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DIEGUEZ, Lucas. A relacdo professor-aluno e a motivacao para aprender no
Ensino médio. 2020. 94 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

RESUMO

O relacionamento entre o professor e seu aluno é um dos principais aspectos da
aprendizagem, isso porque, um aluno motivado realiza suas tarefas com maior
facilidade. Por isso, este estudo tem como objetivo identificar e buscar evidéncias de
validade para o questionario de Interacdo Professor-Aluno (QIP) e a Escala de
relacionamento Professor-Aluno (ERPA), levantando as percepcdes da relacao
professor-aluno e a motivagéo para aprender a partir da perspectiva do aluno e do
professor e analisando possiveis diferencas ou semelhancas entre os trés anos
escolares do ensino médio a partir dos construtos estudados. Participaram da
pesquisa 627 alunos dos 1° aos 3° anos do ensino médio e 27 de seus professores
de diversas disciplinas, de 4 escolas publicas do norte do Parana, por meio da
aplicacao de trés instrumentos, dois abordando a relacdo professor-aluno (um sob a
perspectiva do aluno e outro do professor) e um sobre a motivacdo. Os resultados
indicaram alguns ajustes na consisténcia interna para a o Questionario Interacéo
Professor Aluno e para a Escala de Relacionamento Professor-Aluno, também foi
possivel identificar melhores resultados no Questionario de Interacao Professor-Aluno
na subescala Inseguranca, enquanto na Escala de Relacionamento Professor-Aluno
o indice mais pontuado foi Proximidade e no Continuum Motivacional as respostas
indicaram Desmotivacdo. A diferenca entre os trés anos escolares foi percebida
apenas em algumas subescalas: Lideranca, Compreensdo, Repreensdo e
Insatisfacdo. Os dados revelaram a necessidade de melhorias nas escalas, bem como
de novas pesquisas sobre os temas, apesar disso foi possivel contribuir para a
compreensao da relacéo professor-aluno e da motivagéao no contexto do Ensino Médio

Palavras-chave: relacdo professor-aluno; motivacao para aprender; ensino médio.



DIEGUEZ, Lucas. The teacher-student relationship and the motivation to learn in
high school. 2020. 94 p. Dissertation (master’s in education) — Universidade Estadual
de Londrina, Londrina, 2020.

ABSTRACT

The relationship between the teacher and his student is one of the main aspects of
learning, and a motivated student accomplishes his tasks more easily. Therefore, this
study aims to identify and seek evidence of validity for the Teacher-Student Interaction
Questionnaire (TSIQ) and the Teacher-Student Relationship Scale (TSRS), raising the
perceptions of the teacher-student relationship and the motivation to learn. from the
perspective of the student and the teacher and analyzing possible differences or
similarities between the three school years of high school from the constructs studied.
Participated in the research 628 students from the 1st to the 3rd year of high school
and 27 of their teachers of various disciplines, from 4 public schools of northern
Parand, through the application of three instruments, two addressing the teacher-
student relationship (one under perspective of the student and another of the teacher)
and one about the motivation. The results indicated some adjustments in the internal
consistency for the Questionnaire on Teacher-Student Interaction and for the Teacher-
Student Relationship Scale, it was also possible to identify better results in the
Questionnaire on Teacher-Student Interaction in the Insecurity subscale, while in the
Teacher-Student Relationship Scale the most scored index was Proximity and in the
Motivational Continuum the responses indicated demotivation. The difference between
the three school years was noticed only in some subscales: Leadership,
Understanding, Reproof and Dissatisfaction. The data revealed the need for
improvements in the scales, as well as new research on the themes, although it was
possible to contribute to the understanding of the teacher-student relationship and
motivation in the context of high school.

Key words: teacher-student relationship; motivation to learn; high school.
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APRESENTACAO

O presente estudo surgiu a partir da experiéncia escolar do
pesquisador, na qual foi possivel observar a importancia da relagdo entre professor-
aluno. Posteriormente, em sua formagé&o inicial no curso de Letras Portugués e
experiéncias de estagio também observou a relevancia dos relacionamentos
interpessoais no processo de ensino e de aprendizagem. O interesse pelo tema
aliado a pouca produgdo em solo brasileiro se intensificou durante a segunda
formacédo do pesquisador no curso de Psicologia, na qual os conhecimentos da
educacdo foram complementados pelas teorias psicolégicas. Nos estagios, foi
constatado que os alunos, de forma geral, se sentem desmotivados com a escola
nessa Ultima fase da educacdo regular e, muitas vezes, estabelecem relacdes
conflituosas com seus professores.

Assim como a relacdo professor-aluno, o tema da motivacao
aparece no contexto de ensino como uma das variaveis da educacao, o que permite
hipotetizar relacbes entre ambos, afinal um professor pode motivar seus alunos por
meio de um bom relacionamento? Essa € uma das perguntas que permitiram
esbogar uma pesquisa voltada ao interesse de identificar possiveis fatores subjetivos
gue interferem na aprendizagem do aprendiz.

A escolha do ensino médio é realizada pela baixa producédo de
conhecimentos em relacdo a esse periodo escolar em comparacdo com outros
(como o Ensino fundamental, por exemplo) e por ser o contexto de maior
complexidade da educacédo brasileira, seja por seus desafios e historico ou ainda
pelos encaminhamentos ambiguos do processo escolar durante essa fase. Nesta
etapa, a educacao se tensiona entre formar mao de obra e formar estudantes de
ensino superior, 0 que acaba por confundir os alunos e dificultar a definicdo dos
objetivos do ensino médio (CARMINATTI, 2018; FERREIRA; ANDRADE, 2017).

A unido desses fatores ao contexto de ensino médio é uma forma de
tentar identificar melhor algumas caracteristicas da aprendizagem por meio de
dados objetivos da realidade escolar. O ensino médio exige uma compreensao
maior focada em sua defini¢cdo e exigéncias especificas (MESQUITA, 2018). A partir
disso, espera-se que sejam possiveis novas pesquisas baseadas na constatagédo ou

nao da relacao entre relacionamento interpessoal e motivacao para aprendizagem, e
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como sera possivel proporcionar um cenario melhor para a educacao a partir dessas
conclusdes.

Durante a adolescéncia, o0s jovens passam por diversas
modificagdes em sua identidade, o que acontece junto com a fase escolar. Neste
momento, seu processo de aprendizagem se encaminha para a autonomia, que
consiste na capacidade de realizar atividades sem a ajuda de outras pessoas, algo
gue esse futuro profissional precisara desenvolver para se adequar ao mercado de
trabalho, apés sua formacao académica. Por isso, 0 ensino médio nao sé funciona
como a preparacdo do individuo para o mercado de trabalho, seja ele qual for, mas
também exerce um importante papel de formacdo desse sujeito, que ndo € mais
uma crianca e possui maturidade para compreensdes mais profundas dos contetdos
gue serdo aprendidos (BECKER, 2017).

Dados esses aspectos, € durante essa fase dos estudos que o
estudante comeca também a estabelecer relacdes sociais mais profundas, ndo so
com seus colegas, mas com seus professores. Em diversos sentidos, se estabelece
um relacionamento interpessoal e profissional entre os sujeitos escolares. Nessa
relacdo, é possivel observar o desenvolvimento de habilidades sociais envolvidos
diretamente nos processos de aprendizagem do aluno, ao mesmo tempo, esse
aluno, que possui diversos interesses fora da sala de aula, se vé confuso em relacéo
a aplicabilidade dos contetdos vistos na escola e seus interesses pessoais
(MARTINELLI, 2009; BARBOSA et al., 2011; PETRUCCI et al., 2014; FERREIRA;
ANDRADE, 2017; CARMINATTI, 2018).

A partir dai, é possivel compreender o importante papel da
motivacdo para aprender, que possibilita ao aluno maior ou menor disposi¢cao para
aprender determinadas disciplinas do ensino médio, assim se torna necessario, que
o professor estabeleca uma relacdo entre os interesses do aluno e o contetudo a ser
ensinado. Assim, motivar o aluno é uma forma de proporcionar um ensino
significativo, que ndo sera resultado apenas de memorizacdo ou de mera avaliacao
dos contetdos ministrados. O aluno desenvolvera interesse autbnomo pelas tarefas
e buscar4d compreender melhor o assunto por satisfagdo propria. Apesar da
motivacdo para ensinar também ser um fator que influencia no ensino, esse é um
tema diferente da motivacdo para aprender (BZUNECK, 2009; MARCHIORE;
ALENCAR, 2009; BZUNECK, 2016; MENDES, 2016; PANSERA et al., 2016).
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O processo de aprendizagem, segundo os Parametros Curriculares
Nacionais (1998), deve acontecer por meio de métodos favoraveis, em um ambiente
com condicdes apropriadas que permitam a promocdo da criatividade e o
desenvolvimento socio afetivo, cognitivo e académico dos alunos. Assim, o trabalho
pedagdgico do professor precisa ser de qualidade e uma avalia¢do psicoeducacional
pode contribuir na identificacdo das dificuldades de aprendizagem, para que seja
possivel o desenvolvimento de intervencdes e possiveis mudancas. Ainda de acordo
com a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) deve-se: “conceber e pér em
pratica situacdes e procedimentos para motivar e engajar os alunos nas
aprendizagens” (BRASIL, 2017, p. 17).

De acordo com Lins e Borsa (2017), a avaliacdo psicoeducacional &
toda avaliacdo psicolégica que ocorre no espaco escolar e, apesar de ndo ser
relacionado ao psicodiagnéstico de contexto clinico, pode ser utilizado por
professores e psicélogos na escola para avaliar questdes cognitivas ou de aptidao
académica. Pode ainda investigar questdées como desempenho escolar, habilidades
sociais, aspectos afetivo-emocionais, criatividade, interacbes comportamentais,
motivagdo académica, etc. (OLIVEIRA et al., 2014)

A pesquisa é estruturada em trés capitulos teéricos, o primeiro sobre
0 ensino médio, o segundo sobre a relacdo professor-aluno e suas principais
pesquisas, e 0 terceiro sobre a motivacdo para aprender e seus estudos. Sao
apresentados os objetivos e a metodologia, para depois, serem demonstrados 0s
resultados, a discussédo dos dados e as consideracdes finais, para enfim serem
apresentadas as referéncias e anexos.

Os objetivos do trabalho foram Identificar e buscar evidéncias de
validade para o questionario de Interacdo Professor-Aluno (QIP) e a Escala de
relacionamento Professor-Aluno (ERPA), levantando as percepcdes da relacao
professor-aluno e a motivagcéo para aprender a partir da perspectiva do aluno e do
professor e analisando possiveis diferencas ou semelhancas entre os trés anos
escolares do ensino médio a partir dos construtos estudados. A pesquisa buscou
responder ao seguinte problema de pesquisa: A relagdo professor-aluno pode ou

ndo motivar os alunos de ensino médio?
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1. O ENSINO MEDIO

1.1. PERCURSO HISTORICO DO ENSINO MEDIO

A educacdo ao longo da histéria € compreendida como uma forma
organizada de comunicacgéo que implica em formacéo de pelo menos duas pessoas,
além da transferéncia de conhecimento de uma pessoa para outra. A educacao é
entendida como matéria de transformagdo social e tem sua importancia na
transmissao cultural, entre geracbes de um povo. Todo o processo de
estabelecimento da educacdo como ela se encontra atualmente passa por diversas
mudancas histoéricas influenciadas por processos politicos e econémicos. (SANTOS,
2010).

O ensino médio é compreendido como uma etapa critica da
formacéo dos estudantes, uma fase que apresenta diversas funcdes, entre elas a
consolidacdo dos conhecimentos adquiridos durante o ensino fundamental, e a
preparacao para o mercado de trabalho ou ainda, para o ensino superior (TARTUCE
et al.,, 2018). Apesar da descricdo, o ensino médio provoca diversos debates
controversos sobre a qualidade do ensino e sobre a definicdo de uma identidade que
busque suprir as deficiéncias da democratizacdo tardia da educacdo brasileira
(KRAWCZYK, 2014).

Para se encontrar a génese do ensino médio Brasileiro é necessario
relembrar rapidamente o contexto em que surgiram as necessidades de se educar a
populacdo em territérios nacionais. Esse primeiro contato se deu com a vinda dos
jesuitas para o Brasil, em 1549, até entdo colbnia de Portugal. Os padres criaram
conventos e escolas que se baseavam no modelo educacional europeu; com 0
objetivo de alfabetizar e catequizar a populagdo, majoritariamente indigena. Nessa
época, foi proposto um modelo de educacao por Manuel da Nébrega, que idealizava
uma educacdo tanto propedéutica (ensino regular com matérias basicas) como
profissional (LIMA; SILVA; SILVA, 2017).

A partir do século XVIII, foram realizadas diversas reformas politico-
administrativas em Portugal e suas col6nias, baseadas nos ideais iluministas
difundidos na época. Em 1759, a expulsdo dos jesuitas é determinada por lei por

Marques de Pombal, que instaurou a reforma Pombalina (1759-1822), que substituia
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0 modelo jesuita de ensino, mudando assim o rumo da educacdo no Brasil. As
modificacdes propostas incluiam o estabelecimento do ensino laico, principalmente
de modo a aproximar os indios do modelo econdmico portugués, como méao de obra
escrava, a partir do afastamento da protecao jesuitica (LIMA; SILVA; SILVA, 2017).

A substituicdo se deu pela organizagdo do ensino em aulas régias,
nas quais eram ensinadas leitura e escrita, para que aluno estudasse outras
matérias e se preparasse para universidades europeias, sendo a oferta
majoritariamente para a elite. Esse foi o primeiro vislumbre de ensino secundério na
histéria brasileira. Com a ofensiva napolebnica, a sede do governo portugués foi
transferida para o Brasil em 1808 e surgiram as primeiras instituicbes de
aprendizagem manufatureiras, posteriormente mudando para dentro de fabricas.
(LIMA; SILVA; SILVA, 2017).

A chegada da familia real influenciou no desenvolvimento econémico
e social do Brasil, por meio da abertura dos portos, do aumento da comercializacéo
internacional e da criacdo de instituicbes de ensino superior no Brasil. A partir de
1822, a politica econdmica europeia enfraguece e o Brasil se torna independente,
dando inicio ao periodo do Brasil Imperial, que vai durar até 1889. Nessa época sao
criadas instituicbes de ensino pela sociedade civil e mais a frente a constru¢cdo dos
primeiros liceus, que eram escolas preparatérias para 0 ensino superior, ainda
restrito na época. Por isso, 0s liceus eram 0 mais proximo de ensino secundario na
época (NASCIMENTO, 2007; SANTOS, 2010).

Com a proclamacdo da republica brasileira em 1889, o modelo
presidencialista é adotado e sdo propostas varias reformas educacionais. A maioria
dessas mudancas era estritamente politica, se baseando em interesses econdémicos,
ja que ainda nao havia o interesse na formacdo de um sistema escolar. Foi
introduzida a reforma de Benjamin Constant (Ministro da Instrucéo, Correio e
Telégrafos) em 1890, com objetivo de incorporar os ideais positivistas a educacao.
Em 8 de novembro de 1891, o Decreto n°® 981/1891 buscou estabelecer o ensino
gratuito da escola primaria, também determinada pela Constituicdo de 1891, além da
obrigacao de realizar exames para comprovar a conclusdo do ensino secundario
para entrar no ensino superior (NASCIMENTO, 2007; SANTOS, 2010).

Em 1901, a educacdo passa a ser regida pelo Cédigo Epitacio

Pessoa, ou Decreto n° 3.890/1901, que buscava a regulamentacao do ensino a partir
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de normas para escolas e exames seletivos, horarios e salarios de professores. Em
1911, acontece a Reforma Rivadavia Correa (Decreto n° 8.666/1911) que estabelece
um ensino secundario chamado de Ginasio Nacional, com duracdo de sete anos e
gue promove conhecimentos fundamentais para um bom cidaddo e n&do apenas
mais uma fase do ensino regular (NASCIMENTO, 2007).

Em 1915, com a Reforma Carlos Maximiliano (Decreto n°
11.530/1915), séo instituidos os exames vestibulares e 0 ensino secundario se torna
a preparagao dos jovens para 0 ingresso em um curso superior, com duracdo de
cinco anos. Em 1925, o Ministro Jodo Luis Alves propde outra reforma, que busca a
implementacéo do ensino secundario seriado, de seis anos e frequéncia obrigatéria,
0 objetivo era destacar o aspecto formativo dessa fase de ensino, apesar disso a
visdo mantida na época era de ensino secundario que proporcionava acesso ao
ensino superior e por meio deste, ascenséo social (CURY, 1998; SANTOS, 2010).

No ano de 1927, o Decreto n° 5.241/1927 estabelece a
obrigatoriedade do ensino profissional nas escolas priméarias, com disciplinas
curriculares basicas. A partir de 1930, o contexto politico nacional se altera com as
reinvindicacbes sociais de classes a margem da sociedade (operarios e
universitarios, por exemplo). Assim, em 1931, Getulio Vargas cria o Ministério da
Educacado e da Saude, sendo determinado o Decreto 19.890/1932, que definia um
ensino secundario com duracao de sete anos, composto de quatro anos de ginasio e
trés de colegial. Em 1932, a Reforma Francisco Campos, cria cursos
complementares que podem ser propostos de acordo com os desejos do alunado
(CURY, 1998).

A Reforma Capanema, que ocorreu em 1942 (Decreto n°
4.244/1942), estrutura a educacao brasileira, se baseando nas necessidades da
indastria emergente. O ensino secundario € dividido em classico e cientifico e passa
a ter trés anos de duracdo. Também em 1942 foi criado o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), e em 1946 o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), com objetivos de oferecer cursos preparatérios para setores
especificos de trabalho (FRIGOTTO, 2005; SANTOS, 2010).

A partir da década de 1940, a demanda pelo ensino médio cresce
consideravelmente, dobrando seu numero de alunos até a proxima década. Em

1946, com o movimento da Escola Nova, o ensino busca se livrar de seu aspecto
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tradicional e surge a necessidade de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB). Depois de um longo tempo de discussédo, em 1961 foi aprovada a primeira
LDB (Lei n° 4.024/1961), que tratava o ensino de grau médio como a formacéo de
adolescentes e igualava curso secundario, cursos técnicos e pedagogicos (CORSO;
SOARES, 2014; LIMA; SILVA; SILVA, 2017).

Em 1964 com o golpe militar, a educacdo comeca a ser tratada
como instrumentalizacdo para o trabalho e controle ideoldgico, fatores esses
concebidos por influéncias internacionais no ambito comercial e politico. Com as
necessidades de expansédo nacional a partir da producao de bens de consumo, para
participar da economia internacional, outra LDB é criada por meio da Lei n°
5.692/1971, tornando obrigatéria a escolaridade de 7 a 14 anos (de acordo com a
Constituicdo de 1967), mesclando primario e ginasio, e associando o segundo grau
ao ensino profissionalizante (ABRAMOVAY; SOUZA, 2003; SANTOS, 2010;
CORSO; SOARES, 2014).

Abramovay e Castro (2003) afirmaram que a finalidade do ensino
médio, historicamente foi preparar a elite para que chegasse ao ensino superior,
com a modernizacgéo do setor industrial e da economia, a demanda por empregos se
torna grande e a educacao se torna um mecanismo de aproximacéo desses setores.
A partir de 1970, o nuamero de vagas no mercado de trabalho se torna inferior a
demanda de formacdo do ensino secundario e ocorre um descompasso entre a
formacao e atuacao. O certificado do ensino médio perde o valor e como forma de
adequar-se as demandas do mercado, os estudantes passam a precisar de
especializacédo cada vez maior.

Em 1982, o ministro da educacéo coronel Ney Braga promulga a Lei
n® 7.044/1982 que define o ensino de segundo grau como possibilidade de
habilitacdo profissional, desviando assim a demanda de cursos superiores para 0
mercado de trabalho (CUNHA, 2017). Nos anos seguintes, de acordo com Santos
(2010) e Corso e Soares (2010), a recessdao econdmica implica no desejo da
sociedade civil pela democracia, as lutas por reformas tomam conta do cenario
politico. Assim, Tancredo Neves € eleito por eleicdo indireta, mas falece antes de ser
empossado. Entdo, seu vice José Sarney assume a presidéncia e durante seu
mandato é promulgada a Constituicdo de 1988 que estabelece a educagdo como

direito de todo cidadéo e a gratuidade do ensino de todos os niveis no Brasil.
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No final da década de 1990, o Estado comeca a intervir no sistema
educacional brasileiro através de diversas reformas. E aprovada uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996), dividindo a educacéo
em ensino béasico, fundamental, médio, profissionalizante e superior, além de
estabelecer a criagcdo de Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Em seguida o
Decreto 2.208/1997 estabelece a estrutura da Educacado Profissional, por meio da
supressdo do ensino técnico integrado, ou seja, ensino médio e ensino técnico se
tornaram independentes (ABRAMOVAY; SOUZA, 2003; SANTOS, 2010; CORSO;
SOARES, 2014; CUNHA, 2017; LIMA; SILVA; SILVA, 2017).

Para regulamentar o ensino médio de acordo com a LDB de 1996,
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) séo criadas por meio
do Parecer 15/1998. Esses documentos, portanto, ndo tinham caréater obrigatorio. As
recomendacOes da lei eram que 0s cursos profissionalizantes fossem oferecidos
apenas para aqueles que ndo conseguiram acesso ao ensino superior ou desistiram
deles, assim o mesmo aluno disputava duas matriculas, uma para o ensino médio
regular e outra para o curso profissional (CORSO; SOARES, 2014; CUNHA, 2017).

Em 1999, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sao criados,
distinguindo o Ensino fundamental do médio e proporcionando diversas modalidades
de ensino secundario, inclusive o ensino técnico. Sdo contemplados os principios da
LDB de 1996 e do Relatério da Unesco (Educacdo: um tesouro a descobrir), este
ultimo trazia como proposta a reforma da educacdo em paises em desenvolvimento,
para buscar a diminuicdo da pobreza, por meio do investimento em educacéo
(SANTOS, 2010; CORSO; SOARES, 2014).

As finalidades dos PCNs (1999) de acordo com seu artigo 35 eram
fortalecer e aprofundar os conhecimentos do ensino fundamental, adaptar o
educando as novas condi¢cdes de ocupacdo, preparando para o trabalho e a
cidadania; aprimorar o lado humano do educando, sua formacdo ética, sua
autonomia intelectual e o pensamento critico; e compreender 0S Pprocessos
produtivos, por meio da relacédo da teoria com a pratica, em cada disciplina Também
séo definidas areas de ensino: Ciéncias Humanas e suas tecnologias; Ciéncias da
Natureza e Matematica e suas tecnologias; Linguagens, codigos e suas tecnologias,
gue servem de base para a criagcdo do Exame Nacional do Ensino Médio ENEM
(BRASIL, 1999).
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No Exame Nacional do Ensino Médio, criado pelo MEC em 1998, é
proposta uma forma de avaliacdo do desempenho dos estudantes ao concluirem
sua educacdo basica, a prova aborda a relacdo interdisciplinar dos fatos e
fendbmenos. Busca com isso, relacionar disciplinas de mesma area, para avaliar se a
aprendizagem do aluno durante o ensino médio reflete um ensino homogéneo. Séo,
portanto, um exemplo aplicavel e funcional das exigéncias de atualizacdes no ensino
brasileiro e padronizacdo da avaliacdo do ensino, que posteriormente se tornara
uma das principais formas de ingresso em universidades e faculdades, publicas e
particulares (SILVEIRA; BARBOSA; SILVA, 2015).

No governo seguinte, de Luiz Inacio Lula da Silva, o ensino médio
passa por mudancas, o Decreto 2.208/1997 é revogado e substituido pelo Decreto
5.154/2004, por meio do qual a relacdo entre ensino médio e ensino profissional
passa a ser mais proxima, sem a divisdo nitida entre formagdo geral e
profissionalizante. Também nessa época sao criados diversos programas para
viabilizar a melhoria da qualidade do ensino médio, entre eles: o Programa de
Equalizacdo das Oportunidades da Educacdo Basica (PRODEB) em 2005; o
Programa de Melhoria do Ensino Médio (PROMED) em 2007:—e o Programa Brasil
Profissionalizado, também em 2007 (Decreto no 6.302/2007). Por fim, na gestédo
seguinte, propds-se o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC) em 2011 (CORSO; SOARES, 2014; CUNHA, 2017; LIMA; SILVA;
SILVA, 2017).

Em 2012, sé@o estabelecidas novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o ensino médio através da Resolucdo n° 02/2012 do Conselho Nacional de
Educacao, propondo a integracdo entre ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia e
tratando a pesquisa como objeto pedagdgico e o trabalho como elemento educativo.
O documento também trata questdes de sustentabilidade socioambiental e direitos
humanos, além disso, busca estabelecer a identidade do Ensino médio como etapa
conclusiva da educacdo basica se adequando as mudltiplas necessidades
socioculturais e econémicas (DCNEM, 2012; CORSO; SOARES, 2014; TARTUCE et
al., 2018).

Em 2016, surge a reforma do ensino médio proposta pelo governo
de Michel Temer, por meio da Medida Proviséria n° 746 de 22 de setembro de 2016,

convertida na Lei N° 13.415/2017. Ela determinava entre seus objetivos, a mudanca
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da estrutura e do curriculo do ensino médio, sendo este estruturado por cinco
itinerarios formativos especificos: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Formacdo técnica e Profissional. O principal motivo da
mudanca foi a argumentacdo de que o interesse dos alunos ndo é despertado pelas
varias disciplinas escolares e que eles deveriam poder escolher o rumo de seus
estudos depois de uma dose de estudos basicos (CUNHA, 2017).

Por outro lado, criticos da reforma evidenciam que o documento
torna ndo obrigatoérias disciplinas importantes da grade curricular do ensino médio
como: Artes, Educacao Fisica, Filosofia e Sociologia. Assim ficou determinado que
por meio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que atualiza o curriculo do
ensino secundario no pais, cada escola determinaria sua propria grade de
disciplinas obrigatérias, o que apenas revelou a incoeréncia das decisdes politicas
do meio educacional. Cunha (2017) supbe ainda que essa reforma pode estar
relacionada a crise do ensino superior vivida nos ultimos anos, a decomposicédo do
ensino superior publico, junto ao encarecimento e crise da expansdo do ensino
superior privado, modificando as exigéncias para nao precisar criar melhores
estruturas (CUNHA, 2017).

Como se pode observar a educacgao brasileira passou por diversas
reformas, que buscavam atender as necessidades econémicas e politicas. Desde o
inicio da historia da educacdo, os objetivos buscados eram a formacdo de
trabalhadores por instituicdes que inicialmente ndo eram estritamente educativas, a
fim de produzir mado de obra para o trabalho, atendendo as demandas sociais e
econbmicas do momento histérico (LIMA; SILVA; SILVA, 2017). Atualmente,
conforme Frigotto (2005) ressalta, a funcdo basica da educacdo como direito de
todos e espaco de producao e apropriacado de conhecimentos nao foi evidenciada no
ultimo século, em todas as mudancas e reformas realizadas. A seguir serdo
apresentadas algumas questdes referentes as principais dificuldades do ensino

médio.

1.2. DESAFIOS E REFLEXOES SOBRE O ENSINO MEDIO

Por meio dessa contextualizagdo € possivel entender como a

identidade do ensino médio é dificilmente definida. Enquanto uns falam em
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preparacdo para o mercado de trabalho, ou ainda para cursos tecnolégicos de
menor duracdo e especificos, outros preferem dizer que o ensino secundario diz
respeito a preparacao para 0 ensino superior, ou seja, uma sequéncia das fases de
estudos (CUNHA, 2017). Segundo Frigotto (2005), o ensino médio deve ser
entendido, como fase final da educacdo béasica, mas também como articulagédo
dessa formacé&o com a profissional.

Os organismos internacionais e as politicas nacionais entendem a
educacdo como formacdo de capital humano, que contribuem para o
desenvolvimento econdmico. Quando o mercado de trabalho se retrai, a demanda
por emprego aumenta e sdo criadas exigéncias de escolarizacdo para exercer
determinados cargos, 0 que ndo significa necessidade de mais conhecimento.
Assim, a populacdo com ensino medio completo ou cursos profissionalizantes
continua desempregada e o discurso da educacao escolar como importante forma
de reduzir a excluséo é desfavorecido (KRAWCZYK, 2014).

Abramovay e Castro (2003) apresentam a necessidade de discussao
do ensino médio de acordo com sua clientela e os objetivos pretendidos pelo ensino
nessa fase de estudos. Apesar disso, 0 ensino secundario ainda é compreendido por
uma oposicdo entre ensino propedéutico e ensino profissionalizante. Nessa
perspectiva, seria necessario repensar o ensino meédio, a fim de elaborar uma
escolaridade maior e mais sofisticada, reflexdes essas que surgem a partir da
década de 1990 com a LDB, mas que apesar de todas as definicbes, ndo atingem os
objetivos propostos.

Segundo FRIGOTTO (2005), é necessario o avanco na afirmacao da
educacdo como unitaria e politécnica, articulando cultura, conhecimento e tecnologia
como direitos de todos os cidadaos, ja que a maioria dos jovens ndo conclui o
ensino médio ou o realiza em condi¢gbes precarias em cursos noturnos e/ou
supletivos. Esse fator € evidenciado pelo Censo Escolar de 2016, no qual foi
constatado um total de 8.131.988 matriculas no ensino médio, 1.822.432 ou 22%
foram em cursos noturnos. J4 em relacédo as taxas de abandono escolar, em 2018,
apenas referente ao ensino médio o nimero foi de 6,1% ou 458.565 estudantes.

Krawczyk (2011) identifica como desafios do ensino médio: os
conteudos a serem ensinados, a infraestrutura e a gestdo escolar, formacdo e

salarios dos professores e poucos investimentos publicos na educacéo. Torres et al.
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(2013) listam ainda: infraestrutura precéria das instituices, a indisciplina dos alunos
e pouco diadlogo, a desmotivacdo e cobrancas direcionadas aos professores, a
gestdo da escola, a violéncia no cotidiano escolar e conteddos desinteressantes,
distantes da realidade dos jovens.

Em pesquisa com estudantes do ensino médio, Abramovay e Souza
(2013) observaram que as finalidades do ensino médio segundo alunos e
professores séo: preparar para o vestibular, preparar para o mercado de trabalho,
buscar um futuro melhor, e educar para a cidadania. O jovem precisa cada vez mais
de trabalho para se sustentar e complementar a renda familiar. Para eles, a escola
precisa prover habilidades e conhecimentos capazes de construir entendimentos
realistas e criticos sobre o mercado de trabalho. Para isso, a qualidade das escolas
precisa melhorar, politicas precisam promover um mercado de trabalho mais
inclusivo e a formag&o critica precisa ser uma demanda do Estado.

Segundo KRAWCZYK (2011) e TARTUCE et al. (2018), a
obrigatoriedade do ensino para os jovens com idades entre 15 e 19 anos; sO foi
reconhecida pela Emenda Constitucional n® 59/2009. Mas, apesar disso, em 2015,
de acordo com dados de Pnad (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios)
apenas 84,3% dos jovens dessa faixa etaria se encontrava na escola, fora dela se
encontravam 1,6 milhdo de jovens. Quando o assunto se restringe ao ensino médio,
na mesma faixa etaria, apenas 62,7% dos jovens brasileiros eram matriculados
nessa fase do ensino. Dessa forma, ndo basta apenas abrir vagas para o ensino,
mas também proporcionar um ensino de qualidade que possibilite a conclusdo da
formacéo pelo estudante.

Tartuce et al. (2018) afirmam que mesmo concluindo o ensino
médio, os alunos néo atingem os niveis de aprendizagem esperados para esse tipo
de formacao e isso reflete na dificuldade de aprovagcdo em cursos superiores, por
exemplo. Por sua vez, Torres et al. (2013) apresentam desafios enfrentados pelo
ensino meédio: a massificacdo do ensino médio, ou seja, ampliou-se as vagas, mas
nao se garantiram a permanéncia e o aprendizado; as diversas indefinicbes das
politicas educacionais; e a distancia entre a cultura e a socializagdo juvenil, em
transformacdo constante, isso demonstra como existem diversas dificuldades

referentes ao sistema de ensino, principalmente relacionadas ao ensino médio.
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Pensando nessas dificuldades, ha de se pensar também que a
juventude € uma fase repleta de mudancas, principalmente na ultima década os
jovens que frequentam a escola, estdo diante de um futuro incerto, com diversas
possibilidades (KRAWCZYK, 2014). Enquanto no ensino fundamental os alunos sao
propensos a realizar as tarefas propostas pelos professores, sem resisténcia, no
ensino médio este cenario muda para um universo complexo, onde a autoridade nao
é suficiente. A relacdo do jovem com a escola passa a ser um espaco de poucas
experiéncias significativas, no qual professores reclamam da falta de atencdo do
aluno, mas ao mesmo tempo n&o proporciona um contato contextualizado. O
importante se torna adequar as realidades do ensino as transformacdes sociais
vividas pelos alunos, levando em conta a subjetividade juvenil (TOMAZETTI;
SCHLICKMANN, 2016).

Tartuce et al. (2018) discorre sobre o excesso de disciplinas e
conteudos descontextualizados, o que nao facilita o uso de estratégias de
aprendizagem que atendam aos interesses discentes, segundo 0s autores: “o que se
ensina e como se ensina tem sido apontados também como causas para O
desinteresse e desmotivagao dos jovens para permanecerem na escola” (TARTUCE
et al., 2018, p. 482). As politicas e os programas educacionais estdo longe de
cumprir as finalidades definidas pela LDB/1996. As escolas mantém um método
tradicional e ndo demonstram abertura para novas tendéncias, principalmente as
relacionadas ao publico juvenil.

O distanciamento entre a escola e 0 universo jovem esta relacionado
a motivacdo desse aluno para continuar na escola e concluir seus estudos. No
PNAD 2019, a taxa de evasao foi de 20,2% (ou 10,1 milhdes) para pessoas com
idade entre 14 a 29 anos, que nao completaram alguma das etapas da educacéo
basica, por abandono ou por nao ter frequentado a escola em nenhuma etapa, além
disso, 71,7% eram pretos ou pardos. Durante a passagem do ensino fundamental
para o médio, o abandono escolar aumenta conforme a idade: aos 14 anos, 8,1%
dos alunos deixa a escola, aos 15 anos, 14,1% dos alunos param de frequentar a
escola, ja a partir dos 16 anos, a taxa passa de 18,0%. Os principais motivos da
evasao sao: a necessidade de trabalhar (39,1%) e a falta de interesse (29,2%). Em
relacdo as mulheres também s&o apontadas: gravidez (23,8%) e afazeres
domesticos (11,5%).
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Krawczyk (2014) afirma que com as mudancas tecnologicas e a
facilidade dos jovens para se adequar a esses avancos, o desafio da escola se torna
outro, jA que precisa abordar todas as questdes curriculares interagindo com 0s
recursos disponiveis no mundo moderno. A transmissdo cultural da escola se
fortalece com as midias e se torna dificil mudar o lugar do aluno, como telespectador
para agente critico desse processo. A escola também € encarada como um local de
protecdo das adversidades sociais, jA que a escolarizacdo € entendida como o
afastamento da delinquéncia.

As demandas educacionais crescentes e a desvalorizagcdo dos
diplomas geram diversas desigualdades educacionais (FRIGOTTO, 2005). Enquanto
se discute a perda de identidade, Krawczyk (2014) coloca que essa questdo nunca
foi bem definida, a ndo ser como a passagem para 0 ensino superior ou para o
mercado de trabalho. O debate sobre o0 ensino médio gira em torno da consideracéo
desse nivel de ensino como insuficiente para as demandas de conhecimento do
mercado, assim, ele se torna mais claramente a prepara¢do para o ensino superior,
a fim de adquirir mais conhecimento e estar melhor preparado para o mercado de
trabalho (KRAWCZYK, 2014).

Corso e Soares (2014) apontam que no Brasil existem
desigualdades no ambito educativo e cultural, definindo como os principais desafios
0 ensino médio, a dualidade curricular (formacao geral e profissional), a necessidade
de ampliar a oferta, a evasdo escolar, a diminuicdo das taxas de abandono e
reprovacdo e a definicdo de uma identidade para esse nivel de ensino. Ao mesmo
tempo definem que para superar esses desafios tem por base a melhoria na
formacdo dos professores, estrutura adequada, transformacédo da escola em um
espaco atrativo para os jovens, mudanca do paradigma escola (que é centrado
apenas no professor e no ensino) além da valorizacdo da pesquisa como principio
pedagdgico.

A funcdo da escola é meramente informativa, ja que proporciona
acesso as informac¢des com brevidade, sem produzir um vinculo entre o conteudo e
seu estudante (TOMAZETTI; SCHLICKMANN, 2016). O sentido da escola, por sua
vez, para os estudantes esté relacionado a identificacdo destes com os professores,
e ainda, com as atitudes do docente em com a disciplina e seus resultados

escolares (KRAWCZYK, 2014). O interesse escolar também ¢é explorado por
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Tomazetti e Schlickmann (2016), que levanta os motivos para que o0s estudantes
continuem na escola: o interesse em disciplinas ou professores especificos, pelas
relacdes sociais estabelecidas com os colegas, as possibilidades de aprendizagem
desses encontros e a possiblidade de ao concluir o ensino médio, encontrarem um
emprego.

De acordo com Rodrigues (2017), os jovens perdem seu entusiasmo
com a escola conforme os anos se passam. Logo no primeiro ano do ensino
secundéario os alunos sentem orgulho de ultrapassar a barreira de formacao
académica de seus progenitores; no segundo ano, comecam a perceber dificuldades
na aprendizagem e as relacdes sociais se tornam mais interessantes que o estudo,
ao passo que, no terceiro ano, a cobranca pelo futuro iminente cria mais desafios
durante esse percurso, 0 jovem nao sabe se vai conseguir uma vaga na
universidade ou se tera como entrar no disputado mundo do trabalho.

Atualmente, o aumento da quantidade de anos de escolaridade para
as geracOes mais jovens, fez com que esse grupo seja mais escolarizado que seus
pais, mas ao mesmo tempo menos favorecidos economicamente, com dificuldade
para encontrar sentido na escola e encontrar um emprego depois que termina ou
abandona esta. O ensino médio integrado (como é proposto atualmente) busca
romper com a dualidade entre ensino propedéutico e profissional, buscando rever
conceitos e a oposicdo entre conhecimentos especificos e gerais (KRAWCZYK,
2014).

Mesquita (2018) desenvolveu uma pesquisa na qual procura
estabelecer referenciais do “bom professor’” de ensino médio. A principal tarefa
docente no ambiente escolar é proporcionar a aprendizagem dos alunos, mas para
isso sdo necessarios objetivos bem definidos. No caso do ensino médio, ha falta de
clareza em seus objetivos, 0 que significa praticas docentes pouco eficazes, com o
ensino divergindo para varias funcfes, entre elas, o ensino médio propedéutico
(visando o0 acesso ao ensino superior); ensino médio profissionalizante (a fim de
encontrar um espaco no mercado de trabalho); ou ainda a formac&o integral no
ensino médio (desenvolvimento de consciéncia critica e intelectual). Questdes como
a carga horéria e distribuicdo das disciplinas, assim como a exigéncia cada vez
maior de dominio e especializacdo desses professores, precisam ser repensadas
para que a atuacdo docente melhore (KRAWCZYK, 2011; MESQUITA, 2018).
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As deficiéncias do ensino médio sao resultado das politicas atuais e
das disputas de interesse entre setores da sociedade. S&o identificadas diversas
dificuldades enfrentadas pelos profissionais da educacao, entre as quais, 0s baixos
resultados de aprendizagem, a ndo democratizacdo do acesso, distor¢cao idade e
série, 0 desinteresse pela escola e indefinicdo da funcdo social da escola. Apesar
disso, a escola ndo pode ser palco de solucBes magicas para tentar resolver seus
problemas, a complexidade do ensino secundario precisa ser analisada como um
momento de transicdo, ndo apenas como um cenario de crise, mas de
possibilidades (KRAWCZYK, 2014).

Mesquita e Lelis (2015) estabelecem alguns cenérios desafiadores
do ensino médio: as demandas da juventude contemporanea (ou seja, a distancia
entre o publico de ensino e a escola); as matriculas e resultados, que indicam a
diminuicdo de interesse em frequentar a escola, e resultados cada vez piores; as
politicas publicas e os objetivos da educacdo média, que ndo contemplam as
necessidades particulares da formacdo dos alunos e, por fim, os professores do
ensino médio, que sdo cada vez menos valorizados, com maior cobranca e pouca
estrutura de trabalho.

Para sintetizar, a importancia de se discutir temas relacionados ao
ensino médio e localizar pesquisas nesse terreno diz respeito aos diversos
resultados de pesquisas ja realizadas que conceituam o ensino médio como uma
fase escolar com diversos problemas e desafios historicos a serem superados.
Enquanto alguns autores realizam criticas a forma de funcionamento do ensino
secundario no Brasil, outros autores veem o ensino médio com mais otimismo e
acreditam que ele cumpre seu papel basico, identificar seus desafios seria parte da
evolugdo da qualidade de ensino (ABRAMOVAY; CASTRO. 2003; FRIGOTTO,
2005; KRAWCZYK, 2014; CORSO; SOARES, 2014; MESQUITA; LELIS, 2015;
TOMAZETTI; SCHLICKMANN, 2016; CUNHA, 2017; MESQUITA, 2018; TARTUCE
et al., 2018).

O ensino médio €, pois, a fase escolar com menos definicbes e a
consequéncia disso € o numero também menor de pesquisas da area da Educacéo
neste contexto. A pesquisa pode ser 0 Unico caminho para se encontrar respostas
para os desafios discutidos acima, bem como melhorar as definicbes dos objetivos

do ensino médio na vida dos jovens brasileiros. Importante nesse periodo sdo as
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relacdes interpessoais estabelecidas pelos alunos, que acabam se tornando uma
relacdo mais profissional, o que ele vai precisar tanto no mundo do trabalho quanto
no mundo académico (MARTINELLI, 2009; BARBOSA et al., 2011; PETRUCCI et
al.,, 2014; FERREIRA; ANDRADE, 2017; CARMINATTI, 2018). A relacdo entre
professor e aluno € um fenbmeno que possibilita entender como se da um
relacionamento desse tipo durante a aprendizagem, este serd o assunto do préximo

capitulo.
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2. ARELACAO PROFESSOR-ALUNO

Serdo apresentadas as caracteristicas de um relacionamento entre
professor e aluno na escola, quais visbes sobre essa relagdo, o que € um
relacionamento bom ou ruim e em quais aspectos essa interacdo influencia ou néao
no ensino e na aprendizagem, além de no trabalho do professor. Também seréo
vistas formas de se pensar essa relacdo do ponto de vista psicolégico. Em seguida,
sera apresentado um levantamento de instrumentos que buscam compreender essa
relacdo, para mostrar como podem ser medida a relagao professor-aluno.

A relacéo interpessoal ou o relacionamento entre professor e aluno é
uma forma de interacdo entre aquele que ensina determinado conhecimento e
aguele que aprende essa informacdo. No contexto educacional; de sala de aula,
essa relacdo se expressa de vérias formas, sendo importante para que o trabalho
pedagogico seja efetivado, ja que € uma interacdo como qualquer outra existente em
outros ambientes e exige qualidade, ou seja, ela precisa ser uma boa interacao
(CARMINATTI, 2018). A sala de aula € o principal espa¢co da interacdo entre o
professor e seus alunos sendo, portanto, muito comum que se identifique esse fator,
mas ndo que se discuta como essa relagao funciona e suas implicagdes para o
ensino (MORALES, 2009).

Severo (2015) aborda o relacionamento entre professor e aluno
como o centro do processo educativo. A relacdo professor-aluno é um dos aspectos
mais importantes para o sucesso da aprendizagem dos alunos, isso influencia no
interesse dos discentes pelas atividades e até mesmo a vontade para ir ou ndo a
escola. O autor destaca a importancia do diadlogo entre os alunos e o professor, que
inclui a dimenséao individual, que podem auxiliar na construgcdo do conhecimento.
Assim, quanto aos assuntos mais técnicos e teoricos da disciplina, sempre
valorizando a aproximagao afetiva entre os sujeitos, a fim de n&o ignorar realidades
e dificuldades do aluno e até mesmo do professor.

Toda pessoa se desenvolve por meio dos desdobramentos da
producdo de sentidos subjetivos, ou seja, da construcdo de sua subjetividade.
Porém, em uma relacdo dialdgica, o outro se caracteriza como a fonte de producédo
do sentido subjetivo. Quando um aluno pensa, toma alguma decisao ou reflete sobre

algum conhecimento, sua singularidade enquanto sujeito subjetivo € legitimada,
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assim ele age como gerados de subjetivagcéo e integra 0 meio social em que vive,
convivendo com outros individuos e suas subjetividades (GONZALEZ REY, 2004).

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997) reconhecem a
importancia de o professor manter a interagdo com seus alunos, para que haja
discussédo e aprofundamento de temas importantes para sua constru¢ao social, ja
gue nao basta apenas reproduzir determinado conteddo em prova, mas ser capaz
de produzir criticamente sobre a matéria e buscar ir além do apresentado pelo
professor. Também, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular (2017), a
escola precisa promover um espaco de interacdao entre o professor e seus alunos,
sejam eles criancas ou adolescentes.

Existem diversas interfaces de analise quando o assunto é a relacao
professor aluno. No contexto escolar do ensino médio, os alunos vivem a fase da
adolescéncia, este por sua vez, possui caracteristicas sociais diferentes dos sujeitos
das outras fases de desenvolvimento, pois ele precisa de reconhecimento dos
adultos, ao mesmo tempo, em que almeja se tornar um deles (BECKER, 2017). Por
isso, a interacdo entre professor e aluno funciona como uma aproximacao desse
jovem do mundo adulto e da constru¢do de identidade do mesmo em relacdo a
escola, o contexto profissional, as matérias e conteudos de ensino. Conforme afirma
Souza (2011), ao ter uma boa relacdo com o professor, o aluno também tera
vinculos afetivos com a disciplina.

O desenvolvimento humano acontece por meio de interagdes com o
ambiente sociocultural, assim o professor precisa entender o meio em que Sseus
alunos estéo inseridos, levando em conta aspectos histéricos, sociais e culturais,
além de perceber a dinamicidade desses fatores, quanto a mudanca e alteracéo. O
professor em sala de aula se torna um referencial para o aluno e precisa estar
motivado para se dedicar ao ensino (RAMOS; GOETEN, 2015).

De acordo com Severo (2015), o papel do professor se modificou ao
longo do tempo, conforme a cultura, adversidades, conflitos e pesquisas. Antes o
professor era o detentor de conhecimento e o aluno mero receptor. Atualmente, os
alunos sédo encarados como participantes do processo de aprendizagem, uma
relacdo interacional entre experiéncias do aluno e do professor, que se combinam
para a construcdo do conhecimento. O professor precisa mostrar ao aluno que se

interessa pelos pensamentos e pela fala do aprendiz, além de demonstrar
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preocupagdo com esse relacionamento, ja que ele influencia a vida dos alunos
diretamente.

Até algum tempo atrds o professor era tido como o detentor do
conhecimento, seus ensinamentos eram uma das Unicas formas de aprender, por
ISSO a relagao era de transmisséo dos saberes. Conforme avanga a modernidade, a
posicao do professor passa a ser mais dialogica, o aluno possui seus conhecimentos
de mundo e experiéncias, que ndo devem ser desconsideradas e podem ainda servir
para facilitar a aprendizagem. Enquanto isso, o professor estard sempre aprendendo
com seus alunos, ja que eles detém conhecimentos diversos que podem ndo ser
comuns ao professor devido a diferenca de idade, como a tecnologia, por exemplo.
O professor se torna um mediador do conhecimento e isso traz facilidades e
desafios de acordo com o contexto (SEVERO, 2015).

Quando o professor tem um bom relacionamento com os alunos,
estes tendem a se sentirem mais motivados a participar da aula e desenvolver as
atividades propostas, gerando um ambiente de convivio com o menor namero de
conflitos que atrapalhem a aprendizagem e proporcionando uma interacdo muito
mais efetiva com o contetdo. A aprendizagem, por sua vez, se torna mais completa,
ja que o aluno gosta de seu professor e respeita a importancia de seus
ensinamentos, caracterizando um ensino interacional, sem prevalecer uma relacao
de poder e submissdo a um superior, apesar de existirem defesas para essa relacéo
vertical no ensino. Essa relacdo pode ser explorada de diversas maneiras, inclusive
gerando alunos interessados em estudar por conta prépria, ou seja, com autonomia
(MORALES, 2009).

Em relacdo aos fatores externos desse relacionamento quanto ao
aluno, Morales (2009) e Cunha (2013) citam a preferéncia do aluno pela matéria
(que influencia sua opinidao sobre o professor), o desempenho escolar do aluno (ja
que boas notas podem indicar facilidade em se relacionar com o professor) e a
afetividade (a interacdo subjetiva de identificacdo com esse professor faz com que o
aluno se interesse mais por sua aula). Fatores técnicos como o planejamento e a
organizacdo das aulas pelos professores também sdo avaliados pelos alunos como
importantes nessa relagcdo e no ensino, pois esse docente precisa se adaptar aos
diferentes contextos das salas de aula (MORALES, 2009).
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No contexto da educacdo € importante que se compreenda como
acontece a relacdo professor-aluno e quais as suas implicacbes para que a
aprendizagem seja efetiva e que seja mantido um ambiente livre de conflitos. Assim,
ambos serdo capazes de buscar conhecimento pelo viés cognitivo e afetivo
(SOUZA, 2011). Além disso, conforme explicam Olivier e Archambault (2017), a
relacdo entre professor e aluno € importante para que o aprendiz se sinta seguro,
protegido e mais competente, facilitando sua comunicacdo com seus pares e
aumentando seus ganhos académicos.

Diversos fatores podem interferir na relacdo do professor com o
aluno e eles podem ser positivos ou negativos. De acordo com Pianta (2001), é
necessario entender as caracteristicas externas desse relacionamento, além de
caracteristicas individuais de cada sujeito da relacdo. Em primeiro lugar, ha de se
identificar que podem existir diferengas socioculturais entre aluno e professor (como
raca/cor, sexo, idade, classe econémica) ou ainda uma relacdo vertical que na
maioria das vezes, é estabelecida em sala de aula como forma de submeter o aluno
as vontades do professor.

Ainda conforme indicam Williford e Pianta, (2020), outras
caracteristicas que influenciam nessa relagdo sdo: as caracteristicas da comunidade
escolar, do bairro, da cidade e do pais onde a escola se localiza; podendo favorecer
ou ndo o relacionamento entre professor e alunos. O desenvolvimento cognitivo,
social e emocional dos alunos também depende dessas interagbes com o0s
professores e isso influencia diretamente no desempenho escolar e no
funcionamento sécio emocional (PIANTA, 2001).

Professores considerados pelos alunos como “bons”, possuem
caracteristicas como conhecimento do conteldo, habilidade de organizacéo,
manutencdo de relagdes positivas e reconhecimento da importancia do papel do
aluno na aprendizagem. Existe uma relacdo afetiva com o professor e a matéria de
ensino, mas para os alunos além da exigéncia de um bom relacionamento, o
professor precisa ser capaz de aplicar bem seu conhecimento (CUNHA, 2013).

A respeito do professor, Bzuneck (2017) aponta que fatores como a
formacéao, pode significar uma maior disponibilidade de ferramentas para alcancar
seus objetivos e despertar a motivagao para aprender do aluno, isso sem contar a

motivacao para ensinar desse profissional para buscar formacéo continuada durante
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sua experiéncia no contexto escolar. Também se deve considerar a motivacdo do
professor para ensinar, que claramente € um fator que assume importancia, pois o
desinteresse sera percebido pelos alunos e eles poderédo nao ficar motivados.

Segundo a Teoria do Processamento de Informagéo e a Psicologia
Cognitiva, é possivel ao aluno controlar e organizar sua aprendizagem com boas
estratégias, nesse caso, a motivacdo € um ‘elemento gerador de energia’ (CUNHA;
BORUCHOVITCH, 2012). Conforme indicam os autores, a interacdo do aluno com o
meio € uma caracteristica da aprendizagem, pois ele precisa ser capaz de processar
os estimulos externos disponibilizados pelo professor.

Segundo Petrucci et al. (2014), os estudos iniciais sobre o
relacionamento entre professor e aluno foram influenciados pela teoria do apego,
gue identificaram a importancia da relacao da crianga com o adulto para um efetivo
desenvolvimento social, emocional e afetivo. Além disso, importantes contribuicdes
foram acrescentadas pelas teorias sistémicas do desenvolvimento humano, que
compreende o desenvolvimento como dinamico, fruto da interacdo em diferentes
contextos (SABOL; PIANTA, 2012).

A literatura sobre o tema tem ligado esse relacionamento ao
conceito de afetividade. O professor e aluno precisam estar afetivamente ligados
para que sua relacdo seja positiva e que ambos alcancem seus objetivos no
processo de ensino-aprendizagem. Todos os relacionamentos sdo permeados por
uma emocao e envolvem, portanto, a afetividade; porém esse sentimento pode
tender tanto para o lado positivo quanto para o negativo, mas de qualquer forma isso
sera expresso na interacdo entre mestre e aprendiz e podera gerar conflitos ou
facilidades (KIECKHOEFEL, 2011)

Segundo Sarnoski (2014), a afetividade é uma atividade mental
complexa, na qual se envolvem aspectos como: amor, motivacdo, ciume, raiva e
outros. Por meio do controle e equilibrio dessas emocdes a crianga se constitui (em
casa e ou na escola) como sujeito, por intermédio de suas experiéncias com o outro.
Conforme apontam Souza (2011), a afetividade é vista também como a possibilidade
da demonstracdo de sentimentos entre professor e aluno, mas que € muitas vezes
ignorada na relacao profissional que se mantem. Assim, cria-se um distanciamento
em um ambiente onde o envolvimento seria extremamente importante e colaborativo

para o ensino.
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A construcdo de conhecimentos esta diretamente ligada a aspectos
afetivos e cognitivos. Por isso, € necessario investigar os fatores emocionais da
relacdo professor-aluno, pois o papel do outro nessa construcao € importante para
apresentar novas informacdes, ao mesmo tempo em que o sujeito se desenvolve,
seja ele aluno ou professor. Logo, dentro da sala de aula néo é diferente e o aluno
possui preferéncias que implicam no interesse pela matéria, e consequentemente
pela identificacdo com o professor (HISTER, 2014).

De acordo com Kieckhoefel (2011), para que o professor esteja
engajado com o seu trabalho e para que o aluno esteja motivado e o aprendizado
ocorra de forma significativa, € preciso que haja um envolvimento por parte dos dois
sujeitos. Além disso, ambos trocam saberes em uma relacédo dialética de ensino-
aprendizagem. Por isso, 0 professor que valoriza as relacdes afetivas no ensino tem
uma probabilidade maior de despertar o interesse do aluno. O'Connor et al. (2012)
indicam que o bom relacionamento entre professor e aluno reduz os problemas de
comportamento na trajetoria escolar, facilitando o processo de ensino e
aprendizagem.

Nessa mesma direcdo, para que uma crian¢a ou adolescente possa
desenvolver suas crencas adaptativas sobre si ou sobre seu meio social, adquirindo
competéncias autorreguladoras e sécio emocionais, € necessario que ela possua
uma boa relacdo com seu professor. A interacdo professor-aluno funciona, entao,
como uma adequacao ao espaco escolar, sendo associada muitas vezes com o0 bom
desempenho, ou ndo, do aluno na escola. (BAKER, 2006).

Essa interacdo se baseia em comunicacdo e respeito mutuo entre
diferencas e opinides, comum em um contexto profissional, como o aluno deve
aprender que a escola é (SOUZA, 2011). Com isso, a proposta de aprofundamento
tedrico para a obtencdo de novos resultados referentes a relacdo do professor e do
aluno, como ferramenta de motivagdo e aproximacdo de ambos pelo contetdo
ensinado, € um caminho a ser tomado nessa area de conhecimento. Nessa direcéo,
Martinelli (2009) observa que a investigacdo sobre o relacionamento professor aluno
pode contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos sobre a aprendizagem e
0 ensino, além de instigar discussfes sobre a teméatica.

A seguir serdo apresentados o0s principais estudos e pesquisas

sobre o tema da relacdo entre professor e aluno, nas mais diversas vertentes
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psicolégicas e pedagdgicas, em diferentes contextos de ensino tanto brasileiros

como estrangeiros.

2.1. INSTRUMENTOS SOBRE A RELACAO PROFESSOR-ALUNO

A relacdo professor-aluno, no ambito da pesquisa educacional
nacional, se desenvolve com base em estudos e instrumentos internacionais. Nas
pesquisas que envolvem esse tema sob a perspectiva da avaliacao psicoldgica, sdo
construidos instrumentos para medir o grau de interacdo ou os fatores que
influenciam o relacionamento entre mentor e aprendiz, sendo na maioria dos casos
analisada essa interacdo sob a perspectiva do docente. Os estudos, em geral, sdo
guantitativos, aplicados ao contexto de ensino fundamental (elementary school nos
textos estrangeiros) ou do ensino superior. Ao longo do levantamento, foi encontrado
apenas um artigo que analisava a relacdo professor-aluno no ensino médio, com a
visdo do professor e ndo dos alunos.

O levantamento foi realizado nas bases de dados Scielo, Pepsic e
no portal CAPES Periédicos com os seguintes descritores: ‘relacdo professor-aluno’,
‘interacdo professor-aluno’ e ‘relacionamento professor’. Os filtros utilizados em
todas as bases foram: ano de publicacdo entre 2014 e 2019, textos em portugués e
em inglés, da area da educacao, ensino e aprendizagem ou psicologia, em artigos e
livros. A pesquisa retornou 599 resultados, dos quais foram selecionados por titulo,
excluindo pesquisas com outros temas, e por meio da leitura dos resumos dos textos
restantes, excluindo aqueles que nao utilizavam instrumentos psicométricos como
método.

Por fim, restaram 4 artigos, como nao houve muitos resultados,
outros textos com diferentes datas de publicacdo foram selecionados pelas
referéncias dos textos encontrados. Apos esse Ultimo levantamento, os resultados
chegaram a 10 artigos. Em geral, os instrumentos sobre a relacdo professor-aluno
avaliam aspectos como: proximidade e conflito, lideranca, compreensao,
responsabilidade e liberdade, inseguranca, insatisfacéo, repreenséo e rigor. A seguir
sdo apresentados os estudos que apresentavam instrumentos psicométricos

encontrados como referéncias dos textos encontrados em ordem cronolégica.
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Um dos primeiros instrumentos internacionais utilizados para
mensurar a relacdo professor-aluno foi o Questionnaire on Teacher Interaction
(QRI), desenvolvido por Wubbels et al. (1985) com 77 itens e posteriormente
adaptado a realidade americana para 64 itens por (WUBBELS & LEVY, 1991). A
andlise fatorial indicou 4 fatores para o comportamento do professor: dominacgéo,
submissao, cooperacao e oposicdo. Os resultados indicaram consisténcia interna,
com um alpha de Cronbach de 0,95.

Pianta (1992) desenvolveu a Student-Teacher Relationship Scale,
desenvolvida em sua forma reduzida (STRS-SF, 15 itens) e posteriormente ampliada
para 28 itens (PIANTA, 2001). Essa escala foi pensada para avaliar a visdo dos
professores em relacdo a qualidade de seu relacionamento com os alunos, de
acordo com indicadores de conflito e afinidade nessa relagcédo. Seus itens avaliam
trés aspectos da relagcdo entre professor e aluno: conflito, proximidade e
dependéncia. O estudo foi realizado com 27 professores e 72 de seus alunos do
jardim de infancia. Os resultados da versdo mais recente indicaram uma correlacao
positiva com alpha de Cronbach de 0,89.

Outro instrumento desenvolvido em &ambito internacional foi o
Teacher-student Relationship Inventory (TSRI), desenvolvido por Ang (2005). A
escala é composta de 14 itens, respondidos pelo professor sobre suas percepcdes
sobre a relacdo com seus alunos, por meio de 3 fatores: satisfacdo, ajuda
instrumental e conflito, identificados em um primeiro estudo com 11 professores. Foi
realizado um segundo estudo com 227 estudantes entre 12 e 17 anos da escola
secundaria (equivalente ao Ensino fundamental II) em Singapura. Os resultados
indicaram correlacéo positiva com um alpha de Cronbach de 0,85.

No ambito nacional Martinelli (2005; 2009) construiu uma escala
para medir a expectativa do aluno em relacdo ao professor, aplicada no ensino
fundamental. A pesquisa foi realizada preliminarmente em 2005 com 120 criangas
(MARTINELLI, 2005), respondendo a 20 questdes e posteriormente adaptada e
adequada (ndo modificando o numero de itens, mas aumentando o numero de
sujeitos para 353 alunos, da cidade de Sao Paulo, com idades entre 8 e 11 anos.
Foram evidenciados dois fatores, um referente a percep¢do negativa das

expectativas do professor e outro a percepcao positiva, o alpha de Cronbach dos
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fatores forneceram indices de 0,77 (MARTINELLI; SCHIAVONI; BARTHOLOMEU,
20009).

A elaboracdo de escala para mensurar a relagcdo professor-aluno
também foi realizada por Barbosa et al. (2011), que tem como sujeitos de pesquisa,
estudantes de ensino fundamental. A Escala de Relacionamento Professor-Aluno
(ERPA) de Pianta (2001) foi traduzida e utilizada para medir as percepcdes de 21
professores sobre o nivel de interagdo com 495 alunos de seis escolas de Juiz de
Fora, Minas Gerais. Também foram analisadas varidveis de sexo, cor/raca, Série,
idade, e necessidade educacional especial. Os resultados indicaram diferencas
negativas na relacdo do professor com alunos portadores de necessidades
especiais, pretos e com maior idade.

Em outra pesquisa, Petrucci (2014) adaptou a mesma escala
(Escala de Relacionamento Professor-Aluno) para a realidade cultural brasileira,
medindo o nivel de conflito e de afinidade entre professor e aluno, separando-os por
sexo. O instrumento foi aplicado em 31 professores dos 3° aos 5° anos do ensino
fundamental, na cidade de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Os resultados indicaram
gue a adaptacdo se mostrou Util para mensurar a relagdo professor-aluno, através
dos dois fatores: conflito e afinidade, o alpha de Cronbach total foi de 0,92.

Uma das Unicas pesquisas desse tema no ensino médio brasileiro é
a de Ferreira e Andrade (2017) que apresenta a visao dos professores sobre os
indicadores de conflito e afinidade, relacionando com variaveis como desempenho
académico, sexo e idade. Foi utilizada a Escala de Relacionamento Professor-Aluno
adaptada por Petrucci (2014), aplicada em 10 professores, que avaliaram 10 alunos
de escolas publicas da cidade de Cotia, Sdo Paulo. Os resultados indicaram que a
correlacdo positiva ou negativa dos indicadores de afinidade (alpha de Cronbach de
0,82) e conflito (alpha de Cronbach de 0,78) estédo relacionadas de formas distintas
entre as disciplinas.

Em uma pesquisa eslovena, Balagova e Halakova (2018) buscaram
comparar a interacao professor-aluno com a auto percepcédo do professor. O estudo
foi realizado em 63 estudantes do 12° grau e 3 de seus professores de biologia. O
instrumento utilizado foi uma versdo de 48 itens do Questionnaire on Teacher

Interaction (QRI), de Wubbels e Levy (1991). Os resultados demonstraram que o

! Na Eslovaquia a forma de contar os anos escolares ¢ diferente do Brasil.
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professor se avalia de forma parecida com a avaliacdo do aluno, além de serem
identificadas diferencas consistentes na relacdo entre diferentes sexos, o alpha de
Cronbach do questionario foi de 0,91.

Elhay e Hershkovitz (2019) analisaram o relacionamento professor
aluno, na perspectiva da comunicacdo extraclasse, pelo Whatsapp. Os
pesquisadores aplicaram o inventario em 155 professores de Israel. Foi utilizado o
instrumento de Ang (2005), o Teacher-student relationship Inventory (TSRI), sendo
utilizadas duas versdes do mesmo instrumento, em pesquisa online, com 85 e 70
itens em cada formulério. Foram encontradas correlacfes positivas para 0s trés
fatores: satisfacdo, ajuda instrumental e conflito (alpha de Cronbach de 0,85, 0,84 e
0,71, respectivamente). Os resultados indicaram que a comunicacdo extraclasse
interfere diretamente na relacdo que o professor tem com o aluno em sala de aula.

Em outra pesquisa, Xuan et al. (2019) discorrem sobre a relagéo
professor-aluno em professores das disciplinas de mateméatica e chinés, e os
aspectos socioecondémicos, indicando a existéncia ou ndo de correlagdo com essa
interacdo. Foi utilizada a Children and Adolescents Teacher-Student Relationship
Scale elaborada por Dong e Lin (2011), aplicada a 10784 alunos das 72 a 92 séries
da China continental. Os resultados indicaram que fatores socioecondémicos tem
relacdo com a interacdo professor-aluno e individualmente com o0 sucesso
académico do aluno, o alpha de Cronbach foi de 0,83 para a disciplina de
matemética e 0,80 para a disciplina de chinés.

A pesquisa sobre a temética da relacdo professor-aluno demonstra
variedade de perspectivas de andlise, porém existem poucos estudos que
apresentem o ponto de vista do aluno e do professor na mesma pesquisa. Salienta-
se que foram utilizados apenas estudos nacionais e internacionais que utilizavam
algum tipo de instrumento com propriedades psicométricas e que em alguns casos
nao foi possivel o acesso ao texto completo. Por fim, cabe ressaltar que como néo
foram encontrados estudos parecidos em ambito nacional, confirma-se a
necessidade de instrumentos de medida, principalmente no ensino médio. Além da
relacdo professor-aluno, a motivacdo para aprender também é um fendmeno
presente no processo de aprendizagem, sera a partir dela que o aluno demonstrara

interesse ou nao pelo estudo, o tema sera aprofundado a seguir.
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3. AMOTIVACAO PARA APRENDER

A motivacdo humana se trata de algo complexo, em que se
relacionam fatores como a satisfagcdo, recompensas e desejos de se realizar
determinada acao, variando conforme o individuo (PATTI et al., 2017). Ryan e Deci
(2000) conceituam a motivacdo como a forca que sustenta as acdes de um sujeito e
esta presente do inicio da atividade até a manutencdo dela ao longo do tempo.
Cantori e Neves (2010) definem motivacdo como “um conjunto de processos de
ativacao e persisténcia do comportamento”, como ter iniciativa.

Toda atividade humana é movida por fatores internos ou externos.
Esse movimento pode ser de ordem fisica ou mental, funcionando de acordo com
intencbes e variando conforme o contexto A aprendizagem como atividade
importante, depende de diversos fatores, entre eles, a motivacdo do aluno para
aprender, que se manifesta na intensidade e na qualidade do envolvimento com
determinado contetido a ser aprendido (BZUNECK, 2009). E nessa direcdo que
pesquisadores como Pereira (2015), e Gomes e Boruchovitch (2016) relacionam os
principais problemas de aprendizagem a motivacdo ou mais especificamente, a
desmotivacao.

Segundo Lopes et al. (2015), para aprender é preciso que alguém
ensine e ensinar requer do professor uma postura proativa, que reconheca
dificuldades e facilidades, desenvolvendo e utilizando ferramentas para que haja
melhoria do ensino, considerando todas as necessidades particulares e
potencialidades possiveis de exploracdo. Além disso, deve-se lembrar que o ato de
aprender ndo € desprovido de interesse e por isso hd uma necessidade de
aproximacao do professor para com o aluno, a fim de identificar suas preferencias e
relacionar constantemente o conhecimento de mundo do aluno ao conhecimento
teorico do contetido da escola. (LOPES et al., 2015)

As dificuldades de aprendizagem podem resultar em declinio do
rendimento escolar e se manifestam por meio do insucesso académico. Esses
problemas podem ser de ordem cognitiva, quando o aluno realmente possui uma
dificuldade biolégica. Pode ser emocional, quando esse aluno tem dificuldade em se
relacionar com a familia e seus pares e isso afeta diretamente sua aprendizagem. E

por fim, pode ainda estar relacionado a falta de motivacao para aprender, o que gera
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baixo rendimento académico, baixas notas e a classificagdo desse aluno como
incapaz (PEREIRA, 2015).

De acordo com Pereira (2015), o rendimento escolar é resultado do
equilibrio de diversos fatores de ordem interna e externa. Quando o0 baixo
desempenho esta relacionado ao desinteresse escolar também existem aspectos
emotivos a serem considerados. Dessa forma, ressaltam-se as diferencas individuais
entre os alunos, pois cada um possui uma personalidade e uma realidade que
afetam diretamente a forma como verdo seu sucesso ou ainda seu insucesso.
Elementos como autoestima, autoconceito, ansiedade e estilo cognitivo também
estao relacionados a motivacéo.

A motivacdo académica € considerada uma importante aliada do
sucesso escolar, assim como de bons desempenhos por parte dos alunos e
consequentemente da efetividade do trabalho docente (BZUNECK, 2009; GOMES;
BORUCHOVITCH, 2016). Para isso, diversas pesquisas sobre o tema
(MARCHIORE; ALENCAR, 2009; ZENORINI et al., 2011; OLIVEIRA et al., 2014;
DUQUE et al., 2016; BELUCE; OLIVEIRA, 2016; MENDES, 2016; PANSERA et al.,
2016) buscaram adaptar ou elaborar e validar escalas para medir o nivel de
motivacdo para aprender em alunos dos mais variados contextos sobre
determinadas perspectivas.

De acordo com Cavanaghi e Bzuneck (2009), a motivacdo depende
de mudancas internas, mas também externas, como no ambiente escolar. Assim
como isso pode gerar ou ndo motivacdo, ha de se lembrar que durante a fase
escolar, o aluno passa pelo periodo da adolescéncia, que gera diversas
modificacbes de comportamento. Apesar da variacdo conceitual e temporal de
adolescéncia, essas mudancas indicam um desafio maior para o professor motivar o
aluno, ja que os interesses desse aluno séo diferentes e se modificam o tempo todo.
No contexto de ensino, a motivacao impulsiona o aluno para aprender, realizando as
atividades e mantendo a atencdo. Existem diversas teorias da motivacdo, entre as
guais se destaca a teoria da autodeterminacdo, que sera apresentada no proximo

tépico.

43



3.1. TEORIA DA AUTODETERMINACAO

A motivacdo foi estudada por diversos pesquisadores, que
elaboraram diversas teorias. Entre elas, a Teoria da Autodeterminacdo (Self-
Determination Theory - SDT) de Deci e Ryan (1985) se destaca como importante
base de desenvolvimento de pesquisas sobre o tema. Porém, a SDT se diferencia
de outras teorias que consideravam a motivacdo como fendmeno unitario por
entender que o sujeito possui niveis de motivacao e diferentes tipos dela, que estédo
relacionados com as atitudes que dé&o origem a acdo. Os pesquisadores
classificaram a motivacao incialmente em dois tipos: a motivacéo intrinseca (fazer
algo por ser interessante ou agradavel) e a motivacdo extrinseca (fazer algo
esperando determinado resultado) (DECI; RYAN, 1985; LOPES et al., 2015).

A Teoria da Autodeterminacdo é composta atualmente de seis mini
teorias: a Teoria da Avaliacdo Cognitiva (TAC), A Teoria das Necessidades
Psicolégicas Béasicas (TNPB), a Teoria da Integracdo Organismica (TIO), a Teoria da
Orientacao de Causalidade (TOC), a Teoria do Conteudo de Metas (TCM) e a Teoria
da Motivacao de Pertencimento (TMP). As quatro primeiras foram elaboradas por
Deci e Ryan em 1985, sendo, posteriormente acrescentadas as duas Ultimas mini
teorias (DECI; RYAN, 1985; DECI; RYAN, 2017)

A Teoria da Avaliacdo Cognitiva (TAC) € uma mini teorias da TAD
gue tem como foco a motivacao intrinseca, o objetivo € entender como o0 contexto
social influencia nesse tipo de motivacao. Essa teoria destaca que eventos externos
podem significar aspectos controladores que pressionam para um resultado
especifico. Os papéis desempenhados pelos sentimentos de competéncia e
autonomia na elaboracao da motivacao intrinseca seréo afetados por recompensas,
prazos e feedback (DECI; RYAN, 1985; RYAN, 2009; DECI; RYAN, 2017).

A Teoria das Necessidades Psicolégicas Basicas (TNPB) aborda as
necessidades psicologicas basicas para que uma pessoa atinja a motivacao
intrinseca, por uma motivacdo autbnoma, por meio de um desenvolvimento
saudavel. As condicbes ambientais que proporcionam a satisfacdo das
necessidades direcionam para o crescimento motivacional, enquanto frustracoes das
necessidades diminuem a motivacdo. Existem trés necessidades psicolégicas

basicas: a autonomia, que se trata da capacidade interna de gerir suas proprias
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acOes, sua identificacdo pessoal e a integracdo e esta relacionada a liberdade e ao
desejo; a competéncia, uma necessidade de realizar interacfes de forma eficaz com
o ambiente, relacionado aos desafios; e o pertencimento, que se trata da
necessidade de se relaciona e se sentir participante de um contexto, se relaciona ao
desejo de vinculos emocionais (DECI; RYAN, 1985; RYAN, 2009; DECI; RYAN,
2017).

A Teoria da Orientacdo de Causalidade (TOC) vai tratar das
diferentes formas de motivacéo extrinseca, pressupondo que todo ser desenvolve a
autonomia até chegar a motivacao intrinseca de forma especifica, por tendéncias e
regulacdo individuais. Essa teoria prevé trés tipos de orientacdo: a orientacao
autbnoma, na qual o comportamento € moldado pelos interesses e valores,
resultando na satisfacdo das necessidades psicolégicas basicas; a orientacdo
controlada, em que o comportamento é orientado por controles sobre como se
comportar e resulta na satisfacdo do pertencimento e frustracdo da autonomia; e a
orientacdo impessoal, que esta relacionada a ineficacia e comportamentos sem
intencdo e resulta na frustracdo de todas as necessidades psicoldgicas basicas
(DECI; RYAN, 1985; RYAN, 2009; DECI; RYAN, 2017).

A Teoria do Conteudo de Metas (TCM) foi elaborada posteriormente
e trata dos objetivos intrinsecos e extrinsecos, além de seu impacto na motivacéo e
no bem-estar. Ou seja, se trata das metas de vida que as pessoas usam para gerir
suas vidas, que estdo relacionadas com as necessidades basicas, mas sdao
definidas com base nos interesses e valores pessoais de cada pessoa. Objetivos
extrinsecos seriam, por exemplo: popularidade, sucesso financeiro e aparéncia,
enguanto objetivos intrinsecos seriam: relacionamentos intimos crescimento pessoal
ou viver em comunidade (RYAN, 2009; DECI; RYAN, 2017)

A Teoria da Motivagédo de Pertencimento (TMP) é a mais recente e
foi adicionada a Teoria da Autodeterminacdo em 2015. Ela aborda a necessidade
basica de pertencimento, por meio da preocupacdo com a manutencdo de
relacionamentos pessoais intimos, como amizades, parceiros romanticos e/ou
grupos sociais, além de relacionar a qualidade dessas relacbes com as
consequéncias delas para a motivacdo. Enquanto a necessidade de relacionamento
€ intrinseca, fatores como a autonomia para estabelecer essa relacdo podem variar.

A satisfacdo das necessidades psicolégicas basicas de um relacionamento €

45



possivel somente com apego, seguranca, autenticidade e confianga. Assim, sugere
gue o bem-estar psicolégico esta alicercado na satisfacdo de necessidades sociais
ou na frustracao dessas relacdes (DECI; RYAN, 2017).

A desmotivacdo € a auséncia de motivagdo e um dos principais
problemas enfrentados pelo professor, jA que um aluno desmotivado ndo participa
do processo de ensino aprendizagem e consequentemente ndo aprende. Ela pode
ser manifestada por enfrentamento do professor, resisténcia para realizar atividades,
facil distragcdo, respostas imprecisas, sonoléncia e a ndo realizacdo das tarefas.
(CAVANAGHI; BZUNECK, 2009). Além disso, as consequéncias de nao estar
motivado podem gerar outras percepcfes: auséncia de expectativas de éxito,
diminuicdo da autoestima, falta de vontade de estudar, aborrecimento, etc. (DUQUE
et al., 2016).

A motivacdo extrinseca, por sua vez, de acordo com Ryan e Deci
(2000), sao aquelas com menos forca de atuacao sobre o individuo e sdo também
fomentadas por agentes externos, como por exemplo, o professor. Assim, o aluno
pode se dedicar a uma tarefa dificil ou que ele ndo queira realizar, mas a realiza por
ser importante em um contexto maior, como por exemplo, sua formacdo basica.
Existem dois tipos de motivagdo extrinseca: um em que a acdo € praticada com
ressentimento ou resisténcia (motivacdo controlada), e outro em que ha aceitacéo
interna sobre o valor da tarefa (motivacéo autbnoma).

A teoria da autodeterminacao reconhece a intencionalidade de todo
comportamento e considera que este pode ser direcionado pela motivacéo
controlada ou pela motivacdo autbnoma (RUFINI; BZUNECK; OLIVEIRA, 2011). Na
motivacdo controlada as ac¢des sao realizadas devido a pressdes externas (como
prazos e recompensas) ou internos (fuga de sentimentos como culpa ou ansiedade),
ela é representada pelas regulagdes externa e introjetada (ou interiorizada). J& a
motivacdo autbnoma acontece quando a agdo ocorre por iniciativa propria, com uma
aceitacdo pessoal ou valorizacdo, sendo representada pelas regulacdes identificada
e integrada. Assim, existem quatro tipos de motivacdo extrinseca: a externa, a
introjetada, a identificada e a integrada. (BZUNECK; GUIMARAES, 2010)

A Teoria da Integragcdo Organismica, embasa teoricamente esta
pesquisa e tem como objetivo detalhar os tipos de motivacdo extrinseca e os fatores

contextuais que promovem ou dificultam a interiorizacdo do regulamento para o
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comportamento. Assim, foram divididos em quatro os tipos de regulacdo para a
motivacdo extrinseca (externa, interiorizada, identificada e integrada) e a
desmotivacdo. Essa classificacdo resulta em um continuum de autodeterminacao,
denominada ‘Taxonomia da motivagao humana’ (RYAN; DECI, 2000).

O continuum se trata de uma caracteristica da teoria de Ryan e Deci
(2000) que coloca a motivacdo como um processo, Ou seja, existem graus de
motivacdo que variam de acordo com o fator que controla essa acdo. Esse fator
pode ser externo (professor, nota) ou interno (interesse proprio). Para citar o
exemplo de um aluno, ele pode comecar desmotivado e desenvolver outros tipos de
motivagdo até chegar a motivagdo intrinseca ou pode ja possuir algum tipo de
motivacao extrinseca e desenvolver a motivacao intrinseca (como na figura abaixo),
0 continuum se caracteriza por um movimento entre as diversas formas de
motivacdo, preferencialmente do grau mais baixo (desmotivacdo), passando pelos
diversos tipos de motivagdo extrinseca, até o grau mais adequado de motivagcao

(intrinseca).
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Figura 1 — Continuum da Teoria da Autodeterminacdo
Fonte: Adaptado de Deci e Ryan (2000).
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A motivacédo por regulacdo externa pode ser considerada como a
classica motivacdo extrinseca (por punicdes ou recompensas), como fazer uma
atividade em silencio para nao ir para a diretoria. A motivacdo por regulacao
introjetada ou interiorizada é quando ha uma interiorizacdo, mas também uma
pressdo psicoldgica interna, assim um aluno realiza a atividade para nao ser
repreendido pelo professor, evitando a vergonha. A motivacdo por regulacéo
identificada € um estado em que se reconhece os valores sociais da agcdo, como
respeitar o professor e realizar a atividade. Por fim, a motivacdo por regulacéo
integrada acontece quando os valores sdo congruentes aos valores da pessoa,
como o aluno estudar matematica porque quer ser engenheiro (BZUNECK;,
BOUCHOVITCH, 2016).

A motivacdo intrinseca existe nas relagbes entre individuos e
atividades, e dentro do sujeito como uma forga interna propria de cada um. Ela
ocorre geralmente com atividades pelos quais ha interesse intrinseco, como algo
novo, relacionado a um desafio ou valor estético. E um importante tipo de motivacao,
pois estd quase sempre ausente nas relacdes escolares e esse € um fator
predominante de um problema maior. Segundo Ryan e Deci (2000), a motivagao
intrinseca esta relacionada a qualidade da aprendizagem, a criatividade e a acdo por
diversdo ou desafio, da mesma forma que a motivacdo extrinseca se relaciona
diretamente a fatores externos.

Conforme apresentam Zenorini et al. (2011), a motivacao intrinseca
se caracteriza pela ‘escolha autodeterminada da ag¢ao’, sem que haja obrigacéo,
mas apenas prazer, espontaneidade e interesse por parte do aluno. Nesse caso, em
contexto escolar, o professor € considerado importante agente de desenvolvimento
da motivacdo. A motivacdo intrinseca, quando presente no contexto escolar, é
percebida em criancas, mas em nivel menor em adolescentes. Além da diferenca de
idade poder ou ndo influenciar na motivacéo, diferencas entre os sexos também
podem ou ndo ocorrer na identificacdo desse tipo de motivacdo (PANSERA et al.,
2016).

Por fim, estudar motivacdo pode ajudar a diminuir as dificuldades
enfrentadas pelos professores, assim como ajuda-los a refletir sobre as atitudes que
afetam positiva ou negativamente os alunos. Além de facilitar o contato com o aluno

e seus interesses, fortalecendo a relacdo professor-aluno. (HICKMANN; LOHR,
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2015). A seqguir, serdo apresentadas as principais pesquisas utilizando instrumentos
psicomeétricos sobre a motivagdo no contexto do Ensino médio, por conta da grande
guantidade de pesquisas em outros niveis de ensino, o recorte priorizou o foco do

trabalho.

3.2. INSTRUMENTOS SOBRE A MOTIVACAO PARA APRENDER

A motivacdo, no ambito da pesquisa nacional, se desenvolve com
base em estudos e instrumentos internacionais, apesar do grande numero de
pesquisas acerca do tema serem brasileiras. Nas pesquisas sao construidos
instrumentos para medir a motivacdo do aluno para aprender, contemplando seus
variados tipos, incluindo a desmotivacdo, sendo também analisado esse fator sob a
perspectiva do docente. Os estudos, em geral, sdo de carater quantitativo, aplicados
ao contexto de ensino fundamental, com poucas pesquisas no ensino medio.

O levantamento foi realizado nas bases de dados Scielo, Pepsic e
no portal CAPES Periédicos com os seguintes descritores: ‘motivagdo para
aprender’, ‘motivacao aprendizagem’ e ‘motivacao ensino meédio’. Os filtros utilizados
em todas as bases foram: ano de publicagcdo entre 2014 e 2019, textos em
portugués e em inglés, da area da educacéo, ensino e aprendizagem ou psicologia,
com publicagbes em artigos e livros. Tendo retornado aproximadamente 1331
resultados, sendo que os critérios de exclusdo foram os titulos, quando indicavam
outro tema de pesquisa, e a leitura dos resumos dos textos restantes, selecionando
apenas aqueles que se referiam a Teoria da Autodeterminacdo e com aplicacédo no
ensino meédio. Outros textos de outras datas de publicacdo foram selecionados pelas
referéncias dos textos encontrados, restando 4 estudos. A seguir 0s textos
encontrados serdo apresentados em ordem cronoldgica.

Em relac&o a pesquisas nacionais recentes sobre a motivagédo para
aprender em alunos do ensino médio, Marchiore e Alencar (2009) investigaram a
percepcao desses alunos em relacdo a sua motivacao. Participaram da pesquisa
364 alunos de escolas publicas e particulares de uma cidade de Minas Gerais. O
instrumento utilizado pelos pesquisadores foi a Escala de Avaliacdo da Motivagéo
para Aprender de Alunos no Ensino Fundamental (NEVES; BORUCHOVITCH,

2007), modificada e adaptada para o ensino médio, gerando dois fatores pela
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andlise fatorial: motivacdo extrinseca (alpha de Cronbach de 0,80) e motivacdo
intrinseca (alpha de Cronbach de 0,86), a escala teve precisdo de um coeficiente de
Cronbach de 0,80. Os resultados indicaram diferencas entre sexos para a motivacao
intrinseca e extrinseca, constatando maiores médias no sexo masculino.

Gomes e Boruchovitch (2016) elaboraram uma escala para
mensurar a motivacao de alunos para a leitura. Como participantes foram escolhidos
329 alunos entre o 6° ano do Ensino fundamental e o 3° ano do ensino médio da
rede publica da cidade de Jundiai, Sao Paulo. O instrumento construido foi a Escala
de Motivacdo em Leitura (EML), emergindo da analise fatorial trés fatores: motivacao
extrinseca (ME) integrada para a leitura, motivacao intrinseca para leitura e ME
identificada para a leitura. Os resultados indicaram consisténcia interna entre 0,97 e
0,76 e alpha de Cronbach de 0,86, com propriedades psicométricas promissoras
para 0 uso em contexto escolar.

Paiva et al. (2018) procuraram entender as orientacdes
motivacionais de estudantes de ensino médio em relacdo a disciplina de Fisica.
Participaram do estudo 1155 estudantes matriculados em escolas de Sao Paulo e
Minas Gerais. O instrumento utilizado foi a Escala de Motivacdo: Atividades
Didaticas de Fisica (EMADF) de Clement (2013) e revelou seis fatores:
desmotivacdo (alpha de 0,92), motivacdo extrinseca por regulacdo externa por
recompensas sociais (alpha de 0,80), e por regras e puni¢cbes (alpha de 0,75),
introjetada (alpha de 0,73), identificada (alpha de 0,96), e motivacdo intrinseca
(alpha de 0,92). Os resultados indicaram consisténcia interna dos itens aferida pelo
alpha de Cronbach de 0,84, para a escala total.

Souza et al. (2019) investigaram a motivacao extrinseca e intrinseca
em adolescentes do ensino médio de uma escola militar. Participaram 236 alunos
entre 14 e 18 anos de uma escola publica do interior do Rio Grande do Sul. O
instrumento utilizado foi a Escala de Avaliagcdo de Motivacdo para Aprender de
Alunos do Ensino Médio (EMA-EM) (NEVES; BORUCHOVITCH, 2007) de
coeficiente de Cronbach de 0,80, com dois fatores: motivacdo extrinseca (alpha de
Cronbach de 0,80) e motivacdo intrinseca (alpha de Cronbach de 0,86). Os
resultados apontaram maiores escores para motivacao intrinseca e uma diferenca
entre idades e sexo, sendo mais motivados 0s mais jovens e as participantes do

sexo feminino.
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A pesquisa do tema motivacdo para aprender demonstra a
necessidade de mais estudos desse tipo no ensino meédio, devido a baixa ocorréncia
de pesquisas nesse contexto. Salienta-se que foram utilizados apenas estudos
referentes a Teoria da Autodeterminacao realizados no ensino meédio, estudos de
instrumentos para o ensino médio adaptados de outros instrumentos e que também
foram pesquisados estudos internacionais sobre a motivacdo para aprender no
ensino médio (ou High School em inglés), mas ndo foram encontrados resultados
para os filtros indicados, confirmando assim a necessidade de instrumentos de
medida para esse nivel de ensino. A seguir sera apresentado o delineamento da

pesquisa.
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4. DELINEAMENTO DA PESQUISA

4.1. OBJETIVOS

Identificar e buscar evidéncias de validade para o questionario de
Interacdo Professor-Aluno (QIP) e a Escala de Relacionamento Professor-Aluno
(ERPA);

Levantar as percepcdes da relacdo professor-aluno e a motivacéo
para aprender a partir da perspectiva do aluno e do professor;

Analisar possiveis diferencas ou semelhancas entre os trés anos

escolares do ensino médio a partir dos construtos estudados;
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4.2. METODO

4.2.1 PARTICIPANTES

4.2.1.1 PARTICIPANTES ALUNOS

Participaram 627 alunos de quatro escolas publicas da cidade de
Londrina, Parana, dos 1° aos 3° anos do ensino médio, sendo 222 do 1° ano, 209 do
2° ano e 195 do 3° ano, a escolha das escolas se deu por conveniéncia. A média de
idade foi de 16,68, o desvio padrdao foi 1,07, a idade minima 14 anos e a idade
maxima 22 anos. Os participantes do sexo feminino foram 335 (46,4%) e do sexo
masculino 292 alunos (40,4%).

4.2.1.2 PARTICIPANTES PROFESSORES

Participaram 27 professores de dez diferentes disciplinas: 4 de
portugués, 3 de matematica, 3 de biologia, 2 de fisica, 3 de quimica, 3 de historia, 2
de geografia, 3 de filosofia, 2 de sociologia e 2 de artes. O grupo de professores foi
composto por 22 professoras do sexo feminino (81,5%) e 5 do sexo masculino
(18,5%). A faixa etaria dos professores foi de 26% entre 18 e 30 anos, 55,5% com
idade entre 31 e 50 anos e 18,5% com mais de 50 anos. Cabe elucidar que no caso

dos professores eles informaram/ assinalaram a faixa etaria em que estavam.

4.2.2. INSTRUMENTOS

Foram empregados trés instrumentos. Os instrumentos foram
avaliados por juizes e foi feita uma aplicacao piloto em alunos do ensino médio, para
identificar possiveis dificuldades de compreenséo.

O primeiro instrumento utilizado foi o “Questionario de Interacdo com
o Professor” (WUBBELS; LEVY, 1991) que se refere a relacdo professor-aluno da
perspectiva do aluno e possui 48 itens, em sua verséo original reduzida. Esse
instrumento foi traduzido de sua versdo original, por meio de uma traducao
juramentada, apés esse procedimento, foram adaptados alguns termos que seriam
de dificil compreensédo para os alunos, também foram modificados termos que
davam um sentido diferente do original. N&o foram encontrados estudos de validade
deste instrumento no Brasil, porém em Portugal, Azevedo et al. (2010) adaptou o

instrumento para a lingua portuguesa, com valores de consisténcia interna entre
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0,41 na subescala Rigor e 0,70 na subescala Lideranca. A escala contempla duas
dimensdes (influéncia e proximidade) que originam oito subescalas em relacdo aos
tipos de perfil da interacdo com o professor (lideranca, apoio, compreensao,
responsabilidade/liberdade dos alunos, inseguranca, insatisfacdo, repreensao e
rigor). Cada um desses aspectos possui 6 itens, onde as respostas sdo dadas de
acordo com o perfil do professor. As questbes foram organizadas em uma escala
Likert de 5 pontos, na qual a humeracdo segue niveis de 1 a 5, os sujeitos liam a

guestao e respondiam na escala.

Tabela 1 — Descri¢c@es das subescalas do Questionario de Interacdo Professor-

Aluno:

Subescala: Descrigéo:

Lideranca Medida em que o professor fornece a lideranca para a classe
e prende a atencao do estudante.

Apoio Medida em que o professor € amigavel e (til aos estudantes.
Este professor € amigavel.

Compreenséo Medida em que 0 professor demonstra

preocupacao/compreensao/ cuidado aos estudantes.

Responsabilidade/ Medida em que os alunos recebem oportunidades para

Liberdade assumir responsabilidades por suas proprias atividades.

Inseguranca Medida em que o professor exibe sua incerteza. E facil gozar

com o professor.

Insatisfacao Medida em que o professor mostra infelicidade / insatisfacéo
com o aluno.
Repreensao Medida em que o professor mostra um temperamento de

raiva / impaciéncia na sala de aula.

Rigor Medida em que professor € rigoroso e exigente com o0s

alunos.

Fonte: Adaptado de Silva, 2011.

A versdo traduzida do instrumento encontra-se no ANEXO 1.

Exemplo de item:
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Nunca Quasenunca Asvezes Quase sempre Sempre
Esse (a) professor (a) se expressa de forma clara. 1 3 4 5

2

O segundo instrumento foi a “Escala de Relacionamento Professor-
Aluno” criada por Pianta (2001), também trata a relacao professor-aluno, mas sob a
perspectiva do professor, possui 15 itens, sendo 8 em relagéo ao fator proximidade
(2=0,88) e 7 para o fator conflito (=0,92). O instrumento utilizado foi a adaptacao
para a realidade brasileira realizada por PETRUCCI et al. (2014) que encontrou um
alpha de Cronbach de 0,90 para o fator Conflito e 0,93 para o fator Proximidade
(chamado pela autora de Afinidade). Esse instrumento foi adaptado antes da
aplicacdo, foram modificados termos que possuiam sentido ambiguo, que poderiam
gerar confusdo na leitura. Também foi adicionado um espaco para caracterizar o
nivel de relacionamento do professor com o aluno, se ele ndo conhecia o aluno,
conhecia, mas nunca havia conversado, conhecia bem ou razoavelmente.

A versao do instrumento utilizada encontra-se no ANEXO 3.

Exemplo de item:

. Realmente Neutro " .
. Definitivamente a = Aplica-se Definitivamente
ltem: nio se nio tenho P

um pouce se aplica

ndo se aplica
aplica certeza

1. Tenho uma relagdo afetuosa e calorosa com esse estudante. 1 2 3 4 5

O questionario de “Continuum Motivacional” (originalmente nomeado
de “Questionario de Continuum Infantil’) foi o segundo instrumento, utilizado para
mensurar a motivacao para aprender de acordo com a Teoria da Autodeterminacéo
de Deci e Ryan (1985). Foi adaptado de Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011) por
Scacchetti (2013) e validado por Scacchetti et al. (2014). Neste instrumento, uma
pergunta principal € apresentada e, em seguida, possiveis respostas que o
estudante precisa preencher de acordo com sua motivacdo. Sdo 27 itens, dos quais
6 (1, 2, 8, 10, 15 e 18) apontam para a desmotivacao («=0,78), 5 (7, 9, 12, 14 e 25)
para a motivacdo extrinseca com regulacdo externa (a=0,70), 5 (3, 4, 6, 11 e 26)
para a motivacao extrinseca com regulagao introjetada («=0,82), 6 (13, 17, 20, 21,
22 e 23) para a motivagdo extrinseca com regulacao identificada («=0,85) e 5 (5,
16, 19, 24 e 27) apontam para a motivacao intrinseca (a=0,69).

A versado do instrumento que foi utilizada encontra-se no ANEXO 2.
Exemplo de item:
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Exemplo de pergunta: Por que vocé vai ao shopping?

Quase As Quase
Sempre Nunca
sempre | vezes | munca

1. Eu vou ao shopping porgue & divertido. 1 2 3 4 5

4.2.3. PROCEDIMENTOS

Antes de iniciar a coleta, os instrumentos foram submetidos a juizes
para avaliagdo. Foram encaminhados os arquivos por e-mail para doutores e
mestres da area para que analisassem a adequacao dos itens dos instrumentos aos
sujeitos de pesquisa e caso houvesse itens que pudesse gerar incompreensao ou
confusdo, eles eram submetidos a adaptacdo. Foi o caso de alguns itens que
ficaram fora de contexto devido a traducéo a partir da lingua inglesa.

A coleta foi coletiva, apds a aprovacao das instituicdes (ANEXOS 8,
9, 10 e 11) e do Comité de Etica em Pesquisa/UEL por meio do CAAE:
18379119.8.0000.5231. A aplicacédo teve duracao aproximada de 40 minutos para os
alunos, com a realizacdo dos instrumentos: “Questionario de interagdo com o
Professor” (Wubbels e Levy, 1991) e “Continuum Motivacional” (RUFINI, BZUNECK
E OLIVEIRA, 2011; SCACHETTI, 2013). Os alunos que aceitaram participar
assinaram o Termo de Assentimento (ANEXO 7) da pesquisa e foi solicitada a
autorizacdo dos pais com Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO 4).

Em seguida, foram selecionados 10 alunos de cada turma, de forma
aleatéria, por sorteio, para que o professor respondesse a “Escala de
Relacionamento Professor Aluno” (PIANTA, 2001), depois de assinar o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO 5). O tempo de duracdo da aplicacao foi
de 10 minutos para cada escala, como o professor respondeu a mesma escala
sobre 10 diferentes alunos, esse tempo variou, sendo que foi realizado
preferencialmente ao mesmo tempo da aplicagdo com os alunos, caso o professor
nao terminasse, era combinado uma nova forma de realizacdo em sua hora

atividade, para que o pesquisador pudesse receber os questionarios em outra data.

4.2.3.1. ANALISE DE DADOS

Na andlise dos dados utilizou-se a Andlise Fatorial Exploratoria
(AFE) e a Analise Fatorial Confirmatéria (AFC). No caso da AFE realizou-se o teste

de esfericidade de Bartlet, computou-se, também, o qui-quadrado (X% para
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investigar se a matriz de covariancia prevista (modelo fatorial hipotético) se ajustava
a matriz amostral. Quanto aos valores de ajuste comparativo, usou-se o valor de
Comparative Fit Index (CFIl) e Tucker-Lewis Index (TLI). O Root Mean Square Error
of Approximation (RMSEA) também foi calculado. Seguiu-se com a aplicagdo da
andlise fatorial exploratéria com extracdo pelo método Weighted Least Square
(WLSMV) e rotacdo Geomin (Obliqua).

Para a AFC empregou-se o método de estimacdo WLSMV, a partir
da matriz de correlacdes policéricas. Empregou-se a rotacdo obliqua (Geomin).
Testou-se o modelo, tendo por base os indices recomendados por Hu e Bentler
(1999): qui-quadrado por graus de liberdade (x2/df < 3), CFI maior ou igual a 0,95
(6timo) ou 0,90 (aceitavel); TLI maior ou igual a 0,95 (6timo) ou 0,90 (aceitavel);
RMSEA menor ou igual a 0,06 (6timo) ou 0,08. A referida andlise foi realizada por
meio do programa MPlus 7.3 (MUTHEN; MUTHEN, 2012). No caso da consisténcia
interna das medidas, estas foram averiguadas pelo alpha de Cronbach no Software
Statistical Package for Social Sciences (SPSS; versao 22.0), esse mesmo programa
foi usado para fazer as estatisticas descritivas e inferencial (Analise Variancia —

Anova), visando atender os objetivos propostos.

4.2.4. ASPECTOS ETICOS

Todos o0s aspectos éticos seguiram a Resolucdo 510/2016 do
Conselho Nacional de Saude e seus complementares. Os participantes foram
convidados a participar da pesquisa, sendo permitido que manifestassem seu
desinteresse pela participacdo e que optassem por desistir da realizacdo a qualquer
momento. Caso um dos sujeitos pedisse para ser retirado da pesquisa, também
seria possivel. Além disso, ndo foram, nem serdo divulgado nenhum tipo de
informacédo pessoal dos participantes. Ao completar o trabalho, o pesquisador
retornaria as escolas a fim de apresentar os resultados da pesquisa e oferecer
auxilio para que os professores interessados possam se aprofundar nos temas da
pesquisa, porém considerando a impossibilidade de realizar qualquer tipo de
atividade presencial devido a pandemia de Covid-19, essas devolutivas serao

marcadas por e-mail para serem realizadas via Google Meet.
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5. RESULTADOS

Os dados dos resultados foram organizados em planilhas Excel para
gue fossem submetidos a analises das estatisticas descritiva (média e desvio-
padrao) e inferencial (analise de regressao linear simples pelo método enter e
andlise fatorial exploratoria dos instrumentos) levando em consideragdo os objetivos

dessa pesquisa.

Visando responder ao que anuncia o primeiro objetivo especifico,
gual seja, identificar e buscar evidéncias de validade para o0 questionario de
Interacdo Professor-Aluno (QIP) e a Escala de Relacionamento Professor-Aluno
(ERPA). Para tanto, inicialmente ser@o apresentadas a Andlise Fatorial Exploratéria
(AFE) e a Analise Fatorial Confirmatéria (AFC) do Questiondrio de Interacéo
Professor-Aluno (QIP) e na sequéncia as analises da Escala de Relacionamento
Professor-Aluno (ERPA).

As analises efetuadas nessa etapa contaram com os dados
advindos da participacdo de 325 alunos do ensino médio. Primeiramente, foram
calculadas as medidas de adequacédo para efetivacdo da AFE. Realizou-se o teste
de esfericidade de Bartlett (x*[1128; N=322]=0,879; p<0,000) e o Kaiser-Meyer-Olkin
KMO (0,894), que corroboraram a adequabilidade da amostra para aplicacdo da
AFE.

Quanto aos valores de ajuste comparativo, os resultados apontaram
um CFIl de 0,977 e um TLI de 0,966. O RMSEA foi calculado e apresentou a
pontuacdo de 0,032. Tais indices também evidenciaram a viabilidade estrutural do
modelo. Diante dos valores apresentados, seguiu-se com a aplicacdo da andlise
fatorial exploratéria com extracdo pelo método WLSMV e rotacdo Geomin. Nessa
analise inicial foi possivel ver a exclusdo de 18 itens (6, 9, 10, 11, 12, 13, 25, 26, 29,
30, 33, 35, 37, 41, 45, 46 e 48). Os resultados da AFE indicaram um modelo
estruturado em sete dimensoes.

A estrutura das dimensdes foi estabelecida com seguintes itens:
Dimensé&o 1 — Lideranga, com itens (1, 5, 17 e 21), Dimensédo 2 — Compreenséo (2,
14,18 e 22), Dimenséao 3 — Responsabilidade e Liberdade (34, 38 e 42), Dimenséo 4
— Inseguranca (3, 7, 15, 19 e 23), Dimenséao 5 — Insatisfacao (27, 31, 39, 43 e 47),
Dimenséo 6 — Repreenséo (4, 8, 16, 20 e 24), por fim a Dimensé&o 7 - Rigor (28, 32,
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36, 40 e 44). Apbés os resultados alcancados com a AFE, o Questionario de
Interacdo Professor-Aluno, originalmente composto por 48 itens, foi instituida com 31
itens. Entre os indices de carga fatorial encontrados, o menor coeficiente foi 0,304 e
0 maior 0,839.

Para testar o modelo fatorial da escala QIP aplicou-se a AFC,
respeitando a estrutura estabelecida por meio da analise fatorial exploratéria. As
analises foram executadas com base nos dados coletados com a participacdo de
302 estudantes que cursavam 0 ensino médio. Empregou-se o método para
estimacdo WLSMV (minimos quadrados ajustados) com parametrizacdo delta,
adotando os seguintes critérios: nUmero maximo de interacdes (1000), critérios de
convergéncia (0,100D-03), numero maximo de interacdes para Steepest Descent
(20) e para H1 (2000) e os critérios convergentes para H1 (0,500D-04).

Realizou-se, também, a avaliacdo do modelo fatorial utilizando
indicadores de ajuste baseados nos testes qui-quadrado, RMSEA, CFl e TLI. O
indice de qui-quadrado de 3,52 apontou a adequabilidade do modelo apresentado.
Os valores de ajuste comparativo também demonstraram boa adaptagéo da matriz
proposta ao indicarem um indice de RMSEA de 0,092 e a CFI=0,850 e TLI=0,831. A

Tabela 2 apresenta os itens e respectivas cargas fatoriais.

Tabela 2. Cargas fatoriais da AFC dos itens do Questionério de Interagdo Professor-

Aluno
Itens e Carga
Iltens e Carga  ltens e Carga o ltens e Carga ltens e Carga ltens e Carga Itens e Carga
. o fatoriais Fator 3 — . L o .
fatoriais Fator fatoriais Fator 2 - o fatoriais Fator 4fatoriais Fator 5 fatoriais Fator 6 fatoriais Fator 7 -
) B Responsabilidade ) . 5 )
1-Lideranca Compreensédo . - Inseguranca - Insatisfacdo - Repreenséo Rigor
e Liberdade
QIP1 - QIP2 - QIP34 — QIP3 — QIP27 — QIP4 — QIP28 —
0,769 0,690 0,387 0,873 0,348 0,823 0,792
QIP5 — QIP14 — QIP38 — QIP7 — QIP31 - QIP8 — QIP32 —
0,760 0,782 0,937 0,487 0,599 0,910 0,357
QIP18 — QIP42 — QIP15 - QIP39 — QIP16 — QIP36 —
QIP17 - 0,897
0,542 0,437 0,593 0,691 0,770 0,503
QP21 — QIP19 — QIP43 — QIP20 — QIP40 —
QIP21 -0,862
0,873 0,263 0,715 0,830 0,417
QIP23 — QIP47 — QP24 — QIP44 —
0,800 0,705 0,569 0,597
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Foram calculados os valores do alpha de Cronbach para cada
dimensdo da escala. Dimensdo 1 — Lideranca, com itens (1, 5, 17 e 21), com
0=0,846, Dimensao 2 — Compreenséo (2,14,18 e 22), com a=0,736, a Dimensé&o 3 —
Responsabilidade e Liberdade (34, 38 e 42), com o=0,564, Dimensdo 4 -
Inseguranca (3, 7, 15, 19 e 23), com «=0,738, Dimensao 5 — Insatisfacéo (27, 31, 39,
43 e 47), com a=0,706, Dimensé&o 6 — Repreenséo (4, 8, 16, 20 e 24), com o=0,833
por fim a Dimenséao 7 - Rigor (28, 32, 36, 40 e 44), com o=0,659.

No caso da AFE da Escala de Relacionamento Professor-Aluno,
foram calculadas as medidas de adequacéo para efetivacdo da AFE. Realizou-se o
teste de esfericidade de Bartlett (x*[1128; N=322]=0,879; p<0,000) e o KMO (0,894),
gue corroboraram a adequabilidade da amostra para aplicacdo da AFE.

Quanto aos valores de ajuste comparativo, 0s resultados apontaram
um CFI de 0,937 e um TLI de 0,912. O RMSEA foi calculado e apresentou a
pontuacdo de 0,128 em desacordo com o esperado (valor aceitavel seria até 0,08).
Diante dos valores apresentados, seguiu-se com a aplicacdo da analise fatorial
exploratéria (AFE) com extracdo pelo método WLSMV e rotacdo Geomin. Os
resultados da AFE indicaram um modelo estruturado em duas dimensdes.

A estrutura das dimensdes foi estabelecida com seguintes itens:
Dimenséo 1 — Proximidade (1, 3, 5, 6, 7, 9, 15) e Dimensé&o 2 — Conflito (2, 8, 10, 11,
12, 13, 14). ApoOs os resultados alcangcados com a AFE, a Escala de Relacionamento
Professor-Aluno, originalmente composta por 15 itens, foi instituida com 14 itens. O
item 4 foi retirado da escala, porque ficou com carga fatorial abaixo do previsto.
Lembrando que os resultados aqui expostos, na analise confirmatoria sdo oriundos
ja de uma segunda testagem na qual se rodou novamente a analise para verificar se
0s itens se mantinham apos a retirada do item 4. Entre os indices de carga fatorial
encontrados, o menor coeficiente foi 0,324 e o maior 0,916.

Para testar o modelo fatorial da escala ERPA aplicou-se a AFC,
respeitando a estrutura estabelecida por meio da andlise fatorial exploratoria.
Empregou-se 0 método para estimacdo WLSMV (minimos quadrados ajustados)
com parametrizacdo delta, adotando os seguintes critérios: nimero maximo de
interacbes (1000), critérios de convergéncia (0,100D-03), numero maximo de
iteracdes para Steepest Descent (20) e para H1 (2000) e os critérios convergentes
para H1 (0,500D-04).
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Analisou-se o modelo fatorial utilizando indicadores de ajuste
baseados nos testes qui-quadrado, RMSEA, CFl e TLI. O indice de x2=5,31 (ficou
fora do esperado). Os valores de ajuste comparativo demonstraram boa adaptacao
da matriz proposta ao indicarem um indice de RMSEA de 0,138 (fora do esperado) e
a CFI=0,924 e TLI=0,909.

Na Tabela 3 é possivel observar as cargas fatoriais da Escala de

Relacionamento Professor-Aluno.

Tabela 3. Cargas fatoriais da AFC dos itens da Escala de Relacionamento Professor

Aluno
ltens e Carga fatoriais Fator 1 — Proximidade Itens e Carga fatoriais Fator 2 - Conflito
ERPAL — ERPA2 —
0,672 0,753
ERPA3 — ERPAS8 —
0,813 0,881
ERPA5 — ERPA10 -
0,855 0,816
ERPAG6 — ERPA1l -
0,739 0,861
ERPA7 — ERPA12 —
0,881 0,847
ERPA9 — ERPA13 -
0,680 0,788
ERPA15 - ERPA14 -
0,905 0,830

Foi calculado o alpha de Cronbach das duas dimensdes da escala. A
estrutura das dimensdes foi estabelecida com seguintes itens: Dimensédo 1 -
Proximidade (1, 3, 5, 6, 7, 9, 15), com a=0,876 e Dimensao 2 — Conflito (2, 8, 10, 11,
12, 13, 14), com a=0,896.

Por fim, no que tange Ao Questionario de Continuum Motivacional
cabe esclarecer que a referida escala ja apresenta evidéncias de sua estrutura
interna (SCACHETTI, 2013; SCACHETTI; OLIVEIRA, 2014). Contudo, para a
amostra de alunos da presente pesquisa também foram calculados os alphas das

subescalas do continuum motivacional. A Tabela 4 apresenta os dados.
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Tabela 4. Cargas fatoriais da AFC dos itens do Questionario de Continuum

Motivacional

Fator ltens Valores de Alphas
Desmotivacao 1,2,8,10,15e 18 0,819
Motivagdo extrinseca com
regulacdo externa 7,9,12,14e25 0,648
Motivacao extrinseca com
regulagéo introjetada 3,4,6,11e 26 0,753
Motivacao extrinseca com
regulacado identificada 13,17, 20, 21,22 e 23 0,871
Motivacao intrinseca 5, 16,19, 24 e 27 0,828

Para atender ao segundo objetivo, qual seja, “levantar as
percepcdes da relacdo professor-aluno e a motivagdo para aprender a partir da
perspectiva do aluno e do professor’, foi empregado a estatistica descritiva. A Tabela
5 apresenta a média de pontos, o desvio-padrdo, a pontuacdo maxima e minima de

cada fator dos instrumentos.

Tabela 5. Média de pontos, desvio padrdo, pontuagcdo maxima e minima dos
instrumentos Questionario de Interacdo Professor-Aluno (QIP), Escala de
Relacionamento Professor-Aluno (ERPA) e Questionario de Continuum
Motivacional (QCM)

Instrumento: Medidas: M DP Pontuagéo Pontuagéo
Minima Maxima
QIP Lideranca 7,39 3,55 40 20,0
QIP Compreenséao 8,16 3,38 40 20,0
QIP Responsabilidade e 9,61 2,39 3,0 15,0
Liberdade
QIP Inseguranca 19,83 4,03 5,0 25,0
QIP Insatisfacdo 18,02 4,01 5,0 25,0
QIP Repreenséao 18,76 4,97 5,0 25,0
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QIP Rigor 14,19 3,88 5,0 24,0

ERPA Proximidade 23,55 6,54 9,0 35,0
ERPA Conflito 12,69 6,26 7,0 35,0
QCM Desmotivacao 22,11 4,97 6,0 30,0
QCM Motivacao extrinseca 1531 4,40 5,0 25,0
com regulacao externa
QCM Motivagéo extrinseca 16,36 5,21 5,0 25,0
com regulagao introjetada
QCM Motivacao extrinseca 10,03 4,60 6,0 30,0
com regulacéo
identificada
QCM Motivacao intrinseca 1285 451 5,0 25,0

No caso do Questionario de Interacio com o Professor, as
subescalas apresentam numero diferente de itens. Para tanto, foi efetivada a média
pelo nimero de itens de cada subescala também. Na subescala Liberdade a média
considerando o namero de itens foi de M= 7,39, na subescala Compreenséo a média
foi de 8,16, no caso da subescala Responsabilidade e Liberdade a média foi de 9,61.
Na subescala Inseguranca a média foi de 19,83, enquanto na subescala Insatisfagdo
a média foi de 18,02, no fator Repreensdo a média foi 18,76 e na subescala Rigor a
média foi de 14,19. Desse modo, ao que parece os alunos participantes se sairam
melhor na subescala Inseguranca.

No caso da Escala de Relacionamento Professor-Aluno, as
subescalas ndo apresentam numero diferente de itens. Na subescala Proximidade a
média considerando o numero de itens foi de M= 23,55, enquanto na subescala
Conflito a média foi de 12,69. Desse modo, ao que parece os alunos participantes se
sairam melhor na subescala de Proximidade, indicando que o relacionamento com
os alunos em geral esta voltado para um bom relacionamento.

Observa-se que a Escala do Continuum Motivacional apresenta
namero diferente de itens, por isso a média foi calculada considerando o nimero de
itens de cada subescala. Na subescala Desmotivacdo a média considerando o
namero de itens foi de M= 22,11, na subescala Motivacao Extrinseca com regulagéo
externa a média foi de 15,31, no caso da subescala Motivacdo Extrinseca com
regulacédo introjetada a média foi de 16,36. Na subescala Motivacdo Extrinseca com

regulacdo identificada a média foi de 10,03, enquanto na subescala Motivagao
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Intrinseca a média foi de 12,85 modo, ao que parece 0s alunos participantes se
sairam melhor na subescala de Desmotivacao.

No caso do objetivo especifico, “Analisar possiveis diferencas ou
semelhancas entre os trés anos escolares do ensino meédio a partir dos construtos
estudados”, foram empregadas provas de diferencas entre os anos escolares. Foi
observada diferencas por meio da Andlise de Variancia - Anova no que se refere ao
Questionario de Interacdo Professor-Aluno, considerando F(3, 249)=10,187,
p=0,002. Visando verificar onde estava a diferenca foi empregado o teste post-hoc
de Tuckey. Os dados indicaram que a diferenca na subescala Lideranca estava
entre o 1° ano (M=6,55) e o 3° ano (M=7,64), p=0,050 e entre o0 1° ano e 0 2° ano
(M=8,04), p=0,000.

A Anova também indicou diferenca para a pontuacdo nas subescala
Repreensao, considerando F(3, 394)= 8,188, p=0,000; Compreenséo F(3, 273)=
12,351, p=0,000 e Insatisfacao F(3, 669)= 22,240, p= 0,000.

Para investigar onde estava a diferenca entre os anos escolares foi
empregado o teste post-hoc de Tuckey. No que tange a subescala Repreenséo a
diferenca estava entre o 1° ano (M=19,86) e o 3° ano (M=18,10), p=0,01 e entre o 1°
ano e o 2° ano (M=18,19), p=0,00. A diferenca na subescala Compreensédo estava
entre o 1° ano (M=7,29) e o 3° ano (M=8,42), p=0,020 e entre 0 1° ano e 0 2° ano
(M=8,84), p=0,000. Por fim, na subescala Insatisfacdo a diferenca pode ser
observada entre o 1° ano (M=19,45) e o 3° ano (M=17,03), p=0,000 e entre 0 1° ano
e 0 2° ano (M=17,45), p=0,000. N&o foi observado diferenca nos anos escolares nos

demais construtos estudados.
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6. DISCUSSAO

Neste capitulo sera apresentada a discussdo dos dados
apresentados de acordo com a literatura cientifica e com os objetivos do trabalho.
Cabe ressaltar que os dados apresentados ilustram tendéncias e por isso, devem
ser encarados com cautela. Assim, inicialmente serdo discutidos os resultados
referentes as evidéncias de validade para o Questionario de Interacdo Professor-
Aluno (QIP) e a Escala de Relacionamento Professor-Aluno (ERPA).

No Questionério de Interacdo Professor-Aluno (QIP) apenas sete
fatores dos oito originais se mantiveram, também se observou uma diminuicao
consideravel de itens. O coeficiente variou entre 0,564 na subescala
Responsabilidade e Liberdade, e 0,839 na subescala Lideranca. Os resultados
corroboram com aqueles encontrados por Wubbels e Levy (1991) que obtiveram
alphas de Cronbach mais baixos na subescala Responsabilidade e Liberdade em
trés paises diferentes: Estados Unidos, Australia e Holanda. Porém, quando os
dados se referem a alphas mais altos, a subsescala de Lideranca se destaca na
Australia, mas ndo em outros paises. Nos Estados Unidos os fatores que se
destacaram foram Apoio («=0,88) e Inseguranca («=0,88), enquanto na Australia, a
subsescala Apoio obteve alpha de 0,85 e na Holanda, Apoio («=0,90) e Inseguranca
(0=0,90) se destacam.

Diferente dos resultados encontrados por Balakovd e Halakova
(2018) que alcancaram confiabilidade e validade dos 48 itens da versao original, os
resultados deste trabalho indicaram a consisténcia interna de 31 itens, sendo que 17
itens ndo obtiveram alphas adequados para indicar validade. Assim, considera-se
gue a quantidade de itens sem validade € uma das limitacbes dessa pesquisa, ja
gue quase um terco os itens nao puderam ser aproveitados.

Quanto a Escala de Relacionamento Professor-Aluno (ERPA) os
dois fatores, Conflito e Proximidade obtiveram validade. Os alphas foram 0,896 para
a subsescala Conflito e 0,876 para o fator Proximidade. Como se pode observar,
existe pouca diferenca entre os valores, apesar do fator conflito ter um alpha maior.
Os resultados corroboram com os de Pianta (2001) que encontrou alphas parecidos
para as subescalas, 0,920 (Conflito) e 0,860 (Proximidade), destacando-se também

o fator Conflito.
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Também foi possivel observar que apesar de autores como Morales
(2009) e Carminatti (2018) identificarem a relacéo professor-aluno como um aspecto
inerente a educacgéo, proporcionando melhores resultados quando ha qualidade
nesse relacionamento e resultados abaixo da média quando esse relacionamento
ndo é agradavel, os documentos oficiais como PCNs, DCEs e BNCC néo
contemplam de forma adequada esses fatores de influéncia da educacdo. O mesmo
acontece com a motivacdo para aprender, citada uma unica vez na BNCC,
documento mais recente da educacao béasica e que contraria diversos outros autores
gue caracterizam o construto como uma das formas de se obter sucesso no
processo de ensino aprendizagem (BZUNECK, 2009; PEREIRA, 2015).

Em relacdo ao segundo objetivo, qual seja, levantar as percepcdes
da relacdo professor-aluno e a motivacédo para aprender a partir da perspectiva do
aluno e do professor, os resultados encontrados divergem dos de Silva (2011) e
Azevedo et al. (2010), j& que em seu estudo o perfil do professor sédo voltados para
comportamentos de Lideranca e Apoio em maioria, enquanto neste trabalho os
professores se destacam por comportamentos de inseguranca e repreensao,
segundo os alunos participantes. Isso pode estar relacionado a forma como esses
jovens veem seus professores ou ainda como os professores agem em sala de aula.

Outro aspecto a ser levantado € que a cultura influencia diretamente
a imagem do professor expressa nos resultados, por isso € comum que atitudes
negativas como inseguranca e repreensdo sejam destacadas no Brasil, onde o
professor ndo é valorizado e ndo tem incentivo para o trabalho. Destaca-se também
gue os resultados de Silva (2011) foram encontrados no Nordeste do pais, local em
gue os comportamentos do professor foram mais positivos, no caso de Azevedo et
al. (2011) os resultados de referem a populacdo portuguesa, enquanto os resultados
desta pesquisa forma encontradas no Sul do pais, onde os comportamentos séo
Opostos.

Em relacdo a motivacdo para aprender, os resultados divergem
daqueles encontrados por Scachetti (2013), em que fatores como a motivacao
extrinseca por regulacéo identificada e motivacao intrinseca obtiveram os melhores
resultados. Nos dados mencionados no capitulo anterior, os fatores que mais se
destacam sdo desmotivacdo e motivagado extrinseca introjetada. Deve-se considerar

a diferenca de publico das pesquisas, enquanto Scachetti (2014) buscou
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compreender a motivagcdo em turmas de ensino técnico profissional, os resultados
desta pesquisa se referem ao ensino médio. Apesar das idades serem proximas, 0S
objetivos sdo diferentes, enquanto no ensino médio o jovem ainda esta buscando
identificacdo com o futuro, cursar ou ndo uma faculdade, trabalhar em que profissao,
no curso técnico, esse jovem esta direcionado para algo mais especifico,
provavelmente de seu interesse proprio, o que pode justificar a motivacao intrinseca,
ao contrario do aluno de ensino médio que encontra-se desmotivado.

Conforme indica Maieski (2017) os estudantes de ensino
fundamental possuem uma motivacdo intrinseca trés vezes maior do que a
desmotivacdo. Outros como Martinelli e Sisto (2010), afirmam que durante o ensino
fundamental a motivacdo para aprender existe, mas decai com o0 passar dos anos
escolares. No ensino superior, os dados variam de acordo com 0s cursos, porém de
forma geral, a ambiguidade de resultados também se mantém: enquanto
Boruchovitch (2008) demonstra por meio de sua amostra que a motivacao intrinseca
predomina em cursos de formacéo de professores, Campillay (2017) mostra que no
curso de Ciéncias Contabeis, por exemplo, a realidade € oposta e a desmotivacao
predomina. Isso permite deduzir que a motivagao varia conforme o contexto, ela n&do
esta diretamente relacionada ao ensino fundamental, médio ou superior, mas aos
fatores que influenciam o ensino, a vida dos alunos e professores e a realidade
socioecondmica dessas pessoas.

Compreender esses fatores € um passo importante para contribuir
com mudancgas significativas no processo de ensino. Enquanto os documentos
oficiais buscam abranger todos os aspectos importantes de uma educacédo de
gualidade, percebe-se que isso acaba funcionando como uma generalizacdo e
diversos contextos especificos sdo desconsiderados na visdo ampla da educacao
brasileira. Assim também ocorre com os fatores que precisam de mais atencdo no
processo de ensino-aprendizagem, enquanto alguns estdo preocupados com notas,
passar o aluno de ano ou ndo e qual vai ser a profissdo desse aluno, existem
guestbes como a vida familiar de cada aluno, a vida familiar do professor, a
convivéncia em sala, as dificuldades financeiras, entre outros que afetam
diretamente o interesse do aluno em ir para escola e do professor em ir dar aula.
Logo, os relacionamentos interpessoais na escola e o que motiva cada um nesse

contexto sdo complexos.
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Os estudos de adaptacéo e validagéo de instrumentos em contexto
escolar sdo importantes para ajudar a identificar as caracteristicas principais da
realidade escolar. No caso de instrumentos que medem a motivacao para aprender,
como o Questionério de Continuum Motivacional, ao obter o tipo de motivagdo mais
pontuada, é possivel inferir se 0os alunos estdo motivados ou ndo. A partir dai,
podem ser trabalhada com professores estratégias motivacionais, além da mudanca
de metodologias tradicionais, com o0 uso de atividades mais contextualizadas a
realidade do aluno, ao mesmo tempo em que se trabalha com o aluno seus
interesses. O objetivo de tais proposi¢cfes é que, ao se sentir mais motivado, o aluno
possa ter melhores resultados académico, uma aprendizagem mais efetiva e
interesse pelas aulas e pelo conteido (MARTINS, 2016; COUTINHO et al., 2018).

Segundo Torres et al. (2013), um dos principais desafios do ensino
médio, dentre tantos outros é a desmotivacdo. Essa afirmacéo pode ser confirmada
pelos dados apresentados, ja que no Questionario de Continuum Motivacional o
nivel mais pontuado foi a desmotivacdo. Isso pode estar relacionado a diversos
fatores, entre eles a gestédo escolar, professores pouco preparados, com formacéo
precéaria, sem formacdo continuada ou ainda, porque ndo, também desmotivados.
Porém, ndo se deve delegar a motivacdo apenas a fatores externos, o jovem que
esta cursando o ensino meédio enfrenta novos desafios como a necessidade de
trabalho, principalmente relacionada a problemas financeiros, problemas familiares
gue podem tirar 0 seu interesse na escola e ainda a maternidade ou paternidade
prematura.

De acordo com Rodrigues (2017), o entusiasmo com a escola
diminui conforme os anos passam, quando chega o ensino médio, esses alunos
estdo exaustos, porém ainda tem trés anos de estudo, que servem como uma
revisdo aprofundada do conteido do ensino fundamental. Apesar dos objetivos
mudarem, o contexto se mantém, o0 ensino para esses jovens continua no mesmo
molde das séries anteriores, esse é um dos fatores que geram desanimo.
Obviamente ndo se deve culpar os professores por ndo proporcionarem um ensino
mais motivador, contextualizado e interessante. Essa é uma de suas funcdes, porém
existem barreiras ideoldgicas (equipe pedagdgica) e questbes como excesso de
afazeres, falta de tempo, desvalorizacdo social, baixos salarios, entre outras

caracteristicas que dificultam o trabalho do professor.
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Outra relacdo importante € a constatacdo do alto indice de
desmotivacdo dos alunos, que parece nao ter relagdo com o relacionamento com o
professor, jA que os resultados quanto a proximidade e conflito (da Escala de
Relacionamento Professor-Aluno) respondida pelos professores foram aproximados.
Isso permite depreender que a desmotivagdo do aluno acontece independente do
relacionamento com o professor ser agradavel ou ndo. Porém, pode ser que as
respostas dos professores tenham sido positivas no sentido de resguardar os
aspectos autoritarios de sua forma de ensinar, ou seja, aqueles professores que
possuem conflitos com os alunos podem ter respondido as escalas preocupados
com os resultados indicarem isso.

Por fim, o terceiro objetivo foi analisar possiveis diferencas ou
semelhancas entre os trés anos escolares do ensino médio a partir dos construtos
estudados. Como nao foram identificados outros estudos que comparavam a relacao
professor-aluno entre os trés anos do ensino médio, os resultados encontrados
nesta pesquisa podem ser encarados como inéditos. Em relacdo a motivacao para
aprender, a comparacdo entre 0s anos escolares também ¢é inédita. Pode-se
considerar que os resultados indicam tendéncia diferente da apresentada por Rufini,
Bzuneck e Oliveira (2012), que afirmam que a motivacdo tende a diminuir conforme
0S anos escolares avancam. Apesar de o estudo indicar aumento da desmotivacéo
em série mais altas no ensino fundamental, poderia-se supor que a tendéncia
seguiria também no ensino médio, o que néo foi o caso.

Esses dados permitem inferir que a desmotivagdo se mantém
durante todo o ensino médio, j& que néo foram identificadas diferencas entre os
anos escolares no construto de motivacdo. Os alunos iniciam o ensino médio sem
interesse e como isso ndo muda com o passar dos anos, se mantém desmotivado
ou ainda abandona a escola. Como esse jovem encontra-se desmotivado nessa
etapa do ensino, quando alcanga o ensino superior (por uma cobranca social e
familiar) acaba estendendo sua desmotivacdo para o ensino superior (SANTOS et
al., 2011).

A pouca diferenca de resultado entre os anos escolares pode indicar
gue independente da turma, as caracteristicas de uma relacdo negativa com o
professor e a desmotivacdo podem ser comuns a todos os anos do ensino médio,

pois se algum deles destoasse, seria destacado nos resultados. Assim, surge a
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hip6tese de que o ensino médio ndo alcanca seus objetivos principalmente pela
forma como professores e alunos se relacionam e ainda pelo baixo nivel
motivacional dos alunos, independente do ano cursado pelo aluno.

Outro aspecto importante é a evasao escolar durante o ensino médio
que ultrapassa os 20% segundo o PNAD 2019 e pode estar relacionada ao alto grau
de desmotivacdo e a conflitos com professores. Esse numero € ainda maior quando
se tratam de alunos pretos e pardos, 71,7%, o0 que demonstra que além da evaséao
existe ainda desigualdade na continuidade dos estudos, pincipalmente relacionada a
aspectos econdmicos, ja que o abandono escolar acontece principalmente pela
necessidade de trabalho, ajudar em casa ou gravidez, todas essas situacdes sao
causadas pela desigualdade social presente no pais.

Além disso, historicamente de acordo com Lima, Silva e Silva
(2017), o ensino médio € caracterizado pela ambiguidade de objetivos, dicotomia
essa que ainda néao foi solucionada. Os estudantes aprendem ao mesmo tempo em
gue decidem que faculdade cursar, qual curso técnico fazer, se optam por uma
carreira que nao necessita de formacdo académica e em alguns casos optam ainda
por desistir da educagédo por ser muito dificil. O ensino médio entdo € compreendido
como o lapso entre o ensino fundamental e o fim da escola “obrigatéria”, o que
acontece depois disso depende do aluno, mesmo que ele ndo tenha acesso a
informagdes que auxiliem na sua tomada de decisdo. Para concluir, a seguir seréo

apresentadas as consideracoes finais.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se considerar que as evidéncias de validade para o
Questionério de Interacdo Professor-Aluno (QIP) e a Escala de Relacionamento
Professor-Aluno (ERPA) foram parcialmente alcancadas, jA& que grande parte dos
itens do primeiro instrumento demonstrou confiabilidade, enquanto no segundo
instrumento apenas um item ndo obteve resultado satisfatorio. Assim, dentro das
limitagOes dessa pesquisa foram obtidos resultados relevantes para o contexto do
ensino médio.

Também foi possivel observar que as percep¢cdes dos alunos e
professores sobre a relacdo professor-aluno, s8o em sua maioria negativas, haja
vista que os alunos veem no professor uma figura insegura e repressora, enguanto
os professores se dividem na caracterizacdo de sua relagdo com os alunos como
conflituosa e de proximidade. Em relacdo a motivacao, diferente de outras etapas do
ensino, no ensino médio o aluno encontra-se desmotivado.

A diferenca entre os anos escolares nao foi recorrente nos
construtos estudados, o que permite concluir que durante o ensino médio,
orientagdes motivacionais e relacionamento do aluno com o professor se mantem
durante os trés anos quase inalterado. Assim, caso 0s aspectos sejam nhegativos,
como um relacionamento conflituoso com o professor e baixo nivel motivacional,
essas caracteristicas irdo se manter até o fim da formacdo, quando ela ocorrer.
Porém, o oposto também pode ocorrer, apesar de, conforme foi visto, acontecer em
menor namero.

A desmotivacao foi um destaque na pesquisa, ja que os resultados
indicaram baixos graus de motivacdo em estudantes do ensino médio, o que esta
relacionado aos desafios enfrentados por esses jovens em um momento em que
estdo na fase de transi¢cédo para a vida adulta, dificuldades sociais e financeiras, que
fogem do seu controle. Além é claro da sobrecarga dos professores, que néao
possuem tempo nem animo para desenvolver estratégias para motivar seus alunos e
sofrem das mesmas dificuldades sociais dos alunos, ja que a classe dos professores
€ desvalorizada.

Também foi possivel observar que a dicotomia existente no ensino

médio demonstrada por diversos autores se mantém, principalmente devido a
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desmotivacdo e as grandes porcentagens de evasao escolar nessa etapa de ensino.
Talvez uma forma de amenizar o problema fosse definir melhor os objetivos do
ensino médio, aumentando o contato do aluno com as possiblidades de estudo apoés
a escola, para que ele pudesse encontrar algo que o interesse. Apesar da formacéo
nao ser algo obrigatdrio, deve ser algo de conhecimento de todos e principalmente
de acesso a todos, algo que ainda precisa melhorar muito.

Deve-se lembrar que o estudo reflete o nivel de motivacdo e o
estado da relacdo professor-aluno de algumas escolas da cidade de Londrina, os
dados ndo podem nem devem ser generalizados para todo o ensino médio, todo o
pais, nem mesmo toda a cidade, ja que eles podem variar de acordo com o bairro da
escola, se ela for publica ou particular, quantidade de alunos, professores, estrtura
da escola, etc. Por isso, sugere-se pesquisas maiores e mais abrangentes para
obtencao de dados mais consistentes.

Algumas limitagdes da pesquisa foram os proprios instrumentos, que
nao estavam totalmente adaptados a realidade dos alunos, o que gerou confusdes
de sentido e resultados que levaram a exclusdo de diversos itens. O uso de
instrumentos distintos entre professor e aluno também dificultaram o cruzamento de
dados. Como sugestdes para futuras pesquisas é relevante repensar a construcao
das escalas, principalmente aquelas sobre relacdo professor-aluno e encontrar ou
elaborar escalas que possam ser utilizadas tanto para o professor quando para o
aluno, com a mesma quantidade de itens, mesmos fatores e mesmos objetivos.

Em futuros estudos, seria importante realizar um teste maior dos
instrumentos antes da aplicacdo, a fim de validar sua funcionalidade, principalmente
no que tange ao sentido dos itens e seus objetivos. Assim, as escalas ficariam mais
adaptadas e os resultados poderiam ser melhor aproveitados. Além disso, sugere-se
também utilizar amostras maiores para poder obter resultados mais condizentes com
a realidade do local estudado.

Novas perspectivas de pesquisa também sdo bem vindas nessa
area, como por exemplo, analisar os construtos da motivacdo para aprender e
relacdo professor-aluno, relacionando as disciplinas, as metodologias utilizadas pelo
professor, ao tempo de formacao desse professor. Enfim, descobrir como pode ser

possivel melhorar a relacdo professor-aluno e motivar os alunos por meio de algo
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diretamente ligado ao dia-a-dia da escola e seus principais agentes, professores e
alunos.

Considera-se importante que sejam realizadas novas pesquisas no
ambito da relag&o professor-aluno, bem como da motivacéo para aprender, a fim de
melhorar os instrumentos utilizados, adaptando-os a realidade brasileira e obtendo
novos dados sobre a forma como os professores se relacionam com os alunos e até
gue ponto isso esta relacionado a motivacao desses jovens.

Por fim, dentre as diversas dificuldades enfrentadas pela educacao
brasileira, ndo € possivel selecionar uma ou outra mais urgente ou relevante, cada
aspecto de estudo € importante para tentar melhorar as questdes sociais de nosso
pais por meio do que a populacdo tem de mais valioso, a educacédo. A pesquisa em
educacdo € um mecanismo de reformulacéo, atualizacédo e evolucao, por isso deve

sempre ser valorizada e aplicada ao maior numero de contextos e realidades.
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ANEXO 1 - 1° Instrumento — Questionario de interacdo com o professor

QIP

Questionario de Interacio com o Professor

QUESTIONARIO DO ALUNO

Este questionario solicita que vocé descreva o comportamento de seu professor. Este NAO € um teste. Sua
opinido € 0 que queremos.

Esse questiondrio tem 48 questdes sobre o professor. Para cada questdo, circule o niimero correspondente a
sua resposta. Por exemplo:

Nunca Quasenunca Asvezes Quase sempre Sempre
Esse professor (a) se expressa de forma clara. 1 2 3 4 5

Se vocé achar que seu professor sempre se expressa de forma clara, circule o niimero 5. Se vocé achar que
seu professor nunca se expressa de forma clara circule o numero 1. Vocé também pode escolher os nimeros
2. 3 e 4 que estdo no meio. Se vocé precisar frocar sua resposta, risque a resposta indesejada e circule um
novo nimero. Obrigado pela sua cooperacio.

Nao se esqueca de escrever o seu nome e preencher os dados no topo da pagina do outro lado dessa folha.

© Theo Wubbels e Jack Levy, 1993. Professores podem reproduzir esse questionario para usar em suas aulas.

Essa pagina € um suplemento da publicagdo intitulada: Relacionamento professor-aluno em aulas de Ciéncias e Matematica de
autoria de Theo Wubbels e publicado pelo Centro Nacional para Ciéncias e Matematicas escolares da Universidade Tecnologica
de Curtin.
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Nome do Professor: Matéria:
Nome do aluno: Sexo: M( ) F()

Escola:

Idade:

Série:

Sempre

Quase
sempre

As
vezes

Quase
nunca

Nunca

1. Esse (a) professor (a) fala de sua matéria com entusiasmo.

b2

L]

2. Esse (a) professor (a) confia em néds.

()

. Esse (a) professor (a) parece confuso.

. Esse (a) professor (a) fica bravo de forma inesperada.

b2 | b2

. Esse (a) professor (a) explica as coisas de forma clara.

b2

b2

. Esse (a) professor (a) é hesitante.

b2

. Esse (a) professor (a) fica bravo rapidamente.

3
4
5
6. Podemos falar quando ndo concordamos com esse (a) professor (a).
7
8
9

. Esse (a) professor (a) cativa nossa atengdo.

b | b2

10.

Esse (a) professor (a) dispde-se a explicar as coisas novamente.

b2

11.

Esse (a) professor (a) age como se ndo soubesse o que fazer.

b2

12.

Quando infringimos uma regra, esse (a) professor (a) nos corrige rapido demais.

b2

13.

Esse (a) professor (a) sabe tudo o que acontece na sala de aula.

b2

14.

Esse (a) professor (a) nos escuta quando temos algo a dizer.

15.

Esse (a) professor (a) se deixa controlar por nos.

b2 | b2

16.

Esse (a) professor (a) ndo tem paciéneia.

ta

. Esse (a) professor (a) € um (uma) bom/boa lider

b2

. Esse (a) professor (a) percebe quando ndo entendemos (algo).

b2

. Esse (a) professor (a) ndo sabe o que fazer ao certo quando fazemos bagunca.

b2

(=]

. E facil comegar uma briga com esse (a) professor (a).

b2l b

. Esse (a) professor (a) age de maneira confiante.

b | b2

[N

. Esse (a) professor (a) é paciente.

k2| b2

)

- E facil fazer esse (a) professor (a) de bobo (a).

b2 | b2

)
=

. Esse (a) professor (a) é sarcastico (a).

b2

Ln

. Esse (a) professor (a) nos auxilia com o nosso trabalho.

b2l b

=2

. Podemos decidir sobre algumas coisas na aula desse (a) professor (a).

o | b

b2
-]

. Esse (a) professor (a) acredita que nos colamos.

b2

b2
(=]

. Esse (a) professor (a) é rigido (a).

()

b
o

. Esse (a) professor (a) € amigavel.

b2

L
[=]

. Conseguimos influenciar esse (a) professor (a).

ta

L8]
—_

. Esse (a) professor (a) pensa que ndo sabemos coisa alguma.

Ll
b2

. Temos que ficar em siléncio na aula desse (a) professor (a).

b2 | b2

L
(5]

. Esse (a) professor (a) € alguém de quem podemos depender.

b2

V5]
=

. Esse (a) professor (a) permite que fagamos bagunga na aula.

b2

)
L

. Esse (a) professor (a) nos coloca para baixo.

ta

Ll
(=2

. Aa provas/avaliagdes desse (a) professor (a) sdo dificeis.

b2

L
-]

. Esse (a) professor (a) tem senso de humor.

Ll
(=]

. Esse (a) professor (a) perdoa muitas coisas que fazemos em sala de aula.

o | b

L
o

. Esse (a) professor (a) pensa que ndo conseguimos fazer as coisas bem.

b2

.
o

. Os padrdes desse (a) professor (a) sdo muito altos.

(]

.
=

. Esse (a) professor (a) aceita piadas ou brincadeiras com ele (a).

b2

.
2

. Esse (a) professor (a) nos dd muito tempo livre durante a aula.

.
Vo)

. Esse (a) professor (a) parece insatisfeito (a).

[ N

.
=

. Esse (a) professor (a) é severo (a) quando corrige trabalhos.

b2

.
in

. A aula desse (a) professor (a) € agradavel.

b2

.
=N

. Esse (a) professor (a) é tranquilo.

b2

.
A

_Esse (a) professor (a) é desconfiado (a).

b

.
oo

. Temos medo desse (a) professor (a)

[P U (VP VIR NP (VP U DU [ WIS [T VI VI VI (VI (VNP VIR [ O (U D R [V U I I [V (VI VI VI (R VI DU (R (NI U [ I [ VI VI VI VI VI VI U R

b2

LV VR R L T IV I R IR I BV I IR R VST BV R R R T I IR RO VSR IR VRR I VT IRV B IR LV I LV R T I LV R B B LV R VR B BT T LV I I R LW I LV R LV T LV I R L I LV I VR

S VSR VSR (VSRR (S (VSR S (NS [OVCSR VSR (VER (VSR VSR (NS (NS [NV VSR IS VSR VSR (SR (VS VSO S (VS VSR SR VSR (S SR IS (NS O VSR (SN SR SR IS (NS VS S S VSR VSR (N VSR VN

L T L, T L B L T (L T B T B I (L. T (R T B T L I L, I B B I T L T L B L O L T (L, T B T R, I L, R T N T L I L, T IR I L T L, T L T B T L I L, T L N L T (L, T B, T I T L, T L T L T LW T LV T L T I T LV T LV N )
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Anexo 2 - 2° Instrumento - Questionario de Continuum Motivacional

Questiondrio de Continuum Motivacional

Nome do aluno: SexorM () F ()

Idade: Série: Escola:

Este questionario solicita que vocé classifigue de 1 a 5 o quanto a sentenca esta relacionada com o seu
comportamento. Este NAD & um teste.

Sera apresentada uma questfo principal, com varias senfengas como possiveis respostas. Circule o
nimero correspondente & sua resposta. Por exemplo:

Exemplo de pergunta: Por que vocé vai ao shopping?

Sempre Quase As Quase Nunca
Sempre YEZES munca
1. Eu vou ao shopping porgue é divertido. 1 2 3 4 5
2. Eu vou ao shopping para me encontrar com os amigos. 1 2 3 4 5

Vamos comegar!

Pergunta: Por que venho cursar o ensino médio nesta instituigio de ensino?

Quase As Quase

Resposta: Sempre Nunca
sempre vezres nunca

. Ndo sei, acho que nfo tem nada para se fazer na escola. 2 3 4

. Tenho prequica de ir 4 escola

. Venho 3 escola porque meus pais querem que eu venha.

. Venho 3 escola porque meus pais mandam.

- Venho 3 escola porque sinto prazer em aprender coisas novas.

. Se eu ndo vier a escola meus pais ficam trstes, chateados.

- Venho 3 escola para ndo ficar em casa.

ool = oo wn| g= ] ol =

- N3o sei porque venho, eu acho a escola chata.

(1]

. Venho para ndo me chamarem de burro.

—
)

- M3o sei porque eu venho 3 escola, eu ndo gosto.

=
—_

. Venho a escola porque meus pais ficam alegres.

|
%)

. Venho a escola para responder & chamada.

=
[#%]

. Venho a escola porque & aqui que se aprende.

=

. Venho a escola para ndo receber faltas.

-
on)

- Antes eu gostava de vir a escola, mas agora ndo gosto mais.

—
(s

- Venho porque eu gosto de vir 3 escola.

-
-l

. Venho a escola para aprender.

—
20

- MNio tenho vontade de vir 2 escola.

—
[d=]

. Venho porque fico feliz quando estou na escola.

[
)

. Venho para a escola porque € importante para o meu futuro.

%]
=y

. Tenho que mostrar para mim mesmo que sou bom aluno.

=]
%]

. Venho a escola para aprender mais.

[
L)

- Venho a escola para ser alguém na vida.

%]
=

. Venho a escola porque me sinto bem aqui.

[ ]
Ln

. Venho a escola para ndo reprovar.

[
(s

- Venho 3 escola sendo meus pais ficam bravos comigo.

[N DTS N ) S Y Y [ Y Y ) N ) D (N QRN [ R [N DY IR [N R Y G Y Y U —
rpal mal omal mal ral mal ma| omaf ral mal mal maf ma] ma| mal omal o] ma] mal mal ma| ma| ral mal R ma
ol ot e o] o] ol ea| cof o] tu] cal wof o] o] es| el o] o] wa| el eof el o] ] el o
N Y (N [ TSN I IO (N =% =) = R o TS ) (N (N N S SN N [ Y [ S SN =N N
| | en| en| en| | en| |l | n| n| | n| v n| on| | on] on| on| | en| en] o] en| en| on

&
=~

. Venho a escola porque acho legal aprender.
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Anexo 3 - 3° Instrumento — Escala de Relacionamento Professor-Aluno

ru Escala de Relacionamento Professor-Aluno™
at ERpA Formulério de resposta

Nome do professor: Sexo: Masculino O Feminino [ Data: [

Nome do aluno: Sexo: Masculino O Feminino O idade:

Qual é o seu grau de relacionamento com esse aluno: ( ) Ndo conheco ( ) Sei quem &, mas nunca conversamos

{ ) Conheco bem { ) Conheco razoavelmente

Por favor, reflita sobre o grau em que cada uma das seguintes afirmactes se aplica atualmente ao seu
relacionamento com esse estudante. Usando a escala de pontos abaixo, CIRCULE o numero apropriado para cada
item. Se vocé precisar trocar sua resposta NAO APAGUEI Faca um X na resposta incometa e circule a resposta
correta.

1 2 3 4 S5
Definitivamente Realmente Neutro, Aplica-se Definitivamente

nao se aplica nao se aplica nao tenho certeza um pouco se aplica
1. Tenhoumarelacio afetuosa e calorosa com esse estudante. 1 ) 3 4 5
2. [Esse estudante e eu parecemos sempre estar lutando um com os outros. 1 2 3 4 5
3. Quando esta chateado, esse estudante me procura para desabafar. 1 2 3 4 5
4. Esse estudante sente-se desconfortavel com demonstragoes de afeto

fisi 1 2 3 4 5

isico.
5. Esse estudante valoriza sua relacdo comigo. 1 2 3 4 5
6. Quando eu elogio esse estudante, ele sente-se orgulho. 1 2 3 4 5
7. Esse estudante compartilna informaces sobre si de forma espontdnea 1 2 3 4 5
8. Esse estudante fica facilmente brava comigo. 1 2 3 4 5
9. E facil estar em sintonia com o que esse estudante esta sentindo. 1 2 3 4 5
10. Esse estudante fica brava ou € resistente apos ser disciplinada. 1 2 3 4 5
11. Lidar com esse estudante drena minha energia. 1 2 3 4 5
12. Quando esse estudante esta de mal-humorada, sei que teremos um dia

longo e dificil. ! 2 3 4 0
13. Os sentimentos desse estudante em relacdo a mim podem ser

imprevisiveis ou podem mudar de forma repentina. 1 2 3 4 >
14 Esse estudante & manipuladora ou dissimulada comigo. 1 ) 3 4 5
15. Esse estudante compartilha abertamente seus sentimentos e

experéncias comigo. ! 2 3 4 >




Anexo 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (versédo para menores)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“A Relacao Professor-Aluno e a Motivacao para Aprender no Ensino médio”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar o adolescente sob sua responsabilidade para participar da
pesquisa A RELA(;AO PROFESSOR-ALUNO E A MOTIVA(;AO PARA APRENDER NO
ENSINO MEDIO, a ser realizada na prépria escola. O objetivo da pesquisa é investigar a
relacdo existente entre o relacionamento entre alunos e professores e a motivagao
para aprender no ensino médio. A participacéo do jovem é muito importante e ela se daria
da seguinte forma, respondendo a dois instrumentos. O primeiro investigard como ele(a)
caracteriza sua interacdo com o professor e 0 segundo se refere a um questionario que
apresenta motivos que levam a crianca a frequentar a escola e a realizar suas atividades. A
coleta sera realizada de forma coletiva em sala de aula e terd duragcdo de aproximadamente
1 hora.

Esclarecemos que a participacdo do jovem € totalmente voluntaria, podendo o(a)
senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participa¢do da crian¢a a qualquer momento,
sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo ao adolescente. Esclarecemos, também,
gue as informacdes do estudante sob sua responsabilidade para os fins desta e de outras
pesquisas futuras serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a identidade da jovem.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a adolescente sob sua
responsabilidade pagardo ou serdo remunerados (as) pela participagdo. Garantimos, no
entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas
e decorrentes especificamente da participacao.

Os beneficios esperados sdo o mapeamento da relagdo professor-aluno e da
motivacao para aprender, bem como o levantamento e a associacdo entre o relacionamento
em sala de aula e a motivacao do aluno. Além disso, os beneficios também se relacionam
com a contribuicdo para a producdo do conhecimento. A pesquisa ndo causara danos as
dimensdes fisicas, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e /ou espiritual dos
participantes. No entanto, caso haja algum desconforto ao responder as escalas o
participante podera informar o pesquisador a qualquer momento e 0 mesmo sera atendido

prontamente para o esclarecimento de duavidas e se for o caso encaminhado para
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atendimento psicol6gico, ou ainda, interromper a sua participacdo da presente pesquisa sem
qgualquer 6nus, caso queira. Ao final da pesquisa informaremos a escola dos resultados
obtidos, também, colocamo-nos a disposicdo para fornecer orientacdes a respeito dos
temas da pesquisa e prestar quaisquer informacdes pertinentes. Informamos que  esta
pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto da Crianca e do Adolescente-
ECA, Lei Federal n° 8069 de 13 de julho de 1990, sendo eles: a vida, a saude, a
alimentacédo, a educacédo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos também que sera
atendido o Artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do
adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante,
vexatorio ou constrangedor.”

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar: Pesquisador responsavel: Lucas Dieguez, Avenida Alziro Zarur, n® 200,
Aeroporto — Londrina, PR; (43) 3066-2678, (43) 99655-3998, lucasdieguez@gmail.com ou

procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade

Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 20109.

Pesquisador responsavel
Lucas Dieguez
RG: 13.263.026-7

Assentimento Livre e Esclarecido da Crianca

(NOME POR EXTENSO DO PARTICIPANTE

DA PESQUISA), tendo sido totalmente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa,

concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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Anexo 5 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (versao dos adultos)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“A Relacao Professor-Aluno e a Motivacao para Aprender no ensino médio”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “A RELAGAO
PROFESSOR-ALUNO E A MOTIVACAO PARA APRENDER NO ENSINO MEDIO?”,
a ser realizada em “ ”. O objetivo da pesquisa € investigar a relacdo existente
entre o relacionamento entre alunos e professores e a motivagao para aprender no
ensino médio. Sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma,
através do preenchimento de um questionario a respeito de alguns de seus alunos.
Esclarecemos que sua participacéo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem serd remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacao.

Os beneficios esperados sdo o mapeamento da relagdo professor-aluno e da
motivagdo para aprender, bem como o levantamento e a associagao entre o relacionamento
em sala de aula e a motivacdo do aluno. Além disso, os beneficios também se relacionam
com a contribuicdo para a producdo do conhecimento. A pesquisa ndo causara danos as
dimensdes fisicas, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e /ou espiritual dos
participantes. No entanto, caso haja algum desconforto ao responder as escalas o
participante podera informar o pesquisador a qualquer momento e 0 mesmo sera atendido
prontamente para o esclarecimento de duavidas e se for o caso encaminhado para
atendimento psicologico, ou ainda, interromper a sua participacdo da presente pesquisa sem

qualquer 6nus, caso queira.
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Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar: Pesquisador responsavel: Lucas Dieguez, Avenida Alziro Zarur, n° 200,
Aeroporto — Londrina, PR; (43) 3066-2678, (43) 99655-3998, lucasdieguez@gmail.com ou

procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade

Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 2019.

Pesquisador Responséavel
Lucas Dieguez
RG: 13.263.026-7

Eu,

, tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Assinatura (ou impresséao dactiloscopica):
Data:
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Anexo 6 — Termo de Confidencialidade e Sigilo

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE E SIGILO

Eu, Lucas Dieguez, brasileiro, solteiro, estudante, inscrito(a) no CPF/ MF sob o n°
087.228.299-62, abaixo firmado, assumo o compromisso de manter confidencialidade e sigilo
sobre todas as informagdes técnicas e outras relacionadas ao projeto de pesquisa intitulado “A
Relacéo Professor-Aluno e a Motivagao para Aprender no ensino médio”, a que tiver acesso nas
dependéncias do “departamento, setor, escola, UBS, etc” da “Instituicdo responsavel”.

Por este termo de confidencialidade e sigilo comprometo-me a:

1. ndo utilizar as informagBes confidenciais a que tiver acesso, para gerar beneficio
proprio exclusivo e/ou unilateral, presente ou futuro, ou para o uso de terceiros;

2. ndo efetuar nenhuma gravacao ou copia da documentagédo confidencial a que tiver
acesso;

3. ndo me apropriar de material confidencial e/ou sigiloso que venha a ser disponivel;

4. ndo repassar o conhecimento das informagfes confidenciais, responsabilizando-me
por todas as pessoas que vierem a ter acesso as informacdes, por meu intermédio, e obrigando-
me, assim, a ressarcir a ocorréncia de qualquer dano e/ou prejuizo oriundo de uma eventual
quebra de sigilo das informacdes fornecidas.

Neste Termo, as seguintes expressodes serao assim definidas:

Informag&o Confidencial significara toda informacéo revelada ou cedida pelo participante
da pesquisa, a respeito da pesquisa, ou associada a Avaliacdo de seus dados, sob a forma
escrita, verbal ou por quaisquer outros meios. Avaliacdo significara todas e quaisquer
discussbes, conversagfes ou negociagbes entre, ou com as partes, de alguma forma
relacionada ou associada com o desenvolvimento da pesquisa.

Informacédo Confidencial inclui, mas néo se limita, a dados pessoais, informacao relativa
a operacdes, processos, planos ou intengfes, informacdes sobre producéo, instalagdes,
equipamentos, segredos de negdécio, segredo de fabrica, dados, habilidades especializadas,
projetos, métodos e metodologia, fluxogramas, especializagbes, componentes, férmulas,
produtos, amostras, diagramas, desenhos de esquema industrial, patentes, oportunidades de
mercado e questdes relativas a hegocios.

Pelo ndo cumprimento do presente Termo de Confidencialidade e Sigilo, fica o abaixo
assinado ciente de que sancdes judiciais poderdo advir.

Local, _/ /2019.

AsS.

Lucas Dieguez
Pesquisador responsavel
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Anexo 7 - Termo de Assentimento (do jovem)

TERMO DE ASSENTIMENTO

“A Relacdo Professor-Aluno e a Motivacao para Aprender no Ensino médio”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) para participar da pesquisa “A RELACAO
PROFESSOR-ALUNO E A MOTIVACAO PARA APRENDER NO ENSINO MEDIO”,
a ser realizada em “ ”. O objetivo da pesquisa é investigar a relacdo existente
entre o relacionamento entre alunos e professores e a motivagao para aprender no
ensino médio. Sua participagdo é muito importante e ela se daria da seguinte forma,
através do preenchimento de um questionario a respeito de alguns de seus alunos.
Esclarecemos que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
gualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos que sua participagdo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo tratadas
com o0 mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem serd remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacao.

Os beneficios esperados sdao o mapeamento da relacdo professor-aluno e da
motivagdo para aprender, bem como o levantamento e a associagao entre o relacionamento
em sala de aula e a motivacao do aluno. Além disso, os beneficios também se relacionam
com a contribuicdo para a producdo do conhecimento. A pesquisa ndo causard danos as

dimensbes fisicas, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e /ou espiritual dos
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participantes. No entanto, caso haja algum desconforto ao responder as escalas o
participante podera informar o pesquisador a qualquer momento e o mesmo sera atendido
prontamente para o esclarecimento de duvidas e se for o caso encaminhado para
atendimento psicologico, ou ainda, interromper a sua participacdo da presente pesquisa sem
gualquer 6nus, caso queira.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto da
Crianca e do Adolescente - ECA, Lei Federal n° 8069 de 13 de julho de 1990, sendo eles: a
vida, & saude, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.
Garantimos também que sera atendido o Artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela
dignidade da crianca e do adolescente, pondo-o0s a salvo de qualquer tratamento desumano,
violento, aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.”

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar: Pesquisador responsavel: Lucas Dieguez, Avenida Alziro Zarur, n® 200,
Aeroporto — Londrina, PR; (43) 3066-2678, (43) 99655-3998, lucasdieguez@gmail.com ou

procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade

Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, de de 20109.

Pesquisador Responsavel
Lucas Dieguez
RG: 13.263.026-7

Eu,

, tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Assinatura (ou impresséo dactiloscopica):

Data:
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Anexo 8 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (versao dos professores)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
“A Relacdo Professor-Aluno e a Motivagao para Aprender no Ensino médio”
Prezado (a) Senhor (a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “A RELAGAO PROFESSOR-
ALUNO E A MOTIVACAO PARA APRENDER NO ENSINO MEDIO”, a ser realizada na propria
escola. O objetivo da pesquisa € investigar a relacdo existente entre o relacionamento entre alunos e
professores e a motivagdo para aprender no ensino médio. Sua participacdo é muito importante e ela
se daria da seguinte forma, preenchendo um questionario a respeito de alguns de seus alunos. O
instrumento investigard como vocé caracteriza sua interagdo com seu aluno, apresentando itens que
descrevem o relacionamento entre professor e aluno. A coleta sera realizada de forma individual ou
coletiva (de acordo com sua disponibilidade) e terd duragcao de aproximadamente 15 minutos (cada
questionério de cada aluno).

Esclarecemos que sua participagdo é totalmente voluntéria, podendo vocé: recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer énus ou prejuizo a
sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas informa¢cBes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar
a sua identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagard e nem serd remunerado (a) por sua participacao.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando
devidas e decorrentes especificamente de sua participacao.

Os beneficios esperados sdo 0 mapeamento da relagédo professor-aluno e da motivagao para
aprender, bem como o levantamento e a associacdo entre o relacionamento em sala de aula e a
motivacdo do aluno. Além disso, os beneficios também se relacionam com a contribuicdo para a
producdo do conhecimento. Em relacdo aos riscos, a pesquisa ndo causard danos as dimensdes
fisicas, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e/ou espiritual dos participantes. No entanto, caso
haja algum desconforto (se sentir julgado, envergonhado ou constrangido com suas respostas) ao
responder as escalas o participante podera informar o pesquisador a qualquer momento da aplicacao,
sendo atendido prontamente para o esclarecimento de dudvidas e, caso queira, interromper a sua
participacdo da presente pesquisa sem qualquer 6nus. Além disso, caso seja necessario, sera
encaminhado para atendimento psicologico, com a psicologa Amanda Lays Monteiro Inacio (CRP
08/23410), profissional colaboradora da pesquisa.

Caso o (a) senhor (a) tenha dividas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar: Pesquisador responsavel: Lucas Dieguez, Avenida Alziro Zarur, n°® 200, Aeroporto —
Londrina, PR; (43) 3066-2678, (43) 99655-3998, lucasdieguez@gmail.com ou procurar o Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto
ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente
preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, ___de de 2019.
Pesquisador Responséavel
Lucas Dieguez
RG: 13.263.026-7
Eu, (nome por extenso do participante

da pesquisa), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo
em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura  (ou  impressdo  dactiloscopica):
Data: / /

Escola:
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