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RESUMO

O professor enfrenta o desafio de desenvolver habilidades e motivar um grupo
heterogéneo de estudantes diante de um dado conteddo em um periodo de tempo.
Essa problematica € comum também no ensino de ciéncias, principalmente nos
anos finais do ensino fundamental e do ensino médio. Nesse caso, a competéncia
persuasiva do professor pode ser utilizada como uma ferramenta facilitadora, uma
vez que através de estimulos emocionais competentes pode impulsionar o
envolvimento do aluno em relacdo aquilo que esta aprendendo. Esses estimulos sao
fontes de marcadores somaticos, oferecendo indicios emocionais que servirdo como
subsidio para futuros comportamentos. Tomando como referéncia o Fogg Behavior
Model (FBM), estimulos emocionais competentes e marcadores somaticos podem
ser concebidos como gatilhos que atuam sobre a motivacado do estudante. Cabera
ao professor definir argumentos que se manifestem como gatilhos iniciais e
sustentacionais, isto €, utilizar-se de uma acdo pedagdgica que, atuando sobre a
motivagdo e/ou habilidade do aluno, se caracterize como um recurso responsavel
por comunicar ao individuo para realizar um comportamento em determinado
momento. Fundamentada em pressupostos das neurociéncias e educacdo, a
pesquisa objetivou investigar os conhecimentos docentes sobre a relacdo entre
estimulo emocional competente e motivagcdo do aluno para aprender sob a
perspectiva da teoria de Fogg. Foram objetivos especificos: caracterizar o
conhecimento docente acerca de EEC na sua pratica pedagdgica; analisar se o
professor identifica em sua acdo pedagdgica, potenciais marcadores somaticos;
analisar o conhecimento docente sobre as consequéncias de possiveis estimulos
emocionais competentes e marcadores somaticos instaurados através de sua acao
pedagodgica para a motivacdo do aluno. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com
06 docentes de ciéncias e matematica do ensino médio de uma escola estadual. Foi
instrumento de pesquisa questionario com perguntas abertas. Os dados, uma vez
transcritos, foram submetidos a andlise de conteddo de Bardin. Conclui-se que as
professoras tém conhecimento da relacdo entre emocéao e motivacao do aluno para
aprender, no entanto, apresentam dificuldades em identificar estimulos emocionais
competentes e marcadores somaticos em suas praticas pedagodgicas. Sob a
perspectiva do Modelo de Comportamento de Fogg, esse conhecimento €
insuficiente e influencia o oferecimento de gatilhos adequados no processo de
mediacao, podendo afetar negativamente a ado¢do de comportamentos motivados
por parte dos estudantes.

Palavras-chave: motivacdo, pratica docente, estimulo emocional competente,
marcadores somaticos
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TRAJETO DA PESQUISADORA

Iniciei minha jornada de formacdo académica no ano de 2002, na
Universidade Federal do Rio Grande - FURG, quando ingressei no curso de
Engenharia de Alimentos, o qual conclui no ano de 2008. Simultaneamente com
minha trajetéria académica, em 2006, dei inicio & carreira profissional na area de
Engenharia, pois passei a compor o corpo técnico do Ministério da Agricultura
Pecuéria e Abastecimento, na cidade de Rio Grande, atuando como auxiliar de
inspecao de produtos de origem animal exportados a diferentes mercados do mundo.
Apébs a concluséo do curso de graduacdo, comecei minhas atividades em parques
industriais no estado e municipio como Engenheira de Alimentos responsavel por
processos produtivos e treinamentos e capacitacdo de colaboradores envolvidos na
producdo. Concomitantemente a isso, conclui minha especializagcdo em
Gerenciamento de Projetos-MBA, no ano de 2010.

No ano de 2012, ampliei minhas possibilidades profissionais e passei a
trabalhar também na area da educacdo, constituindo o corpo docente de uma
instituicdo de ensino superior privada, também da cidade do Rio Grande. Atuando no
ensino para os cursos de Engenharia de Producdo, Engenharia Mecéanica e
Engenharia de Controle e Automacdo, porém sem formacdo especifica para a
atividade docente, acabei por sentir a necessidade da busca por conhecimentos que
viessem a conversar, esclarecer e fomentar minha préatica pedagogica.

Motivada por essa percepcéo, ingressei, no ano de 2015, como aluna especial
no Programa de Pds Graduacdo em Educacdo em Ciéncias, na disciplina Interface
entre Neurociéncia e Educacdo, momento em que minhas inquietacbes ganharam
outras perspectivas e dimensdes. No segundo semestre de 2015 ingressei no
programa como aluna regular do mestrado.

Devido ao fato da auséncia de formacéo especifica para a atuacdo no ensino
universitario, assim como no exercicio da docéncia vivenciar a diferenca nos estados
motivacionais dos alunos em seu processo de aprendizagem, me senti direcionada a
focar a relacdo entre pratica docente e motivacdo na sala de aula. Percebi com a
possibilidade entdo de estudar autores de diferentes areas, tentando estabelecer

aproximacdes entre eles que possibilitem compreensbes acerca dos estados



motivacionais na aprendizagem e identificar possiveis implicacdes para a pratica
docente no ensino de ciéncias.

Assim, dei inicio aos estudos que possibilitaram o desenvolvimento da
dissertacdo, que contribuiu para minimizar minhas inquietagdes, mas que sendo um
exercicio reflexivo e critico da interpretacdo da realidade terminou por gerar outras

tantas!



1 INTRODUCAO

Quando se trata de motivar os estudantes em sala de aula, € comum o0s
professores encontrarem dificuldades em atender as demandas cognitivas e
socioemocionais dos diferentes tipos de alunos que compdem a turma. O professor
enfrenta o desafio de desenvolver habilidades e motivar um grupo heterogéneo de
pessoas diante de um dado conteddo em um periodo de tempo.

Principalmente quando estamos a tratar de ensino de ciéncias, para muitos
professores dos anos finais dos ensinos fundamental e médio, este € o principal
problema enfrentado em sala de aula, falta de interesse e motivagao do aluno, dado
gue aprender ciéncia € um trabalho intelectual complexo e exigente. Uma vez que o
aprendizado, pelo menos o explicito e intencional, requer continuidade, pratica e
esforco, é necessario mobilizar-se para aprender (POZO; CRESPO, 2009), seja esta
mobilizag&o oriunda de uma motivagao intrinseca ou extrinseca.

Considerando a heterogeneidade advinda das individualidades de cada aluno,
o professor acaba por se deparar com individuos singulares, que trazem consigo
experiéncias proprias. Isso tem implicacées nas estratégias pedagogicas a serem
utilizadas pelo professor, o qual busca motivar o maior nimero possivel de alunos.

Essa motivacao pode ser concebida como mola propulsora da acao efetiva por
parte dos estudantes no processo de aprendizagem. Desse modo, € possivel
fomentar o protagonismo do aluno no seu proprio processo educativo. Nesse caso, a
competéncia persuasiva do professor pode ser utilizada como uma ferramenta
facilitadora, tendo como principal objetivo o envolvimento do aluno em relacdo aquilo
gue esta aprendendo.

Entendendo a persuasdo como um construto argumentativo que busca induzir
crencas e valores em outras pessoas, influenciando dessa forma seus pensamentos
ou suas agoles, o professor assume o papel de persuasor em prol de fazer os alunos
atingirem um determinado comportamento. Tomando como referéncia o Fogg
Behavior Model (FBM), que descreve o comportamento humano como sendo um
produto de trés fatores, motivacdo, habilidade e gatilhos, cabera ao professor definir
argumentos que se manifestem como gatilhos, isto €, utilizar-se de uma acao
pedagodgica que, atuando sobre a motivacdo e/ou habilidade do aluno, se caracterize
como um recurso responsavel por comunicar ao individuo para realizar um

comportamento em determinado momento. Destaca-se que o momento no qual o



gatilho é enviado € fundamental para que haja a mudanca de comportamento de
forma espontanea.

Interessa ressaltar o papel do estimulo emocional competente (doravante
EEC) no desencadeamento de um estado motivacional no estudante. Um EEC, isto
€, objeto ou situacdo real ou lembrada a qual desencadeia emocao no sujeito, pode
estimular ou ndo, 0s mecanismos atencionais necessarios para que a aprendizagem
ocorra. Paralelamente, um EEC pode desencadear um marcador somatico
(doravante MS), o qual emerge de um estimulo recebido, organizado e processado
gue, mediante associagcfes as experiéncias ja vividas (recorda¢bes, emocdes, ideias
e conhecimentos), gera um estado emocional que, ao instaurar um componente
corporal (taquicardia, rubor, sudorese, desconforto abdominal, etc.), influencia e
orienta tanto o comportamento do sujeito como sua decisdo na execucdo de uma
determinada acdo/escolha (DAMASIO, 2004).

A adocdo de praticas docentes embasadas na perspectiva do professor
persuasor, articulada com a teoria de Fogg, implica o conhecimento docente sobre os
fatores emocionais envolvidos no ensino e na aprendizagem e como eles afetam a
motivacdo do aluno. Ter esses conhecimentos pode oportunizar aos professores uma
conduta mais exitosa no oficio de ensinar, pois potencializam a acdo docente, uma
vez que o professor, ao conhecer como ocorre a aprendizagem, pode buscar uma
forma mais adequada de “didatizar” os conhecimentos cientificos (CARVALHO,
2014).

Nesse cenario, surgem 0s seguintes questionamentos: O que os professores
entendem por EEC? Eles reconhecem em suas praticas pedagogicas a possibilidade
de gerar marcadores somaticos nos alunos? A partir da perspectiva docente, quais
as possiveis implicacbes para o estado motivacional do aluno? Com base nessas
guestdes, o estudo teve como objetivo geral investigar os conhecimentos docentes
sobre a relacédo entre EEC e a motivacdo do aluno para aprender sob a perspectiva
da teoria de Fogg. Foram objetivos especificos: identificar o conhecimento docente
acerca de EEC; analisar se o professor identifica em sua acédo pedagdgica potenciais
de marcadores somaticos; analisar o conhecimento docente sobre as consequéncias
de possiveis marcadores somaticos, instaurados através de sua a¢do pedagdgica,

para a motivacéo do aluno.
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A fim de atender a logicidade caracteristica de um trabalho cientifico, bem
como de promover a imersdo cognitiva do leitor de modo gradual, o trabalho
apresenta-se estruturado em cinco capitulos. A primeira parte abarca a revisdo
tedrica que embasa o estudo, sendo dividida em trés capitulos. O primeiro,
envolvendo a neurobiologia da emocdo, apresenta subsidios das neurociéncias para
uma melhor compreensao dos estados emocionais. Na segunda parte, é explorada a
tematica da mediacdo docente como a possibilidade de gerar fatores que influenciam
o aluno na execucao de uma dada atividade e/ou comportamento. A terceira e Ultima
parte da revisdo de literatura apresenta como apoio teérico o modelo de
comportamento de Fogg, apontando estratégias docentes como fonte de EECs,
oferecendo gatilhos para motivagao inicial e sustentacional dos estudantes.

Posteriormente, é apresentado o método de pesquisa utilizado para atender os
objetivos propostos no estudo, seguido de analise e discussdo dos dados.

Concluindo, sdo apresentadas consideracdes finais acerca do trabalho realizado.
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2 NEUROBIOLOGIA DA MOTIVACAO

A busca por conhecimentos da forma e o funcionamento do cérebro, assim
como de suas areas especificas tem sido objeto de investigacdes na ciéncia para se
ter conhecimento de mecanismos mais peculiares da espécie humana: o pensar.
Para Lent (2008) esta capacidade de pensar esta ligada diretamente a emocao.

A etimologia da palavra emocao provém do latim movere, mover, por em
movimento. Assim, se faz necessario compreender que a emo¢ao € um movimento
de dentro para fora, um modo de comunicar 0s N0Ssos mais importantes estados e
necessidades internas (RATEY, 2002).

Para Damasio (2011, p. 189) a emogéo é:

A combinacao de um processo avaliatério mental, simples ou complexo, com
respostas disposicionais a esse processo, na sua maioria dirigida ao corpo
propriamente dito, resultando num estado emocional do corpo, mas também
dirigidas ao proprio cérebro [...], resultando em alteragcBes mentais
adicionais.

Para o autor, as emocdes exercem papel social e de comunicacédo, o que
interfere nas relagdes interpessoais e sociais, como também atua na funcao
intrapessoal, psicolégica e biologica que garante a sobrevivéncia da espécie. Os
processos emocionais integram a maquinaria neural envolvida na regulacéo biologica
gue é realizada pelos controles no sistema limbico. Tal sistema, dentre suas varias
funcdes, integra as redes de circuitos inatos e estaveis que terdo como objetivo o
equilibrio corporal associado as emocdes e sentimentos. Mesmo que cada emocao
tenha um substrato fisiologico diferente, as reacdes emocionais desencadeiam
inimeras alteracdes, dentre elas as fisiolégicas, que irdo estimular estruturas
limbicas, sendo o sistema limbico considerado o coracédo das emocoes.

Damaésio (2011) ainda denomina a emocdo como sendo uma experiéncia
subjetiva, porém acompanhada por reacfes organicas, como, por exemplo, a
modificacdo do ritmo cardiaco e do ténus muscular, gestos, movimentos e/ou
expressdes vocais responsaveis pela acdo, ou tendéncia para a agcdo. Damasio situa
a emocdo como um estado afetivo subito, de curta duracdo e grande intensidade,
gue pode provocar diferentes tipos de reagdes, inclusive altera¢cdes comportamentais

em areas relacionadas aos mecanismos funcionais e fisioldgicos do corpo humano,
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sistema atencional e perceptual, tom de voz, comportamento expressivo e sistema
nervoso auténomo. Tais respostas podem, e possivelmente irdo influenciar em uma
geracao de estado de alerta no sujeito exposto as emocdes, direcionando-o, e
consequentemente, a uma abertura ou fechamento ao exposto. Assim, a funcao
biolégica das emocgbes envolve a busca pela sobrevivéncia ao lutar e/ou fugir ou
iniciar um comportamento prazeroso, bem como a regulacdo do estado interno do
organismo em prol de um determinado comportamento.

Conforme achados de Damasio (2013), um estimulo ao ser percebido, atinge
diversas areas e vias no sistema nervoso. A resposta mais rapida é a que tem origem
nos estimulos emocionais. Dessa forma, as emocdes sao desencadeadas a partir de
mecanismos acionados inconsciente e automaticamente, num conjunto de regides
cerebrais, originando possivelmente respostas emocionais que, além de gerar
estados de corpo, também s&o responsaveis por modificacdes cerebrais, constituindo
estas modificagcdes o substrato para os padrbes neurais que eventualmente se
tornam nos sentimentos de emocéao. Assim, as respostas mais lentas poderdo surgir
a medida que as percepcdes cognitivas do evento vao ocorrendo. Durante as
interpretacfes, enquanto que as emocfes Sdo automaticas, 0s sentimentos sao
sensacgdes que surgem no cérebro durante a interpretacdo das emocoes.

Lanotte (2005) reconhece que as areas cerebrais envolvidas nos processos
cognitivos, motivacionais e na memoria fazem conexdes com diversos circuitos
neurais. Esses circuitos neurais, por meio de neurotransmissores, proporcionam
respostas fisioldgicas que relacionam 0 organismo ao meio externo e interno,
importantes a homeostasia comportamental! (SIQUEIRA, 2004).

O que corrobora com achados de LeDoux (2001), para quem a percepcao
(aferéncia) e a acao (eferéncia), sdo dependentes da emocao, embora envolvam
circuitos cerebrais distintos. Além disto, respostas autonémicas sao geradas através
das emoc0es, além de respostas enddcrinas e motoras esqueléticas, que dependem
de areas subcorticais do sistema nervoso, as quais preparam 0 COrpo para a agao
(KANDEL, 2000).

! Conforme Lent (2008, p.230) a homeostasia comportamental € um paralelo que fizemos em relagéo
ao conceito de preservacdo dos meios internos, e se refere, a uma série de respostas
comportamentais que garantem a preservacédo do individuo ou da espécie. Ou seja, € 0 bio processo
de regulagdo pelo qual um organismo mantém constante o equilibrio, das diversas fungbes e
composi¢des quimicas do corpo.
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Para adquirirem significado emocional, as informagdes que chegam ao
cérebro percorrem um determinado trajeto ao longo do qual sdo processadas. Os
estimulos atingem as estruturas limbicas e paralimbicas pelo circuito de Papez ou
por outras vias, dirigindo-se, continuadamente, para regifes especificas do coértex
cerebral, permitindo que sejam tomadas decisbes e desencadeadas acoes,
processos relacionados a autonomia, funcdo, geralmente dependente do cortex
frontal ou pré-frontal (BERLIN, 2005).

O sistema limbico tem atribuicdo controlar funcionalmente as relacdes de
instintos, emocfes e memoria e, através do hipotalamo, propicia a manutencdo da
homeostase. Das estruturas constituintes do sistema limbico o hipotdlamo apresenta
como funcdo principal as funcdes de regulagdo como sono, apetite, libido e
temperatura corporal. J4 os corpos mamilares, que se relacionam diretamente com o
hipotalamo, regulam principalmente fungdes relacionadas a alimentagéo do individuo.
O talamo, localizado em ambos os lados do cérebro, responde pelas funcdes de
sentido (audicdo, visdo, tato e olfato). Adjacente ao tadlamo encontra-se 0 giro
cingulado, que controla o poder do olfato e visdo. No que diz respeito ao papel da
amigdala, essa € responsavel pela sensacdo de perigo, medo e ansiedade,
influenciando diretamente nas emoc¢des e, consequentemente, no comportamento,
pois sua parte centro medial se projeta para o hipotalamo e tronco encefalico. Logo,
por intermédio das percepcbes, toda a amigdala estendida exerce as suas
influéncias sobre as areas neurais gerando componentes autonémicos, enddécrinos e
somatomotores das experiéncias emocionais, 0s quais regulam as atividades basicas
de beber, comer e pertinentes ao comportamento sexual (FINGER, 2001).

A figura 1 apresenta a concepcdo morfologica do sistema limbico, onde é
possivel localizar o hipotalamo na posicdo central do cérebro, fornecendo uma
ligacdo entre as estruturas limbicas telencefélica, que sdo os giros orbitofrontais,
cirgulado e para-hipocampal, o hipocampo, a amigdala e a area septal, com os locais

limbicos mesencefalicos, dentro o principal a substancia cinzenta pariaquedural.
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Figura 1: Locais neurais que formam o sistema limbico

Cortex cerebral

Cértex pré-frontal

Estriado

Amigdala

Giro para-hipocampal Cerebelo

Hipocampo

Fonte: Davidson — estilo emocional do cérebro (2013)

As percepcdes, primariamente sdo sensoriais [visuais e auditivas], onde as
imagens provocam a ativacao do cortex visual occipital, porém a amigdala também
recebe quantidade consideravel de estimulos provenientes das areas temporais
associadas a visdo, o que gera a formacdo de memorias através dos circuitos
hipocampais. Isso se origina devido a uma funcdo especializada da amigdala no
processamento de situacdes emocionais visualmente relevantes, sinalizacdo do
medo e aversdao ou outras evidéncias. A ativacdo da amigdala pode estar
primariamente envolvida na emissdo de um alerta para ameacas provenientes da
percepc¢ao obtida pelo cortex occipital (BEAR, 2008).

A relacdo entre as emocgOes e 0S processos cognitivos é apresentada por

LeDoux (2001) como sendo processada, provavelmente, no complexo Cortex Orbito-
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Frontal (COF) / Cértex Pré-Frontal (CPF) Ventromedial.Os estimulos sensoriais
percebidos, através da visdo, audicdo e outras informacdes somatossensoriais,
agregam-se do COF e encaminham-se para o CPF Ventromedial, de onde a
informacao sintetizada € levada as regides do CPF dorsomedial e CPF infero-lateral
com vistas a tomada das decisoes.

Apesar de ndo haver comunicacao direta entre a amigdala e o CPF Lateral,
ela se comunica com o cortex cingulado anterior e o cortex orbital, que estédo
envolvidos nos circuitos mneménicos, o que viabiliza a participacdo da amigdala na
modulacdo da memoria e na relacdo de informacbes emocionais e cognitivas,
conferindo assim carga emocional, o que possibilita a transformacéo de experiéncias
subjetivas em experiéncias emocionais (FITZGERALD, 2006).

Em seus estudos, Heimer (2006), constatou a intima relacdo topografica e
funcional do corpo amigdaloide com o hipocampo, também situado no lobo temporal,
vinculando o processo de armazenamento de memdrias com 0S Seus respectivos
coloridos emocionais. Paralelamente, as suas relagcbes com o cortex cerebral
permitem a atuacdo, em particular, do cortex pré-frontal (CPF) sobre o complexo
amigdaloides.

Goleman (2012, p.34) assegura que opinides inconscientes sdo memaorias
emocionais registradas na amigdala; “enquanto o hipocampo lembra os fatos puros,
a amigdala retém os sabores emocionais que os acompanham”. Em situacdes no
ambito da educacédo o hipocampo € crucial no reconhecimento da professora, mas é
a amigdala que sinaliza se vocé gosta ou ndo dessa professora.

Ainda no que diz respeito as memarias emocionais:

Como repositério de memaria emocional a amigdala examina a experiéncia
comparando o0 que estd acontecendo agora com 0 que aconteceu no
passado. Seu método de comparacdo € associativo: qguando um elemento
chave de uma situacé@o presente € semelhante aquele no passado pode-se
dizer que se ‘casam’- motivo pelo qual esse circuito € falho: age antes de
haver uma plena confirmacdo. Ordena-nos freneticamente que viajamos ao
presente com meios registrados ha muito tempo atras, com pensamentos,
emocdes e reagcbes aprendidos em resposta a acontecimentos talvez
apenas vagamente semelhantes, mas ainda assim o bastante para alarmar a
amigdala. (GOLEMAN, 2012, p.35)

Assim, podemos reconhecer que poucos elementos, situacdes, espacos ou

sentimentos se paregcam com algum fato que remeta a perigo ou sensacgdes “ruins”
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do passado, jA& sdo suficientes para que a amigdala dispare seu papel de
emergéncia.

A amigdala parece gravar na memoria a maioria dos momentos/sentimentos
mais intensos do estimulo emocional. Ou seja, quanto mais forte o estimulo, mais
forte o registro. As experiéncias que mais nos apavoram ou emocionam na vida
estdo em nossas lembrancas indeléveis (GOLEMAN, 2012).

Lent (2008, p.229) sugere que “o hipotadlamo e as regides limbicas
mesencefalicas podem também influenciar as estruturas telencefalicas e, dessa
forma, modular a elaboragéo cognitiva das diversas emocgdes”.

Em estudos de Heimer (2006), o cortex pré-frontal constitui o principal centro
de organizacdo e de planejamento de acgles, principalmente quando se trata de
emocdes. Com isso, areas corticais pré-frontais conduzem as rea¢des emocionais,
exercendo uma intensa atividade sobre a amigdala.

No que tange as emocdes e memorias funcionais, Goleman (2012, p. 84)

apresenta o CPF como sendo:

[..] a regido do cérebro responsavel pela memdria funcional. Mas os
circuitos que vao do cérebro limbico aos lobos Pré-frontais indicam que os
sinais de forte emocao-ansiedade, raiva e afins podem criar estatica neural,
sabotando a capacidade do lobo pré-frontal de manter a memaria funcional.
E por isso que, quando estamos emocionalmente perturbados, dizemos:
‘simplesmente ndo consigo raciocinar- e por que a continua perturbacéo
emocional cria deficiéncias nas aptiddes intelectuais da crianca, mutilando a
capacidade de aprender”.

Para Damasio (2004) as emocdes primarias, sao inatas, e relacionadas a
sensacao de recompensa, como O prazer e a satisfacdo, e sensacdes de punicao
como o desgosto e a aversdo, onde para cada qual distingue-se um circuito
encefalico especifico. Damasio ainda apresenta o “centro de recompensa”
relacionado ao hipotalamo, havendo conexdes com o septo, a amigdala, algumas
areas do tdlamo e os ganglios da base. O ponto de encontro entre pensamento e
emocao € o circuito pré-frontal e amigdala, sendo esse o repositorio de preferéncia e
aversdes que adquirirmos ao longo da vida.

LeDoux (2001) reconheceu que lesdes da amigdala em humanos reduzem a
capacidade de reconhecer o medo, assim como reduz a emotividade. Ao contrario, o
estimulo da amigdala pode levar a um estado de vigilancia ou atencdo aumentada,

ansiedade e medo. Na mesma direcdo, Bear (2008) discorre que os sentimentos de
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raiva e medo, sdo emocdes relacionadas as fun¢cbes da amigdala, em decorréncia de
conexdes com o hipotalamo e outras estruturas.

No que diz respeito ao individuo agir conforme sua percep¢do de seguranca,
como fuga de ameacgas ou situagOes impostas pelo ambiente, o Sistema Nervoso
Autbnomo (SNA) esta diretamente envolvido nas situacdes de luta e/ou fuga e
imobilizacdo, de acordo com a neurocepg¢éo. Para Strauman (2004), essa percepgao
pode ser oferecida, por exemplo, pelo tom da voz ou pelos movimentos e expressoes
faciais e corporais dos sujeitos envolvidos no meio de interacao.

Fato esse reconhecido por Neto (2008, p. 9), que afirma que as expressdes
faciais contém uma “fonte rica e condensada de informacdes”, fornecendo, “pistas
importantes sobre o estado emocional e as inten¢gdes dos individuos”. O mesmo
autor ainda defende que € a partir das expressdes faciais que a pessoa comunica
suas intensbes comportamentais aos outros. As expressdes geram emocdes, assim
como as emocgdes geram expressdes faciais. O que vai ao encontro da teoria de
Ekman e Friensen (2003), os quais defendem que as expressdes faciais das
emoc0des basicas sdo inatas e universais e que ja nos primeiros meses de vida, 0 ser
humano revela capacidade para reconhecer e discriminar expressfes faciais de

emocao.
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Expressoes Faciais de Emocéao

Faces mostrando raiva, felicidade, repugnancia, surpresa, tristeza e medo.
Adaptada de Ekman (1973). Fonte:Gazzaniga, Ivry e Mangun, 2006, p. 558.

Gazzaniga, Ivry e Mangun (2006) associam o fato das emocdes, ao envolver
0S mecanismos atencionais, conduzirem comportamentos de aproximacdo ou
retirada a tomada de decisdo comportamental, caracterizando-as como elementos
motivadores.

A atencdo pode ser definida como a capacidade de o individuo responder ou
se direcionar predominantemente os estimulos que lhe interessam em troca de
outros. Diante da atencao, o sistema nervoso estabelece um contato seletivo com as
informacdes que chegam através dos 6rgdos sensoriais, orientando entdo a atencao
para aqueles que lhe séo relevantes e garantindo uma interacdo eficaz com o meio.
Desse modo, a atencdo esta relacionada ao processamento preferencial de
determinadas informacgdes sensoriais (BEAR, 2008).

Gazzaniga et al (1998) apresenta duas formas diferentes de selecionar os
estimulos: selecdo inicial e a selecdo tardia. Na selecdo inicial os estimulos ndo
precisam ser analisados completamente para serem selecionados, j& na selecdo
tardia, os estimulos chegam pelos mecanismos sensoriais, recebem uma analise

prévia de caracteristica e significado e, a partir dai, sdo selecionados os estimulos
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gue receberdo um processamento mais aprofundado pelas areas corticais. Por meio
de um filtro o individuo tem sua capacidade de atenc¢do limitada, pois “abre” para as
informagbdes a serem atendidas e “fecha” para as ignoradas. Esse mecanismo de
selecionar o que Ihe interessa constitui o sistema atencional.

A atencdo em seu mecanismo operacional pode ser dividida da seguinte
maneira: seletiva, sustentada, alternada e dividida. A atencdo seletiva esta
relacionada com a capacidade do individuo de privilegiar determinados estimulos em
detrimento de outros, ou seja, esta ligada ao mecanismo béasico que subsidia o
mecanismo atencional. Ja a atencdo sustentada envolve a capacidade de o individuo
manter o foco atencional em determinado estimulo ou sequéncia de estimulos
durante um periodo de tempo para o desempenho de uma tarefa. A atencao
alternada € a capacidade do individuo em alternar o foco atencional, ou seja,
desengajar o foco de um estimulo e engajar em outro. A atencdo também pode ser
dividida para o desempenho de duas tarefas simulténeas.

Cabe salientar a importancia da atencdo para desenvolvimento das funcbes
executivas do individuo, que sdo habilidades que integradas, capacitam o individuo a
tomar decisdes, avaliar e adequar seus comportamentos e estratégias, buscando a
resolucdo de um problema. Ainda orientam e gerenciam as funcdes cognitivas,
emocionais e comportamentais do individuo (MALLOY-DINIZ et al, 2008).

Lent (2008, p. 289) descreve as funcbes executivas como:

O conjunto de opera¢des mentais que organizam e direcionam os diversos
dominios cognitivos categoriais para que funcionem de maneira
biologicamente adaptativa. Para que a utilizacdo dos recursos fisicos e
sociais seja econbmica e eficaz, ndo basta que os dominios cognitivos
categoriais estejam intactos como maédulos independentes. E essencial que,
além disso, sejam integrados aos propdsitos de curto, médio e longos prazos
do individuo.

Além dos estimulos sensoriais que chegam através dos sentidos, a atencao
pode ter como foco processos mentais, como memdria, pensamentos, recordacdes e
execucao de atividades em espacos sociais.

Damésio (2004) afirma que ndo existe emocdo sem atencdo. Logo, ela
desempenha fundamental papel, pois permite a interacdo do individuo com o meio,
além de dar aporte ao sistema organizacional dos processos mentais. Segundo o

7

autor, a atencdo € desencadeada por um EEC, ou seja, qualquer objeto ou
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acontecimento, real ou lembrado que desencadeia emocao, pois possibilita a selecao
e escolha de qual estimulo serd analisado em detalhes e levado em consideracao
para guiar o comportamento e uma possivel tomada de decisdo. Uma vez diante de
um estado emocional, o individuo pode passar a ter MS positivo ou negativo, o que
leva o sujeito, quando exposto a uma nova situacdo igual ou semelhante aquela que
vivenciou, a respectivamente, repetir ou evitar o comportamento.

Damésio (2016, p.163) define marcador somético como:

Quando lhe surge um mau resultado associado a uma dada opcdo de
resposta, por mais fugaz que seja, vocé sente uma sensacdo visceral
desagradavel. Como a sensacgdo € corporal, atribui ao fenébmeno o termo
técnico de estado somatico (em grego, soma quer dizer corpo); e, porque o0
estado “marca” uma imagem, chamo-lhe marcador.

Para Bechara (2004) o termo somatico faz referéncia a colecéo de respostas
relacionadas ao corpo e ao cérebro que marcam as respostas afetivas e emocionais.

Neste ponto, as praticas pedagogicas exercem fundamental papel no registro
e armazenamento dos estimulos ofertados pelo professor. Da relacédo estabelecida
entre professor e aluno em sala de aula surgem as emog¢des como resultados dos
estimulos docentes nos processo interacionais. Conforme Vygotsky (2003), as
interacdes entre professor e aluno e as emocdes vivenciadas implicam em diferentes
acOes diante do aprendizado. Ha aquelas que sdo geradores de um estado
motivacional que orientam o aluno a realizar um determinado comportamento, ou a
continuar um que ja estava sendo executado, e outras que dificultam o processo de
aprendizagem, pois promovem um estado motivacional que leva o aluno a abandonar
o comportamento e desistir do que esta sendo proposto ou do que estava sendo
executado.

Para Gazzaniga e Heatherton (2007), como animais sociais que Somos,
muitas emoc¢des envolvem uma dinamica interpessoal, pois processamos
informacBes presentes na comunicacdo, inclusive no comportamento ndo-verbal.
Interpretamos gestos, expressoes faciais, deixas vocais e movimentos corporais e
dai direcionamos nossa interacdo social.

Nesse sentido, no que diz respeito a sala de aula sdo inUmeras e complexas
as variaveis envolvidas no contexto das interagfes estabelecidas nesse ambiente,
pois ndo se trata somente de relagbes cognitivas estabelecidas entre as partes, mas

também as relagbes referentes aos aspectos sociais e emocionais dos sujeitos,
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principalmente do aluno. Lembrando que para Lent (2008), biologicamente, a
emocao envolve um conjunto de reacdes quimicas e neurais subjacentes a
organizacdo de um repertdrio vasto de respostas comportamentais e que as pessoas
percebem e processam os estimulos de modo singular, € natural que um grupo
heterogéneo de estudantes atribuam significados emocionais a cada varidvel do
interacional de maneira distinta.

Os significados atribuidos interferem no processo de aprendizagem, isto é, o
as emocdes geradas nas interagcdes sdo base para comportamentos motivados.
Conforme o pensamento de Claxton (2005, p. 38), “os sentimentos pela
aprendizagem sao especiais porque frequentemente ocupam uma posicao
intermediaria e ambigua entre a atragéo e a repulsao”.

A acao pedagogica pode originar uma “imagem” no corpo do aluno, que
produzira uma resposta que influenciara diretamente em seu comportamento o
conduzindo ou ndo a uma determinada agdo. O sentimento pela aprendizagem, e
todo o contexto nela envolvido, como, por exemplo, o ambiente, 0s colegas e o
préprio professor, também irdo atrair ou ndo o aluno, fazendo com que este se
mantenha envolvido na atividade proposta ou opte pela negacdo da mesma. Tanto
0s sentimentos pela aprendizagem, como MSs originados em virtude das interactes
contextuais, fardo o aluno decidir se quer aprender ou ndo. Para essa decisao usa-se
de uma analise inclusive das situacbes por ele ja vivenciadas em processos
passados de aprendizagem, faz suas consideracfes acerca de suas experiéncias,
identifica possiveis ameacgas, medos e beneficios e se “inclina” no sentido que se

sente seguro e protegido. Claxton (2005, p.39) sugere que:

Quando alguém opta por ndo aprender, é porqgue ndo sente que isso seja
bastante seguro, ou porque acredita ndo possuir as habilidades que isso
requer, ou ndo ha tempo bastante, ou se os possiveis sacrificios séo
grandes demais, ou simplesmente isso ndo é importante o suficiente.

Assim, o professor é o elemento de contato social e mediador de processos
emocionais, logo sua presenca e pratica pedagdgica tornam-se potenciais fontes de
informacdes a ser processadas pelo substrato neurobioldgico, 0 que proporciona aos
estudantes identificarem o ambiente/sala de aula como agradavel ou ameacador,
dando significado aos seus sentimentos e influenciando assim em seu estado

motivacional e comportamental.
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3 ESTIMULOS EMOCIONAIS E A MEDIACAO DOCENTE

O ensino intencional pode ser concretizado somente como atividade
satisfatéria a medida que resulta em aprendizagem por parte do aluno. Segundo
Pozo e Crespo (2009), quando o que motiva o aprendizado € o desejo de aprender,
seus efeitos sobre os resultados obtidos aprecem ser mais sélidos e consistentes.

Entretanto, os autores lembram que:

Espalha-se entre os professores de ciéncias, principalmente nos anos finais
do ensino fundamental e do ensino médio, uma crescente sensagdo de
desassossego, de frustragdo, ao comprovar o limitado sucesso de seus
esforcos docentes. Aparentemente, os alunos aprendem cada vez menos e
tem monos interesse pelo que aprendem (POZO; CRESPO, 2009, p. 15).

Quando experimentamos um ambiente educativo intencional, onde o0s
aspectos sociais, emocionais e cognitivos dos sujeitos envolvidos passam a interagir,
discutir a interface entre mediagao e motivagéao é fundamental.

Para Pozo e Crespo (2009) é comum os professores de ciéncias apontarem
como um grande desafio na docéncia a falta de interesse dos estudantes, a pouca
disposicéo para colaborar e a passividade perante a aprendizagem. O autor lembra
gue motivacdo € mobilizar-se para o aprendizado, mas ha que ter motivos para essa
mobilizac&o.

Huertas (2001) preconiza que quanto mais consciente o professor é da
influéncia de seu trabalho na motivacdo da aprendizagem, mais facil resultara a
motivacdo de seus alunos. Esse é um objetivo curricular especifico.

A mediacao na educacao surgiu com a “pedagogia progressista”, movimento
oposto ao sistema educacional dos anos 70, centrado na “pedagogia tecnicista”.
Enquanto nessa Ultima o aluno era agente passivo, obrigado a assimilar os
conteudos “transmitidos” pelo professor sem qualquer questionamento, a primeira
preconizava um novo entendimento da relacdo professor-aluno, tendo a educacéo o
objetivo de formar cidadaos patrticipativos, preocupados e conscientes de seu poder
de transformacédo em prol do aperfeicoamento da sociedade (MENEZES; SANTOS,
2001).

Souza, Satori e Roesler (2008, p. 230), tomando como base Masetto (2000),
destacam que a mediacdo se trata de uma atitude na qual o professor se torna um

incentivador ou motivador da aprendizagem. Assim, compreende o comportamento
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docente enquanto facilitador da aprendizagem, o qual deve se colocar como uma
ponte moével entre o aluno e sua aprendizagem. Ao aproximar o aluno de seu
conhecimento, estimulando-o a agir como protagonista no aprender, o professor atua
como intermediario na construcédo do conhecimento.

Para todos o0s envolvidos nesse processo, essa pratica fica aquém da
passividade, estando o professor na linha de frente e com a responsabilidade de
mediar o0s processos educativos através do didlogo constante, estimulando a
reflexdo, exposicdes, debates e apresentando novas perspectivas. Para Tardif (2007)
imerso no trabalho complexo de interacdo com os alunos o professor precisa
mobilizar um vasto cabedal de saberes e habilidades, inclusive no campo da
motivagdo dos alunos e isto ocorre na trama dindmica de interagbes humanas. E
nessas interacdes novas relacbes serdo estabelecidas, assim como a manutencao
das ja existentes que tornam a sala de aula atrativa

Para Vigotski (2003), considerando o aspecto psicologico, o professor € o
organizador do ambiente educativo, e nesse ambiente social, atua como regulador e
controlador de suas interacdes com o educando. Ao professor cabe lidar com as
potencialidades de desenvolvimento humano nessa situagao.

Na visdo de Zabala (1998), o professor precisa buscar meios ou formas de
intervencdo que permitam dar uma resposta adequada as necessidades individuais
dos alunos com vistas a envolver cada estudante no ato de aprender. O autor lembra
gue os alunos respondem e se adaptam de maneira diversa as propostas
pedagodgicas, mostrando maior ou menor interesse e dedicacao nas tarefas

Um esquema que ilustra facilmente as relagdes que constituem o ensino é
apresentado por Saint-Onge (2001, p. 211), o qual afirma que “ensinar é
essencialmente trabalhar para estabelecer uma relacdo de um tipo particular, a
relacdo pedagodgica, uma relacdo que guia uma pessoa ha aquisicdo de novas

capacidades”.
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Figura 3: As relagdes que constituem o ensino.

RELACAO DIDATICA

conhecimentos |4 g professor/ professora

RELAGCAO DE ESTUDO RELAGCAO DE MEDIACAO

‘ aluno \

Fonte: Saint-Onge, 2001, p. 212.

Durante a mediacdo no processo de aprendizagem acabam se estabelecendo
outras relacdes, além das relagcbes com contedudos e recursos. Estas relacoes
constituem o vinculo entre os alunos e os instrumentos utilizados no processo de
aprendizagem e sua operacionalizacdo, que dependerdo da relacdo de estudo, a
gual consiste em o aluno estar diante do conhecimento a serem aprendidos, da
relacdo didatica, que diz respeito a relacdo entre o professor e o conteudo a ser
ensinados, e por fim a relacdo de mediacdo que confere a qualidade da orientacéo
do aluno em sua busca por saber, assim como as atividades e ferramentas
operacionais e recursos didaticos que otimizam e ou estreitam o caminho entre o
aluno e o conhecimento (SAINT-ONGE, 2001).

Nesse ponto, merece destaque o potencial dos recursos didaticos, pois ao
intermediar o processo entre o0 aprendiz e o conhecimento, o professor pode fazer
uso de diferentes materiais para estimular/motivar, explorar e conduzir a (re)
construcdo do conhecimento. Para Souza (2007, p. 111), recurso didatico € “todo
material utilizado como auxilio no ensino-aprendizagem do conteudo proposto para

ser aplicado pelo professor a seus alunos”.
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E acrescentando ao ja exposto acima, Karling (1991) afirma ainda que os
recursos didaticos tem como finalidade servir como ponte facilitadora da
aprendizagem significativaZ?.

Os diferentes recursos utilizados pelo professor em sala de aula certamente
atuardo nos estados emocionais do aluno, podendo altera-los, manté-los e dar
origem a novos sentimentos. E nestes recursos pode-se incluir a propria
personalidade do professor, a qual conforme Arendt (2004) é o conjunto de tudo que
compde a pessoa humana, como seu fisico, sua estrutura mental e a sua formacéo
social. Consiste no resultado de tudo o que o professor €, incluindo sua postura, seu
tom de voz, seu gestual, sua forma de transitar sobre os diferentes acontecimentos
de uma sala de aula, ou seja, sdo todos os atributos observaveis de um professor e
mais os “invisiveis”, porém presentes nas agoes.

Como a escola se constitui um ambiente social, passa a ser um local de
muitas interacbes sociais, onde tanto os professores quanto o0s alunos estao
constantemente expostos aos efeitos da convivéncia, 0 que possibilita inUmeros
impactos emocionais mutuos e consequentes adaptacdes emocionais que refletem
nos estados motivacionais do aluno.

Para o estudante, mesmo que esse vivencie relacdes interpessoais com seus
colegas, o0 modo como o professor interage, seu olhar, tom de voz e movimentos
corporais, firmam diferentes e importantes sinais a serem interpretados em sala de
aula, afetando assim motivacdo para aprendizagem, pois transmitem estimulos que
podem vir contribuir para a secrecdo de neurotransmissores que provocam O
entusiasmo, a euforia, o desejo por aprender ou, pelo contrario, o aborrecimento, a
desconexdo e a falta de interesse (TORRE, 2004).

Cabe destacar que, tanto a linguagem verbal quanto as expressdes corporais
caracterizam um ato comunicativo e como expressdes humanas sdo percebidas e
processadas de acordo com o estado emocional do aluno. Na sala de aula a maioria
dos estados motivacionais € instaurada a partir da recepc¢éo de estimulos, mediante
as vias sensoriais, sejam via comunicagao verbal e/ou corporal. E na comunicacao
corporal nos deparamos com as expressfes faciais, as quais desempenham

importante papel de comunicacéao/identificacdo direta da presenca ou auséncia de

2 para Ausubel (1963, p. 58), a aprendizagem significativa € o mecanismo humano, por exceléncia,
para adquirir e armazenar a vasta quantidade de ideias e informagfes representadas em qualquer
campo de conhecimento.
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emocdes do sujeito que percebe uma determinada situagdo. Damasio (2011), afirma
gue os estados emocionais tém base neurobioldgica e desempenham uma funcdo de
comunicacao de significados para o sujeito que é interpelado, bem como para quem
interpela, podendo assumir o também o papel de orientacdo cognitiva, gerando
comportamento social. Com isso, assim como 0s recursos pedagogicos, a relagdo
estabelecida entre professor e aluno também pode ser caracterizada como EEC,
seno o proprio ato comunicativo uma fonte de EEC.

Lembrando Izquierdo (2004), o qual preconiza que o0 desencadear das
emocdes e a formacdo de memdrias ocorre primeiramente mediante estimulos
sensoriais, principalmente auditivos e visuais, € possivel inferir que os recursos
utilizados nas praticas pedagodgicas, assim como expressdes e gestuais constituintes
do comportamento docente, serdo recebidos e organizados pelos sujeitos que estao
a “senti-los”. Nessa vivencia de um estado emocional ocorre a formacdo de
memoarias sensoriais relacionadas as emocdes geradas, sejam elas positivas ou
negativas, o que influenciard o comportamento e a aprendizagem.

Cosenza e Guerra (2011, p.78) afirmam que “no nosso cotidiano as
informacdes sensoriais que nos chegam podem ser neutras ou virem acompanhadas
de uma valéncia emocional, positiva ou negativa”’. E € justamente essa experiéncia
emocional fundamento para memodrias episodicas. lzquierdo (2011, p. 91) assevera
que “As pessoas costumam lembrar melhor e em mais detalhe os episddios ou
eventos carregados de emocgao [...].” Nesta ética, os docentes tendem a ter mais
participacéo de seus alunos quando geram estados emocionais positivos.

Aproximando os acontecimentos de sala de aula da perspectiva de Damasio
(2004), os diferentes tipos de estimulos fornecidos pela préatica pedagdgica e pela
prépria personalidade do professor, podem ser recebidos, organizados e
processados por cada aluno. Como individuos singulares, mediante associacdes as
experiéncias ja vividas (recordacdes, emocoes, ideias e conhecimentos), imersos no
processo interacional, tem em si gerado um estado emocional que, ao instaurar um
componente corporal (taquicardia, rubor, sudorese, desconforto abdominal, etc.),
influencia e orienta tanto o comportamento do sujeito como sua decisdo na execucao
de uma determinada acao/escolha. Ou seja, trata-se de experiéncia emocional deste
aluno que, mediante a integracdo das sensa¢fes do mundo externo associada as

informacBes de seu corpo, principalmente as relacionadas aos componentes
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corporais ou as reacdes viscerais, da inicio a uma experiéncia somatica. Neste
momento, 0 estudante passa a relacionar as sensacdes/respostas por elas
promovidas em outras situacdes de aula, o que costuma classificar a situagdo como
boa ou ma. Essa percepcdo pode interferir na tomada de decisdo em situacdes
futuras iguais e/ou semelhantes quando expostos a mediacéo docente.

Assim, o estado somatico do individuo conduz a atencao para a possibilidade
da existéncia, seja imediata ou futura, de uma condi¢cdo negativa como reflexo de
uma determinada atitude, inibindo ou estimulando uma dada acéo. Dessa forma, a
tomada de decisdo estabelece uma relacdo de interacdo e integracdo entre 0s
aspectos cognitivos e emocionais, conforme principios de Bechara e Damasio (2005,
p. 337):

1- Conhecimento e raciocinio sozinhos ndo sdo, em geral, suficientes para tomar
decisdes apropriadas, e o papel da emocdo nas tomadas de decisdo tem sido
historicamente subestimado;

2- A emocéo é benéfica para a tomada de decisdo quanto € parte integrante da
natureza, mas pode ser prejudicial quando ndo estéa relacionada com a tarefa;

3- A implementacao das decisdes sob certeza ou incerteza engendram diferentes

circuitos neurais.

A decisdo de se envolver e aprender ou ndo pode ser muito elaborada,
intuitiva e ndo necessariamente consciente e articulada. Dizer que um aluno nao esta
disposto a se envolver numa determinada situacao de aprendizagem usando o termo
de “preguicoso” ndo condiz com um processo psicolégico muito sutil. Na deciséo de
aprender e se envolver nas atividades propostas em uma disciplina nas
consideracoes levadas em conta podem estar 0s seguintes questionamentos: Como
sera a experiéncia de aprender isso? Até que ponto isso € importante para mim?
Assim, ndo € adequado falar de aprendizagem e motivacdo sem reconhecer a
importancia dos sentimentos positivos (CLAXTON, 2005).

Tendo a interacdo como ponto de partida, seja ela verbal ou gestual,
decorrem os estados emocionais que podem desempenhar um papel estimulador ou
nao no interesse em aprender por parte dos alunos. Na escola as emocgdes precisam

ser consideradas de modo que as préaticas pedagodgicas mobilizem as emocodes
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positivas (entusiasmo, alegria) e evite emocdes negativas (medo, frustracdo). As
ameacas devem ser reduzidas ao minimo, o que farA& com que o estudante
classifigue o ambiente como seguro e deseje permanecer nele (BZUNECK, 2001).

De cordo com Tardif e Lessard (2005, p. 258), o professor que sabe “tocar o
tocar o piano das emoc¢des do grupo, provoca entusiasmo, sabe envolvé-los na
tarefa, etc.” Para Cosenza e Guerra (2011) as emoc¢des se manifestam por meio de
alteracbes da fisiologia e nos processos mentais dos individuos, mobilizando
recursos cognitivos como a atencdo e percepcado com vistas a aproximagdo, ao
confronto ou afastamento, impactando a escolha das acfes que se seguirdo. Assim,
as emocdes podem ser inclusive prejudiciais, como por exemplo, a ansiedade e o
estresse prolongados tem efeito negativo na aprendizagem, atuando nos
mecanismos atencionais e motivacionais.

Ainda para Cosenza e Guerra (2011, p. 83) “sabemos que os momentos em
gue experimentamos uma carga emocional ficamos mais vigilantes e que nossa
atencao esta voltada para os detalhes mais importantes, pois as emoc¢des controlam
0s processos motivacionais”. A aceitacdo da aprendizagem ou de uma dada
atividade ou comportamento sugerido pelo professor envolve a atencédo do aluno, o
gue dependera diretamente das acdes desse professor, de como ele prepara o
ambiente e interage com o aluno através de um emotional labor, isto €, exige um
investimento afetivo do professor (TARDIF; LESSARD, 2005).

Formamos e evocamos memadria com efeito das emocdes, sentimentos, e
estado de animo e de atencdo. E pensando nisso, ha formas de melhorar a
motivacdo para aprender, de ensinar, fazendo com que o aluno “curta” o
aprendizado, entretanto, os conhecimentos nem sempre sdo ensinados de maneira
gue estimule a motivacdo dos alunos (IZQUIERDO, 2004). Para Baddeley (2011, p.
91)

Em situacdo de sala de aula, a motivacéo tende a afetar a aprendizagem
porque influencia a quantidade a atencdo que as criancas dedicam ao
material que lhes estdo ensinando. Se estiverem interessadas, prestardo
atencdo; se entediadas, provavelmente se distraiam com outras coisas.

Articulando novamente o estado emocional com a formacdo de memorias
episodicas, a mediagdo do professor ira engendrar em cada estudante um priming. O
priming é o processo pelo qual a apresentacdo do item influencia o processamento

de um item subsequente, facilitando o processo total de compreensdo (priming
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positivo), ou dificultando (priming negativo) (BADDELEY, 2011). Segundo lzquierdo
(2002), é uma espécie de memoria adquirida e evocada por meio de dicas, como
fragmentos de imagem, sons, gestos, odores, etc. Com isso, se produz uma
perspectiva comportamental que dependera do tipo de priming gerado, o qual, devido
a heterogeneidade da sala de aula, sera fortemente influenciado da individualidade
de cada sujeito participe.

Os MSs, através da evocacdo de memdrias episodicas, atuardo como
primings em situagbes futuras de aprendizagem de modo diverso entre o0s
estudantes. Como ressaltam Tardif e Lessard (2005), o cotidiano do trabalho docente
€ fundamentado num conjunto de interacBes personalizadas com os alunos. As
recordacbes conduzirdo a sentimentos e emoc¢Oes positivos ou negativos,
influenciando entdo, na tomada de decisdo e/ou execucdo de uma determinada
atividade cognitiva ou mudanga comportamental.

Nesse sentido, pode-se conceber a emocéo gerada em sala de aula como fator
persuasivo no processo argumentativo do docente em funcdo de fazer o aluno se
envolver na atividade proposta. A decisdo por parte do aluno na execucao de uma
acao ou comportamento pode estar diretamente relacionada com a argumentacao
utilizada pelo professor, ou seja, o poder de persuasao que este professor exerce
para com seu aluno. O saber ensinar implica também em habilidades ndo cognitivas,
envolvendo sua maneira de ser e agir (TARDIF; LESSARD, 2005).

A palavra “persuadir’, originaria do latim, persuadere significa aconselhar,
“aconselhar alguém até que este concorde em fazer o que queremos” (LIMA, 2016).
A persuasao pode ser definida como a habilidade de induzir crencas e valores em
outras pessoas, influenciando dessa forma pensamentos ou acfes. Para que a
mesma possa ser aplicada, € necessario definir estratégias especificas para
encorajar as pessoas a adotarem comportamentos diferenciados (HOGAN, 2010).
Assim, torna-se um componente especifico da comunicacédo e visa fazer as pessoas
comportarem-se ndo apenas de forma racional, mas também emocional.

Conforme Gazzaniga e Heatherton (2007, p.425), persuasao “é o esforgo ativo
e consciente para mudar atitudes por meio da transmissdo de uma mensagem’,
atingindo melhores resultados quando as pessoas prestam atencdo a mensagem do

interlocutor e ndo quando é apenas memorizada.
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Essa atencdo € mobilizada & medida que se estimula as fun¢des executivas
(FEs) do individuo para o qual o estimulo é dirigido. As FEs sdo essenciais quando
propostas atividades novas que requerem criatividade, concentracdo, planejamento,
flexibilidade cognitiva, solucdo de problemas e coordenacéo, tendo como alavanca
os estados emocionais (LENT, 2008).

Quando passamos a tratar de motivagdo em sala de aula, um elemento de
grande poder persuasivo é a pessoa do professor. No processo motivacional é
importante considerar a relacédo entre professor e aluno junto ao clima estabelecido
pelo professor, da relacdo empética com seus alunos, de sua capacidade de ouvir,
refletir, discutir o nivel de compreensdo dos mesmos e da criacdo das pontes entre o
seu conhecimento e o deles. Sendo assim, proporcionara a participacdo dos alunos
nas aulas, o que é de suma importancia, pois terdo oportunidade de expressar seus
conhecimentos, preocupacdes, interesses, desejos e vivéncias, participando de
forma ativa e critica na construgéo e reconstrucdo de sua cultura. (GOMEZ, 2000).

Goleman (2012) afirma que empatia é sentir 0 que 0 outro esta sentindo ou
pensando sem que este Ihe diga. E no caso do presente estudo, convém salientar a
importancia de se trabalhar com as trés diferentes empatias. A primeira € a empatia
cognitiva, que estéa relacionada em saber como o outro vé determinada situacéo, ou
seja, a percepcao dele sobre dado assunto. A outra empatia € a emocional, e esta é
constituida pelo sentir o que o outro sente, sentir a dor alheia. E por fim, a
preocupacdo empatica que esta alicercada na empatia emocional com olhar para a
presteza em ajudar o outro.

Neste ponto salientamos a figura do professor como um sujeito empéatico no
processo de mediacdo. Uma pessoa que além de entender como o aluno percebe a
situacao se propde a auxilid-lo na determinagcédo de uma solucédo, compreendendo 0s
sentimentos desse aluno envolvidos no processo. E como ja apresentado em outra
oportunidade, conhecer esses sentimentos, assim como trabalhar com uma
mediacao empdtica, amplia a possibilidade de gerar estados emocionais positivos no

aluno e fazer com que ele se motive e permaneca no processo.

A confiabilidade e as boas rela¢des estabelecidas entre docente e aluno,
aceleram o desejo e o comprometimento em relagdo ao objeto de
conhecimento. Existe um processo de aceitacdo e atencdo. Podemos falar
de um espaco atencional que se cria entre a posicdo do ensinante e do
aprendente (FERNANDEZ, 2012, p.31).
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Nesse mesmo raciocinio € que Rey (1995) defende a relagéo professor-aluno
é afetada pelas ideias que um tem do outro e até mesmo as representacdes mutuas
entre 0s mesmos. A interacdo professor-aluno ndo pode ser reduzida ao processo
cognitivo de construcdo de conhecimento, pois se envolve também nas dimensodes
afetivas e motivacionais, sendo o professor concebido como medidor dos estados
motivacionais dos alunos.

Abreu e Maseto (1990), afirmam que:

E o modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas
caracteristicas de personalidade que colabora para uma adequada
motivacdo na aprendizagem dos alunos; fundamenta-se numa determinada
concepcao do papel do professor, que por sua vez reflete valores e padrdes
da sociedade.

Logo, o estilo motivacional assumido pelo professor ira exercer importante
papel nos estados emocionais e ho comportamento do aluno frente as situacdes por
ele a serem enfrentadas, e, consequentemente, em seu estado motivacional, o que
acarretara reflexos em suas tomadas de decisdo. Segundo Tardif (2007) ensinar
envolve colocar sua propria pessoa como parte integrante nas interacées com o0s
estudantes

Deci e Rayn (2000), no que tange a motivacdo do professor, afirmam que seu
estilo motivacional pode ser uma caracteristica vinculada a sua personalidade, mas é
vulneravel a fatores socio contextuais como, por exemplo, o numero de alunos em
sala de aula, a heterogeneidade da turma, tempo de profissdo, as concepcoes
ideologicas, entre outros fatores. Além disso, a interacdo dos professores com seus
alunos vai além das disposicOes pessoais, uma vez que envolve varios outros fatores
como por exemplo a sua percepc¢ao acerca do envolvimento dos estudantes, somado
a parametros relacionados ao exercicio de sua profissédo e suas atribuicdes.

Para Reeve (1998) e Reeve, Bolt e Cai (1999), citados por Deci e Rayn
(2000), o estilo motivacional refere-se a crenca e confianca do professor em
determinadas estratégias de ensino e de motivacdo. Ha professores apresentam
perfis voltados para o controle, ou seja, personalidades autoritarias, enquanto outros
tendem mais a respeitar o outro, as relagbes e suas interacbes. H4 também o
professor que tende a apoiar a autonomia alheia. Este seria fruto de um estilo

interpessoal composto, em parte, por caracteristicas de personalidade e por
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habilidades adquiridas. Nestas habilidades inclui-se um olhar sob a perspectiva da
outra pessoa, reconhecendo seus sentimentos e utilizando-se de uma linguagem n&o
autoritaria, proporcionando condi¢cdes favoraveis para uma tomada de decisdo em
prol da aprendizagem.

Assim, Deci e Rayn (2000) propdem dois estilos motivacionais docentes a
serem considerados, havendo uma variagdo em um continuum altamente controlador
a altamente promotor de autonomia. Para fomento da autonomia de seus alunos, os
professores atuam como facilitadores, nutrindo as necessidades psicolégicas basicas
do aluno, dentre elas a necessidade de autodeterminagdo, de competéncia e de
seguranca, por meio de constructos argumentativos que levem a motivacao do aluno.
Tendo como objetivo a eficacia deste processo, o professor passa a ofertar
possibilidades de escolha e respostas, tendo como finalidade a autorregulacéo
autonoma. Com isso, o ambiente da sala de aula, além de ser um espaco de convivio
e trocas sociais, configura um ambiente informativo, atrativo e mais facilmente
valorizado pelos interesses do aluno.

Os autores destacam que abordar a autonomia alheia, relacionada a
educacao, é tratar de estimulos motivacionais que incentivem os alunos a realizarem
escolhas, que eles passem a tomar decisdes em suas vidas relacionadas a sua
educacdo, e com isso, acreditem no ensino e passem a reconhecer e se identificar
com os objetivos do aprendizado que sdo estabelecidos em sala de aula. A
consciéncia do aluno em relagcédo a sua autonomia somente sera sustentada uma vez
gue as opcdes de escolhas ofertadas sejam reais e passiveis de execucao, e,
paralelamente, apresentarem relagdo com o contexto educativo que estd sendo
proposto no ambiente da sala de aula. Também se destaca a necessidade de uma
clareza nas informac@es acerca das op¢des para que este aluno decida por meio de
sua percepcao, e decida de forma segura.

No que se refere a motivacdo do aluno para aprender, muitas vezes ela esta
relacionada tanto com a motivacao intrinseca, que advém das crencas e experiéncias
do sujeito aluno e suas forcas interiores, quanto com a motivacdo extrinseca, a qual
envolve estimulos provém de fatores externos. Deci e Ryan (2000) as identificam,
nao somente como polos, mas sim como um processo sequencial que pode ir da
desmotivacdo, passando pela motivacdo extrinseca e por suas regulacdes: externa,

introjetada, identificada e integrada.
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A motivacdo extrinseca por regulacdo externa caracteriza-se pela forma do
individuo agir, sendo reflexo essencialmente de controle de contingéncias externas.
Motivado dessa forma, o sujeito ndo exibe autonomia, esta condicionado a acao para
pura obtencdo de resultados especificos ou tdo somente para evitar futuras
consequéncias.

Ja na regulacdo introjetada a motivacdo também é mantida por aspectos
externos, porém, com um aumento da autonomia, pelo fato de que as consequéncias
pelo sujeito que esta sendo motivado.

E por fim, a motivacdo extrinseca por regulacao identificada é uma forma
totalmente autbnoma da regulacdo extrinseca, pois 0 sujeito com essa orientagdo se
identifica com a motivacdo externa, aceita o comportamento e o considera proprio.
Esta € a forma mais completa de internalizacdo do controle externo, pois o individuo
se identifica, toma o comportamento como proprio, assimilando as regulacbes ao
self.

Nessa mesma linha de pensamento, Bzuneck (2001) afirma que a motivacao &
um processo que se transforma por meio de um mecanismo de introjecdo que vai do
individuo que é motivado exclusivamente por fatores externos até o individuo que é
motivado pela atividade em si.

Boruchovitch (2008) ressalta que as motivacdes extrinseca e intrinseca nao
podem ser entendidas como processos monopolios e nem excludentes. Ao contrario,
existe uma correlacdo significativa e positiva entre as duas variaveis indicando que
ambas tendem a desenvolver-se conjuntamente e possuem efeitos positivos sobre o

aprendizado. Pozo (2009), abarcando a educacdo em ciéncias lembra que os
esforcos docentes quando atingem a motivacao intrinseca do aluno, esse vai dedicar
mais esforco em aprender, pois envolve seus proprios gostos e desejos.

Ruiz (2005) estudou as variaveis que influenciam a motivacédo no processo de
aprendizagem, onde afirma que as variaveis especificas para a motivacao
constituem-se do contexto sociocultural, que sdo as atitudes, crencas e
comportamentos que os estudantes trazem para o ambiente de aprendizagem; o0s
fatores relacionados ao ambiente de sala de aula, que engloba os tipos de tarefas
dadas, o comportamento do professor e dos métodos instrucionais utilizados; os
fatores internos aos estudantes, incluindo seus sentimentos, percepcoes,

necessidades e metas; e o0 comportamento motivado em si, que sao 0s
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comportamentos reais observaveis do aluno. Essas variaveis articuladas
demonstram a importancia de parametros internos, ambientais e o proprio interesse
para com o aprendizado.

No que tange a motivacdo, a estratégia do professor deve estar voltada a
motivacdo extrinseca com atitudes e ferramentas adequadas para persuadir e
acionar gatilhos no aluno para que seu objetivo se torne atrativo, o envolvendo na
aprendizagem. A motivagdo intrinseca, ao envolver valores e atitudes pessoais
também é fonte de realizacdo de uma atividade, porém nao se limita a um propdsito
ou objetivo externo. Entretanto, quando ndo ha congruéncia entre os fatores externos
e internos, o aluno pode construir, inconscientemente, barreiras que dificultam o
permear e consequentemente o0 acesso as mesmas (GAZZANIGA; HEATHERTON,
2007).

Os estados motivacionais do aluno ndo resultam de treino ou de instrugéo, mas
pode ser influenciados principalmente pelas acdes do professor. Embora ndo se
desconsiderem as crencas, conhecimentos, expectativas e habitos que os
estudantes trazem para a escola, a respeito da aprendizagem e da motivacdo, o
contexto instrucional imediato, ou seja, a sala de aula torna-se fonte de influéncia
para o seu nivel de envolvimento (AMES, 1992). Ent&o, cabe ao professor, dispondo
de seu arcabouco tedrico e socioemocioal, lancar estratégias que minimizem tais
barreiras a fim de gerir um ambiente que possibilite sua aproximacdo para com o

aluno e juntos caminhem em direcdo ao objetivo a ser atingido: a aprendizagem.
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4 EEC, MS e FOGG BEHAVIOR MODEL

O professor estrutura seus ensinamentos em praticas coletivas, contudo esta
limitado ao interesse e a dedicacdo de cada aluno, isto é, depende de estados
motivacionais particulares. S&do os estudantes que, como individuos motivados ou
ndo, complementam a triade com o professor e o conteudo cientifico. O éxito da acao
docente nédo depende unicamente do desejo e da intencionalidade do professor, mas
do envolvimento do estudante (TARDIF; LESSARD, 2005).

Retomando a motivacdo sob a visdo neurocientifica, para Gazzaniga e
Heatherton (2007, p. 281), a motivagcdo pode ser definida como “fatores que
energizam, dirigem ou sustentam comportamentos”. Pode ser intrinseca ou
extrinseca, onde a primeira consiste na aprovacdo do comportamento levando em
consideracdo seus valores ou atitudes pessoais, sendo essa a mais dificil de ser
estimulada, acessada e modificada. J& a motivacao extrinseca € a motivacao para
realizar uma atividade influenciada por parametros externos para 0s quais essa
atividade é dirigida.

Considerando a relacdo entre os dois tipos de motivacdo para envolver o
aluno na prépria aprendizagem e o papel do professor como aquele que atua no
ambito da motivacao extrinseca, é pertinente o pensamento de Rosito (2000), para
guem, dado o desafio de ensinar na area de ciéncias com vistas a proporcionar aos
estudantes o conhecimento e o0 entendimento juntamente com procedimentos,
habilidades e posturas cientifica, € imprescindivel a realizacdo de atividades em que
despertem a inquietacdo no aluno diante do desconhecido. Isso requer que 0S
professores criem um mosaico de atividades de ciéncias, pois “[...] a diversidade de
metodologias parece ser preferivel a uma unica abordagem” (ROSITO, 2000, p. 197).

Esses estimulos ofertados pelo professor em sua préatica podem ser utilizados
de modo estratégico para a motivacdo extrinseca em prol da conducdo de
comportamentos, fazendo com seu objetivo se torne atrativo e envolva o aluno na
aprendizagem. Nesse cenario, é possivel identificar na compreensdo do Fogg
Behavior Model, articulando-o com neurociéncias e educacdo, uma alternativa para

melhor gerar estados motivacionais positivos diante do aprender.
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O Fogg Behavior Model (FBM, 2002) descreve o comportamento humano
como um produto de trés fatores: motivagcdo, habilidade e gatilhos, os quais sao

detalhados a seguir:

a) Motivacdo: Artificio que atua como facilitador para mudanca de
comportamento, que pode ser dividido em trés grupos: i) prazer ou dor; ii) esperanca
e medo; iii) aceitacdo ou rejeicdo social. O primeiro pode ser visto como um
motivador que tem sua acdo disparada instantaneamente, pois as pessoas
respondem ao que estd acontecendo naquele instante de tempo. As pessoas nao
pensam antes de realizar esse comportamento. O segundo pode ser visto como um
motivador que visa incentivar a antecipacdo de um comportamento. Pessoas
realizam um comportamento a fim de antecipar algo bom ou evitar que algo ruim.
Como pode ser observado no comportamento cotidiano das pessoas, isso pode ser
um motivador mais poderoso que prazer/dor. E o ultimo pode ser visto como um
motivador que controla grande parte do comportamento social, pois a maioria das

pessoas é motivada a fazer determinadas tarefas para serem aceitas socialmente.

b) Habilidade: Esta relacionada com o grau de competéncia que um
individuo tem para realizar um comportamento. Sao seis 0s elementos utilizados a
fim de persuadir uma pessoa a aumentar sua habilidade. Estes elementos podem ser
descritos como: i) tempo; ii) dinheiro; iii) esforco fisico; iv) ciclos de cérebro; v) desvio
social; vi) fora da rotina. O primeiro se refere ao fato de que se um comportamento
alvo requer mais tempo e a pessoa tem um periodo de tempo limitado, entdo o
comportamento ndo é simples de atingir o alvo. O segundo envolve a idéia de que se
um comportamento alvo requer dinheiro e o orcamento € limitado, entdo ndo é
simples de atingir o alvo. O terceiro elemento abarca a ideia de que se um
comportamento alvo requer esforco fisico, entdo o comportamento pode néo ser
simples diante de atingir o alvo. O quarto se refere ao fato de que se um
comportamento alvo requer que a pessoa pense muito, entdo o comportamento
também ndo é simples em prol de atingir o alvo. O quinto envolve a forma de
comportamento que quebra as regras sociais do mundo que as pessoas vivem. E o
ultimo se refere ao fato de que pessoas tendem se comportar de maneira a conviver

em uma rotina durante sua vida, porém se uma pessoa enfrenta um comportamento
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que est4 fora da rotina, a mesma ndo pode realizar facilmente esse comportamento.
Em busca da simplicidade, as pessoas muitas vezes mantém sua rotina, e evitam
muda-la.

No que diz respeito a habilidade, essa pode ser concebida como os recursos
necessarios para o individuo (por exemplo, conhecimento, inteligéncia, dinheiro) para
atingir o objetivo (HOYER; MACINNIS, 1997). A oportunidade € o grau de distracédo
de uma pessoa ou tempo de exposi¢cdo a uma informacéao que pode afetar a atencéo
das pessoas diante de um estimulo (MATHIEU et al, 1992; BENDOLY; HUR, 2007).

C) Gatilhos: recurso responsavel por comunicar ao individuo para realizar
um comportamento em determinado momento. Esses gatilhos podem ser divididos
em trés grupos: i) faisca; ii) facilitador; iii) sinal. O primeiro € o gatilho adequado a
pessoas que tem pouca motivacao e alta habilidade para realizar um comportamento
alvo. O gatilho deve ser feito no formato de um elemento motivacional. O segundo
gatilho é adequado a pessoas que tem alta motivacéo, mas tém pouca habilidade. A
meta de um facilitador € desencadear o comportamento enquanto tenta tornar o
comportamento mais natural, realizando dessa forma um comportamento alvo. E o
ultimo gatilho tem melhor desempenho quando as pessoas tém tanto a motivacao,
guanto habilidade para realizar o comportamento alvo. O sinal ndo pretende motivar
as pessoas ou simplificar a tarefa, a qual s6 serve como um lembrete.

Na figura 4, o eixo vertical representa a motivacdo e o eixo horizontal, a
habilidade da pessoa. Se a motivacédo e habilidade forem baixas, a pessoa néo tera
alteracdo de comportamento. Por outro lado, se tiver motivacdo e habilidade em
niveis elevados, estar4 proxima de atingir o comportamento alvo. A medida que
motivacdo e a habilidade aumentam a possibilidade de alcancar o comportamento
alvo também aumenta. Para uma pessoa produzir um comportamento alvo, deve
estar motivada, ter habilidade de exercer o comportamento e algum gatilho deve ter
sido desencadeado. O comportamento alvo somente sera alcancado na presenca
dos trés fatores (motivacdo, habilidade e gatilhos) no mesmo instante de tempo
(FOGG, 2002).
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Figura 4:Fogg Behavior Model, adaptado de FOGG (2002).
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Fonte: Fogg (2002).

Na figura 5 pode-se observar a relacdo existente entre os elementos

necessarios para a obtencdo de uma mudanca de comportamento, segundo Fogg

(2002).



Figura 5: Motivacéo x Habilidade
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A fim de melhor explicitar a relacdo na Figura 5, entre estados motivacionais e

habilidades dos alunos com a mediacdo docente a partir da teoria de Fogg, se faz
necessario retomar os trés aspectos:

a) Motivacdo: € responsabilidade do professor oferecer aos alunos

estimulos que desencadeiem emocdes positivas como fator motivacional em sala de

aula, ou seja, proporcionar sentimentos de seguranca, importancia, momentos de
prazer, esperanca e aceitacao social.

b) Habilidade: cabe ao professor proporcionar atividades que possibilitem

0 aumento de conhecimento, saberes e competéncias para realizar um

comportamento, ou seja, fornecer elementos a fim de orientar o aluno a aumentar

sua habilidade. Estes elementos podem ser descritos como: i) tempo; ii) esforco
fisico; iii) ciclos de cérebro; iv) fora da rotina.

c)

Gatilhos: o professor precisa utilizar estimulos, sejam verbais ou ndao,
gue atuem como atalhos mentais levando o aluno a realizacdo de um determinado

comportamento naquele momento. Esses gatilhos podem ser divididos em trés
grupos: i) faisca,; ii) facilitador; iii) sinal.
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Em fungcéo da heterogeneidade em sala de aula, o professor necessita usar
diferentes tipos de recursos para aumentar a motivacéo e habilidade e atingir o maior
numero de alunos possivel. Esses gatilhos devem ser adequados a necessidade de
cada aluno.

Ainda de acordo com a fig. 4, podemos observar que a utilizacdo de gatilhos
relacionados aos niveis de habilidade e motivacdo conduzira a mudanca
comportamental, caso contrario afirma-se que os gatilhos falharam.

O gatilho pode ser falho devido ao momento incorreto em que é lancado ao
aluno ou se ele ndo corresponde as necessidades desse. Por exemplo, se o aluno
esta desmotivado diante da realizagdo de uma dada atividade e o professor lanca um
gatilho do tipo facilitador, o qual tem como objetivo atuar sobre os aspectos
cognitivos, apresentando rotas/alternativas/meios que facilitem a compreensédo do
aluno para realizacéo da atividade proposta, este gatilho possivelmente falhara, uma
vez que o ideal seria a utilizacdo de um gatilho que agisse no estado motivacional.

Exemplificando, um individuo que tenha alta motivacao e baixa habilidade deve
receber do professor estimulos que facilitem o aumento desse fator (gatilho
Facilitador). Isso porque o aluno apresenta dificuldades cognitivas para executar uma
determinada atividade, ou ndo apresenta as habilidades minimas para desempenho
dela.

Por outro lado, se ele tiver alta habilidade e baixa motivacdo, deve receber
estimulos que aumentem este fator (gatilho Faisca), ou seja, este estudante
necessita de incentivos/impulsos que operem como mola propulsora para que ele
decida pelo comportamento.

Por fim, se o aluno estiver motivado e apresentar habilidade, o professor deve
fornecer recursos que o mantenham nesse estagio (gatilho Sinal). Neste caso o
estudante precisa de estimulos sustentacionais que o motive a permanecer com este
comportamento.

Fogg (2002) destaca que o momento em que o gatilho é enviado é
fundamental para que haja mudanca no comportamento da pessoa de forma
espontanea. Este momento pode ser definido como tempo de Kayros, que é descrito
como um tempo nado linear em que algo especial acontece, ou seja, 0 momento
oportuno para persuadir uma pessoa a atingir um comportamento alvo, no qual a

pessoa ja esta motivada e tem habilidade.
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Aplicando a teoria de Fogg no campo educacional, € possivel inferir que o
professor em seus processos de mediacéo, fazendo uso de argumentos persuasivos,
passa a dispor de recursos passiveis de serem utilizados como gatilhos mentais.
Operando como atalhos mentais no sujeito que recebe o estimulo, o gatilho faz que o
estudante decida/aja em um periodo de tempo menor comparado a estimulos
convencionais (LINDSTROM, 2012).

Com base no exposto acima, somado as consideragdes tecidas sobre a
relacdo entre mediacdo docente e marcadores somaticos, o professor durante a
mediacao do processo de aprendizagem age nos estados motivacionais dos sujeitos
gue compdem o ambiente, uma vez que através de sua pratica/acdo docente ira
ofertar diferentes tipos de estimulos aos seus alunos. Estes estimulos poderéo ser
caracterizados como EEC, se quando gerados instaurarem emoc¢des nos envolvidos,
ou caso contrario estimulos aleatorios (LINDSTROM, 2012).

Retomando a teoria de Damasio e aproximando da teoria de Fogg, agora o
EEC também pode ser caracterizado como potencial gatilho. Um EEC pode
inicialmente alavancar um estado motivacional, constituindo gatilhos que pode do tipo
faisca para alunos com baixa motivacao e facilitador para alunos motivados. Isto
porque os EECs, a medida que instauraram estados corporais relacionados as
sensacgdes produzidas, podem originar estados corporais positivos ou negativos, 0s
guais irdo orientar o aluno no desenvolvimento do comportamento desejado pelo
professor. Dessa forma, um EEC pode ser concebido como agente motivacional.
Com isso, o professor mediante sua personalidade e conducdo do processo
interacional, pode utilizar-se de gatilhos motivacionais que como estimulos podem
gerar marcadores somaticos, 0s quais direcionam comportamentos de aceitacdo ou
repulsdo/rejeicdo (DAMASIO, 2012).

Neste sentido, marcadores somaticos que refletirdo na futura presenca ou
auséncia de motivacado para aprender. Como resultado de uma vivéncia, de uma
experiéncia emocional, passam a conduzir o comportamento do aluno por
antecipacao, uma vez que esse aluno ja tera constituido uma memoria episédica da
sensacao anteriormente nele fundada. Esta memdria episddica quando evocada via
estimulo, atuara como um priming, que conforme dito anteriormente, se constitui no

processo pelo qual a apresentacao do item influencia o processamento de um item
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subsequente, facilitando compreensdo em sua totalidade (BADDELEY, 2011,
IZQUIERDO, 2004,).

Quando um EEC é positivo, possivelmente tera como produto um estado de
corpo também positivo, ou seja, sensacdes de alegria, euforia, bem-estar, satisfacao,
felicidade, etc. Este estado, no que diz respeito a tomada de decisdo do aluno,
conduzird a decisdo desejada pelo professor. Nesse sentido, o tipo de gatilho a ser
utilizado é um gatilho Faisca, sendo que o aluno esta “aberto” para realizar a tarefa,
num estado de motivagcdo que o conduzird a execugcdo do comportamento alvo.

Considerando que o aluno aceite e execute o comportamento desejado, para
gue o professor consiga manté-lo nesse estado motivacional sera necessario induzi-
lo a permanéncia, o que pode ser feito mediante o uso de gatilhos do tipo Sinal.
Perante o Sinal o estudante se encontra em um nivel de motivacdo desejado e
necessario para acdo comportamental e para a manutencédo desse estado. Como
exemplo de gatilhos do tipo Sinal, podemos citar argumentos na forma de elogio ao
aluno ou até mesmo um feedback positivo em relagdo ao comportamento por ele
realizado.

Cosenza e Guerra (2011, p. 81) afirmam que a motivacdo parece ser
resultante de uma atividade cerebral que processa as informa¢des vindas do meio
interno e do ambiente externo e determina o comportamento a ser exibido. Um
estado motivacional considera diferentes alternativas comportamentais, € 0 processo
de fazer escolhas envolve priorizar 0 comportamento mais adequado para uma dada
situacdo. Nossas motivacdes nos levam a repetir acbes em que obtemos
recompensa no passado, nos induzindo a procurar situacdes semelhantes que
possam proporcionar a mesma satisfacao no futuro.

Nessa linha de raciocinio, o gatilho que anteriormente era utilizado na forma
de Faisca para aumentar o estado motivacional do aluno, agora, constituindo
marcador somatico positivo, € denominado Sinal, ou seja, um “lembrete”, como uma
dica de evocacdo da emocdo positiva envolvida na realizacdo da tarefa igual ou
semelhante. De acordo com Carvalho (2000), a pratica pedagogica docente com o
objetivo de manter o aluno motivado, sendo que a motivagao inicial passa a ser
conduzida na forma de motivacao sustentacional

Interessa ressaltar, porém que MS também advém da autopercepcdo do

estudante, e é relacionado as suas crencas e interesses, 0 que conduzira o aluno a



43

se afastar da atividade proposta. Quando ha divergéncias entre os fatores externos e
internos, o aluno pode criar, ainda que inconsciente, barreiras que dificultam o
permear e acesso as mesmas (GAZZANIGA; HEATHERATON, 2007).

Por exemplo, o professor pode ofertar recursos e/ou préaticas que comumente
podem desencadear o envolvimento emocional positivo do estudante com a
exploracdo do conteudo, mas pode também encontrar no proprio aluno motivos para
refutar o comportamento solicitado. O medo do fracasso, a identificagdo com a
pessoa do professor, a ansiedade perante a tarefa, o desligamento irbnico (nada
consegue me atingir), sdo razdes para o distanciamento do aluno (CLAXTON, 2005).
Nesse sentido, um recurso tecnolégico que acompanhe o dia a dia e que se adapte
aos interesses do estudante, ao contrario, pode promover o desinteresse, a angustia,
desatencéo e tédio.

No que tange a educacao em ciéncias, Pozo (2009) afirma que a motivacéao é
resultado da interagéo entre fatores intrinsecos e extrinsecos ao estudante e, apesar
de ser parcialmente resultado do ensino, ainda é dependente do movimento interno
do aluno, da sua prépria mobilizacdo e esfor¢o para o aprendizado.

Ja a emocao negativa, ao contrario, instaura uma marca negativa no “corpo” do
aluno, configurando sentimentos de medo, retracao, imposicao, etc, promovendo um
estado de corpo com alteracdes psicologicas e fisiologicas que fardo com que o
estudante rejeite 0 comportamento solicitado. Essas emocgdes negativas podem ser
oriundas de inumeros fatores ofertados pelo professor, pois conforme Tardif e
Lessard (2005) desde o tom de voz, sua expressao corporal/facial, as imposicoes,
até mesmo as provas realizadas pelo estudante afetam seu envolvimento na
aprendizagem. Assim, ha a possibilidade de um aluno motivado para aprender
passar a apresentar-se desmotivado. Nesse sentido, Goleman (2012) afirma que
emocdes negativas desviam a atencdo para suas proprias preocupacdes, 0 que
interfere na tentativa de concentracdo em qualquer outra coisa, 0 que
consequentemente influencia na motivacdo do sujeito em permanecer na atencao
anterior a emocao.

Convém ressaltar aqui que, a auséncia de EEC e de MS, bem como MS
negativos pode ser vinculada a auséncia de gatilhos. Entretanto, em situacdo de
mediacdo que envolvem emocgOes negativas, as quais geralmente instalam a

sensacao de medo, inseguranca, raiva e etc, alguns alunos ainda podem “querer”
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realizar o comportamento, inclusive como uma forma de reacado a situacdo adversa.
Tratam-se de estudantes resilientes. E nesse caso, mesmo gerando um EEC
negativo, serd um gatilho do tipo Faisca, gerando a motivacao inicial e fazendo com
gue o aluno aceite o solicitado.

A resiliéncia envolve da capacidade de um individuo em reagir e se recuperar
de uma situacdo adversa. Isso na acdo da aprendizagem representa o aluno se
mantendo no processo mesmo que diante das dificuldades por ele encontradas. Para
Davidson (2013, p.63) “[...] a rapidez como uma pessoa se recupera de uma emogao
negativa revela sua resiliéncia. Quanto mais rapida € a recuperacgao, mais resiliente a
pessoa é diante de uma adversidade”, enquanto alunos pouco resilientes se deparam
com obstaculos para se livrar de sentimentos e emoc¢des negativas ao atravessar
situacOes adversas.

Fisiologicamente, a regidao cerebral — lobo pré-frontal esquerda - pode ser
responsavel pelas emocdes positivas, inclusive otimismo e resiliéncia. E, em
situacoes de “boas” sensacgdes/emocgdes, o CPF envia sinais inibitérios para
amigdala, instruindo a ficar quieta. Logo, “[...] a resiliéncia € marcada por maior
ativacdo do CPF, em comparacdo com o lado direito, enquanto a auséncia de
resiliéncia vem da maior ativacao pre-frontal direita. O nivel de ativacédo pré-frontal de
uma pessoa resiliente pode ser 30 vezes maior que uma nao resiliente. Desse modo,
de acordo com Davidson (2013), pessoas muito resilientes apresentam fortes
conexdes entre o CPF e a amigdala, inibindo a amigdala e permitindo que o cérebro
planeje a atue de forma efetiva, sem ser distraido pelas emoc¢des negativas.

No entendimento de Claxton (2005), frente as situacdes de aprendizagem
desafiadoras o estudante pode optar por manter-se firme e “enfrentar” a ameaca,
caracterizando o autocontrole emocional quando imersos em uma experiéncia
desencorajadora. Entretanto, esperar resiliéncia por parte do aluno o tempo todo nao
€ uma atitude realista.

No intuito de apresentar as interlocu¢cdes entre neurociéncias e mediacao
docente até aqui expostas, tendo como pano de fundo EEC e MS articulados com a

teoria de Fogg, segue o esquema abaixo.



Figura 6: Mediacdo docente e Neurociéncia
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5 METODO

Considerando os objetivos do trabalho a pesquisa € de natureza qualitativa e
segundo Liidke e André (2013, p. 12) “E cada vez mais evidente o interesse que os
pesquisadores na area da educacdo vém demonstrando pelo uso de metodologias
qualitativas”.

A partir da visdo de Stenhouse (1985 apud GAMBOA, 2012, p. 129), a
pesquisa também pode ser concebida como educativa, uma vez que ocorreu num
espaco escolar e pode retornar ao campo pratico da educacédo através de seus
resultados.

Paralelamente, a investigacdo pode ser caracterizada como um estudo de
caso, pois foi desenvolvida na escola Lemos Junior, e teve carater interpretativo,
buscando compreender o ponto de vista dos participantes. O “caso” pode ser algum
evento ou entidade, pequenos grupos, comunidades, etc. e pode ser bastante Gtil nas
ciéncias sociais (YIN, 2015).

Com base nos pressupostos teodrico-metodolégicos da pesquisa, foram
utilizados instrumentos e técnicas que permitem uma compreensdo da realidade no
gue diz respeito ao conhecimento docente acerca da relacdo entre sua pratica
pedagodgica e a neurobiologia da motivacdo do estudante. Na perspectiva de Gatti
(2012) na construcdo da pesquisa em educacao temos como objetivo ultrapassar
nosso entendimento imediato na explicacdo e compreensdo da realidade que
observamos.

O referencial teérico adotado € interdisciplinar devido a necessidade de buscar
em diferentes areas respostas ou compreensdes das relacdes e processos objetos
do estudo.

A pesquisa envolveu a aplicacdo de questionario com perguntas abertas a 6
(seis) docentes atuantes nas turmas do ensino médio, sendo uma professora de
Biologia, duas de Quimica, uma de Fisica e duas de Mateméatica. Assim, no estudo
houve a producdo de registros escritos pelos participantes. A geracdo de dados
abertos escritos é adequada para revelar tendéncias ou preferéncias de um grupo de
pessoas e sdo passiveis de serem usados em estudos de caso (LANKSHEAR;
KNOBEL, 2008).
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A aplicagdo do instrumento de pesquisa ocorreu simultaneamente junto a
todas as professoras, visto que assim solicitaram. Antecedendo as questdes no
questionario, foram oferecidos os conceitos de EEC e MS, os quais foram
explicitados oralmente pela pesquisadora. A escolha deste procedimento na
aplicacdo do instrumento de pesquisa se deu em funcdo da necessidade de
esclarecer o significado de itens presentes nos questionamentos que poderiam se
revelar como limitadores para a geracao de dados.

Como discurso da ciéncia, os termos especificos da linguagem cientifica
precisam ser compreendidos a partir dos preceitos em que foram criados. Nesse
momento, é relevante lembrar que a presenca de um conceito no vocabulario esta
intimamente ligada ao desempenho em tarefas de compreensao semantica. Quando
nao conseguimos codificar uma palavra no texto por seu significado ser
desconhecido, precisamos fazer uso de alguma estratégia, a qual pode ser 0 uso de
dicionarios ou o auxilio de mediadores, como professores (STENBERG, 2012).

A exploracéo do corpus de analise, que foi constituida pelos registros escritos
das professoras, se deu através da interpretacdo para posterior explicacdo e
relacionamento dos significados. De acordo com Denzin e Lincoln (2006), p.37 “a
pesquisa qualitativa € infinitamente criativa e interpretativa”, no papel de intérprete o
autor pesquisador passa do texto oriundo dos registros obtidos em campo para o
texto de pesquisa num processo de construcdo de um documento interpretativo, no
gual busca compreender o que lhe é informado.

Para isso, as respostas das colaboradoras foram submetidas a analise de

conteudo, que é caracterizada, segundo Bardin (2011, p. 48) como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des visando obter por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens.

Ainda para Bardin (2011), esse processo de analise precisa abranger trés
etapas. A primeira, denominada de “Pré-Analise”, se anuncia pela selecdo e
organizacdo do material que constituird o corpus de andlise a ser estudado. Na
sequéncia, na segunda etapa, designada de “Exploragdo do Material”, é realizado o
exame do corpus, a partir da 6tica da hipotese, do objetivo e do referencial tedrico.

Nessa etapa do processo, se faz necessario que o pesquisador identifique e
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compreenda o que surge do corpus de analise no que refere as ideias proximas e/ou
antagonicas, e a partir dai da-se inicio a categorizacdo das informacdes. Assim,
essas categorias, dotadas de informagfOes/dados semelhantes, podendo inclusive
aparecer em outros contextos da entrevista, precisam ter como referéncia a
adequacéo ao corpus de andlise, o que garante o processo de recursividade de toda
esta etapa, uma vez que busca pela homogeneidade, exclusividade, esgotamento e
de fidedignidade do corpus a categoria.

A terceira etapa consiste do “Tratamento dos Resultados”, na qual sao
estabelecidas as relacbes entre as categorias e o referencial tedrico, surgindo
percepcdes que corroboram ou ndo com os apontamentos do trabalho (objetivos e
hipbtese, problema, questdes de pesquisa, etc).

A analise dos dados foi sustentada pelo referencial teodrico interdisciplinar
adotado, tendo como bases os conhecimentos cientificos produzidos nas areas da
educacdo e neurociéncias. Para Lankshear e Knobel (2008, p. 75) “A leitura é
essencial ndo s6 para fundamentar um estudo, mas também para fundamentar os
conceitos que embasam o estudo, bem como para analisar, interpretar e discutir 0s
dados”.

Quanto a participacdo dos professores, foi entregue um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como a prestacdo de
esclarecimentos sobre o mesmo. Convém destacar que o TCLE foi constituido de
duas vias, sendo que uma ficou com a participante e a outra com a pesquisadora,
cabendo a essa arquivar de forma segura a documentacdo e guardar sigilo dos
dados dos sujeitos de forma a ndo possibilitar a sua identificacdo. Assim, a analise
das respostas ndo implicou na divulgacao da identidade dos mesmos, sendo utilizado

um codigo para identificacéo, como P1, P2, P3, etc.
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6 ANALISE DE DADOS

As respostas escritas para as questdes abertas propostas nos questionarios
sdo producdes proprias dos participantes da pesquisa e como registro a partir de
suas perspectivas refletem o que eles pensam, o que eles acreditam, transmitindo
informagcbes que ao serem lidas cabe ao pesquisador como interprete fazer
inferéncias através de uma leitura extensiva e recursiva.

Como ja mencionado anteriormente, a analise dos dados gerados aconteceu
por meio da analise de conteudo de Bardin. Decorre dai a recursividade presente na
leitura e releitura dos registros escritos obtidos, caracterizando o processo
interpretativo.

Desse modo, indutivamente, buscou-se, através do texto palavras ou
expressdes que se tornaram pecas chave na constituicdo das categorias. De acordo
com Lankshear e Knobel (2008), presume-se que as palavras, expressdes ou outras
unidades de texto classificadas na mesma categoria tem significado similares,
caracteristicas compartilhadas.

Como bem destacam Denzin e Lincoln (2006), p.37 “a pesquisa qualitativa &
infinitamente criativa e interpretativa”, no papel de intérprete o autor pesquisador
passa do texto oriundo dos registros obtidos em campo para o texto de pesquisa num
processo de construcdo de um documento interpretativo, no qual busca compreender
o que lhe é informado.

Importa ressaltar que os dados revelados tiveram sua interpretacéo articulada
com a posicao teodrica assumida, de modo que o vinculo entre os dados e as
inferéncias extraidas na andlise tivessem sustentacao.

Nesse ponto passa-se entdo a apresentar as categorias que emergiram diante
das respostas obtidas no questionario aplicado aos colaboradores da pesquisa.

A primeira questdo, Em sua pratica pedagogica o que vocé identifica como
estimulo emocionalmente competente (EEC)?, teve como objetivo identificar o
conhecimento docente acerca do EEC e foram definidas cinco categorias. As
respostas oferecidas revelaram que ha um equivoco conceitual por parte da maioria
das docentes, apontando um desconhecimento dessa tematica, apesar de ser

considerado relevante e de interesse para os profissionais dessa area.
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Na area das neurociéncias Cosenza e Guerra (2011) preconizam que as
emocdes tém papel significativo na memaoria e consequentemente na aprendizagem
do aluno. E o professor ao gerar estados motivacionais nos estudantes pode
ocasionar um aumento na aprendizagem, ou um decréscimo.

Aqui é possivel perceber que as bases tedricas que subsidiam o fazer docente
necessitam de atualizag&o, o que corrobora a percepcao de Tardif (2003), para quem
0s conhecimentos cientificos constituintes da docéncia sdo passiveis de revisao,
critica e aperfeicoamento, num processo evolutivo e progressivo.

Desse modo, as professoras relacionam o EEC a ac¢do do aluno, o que na
verdade € consequéncia do estimulo e ndo o proprio, pois os estimulos geram

comportamentos. Essas percepcdes sdo observadas nas categorias a seguir.

EEC como aproximacao entre discente e docente

Nessa categoria € possivel inferir que os docentes relacionam EEC ao vinculo
afetivo com o aluno, entretanto, o EEC, como atinge a emocéo do estudante, € o
desencadeador do vinculo. O que pode ser observado, indiretamente, no relato de
P1, que levanta o desenvolver de um vinculo emocional como sendo o EEC, e na

verdade essa relacéo € a resultado do EEC.

P1- Acredito que uma das coisas mais importantes € o estabelecimento de

uma relacdo baseada em confianca e cumplicidade.

Esse vinculo se traduz na resposta de P3 no potencial de fomentar as

inquietacBes, anseios e problematicas que o aluno vivencia.

P3- Identificamos o estimulo quando o aluno é estimulado a falar sobre seu

futuro profissional e sua relacdo com a familia, pressées e escolhas.

Nesse caso, a propria acdo docente pode ser considerada ponto de partida
para o vinculo, pois conforme Damasio (2016), um EEC é qualquer objeto ou

acontecimento real ou lembrado que desencadeia emocéo e a partir de MS antes de
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vivenciar situacao igual ou semelhante no futuro, o individuo tende a ter prontidao ou
aversao para tal.

Para Tardif e Lessard (2005), a docéncia possui um componente emocional de
trabalho, fazendo com que o docente tenha capacidade ndo sé de pensar nos
alunos, mas também de perceber e sentir suas emocdes, suas alegrias, seus
proprios traumas. A relacdo de confianca entre docente e aluno contribui de modo
eficaz para que o ensino resulte em aprendizagem a medida que existe um espaco
atencional entre a posicdo do ensinante e do aprendente (FERNANDEZ, 2012, p.31).

Nessa mesma linha de pensamento, de acordo com Cloutier e Drapeau (2012)
em se tratando de adolescentes, é muito relevante que os estudantes tenham o nivel
de bem-estar em sala de aula satisfatorio para expor suas particularidades, vivéncias
e até mesmo assuntos familiares. O interesse e a interacdo em sala de aula tém
como um condicionante a seguranca emocional, sendo necessario que o estudante

experimente um estado emocional que o faca se sentir a vontade.

EEC como motivacdo em sala de aula

A categoria traz a tona o entendimento docente dos EEC como motivacédo do
aluno, como sinénimo de “estar motivado e envolvido”. A colaboradora P2, ainda que
nao traga de modo explicito essa percepcdo, ao mencionar 0 comportamento
participativo e a interacdo, permite inferir o entendimento de um estado motivacional.

Buzneck (2010) afirma que € possivel perceber que um aluno esta motivado
pelo seu envolvimento nas atividades em sala de aula, uma vez que diante de tantas
outras possibilidades de acdes, escolhe essa para se dedicar. Contudo, como bem
destaca Ruiz (2005) as variaveis especificas para a motivacdo se constituem do
contexto sociocultural que caracteriza a sala de aula, e dentre elas estdo os
sentimentos dos estudantes. Nesse sentido, a motivacéo é resultante de um EEC e

nao o proprio EEC.

P2- Quando o aluno realmente participa, interage e aprecia o que o professor

propde.
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Esse entendimento de P2 emerge da percepcao de que o EEC envolve
interatividade e motivacdo. Isso implica pensar que diante da auséncia de
interatividade ndo hd EEC. Um EEC é desencadeado num processo interacional, no
gual o estudante pode, ao vivenciar uma emoc¢ao positiva, ter alavancada a
motivacdo para continuar a interagir e aprender. Do contrario, ao experienciar uma
emocao negativa, tem grande possibilidade do afastamento da realizagao da tarefa.

Considerando que Gazzaniga e Heatherton (2007), a motivagcdo envolve
elementos conduzem e fomentam comportamentos e retomando a teoria de Damasio
(2016), a experiéncia vivida a partir de um EEC pode instaurar um componente
corporal que influencia e orienta o0 comportamento do sujeito tanto para se envolver

OU N&o No processo interacional.

A pratica docente como EEC

Essa categoria revela a compreensao, de P4, para que a pratica do professor
pode ser um EEC, no entanto, a pratica pode ser fonte de EEC. A professora revela,
inclusive, a percepcéo de que praticas que considerem os interesses dos estudantes

e estimulem a participacdo sdo importantes nesse sentido.

P4- Considero estimulo competente uma préatica mais proxima ao aluno,

espaco para que eles possam interagir e expor suas ideias e opinides.

O processo inicial das emoc¢des se da primeiramente por meio de estimulos
sensoriais, principalmente auditivos e visuais (BEAR, 2008). Com isso, todo e
gualquer recurso que o professor utilize em sala de aula e/ou em sua pratica, desde
expressdes corporais, tom de voz e gestuais que componham seu comportamento
docente serdo recebidos e organizados pelos sujeitos que estdo a “experimenta-los”.

A partir dai se inicia o processamento do estimulo ofertado pelo professor, e
consequentemente, a formacdo de memdrias sensoriais relacionadas as emocoes
instauradas, positivas ou negativas, que influenciardo na aceitacdo ou rejeicdo das
futuras situagOes de sala de aula oferecidas pelo professor mediador. Cabe destacar

gue uma pratica ndo gera EEC idéntico em todos os estudantes, pois cada individuo
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percebe e processa o estimulo de modo particular. Segundo Gazzaniga e Heatherton
(2007) um individuo é capaz de selecionar e atender predominantemente apenas 0s
estimulos que tem interesse e ligacbes com memorias anteriores, ignorando 0s
demais que nao sdo processados.

Uma explicacdo para os diferentes resultados no que tange aos processos
interativos, € que embora o professor, inserido no contexto social de comunicacéo,
atribua grande significado aos processos interacionais presentes na pratica, a sala de
aula é constituida por individuos singulares e a consequéncia do ato pedagdgico
docente é distinta perante a coletividade. Para Tardif e Lessard (2005, p.257) “de
fato, embora uma parte das interacdes professor aluno aconteca diante de todos e de

cada um, elas se desdobram entre duas pessoas”.

EEC como estado emocional

Analisando os registros de P5 e P6, esses se aproximam do conceito de EEC.
Nessa categoria as percepcdes contemplam a relacdo dos estimulos oferecidos em
sala de aula com a possibilidade de serem interpretados e desencadear emocoes, 0
que esta correto. E interessante ressaltar que ambas, ainda que ndo de forma
explicita, se reconhecem como fonte de EEC, ampliando a visdo de que apenas

recursos ou técnicas sao as possiveis origens desses estimulos.

P5- Quando consigo atingir o sentimento do aluno.

P6- Qualquer acdo minha que deixe o aluno mais a vontade na sala de aula

fazendo com que se sinta protegido.

Entretanto, enquanto P5 converge com a teoria de Damasio (2016), que diz
gue EEC é objeto ou acontecimento cuja presenca real ou lembrada desencadeia
emocdo. Ja P6 limita-se a ideia de que o EEC envolvera somente estados
emocionais positivos, 0 que € um equivoco quando consideradas as possibilidades

da acao docente. Conforme Torre (2004), citado por Carvalho (2014, p.28).
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[...] as explicacbes de um docente ndo somente informam, mas com sua
atuacédo e para-linguagem transmitem estimulos que podem vir contribuir
para a secrecdo de neurotransmissores que provocam entusiasmo, a euforia
o desejo de aprender ou, pelo contrario, o aborrecimento, a desconexdo e a
falta de interesse.

Assim, no que diz respeito aos estados emocionais do individuo, ele ira agir de
acordo com sua percepcdo de seguranca, ameacas ou condi¢cdes impostas pelo
ambiente, pois o Sistema Nervoso Autbnomo estd diretamente envolvido nas
situacOes de luta e/ou fuga e imobilizacdo, de acordo com a neurocepc¢ao. Para
Strauman (2004), essa percepcao pode ser oferecida, por exemplo, pelo tom da voz
ou pelos movimentos e expressdes faciais e corporais dos sujeitos envolvidos no
meio de interagdo. Se 0 aluno percebe seguranca nesse processo, provavelmente 0s
mecanismos neurobiologicos inibirdo as estruturas limbicas que controlam os
comportamentos de inibicdo diante de ameacas, orientando o comportamento a luta-

fuga.

Ja4 a segunda e a terceira perguntas, Em sua pratica pedagdgica vocé
identifica a geracdo de MS em seus alunos? Se sim, em que situacfes eles
seriam gerados?, apresentavam como objetivos analisar se o professor identifica
em sua acdo pedagodgica o desenvolvimento de potenciais MS. Todas as
participantes do estudo responderam afirmativamente e suas respostas deram

origem as categorias definidas a seguir:

Vinculo afetivo como desencadeador de Marcador Somatico (MS)

Conforme registro de P1, o MS é produto do vinculo estabelecido entre as
partes envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Para a professora, o
ambiente criado para a aprendizagem e o respeito a singularidade das relac6es
conduzirdo ao desenvolvimento de relagfes afetivas que influenciardo no resultado
final do processo de ensinar, desencadeando meios e fins determinantes do estado

emocional para a (des) motivacdo do aluno em aprender.
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P1- Positivos: estimulos de curiosidade e confianca. Negativo:
comportamento autoritario e que demonstrem pouco caso e/ou respeito e falta de

seguranga.

P1 - Muitos dos bons resultados obtidos, sdo consequéncias dos vinculos
criados entre professor-aluno e aluno-aluno. Se a relagéo € criada de forma impar,
sem considerar a realidade e necessidade do aluno, dificilmente serdo obtidos bons
resultados. No entanto, é sabido que ocorre a transferéncia de sentimentos, ou
seja, se o0 aluno ndo gostar (respeitar) o professor, dificilmente gostara do contetdo

desenvolvido por este.

Em contato com os estudantes, componentes como empatia, compreensao,
senso de humor séo trunfos do professor enquanto trabalhador interativo. Tardif e
Lessard (2005) afirmam que na medida em que os alunos identificarem um trabalho
docente fundamentado na indiferenca e desinteresse pela acdo profissional, os
alunos resistirdo a esse comportamento docente, atacando, por exemplo, sua
personalidade com comportamentos irénicos, indisciplinados ou mesmo abstendo-se
de qualquer relacédo pessoal com o aluno, o que caracteriza como uma atividade

emocional.

O trabalho docente € um emotional labor, isto €, como trabalho
emocional requer além de capacidades fisicas e mentais um investimento
afetivo do profissional. Sua personalidade, emoc0es, afetividade, defeitos, e
sensibilidade sé@o a base de estratégias relacionais nas interacdes com seus
alunos (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 269).

A heterogeneidade das relacdes é apontada por P1 como meio para obtencéo
de resultados satisfatorios. O que cabe salientar que a individualidade que cada ser
humano, suas vivéncias e experiéncias, influenciardo na forma como o sujeito
desenvolve o modo de se relacionar com o outro. Seu comportamento depende de
sua hatureza bioldgica, assim como da cultura que o constitui enquanto sujeito.
Nesse ponto, a compreensdo de que a sala de aula é um espaco de convivéncia e
relacbes heterogéneas em vivéncias, crencas, ideias e valores, impulsionara a
geracédo de MS nos envolvidos.

Conforme Damasio (2016), o MS é um estimulo recebido, organizado e

processado que, mediante associacfes as experiéncias ja vividas (recordacgoes,
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emocdes, ideias e conhecimentos) € gerado um estado emocional que, ao instaurar
um componente corporal (taquicardia, rubor, sudorese, desconforto abdominal, etc.),
influencia e orienta tanto o comportamento do sujeito como sua decisdo na execucao
de uma determinada acgao/escolha.

P1 apresenta as relacdes estabelecidas como geradoras de estados afetivos,
0 que se aproxima do pensamento de Moran (2014). De acordo com a autora,
ambientes afetivos possibilitam ao aluno se enxergar no processo de aprendizagem.
Reforcando assim a ideia de que o professor como mediador social, ao trabalhar com
questbes afetivas, promove ambientes acolhedores que propulsionam o
envolvimento e consequentemente a motivacado do aluno. Esse entendimento de P1
também vai ao encontro das afirmacfes de Vigotisky (2003), o qual traz a ideia de
interacdo social entre professor e aluno como sendo 0 ponto central no processo
educativo, em um espaco de construcdo, de valorizacdo e respeito, onde todos
sintam mobilizados a (re) construir saberes juntos.

A proxima categoria foi elaborada de acordo com o relato de P3 e P4, que

identificam no recurso didatico a geracdo de marcados somaticos em seus alunos.

Recursos didaticos como fonte de MS

Aqui € reconhecido o potencial do recurso didatico para estimular a
participacdo do estudante, otimizando a atencdo e a consequente interacdo e a
promocdo de estados emocionais no ambiente de sala de aula. Essa visdo das
docentes € bastante adequada, uma vez que o uso do recurso, de forma intencional
ou ndo, pode instaurar MS nos envolvidos, se estabelecerdo na memoria de longo
prazo.

Para Souza (2007), como auxilio no ensino-aprendizagem do contetdo
proposto para ser aplicado pelo professor aos seus alunos, 0S recursos
compreendem o0s mais diversos instrumentos, métodos, meios e maneiras de
apresentar o conteldo ao aluno para que esse passe a (re) construir um novo saber.

Contudo, nem sempre os recursos didaticos atingirdo todos os estudantes do
mesmo modo, o que justifica a necessidade de distintos meios de suporte para o

trabalho de aula. A diversidade dos recursos deve ser adequada aos diferentes tipos
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de conteudo e aos diferentes tipos de alunos, pois assim é facilitada sua funcao
como ferramenta que otimiza o ensino e facilita a aprendizagem (ZABALA, 2008).

P3 associa o recurso didatico, explicitamente a musica, como fonte geradora
de estados emocionais nos alunos devido ao fato da associagdo da musica com
vivéncias particulares do aluno, e entdo desencadeando um estado afetivo/emocional
neste. P3 e P4, embora néo identifiquem as possibilidades positivas e negativas do
recurso de produzir comportamentos, reconhecem o resgate de situacfes ja vividas

pelo aluno.

P3- Notamos que algumas musicas remetem a situacdes pessoais e familiares
gue envolvem a vida do adolescente e suas relagdes, tanto na escola quanto na

familia.

P4- Sdo gerados quando as situacdes discutidas tém a ver com alguma

situacdo particular.

A partir do processo de mediacéo do professor, relacdes sao estabelecidas em
sala de aula, o que irdo conceber um priming em cada aluno, que se constitui no
processo pelo qual a apresentacao do item influencia o processamento de um item
subsequente, facilitando o processo total de compreensdo (priming positivo), ou
dificultando (priming negativo) (BADDELEY et al, 2009). Levando em consideracéo
estas relacbes juntamente com o priming gerado, uma perspectiva de
comportamento do aluno € produzida, e esse priming gerado estara fortemente
relacionado com a individualidade de cada aula, ou seja, de acordo com a
heterogeneidade que constitui o ambiente.

O desenvolvimento de MS, através da evocacdo de memoria, ir4 atuar como
priming em situacBes futuras de aprendizagem. Uma vez que as recordacdes
evocadas conduzirdo a sentimentos e emocdes positivos ou negativos, que
influenciardo na mudanca comportamental, orientando a tomada de decisdo e/ou
execucao de uma determinada atividade cognitiva.

A categoria a seguir é originada a partir da perspectiva de uma professora que
identificou o processo avaliativo como possivel gerador de um componente corporal

gue implica no comportamento desse aluno no decorrer de sua educagao.



58

Processo avaliativo como fonte de MS

Essa percepgao de P5 se insere em uma visao ainda atual do potencial dos
processos avaliativos como instauradores de estados emocionais. Considerar a
repercussao emocional e o significado que esse momento tem na vida do estudante,

permite uma aproximagéo adequada com a teoria dos MS.

P5- Nas avaliacoes.

O momento da avaliacdo, dada a sua carga emocional, pode constituir fonte
de memodrias autobiograficas, as quais, segundo Damasio (2015) séo recordacdes
pessoais, 0 somatério do que vivenciamos, inclusive as experiéncias dos planos que
fizemos para o futuro se baseia na nossa historia. Conforme as experiéncias vividas
sdo evocadas, sao acessadas consciente ou inconscientemente, sendo
reconstruidas e reencenadas e acompanhadas de um estado emocional. “As
experiéncias sociais de que fizemos parte, ou gostariamos de ter feito estdo incluidas
nessa historia [autobiografica], assim como as memdrias que descrevem as mais
refinadas dentre as nossas experiéncias emocionais [...]” (DAMASIO, 2015 p. 259).

Para o autor, as interagdes advindas do mundo exterior tém a possibilidade de
serem mapeadas no cérebro e esses mapas sdo como imagens em nossa mente,
porém ndo sO do tipo visual, mas também auditivas, viscerais e tateis. Essas
imagens serdo base para interpretacdo do mundo ao nosso redor e dos
comportamentos, em especial, quando a formacéao esteve diante de EECs.

O entendimento de que a avaliacdo gera MS tem reforco no campo
educacional em autores como Zabala e Bzuneck.

Para Zabala (2008), a avaliacdo constitui na verdade um conjunto de
informacBes que tem destinatarios, sendo 0s possiveis interessados 0s proprios
alunos, os professores, a familia, a escola e a administracao.

Também nessa direcdo, Buzneck (2010) salienta que a forma como o
feedback é dado pode gerar beneficios para aprendizagem e nutrir expectativas
positivas para o futuro. O feedback positivo envolve a apresentacdo das informacdes
carregadas de afetividades e ai o elogio é uma maneira de valorizar o que o aluno

realizou mesmo que diante de erro, enfatizando a importancia do esforgco. “O elogio
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gue se segue a um comportamento € uma forma de refor¢o positivo e como tal, tem a
forca de, provavelmente, fazer o comportamento tornar a repetir-se” (BZUNECK,
2010, p. 33). Ao contrario, a critica ressaltando o fracasso favorece emocfes
negativas. O grau de frustracdo estabelecido em um aluno através de um momento
de avaliacdo é fatal para sua motivacdo e pode implicar em uma autopercepcao
equivocada, o que pode ser base para enfrentamento de novos desafios.

Em uma narrativa, onde apresenta sua provacao pelo terror, como ele mesmo

caracteriza, Goleman (2012) relata:

S6 uma vez na vida passei fiquei paralisado pelo medo. Isso ocorreu numa
prova de calculo em meu primeiro ano na universidade, para a qual eu tinha
arranjado um jeito de ndo estudar. Ainda me lembro da sala em direcdo a
qual marchei naquela manhd de primavera, me sentindo como um
condenado e com maus pressagios no coracao. Estivera naquele anfiteatro
assistindo a muitas aulas. Naquela manhd, porém, ndo vi nada através das
janelas e nem mesmo vi a prépria sala. Meu olhar fixava-se apenas no
pedaco de chdo a minha frente, quando me dirigi para uma cadeira perto da
porta. Ao abrir a porta, as batidas do coracdo latejavam em meus ouvidos, e
eu sentia um gosto de ansiedade na boca do estémago.

Dei uma olhada rapida nas questdes da prova. Nao havia esperanca.
Durante uma hora, fiquei olhando para aquela pagina, a mente antevendo as
consequéncias que eu iria sofrer. Os mesmos pensamentos repetiam-se
sem parar, num ciclo de medo e tremor. Figuei sentado, imével como um
animal paralisado pelo curare no meio de um movimento. [...] Nao utilizei
aguele momento para uma desesperada tentativa de costurar um tipo
qualquer de resposta para as questdes. Nao recorri @ minha imaginacao.
Simplesmente fiquei sentado, fixado em meus terrores, esperando acabar o
sofrimento.

Nesse sentido, as consequéncias dos processos avaliativos sdo sentidas ao
longo da vida. O aluno necessita de incentivos e estimulos para entdo ter
entusiasmos perante o trabalho que |he é proposto, estabelecendo uma atitude
favoravel em relacdo a aprendizagem, uma vez que influencia sua autoestima e

autoconceito, direcionando seus comportamentos futuros.

Entrega do aluno como fonte de MS

A categoria traz um distanciamento da identificacdo adequada do que € um
MS, uma vez que o apresenta como sendo produto de uma relacdo empatica, em

gue o aluno se expde, inclusive trazendo a tona questdes pessoais. Nesse sentido,
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as professoras apontam a consequéncia do MS, mas néo a situacao didatica que

gera o marcador.

P2- E gerado quando ha comprometimento e acaba desencadeando uma
resposta espontanea como relatos de sua vida ou de suas afinidades.

P6- Quando os alunos conseguem desabafar e entao se voltam a sala de aula.

Assim podemos entender, de acordo com P2, que quando o aluno se encontra
no processo de aprender de forma comprometida, cria-se uma espécie de vinculo, de
ligacdo com as partes, desencadeado por condicbes emocionais, as quais fortalecem
a relacéo de entrega e comprometimento do aluno. O que vai ao encontro de Tardif
(2002, p. 132), pois o autor afirma que “nada nem ninguém pode for¢ar um aluno a
aprender se ele mesmo ndo se empenhar no processo de aprendizagem”.

Ou seja, 0 aluno deve, além de querer, estar engajado nesse processo, pois 0
compromisso € insuficiente quando tratamos de aprendizagem, uma vez que O
simples fazer ndo representa a forma como foi feito, sendo entdo necessario um
comprometimento dinamico e responsavel por parte do aluno em relacdo a sua
aprendizagem. E segundo P2, esse comprometimento conduz o aluno a falar de seus
gostos particulares, de situacbes por ele vividas, sendo os MS causa do

comprometimento do aluno com aquilo que se esta sendo proposto.

E por fim, a quarta pergunta, Quais as possiveis implicacdes da presenca
ou auséncia, em sua pratica pedagogica, de estimulos emocionalmente
competentes e/ou MS nos estados motivacionais do aluno em seu processo de
aprendizagem?, buscava determinar quais as consequéncias dos estimulos na

motivacdo do aluno. Deste questionamento decorreram seis categorias:
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Prejuizo na aprendizagem

Essa categoria aponta a importante relacdo entre EEC, MS e motivacgao,
trazendo a tona o direcionamento do estudante perante a propria aprendizagem a

partir do estado emocional vivenciado.

P1- Falta de vontade de aprender, dificuldade em vincular realidade e

conteudo, auséncia de assimilagédo e construcao de conceitos.

A perspectiva de P2 é muito interessante a medida que identifica na relacao
entre EEC, MS e motivacéo, impacto também na acdo docente, apesar de néo ser
objeto da questdo apresentada. Para Cloutier e Drapeau (2012) alunos que ficam
entediados, que tem a impresséo de estarem perdendo tempo ou ndo entenderem o
conteudo, certamente nédo terdo forca de vontade em aprender. Cabe ao professor
tornar a matéria interessante com o objetivo de fazer o aluno ter prazer em aprender.
Do contrario, embora o professor se esforce em ensinar, sem o envolvimento deles, &

impossivel a construcdo de conhecimento.

P2- E importante, pois sem estimulo ndo ha aprendizado muito menos

consegue, qualquer profissional, fazer um bom e proveitoso trabalho.
P4- Acredito que os alunos realizam e/ou acontece realmente a aprendizagem
guando a sala de aula se torna proxima do dia a dia desse aluno. Quando a escola

nao seja algo enfadonho e longe da vida deles.

Otimizacao das relacoes interpessoais

As docentes identificam que os EEC e o MS podem fazer o estudante se sentir
incluso no meio e ser aceito, assim como envolver-se com as atividades propostas
em sala de aula certamente esta associado a satisfacdo e realizacdo do aluno.
Percebem que as relacfes irdo gerar estados emocionais que podem levar a

permanecer interagindo ou nao.
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P3- Através destes instrumentos de aprendizagem; como musica e poesias,

conhecemos melhor nossos alunos [...]

P5- Desenvolver relacdes na sala de aula para que o aluno sinta vontade de

estar ali.

Essa visédo das docentes que vai ao encontro Cloutier e Drapeau (2012, p.62),:

O sentimento de pertencer a escola repousa sobre varios aspectos: o
sentimento de ser aceito, respeitando e amparado pelos colegas e
professores, a possibilidade de estabelecer relacdes interpessoais
amistosas com os professores e a capacidade de entrar em contato com 0s
colegas e professores.

Em especial, no que diz respeito as crencas que o aluno possui acerca de si,
as relacdes interpessoais facilmente atingirdo a subjetividade do aluno, pois o0s
relacionamentos podem ser interpretados como ameacas. Assim, as interacfes ao
gerarem um estado emocional negativo podem ter como consequéncia a “fuga” em
alunos menos resilientes, atingindo o percurso individual desse aluno. Conforme
Freire (2016, p.43) “As vezes mal se imagina o que pode passar a representar na
vida de um aluno um simples gesto do professor” e se preocupar com isso mostra
responsabilidade com o carater socializante da escola, onde até mesmo o informal
vivenciado forma ou deforma.

A interacdo da sala de aula expde o estudante a fatores que maximizam ou
minimizam autopercepcdes de fracasso, favorecendo ou ndo o distanciamento e

consequentemente a evasio, categoria apresentada a seguir.

Evasao

A percepcédo de P6 é pertinente, uma vez que se tratando de evasao, tanto a

auséncia de EEC pode conduzir ao afastamento e/ou abandono da escola, como a

existéncia dos proprios MS negativos.
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P6- Desinteresse do aluno em estar estudando e posterior abandono do
estudo.

O estudante constroi suas crengas sobre suas competéncias, bem como a
satisfacdo em aprender, também através das praticas pedagdgicas, o que influi na
sua expectativa de sucesso. A maneira como se conduz as préticas pode impulsionar
o envolvimento do aluno nas tarefas propostas, promovendo o prazer em aprender e,
consequentemente sua permanéncia na escola, ou ndo. De acordo com Santrock
(2012) o nado gostar da escola é um dos motivos de abandono dos estudos. “O nivel
de bem-estar que o adolescente sente em sala de aula é provavelmente o que
condiciona de forma mais direta o seu amor pela escola e sua forca de vontade nos
estudos” (CLOUTIER; DRAPEAU, 2012, p.292).

Finalizando a analise, a partir da retomada das categorias de maneira é
articulada, é identificavel a dificuldade das docentes em lidar com os conceitos EEC
e MS aplicados a pratica pedagodgica, de traduzir a relacdo entre conhecimento
cientifico e cotidiano profissional.

Nesse sentido, é possivel apontar uma limitacdo do estudo, a qual advém da
aplicacdo do questionario como técnica de pesquisa, ainda que tenha sido um
procedimento adotado com vistas a atender a solicitacdo das participantes do estudo.
Mesmo diante das explicacdes conceituais oferecidas pela pesquisadora, ndo houve
um pleno entendimento das questdes, o resultou em pouco aprofundamento das
respostas obtidas.

Uma possivel justificativa para tal, € que as tarefas de compreenséo linguistica
sédo dependentes do vocabulério do individuo e diante das especificidades da ciéncia,
alguns vocéabulos, séo cientificos, se distanciando de sua memaoria semantica. Desse
modo, em algumas situacdes a codificacado € dificultada por que a palavra ainda nao
existe na memodria semantica, o que interfere na compreensdo da mensagem
(STENBERG, 2012).

Além disso, de acordo com Maingueneau (2011), o processo interpretativo
envolve competéncia comunicativa (aptiddo para produzir e interpretar os enunciados
de maneira adequada as mdultiplas situacfes cotidianas), a competéncia linguistica
(dominio da lingua) e competéncia enciclopédica (conhecimento de mundo-

cientificos).
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Sendo assim, é plausivel pressupor que os professores fizeram uso de suas
teorias implicitas, que sdo redes de conhecimento compartilhadas socialmente,
acessadas de modo consciente ou inconsciente, fundamentais na leitura de mundo e
importante alicerce para a construcdo de conhecimentos (MORAES, 2008).

No entanto, apesar dessa limitagdo conceitual, as categorias indicam que as
docentes apontam a relevancia da emocdo para alavancar a diade motivacao
extrinseca e intrinseca, reconhecendo a emocdo como importante base para a

interacao positiva e consequentemente motivacao do aluno para aprender.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Fundamentada em pressupostos das neurociéncias e educacao, a pesquisa
objetivou investigar os conhecimentos docentes sobre a relacdo entre estimulo
emocional competente e motivacdo do aluno para aprender sob a perspectiva da
teoria de Fogg. Foram objetivos especificos: identificar o conhecimento docente
acerca de estimulos emocionalmente competentes e analisar se o professor identifica
em sua acgdo pedagdgica o desenvolvimento de potenciais marcadores somaticos e
as consequéncias desses para a motivagao do aluno.

Retomando aqui a intencdo do estudo, € possivel, afirmar que os objetivos
foram alcancados de modo satisfatorio.

Tomando como referéncia o objetivo principal, que era investigar 0s
conhecimentos docentes sobre a relacdo entre estimulo emocional competente e
motivacdo do aluno para aprender sob a perspectiva da teoria de Fogg, € possivel
concluir que os docentes tem conhecimento cientifico insuficiente no que tange a
relacéo entre estados emocionais e motivacdo, o que consequentemente os distancia
do entendimento da triade caracterizada pela interrelacdo entre emoc¢ao, motivacao e
teoria de Fogg.

Uma possivel justificativa para essa lacuna advém de que a compreensao
dessa triade parece ter como base as teorias implicitas das docentes. No entanto, o
entendimento adequado implica em conhecimentos cientificos atualizados, uma vez
gue as teorias que fundamentam essa relacdo sao recentes e talvez pouco
exploradas no campo da educacéo. Cabe lembrar que séo teorias ndo desenvolvidas
para essa area, exigindo um movimento de adaptacdo em prol de sua aplicabilidade.
A Teoria dos Marcadores Somaticos, como visto anteriormente, € resultante de
estudos na area das neurociéncias, e a Teoria de Fogg, na area da psicologia.

Nesse cenério, considerando o tempo de docéncia das colaboradoras de
pesquisa, € plausivel pensar que, provavelmente, por terem suas graduacles
académicas ao longo do século XX, estiveram expostas a modelos de formacgéo
rigidos e delimitados a determinados nichos académicos, limitando suas experiéncias
curriculares. Como consequéncia, € possivel inferir que ndo lhes é comum construtos

intelectuais que emerjam de colaboragdes cunhadas na interdisciplinaridade.
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Com relacdo aos objetivos especificos, estes sado subsidios que sustentam a
conclusdo acima apresentada. No que diz respeito a caracterizar o conhecimento
docente acerca das fontes de EECs em suas praticas, pode-se afirmar que as
professoras apresentaram conhecimento a respeito da importancia dos estimulos
para desencadear estados emocionais nos estudantes, entretanto, ndo se identificam
como fonte desses estimulos e apontam as consequéncias desses como fontes.

Interessa ressaltar também que nao houve, por parte das docentes, mencéao
especifica e ou explicita a aulas praticas como fonte de EEC, pois é uma atividade
comum no ensino na area de ciéncias. As aulas préaticas, como saidas de campo e
experimentacado, por exemplo, sdo estratégias de ensino que fomentam a motivacao,
o interesse e a reconstrucdo do conhecimento através da multissensorialidade. E o
fato de diversificar os cenarios de aprendizagem e estimular os diferentes sentidos
na exploracdo de um conteudo, oportuniza que estimulos variados atinjam o grupo
heterogéneo de estudantes, aumentando a chance de oferecer EECs.

No que diz respeito a analisar se o professor identifica na sua pratica
pedagodgica a geracao de MS e as situacbes em que podem ser gerados, todas as
professoras apontaram que as praticas podem ser fontes de MS. Quanto a
identificacdo dos momentos nos quais poderiam ser gerados, apenas uma professora
se afasta da identificacdo adequada, trazendo a tona a consequéncia do MS como a
situacdo desencadeadora do mesmo.

Em relacdo a analisar o conhecimento docente sobre as consequéncias de
possiveis marcadores somaticos instaurados através de sua acao pedagogica para a
motivacdo do aluno, as professoras reconhecem essa possibilidade, inclusive
considerando impactos positivos e negativos no estado motivacional dos alunos.

Ao final da pesquisa, percebe-se que o dominio tedrico apresentado pelas
colaboradoras de pesquisa, e que orienta a acao docente, € intuitivo, o que pode
conduzir, sob a otica das neurociéncias e do modelo de Fogg, a gatilhos falhos e nédo
desencadear o comportamento desejado.

Nesse sentido, os achados do estudo propiciam sugerir acdes de educacédo
continuada docente no campo das neurociéncias, uma vez que as praticas docentes
teriam ai uma oportunidade de serem objetos de reflexdo e critica sob a 6dtica
atualizada na area dos conhecimentos advindos da articulagdo entre neurociéncias e

educacdo. Como bem salienta Tardif (2003) as bases tedricas que subsidiam o fazer
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docente necessitam de atualizacdo e os conhecimentos cientificos constituintes da
docéncia sdo passiveis de revisdo, critica e aperfeicoamento, num processo
evolutivo e progressivo.

Sob essa perspectiva, a abordagem do tema motivagédo na sala de aula, tendo
como referéncia a neurofisiologia dos estados motivacionais, teéricos da educacao e
a teoria de Fogg, certamente contribuiu para que a pesquisadora ampliasse saberes
docentes e revise suas praticas pedagogicas, uma vez que vivencia a problematica
na agao profissional. Assim, partindo do pensamento de Pimenta (1999), para quem
0 conhecimento ndo se reduz a informacdo, mas se (re) constréi na relacdo com a
pratica, na interface advinda da ligacao entre os achados da pesquisa e a reflexdo no
exercicio da profissdo, se torna possivel a (re) conducéo de seu fazer docente. Para
Zabalza (2004), o professor, ao contrastar seus saberes nas situacdes praticas
concretas, vai interiorizando seus saberes pessoais, suas aprendizagens, suas
experiéncias. E € nessa interiorizacao que se estabelecem diferentes tipos memdrias
gue conduzirdo seus comportamentos.

Os ganhos com a realizacdo do estudo investigativo se revelam também a
medida que identificamos possiveis contribuicbes aos colaboradores de pesquisa,
uma vez que sera oportunizada a atualizacdo dos saberes docentes tendo como
base a diade educacédo e neurociéncias, pois ao final da dissertacdo tem-se como
objetivo retornar a escola a fim de oferecer palestra na area da motivacdo. Esse
movimento de retorno tem como base os preceitos de Sanchez Gamboa (2012), para
guem é eticamente esperado que a pesquisa, como um processo de compreensao
da educacéo, entorna para a educacéo, isto €, o conhecimento parte da pratica e
volta a ela como fonte de transformacéo.

Neste ponto, vislumbra-se um ganho paralelo para a comunidade escolar,
sendo que ao oferecer situacfes de educacdo continuada é possivel fomentar
praticas docentes que estimulem a motivacdo dos estudantes diante do aprender.

Considerando os objetivos do PPGEC, dentre eles o estudo e melhoramento
do ensino de ciéncias, a pesquisa pode contribuir para estimular a interlocu¢céo entre
referenciais das neurociéncias e a educacdo para compreender estados
motivacionais na aprendizagem e identificar possiveis implicacbes para a
problematica da motivacdo no ensino de ciéncias. Essa percepcdo é corroborada

pelo pensamento de Pozo e Crespo (2009, p.40), pois segundo os autores falta de
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motivacdo dos alunos, sobretudo nos anos finais do ensino fundamental e médio, é o
inimigo numero um do ensino de ciéncia.

Mais especificamente, no que se refere a educacdo, mostrou-se que
aproximacfes entre diferentes areas podem oferecer subsidios para repensar
conceitos e préaticas na area de educacao que impactam no estado motivacional do
aluno para aprender. O trabalho, ao aproximar conceitos que se complementam e
integrar saberes, propde um entendimento ampliado acerca do comportamento
humano e da importancia da interagéo entre o professor e aluno no ambiente escolar.

Finalizando, a pesquisa aqui apresentada, ao abarcar a problematizacdo da
mediacdo docente na motivacdo dos estudantes a partir de fundamentacéo teorica
interdisciplinar, pode estimular a consciéncia da interdependéncia entre distintas
areas do conhecimento cientifico diante da complexidade dos fendmenos

educacionais, estimulando a realizac&o de pesquisas nessa direcao.
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APENDICE 1 - TCLE

Prograrlnaée Pés-,lfraduagén

Educacao em
Ciencias
\ L

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: A MOTIVACAO NA APRENDIZAGEM A LUZ DA TEORIA DE
FOGG: CONTRIBUICOES DA NEUROCIENCIA

Colaborador voluntario:
RG:

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa A
MOTIVACAO NA APRENDIZAGEM A LUZ DA TEORIA DE FOGG:
CONTRIBUICOES DA NEUROCIENCIA, de responsabilidade da pesquisadora
Caroline de Moura Padilha. Vocé foi selecionado (a) para participar da referida
pesquisa por ser docente da disciplina de: da série:

Sua participacdo nao € obrigatéria e a qualquer momento vocé pode desistir
de participar e retirar seu consentimento. Uma possivel recusa nao trara nenhum
prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicao.

O objetivo deste estudo € investigar os conhecimentos docentes sobre a
relacdo entre estimulos emocionalmente competentes e motivacdo do aluno para
aprender.

Os beneficios relacionados com a participacdo sdo de que esta pesquisa tem
por maior finalidade demonstrar os saberes docentes relacionado a estimulos
ofertados aos alunos e suas implicacdes na aprendizagem, no Ensino de Ciéncias,
podendo gerar argumentos para repensar as acdes docentes.

As informacOes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de
forma a possibilitar sua identificacdo, e caso seja necessario utilizar o nome sera na
forma de suas iniciais ou utilizando outro identificador.

Vocé receberd uma coOpia deste termo onde consta o telefone e o endereco
institucional do pesquisador principal e do CEP, podendo tirar suas davidas sobre o
projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Assinatura da pesquisadora
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Eu, ,
RG n° , declaro ter sido informado sobre o estudo e

concordo em participar como voluntario no projeto de pesquisa acima descrito.

Rio Grande, de de

Assinatura

Pesquisadora

Pesquisadora Caroline de Moura Padilha

Endereco Institucional: Universidade Federal do Rio Grande

Programa de PoOs-Graduacao de Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude
Av. Italia, Km 8 - Campus Carreiros=Rio Grande -

RS - BRASIL - 96201900

Telefone: +55 53 81434356

Email: Caroline.padilha@aedu.com

Orientadora Prof® Dr2 Fernanda Antoniolo Hammes de Carvalho
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APENDICE 2 — ROTEIRO DA ENTREVISTA

A Motivacdo na aprendizagem a Luz da Teoria de Fogg: Contribui¢cfes da
Neurociéncia.

CONCEITOS INICIAIS:

ESTIMULO EMOCIONALMENTE COMPETENTE: “Objeto ou acontecimento cuja
presenca real ou lembrada desencadeia emocdo”(DAMASIO, 2004).

MARCADOR SOMATICO: diante de um estimulo recebido, organizado e processado
gue, mediante associagcfes as experiéncias ja vividas (recordacdes, emocoes, ideias
e conhecimentos) € gerado um estado emocional que, ao instaurar um componente
corporal (taquicardia, rubor, sudorese, desconforto abdominal, etc.), influencia e
orienta tanto o comportamento do sujeito como sua decisdo na execucdo de uma
determinada agdo/escolha. (DAMASIO, 2004).

1. Em sua préatica pedagogica 0 que vocé identifica como estimulo
emocionalmente competente?

2. Em sua préatica pedagodgica vocé identifica a geracdo de marcadores
somaticos em seus alunos?

3. Se sim, em que situacdes eles seriam gerados?

4. Quais as possiveis implicacbfes da presenca ou auséncia, em sua pratica
pedagodgica, de estimulos emocionalmente competentes e/ou marcadores
somaticos nos estados motivacionais do aluno em seu processo de
aprendizagem?



