentos tedricos a respeito desse assuraotgraf|...] um olho mais clinico para
observar as coisas em sala de dula

No mais, comparando o que Hugo falou na entreeistajue relatou na sua narrativa,
notou-se coeréncia principalmente no que diz res@eimportancia que ele da ao aprender
com prazer e ao sentido da aprendizagem na realdaéluno. Desse modo, suas sugestdes
para lidar com a motivacédo em sala repousam paimgnte nesses dois pilares.

Ja em relacdo as suas posicoes no questionario, $¢ugontradiz em dois momentos.
No primeiro, quando ele concordou apenas parcidbneom a flutuagdo da motivacao
durante a aprendizagem (assertiva 7) e na enteglst reconheceu claramente o aspecto
mutante do construto no comportamento de alunos.ségundo, quando ele discordou
totalmente de que histérias de fracasso na apmyetiz podem influenciar positivamente na
motivagdo do aluno (assertiva 15 do questionatimpesntrevista, ele relatou um caso desse
tipo no qual ele interferiu para que houvesse usfedbo nesse sentido, conversando com a
aluna, lidando com aspectos da sua aprendizagenode a motiva-la a continuar estudando.
Isso demonstrou, outra vez, que conhecer estudssret@ntes de motivagédo na area de LE

proporcionaria aos professores uma maior conseag#o do alcance potencial de suas agoes.
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3.2.2Entrevista com Simone

Na entrevista, Simone afirmou que seu conhecimamispeito de motivacdo advem
de duas fontes diluidas ao longo do tempo. A prandelas, dos varios materiais, varios
alunos, as varias turmas, varias convefsaga sua propria formacédo continuada, do seu
exercicio como professora formadora de professéesegunda vem de momentos néo
especificos do curso de especializacdo e de quamdou o Mestrado, estudando a motivacéo
na aprendizagem na perspectiva do socio-interarianide VWgotsky e Feuerstein, os quais
pressupdem o professor como mediador no processanaementar o potencial de
desenvolvimento dos alunos. Baseando-se nessapg@iocesua definicdo de motivacédo e do
que representa lidar com ela, enquanto profeséora,

[...] vocé ter um motivo para uma agdo ou ajudar alguéowormstruir esse
motivo para a acdo a ser desenvolvida e ndo aper@a®cedimento, como
fazer, o conteddo em 4i,.] um motivo tanto no nivel da justificativa, do
porqué, quanto da aplicabilidade do para que

Por meio desse trecho, foi possivel interpretar $jogone se manteve fiel ao que comentou
na sua narrativa.

Em varios momentos dessa conversa, ela esclareeeseqg conhecimento tedrico de
motivacdo nao foi continuado desde sua época dgradsiacdo. A despeito da autodeclarada
limitac&o teodrica, a percepcao de Simone quangpec#icidade da motivacéo requerida para
a aprendizagem de LE, coaduna com o0 pensamentoac#nés (2001) e Brown (2007)
quando ela responde que isso tem a ver com o ¢ordexaprendizagem de LE, com o seu
duplo papel que é ser objeto de estudo e um mé&aypeal o estudo se da,

[...] exigindo maior ou menor grau de integracdo mesneoidéntificacdo
com a lingua, de saber dizer-§e.] em portuguéq...] em inglés]...]

aprender uma lingua estrangeira requer um graurdegracdo, de assumir
um pouco aquela cultura, ndo de se submeter amkls no sentido de

tornar-se sujeito dentro daquela nova cultuyra] ndo da para separar
lingua da cultura, pra mim é impossivel

Porém, no conjunto de ac¢des, enquanto professatigatiora, que Simone diz praticar, ndo
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se vé uma acao efetiva para lidar com esses asputsala.

Quanto aos objetivos motivacionais para manteotivacao ativada, como professora
formadora de professores de LE, Simone disse guimeipal estratégia para isso € tornar os
alunos co-responsaveis pela sua motivacdo. Contifigatva para tal, ela citou:€u nao
posso ser sozinha responsavel pela motivacao dalesjpalmente porque sdo adultos, isso
seria tirar deles o direito de ndo ter motivafa&ntédo, disse ela, responsabilidade € a
“palavra chavg sem a confusdo de o professor achar que assewrise da parceria nesse
processo e o aluno achar que pode interferir detatégsmesmo em mudar o ritmo da dula
Nesse trecho da entrevista e no decorrer de octogentarios, ela contou que em sala
implementa contratos individuais de trabalho nogigjeada aluno determina a nota que se
predispde a tirar no semestre e o que planeja farerisso. E 0 momento também no qual
sao discutidos os critérios das avaliacbes. Ouitada sua € negociar com alunos alguns
aspectos do desenvolvimento do programa. Sobreaksdisse,

[...] eu ndo posso negociar conteldo porque eu estoladréds ementas,
mas eu posso negociar aspectos desse confeljdsso até enriqueck..] é
bacana porque o grupo que escolhe estudar um aspectonteddo e quem
escolhe estudar outro aspecto, eles sé@o porta-esged conteudos e entdo
eles precisam ser primorosfis] corresponsaveis

Pensando também na manutencdo da motivacdo, Sipengte que os alunos decidam
alguns aspectos do desenvolvimento da sua avalideles podem chamar para a cena
avaliativa pessoag...] com quem elesoncordem mais academicamerjte]’. Segundo
Simone, esses procedimentos demandam de quatto aubas para serem finalizados , por
Isso, ‘muitos alunos entendem como embromacéo e algues detm vem para essas atlas
No entanto, ela entende que ai estédracad da compreensdo deles acerca dos objetivos de
estarem estudando uma LE e dos compromissos queesspara que seu desejo inicial se
realize. Ainda para o mesmo fim, a entrevistadaamweou que, quando da aulas a futuros
professores de LE, procura conscientiza-los dotigbjele eles estarem ali, ajudando-os a

construirem uma identidade profissional, “[pdrque eles estdo aprendendo uma LE pra se
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colocar melhor no cenario profissional deles, nonahw de trabalhd...].”. Para tanto ela os
orienta na preparacao déstracts,artigos em inglés e na apresentacao de seushioaban
inglés. Por ultimo, ela contou que, durante o séimeguando nota acomodacao por parte dos
alunos, ela investe na classica bronéa; ta fazendo poucq...] por que?|[...] Eu t6 aqui de
parceira, eu ndo t6 aqui para carregar o curso sba|...]”, mesmo sabendo que a acham
chata por conta disso.

Em relacdo as iniciativas de Simone para manteiotivatao ativada, percebeu-se
que, a primeira vista, a associacdo que ela fae emtonomia e motivacdo corresponde ao
que sugerem Ushioda (1996) e Dantas e Magno e @0@8). No entanto, Simone se afasta
do pensamento dessas autoras e do pensamento tossada perspectiva tedrica de
motivacdo na qual ela se identifica, quando elaméociona o que faz cormeediadorapara
acompanhar o desenvolvimento das agendas de tnalmlhdas metas estabelecidas pelos
alunos, pois sabe-se que ndo basta apevasr resultados e que ha a necessidade de se
monitorartodo o processo que envolve o incentivo a autoa@n@ motivacdo do aluno.

Quanto a atencdo que da aos objetivos, pode-sedlizeSimone manteve-se fiel ao
que relatou na sua narrativa e lida com isso tnaipalo os objetivos de longo prazo
(relacionados ao futuro dos alunos ja dominando Lif)ae os de curto prazo (relacionados a
esse futuro profissional, mas voltados palbgetivos instrumentai® ndo os derazer) E
importante frisar que ela tenta fazer issotémpo todbe ndo apenas no inicio do curso —
algo compativel com alguém preocupado em manteoteger a motivacao, segundo Varios
autores mencionados no capitulo tedrico.

Ainda, no seu questionario, Simone concordou gpepél do professor estar alerta a
motivacdo dos alunos, e que a motivacéo varia.ntta\asta, isso foi confirmado quando ela
mencionou a existéncia de umidafriga’ em determinados momentos do curso, como um

momento de queda na motivacadessa fase, Simone, recorrendob@iohcd, segue um
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caminho diferente do sugerido por Burden (2000)npé (2001a) e Taipa e Fita (2003),
entre outros autores que, nessa situacdo, prefestratégias que nao desfavorecam a
harmonia das relacbes em sala e que ndo mitiguepalizacdo de FTA, atitude também
defendida por Wgotsky (1991), um dos defensoresuda compreensdo de motivacdo na
aprendizagem.

Quanto as suas atitudes para finalizar o semestre motivacédo, para Simone €&
importante voltar ao contrato de aprendizagem qde @luno redigiu no inicio do semestre e
incentivar que ele faca auto-avaliacao: um confraoim o que foi proposto no trato do inicio
do semestre para que perceba o quanto alcancod@iooaté 0 momento final do curso. Dessa
forma, para ela, a auto-avaliacdo dele&d'é aquela auto-avaliacao solta demars qual o
aluno se desvaloriza e pensau“sou fraci o que torna a situacaontito comodade um
“determinismo inaceitavel O tipo de avaliacdo que implementa, levandduo@a verificar
a trajetoria de suas acoes, € considerado conaspettitivo por Simone. No entanto, nesse
mesmo momento de auto-avaliagéo, ela coloca queptospectivas, incentivando os alunos
a pensarem o0 que estardo fazendo em cinco ano®spéaia que o resultado desses dois
movimentos leve o aluno perceber o que faltouabestcer planos para o futuro.

Ao se analisar essas ac¢des, na perspectiva motehcconstatou-se que o papel das
notas, dos resultados, € muito valorizado. Confo8imone, €les ja comecam com R, a
obrigacdo deles é de fazer essa nota sulfionsiderando-se o que foi mencionado sobre
motivagao intrinseca e extrinseca neste trabadso,pode levar a motivacdo pretendida, mas
também é importante o professoodelarcomo se faz a auto-avaliacéo, pratica-la durante o
curso, para que no final, o aluno seja capaz deléazem se desmotivar. Além do que, mais
do que notas, Burden (2000) e Dérnyei (2001a)eemitros autores neste trabalho, valorizam
a hora de dar retorno ao aluno da sua auto-avaliégi@ndo das suas tentativas de alcangar

as metas, da necessidade de se usar estratégissapmapriadas e do reconhecimento
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daquelas que foram usadas e funcionaram bem.

O planejamento dessas ac¢fes nao € discutido naNFALEOS ndo temos ainda essa
tradicad’, disse Simone. Porém, ela o discute em outrogrop mesma universidade, onde
h&a oportunidade para tal.

Para essa entrevistada, explorar o pensamentoauioinal do aluno é importante,
um ponto de partida, pois “[..darte do trabalho do professor € fazé-lo enxergasua
relacdio com o mundo de trabalho. Quando vocé toeasa questdo, varias crencas
favoraveis, desfavoraveis a aprendizagem apargceine € quando se observa que “[ndo
existem verdades absolutas e que existem grausaligades diferentes em diferentes
contextos

Em varios momentos do curso, ela da espaco patecenas crencas que chegam a
sala de aulaEntre as crencgas que la ja surgiram estdo: o mederdjue dar aulas em escola
publica, motivos para cursar Letras, para curs&nakBnglés e o que € um bom professor de
lingua. Sua forma de lidar com elas abrange colfcaf problemas, problematizando a
situacdo, ndo avancando soluc¢des]’. Com isso, a medida que o0 curso progridenms
alunos valorizando o saber, ela espera que suas;asie problematizadas, passem,
autonomamente, por um estado de transicdo, evol@rgk sofisticando, com algumas delas
sendo confirmadas e outras sendo descartadas.

Faz-se oportuno frisar que Simone imp0de restrigii@mto a interferir mais do que
ISSO nas crengas que vao surgindo em sala. Eleaact&® apropriado, por exemplo, tentar
modifica-las por meio de conversas persuasivas @®ralunos, nos moldes do que sugere
Ushioda (1996), pois, “[..Gonversar sobre é que a gente tem que ter muittadoi para ndo
virar terapia em grupo porque nés ndo temos fornsagd psicologia para fazer terapia em
grupo, entdo é muito complicada.]”. Para ela, ao aluno que sera professor He rhais

relevante do que lidar com suas crencas € o pmfémmecer-lhe um “kit de sobrevivéncia”,
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porque ‘ha hora em que ele pde os pés la fora, ndo adisdteefletir, falar bem, ele precisa
saber efetivamente iniciar uma ayla]”.

Na questéo referente ao incentivo a automotivagadembrou que desde a sua
narrativa,

[...] motivagdo € na primeira pessoa, até um certo patopode ser na
primeira pessoa do plural, mas ela tem quer tergrau de volicdo, ndo se
estuda sem volicdo, por mais que se tenha a métivaxterng...] a gente

tem que colocar o aluno na cena da motiva¢ag. Eu trabalho com a
automotivacdo no sentido da corresponsabilidadp depois da minha
disciplina eles deixam de falar, o professor me téénota

Aqui, mesmo na condicdo desém instrucdg ela corresponde, em parte, ao
pensamento de Ushioda (1996) ao relacionar a atitagao a autonomia do aluno. Suas
opinides diferem quando Simone néo prevé as mewrefas que a autora para o professor
como mediador da automotivagao dos alunos. Enqudstiada (1996) sugere convencer 0s
alunos de que lidar com sua prépria motivacdo éoitapte para a sua aprendizagem;
demonstrar ao aluno o que se faz para cuidar damativacdo (incentivando a motivacéo
intrinseca do aluno — nesse caso, algo muito v&dopara a autora), prever atividades para
gue o aluno experimente o que Ihe é sugerido eetsar sobre iSSO com 0 grupo em sala.
Simone sugere para esse fim, levar os alunosetirefh sobre as suas motiva¢cdes imediatas,
guando novamente valoriza resultados: “[ed acho que nota alta é importante, o seu
curriculo chega antes de vocé numa entrevista aleatho|[...] nota alta como resultado de
um trabalho bem feitp..]” e as mediatas: planos para mestrado, dadtorA outra estratégia
usada € “[...pjuda-los a construirem um motivo para uma acaodajlos a construirem um
motivo relacionado a sua identidade profissiohal ressalta “[...]Jé preciso deixar que eles
descubram aautomotivacdo e deixa-los pensar que vocé estpaah ajuda-lo a levantar,
mas principalmente dizer que eles podem levantainbos|...]". Para Ushioda (1996),
embora haja muitos alunos, advindos de uma educegliada para a autonomia que

conseguem lidar com a sua propria motivacdo, amskEim, é necessario o professor



140

acompanhar como se da esse processo por dois Biotigoaltos e baixos do processo
motivacional que afetam a todos nem sempre perma@snalunos se automotivarem sem o
apoio do professor e pelo fato de que também hadoslgue tém esse comportamento
adormecido em si e que contam com o professor gesperta-lo. Ainda, existe aquele
argumento posto por Campos (2010): em geral, o rairde alunos que conseguem se
motivar € reduzido. Entdo, como é que se vai esgpra uma turma inteira consiga isso
sozinha?
No mais, Simone concordou quanto a necessidade geeparar melhor para lidar

com objetivos motivacionais em sala, embora techesaentado:

Depois eu vejo as consequéncifs] se eu acredito na construcdo da
identidade profissional do nosso aluno para quereleja suas crengas, pra
gue ele amplie suas motivagdes todas, entdo eisprestar nessa constante
busca

Diante do exposto, as duas entrevistas serviram garampliar o conhecimento do
que entendem os participantes acerca do conskat@d motivacdo e do que 0s mesmos
fazem, como professores motivadores, considerasgoapostas levantadas na secéo 1.4.2,
principalmente no que diz respeito ao incentivoutbrmotivacdo e a pratica de estratégias
motivacionais para a manutencdo e protecao da agdiv Nesse sentido foram tecidas as
seguintes observacoes:

a) tanto Hugo — representante do grupo de particisacgas opinides colocadas no
guestionario mais se harmonizam com a teoria quigasmesse trabalho, quanto
Simone — representante do grupo de participantgss copinides colocadas no
guestionario encontram menos respaldo tedrico, t&mhecimento restrito de
motivacdo, em especial, daquela voltada para adigeggem de LE e lidam com isso
em sala sem saber ao certo a repercussao dos@gus a

b) nem Hugo nem Simone, ndo incluem, de forma coni@naticas relacionadas ao
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cultivo de atitudes positivas para com a aspecio®-<ulturais da LE;

nem Hugo nem Simone nao discutem com seus colegBAIcEM como lidam com

a motivacdo em sala e gostariam de fazé-lo;

a pratica de Hugo parece estar mais voltada paisoale estratégias motivacionais
em sala e para o pensamento de que é possivelessago o0 professor agir para
motivar mais e melhor. Ja Simone se aproxima degreanto de Ushioda (1996),
sendo mais a favor de que o aluno por si s cottigiglacom isso. No entanto, como
a motivacao se da por meio de um processo, Uski®®6) ressalta que ndo cabe ao
professor se eximir da responsabilidade de seepardo aluno nessa empreitada;
para Hugo, lidar com a aprendizagem de LE tem a®®r prazeres e para Simone,
isso estd mais associado ao dever. Considerande @) dois relataram nas suas
narrativas, encontra-se justificativas para taisaagdes na historia de como cada um
deles aprendeu inglés — Hugo priorizando um aprendelo da satisfacdo de
prazeres seus relacionados a lingua inglesa, desde cultivados, e Simone
priorizando os compromissos para com um futuroigsmhal promissor, que desde
cedo almejou. Aqui, o problema reside no fato de gada um se volta para
proporcionar ao aluno uma experiéncia parecida @nida sua trajetoria de
aprendizagem, como se 0 que deu certo para eldsceldo também para seus alunos.
Esse comportamento apareceu de forma recorrendémalse dos dados. Apesar da
atitude do professor compartilhar sua histéria deessos e de dificuldades,
esperando que o aluno se espelhe nela, ter resgaidoo neste trabalho, sabe-se
também que uma agenda de professor motivador nBimit® a isso, pois com esse
comportamento, ndo se atenta para as diferencastiies motivacionais em sala,
deixando de beneficiar a motivacdo de um numeromde alunos pela falta de

suporte tedrico que dinamize sua agenda de trabalho
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Ao longo deste capitulo, por meio da exposicaoaissndos dados coletados, foram
respondidas paulatinamente as perguntas de pesQuigato ao que entendem os professores
a respeito da motivacao, chegou-se a conclusdoelagpsar de reconhecerem a importancia
desse construto para que a aprendizagem ocoria,peteisam se preparar melhor para
favorecé-la na sala de aula de LE. Quanto ao mhpptofessor no processo motivacional do
aluno, viu-se que a maioria dos sujeitos tem nagdosua influéncia do professor na
motivacdo pretendida, principalmente pelas sua®réqrias enquanto alunos de inglés,
podendo-se dizer que, a orientacdo para as deags@ehoje tomam, enquanto professores
motivadores, advém dessas circunstancias e tamaéuadntuicao.

Na concluséo serdo retomadas essas perguntasp@vaespondé-las mais diretamente.
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CONCLUSAO

Esta pesquisa teve como objetivo geral avancarongpieensdo da motivacdo na
aprendizagem de LE e identificar quais séo asuatdles de um professor motivador. Como
objetivo especifico, procurou-se verificar 0 quefessores de inglés da FALEM entendem
sobre motivacao na aprendizagem e como (ou se&y psEessores a inserem na sala de aula.

As conclusfes a esse respeito sdo agora expastaslmente respondendo-se as
perguntas de pesquisa que motivaram o desenvoltondgste trabalho. Posteriormente,
reflete-se sobre as implicacbes dos seus resulig@@s em seguida, abordar algumas das
limitacOes deste trabalho e propor acfes parampaspesquisas.

Em sendo assim, neste trabalho, tentou-se respasdeeguintes perguntas: Sendo a
motivacdo tdo importante a aprendizagem de LE, e g8 sujeitos desta pesquisa
compreendem a respeito desse construto? Como percabnfluéncia do professor de LE
diante do processo motivacional? Como acham geevérh (ou se intervém) para alcancar a
motivagao pretendida?

Respondendo a primeira pergunta, afirma-se qusejegos desta pesquisa, apesar de
ndo terem muitas davidas do quanto é importanta teotivacdo ativada para que haja bons
resultados nos estudos, conhecem pouco a respaitonativacdo na aprendizagem.
Principalmente em se tratando das especificidagervadas a motivacdo necessaria para o
sucesso da aprendizagem de LE: o seu carater dimd@rtemporal e as possibilidades de se
controlar a motivacao pretendida para favorecaetaamais a aprendizagem.

Quanto a segunda pergunta, percebeu-se que pordasgiproprias experiéncias de
aprendizagem mencionadas pelos participantes, eécm-glareza de que o professor é
importante no processo motivacional do aluno, feisrece tanto a sua motivagéo positiva

quanto a negativa, influenciando na flutuagcdo da swtivacdo. Por outro lado, nos
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questionarios, mais de uma vez, alguns deles ddracawm davidas quanto a
responsabilidade do professor em lidar com a mgldiva JA& nas duas entrevistas,
subentendeu-se que o professor é responsavel carueirp do aluno no processo
motivacional, embora nem sempre os professorescerasem a forma de se exercer esse
papel.

Por fim, respondendo ao ultimo questionamento, {sedafirmar que a maioria dos
narradores propOs intervencdes como professorewadotes. No entanto, dadas as suas
limitacbes, por conta da falta de conhecimento fapoado do construto motivacgéao,
sobretudo, de concepcdes mais recentes a esseataesp@as atitudes no sentindo de
incentivar motivacdo ora sdo mesmo intuitivas, @amdo mais com tentativas de se
experimentar com o aluno o que deu certo para spassado, ora sdo pautadas em um
conhecimento descontinuado sobre o0 assunto. Q@ars#so, nenhum deles mencionou que
toma a iniciativa de estudar mais para saber quaiicas motivacionais adotaa sala de
aula de LE apesar das implicagbes da motivacdo ou da falea ghra a aprendizagem em
sala. Quando provocados sobre o0 assunto, os prodesgemonstraram abertura e interesse
para discutir esse tema com 0s colegas e preparaethor teoricamente para modificar esse
cenario.

Segundo Ddrnyei (2001b), incompletudes relacion@dasnscientizacdo do aspecto
temporal da motivacdo geram entraves ndo s6 nas al@s professores para contemplar
todas as fases do processo motivacional, bem commgam controvérsias nas pesquisas
que se propdem a explorar o construto, pois asginse percebe o quanto a motivagéo
assume caracteristicas diferentes dependendo @gicesim que o individuo se encontra na
busca de um objetivo e 0 quanto as teorias motwas nao sao excludentes, mas podem
estar simplesmente relacionadas a fases diferelotggrocesso comportamental motivado.

Assim posto, faz todo sentido o professor se pagpaelhor para poder identificar em sala as
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diferentes fases do processo motivacional de dansesa para ter consciéncia do alcance das
suas atitudes, evitando direciona-las a apenasdaséases do processo motivacional e para
nao tratar os alunos como se todos estivessemadoswla mesma forma, agindo como se a
motivacdo nao flutuasse e néo precisasse ser autrid

Tratando a motivacdo na aprendizagem de formativauios professores de LE,
subestimam a sua importancia e seu papel em faxae€aso mais preparados teoricamente
a esse respeito e convencidos do impacto e dasifesdades do estudo do fendmeno, todos
eles poderiam ampliar suas acdes para lidar cormposivamente, fazendo-se valer da sua
influéncia no processo motivacional dos alunosaRalocar isso em pratica, € importante
gue assumam essas preocupacdes como um objetigo teatdo pelo grupo inteiro de
professores e como um dos assuntos presentes eE@@ente na pauta de suas discussodes
colegiadas.

Uma das limitagGes desta pesquisa foi a auséndieodi@s a respeito das crencas na
aprendizagem. No retrato final do desenvolvimerdstel trabalho, foi notado o quanto se
tangenciou esse tema, mas como ele nado foi umealmssfecos principais, uma vez que se
privilegiou o aprofundamento das teorias sobre vagéo, ndo se deu mais destague a essa
area do conhecimento. Outra limitacdo, essa joatii mais pela falta de tempo hébil, foi o
fato dos participantes terem sido apenas os parfessle inglés, quando na FALEM também
ensinam professores de aleméao, espanhol e francés.

No entanto, essas limitagbes ndo invalidam os teefes alcancados. Pelo contrario,
elas estimulam ndo s6 a continuidade de estudasaad® pensamento motivacional de
professores (e de alunos também), abrangendoiapagéio de um nimero maior de sujeitos,
como também elas suscitam o desejo de se verifcegsultados desses mesmos sujeitos, ou
de outros que, ap6s um maior preparo tedrico davagdio na aprendizagem de LE,

implementarem novas atitudes de professor motivador
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Outro interesse, inspirado nesta pesquisa, concaraprofundar a proposta de
incentivo a integracdo dos alunos para fomentarnsoivacdo (GARDNER; LAMBERT
apud GARDNER, 2001; DORNYEI, 2001a). E possivelwitrar nessa estratégia, algo
bastante instigante, que abrange, sobretudo, eitaulos protetores do comportamento
motivado advindos das rela¢cdes humanas cultivadds ha sala de aula quanto no mundo
globalizado que, ao requererem um uso real, maensivo e imediato da LE estudada,
podem acelerar a descoberta pelo aluno de uma ifeggotavel de um aprender por prazer,

conseguentemente mais autbnomo e motivado.

Antes da realizacéo deste estudo, pode-se dizes queas conhecimento de motivacao
na aprendizagem e minhas atitudes, enquanto poofessiotivadora, em muito se
assemelhavam aquelas mencionadas pelos sujeitbsipaertes da pesquisa. No entanto,
desde que passei a desenvolver esta pesquisar@umnsiderar nas minhas aulas as novas
orientagcbes as quais estou tendo a oportunidadeapdender. Nesse sentido, venho
constatando muito do que aqui se mencionou: quad@ose incentiva a motivaggmr
magica a aprendizagem eficiente torna-se mais presentes ealunos dedicam-se ao
compromisso de aprender porque descobrem com mealgldde o prazer e utilidade em
continuar as suas investidas na LE que estudamseDe®do, descubro uma grande
satisfacdo, como professora, em ver isso tudo ecentlo, em parte como fruto da deciséo
gue tomei de aprender melhor como lidar com algoaguncordo ser mesmo imprescindivel a
aprendizagem e, em parte também, porque, agorgegoimdo ser mais persuasiva em
convencer os alunos a também estarem alertas matidacdo, sei que ndo estou sozinha
nesse pProcesso e essa parece ser a parceriaadeaoptinuar motivada e motivando os que

estdo nessa mesma empreitada.
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APENDICE A

Exemplar da Carta convite

Belém 10 de marco, 2010

Caro Professor,

Para realizar dissertacdo de Mestrado em Letrd$FRA, pesquiso sobre motivagéo
na aprendizagem de lingua estrangeira sob o pamteisia do professor. Encontro-me
interessada em saber como os professores de idglésaculdade de Letras Estrangeiras
Modernas (FALEM) entendem a motivacdo e como fapama fomenta-la, gerencia-la e
manté-la favorecendo um ambiente de aprendizagBaxa tanto, conto com a sua
participacdo nesta pesquisa. Em anexo ha termompromisso para sua apreciacdo. Caso
decida pela adesdo, o formulario devera ser pramclassinado e colocado no meu
escaninho até o dia 22 de marco, 2010. Logo apszs detta, entrarei em contato com vocé
para dar sequéncia a pesquisa

Agradecendo desde ja sua possivel participacao,

Maria Clara Vianna S& e Matos
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APENDICE B
Exemplar do termo de consentimento livre e esclaremo

1. Participac@o como informante na Dissertacdo dstiddo intitulada O papel do professor na motwatgiaprendizagem
de lingua estrangeira a ser aprentada no Prograni@ds-Graduacdo em Letras (PPGL) da UFPA, sobeatagdo da
professora Dra. Walkyria Magno e Silva.

2.Descri¢éo sucinta da pesquisa

A pesquisaD papel do professor na motivacdo da aprendizagerirjua estrangeiraisa compreender melhor como os
professores de inglés da FALEM entendem a motiva@énteresse por esse aspecto do processo delmaigem se da por
ser ele um fator crucial para que bons resultadosprendizagem sejam alcancados. Uma melhor congétreedesse
construto sera alcangada com este estudo e seiltades compartilhados com os professores da Fadeld

3.Descri¢do dos procedimentos

Como docente da FALEM participante da pesquisa gmsertacdo de Mestradd papel do professor na motivacdo da
aprendizagem de lingua estrangeic@ncordo em efetuar as seguintes acdes:

-Producdo de uma narrativa sobre minha experiéoorao professor, enfatizando minha compreenséo geitesda
motivacdo no ensino e aprendizagem de lingua estiran

-Preenchimento de um questionario sobre motivagaatg sera fornecido;

-Participacdo em uma entrevista semi estruturada @opesquisadora para explorar melhor e refinarnalgontos da
narrativa e do questionario.

4.Garantia de acesso

Em qualquer etapa do estudo, terei acesso aosiamtda pesquisa e aos profissionais responsaetss pesma para
esclarecimento de eventuais duvidas. A pesquisagleraMestranda Maria Clara Sa e Matos que podersemtrada em
momentos previamente agendados na FALEM no InstitatLetras e Comunicacéo (ICL) da Universidade éder Para
ou pelo emaiatos_mariaclara@yahoo.com.Brorientadora da pesquisa é a Prof2. Dra. Walkyidgno e Silva, professora do
Programa de Pés Graduagao em Letras da UFPA, aigespo acessada pelo emailagno@ufpa.br

5. Garantia de saida

Estou ciente de que é garantida a liberdade dadatide meu consentimento a qualquer momento, rtixde participar
deste estudo, sem qualquer prejuizo para minhagess

6. Direito de confidencialidade
Sera preservada minha identidade, assim como rsddées de todas as pessoas por mim referidas.

BU, e , acredito tercsisuficientemente informado/a a respeito do queli
descricdo da pesquisa para a dissertacdo de Mesirgubpel do professor na motivacdo da aprendizagenlirnbua
estrangeira Concordo voluntariamente em participar deste estsdbendo que poderei retirar 0 meu consentimento
qualguer momento, antes ou durante a realizac&oedmo.

Assinatura do participante Local e data
Declaro que obtive de forma apropriada e voluatarConsentimento Livre e Esclarecido deste ppaide.

Assinatura do responsavel pelo estudo Local e data
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APENDICE C
Exemplar das instru¢cdes o desenvolvimento das natreas

O papel do professor na motivagdo da aprendizagdingla estrangeira
Pesquisa para dissertacdo de Mestrado de Maria @knna Sa e Matos
Orientadora: Prof2 Dra. Walkyria Magno e Silva

Instrugdes para o desenvolvimento da narrativa

Vocé deve envia-la por email paratos mariaclara@yahoo.com.bmaté o dia 15 de
abril de 2010.

Suas duvidas também podem ser esdl@a®pior esse mesmo contato, ou na FALEM
em reunido previamente agendada.

Tema da narrativa:

Como ex-aprendente e atual professor(a) de lingtrangeira, escreva uma narrativa de
aprendizagem de inglés tendo como foco a motivacao.
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APENDICE D
Exemplar do questionério aplicado

O papel do professor na motivacéo da aprendizageliinglua estrangeira
Pesquisa para dissertacdo de Mestrado da Marnia @knna Sa e Matos

Orientadora: Prof2 Dra. Walkyria Magno e Silva
Questionario

Gostaria que vocé, participante desta pesquigapmeesse este questionario sobre motivacéo. Vaig po
fazer isso respondendo diretamente nesta folhaagal g depositando-a em meu escaninho na FALEMesponder no
arquivo Word em seu computador, salvando-o e edoi@anem seguida para meu email (matos_mariaclara@yeom.by.
Reitero que sua identidade seréa preservada confoaue ja foi esclarecido no Termo de CompromisseoelévEsclarecido
preenchido por ocasido da entrega da narrativa.

Esta pesquisa esta sendo conduzida por mim solerdagdo da Prof® Dra. Walkyria Magno e Silva pashor
compreender o papel do professor na motivacdo dendigagem de lingua estrangeira, tema da mintsertégdo de
Mestrado. Suas dividas podem ser esclarecidasnpaloemail (acima). Devido a compromissos assumgos minha
orientadora, gostaria que vocé observasse 06de dezembro de 201para entrega ou envio do questionario preenchido.

Lembro que este questionanéo é um testeO que estou interessada em saber é a sua opes&oal sobre as
guestbes abaixo. A seguir sdo apresentadas al@fimaacdes para que vocé emita a sua opinidoguledd marcando com
um “X” a alternativa que mais lhe parece coerente conu@eesamentdPor favor, ndo deixe nenhuma afirmac¢éo em
branco.

Obrigada,
Maria Clara
Nome:
Data
Discordo | Discor- | Nem Con- Con-
Assertivas total- do concor- | cordo cordo
mente parcial- | donem | parcial- | total-
mente discor- | mente mente
do
1 Ter motivacéo é imprescindivel para que se olbtenh
uma aprendizagem bem sucedida.
2 Todos os alunos chegam a sala de aula motivadas p
aprender.
3 A motivacdo na aprendizagem dos alunos é coestant
na medida em que é esta ativada, ela permanece assi
4 Como nossos alunos no Curso de Letras ja chegam

motivados para aprender inglés, ter preocupac@as go
a sua motivacao durante a aprendizagem é algo
secundario para o professor.

5 Logo no inicio do curst o professor deve tomar a
iniciativa de investigar o estado de motivacdo dos
alunos para sua aprendizagem.

6 Investigar o estado da motivacdo dos alunosqera
aprendizagendurante o curso nao é necessario.
7 Durante o semestre ou curso, a motivacéo na

aprendizagem dos alunos varia: em certas ocasides
estdo mais motivados, em outras menos.

8 Na sala de aul, a motivagdo para aprender € um fatpr
incontrolavel.

9 Durante o curso, € necessario continuar alerta quanto a
motivacdo dos alunos.

10 Tudo o que os alunos precisam saber a respeito d
motivagao sdo os conceitos de motivacao intrinseca
extrinseca.




156

11

Continuagéo .
APENDICE D
Exemplar do questionario aplicado

Discordo
total-
mente

Discor-
do
parcial-
mente

Nem
concor-
do nem
discor-
do

Con-
cordo
parcial-
mente

Con-
cordo
total-
mente

Durante o curso, qualquer atitude que o profesgor(a
tomar para motivar os alunos sera bem sucedide en
0s alunos.

tr

12

Conhecer a trajetéria de aprendizagem dos akinos
uma maneira de lidar com a motivagéo do aluno.

13

Falar sobre os objetivos do curso é motivada pa
alunos.

14

Histérias desucess na aprendizagem podem
influenciar positivamente na motivacéo do aluno.

15

Histérias ddracassc na aprendizagem podem
influenciar positivamente na motivacdo do aluno.

16

Durante o processo de aprendizagem, ha varios fatg
agindo para motivar ou desmotivar os alunos. O
professor deve investigar quais sao esses fatores.

res

17

Estratégias motivacionais e estratégias de @s$tathm
dos mesmos assuntos.

18

Nem todos os alunos chegam a sala de aula mo$v3
para aprender, dai a razdo pela qual a motivaga®o de
ser preocupacéo do professor.

19

Motivar o aluno exige um contato personalizattoee
aluno e professor.

20

O bom relacionamento entre os membros da tlema
influéncia na motivacédo do aluno.

21

Estimular a autoavaliagdo dos alunos é tarefade
de semestre.

22

Dar retorno a cada aluno sobre seu desempesho n
atividades e seus esforgos para cumprir os obgetleo
curso é tarefa para o final do semestre.

23

Para motivar é preciso tornar as aulas divextida

24

Prémios e punigdes s&o promotores de motivagao I
sala de aula.

25

Para a aprendizagem do aluno, estimular a sua
motivacgao intrinseca é mais importante do que
estimular a sua motivagéo extrinseca.

26

A atuacéo do professor é decisiva na motivagdo n
aprendizagem dos alunos.

27

Cuidar da automotivagdo é de responsabilidade
exclusiva do aluno.

28

Alunos autdbnomos sao alunos mais atentos a sua
motivacao.

29

O resultado de uma aprendizagem, bem sucedida g
nao, influencia nos planos futuros dos alunos.

c

30

S6 o aluno pode tomar iniciativas para se motiva
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APENDICE E
Exemplar do roteiro da entrevista

Roteiro para a entrevista de Hugo e Simone

1-Onde, quando e como vocé obteve a sua formadie saotivacdo na aprendizagem de
LE?

2-Vocé concordou que ter motivagdo é imprescingiaeh que se obtenha uma aprendizagem
bem sucedida. Alguns autores ainda acrescentansoa & motivacao requerida para a
aprendizagem de LE é diferente da requerida pdrasodisciplinas. Por que seria assim?

3- Quais os objetivos motivacionais que vocé instuseu planejamento de aulas para manter
a motivacdo ativada e para finalizar o curso commativacao positiva independente do
resultado de alunos? O planejamento dessas agdiesuéido com outros professores? Em
gue momento?

4- Para lidar com a motivacao em sala, vocé algeemaxperimentou:

-conhecer e explorar o pensamento motivacional ldaos, suas crencas, a favor da
motivacdo pretendida; Caso sim, como agiu e qui sea importancia?

-incentivar a automotivacao de seus alunos. Ciasoc®mo agiu para isso e qual seria sua
importancia?

-incrementar a motivacao intrinseca de seus alubaso sim, como agiu para isso e qual
seria sua importancia?

5- Se vocé tivesse a oportunidade de continuandprelo sobre motivacédo na aprendizagem
de LE, de conhecer os estudos mais recentes abessa tema e seus resultados em sala de
aula, vocé pensaria na possibilidade de, como s$soféa), ampliar 0s objetivos

motivacionais incluidos no planejamento de suaas&ul
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Gabarito do questionario aplicado
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Assertivas

Discordo
total-
mente

Discor-
do
parcial-
mente

Nem
concor-
do nem
discor-
do

Con-
cordo
parcial-
mente

Con-
cordo
total-
mente

Ter motivacéo é imprescindivel para que se olbtenh
uma aprendizagem bem sucedida.

Todos os alunos chegam a sala de aula motivadas
aprender.

D X

A motivacgéo na aprendizagem dos alunos é comestantx

na medida em que é esta ativada, ela permanece a:

5SI|

Como nossos alunos no Curso de Letras ja cheganm
motivados para aprender inglés, ter preocupacaes ¢
a sua motivagdo durante a aprendizagem € algo
secundario para o professor.

X
(0]

Logo no inicio do curst o professor deve tomar a
iniciativa de investigar o estado de motivagao dos
alunos para sua aprendizagem.

Investigar o estado da motivacdo dos alunosqera
aprendizagerdurante o curso ndo é necessario.

Durante o semestre ou curso, a motivagéo na
aprendizagem dos alunos varia: em certas ocasides
estdo mais motivados, em outras menos.

Na sala de aul, a motivagdo para aprender é um fat
incontrolavel.

DIX

Durante o curso, € necessario continuar alerta quan
motivagdo dos alunos.

to a

10

Tudo o que os alunos precisam saber a respeito d
motivagao séo os conceitos de motivagéo intrinseca
extrinseca.

11

Durante o curso, qualquer atitude que o profésso
tomar para motivar os alunos serd bem sucedida en
0s alunos.

tr

12

Conhecer a trajetéria de aprendizagem dos akinos
uma maneira de lidar com a motivacédo do aluno.

13

Falar sobre os objetivos do curso é motivadma pa
alunos.

14

Histdrias desucess na aprendizagem podem
influenciar positivamente na motivacéo do aluno.

15

Historias ddracassc na aprendizagem podem
influenciar positivamente na motivac¢éo do aluno.

16

Durante o processo de aprendizagem, ha varios fatg
agindo para motivar ou desmotivar os alunos. O
professor deve investigar quais sdo esses fatores.

res

17

Estratégias motivacionais e estratégias de @s$tathm
dos mesmos assuntos.

18

Nem todos os alunos chegam a sala de aula mo$v3
para aprender, dai a razdo pela qual a motivaga® de
ser preocupacéo do professor.
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Discordo | Discor- | Nem Con- Con-
Continuagéo: total- do concor- | cordo cordo
Apéndice F mente parcial- | donem | parcial- | total-
. . £ . mente discor-o | mente mente
Gabarito do questionario aplicado

19 Motivar o aluno exige um contato personalizattoee X
aluno e professor.

20 O bom relacionamento entre os membros da tlemal|t X
influéncia na motivacédo do aluno.

21 Estimular a autoavaliagdo dos alunos é tarefade X
de semestre.

22 Dar retorno a cada aluno sobre seu desempesho na x
atividades e seus esforgos para cumprir os obgetleo
curso é tarefa para o final do semestre.

23 Para motivar é preciso tornar as aulas divextida X

24 Prémios e punigdes séo promotores de motivagao r X
sala de aula.

25 Para a aprendizagem do aluno, estimular a sua X
motivacgao intrinseca é mais importante do que
estimular a sua motivagéo extrinseca.

26 A atuacédo do professor é decisiva na motivagdo n X
aprendizagem dos alunos.

27 Cuidar da automotivagdo é de responsabilidade X
exclusiva do aluno.

28 Alunos autbnomos séo alunos mais atentos a sua X
motivacao.

29 O resultado de uma aprendizagem, bem sucedida qu X
nao, influencia nos planos futuros dos alunos.

30 S6 o aluno pode tomar iniciativas para se motiva X
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