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COSTA, Washington Luiz da Costa. Aspectos socioafetivos e suas relagdes com
a aula de Educacéao Fisica no Ensino Médio: analise das contribui¢cdes formativas
nos alunos. 2024. 218f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2024.

RESUMO

A Educacao Fisica enfrenta diversos desafios na escola, sendo possivel observar
diariamente obstdculos que vao desde a negligéncia por parte da gestdo escolar até
a falta de atualizacdo na formacéo continuada dos professores. Nesse contexto, este
trabalho foi desenvolvido com o objetivo de identificar possiveis relacdes entre os
aspectos socioafetivos — Motivacéo para aprender, Autorregulacdo da Aprendizagem
e Autoconceito Pessoal, Social, Escolar, Familiar — e as aulas da disciplina de
Educacao Fisica no contexto formativo dos alunos do Ensino Médio. A pesquisa
contou com a participacao de 244 alunos do Ensino Médio, com idades entre 14 e 20
anos. O estudo foi caracterizado como experimental, estruturado com dois grupos: o
Grupo Experimental (GE), composto de 41 alunos, e o Grupo Controle (GC), formado
por 203 alunos, configurando um delineamento quase-experimental. A coleta de
dados foi realizada em trés etapas. Na etapa inicial, foi aplicado um pré-teste, que
incluiu os seguintes instrumentos: 1) Escala de Motivacdo de Estudantes do Ensino
Fundamental (EMEEF), continuum de motivagéo, adaptada para o Ensino Médio; 2)
Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA); 3) Escala de
Autoconceito Infanto-Juvenil (EAC-1J). A analise exploratoria evidenciou bons indices
de consisténcia interna para todas as dimensdes das escalas utilizadas, indicando que
os instrumentos selecionados sao validados e refletem adequadamente a realidade
social dos estudantes brasileiros. ApGs a aplicacdo inicial dos questionarios, foram
agendadas e realizadas 15 (quinze) intervencdes expositivas e praticas na disciplina
de Educacédo Fisica. Na etapa final, foi conduzido um pos-teste, que consistiu na
reaplicacdo dos questionarios com 35 alunos do Grupo Experimental presentes e 66
alunos selecionados aleatoriamente do Grupo Controle. Os resultados evidenciaram
que a maioria dos estudantes do Ensino Médio apresentam comportamentos
autonomamente motivados em relacdo a pratica de Educacao Fisica. Além disso, foi
identificado um efeito significativamente leve poés-intervencbes na dimensao
Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada. Os resultados relacionados a
Autorregulacdo da Aprendizagem mostraram efeitos significativos apds as
intervencdes, indicando um aumento no nivel de Autorregulacdo entre o0s
participantes. Além disso, os testes de Autoconceito Pessoal, Social, Familiar e
Escolar revelaram mudancas positivas e significativas em todas as dimensdes,
destacando a relevancia das préaticas corporais no processo formativo dos alunos.
Assim, considera-se que o0s resultados do estudo podem contribuir para o
planejamento e a implementacéo de aulas de Educacgéo Fisica mais significativas no
contexto escolar. Os resultados reforcam a hipotese da importancia indispensavel das
praticas corporais na disciplina de Educacéao Fisica.

Palavras-chave: Educacao Fisica; Escola; Motivagao; Autorregulacéo; Autoconceito.



COSTA, Washington Luiz da Costa. Socio-Affective Aspects and their relationship
with Physical Education classes in High School: an analysis of formative
contributions to students. 2024. 218p. Thesis (Doctorate in Education) — State
University of Londrina, Londrina, 2024.

ABSTRACT

Physical education faces several challenges in the school environment, with daily
obstacles ranging from negligence on the part of school management to a lack of up-
to-date training for teachers. In this context, this study was carried out with the aim of
investigating possible relationships between socio-affective aspects - such as
motivation to learn, self-regulation of learning and self-concept (personal, social,
school and family) — and Physical Education classes in the formative process of
secondary school students. Itis involved 244 secondary school students aged between
14 and 20. The study was conducted in an experimental format, structured with two
groups: the Experimental Group (EG), made up of 41 students, and the Control Group
(CG), made up of 203 students, configuring a quasi-experimental design. Data was
collected in three stages. In the initial stage, a pre-test was applied, which included the
following instruments: 1) Elementary School Student Motivation Scale (EMEEF),
based on the motivation continuum and adapted for high school; 2) the Inventory of
Learning Self-Regulation Processes (IPAA); and 3) the Children and Youth Self-
Concept Scale (EAC-1J). The exploratory analysis revealed good internal consistency
indices for all the dimensions of the scales used, indicating that the instruments
selected are validated and adequately reflect the social reality of Brazilian students.
After the initial application of the questionnaires, 15 interventions were carried out,
including lectures and practical classes in Physical Education. In the final stage, a post-
test was conducted, which consisted of reapplying the questionnaires with 35 students
from the Experimental Group present and 66 randomly selected students from the
Control Group. The results showed that most high school students display
autonomously motivated behaviour in relation to the practice of Physical Education. In
addition, a significantly mild post-intervention effect was identified in the Extrinsic
Motivation by Introjected Regulation dimension. The results related to Self-regulation
of learning showed significant effects after the interventions, indicating an increase in
the level of self-regulation among the participants. Moreover, the Personal, Social,
Family and School Self-Concept tests revealed positive and significant changes in all
dimensions, highlighting the relevance of bodily practices in the students' formative
process. The findings of this study can contribute to the planning and implementation
of more meaningful Physical Education classes in the school context. The results
reinforce the hypothesis of the indispensable importance of bodily practices in Physical
Education.

Keywords: Physical Education; School; Motivation; Self-regulation; Self-concept
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APRESENTACAO

“‘Educacao nao transforma o mundo.
Educacao muda pessoas.
Pessoas transformam o mundo”.

(Paulo Freire, 1979)

Observar o ambiente escolar sempre traz muitas lembrancas de um
passado ndo tdo distante, exemplos dos mais diversos, amigos, escolas e
principalmente dos professores que passam pela nossa vida, muitas vezes deixando
marcas dos momentos vividos em sala de aula, caminhos a serem seguidos e falas
gue ficaram para sempre guardadas na memoaria. O saudosismo é inevitavel quando
se fala da escola, muito do que nos tornamos e do que somos hoje € fruto dessa
experiéncia vivida que transcende os muros escolares. Permito-me fazer este texto
de apresentacdo na primeira pessoa, considerando a pessoalidade daquilo que sera

relatado, da trajetdria académica deste pesquisador.

Nessa pequena linha do tempo, ainda na infancia, tive a oportunidade
de frequentar uma pré-escola chamada Chapeuzinho Vermelho, em que o
desenvolvimento motor das criangas tinha muita importancia, lembro-me de participar
das corridas de pneus, dos jogos motores, das gincanas e atividades com bolas de
todos os tamanhos e pesos diferentes. Nessa época, década de 1970, o pais ainda
vivia sobre a batuta da Educacgdo Fisica tecnicista, e 0 esporte estava enraizado

dentro das instituicdes escolares.

Passados algumas décadas, entendo por que as atividades motoras
eram tao divertidas e intensas no nosso contexto escolar, o correr, o saltar, o
arremessar, o lancar, o competir sempre fizeram parte do dia a dia, foram minha
segunda pele desde a Educacdo Infantil até o fim do Ensino Médio. A Educacéo Fisica
escolar fez crescer em mim, mesmo que ndo tivesse ideia enquanto
criangca/adolescente, um amor pela futura profissdo, pois idolatrava

incondicionalmente os meus mestres professores de Educacéao Fisica.

A escolha néo foi dificil, o0 sonho daquele garoto que empurrava pneus

na pré-escola foi se tornando realidade nos bancos escolares do Centro de Educacéo



Fisica da Universidade Estadual de Londrina. Para minha surpresa, varios dos meus
“idolos professores” do Colégio Estadual Marcelino Champagnat, onde finalizei a
Educacao Basica, tive o prazer e o privilégio de reencontra-los na formacao do Ensino
Superior. Quantos ensinamentos, quantas experiéncias e licdes de vida eu poderia

levar para a sala de aula quando me tornasse professor de Educacao Fisica.

Hoje, atuando na Educacdo Bésica, no Ensino Médio, percebo a
necessidade de entender como a Educacao Fisica pode contribuir para a formagéo
do aluno no seu contexto escolar, porém as inquietacées e 0s questionamentos sdo
muitos sobre o referido assunto. Dentre elas, destaco algumas, tais como: quais
estratégias deveriam ser propostas para os adolescentes nas aulas? O que fazer para
a aula ser motivadora para o aluno? Como afetar positivamente esse adolescente
oferecendo ferramentas que possam direciona-lo dentro do processo de
ensino/aprendizagem? Em que momento devo interferir contribuindo para a
Autorregulacdo da Aprendizagem? Quais elementos das aulas de Educacao Fisica

sao importantes para a promog¢éo do Autoconceito?

Diversas davidas a serem sanadas ou a0 menos minimizadas nesta
proposta de pesquisa. Atenta-se para Freire (2002, p. 144) sobre a disciplina da
Educacao Fisica que “querendo ou nédo, € uma disciplina pedagogica, esse é seu
fundamento; seu destino é educar”. Diante dessa reflexido tao incisiva, reflete-se sobre
a obrigacdo de lutar para poder promover uma Educacéo Fisica humanitaria, que

contribua na formagéo integral dos alunos.

Nesse sentido, este estudo procurou identificar possiveis relacdes
entre 0s aspectos socioafetivos Motivacdo para aprender, Autorregulacdo da
Aprendizagem e Autoconceito Pessoal, Social, Escolar, Familiar e as aulas da
disciplina de Educacéo Fisica no contexto formativo dos alunos do Ensino Médio.
Acredita-se que a Educacdo Fisica € uma disciplina que traz uma enorme bagagem
cultural, advindas das diversas transformacgfes seculares por que passou e sua
pratica pedagogica melhor aplicada, tem o potencial para melhorar a qualidade da

aprendizagem, inclusive das demais aprendizagens no ambiente escolar.

Neste estudo, os tdpicos estdo organizados contendo a apresentacéo
inicial, que mostra um pouco do caminho percorrido pelo autor, desde o inicio da sua
trajetOria escolar até os dias atuais, e quais foram as motivagfes para se tornar um

professor de Educacado Fisica, atualmente atuante na escola publica, na Educacéo



Basica especificamente no Ensino Médio, e como surgiu o despertar e a inquietacéo

para este trabalho do Doutoramento.

A seguir, tem-se a introducao, trazendo as sec¢des que dao o suporte
necessario ao desenvolvimento da pesquisa. Posteriormente, apds as consideracdes
iniciais, iniciou-se com a Historia da Educacéo Fisica no Brasil, que percorre uma linha
do tempo desde o século XIX até os dias atuais, originando-se da reforma Couto
Ferraz de 1851, que tornava a Educacao Fisica uma obrigatoriedade nos municipios
na época, percorrendo os métodos europeus no inicio do século XX, 0s movimentos
higienista, militarista, pedagogicista, tecnicista, os anos de 1980 uma Educacéo Fisica
com novos olhares sobre sua difusdo e préatica escolar e nos dias atuais uma

Educacéo Fisica com o olhar mais voltado a Cultura Corporal de Movimento.

Na secdo seguinte, discorreu-se sobre a Motivacdo para aprender,
pontuando os diversos tipos de regulacbes existentes do referido construto.
Posteriormente, a Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan (1985) e as seis
miniteorias, organizadas em teoria da avaliagcdo cognitiva, teoria da integracao
organismica, teoria das orienta¢des de causalidade, teoria das necessidades basicas,

teoria do conteudo de metas e por ultimo a teoria motivacional dos relacionamentos.

Na secéo posterior, descreveu-se sobre o conceito da Autorregulagao
da Aprendizagem com o aporte teérico de Bandura (1978, 1996) e Zimmerman (1998,
2013), essa secao traz como contribuicbes os diversos autores que propdem
situacdes em que o0 aluno possa ser um protagonista ativo do seu proprio processo de
aprendizagem. Por fim, tem-se o Autoconceito Pessoal, Social, Escolar e Familiar, do
modelo de Shavelson, Hubner e Stanton (1976), importantes aspectos socioafetivos

gue fazem parte do cotidiano na formacao do sujeito.

Em relacdo ao método utilizado, esta pesquisa € do tipo descritiva
com delineamentos de levantamento e correlacional, em parte do estudo foi
empregado um manejo quase experimental. Na escola, ap0s os procedimentos
iniciais, foi agendada a coleta de dados, com a aplicacdo dos trés instrumentos de
coleta de dados (questionérios) referentes aos construtos Motivagéo para aprender,

Autorregulacéo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal, Escolar, Social e Familiar.

Apos essa primeira etapa de coleta de dados, o pesquisador atuou no
Grupo Experimental, aplicando as quinze intervencdes (aulas) por meio de video aulas

e praticas corporais na quadra de esportes, com os dias que foram previamente



agendados. Ao Grupo Experimental coube responder aos instrumentos pré-teste e
pés-teste. O Grupo Controle respondeu o pré-teste e alguns alunos foram

selecionados de maneira aleatdria, para também responderem ao pos-teste.

Assim sendo, este estudo teve o propdsito de nortear a pratica
docente da disciplina de Educacéo Fisica, subsidiando com informacdes pertinentes
aos constructos socioafetivos aferidos dos alunos, durante suas praticas corporais. A
esse respeito, pondera-se também que diante do contexto apresentado sobre a
disciplina de Educacéao Fisica escolar no Brasil nos dias atuais, nos quais a sociedade
clama a todo momento por democracia, inclusédo, dialogo, fraternidade, respeito e

justica social, torna-se viavel esse estudo.

Para Neira (2018), em pleno século XXI, ha escolas que ainda
conferem sobrevida as propostas advindas de um curriculo convencional da Educacao
Fisica, sendo que, hoje, as demandas clamam por alternativas condizentes com a
contemporaneidade e com as necessidades da sociedade na qual estamos inseridos.
Portanto, € mais que plausivel uma reflexdo sobre essa disciplina, uma sugestao de
um modus operandi em que 0s constructos socioafetivos dos alunos sejam
considerados durante a pratica.

Por fim, que este estudo possa avancar em relacdo aos aspectos
formativos da aula de Educacéao Fisica, tal como salientam Palma, Oliveira e Palma
(2021) quando sugerem que as aulas devem favorecer a contextualizacao da relagao
do movimento humano com a vida saudavel de corpo e mente. Portanto, torna-se
imprescindivel, em uma atuacdo docente contemporanea, possibilitar que o aluno
tome consciéncia da importancia da atividade fisica no contexto escolar, visando a
escolha de um estilo de vida ativo no futuro. Para isso acredita-se que essa pesquisa
auxilie os professores de Educacao Fisica a usufruir das discussdes e dos resultados
alcancados, agregando e os instrumentalizando com informacdes positivas sobre os

aspectos socioafetivos, ressignificando suas praticas docentes.
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1 INTRODUCAO
Meu corpo ndo é meu corpo,
é ilusédo de outro ser.
Sabe a arte de esconder-me

e é de tal modo sagaz

gue a mim de mim ele oculta.

Carlos Drummond de Andrade

A Educacéo Fisica escolar a todo momento se depara com corpos
bioldgicos, culturais, expostos, esportivizados, por vezes exaustos e exigidos durante
as aulas, corpos tidos como lugar de aprendizagens, campo de percepcdo e
construgéo de sentidos (Maffei; Maffei, 2023). Para Bracht e Almeida (2019), o corpo
pode ser visto como a estrutura da relacdo entre o organismo e o0 meio ambiente, o
gue é proprio dos seres humanos, acrescentam, ainda, ser papel do professor o
estimulo a criagdo de novas ac¢des corporais na escola, reinventando planos da cultura
corporal de movimento, em sentidos ainda n&o explorados pela linguagem corporal, o

gue poderia facilitar essa experiéncia pratica.

Face ao exposto, pode-se observar o quanto a disciplina de Educacgéo
Fisica € um campo de amplas possibilidades, tanto para formacao social, como
profissional (Donato et al., 2023), além de ser importante na construcdo do ser social
pensante, autbnomo e critico, uma disciplina que provoca o0 sujeito, estimula e
desperta novos caminhos, cabendo, muitas vezes, ao professor a tarefa de afetar
positivamente o aluno nessa missao. Daolio (2004) afirma que a escola € o espaco e
tempo para o desenvolvimento da cultura, € o local onde os sujeitos se relacionam e
interagem mediante diversas situacdes de convivéncia em sociedade, seria 0 estado

puro de relacionamento aluno — aluno, aluno — escola e aluno — sociedade.

A presente pesquisa emergiu frente aos desafios que a Educacao
Fisica proporciona no cotidiano do ambiente escolar, contudo se deu um passo
adiante, investigando acerca das contribuicbes que a disciplina acrescenta aos
aspectos socioafetivos dos alunos. Palma, Oliveira e Palma (2021, p. 58) corroboram

nesse sentido afirmando que a Educacdo Fisica e a escola devem transmitir



29

conhecimentos de forma significativa e existencial, temas e assuntos devem ser
vividos como espacos de acdo acessiveis ao seu fazer, quer seja pratico ou

conceitual.

Neste doutoramento, optou-se por sequenciar as secodes
sistematizando a Historia da Educacéo Fisica no Brasil, Motivacdo para aprender,
Teoria da Autodeterminagcdo e suas seis miniteorias, Autorregulacdo da
Aprendizagem e por fim o Autoconceito, em suas dimensdes Pessoal, Escolar,
Familiar e Social, por entender o aluno como protagonista do seu préprio aprendizado.
Sabe-se que um ensino que prioriza 0 estudante tem condi¢cdes de desenvolver
habilidades e competéncias que os transformem em protagonistas de suas acdes e
aprendizagem (Matos; Mazzafera, 2022). Matias et al. (2018) concordam que, deve-
se incluir os alunos nas decisdes pedagogicas e metodoldgicas na escola, criando
assim um ambiente participativo, motivador e de construcdo comunicativa, categorias

gue contribuem para a constru¢do autbnoma do aluno.

Sabe-se que a Educacéo Fisica possui o papel de contribuir com o
aluno inserindo-o0 em préticas corporais que possuem diversas formas de codificacao
e significagdo social, onde o movimento humano sempre estara colocado no ambito
da cultura (Brasil, 2017). Palma, Oliveira e Palma (2021) acrescentam ainda que esse
conjunto de cadigos e significacdes socioculturais legitimara a motricidade humana
como objeto de ensino e de estudo, entendendo-os como um conjunto de formas
expressivas, representativas e comunicativas, sejam de um grupo de pessoas ou de
si mesmo.

Sendo assim, o Ensino Médio da instituicdo publica foi o campo de
observacéo, aplicacéo e afericdo desta pesquisa. A cunho cientifico, observou-se que
diversas teorias caminham em uma mesma direcéo epistémica, oferecendo o suporte
e embasamento necessario, sustentando a discussdo acerca dos construtos, tais
como a Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan (1985), a Teoria da
Autorregulacédo de Bandura (1978, 1996) e Zimmerman (1998, 2013), o modelo de
Autoconceito de Shavelson, Hubner e Stanton (1976).

Por fim, diante do exposto, o estudo teve como objetivo geral tentar
identificar possiveis relacbes entre o0s aspectos socioafetivos Motivacdo para
aprender, Autorregulacdo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal, Social, Escolar

e Familiar e as aulas da disciplina de Educacado Fisica no contexto formativo dos
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alunos do Ensino Médio da rede Publica Federal de Educacéao, indicando possiveis
contribuicdes da Educacdo Fisica na formacdo integral dos alunos diante dos

aspectos socioafetivos.
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2 A HISTORIA DA EDUCACAO FiSICA NO BRASIL, MOTIVACAO PARA
APRENDER, TEORIA DA AUTODETERMINACAO, AUTORREGULACAO DA
APRENDIZAGEM E AUTOCONCEITO

2.1 A HISTORIA DA EDUCACAO FisICA NO BRASIL

Ao definir-se a Educacgdo Fisica como uma pratica que angaria varios
elementos da cultura corporal de movimento (Bracht, 1992; Kunz, 1991) ou em um
processo que usa o “movimentar-se” como ferramenta na aquisi¢gao de conhecimento,
habilidades, condicionamento e atitudes (Barbanti, 2003), relne-se todos O0s
participantes na escola desta disciplina téo distinta, condicionando a sua participacao
da maneira mais adequada, de acordo com as abordagens sugeridas pelo modelo
educacional atualmente.

Para Medina et al. (2024), a Educacao Fisica ndo s6 promove atitudes
fundamentais, tais como responsabilidade, reflexdo, cuidado com o corpo e a
interacdo com 0s pares, como também potencializa diversas outras competéncias,
sociais, emocionais e fisicas. No ambiente escolar os alunos trazem consigo 0s
conhecimentos prévios e habitos corporais, pertinentes a sociedade local na qual esta
inserido, praticas esportivas, jogos recreativos, etc., que devem ser direcionados a
uma reflexdo da totalidade do corpo, num aprofundamento tedrico-pratico com base
cientifica, pois conforme Freire (2003, p. 19) a Educacéo Fisica nao €, ela esta sendo
construida a cada instante, questionando sempre qual o papel do ser na sociedade.

No decurso de mais de 150 anos de presenca da Educacdo Fisica
nas escolas brasileiras, 0 modo predominante de se tratar a orientacdo pedagogica
dos professores sempre foi a indicacao direta e prescritiva para a pratica docente, com
a reforma Couto Ferraz de 1851, que tornava a Educacdo Fisica obrigatéria nos
municipios que compreendiam a corte. Na época causou grande controvérsia,
principalmente para as familias em que os pais viam a pratica da Educacéao Fisica
como algo sem propésito, visto que ndo era uma pratica intelectual. Nesse periodo, a
tolerdncia aos meninos era maior, principalmente por ter a ginastica associada as
instituicbes militares, o que ndo ocorria com as meninas, as quais eram proibidas de
praticarem a Educacéao Fisica (Lima, 2015). No Rio de Janeiro, especificamente no
Colégio Dom Pedro Il, o projeto de reforma dos estatutos de 1852, sugeria que o

ensino da Ginastica fosse voluntario, podendo ser praticado nas horas vagas, servindo
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como distracao, recreacao e passatempo (Garcia; Silva, 2021).

Ao fim do século XIX, aumentaram as preocupacfes com a Educacéao
Fisica e o parecer de Rui Barbosa em 1882 que versava sobre 0 projeto 224 —
Reforma Lebncio de Carvalho, Decreto n°® 7.247, de 19 de abril de 1879, da Instrucéo
Publica (Melo; Peres, 2014), o mesmo fez a Educacéo Fisica ter um destague em seu
pronunciamento, sintetizando as propostas elencadas, dentre elas a ginastica, fez
também a equiparacdo dos professores de ginastica aos de outras disciplinas,
colocando-0s nessa época no mesmo patamar de categoria e autoridade (Castellani
Filho, 2018).

Em meados do século XX, chegava ao Brasil uma nova ideia que se
preocupava com a saude da populacao, tanto coletiva quanto individual (Gdis Junior;
Lovisolo, 2003), e essa Educacédo Fisica se molda, sendo defendida e incrementada
como uma necessidade da civilizagdo, mesmo nao tendo facilidade de implantacao
nas sociedades contemporaneas, a depender de cada realidade, do regime politico e
da cultura (Castellani Filho, 2018). A acrescentar que a Educacéo Fisica foi sendo
moldada e utilizada no intuito de contribuir com o momento politico brasileiro, a
concepcao de disciplina, finalidades da mesma e maneira com que era ensinada,
foram respaldadas pelas instituicdes militares e a classe médica nesse inicio do século
XX (Lima, 2015).

O século XX foi marcado por uma Educacdo Fisica que seguia 0s
métodos sueco, alemdo e o modelo francés, que chega ao Brasil em 1919 com a
Missao Militar Francesa, sendo responsavel por dar instrucdo militar aos militares
brasileiros na época (Brusque et al., 2020; Machado et al., 2020). Todos os métodos
tiveram a intencdo de sistematizar a ginastica dentro da escola brasileira. Esses
métodos constituiam o Movimento Ginastico Europeu (Soares, 2002), que objetivava
romper seus vinculos com praticas populares, além de disciplinar a populacdo moral
e fisicamente, essa realidade durou por algumas décadas sendo considerada a
primeira sistematizacdo ocidental da Educacéo Fisica.

Nessa época, estipulou-se chamar a Educacdo Fisica de um
Movimento Higienista (Ghiraldelli Janior, 1991; Soares, 2001) ou Movimento
Sanitarista (Hochman, 1998), a ideia era ter um povo saudavel e educado, sendo
considerado a principal rigueza da nacéo (Gois Junior; Lovisolo, 2003), as formacgdes
morais e de carater dos individuos foram ignoradas durante esse periodo, sendo dado

ao corpo uma énfase mais importante para a época (Pagni, 1997). Para as familias
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mais ricas e cultas, a Educacao Fisica contribuia na prescricdo de exercicios fisicos,
hébitos e asseio corporal, pois tinham também o acesso aos servigcos prestados por
médicos (Pagni, 1997). Para Gois Junior e Lovisolo (2003), ndo houve o fim da época
Higienista da Educacéo Fisica, estabelecendo que ainda faz parte, prevalecendo a
mesma no contexto saude nos dias atuais, reitera-se também que o Movimento
Higienista tinha, no inicio do século XX, um carater mais coletivo durante a sua pratica
e hoje possui um carater mais individualizado.

Posteriormente, na década de 1930-1945, considerada a fase
militarista da Educacao Fisica (Ghiraldelli Junior, 1991), foi utilizada como meio para
aprimoramento da raca e fortalecimento do estado, promovia a disciplina moral e o
adestramento fisico. O objetivo dos militares nessa época era formar homens fortes,
disciplinados com boa aparéncia fisica e resistentes a doencas. Para Saviani (1976),
esse “Estado Forte” se idealizou a partir da entrada de Getulio Vargas no poder, esse
periodo foi marcado na afirmacdo da Educacdo Fisica, acentuando os principios
higienistas e eugenistas, dando a mesma um carater racional e disciplinar
(Albuquerque, 2009).

Nessa época, a formacdo do profissional de Educacédo Fisica foi
estimulada por autoridades e governantes, devido as condicbes de saude
desfavoraveis da populacdo. Para Cruz et al. (2019) e Machado et al. (2020),
precisava-se entdo de um profissional que trabalhasse associado ao desenvolvimento
da medicina social e ajudasse na melhora da qualidade de vida da populagéo, havia
entdo sinais incisivos que essas ac¢Oes ficariam sob a responsabilidade desse
profissional.

Na década de 1930, surgem as primeiras tentativas de profissionalizar
o professor de Educacao Fisica, sendo a Escola de Educacédo Fisica do Estado de
Séo Paulo criadora do primeiro programa de um curso de Educacao Fisica no Brasil,
gue comecaria a funcionar posteriormente em 1934, essa década de 1930 é
fundamental para institucionalizar a Educacao Fisica no Brasil (Souza Neto et al.,
2004; Paiva, 2004). Vale ressaltar que nesse periodo aparecem alguns periodicos
relacionados a Educacéo Fisica, tais como, Revista de Educacéao Fisica (1932-1960),
Revista Educacdo Physica (1932-1945) e Revista Brasileira de Educacédo Fisica
(1944-1952). E essas revistas prescreviam formas de ensinar, oferecendo exemplos
de modelos e técnicas fundamentados em um saber pedagbégico moderno,

experimental e cientifico, para a época (Ferreira Neto, 2005; Retz et al., 2019).
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Adiante outro fato importante e um marco para a época foi que,
buscando a legitimidade e reconhecimento para os seus profissionais, a Educacgao
Fisica na Constituicdo de 1937 se faz obrigatéria nas escolas, trazendo dos
profissionais envolvidos, outras reivindicacfes relacionadas a profissdo, como a
necessidade de um curriculo minimo para a graduacdo (Souza Neto et al., 2004,
Metzner; Drigo, 2021). A partir desse momento, percebe-se a necessidade de mais
profissionais para suprir a demanda escolar, sendo criada, em 17 de abril de 1939, a
Universidade do Brasil, da Escola Nacional de Educacédo Fisica e Desportos,
instituicdo precursora das discussdes sobre a legitimacdo da Educacdo Fisica
engquanto campo de formacdao profissional (Finoqueto, 2012; Castellani Filho, 2018).

A partir dos anos de 1940, consolida-se na América do Sul as redes
transnacionais com a realizacao do | e Il Congresso Panamericano de Educacao
Fisica, em 1943 no Brasil, e em 1946 no México (Linhales; Puchta; Rosa, 2019). No
inicio dessa década de 1940, observa-se também o processo de criacdo e
regulamentacdo de um Conselho para a profissdo de Educacdo Fisica, essa
movimentacgdo foi percebida nas Associa¢cdes dos Professores de Educacao Fisica
(APEF’s), localizadas no Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul e S&o Paulo, que juntas
fundaram a Federacéo Brasileira das Associacfes de Professores de Educacéo Fisica
(FBAPEF), em 1946.

Pode-se dividir a histéria da regulamentacdo da profissdo de
Educacédo Fisica no Brasil em trés fases: a primeira fase foi relacionada aos
profissionais que manifestavam ou escreviam a respeito desta necessidade, sem,
contudo, desenvolver acdo nesse sentido; a segunda fase, na década de 1980,
quando da tramitacdo do projeto de lei relativo a regulamentacdo sendo vetado pelo
Presidente da Republica; e a terceira fase vinculada ao processo de regulamentacéo
aprovado pelo Congresso e promulgado pelo Presidente da Republica em 01 de
Setembro de 1998, sendo publicado no Diario Oficial em 02 de Setembro de 1998
(Confef, 1998; Holanda Pereira et al., 2020).

De 1945-1964 a Educacdo Fisica brasileira entra na fase
Pedagogicista, nessa época habilitou-se o profissional de Educacao Fisica. Para
Castellani Filho (2018) com o fim do Estado Novo e o surgimento da nova carta magna
em 1946, substituindo a de 1937, o contexto educacional comega a tomar novos
rumos, ndo mais de autoritarismo e sim em busca de contornos liberais-democraticos,

a concepcao Pedagogicista fard o contraponto aferindo que a Educacao Fisica ndo
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seria somente uma pratica para promocao de saude e disciplinarizacdo dos jovens,
podendo ser também uma pratica educativa (Ghiraldelli Jinior,1991).

Nessa época, surgem novas perspectivas para a Educacdo Fisica
atuar como um agente democratico, pode-se considerar que esse encontro da
Educacédo Fisica com a Pedagogia trouxe a dancga, a ginastica e o desporto para o
contexto escolar como ferramentas capazes de orientar os jovens a aceitar as regras
para um convivio democratico, preparando-os para o altruismo e o culto as riquezas
nacionais (Ghiraldelli Juanior, 1991). No periodo p6s 1964, a Educacdo Fisica
colaborou diretamente para a diminuicAo e esvaziamento da retomada dos
movimentos estudantis no Brasil (Castellani Filho, 2018).

Nesse periodo da década de 1960 e inicio da década de 1970, a
inspiracdo liberal que era caracteristica da Lei n° 4.024/61 e enfatizava a qualidade
em vez da quantidade, os ideais em detrimento a técnica, a autonomia em vez da
adaptacao, as aspiracdes individuais em oposicao as necessidades sociais, a cultura
geral em detrimento a formacéo profissional, cede lugar ao tecnicismo das Leis n°
5.540/68 e 5.592/71 em que ocorreria o inverso (Saviani, 2013). Precisamente no ano
de 1969, com o Decreto lei n © 705 (Brasil, 1969), ficou estabelecido a obrigatoriedade
da pratica da Educacéao Fisica a todos os niveis e ramos de ensino, o que ajudou na
expansdo de Escolas de Educacdo Fisica no Brasil, vale ressaltar que a
obrigatoriedade era anteriormente limitada apenas ao Ensino Médio (Finoqueto, 2012;
Metzner; Drigo, 2021).

A Educacéo Fisica tecnicista dos “anos de chumbo” da década de
1970, época da ditadura militar no Brasil, sempre esteve no cerne das aspiracdes
estatais, caminhando junto com as classes dominantes (Silva; Araujo, 2016), sendo
marcada pelo desenvolvimento do esporte, tendo a influéncia direta do Estado no
intuito de adestramento fisico dos escolares. Visava também o aumento no
rendimento produtivo dos individuos no mundo do trabalho, na escola era perceptivel
a captacao de estudantes com potencial para a formacao de atletas profissionais, que
poderiam trazer beneficios politicos provenientes de possiveis conquistas esportivas
no cenario internacional, desviando a atencdo da populacdo de questdes
sociopoliticas importantes (Rei; Ludorf, 2012).

O governo interferia diretamente na Educacéo Fisica principalmente
ao sancionar as Leis n° 5.540/68 e 5.692/71, onde era perceptivel a tendéncia

Tecnicista, adequando a Educacéo Fisica escolar ao modelo de desenvolvimento para
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o trabalho e orientacdo de mercado, que era vigente nessa época (Barros, 2023). A
ingeréncia politica que acompanhava os anos de ditadura, se alicercavam dentro dos
ambientes escolares e na Educacéo Fisica nao foi diferente, em ambas as leis era
nitido o zelo pela preparacao, recuperacdo e manutencdo da forca de trabalho,
assegurando assim o impeto desenvolvimentista, mao de obra adestrada e capacitada
(Castellani Filho, 2018).

O esporte era visto como imprescindivel na escola e sua propagacao
na década de 1970 teve a participacéo e contribuicdo dos profissionais de Educacéao
Fisica da época, que ajudaram a difundir uma nova sistematizagao de aula na escola.
Os interesses governamentais estavam alinhados com a Educagédo Fisica escolar,
desviando o foco da populacdo para questdes sociopoliticas (Rei; Ludorf, 2012),
tomava forca a ideia que, estudante cansado e enquadrado em algum esporte, ndo
teria tempo para pensar em politica (Ghiraldelli Junior, 1991).

O governo militar utilizou-se da popularidade da selecéo brasileira de
Futebol, que venceu a Copa do Mundo no México em 1970, afirmando que o Brasil
estava se tornando uma poténcia mundial. A Copa do Mundo ocorreu em meio a esse
contexto grande de represséo e o pais vivia o auge do Al-5, que vigorava desde 1968.
O Brasil estaria vivendo o seu apice, o periodo em que a popularidade do regime
politico do Presidente Gal. Emilio Garrastazu Médici estava 6tima, a difusdo da ideia
de Milagre Econdmico, a vitéria do escrete canarinho de futebol foi incorporada e
associada a esse contexto positivo do pais (Magalhaes, 2012).

Ao fim dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980, houve a
necessidade de mudar os rumos da Educacéo Fisica vigente no Brasil, inGmeros
profissionais de diversos locais, comecaram a discutir praticas inovadoras e
alternativas para a mesma, uma nova Educacao Fisica critica estava se delineando
diante do enfraquecimento do governo militar. Nesse periodo da historia da Educacao
Fisica no Brasil, surgem novas contribuicdes acerca da literatura, revistas como a
Corpo e Movimento da Associacao de Professores de Educacéo Fisica de S&o Paulo
e a Sprint do Rio de Janeiro, contribuiam para uma discussdo mais ampla sobre o
momento da Educacéo Fisica, discussdes essas inexistentes até entdo (Ghiraldelli
Janior, 1991).

A partir da década de 1980, o pais passava por uma
redemocratizacao (Hallal; Melo, 2016), e o acumulo de discussédo, producdo e

formacéo de professores com influéncias de outras areas do conhecimento, como as



37

Ciéncias Sociais e Humanas. A producdo do conhecimento em Educacédo Fisica
tomou outro rumo histérico e passou a tecer uma critica severa aos materiais e
producdes que tinham por objeto a determinacdo de praticas padronizadas e
direcionamento do fazer pedagdgico. Nesse momento comecaram as discussdes e
questionamentos sobre a esportivizacao das aulas (Barroso; Darido, 2006), resquicios
duma Educacdo Fisica Tecnicista e Competitivista, provenientes dos “anos de
chumbo”. Nesse contexto escolar conclui-se que apds décadas, diversos papéis foram
atribuidos a Educacado Fisica, tais como, preparacdo para o mundo do trabalho,
assepsia corporal, eugenizacdo, formacdo de atletas, terapia psicomotora,
instrumento para disciplinarizagéo e interdicdo do corpo (Brasil, 2006).

A Educacdo Fisica pés anos de 1980 passa por uma crise de
identidade, o Brasil ndo se tornou uma poténcia Olimpica nem tdo pouco houve um
namero acentuado de praticantes de esportes, as atengfes passaram a se voltar para
um desenvolvimento integral do individuo, a Educacéo Fisica passa de um simples
instrumento de preparacdo do corpo, para um dos mais coerentes processos de
formacao psico-motor-socio-cultural (Santos et al., 2006), sendo considerada uma
disciplina disseminadora de conhecimento no ambiente escolar, importante na
formacdo integral do individuo para a vida, um ser social, integrando-o como um
cidaddo na sociedade que esta inserido (Badaro et al., 2023). Percebe-se, entdo, a
necessidade de se debater sobre a funcdo da Educagdo Fisica na escola,
considerando seus momentos historicos, a influéncia de distintas conjunturas politicas
e sociais, principalmente atentando-se para as particularidades de cada contexto
(Vargas et al., 2020).

Nota-se que essa década de 1980 foi extremamente fértil e produtiva
quanto a realizacdo de inUmeras discussGes e debates sobre novas propostas e
rumos a ser seguidos pela Educacéo Fisica (Soares et al.,1992; Daolio, 1998; Bracht,
1999; Vargas et al., 2020). Novas propostas pedagogicas, tais como,
desenvolvimentista, construtivista, critico-superadora, cultural, encarregaram-se de
propor novos olhares para utilizacdo do esporte na escola (Barroso; Darido, 2006).

Em relacédo ao esporte, que por anos foi utilizado na massificacéo e
alienacao dos alunos durante o Militarismo, Bracht (2000) pontua que precisava tratar
0 esporte pedagogicamente para modifica-lo. Para Barroso e Darido (2006), ndo se
pode apenas excluir o contetdo Esporte do curriculo e trata-lo com indiferenca, pois

ele € um bem social, que age na construcdo do individuo no que tange aos seus
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valores e suas atitudes. Para Castellani Filho (2021), o esporte ja foi integrado pela
sociedade e absorvido pela inddstria do entretenimento, que o tem como uma
mercadoria que da o devido retorno financeiro.

Nos anos de 1990, a Educacao Fisica passou de uma “pratica” a
“‘componente curricular” obrigatério da Educagéo Basica, com a promulgacdo da Lei
de Diretrizes e Bases n° 9394/96 (Brasil, 1996; Callai; Becker; Sawitzki, 2019; Goéis et
al., 2021) e, com a redacdo de 2003*, essa mudanca coloca inimeros desafios para
a construcdo e legitimacdo da Educacédo Fisica a partir de um referencial préprio e
ndo mais externo (Pich; Albano, 2010). Nesse periodo, percebe-se o discurso de uma
Educacéo Fisica pautada na Cultura. Daolio (2001) alertava que qualquer abordagem
gue se distanciasse da esfera cultural, corria o risco de se desumanizar, 0 homem era
visto como fruto e agente de cultura. Ainda na perspectiva cultural, a Educacéo Fisica
deveria assumir a tarefa de integracdo do individuo a cultura corporal de movimento,
formando o cidadao que iria produzi-la, reproduzi-la e transforma-la, podendo, assim,
instrumentalizar esse individuo na execucdo das demais atividades inerentes ao
componente curricular, tais como jogo, esporte, atividades ritmicas e danca, ginasticas
e praticas de aptidao fisica no geral, em beneficio da qualidade de vida (Betti; Zuliani,
2002).

As discussdes que buscavam dar um novo rumo para a Educacédo
Fisica, iniciadas nas décadas de 1980 e 1990, fizeram emergir novos conceitos
Culturais, por exemplo, cultura corporal, cultura corporal de movimento, cultura de
movimento, cultura fisica e cultura do corpo (Pich; Albano, 2010). Ressalta-se que, na
area da saude, nenhum outro profissional tem como preocupacéo central a cultura
corporal, ndo se fala apenas do movimento, mas de tudo que interfere no movimento
humano, tais como aspectos biologicos, sociais, politicos, psicoldgicos,
antropoldgicos (Collier, 2019).

Nessa mesma época, surgem diferentes visdes sobre o que ensinar
nas aulas de Educacéo Fisica (Boscatto; Darido, 2017) e obras que incorporam o
discurso pedagdgico critico na Educacdo Fisica destacam-se: a proposta de
Concepcdo de Aulas Abertas desenvolvida por Hildebrandt e Laging (1986);

abordagem Construtivista-Interacionista (Freire, 1989); a abordagem critico

1 No ano de 2016, a reforma do Ensino Médio alterou as colocacdes que a LDBN 9393/96 trazia em
seu contexto com relacdo a Educacdo Fisica, porém em 2017, apos forte manifestacdo critica de
diversos segmentos, a redacdo dada em 2003 novamente voltou a ser considerada.
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emancipatéria de Kunz (1991) na obra “Educacdo Fisica ensino e mudangas”; a
abordagem critico superadora que é retratada na obra “Metodologia do Ensino de
Educacao Fisica” publicada em 1992 por um grupo de pesquisadores tradicionalmente
denominados por Coletivo de Autores (Soares et al., 1992); abordagem da Saude
Renovada (Guedes; Guedes, 1995, 1996; Nahas, 1997; Darido, 2003); abordagem da
Psicomotricidade (Soares, 1996); abordagem Desenvolvimentista (Darido, 1998;
Azevedo; Shigunov, 2000); abordagem dos Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil, 1998); abordagem Cultural (Daolio, 2001, 2004); abordagem dos Jogos
Cooperativos (Brotto, 2003); abordagem Sistémica (Darido, 2003).

Nos dias atuais, prioriza-se a Cultura Corporal de Movimento,
encarada como linguagem, em sentido amplo introduzindo e integrando o estudante
a esse contexto, formando o cidadéao que vai produzir, reproduzir e transformar essa
cultura (BRASIL, 2006). O aluno dentro dessa esfera situa-se como protagonista dos
processos de aprendizagem, resquicios de uma metodologia “Construtivista”
alavancada no fim do século passado.

Para Faria (2020), torna-se importante o professor modificar e adaptar
sua prética docente, repensando sobre as diferentes formas de conhecimento e
possibilidades, inclusive utilizando-se da tecnologia como aliada a esse processo
educacional, promovendo a vivéncia, a analise e reflexdo critica em diferentes praticas
da cultura corporal. Nesse sentido, Gilioli et al. (2024) contribui acerca da discussao
sobre os conteddos essenciais a serem definidos e ensinados nas aulas de Educacéo
Fisica ao longo da escolarizacao basica nos dias atuais, bem como a perspectiva base
sobre a qual sdo desenvolvidos, podendo contribuir para a formacao integral dos
alunos.

Por fim, hipotetiza-se que, ao longo de décadas, nesse breve recorte
historico, buscou-se, diante do imenso desafio proposto, pontuar os principais fatos
ocorridos nessa busca incessante pela legitimidade e autonomia disciplinar da
Educacéo Fisica em nosso pais, uma disciplina tdo distinta e importante na formacgéo
integral do sujeito, principalmente no Ensino Médio, ocasido de muitas escolhas e
anseios por parte dos alunos, etapa de oscilacdes relevantes em relacao aos aspectos
socioafetivos presentes nessa pesquisa. Posteriormente, na se¢éo seguinte, adentra-
se na Motivagao para aprender, pontuando sobre os diversos tipos de regulacdes
desse aspecto socioafetivo tdo importante.
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2.2 MOTIVACAO PARA APRENDER

Para compreensao da palavra motivacdo € necessario resgatar a raiz
etimoldgica do verbo latino movere, cujos tempos verbais deram origem ao termo
motivu do latim (Cavenaghi, 2009). O motivo € aquilo que move uma pessoa,
causando um novo animo, coloca-a em acdo atuando sobre o intelecto ou fazendo
mudar o curso uma for¢a que o impulsiona a agir em busca do objetivo (Archer, 1990;
Bzuneck, 2009; Wyse, 2018; Frota; Xerez; Parente, 2020). No contexto do
desenvolvimento da infancia e da adolescéncia, a motivacdo € de suma importancia,
pois o processamento de informagbes depende da integracdo das habilidades
cognitivas, além de fatores subjetivos como 0s emocionais e comportamentais

(Fernandes et al., 2024).

A motivacado pode ser percebida como um conjunto de acgbes que
fazem um sujeito agir, prosseguir em uma atividade e mudar o seu curso diante de um
objetivo (Guimaraes, 2009; Bzuneck, 2009; Silva; Mettrau, 2010; Boruchovitch;
Bzuneck, 2010; Perassinoto; Boruchovitch, Bzuneck, 2013). A Motivacao esta ligada
a fatores internos e externos, ou seja, intrinsecos e extrinsecos, quando um aluno esta
envolvido ativamente no processo de ensino aprendizagem, utilizando as estratégias
adequadas, dominio das atividades, entendimento e compreenséo, podendo superar
as expectativas iniciais que estavam baseadas nas suas habilidades de execucéo e

niveis de conhecimento prévio (Guimaréaes; Boruchovitch, 2004).

Tradicionalmente, a literatura cientifica diferenciava a motivacdo em
dois tipos distintos para o entendimento do construto motivacéo, a intrinseca e a
extrinseca (Beluce; Oliveira; Bzuneck, 2019) e entre os autores ndo havia uma
discordancia perceptivel nas conceituacbes bésicas de motivacdo intrinseca e
extrinseca (Perassinoto; Boruchovitch, Bzuneck, 2013). Guimaraes (2009) afirma que
a motivacao intrinseca é percebida quando a pessoa executa uma tarefa, havendo o
interesse e prazer na sua execucdo, uma iniciativa prépria, autotélica, jA os
comportamentos dirigidos por motivacdo extrinseca podem ser originarios do
atendimento a pressdes externas (puni¢cdes, notas, recompensas) ou internas

(ansiedade, autoestima, culpa, vergonha, etc.).

Ryan e Deci (2017) e Rufini; Bzuneck; Oliveira (2012) apontam que

diferentes tipos de motivacéo regulam os comportamentos adotados pelos individuos,



41

demonstrando maior ou menor integracdo da personalidade, existindo um processo
de integracdo complexo, que envolve: o aceite da regulagcdo da motivacdo para
realizacdo de tarefas que por si mesmas nao seriam intrinsecamente motivadas, mas
qgue irdo permitir um sentimento de satisfacdo e de eficacia com relacdo ao grupo
social em que estdo inseridos; a integragdo, que diz respeito ao processo de
internalizacdo das demandas e exigéncias dos contextos, quanto melhor for esse
processo de internalizacdo, maior € a qualidade de motivacéo, indo do controle para
a autonomia; a regulacéo das emocdes, que € administracdo individual dos impulsos

e como encontrar formas para expressa-los e domina-los.

E importante salientar que para Bzuneck (2018) as producdes
cientificas tém fornecido algumas evidéncias de que o ambiente escolar e suas
emocgOes académicas tém tido uma importancia crucial e critica acerca do
desenvolvimento cognitivo do individuo, para a motivacdo e a aprendizagem
autorregulada, convergindo para o desempenho. Bzuneck (2010) e Liu, Wang e Ryan
(2016) relatam que motivar o aluno para aprender tem sido uma das preocupacoes e
um dos grandes desafios do professor contemporaneo.

Pode-se identificar dois contextos nos estudos sobre o construto
Motivacdo na escola. A primeira tem o foco pautado na dicotomia Intrinseca e
Extrinseca, e a segunda tém se reportado a Teoria da Autodeterminacéo.
Contextualizando, a Motivacdo Extrinseca € desmembrada em quatro niveis de
regulacéo, por meio de um processo de interiorizacao, indo de uma forma puramente
externa até uma Regulacdo Integrada, proxima a Motivagdo Intrinseca, 0s autores
afirmam que a Motivacdo Intrinseca e as formas autorreguladas da Extrinseca
dependem da competéncia, autonomia e do relacionamento (Perassinoto;
Boruchovitch, Bzuneck, 2013). Posteriormente, na secdo seguinte adentra-se na
Teoria da Autodeterminacdo e suas seis miniteorias, utilizando-se das defini¢cdes
propostas pelos autores Deci e Ryan (1985), onde os sujeitos apresentam algum dos
tipos motivacionais, que se estendem por um contexto de autorregulacdo, podendo

ser controlado ou autbnomo.
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2.3 TEORIA DA AUTODETERMINACAO

A Teoria da Autodeterminacédo, proposta por Deci e Ryan (1985) e
Ryan e Deci (2017), contribuiu para o entendimento e percepcdo da qualidade e
guantidade/intensidade da motivacdo, compreendida como direcdo e persisténcia,
uma forma de alcancar o bem-estar psicolégico a partir da autodeterminacéo (Deci;
Ryan, 1985; Menard et al., 2017). Esta teoria incialmente defendia duas necessidades
basicas para o0 sujeito se sentir motivado: a necessidade de competéncia e a

necessidade de autonomia.

Para Deci e Ryan (1985), Deci e Gagné (2005), Ribeiro et al. (2019)
e Pereira e Ghiraldelo (2023), o modelo evoluiu e houve o acréscimo de mais uma
necessidade, a necessidade de relacionamento, sendo consideradas trés
necessidades basicas essenciais ao bem-estar, no sentido de inibir os sentimentos de
angustia e aumentar a motivacao intrinseca. Diante das observacfes e dos testes
efetuados e concebidos, o0 modelo proposto complementa-se com mais dois tipos do
construto, a Motivagcdo Intrinseca e a Desmotivacdo (Deci; Gagné, 2005; Leal;
Miranda; Carmo, 2013; Menard et al., 2017; Rigby; Ryan, 2018; Burgos et al. 2021).

A aprendizagem se da por meio de mecanismos de motivagéao,
ligados as bases da Teoria da Autodeterminacdo (Cadéte Filho et al., 2021). O
comportamento humano é compreendido diante das trés necessidades psicolégicas
primarias e universais, fundamentais para que o processo se desenvolva, a primeira
delas € a autonomia que reflete o desejo de participacdo em alguma atividade em que
ha a possibilidade de escolha, a segunda € a capacidade que envolve a aptidao do
sujeito para realizacdo da acéo e a ultima diz respeito a relacéo social envolvendo o

reconhecimento publico diante de algum feito (Deci; Ryan, 2012; Ryan; Deci, 2017).

Rufini e Bzuneck (2019), ao comentar a Teoria da Autodeterminacéo
de Deci e Ryan (1985) e Ryan e Deci (2017), propuseram que a qualidade
motivacional da motivacdo de estudantes estivesse em funcdo de apenas duas
categorias abrangentes: a de motivacdo autbnoma, formada pela combinacdo dos
escores em motivagao intrinseca e identificada; e a motivagdo controlada, composta
das formas motivacionais de Regulacdo Externa e Introjetada. Os autores também
fazem menc¢éo ao contexto estado de Desmotivacéo do individuo.

Ressalta-se que para a Teoria da Autodeterminagdo, a Motivagéo
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Extrinseca é denominada em quatro diferentes niveis, que séo a busca por Regulacao
Externa, Regulacdo Introjetada, Regulacao Identificada e por ultimo a Regulacdo
Integrada, antes de se considerar a Motivacao Intrinseca, sequenciando assim a
continuidade da Autodeterminacédo (Deci; Ryan, 2008; Perassinoto; Boruchovitch;
Bzuneck, 2013; Batista et al. 2021; Inacio; Schelini; Noronha, 2021). Identifica-se que,
de acordo com a Teoria, um individuo motivado de modo autbnomo percebe que o
locus da agéo € interno, ou seja, esta nele a origem da acédo, ndo em motivos externos,
fazendo a pessoa manter um nivel elevado de reflexdo e consciéncia sobre suas
escolhas e ac¢des, 0 que levara a um processo continuo de aprender mais sobre si

mesmo (Davoglio; Santos, 2017).

Para Rufini e Bzuneck (2019), os autores da Teoria da
Autodeterminacdo defendem que as motivacbes Identificada e Intrinseca que
compdem a autbnoma serdo estimuladas quando o ambiente atender a trés
necessidades basicas do ser humano, autonomia, competéncia e relacionamento.
Guimardes (2018) afere que atividades com desafios moderados e acessiveis,
estimulam o esforco aplicado mediante estratégias de resolucdo, além de manter e
alimentar o senso de competéncia em funcdo do éxito conquistado.

A Teoria da Autodeterminagdo constitui-se em seis miniteorias, a
Teoria da Avaliacdo Cognitiva, Teoria da Integracdo Organismica, Teoria das
Orientacdes de Causalidade, Teoria das Necessidades Basicas, Teoria do Conteudo
das Metas, Teoria Motivacional dos Relacionamentos (Deci; Ryan, 2014; Liu, Wang;
Ryan, 2016; Ryan; Deci, 2017). A seguir sdo apresentadas as miniteorias com suas

respectivas definigdes.

2.3.1 Teoria da Autodeterminacao e suas Seis Miniteorias

2.3.1.1 Teoria da Avaliacao Cognitiva

A Teoria da Avaliagdo Cognitiva estuda como 0s eventos externos,
como as questdes sociais e culturais podem interferir diretamente no comportamento
intrinsicamente motivado dos seres humanos (Boruchovitch, 2008; Reeve; Ryan; Deci,
2018), em condicBes de ambiente social que favorecem o individuo, a Motivacéo
Intrinseca aparece de forma natural, promovendo atitudes e agbes comportamentais

saudaveis. Para alguns autores o fato de ocorrer situacdes desfavoraveis nos mais
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diversos ambientes faz os comportamentos anteriormente intrinsecamente motivados
serem prejudicados e muitas vezes extintos (Vansteenkiste; Niemiec; Soenens, 2010;
Deci; Ryan, 2014; Reeve; Ryan; Deci, 2018).

Para essa teoria ha dois tipos de contingenciamentos externos que
sao caracterizados segundo seus aspectos funcionais, os aspectos informacionais e
aspectos controladores (Beluce; Oliveira; Bzuneck, 2019). O primeiro aspecto, 0
informacional, fornece o feedback indicando o beneficio da adogcdo de
comportamentos autonomamente motivados, com relacao ao aspecto controlador faz-
se referéncia a praticas externas que pressionam o individuo a iniciar ou fortalecer um
tipo especifico de comportamento, seja para alcancar algum resultado ou algum tipo
de recompensa (Legault, 2017).

Ryan e Deci (2017) acrescentam ainda que a motivacdo autbnoma é
benéfica e esta associada a melhores resultados de desempenho, com base em
dados de pesquisas. Por fim, Reeve, Ryan, Deci (2018) sugerem que as implicagbes
ocasionadas a Motivacao Intrinseca por determinadas contingéncias sdo definidas
pela relevancia atribuida aos aspectos informacionais ou controladores, sejam eles
positivos ou negativos, para mais ou para menos, dependendo do evento externo na

gual o sujeito foi submetido.

2.3.1.2 Teoria da Integracao Organismica

A Teoria da Integracdo Organismica baseia-se na ideia de que a
motivacdo ndo oscila somente entre a Intrinseca e a Extrinseca, afere as variacdes
da Motivacdo Extrinseca dentro de um continuum de internalizacdo de fatores
externos (Silveira, 2021). Para Boruchovitch (2008), essa teoria concentra-se no
estudo da Motivacado Extrinseca e no grau da sua internalizacéo, Legault (2017) afirma
gue, guando um comportamento € internalizado, o sujeito torna-se autbnomo e capaz
para realiza-lo e isso fortalece sua percepcao de valorizagéo, de pertencimento ao

meio social que se encontra.

Essa miniteoria propbe a existéncia de um continuum de
autodeterminacdo, entre Desmotivacdo e a Motivacao Intrinseca, tendo no meio
quatro tipos de Motivacdo Extrinseca, por Regulacdo Integrada, Regulacao
Identificada, Regulacao Introjetada e Regulacdo Externa (Guimaréaes; Bzuneck, 2008;

Ryan; Deci, 2017; 2020). Por meio dessa miniteoria, nota-se que as Regulacdes
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Externas podem ser internalizadas, se transformando em regulacdes internas, desse
modo, alunos com uma forma de Motivacdo Extrinseca podem tornar-se motivados
de forma autodeterminada, ndo precisando percorrer cada ponto citado do continuum

de Autodeterminacéo.

Para Ryan e Deci (2000b), Rufini e Bzuneck (2019) e Tendrio et al.
(2021), para a Regulacdo Integrada observa-se um comportamento motivado
extrinsecamente de maneira mais autbnoma, acontece quando algo foi identificado de
acordo com as necessidades do individuo, seus valores e objetivos, havendo uma
consciéncia, congruéncia e sintese consigo mesmo. Para a Regulacéo ldentificada, a
importancia pessoal e a valorizacdo consciente envolvem a aceitacdo de elementos
importantes para o individuo, tudo o que é identificado, endossado, com um nivel de
autonomia pelo sujeito € tomado como seu. Na Regulacao Introjetada identifica-se o
envolvimento do ego, autocontrole, recompensas e puni¢des internas e por fim para a

regulagéo externa, percebe-se a conformidade, recompensas externas e puni¢des.

A Motivacao Intrinseca é uma tendéncia inata e natural dos seres
humanos, um prazer pessoal, a capacidade e o desafio interligados, o interesse e 0
envolvimento na atividade geradora de satisfacdo, o crescimento e a evolucao ao
aprender, a integridade psicoldgica e a coesao social (Deci; Ryan, 2000; Ryan; Deci,
2000a; Guimaraes; Boruchovitch, 2004; Tendrio et al. 2021). A operacionalidade da
Motivacédo Intrinseca é definida de duas maneiras, a voluntariedade na participacéo
de alguma atividade, sem pressao externa, recompensas, favorecimentos ou a
participacdo por interesse, satisfacdo e prazer de estar realizando tal atividade

(Vallerand; Deci; Ryan, 1987; Fernandes; Vasconcelos-Raposo, 2005).

Atividades propostas e executadas dentro do ambiente escolar
pautadas no respeito entre os pares, agucam a curiosidade gerando reflexdes
positivas durante o processo de aprendizagem, além de valorizar e estimular o
interesse do individuo na sua realizacdo (Schiefele et al., 2012). A Motivacao
Intrinseca contribui na autodeterminacdo do aluno, agindo diretamente no
envolvimento com qualidade das tarefas solicitadas (Deci; Ryan, 2008; Schod et al.,
2018). Algumas atividades irdo aparecer com valor intrinseco para alguns, serdo
valiosas e vao gerar satisfacao (Bzuneck, 2010).

Considera-se a Motivacao Intrinseca a regulacdo mais autbnoma,

suas bases advém da satisfacdo das necessidades inatas de competéncia e da
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autonomia (Deci; Ryan, 1985; Ryan; Deci, 2006), sdo originadas dentro do proprio
sujeito e necessariamente ndo estdo baseadas no mundo externo (Siméo; De
Affonseca Jardim, 2023). E vista como propulsora para uma gama de comportamentos
e processos psicoldgicos para 0s quais a experiéncia de autonomia e competéncia
serve como recompensa para si, sendo uma maneira de ser que € intrinseca ao sujeito
na busca de novidades e desafios, exercendo capacidades de aprendizagem e de
exploracdo. (Ryan, 1995; Ryan; Deci, 2000a). A vivéncia da liberdade € uma condicdo
e precisa estar presente no inicio de cada comportamento intrinsecamente motivado
(Ryan; Deci, 2000a).

Em relacdo a Motivacéo Extrinseca, o0 sujeito executa a atividade por
condi¢des que o motivam externamente, o oposto da Motivagao Intrinseca, sem sentir
satisfacdo na acao que executou (Deci; Gagne, 2005), sendo levado a essa realizacéo
por aprovacao social, autoestima ou um objetivo pessoal que o valorize (Deci; Gagné,
2005; Wolsink; Belschak; Hartog, 2018) ou por recompensas que o proprio cotidiano
dos alunos oferece, como passear, utilizar redes sociais, jogar videogame, assistir a

televiséo etc. (Siméo, De Affonseca Jardim, 2023).

Para Bzuneck e Guimaraes (2007), Menard et al. (2017) e Tendrio et
al. (2021), o fator Desmotivacéo pode ser considerado a inexisténcia da intencéo para
agir e pode ser percebido pela falta da capacidade ou competéncia para a realizacao
de algum tipo de acéo, ndo valorizacgéo, falta de controle ou pelo discernimento de que
arealizacdo da acao ndo trara a conclusao desejada. A Desmotivacdo sempre esteve
associada a caréncia de regulacéo das aprendizagens (Donche et al., 2013). Deci e
Ryan (1985, 2000, 2017) e Pizani et al. (2016) relatam que a Desmotivacdo esta
diretamente ligada & diminuicdo da Motivagdo, acrescentando, ainda, a
Autodeterminacdo e a aspiracdo em relacdo ao comportamento alvo, os autores
mencionam que a Desmotivacdo € menor do que a falta da necessidade de satisfacao
e 0s comportamentos ndo sao regulados e organizados por um controle intencional

do individuo.

O individuo desmotivado ndo demonstra intencao de adotar qualquer
tipo de comportamento diante de um estimulo, percebe-se sua passividade e
inatividade, desempenha uma atividade sem dispor de razdes claras para tal, falta
senso de eficacia e controle sobre uma determinada situacao, configurando assim a

incapacidade de regular algum tipo de comportamento (Marrone; Hutz, 2019; Pereira;
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Ghiraldello, 2023). A desmotivacdo atua como mediadora da impossibilidade de
satisfacdo das necessidades do sujeito e os varios resultados afetivos, cognitivos e

comportamentais negativos (Ntoumanis et al. 2004).

Mesmo ndo sendo uma regra, Deci e Ryan (2000) e Pizani et al.
(2016) relatam sobre a Desmotivacdo estar relacionada diretamente a autonomia,
competéncia e ao relacionamento. Quando estas forem subestimadas em algum
contexto, o individuo esta propenso a diminuir seu estado de Motivagdo e ndo vera
valor naquilo que Ihe é apresentado, causando uma falta de interesse, entusiasmo ou
até mesmo determinacao para aprender ou realizar uma tarefa solicitada.

Beluce, Oliveira e Bzuneck (2019) identificam que, em pesquisas
realizadas com os individuos no ambiente escolar, a motivagdo autbnoma tem-se
mostrado eficaz nos comportamentos desejaveis em sala de aula, como a atenc¢éo, o
interesse, envolvimento e a persisténcia na tarefa e participacéo ativa. Vale salientar
que em outros estudos paralelos, com relacdo a motivagdo controlada, os alunos
tendem a apresentar um desinteresse para a realizacao de tarefas, fogem de desafios
e contentam-se com a reproducéo de conteudo, esses comportamentos levam a uma
aprendizagem deficitaria, principalmente quando exige mais complexidade e
profundidade no processamento cognitivo e empenho do aluno (Rufini; Bzuneck;
Oliveira, 2012; Legault, 2017).

2.3.1.3 Teoria das Orientacbes de Causalidade

Para Boruchovitch (2008), essa teoria € voltada a explicar as
diferencas individuais nas orientagcbes para o controle ou autonomia, adicionando a
dimenséo da personalidade a macroteoria. Nessa teoria, Deci e Ryan (2000) e Ryan
e Deci (2019) destacam que os sujeitos vao se moldando e apresentando diferencas
individuais a partir das interacdes com o meio social no qual ele esta inserido, em
funcdo de seu temperamento e de sua historia de vida. J4& a extensdo da
autodeterminacdo do individuo pode ser prevista a partir das orientacées de
causalidade, sejam elas controladas, autbnomas ou impessoais (Liu; Wang; Ryan,
2016; Ryan; Deci, 2017).

A orientacao controlada organiza e regula os comportamentos com o
objetivo de atender as pressfes advindas da sociedade, as exigéncias de algo ou para

se obter recompensas (Vanteenkiste; Niemiec; Soenens, 2010; Santos; Mendes;
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Amato, 2021). Rufini, Bzuneck e Oliveira (2012) acrescentam que alguns alunos
preferem estar diante de comportamento orientados e que sao definidos e mantidos
por circunstancias ambientais, sociais ou causados por alguns controladores internos,

tais como ansiedade, autoestima, culpa, vergonha etc.

A orientacdo de causalidade autbnoma acontece quando o individuo
age em concordancia com seus interesses, valores pessoais, suas crencas, com base
na motivacao intrinseca e nas formas auténomas de Motivagao Extrinseca (Weinstein;
Przybylski; Ryan, 2012; Beluce; Oliveira; Bzuneck, 2019). Essa miniteoria define que
as pessoas podem ser motivadas por diferentes condicfes sociais e em funcéo do
seu temperamento e da sua historia de desenvolvimento (Ryan; Deci, 2019).

J& a orientacdo de causalidade impessoal surge quando individuos
nao vislumbram e néo consideram a possibilidade de regulacdo de suas acdes. Para
Vansteenkiste, Niemiec e Soenens (2010) e Legault (2017), as acOes podem ser
controladas ou autbnomas, aumentando os sentimentos de impoténcia e ineficacia,
importante ressaltar que em todos o0s sujeitos ha a presenca de cada uma das
orientacdes de casualidade, sejam em menor ou maior nivel, depende sempre da
orientacdo motivacional do sujeito, de sua disposicdo geral e a realidade que se

encontra naquele momento.

2.3.1.4 Teoria das Necessidades Basicas

Para Beluce, Oliveira e Bzuneck (2019), os seres humanos ao
nascerem ja sao ativos, envolvendo-se em varias atividades, inclusive com relagéo a
aprendizagem, para atender as trés necessidades psicoldgicas basicas. Em relagéo
aos estudantes em idade escolar, quando as condicbes ambientais estdo favoraveis
e apoiam as necessidades psicoldgicas, vivenciam com satisfacdo as atividades,
demonstrando envolvimento ativo, emoc¢des positivas e crescem psicologicamente,
mas, ao contrario, se as condi¢cdes forem frustrantes, presume-se algum tipo de
consequéncia psicolégica negativa.

Essa teoria € voltada para a compreensdo das necessidades
psicoldgicas basicas de competéncia, relacionamento e autonomia (Boruchovitch,
2008), sendo a competéncia algo que o sujeito realiza/realizou com eficiéncia, tendo
alcancado o objetivo almejado (Deci; Ryan, 2000; Liu; Wang; Ryan, 2016, Beluce;
Oliveira; Bzuneck, 2019). Em relacdo ao vinculo, as pessoas executam acdes
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significativas, podendo ou ndo condizer com seus valores pessoais, geralmente sédo
acoOes interligadas como um membro da familia, grupo, comunidade ou sociedade
(Deci; Ryan, 2000). Vale ressaltar que no processo de aprendizagem a sensacao de
vinculo/pertencimento € onde se inicia a assimilacdo de valores, normas e regras, tdo
importantes para o convivio em sociedade (Beluce; Oliveira; Bzuneck, 2019).

Por fim, a autonomia caracteriza-se como aquela que o sujeito parte
para a tomada de decisbes de maneira consciente com seu self, pautados em seus
principios, valores, suas crencas, vontades e seus interesses (Legault, 2017). Deci e
Ryan (2000), Prentice, Jayawickreme e Fleeson (2019), Beluce, Oliveira e Bzuneck
(2019) acrescentam que, incentivos extrinsecos, tais como, recompensas e
controladores, como puni¢des, prazos, metas, podem comprometer a autonomia com

relacdo a aprendizagem.

2.3.1.5 Teoria do Contelido de Metas

Nessa teoria podem-se distinguir dois tipos de metas Intrinsecas ou
Extrinsecas, sendo a primeira meta em que o0 sujeito busca o crescimento profissional,
relacionamentos préximos, pertencimento social, seguranca, saude, dentre outros.
Em relagdo a segunda meta pode-se destacar as aspiracbes materiais, 0
reconhecimento social, a imagem, dentre outros (Vansteenkiste; Niemiec; Soenens,
2010; Deci; Ryan, 2014; Ryan; Deci, 2017). Segundo estudos realizados por
Vansteenkiste, Niemiec e Soenens (2010) e Deci e Ryan (2011), os individuos que
utilizam demasiadamente de estimulos Extrinsecos tendem a apresentar
desempenhos ruins, mal-estar, ansiedade, comprometendo a saude fisica, mental e
psicoldgica.

Beluce, Oliveira e Bzuneck (2019) aferem que no campo educacional,
em relacdo a conquista de objetivos Intrinsecos, estdo diretamente ligados ao bem-
estar psicoldgico e das relacdes interpessoais, vale salientar que os objetivos podem
variar em relevancia de acordo com as influéncias culturais e de desenvolvimento da
pessoa. O conteudo de metas € importante para o bem-estar, especialmente porque
se relacionam com a satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas (Ryan; Deci,
2019; Silveira, 2021).
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2.3.1.6 Teoria Motivacional dos Relacionamentos

A teoria se refere a manutencdo e qualidade motivacional dos
relacionamentos pessoais, desde os familiares, intimos ou vindo de outros pares,
amigos, tribos/grupos sociais, esses relacionamentos asseguram o desenvolvimento
saudavel e a percepcédo de bem-estar aos seres humanos, sdo imprescindiveis (Deci;
Ryan, 2014; Legault, 2017; Koole et al., 2019). Essa teoria preocupa-se com a
gualidade no envolvimento das ac¢des ao longo da vida (Deci; Ryan, 2011; Ryan; Deci,
2017; Santos; Mendes; Amato, 2021).

Para Beluce, Oliveira e Bzuneck (2019), é inegavel que a Teoria
Motivacional dos Relacionamentos tenha sua fundamentacéo na necessidade do ser
humano de pertencimento. Estudos indicam que em relacionamentos em que 0s
sujeitos sdo autonomamente motivados, ha um constante apoio, estimulando a busca
pela satisfacdo das necessidades psicolégicas basicas entre ambos, os individuos
vivenciam a sensacéo de bem-estar em seus relacionamentos, sentem-se cuidados,
proximos, sentindo-se capazes para manter o relacionamento (Deci; Ryan, 2014;
Legault, 2017).

Para Deci e Ryan (2000), os seres humanos buscam ao longo da vida
a realizacdo, interagem socialmente, executando tarefas que preenchem suas
necessidades psicolégicas, possibilitando-os manter conexdes sociais com
autonomia, envolvem-se para sanar duvidas, relacionam-se explorando a realidade
social e buscam por novas aprendizagens que possam contribuir para a construgéo

de um dia a dia significativo e melhor.



Figura 1 — Continuum da autodeterminacéo

Fonte: Modificado pelo autor de Ryan e Deci (20002, p. 61)

Este trabalho utiliza a Teoria da Integracdo Organismica no seu
continuum de autodeterminacéo e os seus tipos de Motivagao Extrinseca, sendo a pbr
Regulacdo Externa a menos autdnoma, por Regulacdo Introjetada, levemente
autdbnoma, por Regulagédo Identificada um pouco mais autbnoma e, por ultimo, a
Regulacdo Intrinseca, que é totalmente autdbnoma (Ryan; Deci, 2017; 2020;
Guimardaes; Bzuneck, 2008). Justifica-se a utilizagdo dessa miniteoria como aporte por
entender-se a necessidade de averiguar se todos os desafios motivadores propostos
atingem um nivel desejado de autonomia nos alunos durante as aulas da disciplina de
Educacéo Fisica. Na secdo seguinte, a Autorregulagdo da Aprendizagem, construto
no qual o aluno pode transformar-se no personagem principal da sua aprendizagem,
podendo controlar tudo o que acontece diretamente durante a execucéo, inclusive

avaliando o percurso feito e refazendo-o, se porventura ache necessario.
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2.4 AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM

Autores como Zimmerman (2000, 2013) e Schunk e Zimmerman
(2013) citam que a aprendizagem autorregulada seria 0 processo no qual o aluno
torna-se protagonista, tendo o controle dos niveis cognitivos, motivacionais,
comportamentais e ambientais da sua aprendizagem, sendo capaz de autogerir
pensamentos, estruturando, monitorando e avaliando o seu proprio aprendizado,
transformando habilidades mentais em académicas.

Pintrich (2000) salienta que a Autorregulacdo é definida como um
processo ativo e construtivo ou o caminho em que os alunos estabelecem metas e
conseguem estruturar, monitorar e avaliar sua propria cognicdo, motivacdo e
comportamento, limitados por seus objetivos e as caracteristicas contextuais do
ambiente. Para Veenman e Spaans (2005) a aprendizagem autorregulada é
caracterizada pela adaptacdo continua do préprio comportamento de aprendizagem,
indicando no planejamento independente, monitoramento e regulacdo de suas
préprias atividades de aprendizagem.

Na escola, a medida que o conhecimento vai sendo disseminado
durante o processo de ensino, € necessario que se busque um modelo de
aprendizagem que faca do aluno protagonista de sua propria aprendizagem,
aprendendo a aprender, passando de hétero para a Autorregulacéo (Oliveira, 2006).
E fundamental durante esse processo de aprendizagem autorregulada que o aluno
saiba buscar informagBes e como utiliza-las, passando de um mero espectador
passivo para um espectador ativo durante as aulas, tendo uma participacdo ativa em

seu processo de aprendizagem (Boruchovitch; Gomes, 2019).

Em um contexto escolar de aprendizagem, a autorregulacéo
relaciona-se dentro do processo com a ativacdo e manutencdo das cognicdes,
metacogni¢des, motivagdes, comportamentos e afetos dos alunos, com a finalidade
de alcancar os objetivos escolares (Schunk, 1989; Zimmerman, 1989a, 1989b, 2000;
Fabri et al., 2022). A escola auxilia o aluno a tomar posse dos processos psicolégicos
subjacentes ao préprio ato de aprender, o aluno nesse processo de aprendizagem
autorregulada passa a ser controlador dos conteddos que estdo sendo aprendidos,
fazendo a todo momento correlacées com o que ja foi assimilado anteriormente, as
tarefas concluidas sdo um dos muitos indicadores de progresso que reforcam o senso

de capacidade dos alunos para o desempenho, envolve também a capacidade de o
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aluno planejar, monitorar e regular sua propria aprendizagem (Schunk; DiBenedetto,
2016; De La Fuente et al., 2022). Para Veiga Siméo e Frison (2013), trata-se de um
processo multidimensional e ciclico, a Autorregulacdo se molda de acordo com as
situacdes vivenciadas pelo estudante no processo de aprendizagem.

Nas ultimas décadas, alguns autores defendem que o estimulo da
autorregulacdo seria uma maneira eficaz de diminuir as inUmeras dificuldades
encontradas e enfrentadas pelos alunos durante a aprendizagem (Zimmerman;
Moylan, 2009; Brunstein; Glaser, 2011; Fabriz et al., 2013; Simons; Lehmann, 2013;
Winne; Hadwin, 2013; Panadero; Alonso-Tapia, 2014; Andrzejewski et al., 2016;
Ganda; Boruchovitch, 2018, Boruchovitch; Gomes, 2019; Lira, 2021). Para Veiga
Simao e Frison (2013) o ser humano é propenso a Autorregulacao, sendo essa aptidao
natural uma das principais e mais importantes caracteristicas humana. Na sequéncia
do presente estudo, diferentes autores assumem que a Autorregulagdo € um processo
adquirido, adaptativo, desenvolvido, ciclico e multifacetado.

Para Ganda e Boruchovitch (2018, 2019), Silva e Bizerra (2022),
observa-se dos alunos autorregulados um maior envolvimento com os estudos e uma
melhor retencdo do conteudo, além de serem mais esforcados, organizados,
interessados e criticos. Fluminhan e Murgo (2019) evidenciam que, além das
contribuicbes académicas, a Autorregulacdo pode melhorar o bem-estar pessoal, a
autoestima e a satisfacdo, proporcionando reflexbes escolares/académicas e de si
proprio. Ressalta-se que o individuo ndo nasce autorregulado, ele aprende a ser
durante a toda a sua vida, partindo de suas experiéncias individuais ou coletivas e
também do meio ambiente onde esta (Volet; Vauras; Salonen, 2009; Grau;
Whitebread, 2012; Ganda; Boruchovitch, 2018, Boruchovitch; Gomes, 2019).

A Autorregulacéo € uma habilidade que pode ser desenvolvida com o
tempo, pode ser devidamente otimizada, pois envolve uma adaptacdo dos processos
requeridos para cada tipo de aprendizagem (Silva; Alliprandini, 2018). Para
Zimmerman (2013), os alunos desenvolvem suas estratégias com foco nos objetivos
a serem atingidos, transformando suas habilidades ja preexistentes em ferramentas a
serem utilizadas na tarefa em questéo. Portanto, a autorregulacdo é um processo que
envolve escolhas, tomada de decisdes e planejamento e nos torna responsaveis por
nossas acodes (Boruchovitch, 2004; Boruchovitch; Bzuneck, 2010).

Para Boruchovitch e Gomes (2019), nessa visdo de aprendizagem

autorregulada, em que o sujeito pode se apropriar e fortalecer os processos
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psicologicos pelos quais aprende, envolve uma complexa inter-relagdo de fatores.
Contudo para Boekaerts e Corno (2005), afirmam que ndo existe um consenso em
relacdo a definicdo do construto Autorregulacdo da Aprendizagem, variam de acordo
com o foco de interesse dos autores, desde o controle dos comportamentos externos
do sujeito ao controle do préprio sistema cognitivo.

Em estudo realizado por Ganda e Boruchovitch (2018), observou-se
uma relacdo de reciprocidade entre fatores pessoais, comportamentais e ambientais
no funcionamento da autorregulagéo. Os principais modelos tedricos contemporaneos
da Autorregulacao da Aprendizagem sédo: Albert Bandura (1978, 1991, 1996), Barry
Zimmerman (1998, 2013), Philip Winne e Allyson Hadwin (1998), Schunk (2001), Paul
Pintrich (2000, 2004) e Franziska Perels, Tina Gurtler e Bernhard Schmitz (2005).

Para Bandura (1978, 1991, 1996), a Autorregulacdo € composta por
trés subprocessos de autogerenciamento que consiste em auto-observagéao,
julgamento e autorreacdo. Boruchovitch e Bzuneck (2010) observam que a auto-
observacédo fornece informacdes sobre o que o sujeito esta fazendo, as condi¢cbes
pessoais e 0s ambientais onde o comportamento ocorre, € 0 acompanhamento sobre
0 seu desempenho na execucdo de alguma tarefa, tais como, qualidade, ritmo,
quantidade, autenticidade, consequéncias, moralidade, dentre outros. No fator
julgamento € o momento da avaliacao realizada pelo individuo, a partir de valores e
padrdes pessoais, tendo como base suas experiéncias anteriores, normas de convivio
social e comparacdes. Por ultimo, cita-se a autorreacdo que consiste em avaliagdo do
desempenho na realizacéo da tarefa em questao, quais foram as respostas cognitivas,
afetivas e espontaneas, podendo ser tanto positivas quanto negativas, segundo
Bandura (2008), na autorreagao o sujeito reflete sobre o valor e o significado de suas
acOes, fazendo ajustes, quando necessario.

No mesmo contexto, Zimmerman (2000) afirma que a Autorregulacéo
da Aprendizagem se da por pensamentos, sentimentos e acfes autogerados,
planejados e ordenados, adaptando-se conforme a necessidade para afetar a propria
aprendizagem e motivagao. A partir do modelo de Bandura (1996), Zimmerman (1998,
2013) formulou um sistema que € composto de trés fases distintas, séo elas a fase
prévia ou de planejamento da atividade, fase de controle e execucao da atividade e a
autoavaliacdo, sendo que essa ultima fase pode influenciar diretamente o contexto
académico (Zimmerman, 1998; Schunk; Zimmerman, 2008).

Na fase inicial do sistema proposto por Zimmerman (1998), o
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planejamento da atividade € definido por dois aspectos, a analise das tarefas e as
crencas automotivacionais. O aluno define os objetivos a serem alcancados, fazendo
uma andalise inicial do processo, recursos, material e tempo que vai ser preciso para
execucao da tarefa. E importante salientar que esse periodo analitico de planejamento
da atividade pode ser influenciado pela crenca pessoal de realizagéo da tarefa do
individuo, conhecida como “autoeficacia”, que se relaciona diretamente com a
motivacdo e o0s resultados esperados (Schunk; Zimmerman, 2008; Zimmerman;
Schunk, 2011).

Na fase de controle da atividade, a aprendizagem ocorre tendo como
base o planejamento realizado, Zimmerman (1998) ressalta que nesse momento é
utilizado as estratégias e técnicas de estudos voltadas a manutencdo da
concentracdo, ha uma busca as recordacdes cognitivas e metacognitivas. Nesse
sentido vale salientar também que, durante a execucao da atividade, imprevistos
sempre poderdo acontecer e 0s ajustes quase sempre serdo necessarios (Schunk;
Zimmerman, 2008; Zimmerman; Schunk, 2011).

A fase de autorreflexdo é considerada a etapa onde o aluno faz a
avaliacdo pessoal do processo, atribuindo causas aos resultados alcancados,
podendo gerar reacfes que envolvem emocdes tanto positivas, tais como orgulho,
realizacdo pessoal, alivio, sentimento de capacidade e de competéncia, quanto
negativas, decepcéo, frustracéo, tristeza, ansiedade, incapacidade. Em relacdo ao
comportamento, segundo (Schunk; Zimmerman, 2008; Zimmerman; Schunk, 2011),
ha dois tipos de reacdes observadas, adaptativas que podem alterar ou manter
algumas estratégias que ja foram utilizadas no processo e defensivas onde o aluno
justifica 0 mau rendimento nas atividades, procurando se eximir do fracasso em
questdo, devido a sua falta de capacidade.

Winne e Hadwin (1998) e Winne (2004) propuseram um modelo de
Autorregulacdo. Esse modelo é pautado em quatro fases, sendo definidas
primeiramente em um modelo mental do que deve ser feito, na sequéncia as metas
para execucao do modelo mental proposto com estratégias cognitivas bem definidas,
apos os alunos monitoram a execucao e as estratégias que foram utilizadas, de acordo
com os feedbacks que sédo obtidos durante o processo, e, por ultimo, avaliam e
adaptam os recursos que foram disponibilizados nas trés fases anteriores, caso nao
obtenham sucesso no alcance dos objetivos.

Greene e Azevedo (2007) e Ganda e Boruchovitch (2018) lembram
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gue, nesse modelo proposto, o eixo central que controla todo o processo dentro das
quatro fases é o monitoramento e o controle metacognitivo feito pelo individuo. Para
Winne (2004), cada uma das fases da Autorregulacdo € percebida respeitando um
conjunto de cinco aspectos, que sao as CondicOes, Operacbes, os Produtos, as
AvaliagcOes e os Padrbes. Definindo cada um dos cinco aspectos citados, pode-se
concluir que as Condi¢cdes sdo os recursos disponiveis para uma pessoa e as
restricbes inerentes para uma tarefa ou um ambiente (Greene; Azevedo, 2007).

Sao chamadas de operacdes todos 0s processos cognitivos que o
aluno utiliza. Winne (2004) ainda prop8e que ha cinco operac¢des cognitivas primarias
gue sao realizadas durante a execucdo da tarefa, a pesquisa, 0 monitoramento, o
agrupamento, o ensaio e a traducdo. Ja os produtos sdo a soma de todos o0s
conhecimentos construidos e utilizados, que podem interferir diretamente na aquisicao
de novos aprendizados. Com relacdo as avaliagbes, entendem-se que sdo a
comparacao entre as estratégias utilizadas e os produtos e, por fim, os Padrées sao
0S objetivos tracados e organizados, constituindo-se em uma meta estabelecida
(Winne; Hadwin, 1998; Winne, 2004).

Schunk (2001) também apresentou um modelo baseado nas trés
fases de autorregulacéo proposto por Zimmerman (1998, 2000), que seriam a fase
inicial, prévia ou de planejamento da atividade, a fase de controle e execucédo da
atividade e a fase autoreflexiva ou da autoavaliagdo. Ganda e Boruchovitch (2018)
salientam algumas diferengas importantes, principalmente com relacéo a incluséo de
variavel modelagem social na fase inicial ou prévia. Para Schunk (2001), as
informacg@es aprendidas no meio social podem ser internalizadas e utilizadas para um
melhor desempenho na realizagdo das tarefas, além do que outras experiéncias de
sucesso observadas pelos sujeitos se tornam exemplos, modelos bem-sucedidos que
podem ser utilizados durante o processo.

Schunk e DiBenedetto (2021) aferem que a fase de planejamento da
atividade € o momento em que os alunos estabelecem metas e decidem as estratégias
a serem utilizadas, estando atentos aos ambientes fisicos e sociais, obtendo, se
necessario, 0s materiais para realizacdo da tarefa, fazendo arranjos para trabalhar
com outras pessoas, decidindo quando, onde e como trabalhardo na tarefa. Os alunos
Sao 0s autores no processo e determinam guanto tempo gastar na tarefa e seus
subcomponentes, 0 gerenciamento do tempo entra em jogo durante a previsao.

Durante a fase de controle, a comparacédo entre o desempenho dos
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estudantes torna-se essencial, € o momento no qual o aluno percebe se esta obtendo
sucesso na execucao da tarefa, observando o resultado do seu esfor¢co, motivando-
se para aprender mais. Para Schunk (2001) h& nesse periodo uma verbalizacdo, uma
construcdo de indagacGes que ajudam o individuo obter éxito e o feedback do
professor que medeia as tarefas favorece e agrega muito ao seu sentimento de
autoeficicia e de motivacgéo.

Na fase autorreflexiva, o monitoramento do elemento considerado
central no desenvolvimento da Autorregulacao, o feedback e a autoavaliacao de todo
0 processo realizado, contribui para a aquisicdo do conhecimento e para posterior
realizacdo de outra tarefa (Alves; Faria; Pereira, 2022). Schunk (2001) acrescenta
ainda que as recompensas e 0s beneficios, caso o aluno atinja a meta estabelecida,
forem disponibilizados de forma clara afetar4 positivamente a autoeficacia e a
motivacdo, citadas anteriormente nesse processo de autorregulagdo proposto pelo
autor.

Pintrich (2000, 2004) baseou-se nos trabalhos desenvolvidos por
Bandura (1996) e Zimmerman (2000) para propor o seu modelo de Autorregulagéo,
detalhando com mais rigor os momentos de aprendizagem dentro da sala de aula.
Para Pintrich (2000) a aprendizagem autorregulada diz respeito a aplicacdo de
modelos gerais de regulacdo e Autorregulacao para questdes de aprendizagem, que
ocorrem em contextos escolares ou ndo, nem todo conhecimento aprendido segue as
fases propostas pelo sistema, ele pode ser adquirido de forma aleatéria, involuntéria
e implicita.

Pintrich (2004) propb6s quatro areas de regulacdo, cognicdo,
motivagdo, comportamento e contexto, afirmando ainda que a compressao se torna
facilitada pela estruturacao tedrica do processo de Autorregulacdo e nao apenas da
metacognicdo ou aprendizagem regulada de forma geral. A primeira fase desse
processo proposto é tida como o planejamento da tarefa, a seguir destaca o
monitoramento cognitivo e metacognitivo, na terceira etapa € a fase de controle e
regulacdo dos aspectos pessoais, as caracteristicas das tarefas sugeridas e a
preocupacdo com o contexto social, na ultima e quarta fase engloba as reacoes e
reflexes feitas pelo aluno de todo o processo executado.

Perels, Gurtler e Schmitz (2005) propuseram um processo de
aprendizagem autorregulada que podem ser subdivididos em pré-acdo, acao e pos-

acao, propostos com base nos escritos de Zimmerman (2000). Perels, Glrtler e
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Schmitz (2005) enfatizam os estados motivacionais do individuo, que podem ser mais
intrinsecos ou mais extrinsecos de acordo com a atividade, o contexto estabelecido e
as motivacdes pessoais dele.

As estratégias de aprendizagem para Perels, Gurtler e Schmitz (2005)
utilizadas na fase de acao foram divididas em trés: cognitivas, metacognitivas e de
gerenciamento de recursos. Para os autores o aluno precisa ter a auto-observacao e
o controle apurados para manter-se focado e concentrado na realizacao das tarefas
propostas. Na ultima fase, € o momento de comparacéo dos resultados com as metas
pré-estabelecidas no inicio do processo de Autorregulacdo, tanto os resultados
obtidos positivos, quanto os negativos podem desempenhar reacdes que influenciardo
diretamente o fazer do aluno nas proximas atividades.

Para Zimmerman e Moylan (2009), Zimmerman e Schunk (2011),
Wolters e Benzon (2011) e Boruchovitch (2014) o conceito de Autorregulacéo
incorpora uma relacdo de quatro dimensbes basicas da aprendizagem: a
cognitiva/metacognitiva, a motivacional, a emocional/afetiva e a social, sendo que, as
duas classificacbes mais utilizadas em relacdo as estratégias de aprendizagem
referem-se a dimensao cognitiva e a dimensao metacognitiva.

Dorr e Perels (2019) citam que a dimensdo cognitiva deve ser
entendida como conhecimento conceitual e estratégico, tais como elaboracdo de
guestionamentos e respostas sobre algum tema, realizacdo de resumos, estudos e
execucdo de mapas conceituais. Para Pozo (1996), Dembo (2001), Ganda e
Boruchovitch (2018), Dorr e Perels (2019) a dimensao metacognitiva refere-se ao
conhecimento e a regulacdo das proprias cogni¢cfes, incluindo a observacdo e
avaliacdo do proprio agir e pensar, sendo voltada a organizacdo de um ambiente
propicio de estudo, planejamento de atividades, monitoramento, regulacdo e
compreensao da aprendizagem.

Por fim, afere-se que, a Autorregulacdo da Aprendizagem, possui
semelhancas significativas com o autoconceito, construto que € apresentado na se¢éo
a segquir, principalmente em relacdo ao autoconhecimento, a definicdo de metas e a
reflexdo sobre o progresso alcancado. Agrega-se ao fim dessa sec¢do, as quatro
dimensdes do Autoconceito, Pessoal, Social, Escolar e Familiar que podem interferir

diretamente no processo da aprendizagem dos alunos participantes do estudo.



59

2.5 AUTOCONCEITO

O Autoconceito comecgou a ser melhor compreendido com os estudos
de Willian James (1890, 1892) no fim do século XIX, segundo Sisto e Martinelli (2004)
sua mais efetiva contribuicdo acerca do constructo foi a distincdo entre dois aspectos
do self, o “eu” como sujeito com fungdes de organizagao e interpretacéo das proprias
experiéncias e o “eu” como objeto com caracteristicas material, espiritual e social,
sendo esse Ultimo aspecto o que tem despertado maior atencao dos pesquisadores.
No inicio, a grande dificuldade se pautava na falta de informac¢Bes consistentes
provenientes da qualidade dos instrumentos, nas limitagdes das testagens e na
caréncia metodoldgica para obtencédo de dados empiricos.

O Autoconceito corresponde a um conjunto de representacoes
descritivas, avaliativas e autorreguladoras, sendo definido como a visdo do
conhecimento que o individuo tem de si, incluindo aspectos cognitivos, afetivos e
comportamentais, influenciando na construgéo da sua identidade (Shavelson; Hubner;
Staton, 1976; Bandura, 1986; Sisto; Martinelli, 2004; Carvalho et al. 2017; Romano;
Conegundes; Marques, 2021). Para Burns (1979), Machargo (1991), Suehiro et al.
(2009), Sacilotto e Abaid (2021), o aspecto cognitivo seria um conjunto de
caracteristicas que orientam o modo habitual de ser e de se comportar, 0 que nao é
necessariamente verdadeiro ou objetivo, ja o aspecto afetivo engloba os sentimentos
e as emocdes que acompanham a descricdo de si mesmo e, por fim, o aspecto
comportamental que é influenciado diretamente pelo conceito que a pessoa tem dela

mesma.

O Autoconceito € considerado hoje uma das variaveis de
personalidade mais relevantes, sendo considerado como o principal construto afetivo-
emocional, inclui referéncias de como a pessoa se percebe, ndo somente nos
aspectos fisicos, mas também nos aspectos académicos e sociais (Cia; Barham,
2008; Gasparotto et al., 2018; Tardeli; Arantes, 2021). Melo e Amantes (2021) afirmam
gue o Autoconceito esta relacionado ao entendimento que o sujeito tem sobre suas
habilidades, independente de qual dominio seja, para Barboza (2022) é como o
individuo pensa, comporta-se, sente-se e se relaciona com os demais. Meserlian et
al. (2023) citam que o Autoconceito ndo € inato, mas sim resultado da relacédo entre
as interacdes do individuo durante a sua vida, considera-se, para isso, 0 contexto

social e a forma com que esse se autoavalia ao considerar suas habilidades,
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experiéncias e as representacoes.

Segundo alguns autores classicos Coopersmith (1967), Maccoby
(1980), Swayze (1980), o Autoconceito comecga a ser construido durante a infancia.
Ninguém nasce com um conceito proprio, a crianca vai sendo influenciada pelas
diversas experiéncias, recebendo e armazenando informacdes de adultos importantes
do seu contexto de vida e dependendo das informacgOes assimiladas podem ser
positivas ou negativas sendo que elas influenciardo diretamente na construcao do seu
Autoconceito. Para Leme et al. (2024) o Autoconceito seria uma espécie de teoria da
personalidade, funcionando como um repositério de memorias autobiograficas, um
organizador das experiéncias, armazenador emocional temporario e fonte de
motivagao.

Diante desse construto, Bretherton (1991) ressalta que a crianca
depende exclusivamente das pessoas que fazem parte do seu convivio diario para ir
moldando o seu proprio conceito. Pessoas positivas e equilibradas trardo afetos,
amor, aconchego, que provavelmente fardo a diferenca na criagcdo de seu modelo do
‘eu”. Mas pessoas desequilibradas, emocionalmente inadequadas, podem interferir

diretamente no Autoconceito, sendo precursor de um sujeito com baixa autoestima.

Adiante, no periodo da adolescéncia os jovens se deparam com uma
transicdo importante, € o periodo no qual os pais e a familia deixam de serem os
protetores e observam a integracdo do jovem a seus pares, grupos, tribos, na
sociedade em geral. Nesses grupos eles construirdo e vivenciardo suas relacdes de
amizades, onde elas terdo papel importante no percurso da individualizacao pessoal
(Carvalho et al., 2017). Nesse momento diversos fatores influenciam diretamente na
construcdo da identidade, fatores intrapessoais, interpessoais, culturais (Erikson,
1968).

Para Carvalho et al. (2017) é na adolescéncia que o sujeito
experimentara novas situacdes de interacdo em mdultiplos contextos de vida que irdo
contribuir significativamente na construcao da sua singularidade perante a sociedade
na qual esta inserido, desenvolvendo uma ideia de si proprio antecipando o seu futuro.
Simdes (1997) afirma que séo pelas relacdes de amizade que cada individuo trilhara
o caminho da autonomia, adquirindo um sentido de cooperacao e reciprocidade. Para
Peixoto (2003), Marsh et al. (2006), Sprinthall e Collins (2008), Glick e Rose (2011),
Fujimoto e Valente (2012) e Carvalho et al. (2017) hd uma ligacdo entre as relacdes
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de amizades consideradas positivas e uma maior capacidade de autonomia e
regulacdo emocional, comportamentos satisfatorios sociais, envolvimento escolar e
autopercepcdes mais positivas em determinadas dimensdes do autoconceito,

consolidando-o.

Sisto e Martinelli (2004) argumentam que tanto o Autoconceito,
guanto o “eu”, foram tratados por muito tempo de maneira generalizada, supondo que,
diante dessa situagdo, o sujeito possuia um sentimento mais ou menos constante dele
mesmo. Partindo da premissa inicial do “eu”, passou-se a distinguir o “eu” real, onde
o individuo acredita ser no presente, do “eu” ideal, que diz respeito ao que ele gostaria

de ser de fato.

Pajares (1996) sugere que o Autoconceito inclui julgamentos de
competéncia juntamente com rea¢des avaliativas e sentimentos de autoestima. Bong
e Clarck (1999), Harter (2006) e Marsh, Tracy e Craven (2006) aferem que o
Autoconceito pode ser esbocado como multidimensional, podendo ou néo se referir a
percepcdo do sujeito em termos académicos ou ndo. O Autoconceito académico é
como os alunos se percebem relativamente em areas académicas especificas, e o
Autoconceito ndo académico engloba ainda alguns componentes mais especificos,
como o Autoconceito social, emocional e fisico (Fonseca et al., 2019). Shavelson,
Hubner e Stanton (1976) ressaltam que o individuo ndo s6 desenvolve uma descricao
de si mesmo em uma situacao particular ou classe de situacdes, ele também forma

avaliagOes de si mesmo nessas situacoes.

Percebe-se que é possivel encontrar definicbes de Autoconceito
desde o comportamento autodescritivo (Mintz; Muller, 1977) a sentimentos sobre si
mesmo como pessoa ou ser social na literatura (Caplin, 1969). Shavelson, Hubner e
Stanton (1976) consideram que o construto é potencialmente importante e util para
explicar e prever como alguém age. Observa-se também que o Autoconceito abrange
varias dimensdes e percepcdes que uma pessoa tem de si mesma (Leme et al., 2024).
Sete caracteristicas podem ser identificadas como criticas para a definicdo do
Autoconceito que podem ser descritas como: organizado, multifacetado, hierarquico,

estavel, desenvolvimentista, avaliativo e diferencavel (Bong; Clarck, 1999).

Nas ultimas décadas héa indicios, por meio de investigacdes, que a
pratica de atividades fisicas influencia diretamente na constru¢cdo do Autoconceito
(Fransen et al., 2014; Mulvey; Killen, 2015; Abruzzo et al., 2016; Marques et al., 2016;
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Gasparotto et al., 2020). Para Smouter, Coutinho e Gomes (2019) e Alexandre et al.
(2022) h& estudos nacionais e internacionais que associam a pratica de atividade
fisica e o Autoconceito. Marsh e Craven (1997) e Lindwall e Hassmén (2004) pontuam
a importancia da associacao do nivel de atividade fisica com o aspecto socioafetivo
do Autoconceito, pessoas satisfeitas consigo mesmas estdo mais propensas para a
realizacdo de praticas corporais. Fox (1997), Biddle (2000) e Gasparotto et al. (2020)
acrescentam que a pratica da atividade fisica contribui para a melhora da identidade
fisica das pessoas, consequentemente contribuindo seguramente com o bem-estar
cognitivo, impulsionando o Autoconceito positivo.

Esse estudo contemplara quatro formas de Autoconceito, Pessoal,
Social, Escolar e Familiar. De acordo com Peixoto e Almeida (2011), Guimarées
(2012) e Carvalho et al. (2017) caracteriza-se 0 autoconceito em: Pessoal
(autopercepcéo enquanto pessoa), Social (autopercepcao das relagdes interpessoais
e da adaptacdo ao contexto sociocultural), Escolar (autopercepcao relativamente ao
percurso académico), Familiar (autopercepcdo do sujeito como parte integrante da

atmosfera familiar).

2.5.1 Autoconceito Pessoal

O Autoconceito Pessoal baseia-se em avaliagdes comparativas entre
si e os pares (Coelho; Roméo, 2017). Os individuos que tém um sentimento mais
positivo e confiante a respeito de suas habilidades, possuem também um maior
Autoconceito Pessoal para a execucao das atividades propostas. Nedel, Mattos e
Marin (2020) concordam que o Autoconceito Pessoal € influenciado principalmente
pela aparéncia fisica, porque ela se destaca perante a nossa sociedade nos dias

atuais, tornando-se um elemento essencial para maior aceitacao.

Segundo Quiles e Espada (2007) e Nelas (2019), o Autoconceito
Pessoal relaciona-se com os sentimentos de bem-estar e satisfacéo, com o equilibrio
emocional, com a aceitacdo de si mesmo e a confianga em suas capacidades. Mota,
Costa e Matos (2018) entendem que o Autoconceito Pessoal esta intimamente ligado
ao desenvolvimento da vinculagcdo segura com figuras significativas, potencializando
a construcao de modelos positivos de si, que sdo importantes na medida em que
traduzem a esséncia do Autoconceito; também adquirem relevancia nesse contexto

para o desenvolvimento do comportamento interpessoal, a implementacdo de
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estratégias de procura de apoio, traduzindo a confianca no outro.
2.5.2 Autoconceito Social

Sisto e Martinelli (2004) acreditam que o Autoconceito Social refere-
se a compreensao das pessoas em relacdo ao sujeito, o gostar e admirar. Seria uma
percepcao da aceitacao social, os autores acrescentam que as escalas de medicao
social desse constructo variam de acordo com a interpretacdo dada por cada autor. E
possivel que o Autoconceito dos individuos possa apresentar diferencas importantes,
diante do contexto social que ele sera analisado, pois o0 construto tem uma ideia
multidimensional, podendo ser analisada em varias situagdes sociais que ele pode

apresentar.

Durante a sua vida o individuo pode ter diferentes “eus” sociais, muito
em funcéo dos diferentes grupos a qual pertence e possivelmente sera avaliado. Sisto
e Martinelli (2004) observam que ha uma concordancia entre os tedricos a respeito do
Autoconceito ser influenciado diretamente pelas relagdes sociais que acontecem entre
0 sujeito e o meio no decorrer de sua existéncia, avaliamos e somos avaliados o tempo

inteiro.

No Autoconceito Social o sujeito decide como vai se apresentar, agir
e se comunicar diante das relacdes sociais (Céos, 2020). A qualidade das relacbes
no grupo no qual ele esta inserido fara com que ele se torne autoconfiante, sendo
aceito pelo grupo. Ou pode ocorrer o contrario, por exemplo, se o individuo for alguém
com baixa autoestima, baixa autoeficacia, com comportamento agressivo pode
desenvolver patologias psicolégicas no futuro caso ndo seja aceito (Nunes, 2010).
Para Magalhdes et al. (2021), a alta empatia com os pares prediz autoestima, sendo

gue esta favorece o Autoconceito Social.
2.5.3 Autoconceito Escolar

O Autoconceito Escolar pode ser definido como o universo de
representacdes e das avaliacdes que o aluno tem das suas capacidades e suas
realizacbes escolares (Simdes, 1997). Para Andrade (2015), seria a nogao que o
sujeito tem de si proprio, inserido no ambiente escolar. O Autoconceito na escola vem

sendo estudado ha algumas décadas, por se tratar de um ambiente diversificado e
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dindmico, rico de interacbes e se estabelece como um dos maiores agentes de

sociabilizacao dos individuos.

No ambiente escolar Bong e Clarck (1999) consideram que, diante do
Autoconceito, os alunos que fazem uma avaliacdo critica de si mesmos podem ser
mais bem-sucedidos na escola. Nesse viés Multon, Brown e Lent (1991) e Gasparotto
et al. (2020) concordam que existem evidéncias consistentes para o resultado
académico dos alunos, sobre o sucesso em atividades académicas especificas, o que
sugere efeitos mediadores no desempenho e persisténcia do aluno.

A crianga, ao entrar para a escola, tera de lidar ndo somente com as
diversas demandas cognitivas que lhe sera cobrada, mas também com o mundo social
a qual estara se inserindo. A integracdo desses dois fatores sera fundamental no
sucesso escolar. Para Nelas (2019), a crianca reconhecera as suas préprias
qualidades em funcdo do contexto escolar em que se encontra. Gonzalez Canabach
e Vale Arias (1998), Carneiro, Sisto e Martinelli (2003) e Sisto e Martinelli (2004)
concordam que, com o passar do tempo, a crianga vai se tornando cada vez mais
consciente do quanto é capaz de aprender e realizar, € nessa fase que as experiéncias
insatisfatorias e fracassadas podem ou nao ter uma influéncia negativa durante o seu
percurso, trazendo-lhe um sentimento de capacidade e realizagdo ou de inseguranca

e falta de confianca.

Segundo Carneiro, Martinelli e Sisto (2003), crian¢as autossuficientes,
gue possuem melhores conceitos em relacdo a escola e as tarefas escolares, tendem
a se sairem melhores diante das outras que apresentam conceitos negativos,
inseguranca e duvidas sobre suas habilidades. Toda crianga ao entrar para a escola
ja traz na bagagem experiéncias anteriores, boas ou ruins, advindas da relagdo com
0s pais. A partir desse momento a escola tera a funcéo de reforcar essas imagens,
modificando-as positivamente, tendo na figura do professor mais um referencial, além
dos proprios pais.

O Autoconceito Escolar pode ser difundido utilizando-se das
atividades fisicas praticadas tanto em contraturno, quanto nas aulas de Educacéo
Fisica. Gasparotto et al. (2020), em estudo realizado com 330 estudantes do Ensino
Médio de 25 unidades de ensino publico no estado do Parand, analisaram a relevancia
das préticas corporais realizadas no contraturno da escola, na melhora da construcao

do Autoconceito Escolar, demonstrando que os alunos que participam das atividades



65

fisicas em projetos na instituicdo escolar no contraturno apresentam valores

superiores de caracteristicas relativas percebidas de Autoconceito.

Para Donnely et al. (2016), Biddle et al. (2019) e Oliveira et al. (2022),
a atividade fisica além de intimamente ligada a saude, relaciona-se também com o
desenvolvimento cognitivo e psicossocial, especialmente na infancia e na
adolescéncia. Corroborando nesse sentido, Lombardo et al. (2012), Fernandez-
Bustos et al. (2019), Guillamon, Canto e Lopez (2019) afirmam que em estudos com
criancas e adolescentes ha relacdo direta e indireta entre a atividade fisica e o
Autoconceito, evidenciando que aqueles que sao ativos fisicamente estdo mais

propensos a melhorar o Autoconceito.

Para a realizacdo de atividades fisicas na escola, precisamente a
Educacao Fisica escolar, Tresca e De Rose (2008) sugerem a diversificacdo dos
conteldos e das atividades que despertem o interesse dos alunos durante as aulas,
favorecendo, assim, a percepc¢ao de realizacéo, de afirmacao e o cuidado na utilizacéo
de recursos externos, para que a prevaléncia das razdes internas permitam a
expressao da personalidade, direcionadas ao prazer e autonomia, considerando o

enfoque intrinseco como principal agente motivador para a melhora do Autoconceito.

2.5.4 Autoconceito Familiar

Sisto e Matrtinelli (2004) aferem que a familia € uma importante fonte
de construgdo do autoconceito, sdo unidades dinamicas de relagfes sociais, em que
acontecem a reproducdo biologica, a sociabilizacdo e a transmisséo de valores, no
gue se pressupde um modelo de casal e filhos. Hoje se sabe que esse modelo ja ndo
€ atual, apresentando constantes modificacfes (Oliveira; Berqud, 1990; Goldani,
1994). Para Fini (2000), ndo se pode negar que o estabelecimento de vinculos
acontece no interior das familias, podendo ser harmoniosos, afetivos e solidarios ou

com raiva, 0dio e ressentimento.

Na visdo de Céos (2020) o Autoconceito Familiar se desenvolve
dentro do seio familiar, na relacdo de convivéncia com 0s pais e parentes proximos.
Os contextos familiares, tanto positivos quanto negativos, vao influenciar diretamente
no desenvolvimento do Autoconceito Familiar. Guimardes (2012) contextualiza que,

quanto melhor for o amparo e a sustentacao familiar ao individuo, mais facilmente ele
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lidara com as adversidades sociais que, porventura, apareceram durante a vida.
Para o desenvolvimento de uma relacdo saudavel de Autoconceito
positivo familiar, € inegavel que os pais ou tutores tenham a consciéncia de nao
negligenciar carinho e afeto, sem deixar de estabelecer limites. Segundo Oliveira
(2000), a crianca ainda nédo é capaz de se autoavaliar, seu ponto de referéncia é o
que os pais dirdo dela, portanto é importante que essa relacdo seja saudavel, pois o
Autoconceito se moldara respaldado nas inferéncias que a crianca tera da familia.
Por fim, o Autoconceito Familiar tem uma forte influéncia na maneira
como os adolescentes do Ensino Médio veem a Educacéao Fisica. Quando o apoio e
0 incentivo sao proporcionados, a relacdo do adolescente com as atividades fisicas
se torna mais positiva, ndo sé por melhorar seu bem-estar fisico, mas também o
emocional. Salienta-se, nesse estudo, a importancia de se investigar os construtos
apresentados na aula dessa disciplina, especificamente entre os estudantes do
Ensino Médio, etapa escolar carente de pesquisas que analisam diretamente esses
fenbmenos observaveis e suas relacdbes com as aulas de Educacdo Fisica. Na
proxima secao, discorre-se sobre 0s objetivos dessa pesquisa, tais como Objetivo

geral e Objetivos especificos e posteriormente adentra-se na sec¢ao sobre o Método.
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3 OBJETIVOS

3.1 OBJETIVO GERAL

Identificar possiveis relacbes entre 0s aspectos socioafetivos
Motivacao para aprender, Autorregulacdo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal,
Social, Escolar e Familiar e as aulas da disciplina de Educacgéo Fisica no contexto
formativo dos alunos do Ensino Médio.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Investigar a Motivagdo para aprender, a Autorregulacdo da
Aprendizagem e os Autoconceitos Pessoal, Escolar, Social e Familiar dos alunos do

Ensino Médio e suas inter-relagdes;

Analisar possiveis relacdes de dependéncia entre o Grupo Controle e
0 Grupo Experimental pos-intervencoes;

Averiguar possiveis relacdes de dependéncia entre 0s construtos

Motivacao para aprender, Autorregulacéo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal,

Escolar, Social e Familiar;

Avaliar possiveis relacdes entre os efeitos de um programa de

intervencao das praticas corporais da Educacéo Fisica ho Grupo Experimental.
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4 METODO

4.1 CONTEXTO

A investigacao realizou-se em uma instituicdo publica federal, localizada
em uma cidade do Norte do Parana. Essa instituicdo localiza-se na regidao Norte do
municipio e atende adolescentes no Ensino Médio Integrado. A pesquisa utilizada foi
do tipo descritiva com delineamentos de levantamento e correlacional, possibilitando
uma analise estrutural do fenbmeno com métodos quantitativos e uma analise

processual mediante métodos qualitativos (Schneider; Fuijii; Corazza, 2017).

4.1.1 Participantes

4.1.1.1 Amostra geral

Participaram 244 alunos, sendo (n=133, 54,5%) do sexo masculino,
(n=110, 45,1%) do sexo feminino e (n=1, 0,4%) ndo binario, regularmente
matriculados no turno matutino (n=116, 47,5%) e no turno vespertino (n=128, 52,5%)
do Ensino Médio da Instituicdo Publica no estado do Parana.

O estudo foi realizado em duas turmas dos primeiros anos, duas
turmas dos segundos anos, duas turmas dos terceiros anos e duas turmas dos quartos
anos do Ensino Médio, com idade entre 14 e 20 anos (M=16,36 meses; DP=1,23). Os
participantes da pesquisa ndo foram aleatoriamente distribuidos, ou seja, uma turma
de primeiro ano do Ensino Médio tornou-se o Grupo Experimental (GE) e as outras
sete turmas do Ensino Médio tornaram-se o Grupo Controle (GC). A escolha da

instituic&o foi por conveniéncia.

4.1.1.2 Amostra Grupo Controle

Participaram (n=203, 83,2%) alunos adolescentes, sendo (n=107,
52,71%) do sexo masculino, (n=96, 47,29%) do sexo feminino. A média de idade foi
de (M=16,61 meses) e o Desvio Padréo (DP=1,17).
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4.1.1.3 Amostra do Grupo Experimental

Participaram (n=41, 16,8%), totalizando (n=26, 63,41%) do sexo
masculino, (n=14, 34,15%) do sexo feminino e (n=1, 2,44%) nao binario. A média de
idade foi de (M=15,15 meses) e o Desvio Padréao (DP=0,73), estudantes regularmente

matriculados no Ensino Médio da Instituicdo Escolar Publica.

4.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para cada construto dos aspectos socioafetivos Motivacdo para
aprender, Autorregulacédo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal, Escolar, Social
e Familiar desse trabalho é disposto um instrumento com um teste especifico validado
do tipo questionéario fechado, sendo eles, Escala de Motivacdo de Estudantes do
Ensino Fundamental (EMEEF), continuum de motivacdo infantil, Inventario de
Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem — IPAA e a escala de Autoconceito

Infanto Juvenil - EAC-1J, descritos a seguir.

4.2.1 Escala de Motivacdo dos Estudantes do Ensino Fundamental

Escala de Motivacdo de Estudantes do Ensino Fundamental
(EMEEF), continuum de motivacédo infantil, autoria de Rufini, Bzuneck e Oliveira
(2011), adaptados por Scacchetti e Oliveira (2012) para o Ensino Técnico e Ensino
Médio. A escala foi proposta por Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011), baseou-se na
Teoria da autodeterminacdo de (Deci; Ryan, 1985), na qual eles propuseram um
modelo onde a motivacdo ndo se diferenciasse somente entre Intrinseca e Extrinseca,
mas sim num continuum de Autorregulagéo. Para Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011),
na escala configuram-se pelo menos trés niveis de Motivacéo Extrinseca (Regulacéo
Externa, Regulacao Introjetada e Regulacéo ldentificada), terminando na Motivacao

Intrinseca, caracterizada por total Autorregulacao.

Essa escala é composta de 25 itens subdivididos em cinco fatores:
fator 1 Desmotivagdo nos itens (1, 2, 8, 10 e 17), o fator 2 a Motivagédo Extrinseca por
Regulacdo Externa, itens (7, 9, 12, 14 e 23), fator 3 Motivacdo Extrinseca por
Regulacédo Introjetada, itens (3, 4, 6, 11 e 24), fator 4 Motivacdo Extrinseca por

Regulacéao Identificada, itens (13, 16, 19, 20 e 21) e fator 5 Motivacao Intrinseca, itens
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(5, 15, 18, 22 e 25). O instrumento foi validado por meio da analise fatorial exploratoria
e foi adaptada a realidade do ensino técnico profissional, pelos autores Scacchetti e
Oliveira (2012).

As questbes sdo em formato de uma escala Likert de 5 pontos, em
que a numeracao vai a niveis de 1 a 5, mantendo o formato em figuras geométricas
conforme a escala original. Os sujeitos leem a questéo e respondem na escala Likert.
Exemplo: “Venho estudar para néao ficar em casa”. O alpha de Cronbach em estudos
de Inacio, Schelini e Noronha (2021) indicou consisténcia interna com variacdo alpha

de Cronbach de 0,73 a 0,78 na utilizagéo dessa escala.

4.2.2 Inventario de Processos de Autorregulacédo da Aprendizagem

O instrumento original, intitulado Inventario de Processos de
Autorregulacdo da Aprendizagem — IPAA (Rosério et al., 2007), € uma escala de
autorrelato composta de nove itens e caracteriza-se por avaliar os processos de
Autorregulacdo da Aprendizagem e as caracteristicas pessoais dos alunos envolvidos,

apresentando trés fases: prévia, realizacéo e autorreflexdo das tarefas executadas.

Esse inventario tem como base a Teoria socio cognitiva de Bandura
(1997), utilizando o modelo ciclico de Zimmerman (2000), o inventério foi validado e
aplicado pela primeira vez em Portugal nos estudantes portugueses por Lourenco
(2008) em duas fases, a primeira para levantamento de dados que permitiiam a
validacdo do documento e a segunda outra aplicacéo do inventario em uma amostra
diferenciada da primeira, para avaliacdo das qualidades psicométricas apresentadas
pelo IPAA, apresentou no estudo um alpha de Cronbach de 0,87.

Para o contexto brasileiro, a verséo original foi adaptada por Polydoro
et al. (2011), excluindo-se um item do inventario por meio da analise de fatores,
agrupando-se em oito itens e pela analise psicométrica, sendo seu indice total agora
dividido por oito itens. Para Polydoro et al. (2019), a configuracao dos itens agrupando-
se unidimensionalmente é coerente com a proposta original do instrumento que previa
também a existéncia de um duanico fator, denominado por Autorregulacdo da
Aprendizagem. Um exemplo desse instrumento é a afirmac&o descrita no item 5,
“Analiso as correcbes dos trabalhos e/ou provas feitas pelos professores, para ver
onde errei e saber 0 que preciso mudar para melhorar”. Todas as afirmagdes devem

ser respondidas por uma escala Likert que contempla, (1) nunca, (2) poucas vezes,
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(3) algumas vezes, (4) muitas vezes e (5) sempre. Esse instrumento € o modelo
utilizado para essa pesquisa e apresenta uma boa consisténcia com um alpha de
Cronbach de 0,75.

4.2.3 Escala de Autoconceito Infanto-juvenil

7

A escala de Autoconceito Infanto-Juvenil - EAC-IJ é um teste
psicolégico validado por Sisto e Martinelli (2004), que possui uma estrutura
psicométrica e de autorrelato, destinado a investigacdo de elementos pertinentes ao
autoconceito em criancas e adolescentes (Braz; Castro, 2016). Esse instrumento esta
organizado contendo 20 questdes, cujas as respostas variam de “( ) Sempre”, “( ) As
vezes” ou “( ) Nunca” e esta dividido em quatro subescalas, Pessoal, Social, Escolar
e Familiar. Um exemplo de pergunta que consta no questionario da escala de
Autoconceito Infanto Juvenil - EAC-IJ é o item 1P, “Quando erro, sinto-me muito mal”.
Possui coeficiente de consisténcia interna alpha de Cronbach de 0,78. Cabe elucidar
que a referida escala € de uso privativo do psicologo, contudo os estudos de validade
vencidos, mas que para pesquisas e investigacfes cientificas sem finalidade
diagnéstica pode ser usado (por essa razdo, conforme elucidado mais adiante a
presente pesquisa foi assistida por uma psicéloga). Dessa forma, o instrumento ndo
foi colocado em anexo conforme resolucdo 09/2018 do Conselho Federal de

Psicologia.
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Quadro 1 — Exemplos de itens dos instrumentos

INSTRUMENTOS EXEMPLOS

Escala de Motivacdo dos | 1. Nao sei, acho ndo tem nada para se fazer na escola.

Estudantes do Ensino

Fundamental - EMEEF ] |:|
1 2 3 4 5

Inventario de Processos | 1. Faco um plano antes de comecar a fazer um
de Autorregulacdo da | trabalho/projeto, penso no que vou fazer e no que é

Aprendizagem — IPAA preciso para o completa-lo.

Nunca | Poucas | Algumas | Muitas | Sempre

vezes vezes VezZes

1 2 3 4 5

Escala de Autoconceito | 1E. Gosto de ser o lider nos trabalhos em grupo.
Infanto-Juvenil - EAC-IJ

()Sempre ( )Asvezes ( )Nunca

Fonte: o préprio autor

4.3 PROCEDIMENTOS

Inicialmente, este estudo foi discutido com a Orientacdo e
posteriormente com a coordenacéo do Programa de Pos-graduacéo do Departamento
de Educacéo da Universidade Publica selecionada por conveniéncia. Esses contatos
iniciais tiveram como objetivo justificar a relevancia e importancia do trabalho em
ambito do Ensino Médio da Educacédo Basica, apresentando os objetivos e solicitando

a autorizacao para o andamento.

A pesquisa foi viabilizada apés o encaminhamento e a aprovag¢ao do
projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina, conforme parecer 5.809.439. O pesquisador
entrou em contato com a escola que aceitou prontamente o convite para ser
coparticipante da pesquisa. Simultaneamente, foi agendado para adentrar em sala de

aula, visando esclarecer aos alunos acerca do tema da pesquisa. Esse momento
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serviu também para a entrega do termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE),
a ser assinado pelo (a) responséavel e o termo de assentimento livre e esclarecido do
adolescente (TALE) a ser assinado pelo adolescente. Cumprida essas duas etapas,
com os termos devidamente assinados, agendou-se a coleta de dados, que aconteceu
posteriormente de forma coletiva, em cada sala de aula, com uma duragao

aproximada de 1 (uma) hora.

Nessa etapa todos os estudantes matriculados nos anos primeiros,
segundos, terceiros e quarto anos que se dispuseram, responderam aos instrumentos,
ressaltando que, o aluno que ndo se sentiu a vontade para responder aos
guestionarios, pode se ausentar da sala de aula e praticar o esporte Xadrez. Apos
essa etapa, foi organizado o Grupo Experimental, no qual o pesquisador aplicou o
programa interventivo elaborado para o presente estudo. A escolha do Grupo
Experimental deu-se com alunos que recém adentraram a instituicdo no primeiro ano
do Ensino Médio, cerca de 41 alunos, oriundos do Ensino Fundamental de outras
instituicoes.

O pesquisador retornou a escola outras 15 vezes para as
intervencdes no Grupo Experimental por meio da video-aula em sala e praticas
corporais na quadra de esportes. Os alunos da turma que nao participaram
diretamente do Grupo Experimental, realizaram a aula de Educacgdo Fisica
normalmente, sem nenhum prejuizo pedagdgico, ficando dispensado de responder
aos questionarios pos-intervencdes. Posteriormente, ao fim do programa interventivo,
0 pesquisador agendou um dia para a nova coleta de dados na sala de aula dos alunos
participantes do Grupo Experimental, foram também selecionados alguns
participantes aleatoriamente do Grupo Controle para responder 0s instrumentos pos-

teste. No quadro 2 € possivel observar o esquema da pesquisa.

Quadro 2 — Esquema Geral da Pesquisa

Pré-teste — Momento 1 Intervencdes Pé6s-teste — Momento 2

203 (GC) + 41 (GE) 15 aulas (GE) 66 (GC) + 35 (GE)

Fonte: préprio autor
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4.4 DETALHAMENTO DO PROCESSO INTERVENTIVO

Foram realizadas 15 sessfes de intervencao da Educacédo Fisica na
instituicdo de ensino que abordaram temas sugeridos para o Ensino Médio e
elencados por Palma, Oliveira e Palma (2008, 2010, 2021), autores presentes no
curriculo de Educacéo Fisica da cidade de Londrina e Loanda no estado do Parand,
sendo eles: O movimento em expressao e ritmo em oito intervencdes; o movimento e
0s esportes em duas intervencdes; o movimento e a saude em duas intervencgdes; o
movimento e a corporeidade em duas intervencdes e 0 movimento e 0 esporte em

uma intervencao, detalhados a seguir no Quadro 3.

As intervencdes na instituicdo de ensino colaboradora da pesquisa
foram conjugadas por dia na semana, ex: turma 1°no (Curso Técnico de Informética
Integrado ao Ensino Médio — TINFEM) 12 e 22 aulas na terca-feira das 13h as 14h30,
motivo pela qual algumas intervencdes foram organizadas no mesmo plano de aula.
Foram planejadas quinze intervengcbes no Grupo Experimental conforme

sistematizadas resumidamente a seguir:
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Quadro 3 — Resumo das intervengdes no Grupo Experimental

BLOCOI/EIXO DE

para inclusdo

AULA CONHECIMENTO TEMA SUBTEMA ASSUNTO
1a @) Mowm~ ento em O Movimento e o circo |Arte Circense HI.SFOI'ICO e (?aractenstlcas das
expresséo e Ritmo atividades circenses
2a (0] Mowm~ ento gm O KGMEnto &6 e |AE Circehss HI'SFOFICO e garacter|st|cas das
expresséo e Ritmo atividades circenses
O Movimento em Especialidades circenses:
32 SiDreesEe & Rilio O Movimento e o circo |Arte Circense Acrobacias, malabarismo,
P equilibrio, mimica e palhacos
42 g(mg\;'?éin?é?no O Movimento e o circo |Arte Circense Caracterizac&o do equilibrismo
| ——— Nomenclatura dos palhacos e
52 SynmetsAie Ritmo O Movimento e o circo |Arte Circense suas fun¢des dentro do
P espetaculo
62 O Mowm~ento e.m O Movimento e o circo |Arte Circense Intrqdugao'go Ma!apansm %
expresséo e Ritmo teoria e pratica inicial
72 @) Mowm~ento em O Movimento e o circo |Arte Circense Crlaggo de um roteiro de um
expresséo e Ritmo espetaculo circense
. Apresentacéo do espetaculo
82 g(h/l:\;?éin;o;?no O Movimento e o circo |Arte Circense utilizando elementos circenses
P vivenciados
e O movimento e os Esporte e os aspectos |Experiéncia Basquetebol para todos,
esportes sociais e biologicos Social sociabilizacao e cooperacao
108 O movimento e os Esporte e os aspectos |Experiéncia Basquetebol para todos, jogo
esportes sociais e biolégicos Social cooperativo
112 [O movimento e a saude Apt1an F|S|ca,. SAlde e Corpolatria Caralc i=2ac o deum
qualidade de vida corpdlatra
S e - Corpolatria, reflexado sobre o
122 (O movimento e a saude Aﬁglc::; dZIZIZ%i;:Ude & Corpolatria corpo, saude, qualidade de
g vida e bem-estar
O movimento e a Atividades adaptadas |Deficiéncia e Commctetstices da§ atmgades
132 . : a - x adaptadas para ainclus&o
corporeidade para inclusé&o inclus&o
escolar
O movimento e a Atividades adaptadas |Deficiéncia e Preconceltq,.dlferengas =
142 : : - : 2 empatia, atividades adaptadas
corporeidade para inclusdo inclusédo : =
para incluséo escolar
15 |0 movimento e o esporte Atividades adaptadas Esporte Adaptado Modalidades esportivas, regras

e materiais adaptados

Fonte: préprio autor

Observa-se que como limitacdo do estudo pode ocorrer duas

situacbes plausiveis: primeiro que houve mudangas, mas o0s instrumentos ndo a

captaram, pois seriam captadas por outras ferramentas; segundo que a intervencgao

nao surtiu o efeito esperado, embora os instrumentos sejam os certos. Diante desse

contexto, sugere-se a necessidade de, em estudos futuros, utilizar-se de outros

instrumentos que possam captar mudangas mais significativas, diante dum contexto

de novas intervencdes da disciplina Educacao Fisica.
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4.4.1 Andlise de dados

Para a analise de dados utilizou-se o Software IBM Statistical
Package for Social Sciences (SPSS Versao 29.0.2.0). Para avaliar dados descritivos
foi empregada a estatistica descritiva como média, desvio-padrdo, pontuacdes
méxima e minima. No que tange a analise de relacbes e possiveis relacdes foi
empregada a estatistica inferencial, quais sejam, correlacdo de Pearson, Teste t de

Student pareado e Analise de Regresséo Linear Simples pelo Método Enter.
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5 RESULTADOS

5.1 MOTIVACAO PARA APRENDER

Para atender ao primeiro objetivo especifico, qual seja, investigar a
Motivacao para aprender, Autorregulacao da Aprendizagem e o Autoconceito Pessoal,
Escolar, Social e Familiar dos alunos do Ensino Médio e suas inter-relagdes, foi
realizado o teste Kolmogorov-Smirnov, com o objetivo de verificar a normalidade ou
nado da distribuicdo para todos os construtos analisados. Os dados obtidos
evidenciaram tratar-se de uma distribuicdo normal, tendo em vista que a hip6tese nula
foi rejeitada. Posteriormente, empregou-se a estatistica descritiva (média, desvio
padrdo, pontuacbes, maxima e minima e dados percentuais), nos Grupos

Experimental e Controle.

A seguir, apresentam-se os dados da coleta dos estudantes para o
guestionario Escala de Motivacdo de Estudantes do Ensino Fundamental (EMEEF),
continuum de motivacao infantil, autoria de Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011),
adaptados por Scacchetti e Oliveira (2012) para o Ensino Técnico e Ensino Médio,
organizados por Momento 1, Grupo Geral , Grupo Experimental e Grupo Controle pré-
intervencdes na primeira testagem, no Momento 2, Grupo Geral, Grupo Experimental
e Grupo Controle pos-intervengdes em segunda testagem. Posteriormente a Tabela 1
mostra uma sintese dos resultados da amostra geral, a Tabela 2 com o resultado da
amostra do Grupo Experimental e a Tabela 3 com o resultado da amostra do Grupo

Controle.
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5.1.1 Resultados do Momento 1 - Continuum de Motivacdo do Grupo Geral (GE+GC)
Pré-Teste

A analise para a Dimenséo 1, Momento 1 — Desmotivacao apresentou
uma pontuagdo meédia de 8,83 pontos (DP=3,69), com pontuacdo minima de 5 e
maxima de 23 pontos. Dessa forma, a analise destacou que 58,3% dos estudantes
atingiram uma pontuacéo inferior a média, apontando desta forma que a maior parte
dos estudantes se encontra motivada. A Figura 2, da Desmotivacdo demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos para o Momento 1 do continuum de motivacao.

Figura 2 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —

Desmotivagéo
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Fonte: proprio autor
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Para a Dimensdo 2, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa, a analise apresentou uma pontuacdo média de 12,67 pontos
(DP=4,56), com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. A analise indicou
que 52,5% dos estudantes atingiram uma pontuagéo superior a média, apontando que
a maior parte dos estudantes apresentam uma Motivacdo Extrinseca por Regulacao
Externa. A Figura 3, da Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa, apresenta a
distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 3 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —

Motivacao Extrinseca por Regulacéo Externa
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A analise da Dimensédo 3, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao Introjetada apresentou uma pontuacdo média de 12,99 pontos (DP=5,06),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. Assim, a analise destacou que
51,7% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média, destacando que a
maior parte dos estudantes se encontram extrinsecamente motivados por Regulacao
Introjetada. A Figura 4, da Motivacao Extrinseca por Regulacgao Introjetada, demonstra
a distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacoes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 4 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —

Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada
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A analise para a Dimenséao 4, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao ldentificada apresentou pontuacao média de 22,09 pontos (DP=3,24), com
pontuacdo minima de 6 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 53,5% dos
estudantes atingiram uma pontuacao superior & média, apontando que a maior parte
dos estudantes se encontram motivados extrinsecamente por Regulagéo ldentificada.
A Figura 5, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada, demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos referentes ao Momento 1 do continuum de motivacao.

Figura 5 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —

Motivacdo Extrinseca por Regulacao Identificada
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Para a Dimensdo 5, Momento 1 — Motivacdo Intrinseca, a analise
apresentou uma pontuacao média de 17,88 pontos (DP=4,27), com pontuac¢do minima
de 6 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 57% dos estudantes atingiram
uma pontuagao superior & média, destacando que a maior parte dos estudantes se
encontram motivados intrinsecamente. A Figura 6, da Motivacao Intrinseca,

demonstra a distribuicdo dos indices para 0 Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 6 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —
Motivacéo Intrinseca
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5.1.2 Resultados do Momento 1 - Continuum de Motivacdo do Grupo Experimental
Pré-Teste

A analise para a Dimenséo 1, Momento 1 — Desmotivacao apresentou
uma pontuagdo meédia de 8,51 pontos (DP=4,40), com pontuacdo minima de 5 e
maxima de 23 pontos. Dessa forma, a analise destacou que 65,9% dos estudantes
atingiram uma pontuacéo inferior a média, apontando desta forma que a maior parte
dos estudantes se encontra motivada. A Figura 7, da Desmotivacdo demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos para o Momento 1 do continuum de motivacao.

Figura 7 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —

Desmotivagéo
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Para a Dimensdo 2, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa, a analise apresentou uma pontuacdo média de 12,02 pontos
(DP=5,53), com pontuacdo minima de 5 e maxima de 24 pontos. A analise indicou
que 57,5% dos estudantes atingiram uma pontuagéo superior a média, apontando que
a maior parte dos estudantes apresentam uma Motivacdo Extrinseca por Regulacéo
Externa. A Figura 8, da Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa, apresenta a
distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 8 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —
Motivacao Extrinseca por Regulacéo Externa
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A analise da Dimensédo 3, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao Introjetada apresentou uma pontuacdo média de 12,76 pontos (DP=5,48),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. Assim, a analise destacou que
61,0% dos estudantes atingiram uma pontuacgéo superior a média, destacando que a
maior parte dos estudantes se encontram motivados externamente por Regulagao
Introjetada. A Figura 9, da Motivacao Extrinseca por Regulacgao Introjetada, demonstra
a distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 9 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o Momento 1 —
Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada
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A analise para a Dimenséao 4, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao ldentificada apresentou pontuacao média de 22,76 pontos (DP=2,75), com
pontuacdo minima de 15 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 73,2% dos
estudantes atingiram uma pontuacao superior & meédia, apontando que a maior parte
dos estudantes se encontram motivados extrinsecamente por Regulagéo ldentificada.
A Figura 10, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada, demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos referentes ao Momento 1 do continuum de motivacao.

Figura 10 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —

Motivacdo Extrinseca por Regulacao Identificada
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Para a Dimensdo 5, Momento 1 — Motivacéo Intrinseca, a analise
apresentou uma pontuacao média de 19,05 pontos (DP=4,08), com pontua¢do minima
de 9 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 58,5% dos estudantes atingiram
uma pontuagao superior & média, destacando que a maior parte dos estudantes se
encontram motivados intrinsecamente. A Figura 11, da Motivacdo Intrinseca,
demonstra a distribuicdo dos indices para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 11 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Motivacéo Intrinseca
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5.1.3 Resultados do Momento 1 - Continuum de Motivacao do Grupo Controle Pré-
Teste

A andlise para a Dimenséao 1, Momento 1 — Desmotivacéo apresentou
uma pontuagdo meédia de 8,89 pontos (DP=3,54), com pontuacdo minima de 5 e
maxima de 21 pontos. Dessa forma, a analise destacou que 65,7% dos estudantes
atingiram uma pontuacéo inferior a média, apontando desta forma que a maior parte
dos estudantes se encontra motivada. A Figura 12, da Desmotivacdo demonstra a

distribuig&o dos indices obtidos para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 12 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacdes para o0 Momento 1 —
Desmotivacao
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Para a Dimensdo 2, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa, a analise apresentou uma pontuacdo média de 12,80 pontos
(DP=4,35), com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. A analise indicou
que 59,9% dos estudantes atingiram uma pontuagao superior a média, apontando que
a maior parte dos estudantes apresentam uma Motivacdo Extrinseca por Regulacdo
Externa. A Figura 13, da Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa, apresenta a
distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 13 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —

Motivacao Extrinseca por Regulacéo Externa

25

20

FREQUENCIA

00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00

MOTIVAGAO EXTRINSECA POR REGULAGAO EXTERNA -1

Fonte: o préprio autor



90

A analise da Dimensédo 3, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao Introjetada apresentou uma pontuacdo média de 13,03 pontos (DP=4,98),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. Assim, a analise destacou que
56,2% dos estudantes atingiram uma pontuacéo superior a média, destacando que a
maior parte dos estudantes se encontram motivados externamente por Regulagao
Introjetada. A Figura 14, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada,
demonstra a distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia

(n) e ao percentual para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 14 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —

Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada
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A analise para a Dimenséao 4, Momento 1 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao ldentificada apresentou pontuacao média de 21,96 pontos (DP=3,32), com
pontuacdo minima de 6 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 65,3% dos
estudantes atingiram uma pontuacao superior & média, apontando que a maior parte
dos estudantes se encontram motivados extrinsecamente por Regulagéo ldentificada.
A Figura 15, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada, demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos referentes ao Momento 1 do continuum de motivacao.

Figura 15 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Motivacdo Extrinseca por Regulacao Identificada
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Para a Dimensdo 5, Momento 1 — Motivacdo Intrinseca, a analise
apresentou uma pontuacao média de 17,64 pontos (DP=4,28), com pontuac¢do minima
de 6 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 53,7% dos estudantes atingiram
uma pontuagao superior & média, destacando que a maior parte dos estudantes se
encontram motivados intrinsecamente. A Figura 16, da Motivacdo Intrinseca,

demonstra a distribuicdo dos indices para o Momento 1 do continuum de motivagao.

Figura 16 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —

Motivacéo Intrinseca
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5.1.4 Resultados do Momento 2 - Continuum de Motivacdo do Grupo Geral (GE+GC)
Pds-Teste

A analise para a Dimenséo 1, Momento 2 — Desmotivacao apresentou
uma pontuagédo meédia de 9,30 pontos (DP=4,27), com pontuagdo minima de 5 (n=21)
e maxima de 23 (n=2) pontos. Dessa forma, a andlise destacou que 64,4% dos
estudantes (n=65) atingiram uma pontuacao inferior a média, apontando desta forma
gue a maior parte dos estudantes se encontra motivada. A Figura 17, da
Desmotivagdo demonstra a distribuicdo dos indices obtidos para o Momento 2 do

continuum de motivacao.

Figura 17 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Desmotivagéo
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Para a Dimensdo 2, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa, a analise apresentou uma pontuacdo média de 12,47 pontos
(DP=5,16), com pontuacdo minima de 5 e maxima de 23 pontos. A analise indicou
que 51,5% dos estudantes atingiram uma pontuagao superior a média, apontando que
a maior parte dos estudantes apresentam uma Motivacdo Extrinseca por Regulacéo
Externa. A Figura 18, da Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa, apresenta a
distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuactes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 18 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Motivacao Extrinseca por Regulacéo Externa
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A analise da Dimenséao 3, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao Introjetada apresentou uma pontuacdo média de 14,28 pontos (DP=5,51),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. Assim, a analise destacou que
55,4% dos estudantes atingiram uma pontuag&o superior a meédia, destacando que a
maior parte dos estudantes se encontram motivados externamente por Regulagao
Introjetada. A Figura 19, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada,
demonstra a distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia

(n) e ao percentual para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 19 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada
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A analise para a Dimenséao 4, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao ldentificada apresentou pontuacao média de 21,68 pontos (DP=3,83), com
pontuacdo minima de 10 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 60,4% dos
estudantes atingiram uma pontuacao superior & meédia, apontando que a maior parte
dos estudantes se encontram motivados extrinsecamente por Regulagéo ldentificada.
A Figura 20, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada, demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos referentes ao Momento 2 do continuum de motivacao.

Figura 20 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Motivacdo Extrinseca por Regulacao Identificada
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Para a Dimensdo 5, Momento 2 — Motivacdo Intrinseca, a analise
apresentou uma pontuacao média de 17,25 pontos (DP=4,45), com pontua¢do minima
de 8 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 55,4% dos estudantes atingiram
uma pontuagao superior & média, destacando que a maior parte dos estudantes se
encontram motivados intrinsecamente. A Figura 21, da Motivacdo Intrinseca,

demonstra a distribuicdo dos indices para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 21 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuagcbes para o Momento 2 —
Motivacéo Intrinseca
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5.1.5 Resultados do Momento 2 - Continuum de Motivacdo do Grupo Experimental
Pds-Teste

A andlise para a Dimenséao 1, Momento 2 — Desmotivacdo apresentou
uma pontuagdo meédia de 8,71 pontos (DP=4,00), com pontuacdo minima de 5 e
maxima de 17 pontos. Dessa forma, a analise destacou que 65,7% dos estudantes
atingiram uma pontuacéo inferior a média, apontando desta forma que a maior parte
dos estudantes se encontra motivada. A Figura 22, da Desmotivacdo demonstra a

distribuig&o dos indices obtidos para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 22 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuagcbes para o Momento 2 —
Desmotivagéo
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Para a Dimensdo 2, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa, a analise apresentou uma pontuacdo média de 12,63 pontos
(DP=6,20), com pontuacdo minima de 5 e maxima de 23 pontos. A analise indicou
que 57,1% dos estudantes atingiram uma pontuagéo superior a média, apontando que
a maior parte dos estudantes apresentam uma Motivacdo Extrinseca por Regulacéo
Externa. A Figura 23, da Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa, apresenta a
distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 2 do continuum de motivacao

Figura 23 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Motivacao Extrinseca por Regulacéo Externa
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A analise da Dimenséao 3, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao Introjetada apresentou uma pontuacdo média de 14,86 pontos (DP=6,16),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. Assim, a analise destacou que
54,3% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média, destacando que a
maior parte dos estudantes se encontram motivados externamente por Regulagao
Introjetada. A Figura 24, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada,
demonstra a distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia

(n) e ao percentual para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 24 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada
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A analise para a Dimenséao 4, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao ldentificada apresentou pontuacao média de 21,66 pontos (DP=3,87), com
pontuacdo minima de 10 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 65,7% dos
estudantes atingiram uma pontuacao superior & média, apontando que a maior parte
dos estudantes se encontram motivados extrinsecamente por Regulagéo ldentificada.
A Figura 25, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada, demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos referentes ao Momento 2 do continuum de motivacao.

Figura 25 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuagcbes para o Momento 2 —
Motivacdo Extrinseca por Regulacao Identificada
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Para a Dimensdo 5, Momento 2 — Motivacdo Intrinseca, a analise
apresentou uma pontuacao média de 18,29 pontos (DP=4,57), com pontuac¢do minima
de 8 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 60,0% dos estudantes atingiram
uma pontuagao superior & média, destacando que a maior parte dos estudantes se
encontram motivados intrinsecamente. A Figura 26, da Motivacdo Intrinseca,

demonstra a distribuicdo dos indices para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 26 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Motivacéo Intrinseca
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5.1.6 Resultados do Momento 2 - Continuum de Motivacao do Grupo Controle Pos-
Teste

A analise para a Dimenséo 1, Momento 2 — Desmotivacao apresentou
uma pontuacdo meédia de 9,61 pontos (DP=4,40), com pontuacdo minima de 5 e
maxima de 23 pontos. Dessa forma, a analise destacou que 65,2% dos estudantes
atingiram uma pontuacéo inferior a média, apontando desta forma que a maior parte
dos estudantes se encontra motivada. A Figura 27, da Desmotivacdo demonstra a

distribuig&o dos indices obtidos para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 27 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Desmotivacao
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Para a Dimensdo 2, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa, a analise apresentou uma pontuacdo média de 12,39 pontos
(DP=4,57), com pontuacdo minima de 5 e maxima de 21 pontos. A analise indicou
que 51,5% dos estudantes atingiram uma pontuagéo superior a média, apontando que
a maior parte dos estudantes apresentam uma Motivacdo Extrinseca por Regulacéo
Externa. A Figura 28, da Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa, apresenta a
distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia (n) e ao

percentual para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 28 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Motivacao Extrinseca por Regulacéo Externa
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A analise da Dimenséao 3, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao Introjetada apresentou uma pontuacdo média de 13,97 pontos (DP=5,15),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 25 pontos. Assim, a analise destacou que
59,1% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a meédia, destacando que a
maior parte dos estudantes se encontram motivados externamente por Regulagao
Introjetada. A Figura 29, da Motivagdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada,
demonstra a distribuicdo dos indices obtidos referentes as pontuacdes, a frequéncia

(n) e ao percentual para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 29 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada
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A analise para a Dimenséao 4, Momento 2 — Motivacdo Extrinseca por
Regulacao ldentificada apresentou pontuacao média de 21,70 pontos (DP=3,84), com
pontuacdo minima de 10 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 57,6% dos
estudantes atingiram uma pontuacao superior & média, apontando que a maior parte
dos estudantes se encontram motivados extrinsecamente por Regulagéo ldentificada.
A Figura 30, da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada, demonstra a

distribuicdo dos indices obtidos referentes ao Momento 2 do continuum de motivacao.

Figura 30 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Motivacdo Extrinseca por Regulacao Identificada
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Para a Dimensdo 5, Momento 2 — Motivacdo Intrinseca, a analise
apresentou uma pontuacao média de 16,70 pontos (DP=4,31), com pontua¢do minima
de 8 e maxima de 25 pontos. A analise destacou que 50,0% dos estudantes atingiram
uma pontuagao superior & média, destacando que a maior parte dos estudantes se
encontram motivados intrinsecamente. A Figura 31, da Motivacdo Intrinseca,

demonstra a distribuicdo dos indices para o Momento 2 do continuum de motivagao.

Figura 31 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuagcbes para o Momento 2 —
Motivacéo Intrinseca
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O estudo prop6s levantar dados descritivos da escala, demostrando
por meio dos dados que os estudantes do ensino técnico profissional, na sua grande
maioria se encontram motivados nos estudos de acordo com as médias de
pontuacdes atingidas. De acordo com os dados da primeira coleta geral (momento 1)
no Grupo Controle e Grupo Experimental, os alunos atingiram para a Desmotivagéo
uma média de 8,83 pontos, na Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Externa uma
média de 12,67 pontos, para Motivacdo Extrinseca por Regulacéo Introjetada com
média de 12,99 pontos, Motivados Extrinsecamente por Regulacéo ldentificada com
média de 22,09 pontos e Motivados Intrinsecamente com média de 17,88 pontos. Na
segunda coleta geral (momento 2) os participantes dos dois grupos (GC e GE),
alcancaram uma pontuacdo meédia de 9,30 pontos para Desmotivacdo, média de
12,47 pontos para Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Externa, média de 14,28
pontos para Motivagdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada, média de 21,68 pontos
na Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada e média de 17,25 pontos na

Motivacao Intrinseca, conforme detalhamento na Tabela 1.

Tabela 1 — Resultados da Amostra Geral da Motivacao para aprender

GRUPO GERAL MOMENTO MOMENTO d de Cohen
1 2
PRE POS-
TESTE TESTE
(MEDIA) (MEDIA)
Desmotivacéo 8,83 9,30 0,11
pontos pontos
Motivacéo Extrinseca por Regulacéo 12,67 12,47 0,04
Externa pontos pontos
Motivacao Extrinseca por Regulacéo 12,99 14,28 0,24
Introjetada pontos pontos
Motivacdo Extrinseca por Regulacéo 22,09 21,68 0,11
Identificada pontos pontos
Motivacao Intrinseca 17,88 17,25 0,14
pontos pontos

Fonte: o préprio autor
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No pré-teste do Grupo Experimental com 41 estudantes, para o
Momento 1, os estudantes obtiveram uma pontuacao média na Desmotivagéo de 8,51
pontos, para Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa média de 12,02 pontos, na
Motivacdo Extrinseca por Regulacéo Introjetada de 12,76 pontos, para Motivacdo
Extrinseca por Regulagéo Identificada de 22,76 pontos e na Motivacao Intrinseca de
19,05 pontos. Apos a realizacdo das 15 intervenc¢des (aulas de Educacéo Fisica), no
pos-teste realizado com 35 estudantes, para o Momento 2, obteve-se uma pontuacao
média de 8,71 para a Desmotivacdo, 12,63 pontos de média para a Motivacdo por
Regulacéo Externa, média de 14,86 pontos para Motivacdo Extrinseca por Regulagéo
Introjetada, 21,66 pontos de média para Motivacdo Extrinseca por Regulacdo
Identificada e média de 18,29 pontos para a Motivacéo Intrinseca, conforme a Tabela

2 a sequir.

Tabela 2 — Resultado da Amostra do Grupo Experimental da Motivagao para aprender

GRUPO EXPERIMENTAL MOMENTO MOMENTO d de Cohen
1 2
PRE POS-
TESTE TESTE
(MEDIA) (MEDIA)
Desmotivacéo 8,51 8,71 0,04
pontos pontos
Motivacdo Extrinseca por Regulacéo 12,02 12,63 0,10
Externa pontos pontos
Motivacao Extrinseca por Regulacéo 12,76 14,86 0,36
Introjetada pontos pontos
Motivacdo Extrinseca por Regulacéo 22,76 21,66 0,32
Identificada pontos pontos
Motivacao Intrinseca 19,05 18,29 0,17
pontos pontos

Fonte: o préprio autor

No pré-teste do Grupo Controle com 203 estudantes, no Momento 1
obteve-se para a Desmotivacao a média de 8,89 pontos, para a Motivacédo Extrinseca

por Regulacdo Externa uma média de 12,80 pontos, na Motivacao Extrinseca por
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Regulacéo Introjetada uma média de 13,03 pontos, para Motivacdo Extrinseca por
Regulacao Identificada a média de 21,96 pontos e para a Motivacdo Intrinseca uma
média de 17,64 pontos. No pés-teste do Grupo Controle foram selecionados de forma
aleatdria 66 estudantes consistindo no Momento 2 que, para a Desmotiva¢ao apontou
uma média de 9,61 pontos, na Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Externa uma
média de 12,39 pontos, para a Motivagao Extrinseca por Regulacao Introjetada média
de 13,97 pontos, para Motivacdo Extrinseca por Regulacéo Identificada uma média
de 21,70 pontos e na Motivacdo Intrinseca média de 16,70 pontos, detalhados na
Tabela 3.

Tabela 3 — Resultado da Amostra do Grupo Controle da Motivac&o para aprender

GRUPO CONTROLE MOMENTO MOMENTO d de Cohen
1 2
PRE POS-
TESTE TESTE
(MEDIA) (MEDIA)
Desmotivacéo 8,89 9,61 0,18
pontos pontos
Motivacdo Extrinseca por Regulacéo 12,80 12,39 0,09
Externa pontos pontos
Motivacdo Extrinseca por Regulacéo 13,03 13,97 0,18
Introjetada pontos pontos
Motivacéo Extrinseca por Regulacéo 21,96 21,70 0,07
Identificada pontos pontos
Motivacao Intrinseca 17,64 16,70 0,21
pontos pontos

Fonte: o préprio autor



111

5.2 AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico, qual seja, investigar a
Motivacao para aprender, Autorregulacéo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal,
Escolar, Social e Familiar dos alunos matriculados no Ensino Médio, foi empregada a
estatistica descritiva (média, desvio padrao, pontua¢des, maxima e minima e dados

percentuais), no Grupo Experimental e Grupo Controle da instituicdo.

A seguir, se apresentam os dados da testagem dos estudantes para
0 questionario Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem — IPAA,
de Rosario et al. (2007), adaptado ao contexto brasileiro por Polydoro, Rosério,
Sampaio e Freitas (2011), excluindo-se um item do inventario por meio da analise de
fatores, agrupando-se em oito itens num anico fator e pela analise psicométrica, sendo
seu indice total agora dividido por oito itens, este por sua vez, aplicado aos estudantes
do Ensino Médio e Técnico da Rede Publica Federal, organizados por Momento 1,
Grupo Geral , Grupo Experimental e Grupo Controle pré-intervengdes na primeira
testagem, no Momento 2, Grupo Geral, Grupo Experimental e Grupo Controle poés-
intervencdes em segunda testagem. Posteriormente a Tabela 4 mostra uma sintese
dos resultados da Amostra Geral, Amostra do Grupo Experimental e Amostra do

Grupo Controle.



112

5.2.1 Resultados do Momento 1 — Autorregulacédo da Aprendizagem do Grupo Geral
Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autorregulacdo da Aprendizagem do
Grupo Geral pré-teste, apresentou uma pontuagcdo média de 29,08 pontos (DP=5,00),
com pontuacdo minima de 14 e maxima de 40 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 53,9% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes se percebe autorregulada.
A Figura 32, da Autorregulacdo da Aprendizagem corrobora os resultados obtidos

nessa descrigcéo.

Figura 32 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autorregulacéo da Aprendizagem — Grupo Geral
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5.2.2 Resultados do Momento 1 — Autorregulacdo da Aprendizagem do Grupo
Experimental Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autorregulacdo da Aprendizagem do
Grupo Experimental pré-teste, apresentou uma pontuacdo média de 29,66 pontos
(DP=6,12), com pontuagdo minima de 14 e maxima de 40 pontos. Dessa forma, a
andalise destacou que 58,6% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes se percebe
autorregulada. A Figura 33, da Autorregulacdo da Aprendizagem corrobora 0s

resultados obtidos nessa descricéo.

Figura 33 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autorregulacéo da Aprendizagem — Grupo Experimental
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5.2.3 Resultados do Momento 1 — Autorregulacdo da Aprendizagem do Grupo
Controle Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autorregulacdo da Aprendizagem do
Grupo Controle pré-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 28,97 pontos
(DP=4,76), com pontuagdo minima de 15 e maxima de 39 pontos. Dessa forma, a
andalise destacou que 53,1% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes se percebe
autorregulada. A Figura 34, da Autorregulacdo da Aprendizagem corrobora o0s

resultados obtidos nessa descrigéo.

Figura 34 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autorregulacdo da Aprendizagem — Grupo Controle
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5.2.4 Resultados do Momento 2 — Autorregulacédo da Aprendizagem do Grupo Geral
Pds-Teste

A andlise para o Momento 2 — Autorregulacdo da Aprendizagem do
Grupo Geral pos-teste, apresentou uma pontuacdo média de 27,80 pontos (DP=6,16),
com pontuacdo minima de 12 e maxima de 40 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 53,7% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes se percebe autorregulada.
A Figura 35, da Autorregulacdo da Aprendizagem corrobora os resultados obtidos

nessa descrigcéo.

Figura 35 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autorregulacéo da Aprendizagem — Grupo Geral
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5.2.5 Resultados do Momento 2 — Autorregulacdo da Aprendizagem do Grupo
Experimental PGs-Teste

A analise para o Momento 2 — Autorregulacdo da Aprendizagem do
Grupo Experimental pos-teste apresentou uma pontuacdo média de 28,83 pontos
(DP=7,32), com pontuagdo minima de 12 e maxima de 40 pontos. Dessa forma, a
andalise destacou que 51,6% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes se percebe
autorregulada. A Figura 36, da Autorregulacdo da Aprendizagem corrobora o0s
resultados obtidos nessa descricao.

Figura 36 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autorregulacdo da Aprendizagem — Grupo Experimental
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5.2.6 Resultados do Momento 2 — Autorregulacdo da Aprendizagem do Grupo
Controle Pés-Teste

A analise para o Momento 2 — Autorregulacdo da Aprendizagem do
Grupo Controle pos-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 27,26 pontos
(DP=5,44), com pontuagdo minima de 16 e maxima de 39 pontos. Dessa forma, a
andalise destacou que 54,2% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes se percebe
autorregulada. A Figura 37, da Autorregulacdo da Aprendizagem corrobora o0s

resultados obtidos nessa descricéo.

Figura 37 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Autorregulacdo da Aprendizagem — Grupo Controle
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A pesquisa buscou obter por meio do levantamento dos dados
descritivos da escala, que os alunos do ensino técnico profissional, no geral, estéo
autorregulados nos estudos de acordo com as médias de pontuacfes obtidas. Os
dados da primeira coleta (momento 1) pré-teste para o Grupo Geral, Grupo Controle

e Grupo Experimental sdo os seguintes para a Autorregulacéo da Aprendizagem. Os
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alunos atingiram para o Grupo Geral uma média de 29,08 pontos, apdés o
desmembramento no Grupo Experimental uma média de 29,66 pontos e para o Grupo
Controle 28,97 pontos. Na segunda coleta de dados (momento 2) pOs-teste para o
Grupo Geral, Grupo Experimental e Grupo Controle para o constructo Autorregulacéao
da Aprendizagem os alunos atingiram para o Grupo Geral uma média de 27,80 pontos,
apos o desmembramento para o Grupo Experimental uma média de 28,83 pontos e
para o Grupo Controle uma média de 27,26 pontos, conforme detalhamento na Tabela
4.

Tabela 4 — Resultado da Amostra Geral da Autorregulacdo da Aprendizagem

AUTORREGULAQAO DA MOMENTO MOMENTO d de Cohen
APRENDIZAGEM 1 2
PRE- POS-
TESTE TESTE
(MEDIA) (MEDIA)
Grupo Geral 29,08 27,80 0,22
pontos pontos
Grupo Experimental 29,66 28,83 0,12
pontos pontos
Grupo Controle 28,97 27,26 0,33
pontos pontos

Fonte: o proprio autor

Desse modo, em relacdo a andlise dos dados da estrutura interna da
Autorregulacédo da Aprendizagem, evidenciadas no presente estudo, o resultado foi
significativo e demonstra ser um instrumento eficaz que oferece a oportunidade de
identificar e conhecer as fases ciclicas da Autorregulacdo da Aprendizagem, que
consistem em planejamento, execucao e verificacdo. Por essa raz&o, por meio desse
instrumento, ha a probabilidade de verificar essas fases e as estratégias utilizadas
pelos alunos, com base nos resultados, desenvolver e planejar estratégias de ensino
gue superem o0s anseios dos estudantes do Ensino Médio, na busca dos seus

objetivos educacionais.



119

5.3 AUTOCONCEITO

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico, qual seja, investigar a
Motivacdo para aprender, a Autorregulacdo da Aprendizagem e o Autoconceito
Pessoal, Escolar, Social e Familiar dos alunos do Ensino Médio e suas inter-relacdes,
foi empregada a estatistica descritiva (média, desvio padrdo, pontua¢gfes, maxima e
minima e dados percentuais), no Grupo Experimental e Grupo Controle da institui¢éo.
Cabe elucidar que a referida escala € de uso privativo do psicélogo, contudo os
estudos de validade vencidos, mas que para pesquisas e investigacfes cientificas
sem finalidade diagndstica pode ser usado, assim sendo, a presente pesquisa foi
assistida por uma psicologa.

A seguir, apresentam-se os dados da testagem dos estudantes para
a escala de Autoconceito Infanto Juvenil - EAC-1J, um teste psicoldgico validado por
Sisto e Martinelli (2004), que possui uma estrutura psicométrica e de autorrelato,
destinado a investigacdo de elementos pertinentes ao autoconceito em criangas e
adolescentes (Braz; Castro, 2016). Esse instrumento estd organizado contendo 20
questdes, cujas as respostas variam de “( ) Sempre”, “( ) As vezes” ou “( ) Nunca” e
esta dividido em quatro subescalas, pessoal, social, escolar e familiar, este por sua
vez, aplicado aos estudantes do Ensino Médio e Técnico da Rede Publica Federal,
organizados por Momento 1, Grupo Geral , Grupo Experimental e Grupo Controle pré-
intervencdes na primeira testagem, no Momento 2, Grupo Geral, Grupo Experimental
e Grupo Controle pés-intervencdes em segunda testagem. Posteriormente as tabelas
5, 6 e 7 mostram uma sintese dos resultados da Amostra Geral, Amostra do Grupo
Experimental e Amostra do Grupo Controle. Vale salientar que o Autoconceito possui
um nuamero diferente de itens no inventario, Autoconceito Pessoal, 5 itens,
Autoconceito Social, 6 itens, Autoconceito Escolar, 5 itens e Autoconceito Familiar, 4
itens. Para tanto, foi feita uma média ponderada por item para saber em qual dimenséao
foi a mais pontuada.
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5.3.1 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Pessoal do Grupo Geral Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autoconceito Pessoal do Grupo Geral
pré-teste, apresentou uma pontuacdo média de 8,90 pontos (DP=1,86), com
pontuacdo minima de 5 e maxima de 14 pontos. O Inventario de Autoconceito Pessoal
possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 1,78 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 57,20% dos estudantes atingiram uma pontuagcdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Pessoal. A Figura 38, do Autoconceito Pessoal, corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 38 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autoconceito Pessoal — Grupo Geral
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5.3.2 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Social do Grupo Geral Pré-Teste

A anadlise para o Momento 1 — Autoconceito Social do Grupo Geral
pré-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 14,19 pontos (DP=2,57), com
pontuacdo minima de 6 e maxima de 18 pontos. O Inventario de Autoconceito Social
possui 6 itens, portanto a média ponderada foi de 2,36 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 64,56% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Social. A Figura 39, do Autoconceito Social corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 39 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autoconceito Social — Grupo Geral
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5.3.3 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Escolar do Grupo Geral Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autoconceito Escolar do Grupo Geral
pré-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 12,02 pontos (DP=1,79), com
pontuacdo minima de 6 e maxima de 15 pontos. O Inventario de Autoconceito Escolar
possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 2,40 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 68,72% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Escolar. A Figura 40, do Autoconceito Escolar corrobora os resultados

obtidos nessa descri¢ao.

Figura 40 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —

Autoconceito Escolar — Grupo Geral
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5.3.4 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Familiar do Grupo Geral Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autoconceito Familiar do Grupo Geral
pré-teste, apresentou uma pontuacdo média de 6,47 pontos (DP=1,35), com
pontuacdo minima de 4 e maxima de 11 pontos. O Inventario de Autoconceito Familiar
possui 4 itens, portanto a média ponderada foi de 1,62 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 73,84% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Familiar. A Figura 41, do Autoconceito Familiar corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 41 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —

Autoconceito Familiar — Grupo Geral
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5.3.5 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Pessoal do Grupo Experimental Pré-
Teste

A analise para o Momento 1 — Autoconceito Pessoal do Grupo
Experimental pré-teste, apresentou uma pontuacdo média de 9,27 pontos (DP=1,66),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 12 pontos. O Inventario de Autoconceito
Pessoal possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 1,85 pontos. Dessa forma,
a analise destacou que 67,50% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percep¢éo do
Autoconceito Pessoal. A Figura 42, do Autoconceito Pessoal corrobora os resultados

obtidos nessa descricao.

Figura 42 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autoconceito Pessoal — Grupo Experimental
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5.3.6 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Social do Grupo Experimental Pré-
Teste

A analise para o Momento 1 — Autoconceito Social do Grupo
Experimental pré-teste, apresentou uma pontuacado meédia de 14,71 pontos (DP=2,10),
com pontuagdo minima de 11 e maxima de 18 pontos. O Inventario de Autoconceito
Social possui 6 itens, portanto a média ponderada foi de 2,45 pontos. Dessa forma, a
analise destacou que 53,66% dos estudantes atingiram uma pontuac&o superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percep¢éo do
Autoconceito Social. A Figura 43, do Autoconceito Social corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 43 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autoconceito Social — Grupo Experimental
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5.3.7 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Escolar do Grupo Experimental Pré-
Teste

A andlise para o Momento 1 — Autoconceito Escolar do Grupo
Experimental pré-teste, apresentou uma pontuacado meédia de 12,30 pontos (DP=1,52),
com pontuacdo minima de 9 e maxima de 15 pontos. O Inventario de Autoconceito
Escolar possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 2,46 pontos. Dessa forma,
a analise destacou que 72,50% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percep¢éo do
Autoconceito Escolar. A Figura 44, do Autoconceito Escolar corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 44 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autoconceito Escolar — Grupo Experimental
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5.3.8 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Familiar do Grupo Experimental Pré-
Teste

A analise para o0 Momento 1 — Autoconceito Familiar do Grupo
Experimental pré-teste, apresentou uma pontuacédo média de 6,32 pontos (DP=1,31),
com pontuagdo minima de 4 e maxima de 9 pontos. O Inventario de Autoconceito
Familiar possui 4 itens, portanto a média ponderada foi de 1,58 pontos. Dessa forma,
a analise destacou que 68,29% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percep¢éo do
Autoconceito Familiar. A Figura 45, do Autoconceito Familiar corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 45 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuagcbes para o Momento 1 —
Autoconceito Familiar — Grupo Experimental

125

10,0

FREQUENCIA

7.5

30

-

0,0
400 6,00 8,00 10,00

AUTOCONCEITO FAMILIAR -1

Fonte: o préprio autor



128

5.3.9 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Pessoal do Grupo Controle Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autoconceito Pessoal do Grupo
Controle pré-teste, apresentou uma pontuacédo média de 8,84 pontos (DP=1,90), com
pontuacdo minima de 5 e maxima de 14 pontos. O Inventario de Autoconceito Pessoal
possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 1,77 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 55,17% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Pessoal. A Figura 46, do Autoconceito Pessoal corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 46 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autoconceito Pessoal — Grupo Controle
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5.3.10 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Social do Grupo Controle Pré-Teste

A analise para 0 Momento 1 — Autoconceito Social do Grupo Controle
pré-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 14,08 pontos (DP=2,65), com
pontuacdo minima de 6 e maxima de 18 pontos. O Inventario de Autoconceito Social
possui 6 itens, portanto a média ponderada foi de 2,35 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 63,27% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Social. A Figura 47, do Autoconceito Social corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 47 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —
Autoconceito Social — Grupo Controle
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5.3.11 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Escolar do Grupo Controle Pré-Teste

A andlise para o Momento 1 — Autoconceito Escolar do Grupo
Controle pré-teste, apresentou uma pontuacdo média de 11,97 pontos (DP=1,84),
com pontuacdo minima de 6 e maxima de 15 pontos. O Inventario de Autoconceito
Escolar possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 2,39 pontos. Dessa forma,
a analise destacou que 67,98% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcao do
Autoconceito Escolar. A Figura 48, do Autoconceito Escolar corrobora os resultados

obtidos nessa descri¢ao.

Figura 48 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 1 —

Autoconceito Escolar — Grupo Controle
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5.3.12 Resultados do Momento 1 — Autoconceito Familiar do Grupo Controle Pré-
Teste

A analise para o0 Momento 1 — Autoconceito Familiar do Grupo
Controle pré-teste, apresentou uma pontuagdo media de 6,50 pontos (DP=1,36), com
pontuacao minima de 4 e maxima de 11 pontos. O Inventario de Autoconceito Familiar
possui 4 itens, portanto a média ponderada foi de 1,62 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 75,00% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcédo do
Autoconceito Familiar. A Figura 49, do Autoconceito Familiar corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 49 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuagcbes para o Momento 1 —
Autoconceito Familiar — Grupo Controle
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5.3.13 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Pessoal do Grupo Geral Pos-teste

A andlise para o Momento 2 — Autoconceito Pessoal do Grupo Geral
poOs-teste, apresentou uma pontuacdo média de 8,81 pontos (DP=1,83), com
pontuacdo minima de 5 e maxima de 13 pontos. O Inventario de Autoconceito Pessoal
possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 1,76 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 55,45% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Pessoal. A Figura 50, do Autoconceito Pessoal corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 50 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Pessoal — Grupo Geral
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5.3.14 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Social do Grupo Geral Pos-teste

A anadlise para o Momento 2 — Autoconceito Social do Grupo Geral
poOs-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 14,61 pontos (DP=2,43), com
pontuacdo minima de 7 e maxima de 18 pontos. O Inventario de Autoconceito Social
possui 6 itens, portanto a média ponderada foi de 2,44 pontos. Dessa forma, a anélise
destacou que 73,27% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Social. A Figura 51, do Autoconceito Social corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 51 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Social — Grupo Geral
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5.3.15 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Escolar do Grupo Geral Pés-teste

A andlise para o Momento 2 — Autoconceito Escolar do Grupo Geral
poOs-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 12,23 pontos (DP=1,98), com
pontuacdo minima de 5 e maxima de 15 pontos. O Inventario de Autoconceito Escolar
possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 2,45 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 68,32% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcao do
Autoconceito Escolar. A Figura 52, do Autoconceito Escolar corrobora os resultados

obtidos nessa descri¢ao.

Figura 52 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Autoconceito Escolar — Grupo Geral

30

20

FREQUENCIA

5,00 7,50 10,00 12,50 15,00
AUTOCONCEITO ESCOLAR -2

Fonte: o préprio autor



135

5.3.16 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Familiar do Grupo Geral Pos-teste

A andlise para o Momento 2 — Autoconceito Familiar do Grupo Geral
poOs-teste, apresentou uma pontuacdo média de 6,52 pontos (DP=1,76), com
pontuacdo minima de 4 e maxima de 11 pontos. O Inventario de Autoconceito Familiar
possui 4 itens, portanto a média ponderada foi de 1,63 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 46,53% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcao do
Autoconceito Familiar. A Figura 53, do Autoconceito Familiar corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 53 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Familiar — Grupo Geral
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5.3.17 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Pessoal do Grupo Experimental Pos-
teste

A analise para o Momento 2 — Autoconceito Pessoal do Grupo
Experimental pés-teste, apresentou uma pontuagdo media de 9,31 pontos (DP=1,86),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 13 pontos. O Inventario de Autoconceito
Pessoal possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 1,86 pontos. Dessa forma,
a andlise destacou que 71,43% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percep¢éo do
Autoconceito Pessoal. A Figura 54, do Autoconceito Pessoal corrobora os resultados

obtidos nessa descricao.

Figura 54 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuagcbes para o Momento 2 —
Autoconceito Pessoal — Grupo Experimental
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5.3.18 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Social do Grupo Experimental Pos-
teste

A analise para o Momento 2 — Autoconceito Social do Grupo
Experimental pos-teste, apresentou uma pontuacdo média de 14,91 pontos
(DP=2,21), com pontuagdo minima de 9 e maxima de 18 pontos. O Inventario de
Autoconceito Social possui 6 itens, portanto a média ponderada foi de 2,49 pontos.
Dessa forma, a andlise destacou que 68,57% dos estudantes atingiram uma
pontuacao superior a média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes
tem a percepcado do Autoconceito Social. A Figura 55, do Autoconceito Social
corrobora os resultados obtidos nessa descricéo.

Figura 55 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Social — Grupo Experimental
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5.3.19 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Escolar do Grupo Experimental P6s-
teste

A andlise para o Momento 2 — Autoconceito Escolar do Grupo
Experimental pos-teste, apresentou uma pontuacdo média de 12,57 pontos
(DP=1,70), com pontuagdo minima de 8 e maxima de 15 pontos. O Inventario de
Autoconceito Escolar possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 2,51 pontos.
Dessa forma, a andlise destacou que 65,71% dos estudantes atingiram uma
pontuacao superior a média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes
tem a percepcado do Autoconceito Escolar. A Figura 56, do Autoconceito Escolar
corrobora os resultados obtidos nessa descricéo.

Figura 56 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Escolar — Grupo Experimental
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5.3.20 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Familiar do Grupo Experimental Pos-
teste

A analise para o Momento 2 — Autoconceito Familiar do Grupo
Experimental pés-teste, apresentou uma pontuagdo media de 6,71 pontos (DP=1,71),
com pontuacdo minima de 4 e maxima de 11 pontos. O Inventario de Autoconceito
Familiar possui 4 itens, portanto a média ponderada foi de 1,68 pontos. Dessa forma,
a analise destacou que 45,71% dos estudantes atingiram uma pontuacao superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percep¢éo do
Autoconceito Familiar. A Figura 57, do Autoconceito Familiar corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 57 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Familiar — Grupo Experimental
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5.3.21 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Pessoal do Grupo Controle Pés-teste

A andlise para o Momento 2 — Autoconceito Pessoal do Grupo
Controle pos-teste, apresentou uma pontuacédo meédia de 8,55 pontos (DP=1,76), com
pontuacdo minima de 5 e maxima de 12 pontos. O Inventario de Autoconceito Pessoal
possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 1,71 pontos. Dessa forma, a anélise
destacou que 46,97% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Pessoal. A Figura 58, do Autoconceito Pessoal corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 58 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Pessoal — Grupo Controle
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5.3.22 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Social do Grupo Controle Pés-teste

A analise para 0 Momento 2 — Autoconceito Social do Grupo Controle
poOs-teste, apresentou uma pontuacdo meédia de 14,45 pontos (DP=2,54), com
pontuacdo minima de 7 e maxima de 18 pontos. O Inventario de Autoconceito Social
possui 6 itens, portanto a média ponderada foi de 2,41 pontos. Dessa forma, a anélise
destacou que 71,21% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Social. A Figura 59, do Autoconceito Social corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 59 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Social — Grupo Controle
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5.3.23 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Escolar do Grupo Controle Pos-teste

A andlise para o Momento 2 — Autoconceito Escolar do Grupo
Controle pos-teste, apresentou uma pontuacdo média de 12,05 pontos (DP=2,11),
com pontuacdo minima de 5 e maxima de 15 pontos. O Inventario de Autoconceito
Escolar possui 5 itens, portanto a média ponderada foi de 2,41 pontos. Dessa forma,
a analise destacou que 62,12% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a
média, apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepc¢éao do
Autoconceito Escolar. A Figura 60, do Autoconceito Escolar corrobora os resultados
obtidos nessa descricao.

Figura 60 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —
Autoconceito Escolar — Grupo Controle
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5.3.24 Resultados do Momento 2 — Autoconceito Familiar do Grupo Controle Pos-teste

A andlise para o Momento 2 — Autoconceito Familiar do Grupo
Controle pos-teste, apresentou uma pontuacédo meédia de 6,42 pontos (DP=1,79), com
pontuacdo minima de 4 e maxima de 10 pontos. O Inventario de Autoconceito Familiar
possui 4 itens, portanto a média ponderada foi de 1,61 pontos. Dessa forma, a andlise
destacou que 65,15% dos estudantes atingiram uma pontuacdo superior a média,
apontando desta forma que a maior parte dos estudantes tem a percepcdo do
Autoconceito Familiar. A Figura 61, do Autoconceito Familiar corrobora os resultados

obtidos nessa descri¢ao.

Figura 61 — Distribuicdo de frequéncias (n) e pontuacbes para o Momento 2 —

Autoconceito Familiar — Grupo Controle
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A pesquisa prop0os levantar dados descritivos da escala, demostrando
por meio dos dados que os estudantes do ensino técnico profissional, na sua grande
maioria, tém a percepcéo do Autoconceito nos estudos de acordo com as médias de
pontuacdes atingidas. De acordo com os dados da primeira coleta geral (momento 1)

no Grupo Controle e Grupo Experimental, os alunos atingiram para o Autoconceito
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Pessoal uma média de 8,91 pontos, no Autoconceito Social uma média de 14,17
pontos, para o Autoconceito Escolar uma média de 12,02 pontos e por fim o
Autoconceito Familiar com média de 6,47 pontos. Na segunda coleta geral (momento
2) os participantes dos dois grupos (GC e GE), alcancaram uma pontuacdo média de
8,81 pontos para o Autoconceito Pessoal, média de 14,61 pontos para o Autoconceito
Social, média de 12,23 pontos para 0 Autoconceito Escolar e média de 6,52 pontos

no Autoconceito Familiar na Tabela 5.

Tabela 5 — Resultado da Amostra Geral para o Autoconceito

GERAL MOMENTO MOMENTO d de Cohen
1 2
PRE POS-

TESTE TESTE
(MEDIA) (MEDIA)

Autoconceito Pessoal 8,91 8,81 0,04
pontos pontos

Autoconceito Social 14,17 14,61 0,16
pontos pontos

Autoconceito Escolar 12,02 12,23 0,11
pontos pontos

Autoconceito Familiar 6,47 6,52 0,03
pontos pontos

Fonte: o préprio autor

No pré-teste do Grupo Experimental com 41 estudantes, para o
Momento 1, os estudantes obtiveram uma pontuacdo média para o Autoconceito
Pessoal de 9,27 pontos, para o Autoconceito Social média de 14,71 pontos, no
Autoconceito Escolar média de 12,30 pontos e para o Autoconceito Familiar uma
média de 6,32 pontos. Apés a realizacdo das 15 intervencdes (aulas de Educagéo
Fisica), no pos-teste realizado com 35 estudantes, para 0 Momento 2, obteve-se uma
pontuacdo meédia de 9,31 pontos para o Autoconceito Pessoal, média de 14,91 pontos
no Autoconceito Social, média de 12,57 pontos para o Autoconceito Escolar e média

de 6,71 pontos para o Autoconceito Familiar conforme a Tabela 6 a seguir.
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Tabela 6 — Resultado da Amostra do Grupo Experimental para o Autoconceito

GRUPO EXPERIMENTAL MOMENTO MOMENTO d de Cohen
1 2
PRE POS-

TESTE TESTE
(MEDIA) (MEDIA)

Autoconceito Pessoal 9,27 9,31 0,02
pontos pontos

Autoconceito Social 14,71 1491 0,09
pontos pontos

Autoconceito Escolar 12,30 12,57 0,16
pontos pontos

Autoconceito Familiar 6,32 6,71 0,25
pontos pontos

Fonte: o préprio autor

No pré-teste do Grupo Controle com 203 estudantes, no Momento 1
obteve-se para o Autoconceito Pessoal a média de 8,84 pontos, para o Autoconceito
Social uma média de 14,08 pontos, no Autoconceito Escolar uma média de 11,97
pontos e para o Autoconceito Familiar uma média de 6,50 pontos. No pés-teste do
Grupo Controle foram selecionados de forma aleatéria 66 estudantes consistindo no
Momento 2 que, para o Autoconceito Pessoal obteve uma média de 8,55 pontos no
Autoconceito Social uma média de 14,45 pontos, para o Autoconceito Escolar uma
média de 12,05 pontos e para o Autoconceito Familiar uma média de 6,42 pontos,

detalhados na Tabela 7.
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Tabela 7 — Resultado da Amostra do Grupo Controle para o Autoconceito

GRUPO CONTROLE MOMENTO MOMENTO d de Cohen
1 2
PRE POS-

TESTE TESTE
(MEDIA) (MEDIA)

Autoconceito Pessoal 8,84 8,55 0,15
pontos pontos

Autoconceito Social 14,08 14,45 0,14
pontos pontos

Autoconceito Escolar 11,97 12,05 0,04
pontos pontos

Autoconceito Familiar 6,50 6,42 0,05
pontos pontos

Fonte: o préprio autor
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6 RESULTADOS QUE AVERIGUAM DIFERENCAS ENTRE OS GRUPOS

6.1 RESULTADOS COM O TESTE T DE STUDENT PARA AMOSTRAS INDEPENDENTES DE GRUPO

EXPERIMENTAL E GRUPO CONTROLE PARA O MOMENTO 1

No que diz respeito ao segundo objetivo especifico, qual seja, analisar
possiveis relacdes de dependéncia entre o grupo controle e o grupo experimental pés-
intervencdes, recorreu-se ao teste t de Student independente, que é uma ferramenta
utilizada na comparacdo das médias de duas amostras de dois grupos distintos,
verificando se elas apresentam diferengas significativas, uma da outra. Nesse estudo
sua aplicacdo € util para comparar duas médias independentes, principalmente nas
medi¢cdes dos momentos 1 e 2, analisando o desempenho desses grupos antes e
depois das intervenc¢des. Essas analises verificam se houve ou ndo alguma mudanca

significativa nos aspectos socioafetivos, entre as medicoes.

6.1.1 Desmotivacéo

Embora a média do GE tenha sido inferior (M=8,51) na Desmotivacéo,
do que a média do GC (M=8,80), ou seja, 0 GE esta um pouco menos desmotivado
do que o GC, ainda assim pela analise do teste t de Student independente ndo houve
diferenga significante # entre ambos os grupos na Desmotivacdo no Momento 1.
Ambos partem igualmente em relacdo a Desmotivacao, considerando t= -0,362 e p=
0,359.

6.1.2 Motivagéo Extrinseca por Regulacao Externa

Embora a média do GE tenha sido inferior (M= 12,02) na Motivacéo
Extrinseca por Regulacdo Externa, do que a média do GC (M= 12,74), ou seja, o GE
estd um pouco menos regulado por estimulos externos do que o GC, ainda assim pela
andlise do teste t de Student independente ndo houve diferenga significante # entre
ambos o0s grupos na Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Externa no Momento 1.
Ambos partem diferentemente em relacdo a Motivacdo Extrinseca por Regulacéo

Externa, considerando t=-0,756 e p= 0,226.
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6.1.3 Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada

Embora a média do GE tenha sido inferior (M= 12,76) na Motivacdo
Extrinseca por Regulacao Introjetada, do que a média do GC (M= 13,66), ou seja, 0
GE esta um pouco menos regulado por estimulos introjetados do que o GC, ainda
assim pela andlise do teste t de Student independente ndo houve diferenca
significante # entre ambos os grupos na Motivacdo Extrinseca por Regulagéo
Introjetada no Momento 1. Ambos partem diferentemente em relacdo a Motivacéo

Extrinseca por Regulacao Introjetada, considerando t=-0,936 e p= 0,176.

6.1.4 Motivacao Extrinseca por Regulacao Identificada

A média do GE foi superior (M= 22,76) na Motivacdo Extrinseca por
Regulacéo ldentificada, do que a média do GC (M= 22,23), ou seja, 0 GE esta mais
regulado por estimulos identificados do que o GC, ainda assim pela analise do teste t
de Student independente ndo houve uma diferenga # maior em ambos 0s grupos na
Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada no Momento 1. Ambos partem
diferentemente em relacdo a Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada,
considerando t= 0,866 e p= 0,194.

6.1.5 Motivagédo Intrinseca

A média do GE foi superior (M= 19,05) na Motivacao Intrinseca, do
gue a média do GC (M= 17,78), ou seja, 0 GE esta mais regulado por estimulos
intrinsecos do que o GC, ainda assim pela analise do teste t de Student independente
nao houve uma diferenga # maior entre os grupos na Motivagéo Intrinseca no
Momento 1. Ambos partem diferentemente em relacdo a Motivacao Intrinseca,
considerando t= 1,617 e p= 0,054.

Abaixo segue a Tabela 8 com o resumo de todas as analises do Teste
t de Student independente para o Grupo Experimental e o Grupo Controle no Momento
1

Tabela 8 — Teste t de Student independente para o Momento 1
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GE GC
MOMENTO 1 . ] t p
MEDIA MEDIA
DESMOTIVACAO 8,51 8,80 -0,362 0,359
MOT. EXTR. REG. EXTERNA 12,02 12,74 -0,756 0,226
MOT. EXTR. REG. INTROJETADA 12,76 13,66 -0,936 0,176
MOT. EXTR. REG IDENTIFICADA 22,76 22,23 0,866 0,194
MOT. INTRINSECA 19,05 17,78 1,617 0,054

Fonte: o préprio autor

6.2 RESULTADOS COM O TESTE T DE STUDENT PARA AMOSTRAS INDEPENDENTES DO GRUPO

EXPERIMENTAL E GRUPO CONTROLE PARA O MOMENTO 2

6.2.1 Desmotivacéo

A média do GE foi inferior (M=8,71) na Desmotivacédo, do que a média
do GC (M=9,60), ou seja, 0 GE estda menos desmotivado do que o GC, ainda assim
pela analise do teste t de Student independente ndo houve diferenga significante #
entre ambos os grupos na Desmotivacdo no Momento 2. Ambos partem desiguais em

relacdo a Desmotivacgéo, considerando t=-0,999 e p= 0,160.

6.2.2 Motivacao Extrinseca Por Regulacédo Externa

Embora a média do GE tenha sido superior (M= 12,62) na Motivacao
Extrinseca por Regulacdo Externa, do que a média do GC (M= 12,39), ou seja, o GE
esta um pouco mais regulado por estimulos externos do que o GC, ainda assim pela
analise do teste t de Student independente houve uma diferenga # maior em ambos
0s grupos na Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Externa no Momento 2, mas nédo
foi estatisticamente significante. Ambos partem desiguais em relacdo a Motivacdo

Extrinseca por Regulacao Externa, considerando t= 0,216 e p=0,415.

6.2.3 Motivacao Extrinseca Por Regulacéo Introjetada

Embora a média do GE tenha sido superior (M= 14,85) na Motivagéo

Extrinseca por Regulacao Introjetada, do que a média do GC (M= 13,97), ou seja, 0
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GE estad um pouco mais regulado por estimulos introjetados do que o GC, ainda assim
pela analise do teste t de Student independente houve uma diferenga # maior em
ambos os grupos na Motivacao Extrinseca por Regulacao Introjetada no Momento 2,
mas nao foi significante. Ambos partem desiguais em relacdo a Motivacao Extrinseca

por Regulagéo Introjetada, considerando t= 0,769 e p= 0,222.

6.2.4 Motivacao Extrinseca Por Regulacao Identificada

A média do GE tenha sido inferior (M= 21,65) na Motivacéo Extrinseca
por Regulacéo Identificada, do que a média do GC (M= 21,69), ou seja, o GE esta
menos regulado por estimulos identificados do que o GC, ainda assim pela analise do
teste t de Student independente ndo houve diferenga # entre ambos os grupos na
Motivacdo Extrinseca por Regulacdo ldentificada no Momento 2. Ambos partem
diferentes em relagdo a Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada,
considerando t=-0,049 e p= 0,480.

6.2.5 Motivacao Intrinseca

A média do GE foi superior (M= 18,28) na Motivacao Intrinseca, do
gue a média do GC (M= 16,70), ou seja, o GE esta mais regulado por estimulos
intrinsecos do que o GC, ainda assim pela andlise do teste t de Student independente
houve diferenca significativa # entre ambos os grupos a maior na Motivagao Intrinseca
no Momento 2. Ambos partem diferentes em relacdo a Motivacdo Intrinseca,
considerando t= 1,726 e p= 0,044.

Abaixo segue a Tabela 9 com o resumo de todas do Teste t de Student

independente para o Grupo Experimental e o Grupo Controle no Momento 2:

Tabela 9 — Teste t de Student independente para 0 Momento 2

GE GC
MOMENTO 2 3 . t p
MEDIA MEDIA
DESMOTIVACAO 8,71 9,60 -0,999 0,160
MOT. EXTR. REG. EXTERNA 12,62 12,39 0,216 0,415

MOT. EXTR. REG. INTROJETADA 14,85 13,97 0,769 0,222
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MOT. EXTR. REG IDENTIFICADA 21,65 21,69 -0,049 0,480
MOT. INTRINSECA 18,28 16,70 1,726 0,044

Fonte: o préprio autor

6.3 RESULTADOS COM O TESTE T DE STUDENT PARA AMOSTRAS DEPENDENTES DO GRUPO

EXPERIMENTAL NOS MOMENTOS 1 E 2

6.3.1 Desmotivacéo

No que tange a comparagéo do Grupo Experimental com ele préprio
nos momentos 1(pré-teste) e 2 (pOs-teste) foi empregado o teste t de Student
dependente. Os resultados evidenciaram diferenca significante na desmotivacao,

considerando que no momento 1 a M=9,02 e no momento 2 a M=8,71 (p=0,001).

6.3.2 Motivagéo Extrinseca por Regulacao Externa

Em referéncia a comparacédo do Grupo Experimental com ele préprio
nos momentos 1(pré-teste) e 2 (pds-teste) utilizando o teste t de Student dependente.
Os resultados evidenciaram diferenca significante na Motivacdo Extrinseca por
Regulagcéo Externa, considerando que no momento 1 a M=11,79 e no momento 2 a
M=12,79 (p=0,001).

6.3.3 Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada

Acerca da comparacdo do Grupo Experimental com ele préprio nos
momentos 1(pré-teste) e 2 (pds-teste) foi empregado o teste t de Student dependente.
Os resultados evidenciaram diferenga significante na Motivagdo Extrinseca por
Regulacéo Introjetada, considerando que no momento 1 a M=13,08 e no momento 2
a M=14,85 (p=0,001).

6.3.4 Motivacao Extrinseca por Regulacao Identificada

Em relacdo a comparacao do Grupo Experimental com ele préprio nos
momentos 1(pré-teste) e 2 (pos-teste) foi empregado o teste t de Student dependente.

Os resultados evidenciaram diferenca significante na Motivagdo Extrinseca por



152

Regulacéo Identificada, considerando que no momento 1 a M=22,37 e no momento 2
a M=21,65 (p=0,001).

6.3.5 Motivacao Intrinseca

No que diz respeito a comparacao do Grupo Experimental com ele
proprio nos momentos 1(pré-teste) e 2 (pos-teste) foi empregado o teste t de Student
dependente. Os resultados evidenciaram diferenca significante na Motivagao
Intrinseca, considerando que no momento 1 a M=18,51 e no momento 2 a M=18,28
(p=0,001).

6.3.6 Autorregulagéo da Aprendizagem

No que se refere a comparacdo do Grupo Experimental com ele
préprio nos momentos 1(pré-teste) e 2 (pos-teste) foi empregado o teste t de Student
dependente. Os resultados evidenciaram diferenca significante na Autorregulacao da
Aprendizagem, considerando que no momento 1 a M=29,25 e no momento 2 a
M=28,82 (p=0,001).

6.3.7 Autoconceito Pessoal

Em referéncia a comparacdo do Grupo Experimental com ele préprio
nos momentos 1(pré-teste) e 2 (pOs-teste) foi empregado o teste t de Student
dependente. Os resultados evidenciaram diferenca significante no Autoconceito
Pessoal, considerando que no momento 1 a M=9,35 e no momento 2 a M=9,26
(p=0,001).

6.3.8 Autoconceito Escolar

Quanto a comparacao do Grupo Experimental com ele préprio nos
momentos 1(pré-teste) e 2 (pos-teste) foi empregado o teste t de Student dependente.
Os resultados evidenciaram diferenca significante no Autoconceito Escolar,
considerando que no momento 1 a M=12,41 e no momento 2 a M=12,55 (p=0,009).
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6.3.9 Autoconceito Social

No que tange a comparacdo do Grupo Experimental com ele proprio
nos momentos 1(pré-teste) e 2 (pOs-teste) foi empregado o teste t de Student
dependente. Os resultados evidenciaram diferenca significante no Autoconceito
Social, considerando que no momento 1 a M=14,74 e no momento 2 a M=14,91
(p=0,001).

6.3.10 Autoconceito Familiar

No que tange a comparacao do Grupo Experimental com ele proprio
nos momentos 1(pré-teste) e 2 (pOs-teste) foi empregado o teste t de Student
dependente. Os resultados evidenciaram diferenca significante no Autoconceito
Familiar, considerando que no momento 1 a M=6,37 e no momento 2 a M=6,71
(p=0,001).

Abaixo segue a Tabela 10 com o resumo do Teste t de Student
dependente para o Grupo Experimental (GE) nos Momentos 1 (pré-teste) e 2 (pos-

teste):

Tabela 10 — Teste t de Student dependente para os Momentos 1 e 2 do GE

MOMENTO 1 MOMENTO 2

DIMENSOES VEDIA VEDIA t p
DESMOTIVACAO 9,02 8,71 0,541 0,001
MOT. EXTR. REG. EXTERNA 11,79 12,79 -1,370 0,001
MOT. EXTR. REG. INTROJETADA 13,08 14,85 -2,199 0,001
MOT. EXTR. REG IDENTIFICADA 22,37 21,65 1,607 0,001
MOT. INTRINSECA 18,51 18,28 0,513 0,001
AUTORREGULACAO 29,25 28,82 0,585 0,001
AUTOCONCEITO PESSOAL 9,35 9,26 0,373 0,001
AUTOCONCEITO ESCOLAR 12,41 12,55 -0,482 0,009
AUTOCONCEITO SOCIAL 14,74 14,91 -1,435 0,001
AUTOCONCEITO FAMILIAR 6,37 6,71 -0,702 0,001

Fonte: préprio autor
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7 RESULTADOS DAS ANALISES QUE BUSCARAM RELACOES

Para verificar o objetivo especifico, qual seja, averiguar possiveis
relacbes de dependéncia entre o0s construtos Motivacdo para aprender,
Autorregulacdo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal, Escolar, Social e Familiar,
se faz necessério a coleta de informacfes sobre a relacdo das variaveis, se essas
relacfes sdo positivas ou negativas, medindo a intensidade e a direcédo das relacdes
lineares entre duas variaveis, para isso utilizarmos o coeficiente de correlacdo de
Pearson. Em relacdo a andlise dos dados correlacionais adotou-se os valores: indices
abaixo ou iguais a 0,29 foram considerados de magnitude baixa; entre 0,30 e 0,49 de
magnitude moderada; e correlacfes iguais ou superiores a 0,50 foram apontadas
como de magnitude alta.

A seguir inclui-se as tabelas com os resultados das relagdes,
utilizando a sequéncia: Desmotivacdo (Tabela 11), Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa (Tabela 12), Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada
(Tabela 13), Motivacao Extrinseca por Regulacao Identificada (Tabela 14), Motivagéo

Intrinseca (Tabela 15) e Autorregulacao (Tabela 16).
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7.1 RESULTADOS DA CORRELACAO DE PEARSON PARA 0S GRUPOS GERAL, EXPERIMENTAL

E CONTROLE — MOMENTOS 1 E 2 PARA DESMOTIVACAO

Observa-se que a Tabela 11 com o resumo de todas as correlacdes
feitas para o fator Desmotivacao é ilustrativa, para que os leitores possam, de modo

sintético, observar as aplicacdes dos resultados:

Tabela 11 — Resultados das correlacdes de Pearson para a Desmotivacao

DESMO TIVAGAO MOMENTO 1 MOMENTO 2

Grupo Relacéo r= p= r= p=
GG - Geral (GE+GC) Autorregulagao -0,382 <0,001 -0,443 1 <0,001
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Pessoal 0,063 0,926 -0,079 0,434
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Social 0,162 0,097 -0,231 0,020
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Escolar -0,052 0,596 -0,195 0,051
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Familiar 0,241 0,013 0,348 <(,001
GE - Experimental Autorregulacao -0,697 <0,001 -0,640 <0,001
GE - Experimental Autoconceito Pessoal 0,164 0,312 0,071 0,687
GE - Experimental Autoconceito Social -0,389 0,012 -0,225 0,193
GE - Experimental Autoconceito Escolar 0,236 0,142 0,098 0,575
GE - Experimental Autoconceito Familiar 0,482 0,001 0,337 0,048
GC - Controle Autorregulacao -0115 0,363 -0,320 0,009
GC - Controle Autoconceito Pessoal 0,008 0,952 -0,055 0,660
GC - Controle Autoconceito Social -0,028 0,822 -0,223 0,072
GC - Controle Autoconceito Escolar -0,201 0,109 -0,293 0m7
GC - Controle Autoconceito Familiar 0,061 0,630 0,369 0,002

*Para os dados correlacionais adotou-se 0s seguintes valores da magnitude: Abaixo e iguais a 0,29:

magnitude baixa; entre 0,30 e 0,49: magnitude moderada; igual ou superior a 0,50 magnitude alta

(Cohen, 1988, 1992).

Fonte: o préprio autor
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7.2 RESULTADOS DA CORRELACAO DE PEARSON PARA 0S GRUPOS GERAL, EXPERIMENTAL
E CONTROLE — MOMENTOS 1 E 2 DA MOTIVACAO EXTRINSECA POR REGULACAO

EXTERNA

Observa-se que a Tabela 12 com o resumo de todas as correlacdes
feitas para o fator Motivacéo Extrinseca por Regulagéo Externa é ilustrativa, para que

os leitores possam, de modo sintético, observar as aplicacdes dos resultados:

Tabela 12 — Resultados das correlacdes de Pearson para a Motivacéo Extrinseca por

Regulagao Externa

MOTIVAGAO EXTRINSECA POR REGULAGCAO

G EXTERNA G MOMENTO 1 MOMENTO 2

Grupo Relagao r= p= r= p=
GG - Geral (GE+GC) Autorregulagéo 0,118 0,230 -0,089 0,374
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Pessoal 0,001 0,996 -0,203 0,042
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Social -0,042 0,667 -0,249 0,012
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Escolar -0,005 0,956 -0,083 0,410
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Familiar 0,239 0,014 0,227 0,023
GE - Experimental Autorregulacéo -0,008 0,961 -0,095 0,588
GE - Experimental Autoconceito Pessoal 0,093 0,572 -0,053 0,761
GE - Experimental Autoconceito Social -0,333 0,035 -0,311 0,069
GE - Experimental Autoconceito Escolar 0,237 0147 -0,029 0,867
GE - Experimental Autoconceito Familiar 0,247 0,125 0,098 0,576
GC - Controle Autorregulagéo 0,256 0,039 -0,091 0,468
GC - Controle Autoconceito Pessoal -0,054 0,668 -0,333 0,006
GC - Controle Autoconceito Social 0,155 0,219 -0,225 0,069
GC - Controle Autoconceito Escolar -0,140 0,265 -0123 0,324
GC - Controle Autoconceito Familiar 0,224 0,076 0,318 0,009

*Para os dados correlacionais adotou-se 0s seguintes valores da magnitude: Abaixo e iguais a 0,29:

maghnitude baixa; entre 0,30 e 0,49: magnitude moderada; igual ou superior a 0,50 magnitude alta

(Cohen, 1988, 1992).

Fonte: o préprio autor
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7.3 RESULTADOS DA CORRELACAO DE PEARSON PARA 0S GRUPOS GERAL, EXPERIMENTAL
E CONTROLE — MOMENTOS 1 E 2 DA MOTIVACAO EXTRINSECA POR REGULACAO

INTROJETADA

Observa-se que a Tabela 13 com o resumo de todas as correlacdes
feitas para o fator Motivagdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada € ilustrativa, para

que os leitores possam, de modo sintético, observar as aplicacdes dos resultados:

Tabela 13 — Resultados das correlacdes de Pearson para a Motivacéo Extrinseca por

Regulagéo Introjetada

MOTIVAGAO EXTRINSECA POR REGULAGCAO

G INTROJETADA AG MOMENTO 1 MOMENTO 2

Grupo Relacao r= p= r= p=
GG - Geral (GE+GC) Autorregulacao -0,191 0,051 -0,158 0,115
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Pessoal -0,004 0,965 -0,028 0,784
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Social -0,093 0,343 -0,095 0,345
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Escolar 0,011 0,908 -0,151 0,131
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Familiar 0,185 0,060 0,193 0,053
GE - Experimental Autorregulacao -0,169 0,290 -0,201 0,248
GE - Experimental Autoconceito Pessoal 0,197 0,223 -0,0909 0,573
GE - Experimental Autoconceito Social -0,237 0,136 -0,229 0,185
GE - Experimental Autoconceito Escolar 0,263 0102 -0,084 0,630
GE - Experimental Autoconceito Familiar 0,286 0,070 0,225 0,194,
GC - Controle Autorregulagéo -0,193 0,127 -0,142 0,254
GC - Controle Autoconceito Pessoal -0,130 0,305 -0,008 0,947
GC - Controle Autoconceito Social 0,008 0,960 -0,035 0,778
GC - Controle Autoconceito Escolar -0,116 0,362 -0,207 0,096
GC - Controle Autoconceito Familiar 0,092 0,472 0,168 0,177

*Para os dados correlacionais adotou-se os seguintes valores da magnitude: Abaixo e iguais a 0,29:

magnitude baixa; entre 0,30 e 0,49: magnitude moderada; igual ou superior a 0,50 magnitude alta

(Cohen, 1988, 1992).

Fonte: o préprio autor
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7.4 RESULTADOS DA CORRELACAO DE PEARSON PARA 0S GRUPOS GERAL, EXPERIMENTAL
E CONTROLE — MOMENTOS 1 E 2 DA MOTIVACAO EXTRINSECA POR REGULACAO

IDENTIFICADA

Observa-se que a Tabela 14 com o resumo de todas as correlacdes
feitas para o fator Motivacao Extrinseca por Regulacéo Identificada é ilustrativa, para

que os leitores possam, de modo sintético, observar as aplicacfes dos resultados:

Tabela 14 — Resultados das correlacdes de Pearson para a Motivacéo Extrinseca por

Regulacao Identificada

MOTIVAGAO EXTRINSECA POR REGULAGCAO

G IDENTIFICADA G MOMENTO 1 MOMENTO 2

Grupo Relagao r= p= r= p=
GG - Geral (GE+GC) Autorregulagéo 0,565 <0,001 0,571 <(0,001
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Pessoal -0,121 0,219 0,003 0,978
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Social 0,101 0,305 0,075 0,458
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Escolar -0,065 0,913 -0,119 0,235
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Familiar -0,392 <(0,001 -0,361 <0,001
GE - Experimental Autorregulacéo 0,709 <0,001 0672 <(0,001
GE - Experimental Autoconceito Pessoal -0,088 0,589 -0,069 0,696
GE - Experimental Autoconceito Social 0,260 0,100 0,048 0,785
GE - Experimental Autoconceito Escolar -0,265 0,038 -0,273 0,113
GE - Experimental Autoconceito Familiar -0,498 <(0,001 -0,424 0,011
GC - Controle Autorregulagéo 0,479 <(0,001 0,517 <0,001
GC - Controle Autoconceito Pessoal -0,155 0,217 -0,032 0,799
GC - Controle Autoconceito Social 0,023 0,858 0,088 0,481
GC - Controle Autoconceito Escolar 0,000 0,998 -0,055 0,660
GC - Controle Autoconceito Familiar -0,327 0,008 -0,330 0,007

*Para os dados correlacionais adotou-se 0s seguintes valores da magnitude: Abaixo e iguais a 0,29:

maghnitude baixa; entre 0,30 e 0,49: magnitude moderada; igual ou superior a 0,50 magnitude alta

(Cohen, 1988, 1992).

Fonte: o préprio autor
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7.5 RESULTADOS DA CORRELACAO DE PEARSON PARA 0S GRUPOS GERAL, EXPERIMENTAL

E CONTROLE — MOMENTOS 1 E 2 DA MOTIVACAO INTRINSECA

Observa-se que a Tabela 15 com o resumo de todas as correlacdes
feitas para o fator Motivacao Intrinseca € ilustrativa, para que os leitores possam, de

modo sintético, observar as aplica¢des dos resultados:

Tabela 15 — Resultados das correlacdes de Pearson para a Motivacao Intrinseca

MOTIVAGAO INTRINSECA MOMENTO 1 MOMENTO 2

Grupo Relagao r= p= r= p=
GG - Geral (GE+GC) Autorregulagéo 0,481 <0,001 0,632 <0,001
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Pessoal 0,034 0,728 0,053 0,601
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Social 0,182 0,062 0,195 0,051
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Escolar -0,081 0,414 -0,038 0,705
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Familiar -0,310 0,001 -0,333 0,705
GE - Experimental Autorregulagéo 0,747 <0,001 0,813 <0,001
GE - Experimental Autoconceito Pessoal -0,176 0,278 -0,142 0,415
GE - Experimental Autoconceito Social 0,188 0,238 0,084 0,632
GE - Experimental Autoconceito Escolar -0,412 0,008 -0,154 0,378
GE - Experimental Autoconceito Familiar -0,479 0,002 -0,339 0,046
GC - Controle Autorregulacéo 0,263 0,034 0,492 <0,001
GC - Controle Autoconceito Pessoal 0,124 0,325 0113 0,366
GC - Controle Autoconceito Social 0,163 0,193 0232 0,061
GC - Controle Autoconceito Escolar 0,041 0,744 0,020 0,870
GC - Controle Autoconceito Familiar -0,172 0,175 -0,360 0,003

*Para os dados correlacionais adotou-se os seguintes valores da magnitude: Abaixo e iguais a 0,29:

magnitude baixa; entre 0,30 e 0,49: magnitude moderada; igual ou superior a 0,50 magnitude alta

(Cohen, 1988, 1992).

Fonte: o préprio autor
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7.6 RESULTADOS DA CORRELACAO DE PEARSON PARA 0S GRUPOS GERAL, EXPERIMENTAL

E CONTROLE — MOMENTOS 1 E 2 PARA AUTORREGULAGAO

Observa-se que a Tabela 16 com o resumo de todas as correlacdes
feitas para o fator Autorregulacdo € ilustrativa, para que os leitores possam, de modo

sintético, observar as aplicacdes dos resultados:

Tabela 16 — Resultados das correlacbes de Pearson para a Autorregulacdo da

Aprendizagem

AUTORREGULAGAQ MOMENTO 1 MOMENTO 2

Grupo Relagao r= p= F= p=

GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Pessoal -0,064 0,515 -0,002 0,981
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Social 0,167 0,086 0,234 0,018
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Escolar -0,099 0,31 -0,117 0,243
GG - Geral (GE+GC) Autoconceito Familiar -0,427 <0,001 -0,353 <0,001
GE - Experimental Autoconceito Pessoal -0,133 0,412 -0,154 0,696
GE - Experimental Autoconceito Social 0,301 0,056 0,155 0,374
GE - Experimental Autoconceito Escolar -0,275 0,086 -0,032 0,855
GE - Experimental Autoconceito Familiar -0,493 0,001 -0,190 0,274
GC - Controle Autoconceito Pessoal -0,051 0,682 0,085 0,602
GC - Controle Autoconceito Social 0,079 0,527 0,277 0,024
GC - Controle Autoconceito Escolar -0,039 0,754 -0,200 0,108
GC - Controle Autoconceito Familiar -0,369 0,003 -0,494 <0,001

*Para os dados correlacionais adotou-se os seguintes valores da magnitude: Abaixo e iguais a 0,29:

magnitude baixa; entre 0,30 e 0,49: magnitude moderada; igual ou superior a 0,50 magnitude alta

(Cohen, 1988, 1992).

Fonte: o préprio autor
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8 REGRESSAO LINEAR DOS ASPECTOS SOCIOAFETIVOS

Para contemplar o objetivo especifico, averiguar possiveis relacdes
de dependéncia entre os construtos, investigou-se por meio da regressao linear
simples pelo método Enter, os aspectos socioafetivos que tiveram contribuicdo
significante apds as intervencdes do momento 2 no Grupo Experimental. A Tabela 17
traz o resultado da regressao linear que investigou a Desmotivacdo em relacéo a

Autorregulacéo.

Tabela 17 — Regressao linear para averiguar a influéncia da variavel independente

Desmotivagéo na variavel dependente Autorregulagcdo da Aprendizagem

Variavel Independente

DESMOTIVAGAO
. R?
Variavel Dependente p R Ajustado F B t
Autorregulacdo <0,001 0,640 0,392 F(1,41)=22922 -0,640 16,674

Fonte: o proprio autor

O modelo de regressao linear simples pelo método Enter, identificou
uma contribuicdo significante no fator Desmotivacdo no aspecto socioafetivo
Motivacao para aprender em relacdo a Autorregulacéo da Aprendizagem. Ou seja, 0
modelo apresenta 39% de ajuste na explicacdo para esse par de relacéo.

Novamente, por meio da regresséo linear simples pelo método Enter,
foi averiguada a relacéo entre Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada e a

Autorregulacéo da Aprendizagem, que pode ser observada a seguir na Tabela 18.

Tabela 18 — Regressao linear para averiguar a influéncia da variavel dependente
Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Identificada na variavel independente

Autorregulacdo da Aprendizagem

Variavel Dependente
MOTIVAGAO EXTRINSECA POR REGULAGAO IDENTIFICADA
R2

Variavel Ind dent R F
ariavel Independente p Ajustado B t

Autorregulacéo <0,001 0,672 0,436 F(1,41)=27,237 0,672 5,626

Fonte: o préprio autor
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O modelo de regressao linear simples pelo método Enter, identificou
uma contribuicdo significante no fator Motivacdo Extrinseca por Regulagéo
Identificada no aspecto socioafetivo Motivacdo para aprender em relacdo a
Autorregulacdo da Aprendizagem, sendo que esse modelo é explicado por 43%.

A Tabela 19 apresenta os resultados da regresséo linear simples pelo
método Enter, que investigou a Motivagao Intrinseca em relacdo a Autorregulacao da

Aprendizagem.

Tabela 19 — Regressao linear para averiguar a influéncia da variavel dependente

Motivacao Intrinseca na variavel independente Autorregulacdo da Aprendizagem

Variavel Dependente
MOTIVAGAO INTRINSECA
2
Variavel Independente p R Aju:tado F B t

Autorregulacéo <0,001 0,813 0,650 F(1,41)=64,151 0,813 1,935

Fonte: o préprio autor

O modelo de regressdo simples pelo método Enter, constatou uma
contribuicdo significante no fator Motivagdo Intrinseca no aspecto soécioafetivo
Motivacdo para aprender em relagdo a Autorregulacédo da Aprendizagem no valor de
65%.

Os indices constatados apresentaram uma contribuigdo significante
por meio da regressao linear simples pelo método Enter no Grupo Experimental,
auferindo, por meio dos testes, que houve variancia compartilhada entre duas
varidveis, nos fatores Desmotivacdo, Motivacdo Extrinseca por Regulacdo
Identificada e Motivagéo Intrinseca, em relagdo a Autorregulacdo da Aprendizagem.
Para os fatores auferidos utilizou-se como critério para as analises de Regresséao, 0s

valores do coeficiente de correlagdo considerados moderados ou altos.
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9 DISCUSSAO DOS DADOS

A discussdo exposta nesta secdo corrobora as etapas descritas
anteriormente na apresentacdo dos resultados, na qual estdo o0s estudos
psicométricos e estatistica descritiva da Escala de Motivacéo de Estudantes do Ensino
Fundamental (EMEEF), continuum de motivacao infantil, autoria de Rufini, Bzuneck e
Oliveira (2011), adaptados por Scacchetti e Oliveira (2012) para o Ensino Técnico e
Ensino Médio. Foi confirmada a estrutura de cinco fatores na analise fatorial
exploratoria, também apontada em estudos anteriores (Maieski, 2011; Rufini;
Bzuneck; Oliveira, 2011).

Para fins de esclarecimento, convém explicar que a primeira etapa
dos resultados compreende o estudo do construto Motivacdo para aprender, da
Autorregulacdo da Aprendizagem e do Autoconceito Pessoal, Social, Escolar e
Familiar, no cumprimento do primeiro objetivo especifico nas suas inter-relacdes,
utilizados para esse estudo. Na etapa seguinte, para se cumprir o objetivo especifico,
a fim de averiguar as diferencas e variaveis entre os grupos, utilizou-se o Teste t de
Student. O coeficiente de correlagcdo de Pearson e a regressao linear simples pelo
meétodo Enter foram utilizados para o cumprimento do terceiro e quarto objetivo
especifico, que averiguam possiveis relacdes de dependéncia entre 0s construtos e
avalia possiveis relacdes entre os efeitos de um programa de intervencao das préticas
corporais da Educacéo Fisica no Grupo Experimental.

A estruturacdo dos itens que construiram o0s trés instrumentos
utilizados na pesquisa, isto €, Escala de Motivacdo de Estudantes do Ensino
Fundamental (EMEEF), continuum de motivagao infantil de Rufini, Bzuneck e Oliveira
(2011), adaptados por Scacchetti e Oliveira (2012) para o Ensino Técnico e Ensino
Médio, Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem — IPAA de
Rosario et al. (2007) adaptada por Polydoro, Rosario, Sampaio e Freitas (2011) e a
escala de Autoconceito Infanto Juvenil - EAC-1J de Sisto e Martinelli (2004), ocorreu
mediante os preceitos do arcabouco tedrico apresentado na pesquisa.

Nos ultimos anos, estudos de Matos (2008), Retana (2012), Costa e
Faria (2013) tém ressaltado a necessidade de investigacdo em relacdo as questdes
sociais e afetivas dos estudantes. Para Slodkowski et al. (2021), o ser humano é
formado por trocas sociais, nas relacdes estabelecidas entre os pares e 0s aspectos

afetivos estdo intrinsicamente relacionados mediante tracos de personalidade,
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motivacbes e emocdes. Romagnoli, Mena e Valdés (2007) destacam que as
habilidades socioafetivas ajudam a criar um clima educacional melhor, mais motivador
e gque favorece o desenvolvimento académico dos alunos.

Diante dos apontamentos, este estudo dialoga com a necessidade
das intervencdes no ambito da Educacdo Fisica serem diversificadas, agucando a
curiosidade e criatividade dos individuos, haja vista que os estudantes do Ensino
Médio que participaram dos testes apontaram comportamentos motivados para a
participacédo nas aulas da disciplina. Percebe-se que houve um aumento substancial
da Motivagao Introjetada, sugerindo que muitos alunos participaram das atividades,
mas nem sempre por autodeterminagdo genuina. Portanto, o estudo evidencia a
necessidade de se criar estratégias que ampliem esse interesse natural, atribuindo
importancia para a estruturacdo dos conteldos que promovam o0 desenvolvimento
intelectual, fisico, mental, social e cultural do estudante no Ensino Médio.

O Ensino Médio, foco deste estudo, é uma etapa educacional
desafiadora, principalmente por estar inserido em contextos regionais, econémicos e
culturais especificos que podem influenciar diretamente os aspectos socioafetivos
investigados. Para Scacchetti, Oliveira e Rufini (2014), pesquisas voltadas ao Ensino
Médio ndo crescem tanto quanto as pesquisas direcionadas para 0 ensino superior.
Para Fonseca (2013), a pesquisa como producdo de conhecimento no ensino médio
€ uma pratica pouco utilizada por professores, isso tem implicagcdes na forma de
aprendizagem. O autor sugere ainda que alguns fatores contribuem para esse cenario,
tais como, o foco histérico no Ensino Superior, a complexidade e contexto do Ensino
Médio, os instrumentos e Teorias Aplicadas e a falta de investimentos em pesquisa e
politicas educacionais.

Posteriormente, apds as intervengbes no Grupo Experimental, a
maioria dos estudantes pontuou em comportamentos motivados, sendo que a
operacionalidade para esses tipos de comportamentos se define de duas maneiras: a
voluntariedade na participagdo de alguma atividade, sem pressdo externa,
recompensas, favorecimentos; a participacdo por interesse, satisfacdo e prazer de
estar realizando tal atividade (Vallerand; Deci; Ryan, 1987; Fernandes; Vasconcelos-
Raposo, 2005). Ressalta-se que a orientacdo clara e direcionamento dos alunos nas
atividades que o professor adota contribui e oportuniza o estudante a ampliar a
compreensao e o conhecimento durante o processo de ensino/aprendizagem.

Com base nos dados apresentados, percebe-se que a disciplina de
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Educacao Fisica é bem aceita entre os estudantes do Ensino Médio. A participacéo
da turma de 1° ano que se constituiu no Grupo Experimental foi natural, sem percalgcos
ou interrupcdes desnecessarias, talvez se justifique nos dados obtidos nesse grupo
para a Motivacao Extrinseca por Regulacao Introjetada média de 12,76 pontos, para
uma média de 14,86 pontos, com d de Cohen de 0,36. Esse momento foi de suma
importancia durante o processo de ensino/aprendizagem, gerando participacdes
ativas, comprometimento, compromisso, envolvimento e confianga entre os pares.

A partir dos resultados obtidos, péde-se evidenciar duas relacoes, a
primeira referente a média de idade dos alunos (M=15,15 meses), que recém
ingressaram no primeiro ano do Ensino Médio da instituicdo, o que pode ser um fator
relevante em relacdo a imaturidade ao responder alguma pergunta do questionario,
apesar do suporte disponibilizado pelo aplicador do teste, elucidando qualquer davida
que surgia durante o tempo para o preenchimento das respostas da Escala de
Motivacao de Estudantes do Ensino Fundamental (EMEEF) e a segunda sobre o nivel
de compreensao textual em relacdo as perguntas do teste, duvidas surgiram, tais
como, “Venho estudar porque meus pais querem que eu venha”, “guem nao tem pais
0 que responde?”, ou “Venho a escola para aprender mais”, “N&o, eu venho a escola
para tentar receber o auxilio do governo”. Pesquisas futuras poderao verificar o nivel
de Motivacéo para aprender de alunos com mais idade, cuja maturidade difere dos
alunos predominantes nesse estudo.

Em relacdo a aufericdo da Autorregulacdo da Aprendizagem,
entende-se que esse construto € um dos pilares para o sucesso educacional,
especialmente no Ensino Médio, onde os alunos precisam adquirir autonomia. A
Autorregulacdo da Aprendizagem tem suas fases ciclicas divididas em planejamento,
execucao e verificacdo, 0 que permite ao estudante estabelecer metas claras do
objetivo a ser atingido. Para Ganda e Boruchovitch (2018), Polydoro et al. (2019),
Vieira, Sousa e Nascimento Junior (2021), Silva e Bizerra (2022), estudos mostram
que estudantes autorregulados atuam ativamente em seus processos de
aprendizagem, procurando obter éxito em seus objetivos, além de apresentarem
melhores resultados académicos.

O levantamento dos dados descritivos do Inventario de Processos de
Autorregulacdo da Aprendizagem — IPAA de Rosério et al. (2007), adaptada por
Polydoro, Roséario, Sampaio e Freitas (2011), indicam que os alunos estdo

autorregulados, porém de acordo com as médias de pontuacdes obtidas, considera-
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se um impacto pequeno obtido no Grupo Experimental. Nas coletas de dados dos
momentos 1 e 2, pré e pés-intervencdes realizadas com os estudantes participantes,
obteve-se para o Grupo Geral uma média de 29,08 pontos (momento 1) e média de
27,80 pontos, com d de Cohen de 0,22 (momento 2), para o Grupo Experimental uma
média de 29,66 (momento 1) e média de 28,83 pontos, com d de Cohen de 0,12
(momento 2) e, por fim, para o Grupo Controle, média de 28,97 pontos (momento 1)
e meédia de 27,26 pontos, com d de Cohen de 0,33 (momento 2).

Conforme indicam Schunk, (1989), Zimmerman, (1989a, 1989b, 2000)
e Fabri et al. (2022), a Autorregulacéo se relaciona, dentro do processo, com a
ativacdo e manutencéo das cogni¢cdes, metacogni¢cdes, motivacdes, comportamentos
e afetos dos alunos, com a finalidade de alcancar os objetivos escolares. Segundo
Franco, Espinosa e Heidemann (2024), estudantes que desenvolvem e aprimoram
seus processos autorregulatérios tendem a obter melhores desempenhos, devido a
sua conduta proativa de monitorar, planejar, refletir, avaliar e reagir as suas acgoes,
aos seus comportamentos e as suas experiéncias. O instrumento utilizado no estudo
oferece feedbacks valiosos para identificar o estagio em que 0s alunos se encontram
e como eles empregam estratégias de autorregulacao.

Para o levantamento de dados do Autoconceito Pessoal, Escolar,
Social e Familiar dos alunos, utilizou-se a escala de Autoconceito Infanto Juvenil -
EAC-1J, um teste psicoldgico validado por Sisto e Martinelli (2004). O estudo propds
coletar dados descritivos da escala que demostram que os estudantes do Ensino
Médio do ensino técnico profissional, em sua grande maioria, tém a percepcao do
Autoconceito nos estudos de acordo com as médias de pontuacdes alcancadas.

De acordo com os dados coletados pré e poés-intervencdes, nos
momentos 1 e 2 para o Grupo Experimental, os alunos atingiram para o Autoconceito
Pessoal uma média de 9,27 pontos (momento 1) e média de 9,31 pontos (momento
2), com d de Cohen 0,02, no Autoconceito Social uma média de 14,71 pontos
(momento 1) e média de 14,91 pontos (momento 2), com d de Cohen 0,09, para o
Autoconceito Escolar uma média de 12,30 pontos (momento 1) e média de 12,57
pontos (momento 2), com d de Cohen 0,16 e por fim o Autoconceito Familiar com
média de 6,32 pontos (momento 1) e média de 6,71 pontos (momento 2), com d de
Cohen 0,25.

Apoés as intervencdes da Educacéo Fisica, percebe-se um avanc¢o na

melhora do Autoconceito Familiar, uma contribuicdo positiva nessa fase de intensas
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transformacdes fisicas, emocionais e sociais, o0 que é fundamental para o
desenvolvimento saudavel do adolescente. Nesse sentido, Gasparotto et al. (2020)
identificou relacdes importantes de autoconceito com as participacdes esportivas e
também de outras praticas corporais com um certo nivel de atividade fisica, um
autoconceito positivo ajuda o adolescente a desenvolver autoestima, autoconfianca e
resiliéncia. Isso o torna mais capaz de lidar com desafios e enfrentar situacdes dificeis,
como criticas ou frustragdes.

Vale salientar que, as atividades realizadas por meninas € meninos
na adolescéncia refletem como o individuo vai se colocar e se perceber perante a
sociedade na qual esta inserido (Mulvey; Killen, 2015). Para Gasparotto et al. (2020),
em relacdo ao Autoconceito Social, € preciso lembrar que, o adolescente em geral,
mas principalmente a menina, passa por um processo de aprovacdo do grupo, quanto
ao modo de se vestir, padrao de beleza convencionado socialmente e aparéncia fisica.
Segundo Marques et al. (2016) as meninas se preocupam mais com sua aparéncia
nessa fase e os meninos com sua demonstracdo de habilidades, o que pode refletir
no Autoconceito de uma forma geral.

Fransen et al. (2014), Marques (2016) apontam que, em estudos de
praticas esportivas, onde ha um aumento da demanda de gasto energético, ha uma
maior aceitacdo da participacdo de meninos do que meninas. Os autores observam
que essa diferenca na participagdo de meninos e meninas estaria associada, em
grande parte, a alteragfes fisioldgicas provenientes da puberdade e aos aspectos
culturais, que resultam em mudancas de prioridades na vida social.

Em estudo proposto por Gasparotto et al. (2020), com 330 alunos do
Ensino Médio, relacionado a pratica de atividades corporais e o Autoconceito entre
estudantes de diversos campi de uma instituicdo de ensino do Parana, demonstrou
que participantes de projetos institucionais realizados em contraturno, tanto de
esportes quanto de outras praticas corporais, apresentaram valores superiores de
caracteristicas relativas a capacidade percebida do Autoconceito. Este estudo
concluiu que houve algum tipo de associagdo positiva entre a participacdo dos
estudantes nas atividades propostas e alguns dominios do Autoconceito.

Com um autoconceito fortalecido, o adolescente tem menos
necessidade de buscar validagdo em comportamentos prejudiciais ou relacdes
toxicas. Marques et al. (2016) afirmam que a prética de atividade fisica regular pode

auxiliar no desenvolvimento académico, humano e psicossocial do estudante. Sentir-
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se capaz e confiante pode levar o adolescente a tomar decisbes mais assertivas e
responsaveis, tornando-se aptos a enfrentar mudancas e rejeicdes tipicas dessa fase
da vida. Um autoconceito positivo esta associado a reducéo de sintomas de ansiedade
e depressao.

Em um estudo realizado com 234 estudantes, Abruzzo et al. (2016)
investigaram alunos que participam de atividades extracurriculares escolares,
concluindo que a pratica de esportes ou de qualquer outra atividade organizada
podem nao influenciar diretamente no rendimento académico, entretanto, podem
contribuir como variavel mediadora da elevacao do autoconceito e consequentemente
do desempenho dos alunos. Para os autores, ha uma correlacdo entre a porcentagem
de participacdo na organizacdo e o autoconceito académico, o que aponta para 0s
beneficios do envolvimento extracurricular, participar de uma variedade de contextos
organizados esta relacionado a maiores niveis de motivacdo e taxas de conclusao
escolar.

No que diz respeito ao segundo objetivo especifico, analisar possiveis
relacbes de dependéncia entre o grupo controle e o grupo experimental poés-
intervencdes, recorreu-se ao teste t de Student, no qual se comparou as médias das
amostras dos Grupos Controle e Experimental para amostras independentes durante
os dois momentos, pré e pos-intervencdes, verificando se houve alguma mudanca
significativa no construto Motivacéo para aprender. Também foi aferido por meio do
teste t de Student para amostras dependentes do Grupo Experimental nos momentos
1 (pré-teste) e 2 (pos-teste).

Constatou-se que durante o momento 1 ndo existiram diferencas
significativas para nenhum fator, desde a Desmotivacdo, Motivacdo Extrinseca por
Regulacdo Externa, Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Introjetada, Motivacdo
Extrinseca por Regulacédo ldentificada e Motivacdo Intrinseca. Porém, apos as 15
intervencdes no Grupo Experimental, a mesma amostragem comparativa do teste t de
Student foi realizada e constatou-se existir diferenca significante para a Motivacao
Intrinseca, organizadas na Tabela 9, apontando um resultado parat=1,726 e o p =
0,044, sugerindo uma importante variagdo pos-intervencbes. Os dados
hipoteticamente apontam que as aulas surtiram o efeito esperado, aumentando os
niveis de Motivacao autbnoma pré-existente. Neste sentido Rufini e Bzuneck (2019),
alertam para a ideia sobre a necessidade de competéncia ser atendida quando

professores apresentarem tarefas desafiadoras em nivel que ndo exceda
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demasiadamente as competéncias atuais de seu aluno, portanto torna-se primordial
para o professor conhecer sobre o nivel de desenvolvimento dos seus alunos.

Para a comparacdao realizada no Grupo Experimental, nos momentos
1 e 2, com o teste t de Student de amostras dependentes, aferiu-se que todas as
dimensdes analisadas apontaram diferencas significativas, no momento pés-aulas de
Educacdo Fisica. Observou-se uma diminuicdo na Desmotivacdo, Motivacdo
Extrinseca por Regulacdo Identificada e Motivacdo Intrinseca e um aumento
substancial da Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Externa e Motivacdo Extrinseca
por Regulacao Introjetada, supostamente sugerindo que os momentos desfrutados
nas participacées de praticas corporais da disciplina, puderam de alguma maneira
inferir positivamente nas acdes dos alunos, porém néo por autodeterminacao genuina,
diante dos desafios propostos no processo interventivo, resumidos no Quadro 3 deste
estudo. Esse resultado corrobora os estudos realizados por Marques et al. (2016) e
Gasparotto et al. (2020) sobre a importancia da pratica esportiva regular no ambiente
escolar.

Para os resultados das analises que buscaram relacdes, onde se
utilizou o coeficiente de correlacdo de Pearson, atendendo ao terceiro objetivo
especifico que sugere averiguar possiveis relacbes de dependéncia entre 0s
construtos Motivacdo para aprender, Autorregulacdo da Aprendizagem e
Autoconceito Pessoal, Escolar, Social e Familiar, Filho e Silva Janior (2009) apontam
que o coeficiente de correlacdo de Pearson ndo diferencia entre varidveis
independentes e variaveis dependentes. Dessa forma, o valor da correlagéo entre X
e Y € o mesmo entre Y e X. Segundo Schield (1995), a combinacdo néo se aplica a
distincdo de causalidades, simples ou recursiva. Em outras palavras, é dificil dizer
quem varia em funcdo de quem. Pode-se dizer que ha semelhanca na distribuicdo das
pontuacdes dos escores das variaveis.

Nessa etapa, considera-se pertinente pontuar o0s resultados
alcancados para as dimensoes auferidas, utilizando-se sugestdo de tamanhos de
efeito, propostos nos estudos de Cohen (1988, 1992). Para o fator Desmotivacao, em
relacdo ao Autoconceito Pessoal, nota-se um r = 0,071, que evidenciou uma
correlacao significativa fraca e positiva, em relacdo ao Autoconceito Escolar, aferiu-se
um r = 0,098, de correlacao significativa fraca e positiva. Para os demais fatores, a
Autorregulacdo teve um r = -0,640, evidenciando uma forte correlagdo, porém

negativa, no Autoconceito Social um r = -0,225, indicando uma correlagdo moderada
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e negativa e por ultimo o Autoconceito Familiar um r = 0,337, evidenciando uma
correlacdo moderada e positiva.

No fator Motivacao Extrinseca por Regulacdo Externa, o Autoconceito
Social foi considerado um r = -0,311, aferindo uma correlagdo moderada e negativa,
na Autorregulagdo da Aprendizagem, aferiu-se um r = -0,095, evidenciando uma
correlacdo baixa e negativa, em relacdo ao Autoconceito Pessoal, nota-se um r = -
0,053, indicando uma correlacdo baixa e negativa, em relagdo ao Autoconceito
Escolar, aferiu-se um r = -0,029, verificando uma correlacéo baixa e negativa e por fim
0 Autoconceito Familiar um r = 0,098, demonstrando uma correlagéo fraca e positiva.

Para a correlacao de Pearson na Motivagéo Extrinseca por Regulacéo
Introjetada observou-se para a Autorregulacdo da Aprendizagem, r = -0,201,
evidenciando uma correlacéo fraca e negativa, para o Autoconceito Social, r = -0,229,
demonstrou uma correlacdo fraca e negativa, no Autoconceito Familiar, r = 0,225,
apontou uma correlacdo fraca e positiva, para o fator Autoconceito Pessoal,
apresentou o r = -0,099, salientando uma correlacao fraca e negativa e por fim o fator
Autoconceito Escolar, com o r =-0,084, indicando uma correlagéo fraca e negativa.

Em relacdo aos resultados das correlagbes de Pearson para a
Motivacao Extrinseca por Regulacéo Identificada, verificou-se para a Autorregulacéo
da Aprendizagem, r = 0,672, evidenciando uma correlacdo forte e positiva, para o
Autoconceito Escolar, um r = -0,273, verificando uma correlacao fraca e negativa, no
Autoconceito Familiar, r = -0,424, salientando uma correlacdo moderada e negativa,
para o fator Autoconceito Pessoal, apresentou o r =-0,069, apontando uma correlacao
fraca e negativa, por fim o fator Autoconceito Social, com o r = 0,048, demonstrando
uma correlacao fraca e positiva.

No fator Motivagao Intrinseca, para as correlacdes, percebe-se para
a Autorregulacédo da Aprendizagem, r = 0,813, evidenciando uma correlacéo forte e
positiva, no Autoconceito Familiar, um r = -0,339, apontando uma correlacao
moderada e negativa, para o Autoconceito Pessoal, com r = -0,142, auferindo uma
correlacao fraca e negativa, no Autoconceito Escolar, com r = -0,154, verificando uma
correlacdo fraca e negativa e por fim o Autoconceito Social, com r = 0,084,
demonstrando uma correlacao fraca e positiva.

Por fim, apresenta-se as correlagbes para a Autorregulagédo da
Aprendizagem, que apresentou 0s seguintes resultados, para Autoconceito Familiar,

o r =-0,190, apontando uma correlacdo fraca e negativa, no Autoconceito Social, r =
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0,155, indicando uma correlacao fraca e positiva, para o Autoconceito Pessoal, aferiu-
se um r = 0,065, verificando uma correlacdo fraca e positiva e o Autoconceito Escolar,
com o r =-0,032, evidenciando uma correlacéo fraca e negativa.

Os coeficientes provenientes das analises correlacionais permitem
examinar que houve correlacdo forte e positiva entre a Motivagdo Extrinseca por
Regulacédo Identificada e a Autorregulacdo da Aprendizagem, assim como para a
Motivacao Intrinseca e a Autorregulacdo da Aprendizagem no Grupo Experimental,
pos-intervencdes. Ao que tudo indica, a pratica das aulas de Educacéao Fisica surtiu o
efeito desejado e pode avalizar o quarto objetivo especifico elencado, avaliar
possiveis relacdes entre os efeitos de um programa de intervencdo das praticas
corporais da Educacéo Fisica no grupo experimental, comparando-o com 0 grupo
controle e os construtos estudados.

Diante dos resultados auferidos das correlagbes, afirma-se que, as
intervencdes propostas da disciplina de Educacédo Fisica podem proporcionar, de
alguma maneira, relacfes satisfatorias entre as variaveis verificadas, conforme
resultados obtidos nas Tabelas (11, 12, 13, 14, 15 e 16), do estudo realizado.
Ressalta-se que o planejamento e a organizacdo das praticas corporais adotadas pelo
professor, sdo essenciais para o sucesso do processo ensino/aprendizagem.

Para a regressao linear simples pelo método Enter, que atende
também ao terceiro objetivo especifico que sugere averiguar possiveis relacdes de
dependéncia entre os construtos, demonstrou, por meio dos testes realizados, que 0
valor do fator Desmotivacéo foi 39% de variancia de comportamentos orientados para
a Autorregulacéo da Aprendizagem, para o fator Motivacéo Extrinseca por Regulacdo
Identificada foi de 43% na variancia de comportamento Autorregulado e no fator
Motivacdo Intrinseca foi de 65% de ajuste para comportamentos Autorregulados,
indicando uma contribuicdo significante entre os fatores, com variancia compartilhada,
todos apresentando o p =<0,001, o que demonstra confiabilidade para as relacdes
analisadas.

Cabe destacar que entre os resultados auferidos, 0 maior ajuste se
refere a correlacdo entre Motivacao Intrinseca e Autorregulacdo da Aprendizagem.
Para Bzuneck (2005) e Zimmermann (2013), o aluno motivado intrinsecamente
consegue promover seu engajamento, tendo atitude proativa, ndo dependendo da
presenca de outra pessoa para a realizacao das atividades. Diante disso, a literatura

mostra que o aluno pode até conhecer ou ter um vasto repertorio de estratégias de
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aprendizagem, porém o uso eficaz dessas estratégias exige que o aluno esteja
intrinsecamente motivado para fazé-lo (Zimmerman, 1989a; Deci; Ryan, 2012). Diante
das respostas obtidas, vale salientar que o aluno motivado intrinsecamente tem
predisposicdo a se autorregular conforme sua organizacdo cognitiva. A regressao
demonstra indicios em relacdo ao quarto objetivo especifico que avalia possiveis
relacdes entre os efeitos de um programa de intervencéo das praticas corporais da
Educacao Fisica no Grupo Experimental.

Identificou-se que os alunos do Ensino Médio, compreendem-se, em
sua maioria, autonomamente motivados ap0s a realizacdo das intervencdes
propostas. Em vista ao exposto, acredita-se que 0s objetivos estabelecidos para este
estudo foram contemplados. As propriedades psicométricas aferidas nos
guestionarios propostos, EMEEF, IPAA e EAC-IJ, foram evidenciadas e confirmaram
as referidas escalas como medidas validas e confidveis para mensuracao. Em face
dos resultados obtidos e elencados neste capitulo, observa-se a necessidade de
implementacdo de programas institucionais voltados a formacdo continuada de
professores de Educacdo Fisica voltadas especificamente ao Ensino Médio.
Professores conhecedores dos aspectos socioafetivos, podem proporcionar aulas
mais objetivas, fundamentadas e motivadas aos alunos. Sob essa perspectiva, o texto

a seguir promove as consideracdes finais realizadas sobre a presente pesquisa.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino técnico profissional desempenha um papel crucial no
fortalecimento da educacao profissional e tecnoldgica no Brasil, contribuindo para o
desenvolvimento de profissionais qualificados. Percebe-se que a instituicdo escolar
parceira deste estudo disponibiliza aos alunos uma gama de projetos nas mais
diversas areas de ensino e dedica parte das ementas as atividades que integrem a
teoria e pratica. Diante desse contexto, € percebido que a escola possui
caracteristicas peculiares, tais quais o incentivo a realizacdo dos trabalhos de campo
integrando teoria e pratica, tarefas que se enquadram as necessidades dos alunos e
apoio da comunidade académica as necessidades individuais.

A afirmacdo de que os estudantes do Ensino Médio apresentaram
comportamentos motivados para participar das aulas de Educacao Fisica em alguns
momentos, indica que esses alunos participam por vontade prépria, movidos por
interesses pessoais, prazer ou identificacdo com as atividades propostas. Esse tipo
de motivacédo é fundamental para o engajamento e para a consolidacdo de habitos
saudaveis, sugerindo que a disciplina desempenha um papel significativo na
promocdo de experiéncias positivas ligadas ao movimento, ao aprendizado e a
interacao social.

Nessa instituicdo é realizada todo ano uma selecdo para o Ensino
Médio. Alunos das mais diversas escolas do municipio participam das provas,
pleiteando uma vaga. No Grupo Experimental testado, primeiro ano do Ensino Médio,
percebe-se uma caréncia de contetdo dos alunos em relacdo a Educacao Fisica.
Diante desse contexto, nota-se que, nos anos finais do Ensino Fundamental, na
maioria das escolas publicas, o esporte se torna o conteudo predominante, deixando
em segundo plano os demais conteudos estruturantes, tais quais, danca, ginastica,
lutas, jogos e brincadeiras propostos pelos documentos oficiais de ensino, fazendo
com que o estudante tenha uma defasagem perceptivel no inicio das séries finais da
Educacéo Basica.

Entende-se que as praticas corporais que compdem o0s contedudos
estruturantes, tais como, teatro, musica, circo, treinamentos esportivos voltados a
competicdo, jogos pré-desportivos, etc., podem e devem ser viabilizadas aos
estudantes durante as aulas e, se possivel, reforcadas por meio de propostas no

contraturno das escolas. O profissional de Educacao Fisica precisa ter o respaldo da
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gestao escolar para conseguir colocar em pratica todos os contetudos estruturantes
provenientes dos documentos oficiais de ensino.

No que se refere ao contraturno escolar na instituicdo, torna-se
perceptivel que o aluno praticante consegue melhorar o seu aspecto motor,
melhorando também sua convivéncia e sociabilizacdo com os demais praticantes,
podendo se aprofundar no universo da cultura corporal do movimento, tornando-se
um estudante ciente das praticas esportivas e de suas implicacdes sociais. O contexto
social, no qual o estudante esta inserido, hipoteticamente pode ser ressignificado
diante das mudancas ocorridas durante a formacéao integral do aluno.

Esta pesquisa trouxe resultados em relacdo a Motivacdo para
aprender no Grupo Experimental que comprovam, hipoteticamente, que as aulas de
Educacao Fisica, de alguma maneira significativamente leve, surtiram algum tipo de
efeito, alcancando uma variacdo na média de M=2,10 pontos e d de Cohen 0,36 para
a Motivacao Extrinseca por Regulacéo Introjetada, pos-intervencdes. Essa regulacéo
€ considerada levemente autbnoma e identifica o sujeito por se autocontrolar diante
dos desafios, os quais podem ser alimentados por recompensas ou puni¢des internas
diante da situacéo estabelecida.

Para os resultados da estrutura interna da Autorregulacdo da
Aprendizagem, em relacdo ao Grupo Experimental, houve efeitos de impacto
pequeno, 0 que sugere para o professor responsavel uma atuacado docente em prol
da melhora das fases ciclicas da Autorregulacdo, quais sejam: o planejamento
adequado a faixa etaria dos estudantes envolvidos; a execucéo que possa elucidar as
duavidas, fornecendo todas as ferramentas educacionais possiveis aos alunos; a
verificagcdo que vai fornecer o feedback necessario da pratica executada, visando a
melhora total e homogénea do processo ensino/aprendizagem.

Para os testes realizados com a escala de Autoconceito Infanto
Juvenil — EAC-1J, nas dimensdes verificadas foi percebido alteragdes. Cabe ressaltar
que os alunos, de alguma maneira, tiveram mudancas positivas pos-intervencfes no
Grupo Experimental. Nas médias obtidas houve alteracBes pontuais para itens
auferidos, Autoconceito Pessoal, Social, Escolar e alteracdo significante para o
Autoconceito Familiar, o que pressupde a necessidade das praticas corporais estarem
sempre presente no cotidiano escolar, de maneira estruturada e organizada pelo
profissional de Educacéo Fisica.

Nesse estudo, no que se refere aos construtos analisados, nédo se
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constata diferencas entre os géneros, preferéncias por determinada atividade
realizadas durante as intervencdes. Notou-se uma pré-disposicao na organizacédo da
apresentacdo do conteudo Circo pelo sexo feminino, porém na execucdo das
atividades que exigiam mais desenvoltura atlética, o sexo masculino foi predominante.
Apesar de nao ser 0 nosso objeto de estudo, essa observacao caminha na direcéo de
estudos realizados por outros autores, anteriormente citados na discussao.

Em relac&o as respostas das correlagdes, avaliou-se a necessidade
de as aulas de Educacéo Fisica serem planejadas, organizadas, com objetivos pré-
estabelecidos entre professor/aluno. Os resultados obtidos mostram que alunos
motivados e autorregulados diante das propostas de atividades tendem a serem mais
participativos, interessados e comprometidos, o que pode proporcionar um bem-estar
individual e uma troca harménica coletiva.

Salienta-se que a Educacéo Fisica possui uma gama de conteudos
estruturantes que podem ser propagados e estudados no Ensino Médio. Os conteudos
selecionados e organizados para as intervencdes, foram planejados, estruturados e
pensados para que as aulas obtivessem éxito com os alunos envolvidos no processo.
Durante as intervenc¢des as duvidas que surgiram puderam ser sanadas e 0S poucos
estudantes que no inicio se mostravam reticentes se inseriram gradativamente no
decorrer das aulas.

Na pesquisa pbde-se constatar algumas considera¢cées que podem
hipoteticamente interferir nos resultados obtidos, tais quais, a imaturidade ao
responder aos testes, algo pertinente a idade dos alunos testados do Grupo
Experimental; a falta de condicdes salubres para a aula de Educacéao Fisica, visto que
os alunos caminhavam até a escola municipal, que esta a uma distancia consideravel
da instituicao publica federal, para as aulas praticas; a temperatura ambiente em torno
dos 30° graus, principalmente no horario das 13h, nas segundas-feiras. Verificou-se
também que nas intervencdes em sala de aula, elas ndo possuiam climatizadores ou
ar-condicionado disponiveis, deixando alguns alunos ansiosos e agitados, o que
causou alguns momentos de dispersao e falta de concentracao.

Com os percalc¢os observados no inicio das intervencdes, elas foram
adaptadas e reorganizadas se utilizando outros espacos da escola, patios e auditorio.
A melhora na concentracdo dos alunos foi perceptivel e as atividades fluiram sem
maiores problemas. Para as intervencdes esportivas, como ja citado, foram realizadas

em uma instituicdo municipal préxima, que cedeu a quadra gentilimente para que
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pudesse realizar as atividades do esporte Basquetebol.

Como uma possivel contribuicdo deste estudo, acrescenta-se que a
Educacdo Fisica, quando bem elaborada e organizada, torna-se ferramenta
fundamental a fim de aumentar o interesse dos estudantes pela disciplina, pois a
qualidade da aula esta diretamente relacionada com o fazer pedagdégico. O professor
pode ressignificar sua pratica docente criando estratégias que possam aumentar o
nivel de motivacdo, autorregulacdo e autoconceito dos alunos, gerando, assim, a
cumplicidade necessaria ao bom andamento das atividades durante o ano letivo.
Portanto, investir em aulas diversificadas em consonancia com a faixa etéria dos
estudantes, em um ambiente acolhedor torna-se essencial.

E conveniente pontuar que, diante do contexto e da complexidade dos
construtos pesquisados, é de suma importancia investigacfes futuras que possam
elucidar e ampliar as limitagcbes percebidas na pesquisa. Sugere-se, entdo, a
ampliacdo da amostra com os demais campis da rede federal de ensino, aumento da
faixa etaria dos alunos do Grupo Experimental e, por fim, inclusdo de mais um
construto de autoeficacia, no qual o estudante seria capaz de perceber e avaliar em
qual tipo de acao teria mais eficiéncia, académica ou esportiva.

Em relacdo as politicas publicas governamentais, € necessario a
inclusédo dos aspectos socioafetivos nos conteudos estruturantes da Educacao Fisica.
Esses conteudos podem fortalecer os construtos, sendo essenciais para a
preservacao da autoestima e reforgo da Motivagao para aprender do aluno. Salienta-
se que um estudante provido de um bom autoconceito, com potencial autorregulador
e motivado, certamente conseguird avancar nos estudos e, também, hipoteticamente

ficar longe de conflitos com a lei.

Por fim, em linhas gerais, o estudo contemplou 0s objetivos propostos.
Considera-se que os resultados analisados sao importantes e podem fornecer
subsidios para a promoc¢do da Motivacdo para aprender, da Autorregulacdo da
Aprendizagem e do Autoconceito Pessoal, Social Escolar e Familiar, construtos que
devem ser mais difundidos na comunidade académica entre os docentes e que podem

afetar positivamente as aulas.
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APENDICE 1 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: “Aspectos Socioafetivos e suas relacées com a aula
de Educacéo Fisica no Ensino Médio: analise das contribuicdes

formativas nos alunos”

Prezado (a) Senhor (a):

Gostariamos de convidar o adolescente sob sua responsabilidade para
participar da pesquisa ASPECTOS SOCIOAFETIVOS E SUAS RELACOES COM A
AULA DE EDUCAGAO FISICA NO ENSINO MEDIO: ANALISE DAS
CONTRIBUICOES FORMATIVAS NOS ALUNOS, a ser realizada na propria escola.
O objetivo da pesquisa € identificar possiveis relacdes entre os aspectos socioafetivos
motivacdo para aprender, Autorregulacéo da Aprendizagem, e Autoconceito Pessoal,
Escolar, Social, Familiar e as aulas da disciplina de Educacédo Fisica no contexto
formativo dos alunos. A participagdo do adolescente é muito importante e ela se daria
da seguinte forma, respondendo a trés instrumentos. O primeiro investigara a
Motivacdo para aprender, onde os estudantes responderdo um questionario do
continuum de motivacéo, o segundo se refere a um questionario de autorrelato que
tem como objetivo avaliar a frequéncia de processos autorregulatorios (planejamento,
execucao e avaliacdo) e o terceiro sera a aplicacdo do questionario da escala de
Autoconceito Infanto-Juvenil, que avaliara os niveis de autoconceito fornecendo dados
referentes a qualidade das relacdes que a pessoa estabelece consigo mesma e a
ambientes especificos de seu entorno. A coleta serda realizada de forma coletiva em
sala de aula e tera duracdo de aproximadamente 1 hora, salienta-se que o
adolescente ndo se sentindo a vontade para responder aos questionarios, podera

estar realizando uma atividade de jogos de saldo, com o esporte Xadrez.

Esclarecemos que a participacdo do adolescente € totalmente voluntéria,
podendo o(a) senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participacdo dele a

gualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo ao adolescente.

Esclarecemos, também, que as informacfes do adolescente sob sua
responsabilidade para os fins desta e de outras pesquisas futuras e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade da
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crianga.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem o adolescente sob sua
responsabilidade pagaréo ou serdo remunerados (as) pela participacado. Garantimos,
no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,

guando devidas e decorrentes especificamente da participacao.

Esclarecemos que, havera 15 (quinze) intervencdes praticas que acontecerao
durante os periodos destinados a disciplina de Educacdo Fisica, sem ocasionar
nenhum prejuizo pedagdgico aos adolescentes matriculados na instituicao escolar, as
aulas se organizam a partir da ementa da disciplina, proposta no Projeto Politico
Pedagdgico do Curso e todos os alunos participam normalmente da aula,

independentemente de estar ou ndo se voluntariando a participar da pesquisa.

Os beneficios esperados sdo o mapeamento dos aspectos sécioafetivos
Motivacao para aprender, Autorregulacdo da Aprendizagem e Autoconceito Pessoal,
Social, Escolar, Familiar e suas rela¢gdes com a aula de Educacéo Fisica. Além disso,
0os 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 aos questionarios, o participante podera informar o
pesquisador a qualquer momento e ele sera atendido prontamente para o
esclarecimento de duvidas ou caso queira interromper a sua participacao da presente

pesquisa sem qualquer énus.

Ao fim da pesquisa informaremos a escola dos resultados obtidos, também,
colocamo-nos a disposicdo para fornecer orientacbes 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 alimentacéo,
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-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: Washington Luiz da Costa, Jerusalém
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300, Gleba Palhano — Londrina, PR; (43) 99941-2494, washington.costa@ifpr.edu.br

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

Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratdrio 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).

Washington Luiz da Costa

RG: 4.208.435-2

Campo direcionado ao responsavel pelo participante menor de idade

(NOME POR EXTENSO DO
RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente

esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo com a participacao

voluntaria do adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscoépica):

Data:



mailto:washington.costa@ifpr.edu.br
mailto:cep268@uel.br
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APENDICE 2 - Assentimento Livre e Esclarecido do Adolescente

Titulo da pesquisa: “Aspectos Sécioafetivos e suas relagdes com a aula
de Educacéo Fisica no Ensino Médio: analise das contribuicdes

formativas nos alunos”

Prezado (a) Aluno (a):

Gostariamos de convidar o adolescente para participar da pesquisa a ser
realizada na propria escola. Sua participacdo € muito importante e todos os
questionarios sdo acessiveis e de facil compreenséo, tanto para leitura, quanto para
respostas, ficando o coordenador pela pesquisa a disposicdo para sanar possiveis

davidas durante a aplicacgéo.

A coleta sera realizada de forma coletiva em sala de aula e tera duracédo de
aproximadamente 1 hora. O adolescente que nao se sentir a vontade para responder
aos questiondrios, podera estar realizando uma atividade de jogos de saldo, com o

esporte Xadrez.

Esclarecemos que sua participacao € totalmente voluntaria, podendo solicitar a
recusa ou desisténcia de participacao dele a qualquer momento e que as informacgdes
para os fins desta e de outras pesquisas futuras e serdo tratadas com o mais absoluto
sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Esclarecemos ainda,
que ninguém pagaré ou serd remunerado (a) pela participagéo.

Esclarecemos que, durante a pesquisa, haver4d 15 (quinze) intervencdes
praticas que acontecerdao durante os periodos destinados a disciplina de Educacéo
Fisica, sem ocasionar nenhum prejuizo pedagoégico ao adolescente matriculado na
instituicdo escolar, as aulas se organizam a partir da ementa da disciplina, proposta
no Projeto Politico Pedagdgico do Curso da Instituicdo e todos os alunos participam
normalmente da aula, independentemente de estar ou ndo se voluntariando a
participar da pesquisa.

A pesquisa ndo causara danos as dimensdes fisicas, psiquica, moral,

intelectual, social, cultural e /ou espiritual dos participantes. No entanto, caso haja
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algum desconforto ao responder aos questionarios, o participante podera informar o
pesquisador a qualquer momento e ele sera atendido prontamente para o
esclarecimento de duvidas ou caso queira interromper a sua participacao da presente

pesquisa sem qualquer énus.

Ao final da pesquisa informaremos a escola dos resultados obtidos, também,
colocamo-nos a disposicao para fornecer orientacées a respeito dos temas da
pesquisa e prestar quaisquer informacdes pertinentes.

Caso o(a) aluno(a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos
podera nos contatar: Pesquisador responsavel: Washington Luiz da Costa, Jerusalém
300, Gleba Palhano — Londrina, PR; (43) 99941-2494, washington.costa@ifpr.edu.br

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

Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratdrio Escola,

no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Washington Luiz da Costa

RG: 4.208.435-2

Assentimento Livre e Esclarecido do Adolescente
(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 impresséo dactiloscopica):
Data:



mailto:washington.costa@ifpr.edu.br
mailto:cep268@uel.br
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ANEXO A - EMEEF - Escala de Motivacao dos Estudantes do Ensino Fundamental
(Continuum de Motivacao)

Género: () masculino ( ) feminino

Idade: anos Série: Escola:

Assinale abaixo, de um a cinco, como vocé pensa que esta o seu desempenho
na escola neste ano.

Exemplo:
Por que vocé vai ao Shopping?

1. Eu vou ao shopping porque é divertido.

O [ ]

2. Eu vou ao shopping para me encontrar com 0s amigos

O [ ]

1 2 3 4 5

Por que venho cursar a escola técnica profissional nesta instituicao de ensino?

enho estudar porque meus pais me obrigam.
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ao tenho vontade de vir a escola.
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enho ao curso porque se ndo meus pais ficam

decepcionados comigo.

=

3]
w
N
u

Fonte: Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011) adaptado para o
Ensino Médio Técnico por Scacchetti e Oliveira (2012).
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ANEXO B - IPAA - Inventario de Processos de Autorregulacédo da Aprendizagem

NOME:

IDADE:

SEXO:

ESCOLA:

SERIE:

Nunca

Poucas

vezes

Algumas

vezes

Muitas

vezes

Sempre

1. Faco um plano antes de

comecar a fazer um
trabalho/projeto, penso no
gue vou fazer e no que é

preciso para o completa-lo.

2

3

4

2. Durante as aulas ou no
meu estudo pessoal, penso
em coisas concretas que
posso/preciso mudar no
meu comportamento para

atingir os meus objetivos.

3. Procuro compreender o
significado das matérias

gue estou aprendendo.

4. Quando recebo uma

nota/feedback, penso em
concretas

coisas que

preciso fazer para

melhorar.

5. Analiso as correc¢des dos
trabalhos e/ou provas feitas
pelos professores, para ver
onde errei e saber o que
mudar

preciso para
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melhorar.

6. Se ndo cumpro o horario
de estudo estabelecido,
penso “porque € que isso
aconteceu e tiro conclusdes

para avaliar”.

7. Tenho seguranca de que
sou capaz de compreender
0 que vao me ensinar e, por
isso, acho que vou ter boas

notas.

8. Comparo as notas que

tiro com 0s meus objetivos

em cada disciplina.

Fonte: Polydoro et al. (2011).
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TRule ¢a Pesquisa: Aspecioe Socoafetivos e suas relagies com a aula de Educagdo Fisica no Ensino
Medio: anallse das contripuiches Tormativas nos aluncs.
Pesquisador: Washington Luiz da Costa
Lrea Temathca:
WVarasn: 3
CAAE- 64746522 0.0000.5231
Instifulg;ao Proponsnts: Programa oe Pes-graduagao 2m Educagdo
Patrocinador Principal: Finandameanio Progno

DADDSE DO PARECER
Himean 60 Parecer: 5809439

Aprasentagao do Projto:

Esse trabalho surge com o objelivo de averiquar os aspecios socoaletlivos Motvagdo para aprender,
Autameguiagdoe da aprendlzagem e

Aartoconceitn pessnal, soclal, 2scolar, Tamiliar & suas relapies com 3 aua de Soucagdo Flsics, se esses
35PECiDs SerdD percEDicE gurants o

processo de ensino-aorendlzagem, contribuinds para o processo Tomativo dos alunos, sustentando a
hipdtesa da necessidade das praticas

COMpOrais Nas aulas de Educacdo Fisica, com o IMulto de SEnir como Uma famamenta essanclal na vida dos
adolescemes. A DesqUisa wilzar um

Tatemenio de dados oe anallse qualiativa & tambem guantitativa, por meko do emprago das estatisticas,
descritiva e Inferencial, sendo esophido a

escola publlca para a aplicagdo dessa pesquisa experimental. Serdo submelldos 3 festagem
aproximagamenie 300 alunos, 9o Ensing Médio, com

idade entre 14 2 1B anos. A pesqUIsa 52 CAMECIENZard cOmo WMa pesquisa do fipo genuinaments
experimental por possulr dols Qrupos, © gTUpD

experimental (GE) com 30 aluncs & o grupo de controle (G4, com delineaments quasa-experimental. Para
cnieta de dadios sard reallzada em nés

=t3pas, o pré-teste com 3 aplicagio dos questionancs de: 1) Escala de Molhvagdo de Esfudanies 80 Ensing
Fundamental (EMEEF), contiruum ge

Endersps:  LASEST - Sai 14

Baire.  Carmpus Urrsa rwbini o CEP: g8 087070
LF: PR Municipes:  LOMNORINS
Tlafone: 457 15455 E-mand  coplSi@um b
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modvacao, adaptada e valiada para o Ensing Medo para testagem g0 consuio Mothvapan para apnenger
2} o Irventano de Processos de

Autormeguiagdo da Aprendizagem (IPAA) para o consirubo Autcrreguiacdo da aprendizagem; 3) Escala de
Autoconceito Infamto-Juvenll (EAC-L) para

o construl Autoconcesio pessodl, social, escolar e famillar, por serem tesies valldados que esbogam a
realidade sodal dos estudantes brasleins,

apts 3 apiago Inlcal dos QUEETONENS, 5erd realzada a8 Intervencles por meko oe 15(quinze) aulas Eno
SNDOSHIVGS, QUAMD praticas da

disciping ge Educagdo Flsliea e por Tm o pds teste com reaplicagdo dos questionanos. 05 dados s2rao
discutides 3 luz das Impilcagies escolares,

formativas e peicoeducacionals

Oibjetive da Pesquies:

Oibjethvo Primeario:

ientificar possivads relagdes entre o5 aspectos sOcioafetivos MOTWagEa0 Dara aprender, autormegulagdo &3
aprendizagem e auioconcaiio pessoal,

escolar, sodal, famllar & 3 aulas da dsdpling de Educagdo Fiska no contexto formative dos alunce.
Ciiethvo Secundanc:

CGErVar possivels percalGos Que DOSSam fer INfluencia na panicpacdo dos aluncs durante 35 aulas o
Educagdo Flsica; Investigar a motvagdo

para aprender, aLomequiacio & autoconcelins pessoal, escolar, social @ famillar 0os 3UN0S Matnculiados no
Ertaing MadiaAfenr possivets reaies

entre &5 prateas corpomts &3 Sducacdo Fiskca & os construtos eshuiados;- Averiguar possivels relagles de
dependéncia entre o5

consinios;Anallsar a5 possivels contribulgles das praticas corporals presenies nas aulas de Edwcagdo
Fisica no aufoconceito pessoal, escolar,

socid & familiar do alura.

Avallagao dos Rlscos e Beneflcios:

G

A pesquisa ndo cawsard danos &5 dimensbes Nisicas, psiquica, moral, Infzlecial, soclal, culural & fou
espirtual dos participantes. Mo entanto, caso

hala algum desconforto a0 respondsr 3s e6Calas o participants poderd Informar o pesquisador a qualguer
MaMEnio & 0 MEETD 5erd atendldo

Enderecs: LAEEST - Sela 14

Balire  Carmous Uivvs il o CEM  p&f&7amh
iF: PR Munkchge:  LOMTRINS
Teldfone: 43597 15458 E-mand  copclUERgt im
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prontamente para o& esclaredimentos de dividas e s for 0 casd encaminhamento para atendimento

psicoiogico ou caso quelra Inteomper 3 su3
particlpagdo da presente pesquisa sem qualquer dnus. Para tanio, na equipe temos uma peicdioga
colaboragora Amanda Lays Maonteino Inacio
0823410 - CRPPR que efethvara alendimento &m 350 de qualguer ocomincia, Dem como Constard como

responsavel tecnica para a coleta com a
Egcala de autoconcaiin. A mesma & docente pesquisadora do Departamentn oe Pslcologla 83 UEL e
membro do Grupo de Pesquisa do qual

particlpo, 50k orienfagdo de minha orientadora Dra. Katya Ludane de Olivelra CRP 64532006
CRPBenefllcos:

O beneficlos esperados vao Inferr dretameants na Imporansa da participacdo nas aulas oe Edwcagdo
Fisica no Ensind Medio, na qual os aunos

estdo propensos a fazerem escolhas que possam Impactar o futurp, esse estudo tem o Intulio de poder
nortear a pratica gocente da Educagdo Flsica

na Instiulcdo PODlca Escolar. Aldm disso, os benefidos Bmibém se relacionam com a contibuicdo para a
producEs oo conhedmento.

5P, 15196 CRPPRL

Comentarios & Conslderaghes sobre a Pesquisa:
Pesquisa s0bre tema reisvame, com contextualiZagao bem estrulurada & elaboRda.
Alandey IDdas 35 NOMEs Wigentes da CONER, sando aprvada no CEP-UEL.

Conslderagies sobre os Termos de apresentagio obrigaionia:

Tenmees de apresaniacin 0orgaiina adequados & cmeEments prasnchioos.

Conclusdes cu Pandénclas & Lista de Inadequacies:

Gam pendéngas.

Conzlderagies Finals a critélo do CEP;

Prezadold) Pesquisadona),

Esle & seu panscer Minal de aprovagdo, vinculado ao Comitd de Elica em Pesquisas Envolvendo Seres
Humanos &3 Universidads Estadual de Londrna. E sua responsabiidads apresenta-Lo 306 Grgdos 2/ou
Irsithuicles pertinentas.

Ressaltamos, para Iniclo da pesquisa, 3s seguintes atrbuiches g0 pesquiSacor, conforme Rasolucdo CHS
4662012 e 51073016

Endereps:  LAEEST - Sk 14

Balite: Carmpum Uiiva fuliliis CEM: B8 os7.ama
F: PR Municiges:  LOMORIMS
Telsfone: 43597 15455 E-miil:  onj 3T i b
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A responsabllidade do pesquisador & Indelegavel e Indecinavel & compreends 05 aspecios &bicos & legais,
cabendo-ne:

- CONGUEIr 0 procasso oe Consamimeno e de Assentmenio Livie e Esdarecidn;

- apresentar dados solcitados pelo sistema CEPICONER a qualguer momenta;

- dasanvolver o projeto corforme delineado, |ustificando, quando oooekias, 3 sua mudanca ou Intemupelo;

- elabOrar & aprESENtar o5 relaionos pardals e finai;

- manter 05 dados a3 pesquisa em arguiva, Tislco ou digital, soib sua guarda e responsaolidads, por um
perfodo minimo de 5 (cinco) anos apos 0 BMming da pesquisa;

- Encaminhar os resultados da pesquisa para publcapdo, com o5 devidos cragitos aos pesquisadones &
pessoal fecnico Infegranta do projeto;

- |ustifizar fundamentadamente, perams o sistema CERCONER, Intemupgdo o profto ou @ ndo pubilcagdo
406 resUE00s.

Coordenacdo CERYUEL

Este parscer fol slaborado bassaso nos documentes abalen rekecdonaios.
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