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O objetivo deste artigo é apresentar um modelo de motivação acadêmica para ser usado por 
professores no planejamento de cursos capazes de promover o envolvimento dos alunos no processo 
de aprendizagem. O modelo, baseado em pesquisas e teorias existentes, consta de cinco elementos 
essenciais que o professor deve levar em consideração ao planejar sua prática didática: (1) maior 
controle, (2) utilidade, (3) sucesso, (4) interesse, e (5) carinho. Neste artigo, eu apresento a descrição 
dos elementos do modelo, discussão dos conceitos-chave de cada elemento, resumo de pesquisas e 
teorias relacionadas que confirmam a importância destes elementos, e proponho algumas perguntas, 
sugestões e exemplos que os professores devem considerar no seu planejamento. Minha expectativa  
é que professores, novos e experientes, venham a considerar este modelo, as sugestões e exemplos 
associados a ele, uma ferramenta útil à qual eles possam recorrer ao planejar sua instrução. 

 
Embora os alunos tenham uma série de motivos para 

matricular-se em um curso, e alguns alunos, inicialmente, 
tenham mais interesse por alguns assuntos em detrimento 
de outros, o design de um curso é essencial para a 
motivação dos alunos em participar ativamente do 
processo de aprendizagem.  Mas, o que o professor pode 
fazer para planejar cursos capazes de motivar o 
envolvimento dos alunos? Neste artigo, eu apresento 
algumas respostas a esta pergunta, fundamentadas no 
modelo de motivação, MUSIC. A conveniência do 
modelo MUSIC é que ele prescreve cinco componentes 
que podem orientar a tomada de decisões conscientes 
durante o planejamento que sejam fundamentadas em 
pesquisas e teorias de motivação atuais.   

Como psicólogo educacional, eu ministro cursos e 
lidero pesquisas relacionadas a motivação, ensinando e 
aprendendo. Quando professores de outras disciplinas 
me perguntam o que eles podem fazer para motivar 
seus alunos, eu tento dar algumas sugestões. Mas 
quando eles pedem fontes que eles possam acessar 
rapidamente e aplicar nos seus cursos, por diversos 
motivos eu tenho dificuldade de localizar recursos 
adequados. Primeiro, o campo da motivação é 
subdividido em inúmeras “mini-teorias” que podem 
dificultar a escolha daquela que melhor se aplique ao 
propósito específico do professor. Por exemplo, Reeve 
(2005) descreve 24  teorias de motivação em seu livro. 
Segundo, alguns pesquisadores têm definições 
diferentes para os mesmos conceitos de motivação 
(Schunk, 2000), tornando difícil para indivíduos que 
não estejam familiarizados com está área interpretar e 
fazer uso dos resultados das pesquisas. Estes problemas 
são agravados pelo fato de que conceitos de motivação 
semelhantes recebem nomenclaturas diferentes (e.g. 
expectativa e auto eficácia). Para finalizar, a maioria 
das pesquisas têm sido mais teórica do que 
experimental, o que pode ser útil para acadêmicos na 
área de motivação, mas não ajuda professores em busca 
de exemplos práticos.  

O meu objetivo com o presente artigo é abordar os 
problemas que podem dificultar o acesso à informação, 
sintetizando os princípios fundamentais da motivação 
acadêmica de maneira significativa para professores de 
qualquer disciplina acadêmica. Eu discuto vários 
exemplos e sugestões práticas para o planejamento de 
cursos, ao invés de simplesmente apresentar uma lista a 
qual o professor deve seguir. Para motivar alunos, o 
professor precisa compreender porque optar por uma 
estratégia instrucional em particular. Quando o 
professor não compreende a teoria por trás das 
estratégias, ele corre o risco de implementá-las 
incorretamente. Assim sendo, eu apresento as pesquisas 
e teorias nas quais as estratégias sugeridas se baseiam. 
Eu espero que o professor, novo ou experiente, passe a 
considerar este modelo, as sugestões e exemplos 
associados a ele, como uma ferramenta útil à qual eles 
possam recorrer na hora de planejar sua instrução.   

 
Motivação Acadêmica 

 
Ao longo do tempo, psicólogos vêm realizando 

pesquisas e desenvolvendo teorias de motivação com a 
finalidade de explicar o comportamento humano. No 
presente artigo, eu me concentro em pesquisas e teorias 
passíveis de serem aplicadas a alunos em ambiente 
acadêmico, portanto, eu uso o termo motivação 
“acadêmica” para descrever o modelo. Sem dúvida, a 
maior parte das pesquisas e teorias das quais o modelo 
se deriva, pode ser utilizada em outros ambientes, como 
o ambiente esportivo ou corporativo. Minha definição 
de motivação acadêmica é congruente com a definição 
de Schunk, Pintrich e Meece (2008) que descreve 
motivação como um processo identificável através de 
ações (e.g., escolha de atividades, esforço, persistência) 
e verbalizações (e.g., “I like Biology.”), através dos 
quais atividades mentais ou físicas, motivadas por um 
objetivo, são iniciadas e sustentadas. Motivação 
acadêmica não é importante por si só, mas pelo fato de 
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que alunos motivados tendem a se envolver em 
atividades que facilitam a aprendizagem e possibilitam 
alto desempenho acadêmico. Por exemplo, alunos 
motivados prestam maior atenção durante a execução 
de tarefas, usam mais tempo na aplicação de estratégias 
de estudo adequadas e buscam ajuda quando necessário 
(Schunk et al., 2008).  

 
Modelo de Motivação Acadêmica MUSIC 

 
O modelo MUSIC de motivação contém cinco 

componentes que o professor deve levar em 
consideração ao planejar instrução: (1) Maior controle 
(eMpowerment), (2) Utilidade (usefulness), (3) Sucesso 
(success), (4) Interesse (interest), e (5)  Carinho 
(caring). O nome do modelo, MUSIC1, é uma sigla 
baseada na segunda letra da palavra “eMpowerment” e 
na primeira letra dos outros quatro componentes. Cada 
componente do modelo tem sua origem em pesquisas 
científicas e teorias nas áreas de psicologia e educação. 
Embora haja uma base de conhecimentos bastante 
ampla sobre fontes de motivação, a maioria das 
pesquisas foi conduzida fora das salas de aula do ensino 
superior. Logo, para conceber um modelo derivado em 
pesquisas e teorias mais atuais, eu analisei estudos 
relacionados dentro e fora do âmbito do ensino 
superior. 

Minha contribuição, ao desenvolver o modelo 
Music de motivação, refere-se à análise, avaliação e 
síntese de inúmeras pesquisas e teorias de motivação de 
modo a condensá-las em um único modelo fácil de usar. 
Estes cinco componentes foram reunidos em um 
mesmo modelo devido à indicação de pesquisas que 
evidenciam maior motivação e participação por parte 
dos alunos, resultando em melhor aprendizagem 
quando o professor incorpora pelo menos um deles na 
sua aula (Figura 1). O modelo é fundamentado em 
teorias sócio-cognitivas que afirmam que (1) os alunos 
possuem necessidades psicológicas, (2) que 
características do meio social interferem na maneira 
como estas necessidades são atendidas e (3) que a 
satisfação de tais necessidades interfere na percepção e 
no comportamento do indivíduo.  

Não há um número exato de componentes que 
precise ser incluído para despertar a motivação dos 
alunos em um determinado curso; e também não há 
indicações concretas da necessidade de uso de todos os 
componentes de uma só vez. No entanto, há evidências  
                                                
1 Nota da Tradução: MUSIC foi traduzido para o Português de forma 
a manter o significado original e ainda assim formar a sigla MUSIC: 
Empowerment - Maior controle, usefulness: utilidade; success: 
sucesso; interest: interesse, caring: carinho. Caring também poderia 
ser traduzido como consideração, a opção por carinho, deve-se ao fato 
deste termo englobar o conceito da afetividade além dos limites da 
consideração. 
 

Figura 1 
Modelo, Baseado em Teoria Sócia-Construtivista, Onde 
Cinco Componentes Levam ao Aumento da Motivação 
de Alunos, Resultando em Melhora da Aprendizagem 

 

 
 
de que (1) existe uma forte correlação entre estes 
componentes e alguns contextos específicos (e.g., 
Kaufman & Dodge, 2009), (2) que mais de um 
componente pode ser usado para explicar a motivação 
de um aluno e (3) que a combinação dos componentes 
produz um efeito maior do que quando são usados 
isoladamente (e.g., Simons, Vansteenkiste, & Lacante, 
2004). Sendo assim, pode-se afirmar que os resultados 
da adoção do modelo será maior, quanto maior for o 
esforço do professor em incluir os cinco componentes 
no seu planejamento. Finalmente, eu não tenho razão 
nenhuma para crer que esses componentes sejam 
menos importantes em cursos à distância do que na 
modalidade tradicional presencial.  

Na seções seguintes, eu descrevo os componentes 
do modelo através de: discussão dos conceitos-chave 
de cada componente;  síntese das pesquisas e teorias 
nas quais o modelo é fundamentado; e uma série de 
perguntas, sugestões e exemplos que o professor 
poderá levar em consideração ao preparar suas aulas. 
A primeira seção é chamada design, porque designers 
instrucionais geralmente planejam ambientes 
instrucionais com o objetivo explícito de incrementar 
a motivação dos alunos. As perguntas dentro da seção 
chamada “design” são questões que o professor deve 
fazer para si próprio antes, durante e depois do 
planejamento da sua instrução (caso ele pretenda dar a 
mesma aula no futuro). A segunda seção, “questões”, 
contém perguntas e sugestões de estratégias que o 
professor poderá usar para orientar o seu 
planejamento. Algumas sugestões se aplicam melhor a 
certos cursos, dependendo de como elas se encaixam 
com as outras atividades de curso que o professor 
estiver planejando para atingir os objetivos 
instrucionais. Nem todas as sugestões e exemplos 
vieram do ambiente universitário, mas todos têm 
origem em teorias apoiadas por pesquisas realizadas 
com metodologia científica e resultados comprovados. 
Uma segunda contribuição deste artigo é que ele visa 
estimular a realização de novas pesquisas em nível 
universitário relativas a estes componentes, perguntas, 
sugestões e exemplos.  
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Design para Maior Controle 
 

Conceitos-Chave 
 

Os professores devem planejar suas aulas no 
sentido de dar aos alunos maior controle sobre as 
atividades de aula. Maior controle refere-se à 
quantidade de poder que os alunos percebem que 
podem exercer sobre sua própria aprendizagem. Não 
importa se o professor acredita estar permitindo o 
controle aos alunos; o que importa, na verdade, é a 
percepção dos alunos de que eles são capazes de 
exercer algum controle sobre a sua aprendizagem. A 
quantidade exata de controle necessário para que o 
aluno se sinta motivado a realizar suas tarefas vai variar 
de aluno para aluno e vai depender de muitas variáveis, 
incluindo o grau de dificuldade do conteúdo, a 
habilidade do aluno e a exposição anterior do aluno a 
conteúdos relacionados ao atual. O essencial é que os 
alunos acreditem que eles podem exercer algum 
controle sobre algum aspecto da sua aprendizagem. 

 
Embasamento Teórico 
 

Algumas das pesquisas mais rigorosas na área da 
percepção de controle foram realizadas na área da 
Teoria da Auto Determinação (Deci & Ryan, 1985, 
1991; Ryan & Deci, 2000). Um princípio chave desta 
teoria é que as pessoas apreciam mais as atividades que 
elas acreditam poder exercer algum controle sobre elas. 
Indivíduos auto determinados, ou autônomos, são 
capazes de fazer escolhas e de gerenciar sua interação 
com o meio no qual estão inseridos. Eventos da vida do 
indivíduo se distribuem em uma linha contínua onde, 
em uma extremidade, ela concentra maior controle em 
oposição ao menor controle na outra extremidade. Na 
extremidade do maior controle, alunos plenamente auto 
determinados apresentam locus de controle interno. 
Eles percebem um alto nível de liberdade durante as 
atividades e experimentam forte capacidade de escolha 
das suas ações (Deci & Ryan, 2000; Reeve, Nix, & 
Hamm, 2003). Ao contrário, alunos com baixa auto 
determinação, apresentam locus de controle externo. 
Eles não têm autonomia, não percebem ter liberdade de 
escolha e se sentem controlados por forças exteriores.  

O estilo instrucional do professor pode variar de 
altamente controlador a altamente promotor de 
autonomia (Reeve & Jang, 2006). É importante 
compreender que professores que costumam apoiar a 
autonomia dos alunos também precisam impor 
estrutura, regras e limites aos alunos, mas eles o fazem 
de maneira informativa, respeitosa e sem imposição ou 
dominação (Reeve, 1996). Alunos de professores que 
promovem autonomia demonstram vários benefícios. 
Eles apresentam maior aprendizagem de conceitos, 
maio percepção de competência acadêmica e social, 

maior senso de auto valorização e auto estima, maior 
criatividade, preferência por atividades mais 
desafiadoras, maior estabilidade emocional, maior índice 
de presença na aulas e melhores notas (Amabile, 1985; 
Boggiano, Main &Katz, 1988; Csikszentmihalyi, 1995; 
deCharms, 1976; Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 
1991; Filak & Sheldon, 2008; Flink, Boggiano, & Barret, 
1990; Grolnick & Ryan, 1997; Harter, 1982; Ryan & 
Connel, 1989;  Ryan & Grolnick, 1986; Shapira, 1976; 
Vallerand & Bissonnette, 1992).  
 
Questões para Maior Controle 
 

Pergunta no 1. Os alunos acreditam ter o controle 
sobre algum aspecto da sua aprendizagem? 

Sugestões.  
 

• Ofereça opções de tópicos a serem estudados, 
materiais e estratégias que aos alunos possam 
utilizar, assim como pessoas com quem eles 
possam estudar para aprender melhor (Ryan & 
La Guardia, 1999). Exemplo: alunos 
demonstram maior motivação em grupos de 
estudo quando eles têm a oportunidade de 
escolher seus pares, ao invés de serem 
colocados em grupos específicos pelo professor 
(Ciani, Summers, Easter, &Sheldon, 2008). 

• Prepare atividades em que os alunos possam 
exercer o controle através do desenvolvimento 
ou implementação das atividades da aula. Joe 
Du Fore, professor na Universidade de 
Concórdia, disponibiliza online (e.g.: Google 
docs) a estrutura de uma apresentação com 
apenas alguns tópicos e figuras antes de cada 
aula. Durante a aula ele projeta essa estrutura 
para a classe e os alunos colaboram com outros 
pontos que eles consideram relevantes. Essa 
colaboração acontece em tempo real, através 
dos computadores dos alunos, via internet. 
Dessa forma, a responsabilidade de dar a aula 
ainda é dele, mas os alunos ajudam a criar a 
apresentação e definir o conteúdo. Todos os 
alunos têm acesso à apresentação e podem 
gravar a versão final para futuras referências. 

• Permita aos alunos controlar o ritmo da do 
curso (Roblyer, 1999). Por exemplo, ao invés 
do professor definir as 12 datas dos 12 testes 
que ele pretende dar, o professor pode 
estabelecer três datas de vencimento para quatro 
testes de uma vez(e.g.: testes 1,2, 3 e 4 vencem 
dia 18 de abril). Assim, os alunos podem 
decidir quando eles vão estudar a lição para 
cada teste. 

• Dê oportunidades para os alunos expressarem 
suas opiniões, ouça cuidadosamente e leve suas 
ideias em consideração (Reeve, 1996). Uma boa 
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maneira de fazer isso é através de discussões, 
como diálogos socráticos, que incluam 
sugestões de perguntas sobre ideias e assuntos 
de forma ampla, buscando a relação existente 
entre ideias diferentes, fazendo a parte do 
advogado do diabo, fazendo comentários 
cômicos para aliviar tensões, passando tempo 
em contato com o grupo ou aproveitando 
posicionamentos e papéis assumidos pelos 
alunos dentro da discussão para ensinar alguma 
coisa nova ( Gose, 2009, p.45). Alunos do curso 
de administração participando de uma pesquisa 
demonstraram maior autonomia em discussões 
online do que presencial (Scroff & Vogel, 
2009), o que indica que discussões online 
podem proporcionar maior percepção de 
controle aos alunos (leia Toledo, 2006 para um 
exemplo desse tipo de discussão). 

 
Pergunta no  2. Os alunos acreditam que o 
professor estimula o controle dos alunos e não 
tenta manipular seu comportamento? 
Sugestões. 
 
• Apresente uma explicação plausível para as 

normas e instruções que se façam necessárias 
(Deci & Ryan, 1985). Ao invés de dizer aos 
alunos que é proibido usar computadores na 
sala de aula (assumindo-se que processamento 
de texto não seja necessário para tomar notas 
nas aulas ou outras atividades), um professor 
que promova a autonomia dos alunos 
explicaria aos alunos que a digitação durante 
as aulas pode ser uma distração para os outros 
alunos, vindo a causar um efeito negativo na 
sua aprendizagem. Professores promotores de 
autonomia também oferecem uma explicação 
para suas normas de chamada. Se o professor 
não puder fornecer uma explicação honesta e 
razoável para a existência da regra ou 
instrução, ele deve refletir sobre a necessidade 
dela em primeiro lugar. 

• Permita que os alunos criem as regras para a 
sala de aula. O doutor Gunild Kreb, palestrante 
na Universidade de Kontanz, na Alemanha, 
permite que os alunos façam suas próprias 
regras na primeira aula do semestre. Ela abre a 
discussão de como os alunos gostariam de 
lidar com atrasos, celular tocando durante a 
aula, convívio social (tratamento formal ou 
informal). Os alunos votam nas regras que eles 
querem adotar. Depois ele escreve as regras 
co-criadas num flip chart, tira uma fotografia 
digital das regras e envia por e-mail para os 
alunos para que todos tenham uma cópia. O 
mais interessante é que ele relata que os alunos 

impõem regras muito mais austeras do que as 
que ele próprio sugeriria.  

 
Design para Utilidade 

Conceitos-Chave  
 

O professor deve certificar-se de que os alunos 
compreenderam a utilidade do conteúdo apresentado. 
Em alguns tipos de cursos, a utilidade da matéria é 
óbvia e o professor não precisa se esforçar muito para 
que os alunos reconheçam a sua necessidade. Em outros 
cursos, a utilidade do conteúdo pode não ser clara para 
os alunos em um primeiro momento. Eles podem não 
compreender que o que eles estão estudando é relevante 
para seus interesses futuros e para a aplicação no 
mundo real (incluindo objetivos profissionais). 

 
Embasamento Teórico  
 

Pesquisadores que estudam a Teoria da Perspectiva 
de Tempo Futuro investigam como a motivação dos 
alunos é afetada pela sua percepção da utilidade daquilo 
que eles estão aprendendo, na sua vida futura (De 
Volder & Lens, 1982; Kauffman & Husman, 2004; 
Tabachnick, Miller, & Relyea, 2008). Suas conclusões 
são de que o alunos sentem-se mais motivados quando 
eles têm objetivos de longo prazo e criam um 
planejamento comportamental de longo alcance para a 
conquista de tais objetivos, do que quando eles têm 
apenas objetivos de curto prazo (Simons et al., 2004). 
Alunos que julgam que suas tarefas escolares são 
menos relevantes para a conquista dos seus objetivos 
apresentam menor motivação do que aqueles que 
percebem a relevância das tarefas escolares e têm uma 
atitude positiva em relação ao futuro (Simons et al., 
2004; Van Calster, Lens, & Nuttin, 1987). Um aluno de 
primeiro ano do ensino superior que considera um curso 
como sendo fundamental para a sua carreira e apresenta 
regulação interna (o motivo do seu interesse em 
participar do curso reside no próprio indivíduo), 
demonstra maior motivação e melhores resultados 
acadêmicos do que alunos que atribuem menor grau de 
utilidade ou menor regulação interna (citado em Simons 
et al., 2004). 

O modelo de motivação, expectativa e valor, 
(Eccles et al., 1993; Sccles & Wigfield, 1995; Wigfield 
& Eccles, 1992, 2000) pressupõe que o desempenho é 
diretamente influenciado pelas expectativas e pelo valor 
que o indivíduo atribui aos resultados. Um dos valores 
deste modelo, valor da utilidade, refere-se à 
importância daquela tarefa em relação aos objetivos 
futuros do indivíduo. Pesquisadores documentaram que 
os valores dos alunos estão fortemente relacionados aos 
seus esforços que eles empreendem durante as 
avaliações (Cole, Bergin, &Whittaker, 2008), assim 
como as suas predisposições  a e escolhas de tarefas, 
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incluindo-se a decisão de continuar, ou não, fazendo 
outros cursos na mesma área (Eccles, 1984 a,b; Eccles 
et al., 1983; Meece, Wigfield, & Eccles, 1990; Wigfield 
and Eccles, 2000). Um aluno atribuiria alto valor de 
utilidade a uma matéria ou curso se ele fosse 
obrigatório para a sua certificação ou se fosse 
considerado sine qua non para a sua atuação 
profissional. Por exemplo, em um estudo envolvendo 
calouros da faculdade de engenharia, meus colegas e eu 
descobrimos que o componente “valor” atribuído a 
utilidade da profissão representava 51% da variância no 
tocante às intenções de perseguir a carreira de 
engenharia (Jones, Paretti, Hein, KNott, 2010). 

 
Perguntas para Utilidade 

 
Pergunta no  1. Os alunos compreendem que o que 

eles estão estudando é útil para os seus interesses, para 
os seus objetivos profissionais, e/ou para utilização no 
“mundo real?” 

Sugestões. 
 

• Explique aos alunos clara e diretamente qual a 
relação entre a matéria e seus interesses, suas 
futuras profissões e atuação no mundo (e.g.: 
Jang, 2008). Em alguns casos os alunos não 
tem experiências nem conhecimentos 
suficientes em uma determinada área para 
entender as habilidades e competências que 
eles precisam desenvolver para obter sucesso. 
Se o professor suspeitar que alguns alunos não 
conseguem perceber a utilidade da matéria, ele 
deve fazer a ligação explícita para os alunos. 
Esta pode ser uma grande contribuição para a 
melhoria da aprendizagem. 

• Crie oportunidades para que os alunos se 
envolvam em atividades que demonstrem a 
utilidade do conteúdo em carreiras futuras. Dr. 
Marie Pretti, professora da Virginia Tech, 
exige que seus alunos de engenharia 
entrevistem profissionais de engenharia sobre 
a importância da comunicação, do trabalho em 
equipe, e da globalização na profissão. Após 
as entrevistas, os alunos trabalham em grupos 
para sintetizar suas descobertas e apresentar os 
resultados aos colegas. A Dra. Paretti revela 
que esse exercício ajuda os alunos a 
perceberem a importância destas habilidades 
no dia a dia do engenheiro (especialmente a 
comunicação escrita). Os alunos se sentem 
mais motivados a desenvolver tais habilidades 
durante o curso de formação. 

• Crie oportunidades para que os alunos se 
envolvam em atividades que demonstrem a 
utilidade do conteúdo no mundo real. Nos seus 
cursos, na universidade do Alaska, a Dra. 

Barbara Adams exige que os alunos encontrem 
aplicações práticas para equações matemáticas 
no mundo real. Por exemplo, ao discutir 
função quadrática  f(x) = ax + bx + c), os 
alunos conseguiram relacionar a equação à 
trajetória de uma bola de basquete. Em outra 
aula sobre diferentes tipos de simetria, a Dra. 
Adams levou os alunos (sua turma incluía 
alunos da área rural do Alaska) a examinarem 
a geometria dos trabalhos artesanais dos 
nativos americanos e dos nativos do Alaska.  

 
Design para Sucesso 

 
Conceitos-Chave 
 

O professor deve preparar suas aulas de forma que 
todos os alunos tenham oportunidades iguais de êxito, 
caso eles adquiram os conhecimentos e empreendam os 
esforços necessários. Os alunos precisam acreditar que 
se eles se empenharem, eles poderão ter sucesso. Isto 
não significa que o curso deve ser fácil. O curso deve 
ser estruturado de maneira a oferecer desafios à 
capacidade dos alunos. O professor deve oferecer 
feedback sobre o conhecimento e as habilidades dos 
alunos, além de fornecer os recursos necessários para o 
sucesso.  
 
Embasamento teórico 

 
Auto-percepção de competência (e.g., crenças nas 

próprias habilidades) é crucial para muitas teorias de 
motivação, incluindo a teoria do auto conceito (Marsh, 
1990; March & Yeung, 1997; Schavelson & Bolus, 
1982), teoria da auto eficácia (Bandura, 1986, 1997), 
teoria da auto valorização (Covington, 1992) e teoria da 
expectativa e valor (Wigfield & Eccles, 2000). 
Percepção de competência é tão importante para a 
motivação do indivíduo que um dos jornais acadêmicos 
de maior importância nesta área, que se chamava 
Manual de Motivação (Handbook of motivation), 
passou a se chamar Manual de Competência e 
Motivação (Handbook of competence and Motivation) 
desde a sua última publicação (Elliot & Dweck, 2005a). 
Esta mudança não deixa dúvidas de que o “conceito de 
competência é o cerne de toda a literatura relacionada à 
motivação para o sucesso” (Elliot & Dweck, 2005b, p. 
5). Atualmente, também há um consenso de que 
competência é uma necessidade psicológica inerente ao 
ser humano (Elliot & Dweck, 2005b). O ser humano 
tem necessidade de se sentir bom naquilo que faz. 
Colocando de outra forma, o ser humano faz de tudo 
para não parecer incompetente ou mal sucedido.  

Sucesso, tanto quanto fracasso, é crucial para os 
alunos porque fornece o feedback que eles necessitam 
para construir sua própria percepção de competência. 
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Se compararmos alunos que não acreditam na sua 
capacidade de atingir o sucesso em uma determinada 
atividade, àqueles que acreditam no sucesso, observamos 
que os alunos que acreditam na possibilidade de sucesso 
são mais propensos a optar por determinada atividade, 
empenham maior esforço na execução da atividade, 
apresentam maior resiliência em face a dificuldades, 
demonstram maior satisfação na execução da atividade, 
estabelecem objetivos mais desafiadores e mostram 
maior comprometimento em alcançá-los, demonstram 
menor ansiedade durante os desafios e atingem níveis de 
desempenho superiores (Schunk & Pajares, 2005). 
Porém, sucesso fácil não é suficiente para que os alunos 
se sintam motivados porque a maioria dos alunos não se 
sente atraída por sucesso de mão beijada. Ao contrário, a 
teoria do fluxo (Csikszentmihalyi, 1990) informa que a 
pessoa experimenta maior prazer em realizar uma 
atividade quando o grau de dificuldade da mesma 
encontra-se em nível semelhante a sua habilidade. Grau 
de dificuldade superior à habilidade causa ansiedade, 
enquanto grau de dificuldade inferior à habilidade causa 
tédio. Os alunos apresentam maior envolvimento quando 
eles têm prazer na realização da atividade, o que 
acontece quando o nível de dificuldade é adequado a 
habilidade. 

 
Questões para Sucesso 

 
Pergunta no 1:. Os alunos sabem quais são as 

expectativas do professor para o seu desempenho?  
Sugestões. 

 
• Informe claramente quais são suas 

expectativas para o desempenho dos alunos. 
Dr. Lyman Duke III, professor de 
Universidade São Petersburg, no Sul da 
Flórida, apresenta aos alunos um programa de 
curso com todos os detalhes sobre as regras e 
os trabalhos, deixando claro qual o nível de 
desempenho que ele espera dos alunos. No 
primeiro dia de aula, ele anuncia que haverá 
um teste no final daquela aula, então ele 
explica o planejamento nos mínimos detalhes 
e responde à perguntas sobre os conteúdo e os 
trabalhos. Finalmente ele aplica o teste, cujo 
conteúdo consiste do próprio planejamento e 
das expectativas do professor.  

• Apresente explicações claras e acessíveis 
sobre as orientações e instruções para todos 
os trabalhos. Rubricas especificando critérios 
de avaliação são um excelente recurso para 
orientar a avaliação de a correção de 
trabalhos com repostas abertas, como 
reflexões, ensaios ou mapas conceituais (Leia 
Levi Altsaedeter & Jones, 2009 para ver os 
exemplos). 

Pergunta no 2. Os alunos consideram o grau de 
dificuldade adequado ao seu nível como nem muito fácil, 
nem muito difícil? 

Sugestões. 
 

• Planeje atividades que desafiem o 
conhecimento dos alunos no ponto certo. O 
Dr. Blake Spirko, professor da escola de 
medicina da universidade Turfts, apresenta 
cenários clínicos para que os alunos possam 
analisar os casos de cada paciente. A princípio 
os alunos acreditam que cada caso tem uma 
resolução direta. No entanto quando eles 
começam a apresentar uma solução, as 
complexidades e desafios de cada caso 
começam a emergir, motivando os alunos a 
refletir mais profundamente até encontrar 
várias soluções plausíveis. 

• Desconstrua estruturas longas ou complexas 
em unidades de ensino menores e mais 
simples. Os alunos que não conseguirem fazer 
a quebra das estruturas sozinhos poderão 
sentir-se sobrecarregados com a 
complexidade, perdendo a confiança na sua 
capacidade de resolver a questão, podendo até 
desistir no meio do caminho. Um outro 
procedimento possível é a demonstração dos 
menores passos, mostrando as ações que o 
professor espera que os alunos imitem. 
Doolittle, Hicks, Tripplet, Nichols, and Young 
(2006) explicam como o ensino recíproco pode 
ser usado pelo professor para aumentar a 
capacidade de interpretação de texto através de 
demonstração de estratégias de interpretação 
de texto. Aos poucos os alunos vão assumindo 
maior controle sobre as estratégias, tornando-
se mais e mais auto reguladores.  

• Organize as atividades da aula ou da tarefa em 
ordem, da mais fácil para a mais difícil. Esta 
estratégia permite que os alunos construam seu 
senso de competência durante o percurso da 
aprendizagem.  
 

Pergunta no 3. Os alunos estão recebendo 
feedback sobre sua competência regularmente? 

Sugestões. 
 
• Planeje diversas atividades e avaliações onde 

os alunos possam receber feedback sobre sua 
competência durante o curso, e não apenas no 
final do curso. Por exemplo, evite ter apenas 
uma avaliação no meio e outra no final do 
curso. Não é necessário dar nota, o objetivo é 
informar o aluno sobre sua competência. 
Alguns professores usam a tecnologia de 
forma criativa para fornecer feedback aos 
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alunos. Um professor descobriu que alunos 
que recebiam feedback oral em formato digital 
(usando mp.3) para os trabalhos submetidos 
eletronicamente, demonstravam maior 
motivação do que alunos que recebiam 
feedback escrito onde o professor usava as 
ferramentas do Word para comentar os texto. 

• Incentive os alunos a fixar um objetivo final de 
longa duração e a estabelecer pequenos 
objetivos de curta duração que possam 
contribuir para a conquista do objetivo final. 
Os objetivos precisam ser realistas (porém 
desafiadores).   

 
Pergunta no 4. Os alunos acreditam na própria 

capacidade de produzir sucesso, caso eles empreendam os 
esforços necessários? 

Sugestões. 
 

• Permita que alunos refaçam e reapresentem 
seus trabalhos. Esta estratégia demonstra que o 
foco do professor está na aprendizagem e não 
apenas na nota. Uma limitação da 
reapresentação é que o professor tem dois 
trabalhos de correção. Uma solução seria criar 
um mecanismo online de apresentação dos 
trabalhos onde o professor possa automatizar a 
correção e o feedback. 

• Antecipe ajuda aos alunos que apresentarem 
dificuldades (e.g., ensinado estratégias 
adequadas, tirando dúvidas, fornecendo material 
de apoio, facilitando para que os alunos ajudem 
uns aos outros, etc.). Outra forma de apoiar os 
alunos é fornecer um planejamento com “dicas 
de como estudar”, com exemplos do que os 
alunos devem fazer para ter sucesso na matéria. 
Essas dicas podem ser bem gerais (e.g., 
“Relacione o conteúdo do livro com alguma 
coisa que você já saiba”) ou específicas ao curso 
em questão (e.g., responda as questões no final 
de cada capítulo antes de fazer os testes online).    

• Forneça feedback honesto e detalhado de forma 
a incentivar os alunos a calibrar seus esforços 
para o sucesso na realização da tarefa. Por 
exemplo, ou invés de oferecer feedback 
generalizado e negativo (e.g., “você precisa 
melhorar sua escrita porque você não está 
escrevendo bem”) que não contribui para 
incentivar os alunos a escrever melhor, ofereça 
explicações e sugestões específicas de como ele 
poderá aprimorar a sua escrita (e.g., “você 
precisa rever a transição de um parágrafo para 
outro, desta forma . . .”). 

• Estabeleça expectativas altas, porém realistas 
para o curso. O número de trabalhos, 
avaliações e requisitos devem levar os alunos 

a trabalhar seriamente, mas não devem ser tão 
numerosos ao ponto de sobrecarregar demais 
os alunos, criando ansiedade desnecessária. 

• Diversifique os tipos de trabalhos valendo nota 
para que os alunos demonstrem seus 
conhecimentos de formas diferentes (e.g., 
mapas conceituais, escrita, múltipla escolha, 
apresentações, projetos, etc.). Um curso com 
um único tipo de avaliação pode desmotivar 
alunos que acreditam não serem bons naquele 
tipo de avaliação.  

 
Design para Interesse 

 
Conceitos-Chave 
 

O professores deve certificar-se de que suas 
atividades de aula ou os tópicos do curso sejam 
apresentados de forma a despertar o interesse dos 
alunos. É importante que o aluno perceba que ele pode 
despertar o interesse dos alunos. Este conceito é muito 
bem sintetizado no trabalho de Hidi e Renninger (2006) 
onde os autores afirmam que “a capacidade geradora de 
interesse é interna, mas o conteúdo e o contexto 
definem o direcionamento e a canalização do interesse, 
contribuindo para o seu aprofundamento (p.12). O 
professor deve criar contextos capazes de atrair a 
atenção e despertar o interesse dos alunos. Porém, eles 
devem evitar o uso de jogos superficiais que atraiam a 
atenção dos alunos apenas por alguns minutos, que não 
levem a um interesse mais profundo e sobretudo que 
não contribuam de maneira significativa para o alcance 
dos objetivos instrucionais. Ou seja, ao invés de ocupar-
se em criar atividades interessantes, o professor deve 
buscar uma maneira de incorporar à sua instrução 
estratégias que envolvam os alunos porque estas 
propiciam o desenvolvimento de interesse mais 
profundo pela matéria.  

 
Embasamento Teórico 

 
Embora haja diversas definições teóricas e 

conceituais de interesse (Krapp, Hidi & Renninger, 
1992), uma definição geral é que interesse representa o 
“gosto e envolvimento espontâneo em uma atividade 
cognitiva” (Schraw & Lehman, 2001, p. 23). Logo, 
interesse é um estado psicológico que possui um 
componente afetivo de emoção positiva (o gosto) e um 
componente cognitivo de concentração (o 
envolvimento/engajamento) (Hidi & Renninger, 2006). 
A maioria dos pesquisadores faz distinção entre: (a) 
interesse situacional (semelhante à curiosidade 
momentânea), que tem importância temporária, é 
ativado pelo meio, e tem um contexto específico; (b) 
interesse pessoal (individual) que tem importância 
pessoal duradoura, é ativado internamente, e se 



Jones  Modelo de Motivação Acadêmica - MUSIC      279 
 

relaciona a um tópico específico (Schraw & Lehman, 
2001). O interesse apresenta correlação positiva com 
foco de atenção, capacidade de memória, compreensão, 
engajamento cognitivo profundo, reflexão, geração de 
objetivos, estratégias de aprendizagem, escolha da 
profissão, e desempenho (Hidi & Renninger, 2006; 
Shunk et al., 2008). A explicação para o fato do nível 
de interesse do indivíduo levar a resultados positivos, 
provavelmente depende do contexto. Porém, as 
prováveis hipóteses incluem o fato de que maior 
interesse leva a maior atenção durante a realização da 
tarefa. Interesse facilita acesso mais amplo a 
conhecimentos já existentes na mente do indivíduo e 
libera maior capacidade cognitiva para processar a 
tarefa, já que o interesse pelo assunto exige menor 
atividade cerebral dispensada ao controle do tempo e 
dos esforços gastos na execução da tarefa (Schunk et 
al., 2008). Hidi e Renninger (2006) desenvolveram um 
modelo de desenvolvimento de interesse pessoal com 
quatro fases (Apêndice A). As quatro fases são 
sequenciais. O interesse momentâneo, ou situacional, 
pode desencadear em interesse pessoal. As informações 
na linha “Definições” do modelo (Apêndice A) mostra 
que o interesse pessoal começa a se formar quando os 
alunos adquirem maior conhecimento sobre o assunto, 
passando a atribuir-lhe maior valor. Logo, atividades 
criadas para atrair a atenção imediata dos alunos, como 
elementos de áudio e vídeo,  poderão despertar seu 
interesse situacional, porém, ele só levará ao 
desenvolvimento de interesse pessoal (profundo) caso 
os alunos recebam, também de maneira interessante, o 
conteúdo necessário para que possam atribuir a ele o 
devido valor (Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & 
Elliot, 2000). Fatores situacionais e pessoais estão 
sempre interagindo para o aumento ou diminuição do 
interesse (Bergin, 1999, p. 89; Tsai, Kunter, Lüdtke, 
Trautwein & Ryan, 2008). Por exemplo, a construção 
de um robô pode ser muito interessante para alguns 
alunos de engenharia, mas não para outros que já 
passaram pela mesma experiência, mesmo que eles 
tenham profundo interesse em engenharia. Poucos 
pesquisadores até hoje ocuparam-se em investigar como 
desenvolver interesse pessoal de maneira eficaz em 
alunos de nível superior. Por fim, o professor deve 
tomar cuidado para não abusar do uso de atividades que 
visando a despertar o interesse situacional dos alunos 
porque se forem numerosas, elas podem distrair o aluno 
causando a redução da capacidade de processamento 
cognitivo e acabar prejudicando a aprendizagem 
(Mayer, Griffith, Jurkowitz & Rothan, 2008). 

Pergunta  no 1. Os alunos estão demonstrando 
interesse situacional nas atividades do curso? 

Sugestões. 
 
• Inclua um ou mais destes elementos nas suas 

atividades: Elemento surpresa, comida, 

relacionamento social, jogos, quebra-cabeças, 
fantasia, humor, histórias, atividades que 
exijam movimentação física (e.g., tarefas que 
exijam mão na massa), ou conteúdo ligado a 
acidentes (e.g., lesões, machucados), sexo, ou 
escândalos (Bergin, 1999). Para incorporar os 
elementos surpresa, humor e interação social, a 
Dra. Gail Jones da universidade Estadual da 
Carolina do Norte assiste com os alunos os 
desenhos animados do Larry Garson com a 
finalidade de ensinar habilidades de indagação 
científica. Após o desenho, ela pergunta: (a) 
Quais são as suas observações sobre o 
desenho? (b) Quais são as suas inferências 
sobre o que o desenho está tentando mostrar? 

• Utilize atividades e selecione conteúdos que se 
relacionem com conhecimentos anteriores ou 
interesses atuais dos alunos. Alunos tendem a 
demonstrar maior interesse em assuntos sobre 
os quais eles já detenham alguma base de 
conhecimentos (Alexander, Jetton & 
Kullikowich, 1995). Por exemplo, um 
professor de matemática pode usar situações 
dentro dos conhecimentos ou interesses 
comuns dos alunos para criar problemas que 
envolvam o conteúdo de matemática que ele 
pretende ensinar; um professor de línguas pode 
usar trechos literários com personagens com os 
quais os alunos possam se identificar; ou um 
professor de história pode apresentar figuras 
históricas como pessoas normais com as quais 
os alunos possam “conviver” ou abordar as 
qualidades humanas das personalidades 
(Ormond, 2008,  p. 523). 

• Dê preferência à atividades que envolvam 
emoções porque o interesse tem um forte 
componente afetivo. O professor deve 
considerar maneiras seguras de despertar 
emoções e sentimentos positivos dos alunos 
sobre a matéria. Para facilitar sentimentos 
positivos dos alunos, o professor deve 
promover a autonomia dos alunos, permitir 
escolhas de tarefas, e fornecer apoio para que 
todos os alunos possam ter êxito na execução 
das tarefas (Hidi & Renninger, 2006, p. 122). 
Emoções negativas, como raiva também 
podem motivar os alunos a reagir 
contrariamente ao assunto apresentado. Bergin 
(1999) dá o exemplo de um aluno que 
detestava tanto o estilo de William Faulkner 
que demonstrava grande interesse ao criticar o 
seu trabalho. 

• Varie suas estratégias didáticas. Um professor 
descobriu em sua pesquisa que PowerPoint só 
é capaz de incorporar variedade didática e 
despertar interesse nos alunos quando utilizado 
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por um professor que os alunos considerem 
competente, interessante e quando o conteúdo 
é relevante e desafiador (Clark, 2008).  

• Apresente informação surpreendente ou 
inconsistente em relação à base de 
conhecimentos anteriores dos alunos. Quando 
os alunos se deparam com um estado de 
conflito cognitivo entre o que eles esperam e o 
que é apresentado, eles se sentem motivados a 
resolver tal conflito (Wadsworth, 2004). Na 
tentativa de demonstrar as etapas de um ciclo 
de aprendizagem, a Dra. Gail Jones usa um 
brinquedo chamado “pássaro bebendo” 
(drinking bird – o brinquedo “imita os 
movimentos de um pássaro bebendo água em 
uma fonte”[drinking birds, n.d.]). Sua 
finalidade é mostrar de forma observável 
diversas leis de física e química. Ela pede para 
os alunos observarem bem o brinquedo, pede 
que eles façam perguntas sobre o brinquedo e 
indiquem que experimentos eles gostariam de 
conduzir para descobrir o que faz com que o 
pássaro beba. A seguir toda a classe conduz os 
experimentos sugeridos, revisitando suas 
perguntas iniciais, gerando novas perguntas, e 
conduzindo novos experimentos até 
desvendarem o mecanismo. Ela termina a aula 
explicando os conceitos usados nos 
experimentos em outras situações, por 
exemplo, como as geladeiras funcionam.   

 
Pergunta no 2. Os alunos estão demonstrando 

interesse pessoal pelo conteúdo do curso? 
Sugestões. 
 
• Incorpore os elementos do modelo de 

motivação, MUSIC, na sua aula. O professor 
pode promover maior interesse individual se 
ele: (1) permitir maior controle aos alunos, 
permitindo que os alunos controlem partes da 
sua aprendizagem, (2) esclarecer a utilidade do 
conteúdo para a conquista dos objetivos dos 
alunos, (3) garantir a possibilidade de sucesso 
nas atividades, e (4) criar um ambiente de 
carinho (Bergin, 1999; Osborne, Kellow & 
Jones, 2007).  

• Mostre que você também tem interesse e 
entusiasmo pelo conteúdo e pelas atividades 
do curso. Com isto o professor pode despertar 
interesse situacional dos alunos. Alunos que 
considerarem o professor um modelo de 
comportamento,  sentem-se inspirados e 
constuma interessar-se mais profundamente 
pelo assunto.  

• Disponibilize tempo durante a aula ou fora da 
aula para que os alunos possam tirar dúvidas 

sobre curiosidades sobre a matéria. Alunos nas 
primeiras fases de desenvolvimento de 
interesse podem se beneficiar mais quando o 
professor fornece perguntas para que eles as 
respondam; mas os alunos com interesse 
pessoal geram suas próprias perguntas e 
devem ser incentivados a discutí-las com o 
professor (Hidi & Renninger, 2006, p. 122). 

 
Design para Carinho 

 
Conceitos-Chave 
 

O professor deve mostrar aos alunos o quanto ele 
se importa com o seu sucesso na conquista dos 
objetivos instrucionais do curso. Carinho não significa 
que o professor seja “amiguinho” dos alunos. Embora 
uma postura gentil, amigável e sem sinais de 
animosidade por parte do professor seja importante para 
os alunos, o ponto chave do design do componente 
carinho é que os alunos acreditem que o professor se 
preocupa com a sua aprendizagem. Um fator 
importante  que percebam a consideração do professor 
em relação à sua aprendizagem e que o professor se 
preocupa com o seu bem-estar. No ensino superior a 
questão do bem-estar só costuma ser levada em conta 
quando aspectos da vida pessoal dos alunos vêm a 
interferir no seu rendimento.  Neste caso é importante 
entender os alunos como pessoas que têm uma vida fora 
da escola, criando alternativas e acomodando a situação 
de forma que eles possam conciliar as tarefas do curso 
com a vida particular.  
 
Embasamento Teórico 
 

Diversos pesquisadores afirmam que todos os seres 
humanos têm uma necessidade de estabelecer e 
sustentar relacionamentos interpessoais de carinho 
(Baumeinster & Leary, 1995; Ryan & Deci, 2000).  
Estudiosos têm usado termos diferentes para referir-se 
ao conceito de carinho, tais como pertença, relação, 
conexão, afiliação, envolvimento, apego, compromisso, 
ligação, e senso de comunidade. Baumeinster and Leary 
(1995) sugerem que a necessidade de pertença tem duas 
características principais: Primeiro, o indivíduo 
necessita de contatos pessoais frequentes com outra 
pessoa; segundo, o indivíduo precisa perceber que uma 
outra pessoa se preocupa com o seu bem-estar, gosta 
dela, e que o relacionamento é estável e deve se 
estender um futuro previsível.  

Para entender o componente, carinho, mais 
profundamente, é importante considerar a definição 
operacional dada ao termo em relação ao 
relacionamento interpessoal entre alunos e professores.  
Reeve (1996, p. 205) relata que os pesquisadores 
definem relacionamentos de carinho em relação à 
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proporção em que o professor demonstra afeição (gosto, 
apreço, divertimento em relação ao aluno), 
consideração e harmonia (compreensão, simpatia), 
confiança (disponibilidade quando necessário), 
interesse no aluno, conhecimento sobre ele e 
disponibilidade de recursos (como tempo, interesse, 
auxílio, energia e apoio moral). Relacionamento de 
carinho com o professor está relacionado à motivação 
intrínseca, capacidade de lidar com problemas (coping), 
autonomia relativa, engajamento com a escola, 
expectativas, valores, esforços, esforço cognitivo, auto 
eficácia, persistência, e desempenho (Freeman & 
Jenson, 2007; Furrer & Skinner, 2003; Goodenow, 
1993; Hyde & Gess-Newsome, 1999, 2000; Ryan, 
Stiller & Lynch, 1994; Walker & Greene, 2009). 
Alguns estudos relatam a importância de 
relacionamento do carinho com os professores (Levett-
Jones, Lathlean, Higgins & McMillan, 2009; Seymour 
& Hewitt, 1997) e destacam que sem carinho, os alunos 
se sentem desprotegidos (Margolis & Fisher, 2002). As 
explicações prováveis para os resultados positivos 
advindos de relacionamentos de carinho com o 
professor incluem: (1) os alunos podem querer agradar 
o professor, (2) os alunos passam a aceitar os valores do 
professores quando eles gostam e respeitam  o 
professor, (3) o carinho pode gerar sentimentos 
positivos e estados motivacionais capazes de fazer com 
que os alunos sintam-se mais à vontade para participar 
ativamente da sua aprendizagem, assim como para fazer 
e responder perguntas (Stipek, 1998).  

Pergunta no 1. Os alunos acreditam que o 
professor se importa com o seu desempenho no curso? 

Sugestões. 
 
• Demonstre preocupação com o sucesso ou 

fracasso dos alunos. Eu monitoro as notas dos 
meus alunos a cada duas semanas 
aproximadamente e envio e-mails para aqueles 
que não estão indo muito bem. No e-mail eu 
digo que percebi que eles não estão 
acompanhando muito bem, pergunto se eles 
leram o documento que eu entreguei no início 
do curso contendo dicas de como ter sucesso 
no curso, e pergunto se há alguma coisa que eu 
possa fazer para ajuda-los a ter maior êxito. 
Quase sempre eu recebo uma resposta com 
agradecimentos do aluno pela minha 
consideração.  

• Ouça os alunos e dê importância as suas ideias 
e opiniões. A Dra. Tracy  
Hargrove, professora da Universidade de 
Willmington, na Carolina do Norte, oferece 
aos alunos a oportunidade de compartilhar 
suas experiências. Ela divide a turma em 
grupos para discutir e buscar uma solução para 
as dificuldades que estão tendo. Ela acredita 

que ao compartilhar experiências, os alunos 
têm mais chances de perceber que eles podem 
contribuir com contribuições valiosas, 
promovendo discussões que podem impactar a 
turma toda.  

• Dedique tempo ao apoio aos alunos. O 
professor deve reservar parte do seu tempo 
para responder rapidamente aos e-mails e 
ligações dos alunos, colocando-se à disposição 
dos alunos para qualquer questão concernente 
ao curso.  

 
Pergunta no 2. Os alunos acreditam que o 

professor se preocupa com seu bem-estar? 
Suggestões. 
 
• Considere a possiblidade de acomodar a 

situação para alunos que estejam atravessando 
situações excepcionais na vida pessoal. Minha 
experiência nestes casos é de que o simples 
fato de estender a data de vencimento de um 
trabalho pode fazer uma grande diferença na 
vida pessoal do aluno, além de mostrar a ele 
que eu me preocupo com o seu sucesso no 
curso. 

• Demonstre consideração e interesse pela vida 
do aluno. Nos meus cursos online, eu peço aos 
alunos que escrevam uma página sobre eles e 
enviem para mim por e-mail nos primeiros 
dias do curso. Eu leio cada uma e respondo 
comentando algum dado que tenha me 
chamado a atenção. Eu não lembro tudo sobre 
todos os alunos, então eu guardo as descrições 
para usar durante futuros contatos online.  
 

Pergunta no 3. Os alunos têm oportunidades de 
interagir positivamente uns com os outros? 

Sugestões. 
 

• Inclua atividades de trabalho em grupos 
cooperativos ou colaborativos como objetivos 
do curso. O Dr. David Malone, professor da 
Universidade Duke, relata alto nível de 
motivação dos alunos quando eles trabalham 
juntos em atividades significativas. Em uma 
das aulas, os grupos trabalham com análises de 
casos de forma que cada participante do grupo 
torna-se um “especialista” em uma 
determinada área e passe informações para o 
restante do grupo. Ao final, cada grupo 
compartilha os resultados do trabalho com a 
turma toda. 

• Planeje atividades que tenham foco no 
conteúdo, mas que também dê aos alunos a 
oportunidade de conhecer melhor uns aos 
outros. Por exemplo, em uma aula de 
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espanhol, a professora usou massinha de 
modelar para praticar o passado dos verbos. 
Ela pediu aos alunos que criassem dois objetos 
que fossem importantes para eles. A seguir, ela 
apresentou uma série de perguntas sobre os 
objetos (e.g. Porque você criou este objeto em 
particular?). Os alunos tinham que trabalhar em 
duplas e responder às perguntas em Espanhol. 
Finalmente, ela pedia que os alunos contassem 
ao restante da turma o que aprenderam sobre a 
pessoa com quem conversaram. Os alunos 
relataram que gostaram da atividade porque eles 
aprenderam bastante sobre a língua, mas 
também sobre os colegas e sobre a professora 
(que também participou da atividade).  

 
Implementando os Cinco Componentes 

 
Nesta seção, eu apresento sugestões baseadas nas 

minhas tentativas de incorporar os componentes do 
Modelo MUSIC de motivação na minha prática didática 
ao longos dos últimos 11 anos.   
 

• O professor precisa reservar tempo para decidir 
como ele vai incorporar estes componentes no 
seu curso à sua maneira. Todas as vezes que eu 
tentei usar os cinco componentes do modelo no 
design do meu curso e das minhas atividades 
sem dedicar o tempo necessário para pensar nas 
implicações das minhas decisões, eu não me 
senti tão satisfeito com os resultados. 

• A primeira vez que ensinar um determinado 
curso ou matéria, o professor deve manter um 
diário com os resultados positivos e anotações 
de mudanças que ele pretende fazer caso 
venha a ensinar o mesmo curso no futuro. Na 
próxima vez que ele ensinar aquele curso, deve 
fazer as adaptações que possam tornar a 
instrução mais congruente com os cinco 
componentes do modelo. A cada vez, o 
professor deve empurrar um pouco mais a sua 
zona de conforto, experimentando novas 
possibilidades. Algumas estratégias podem 
não ir bem, mas o importante é aprender com 
elas e dedicar tempo para fazer as mudanças 
necessárias para a próxima vez. Eu sempre tive 
dificuldades para fazer mudanças radicais no 
design dos meus cursos que estivessem fora da 
minha zona de conforto. Então eu aconselho 
que os professores mantenham algumas 
estratégias testadas e aprovadas e façam 
mudanças em torno destas estratégias 
conforme o seu senso de conforto. O professor 
sempre deve empurrar ao máximo o seu 
desenvolvimento profissional, contudo, dentro 
do seu próprio limite. 

• O professor deve estar sempre aberto a novas 
estratégias de ensino, consideradas eficazes 
por outros colegas (para mais sugestões acesse 
http://www.MotivatingStudents.info). Porém o 
professor não deve intimidar-se se tiver uma 
boa ideia que nunca foi testada antes. Alguns 
dos meus maiores sucessos vieram de 
situações que eu mesmo criei.  

• O professor deve ter prazer no processo de 
design do seu curso. Todo o tempo dedicado 
ao design de um curso de qualidade, vai 
manifesta-se no interesse e entusiasmo dos 
alunos, consequentemente, culminando no 
prazer do professor em perceber o progresso 
dos alunos durante o curso e o seu sucesso no 
final. 
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Apêndice A 
Resumo do modelo de interesse apresentado por Hidi e Renninger (2006, p. 114-115) 
 

 
Fase 1: Interesse 

situacional despertado 
Fase 2: Interesse 

situacional mantido 
Fase 3: Surgimento de 

interesse pessoal 

Fase 4: Interesse 
pessoal bem 
desenvolvido 

 
Definição 

 
“refere-se a um estado 
psicológico derivado de 
mudanças momentâneas no 
processamento cognitivo e 
afetivo” 

 
“ refere-se a um estado 
psicológico de interesse 
subsequente ao início do 
interesse que envolve 
atenção focada e 
sustentada por 
considerável espaço de 
tempo que pode ser 
recorrente e persistente”  

 
“refere-se a um estado 
psicológico de interesse e 
à fase inicial da 
predisposição 
relativamente duradoura 
para retomar o contato 
com o assunto 
repetidamente ao longo do 
tempo” 

 
“refere-se a um estado 
psicológico de interesse a 
à predisposição 
relativamente duradoura 
para retomar o contato 
com o assunto 
repetidamente ao longo 
do tempo” 

 
Descrição 

 
“Ativado por condições 
ambientais ou textuais” 

 
“interesse sustentado 
através da relevância das 
atividades e/ou 
envolvimento pessoal”   

 
“Caracterizado por 
sentimentos positivos, 
conhecimentos 
acumulados e valores 
atribuídos”; “o aluno 
valoriza a oportunidade de 
retomar o contato com o 
assunto”; “ o aluno 
começa a gerar suas  
próprias perguntas de 
‘curiosidade’” 

 
[Todas as características 
referentes ao surgimento 
de interesse pessoal]; 
“Permite que a pessoa 
mantenha curso de ações 
criativas, construtivas e 
de longa duração… e  crie 
estratégias de diferentes 
tipos e mais profundas 
para abordar o assunto.”  
 

 
Tipo de apoio 
necessárioa  

 
“interesse tipicamente, mas 
não exclusivamente apoiado 
por fatores externos”. 

 
“interesse tipicamente, 
mas não exclusivamente 
apoiado por fatores 
externos”. 

 
“interesse tipicamente, 
mas não exclusivamente 
auto gerado”; “exige 
apoio externo”  

 
“interesse tipicamente, 
mas não exclusivamente 
auto gerado”; “podendo 
beneficiar-se de apoio 
externo”  

 
Progressão do 
Desenvolvimento 

 
“pode gerar uma 
predisposição para retomar o 
contato com o assunto várias 
vezes ao longo do tempo ”  
 

 
“pode ou não gerar 
predisposição para 
retomar o contato com o 
assunto várias vezes ao 
longo do tempo ” 

 
“pode ou não levar ao 
desenvolvimento de 
interesse pessoal”  

 
Nenhuma 

Observação. Esta tabela consiste de uma versão condensada, não um resumo completo, das informações contidas no 
modelo de Hidi e Renninger (2006). 
a Apoio externo pode incluir apoio recebido de outras pessoas, como colegas de sala ou especialistas. 
 


