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RESUMO

Q conhecimento das tendéncias motivacionais dos alunos pelo professor é
considerado importante na—EducagBoFisica-Escolar—pois auxilia a- estruturacdo-
das aulas de uma forma que os mesmos vivenciem, de maneira mais consciente e
ndo traumatizante, as atividades desenvolvidas nas aulas. Este trobalho foi
realizado com a finclidade de verificar se essas tendéncias motivacionais se
correlacionam. Para tal finalidade, comparou-se as resultados do Gride do Motivo.
de Reolizagdo (EMR), do Questiondriode Orientagdo-parao Ego ouparaa-Tarefa—
no Esporte (TEOSQ) e do Questiondrio de Percepcdo da Competéncia no Esporte
{PCSQ)-para-verificar se-existe-correlaglio-entre-as-tendéncias Expectativa de -
Exito e Orientaglio para a Tarefa, Medo do Fracasso e Orientacdio para o Ego e ~
as possiveis atribuigdes da competéncia. A Teoria do Motive- de Realizagdo.
refere-se d busca da melthoria ou menutengde da capacidade nas atividades, -
podendo levar ao &xite ou ao fracasso. As tendéncias deste motive sdo a
Expectativa de Exito.-o-Medo-do-Fracassot {nocdio-subjetiva de-incompeténcia) o -
Medo do Fracasso 2 (medo das conseqiiéncias sociais do fracasso). A Teoria
Cognitiva da Abordagem por Objetivos-explica as-metas-de agdo que-provocam ou-
ndo a persisténcia nas atividades. As metas estabelecidas pelos individuos sdo ~
Orientacdio para o Ego e Orientagdio para ¢ Tarefa. A Teoria da Percepgdo da.
Competéncia define a efribuigio que o sujeito dd ao seu éxito ou sua -
competéncia. O individuo pode atribuir seu desempenho a fatores ilegais,
externos ou oo esfor¢e e o habilidade: O-referencial- tedrico- deste trabaltho
fundamenta a pesquisa realizada com 70 alunos (36 meninos e 35 meninas) de 7+
e 82 géries-de uma-escola estadual de Campinas/SP, onde foram aplicados os trés
instrumentos de colefa de dados. Os resultados obtidos através do GMR, do
TEQSQ e do PCSQ mostraram que existe uma correlagdo entre Qrientagdo para
o Ego-e Habilidade e Orientagtio-para-a-Tarefae Esforgo: |
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INTRODUGAO

A idéia de estudar as tendéncias motivacionais dos alunos em aulas de
Educacdo Fisica surgiu de uma inquietaglio em saber se os professores possuem
conhecimento das mesmas. O mestre, como orientador das atividades dos alunos,
€ o mediador entre os motivos individugis e as legitimas metas a serem
alcangadas. Portanto, todo controle do comportamento do educande reside na
compreensdo dos mecanismos que determinam tal comportamento. A importdncia
deste trabalho, na drea psicoldgica, € verificar se dois constructos motivacionais
se correlacionam.

Para esta finalidade, definiram-se os objetivos da pesquisa atual, que
consistem em verificar:

- se existe correlacdo entre as tendéncias Expectativa de Exito e Orientacdio
para a Tarefa e Medo do Fracasso e Orientagdo para o Ego.
- a relagdo dessas tendéncias com a percepgdo da competéncia.

O trabalho inicia-se pela conceituacdo e andlise historica de termos e
teorias psicolégicas, como é o caso da motivagdo. Entendendo a motivagte humana
como uma das formas pelas quais se pode explicar o comportamento do homem,
realiza-se uma abordagem das suas diversas teorias e do Motivo como elemento
da atividade humana.

No segundo capitulo, realiza-se uma abordagem da questdo central deste
trabatho: o motivo de realizagdo, orientacdo para o ego ou orientagdo para a
tarefa e a percepgdo da competéncia.

Chegando & especificidade desta drea, no terceiro capitulo examina-se a

motivacdo na educacdo fisica escolar.



Desta forma, através do referencial tedrico exposto nesses trés capitulos,
pretende-se dar suporte para a andlise dos resultados da pesquisa, cujo
desenvolvimento encontra-se no quarto e quinto capitulos., Ali encontram-se
explicagdes a respeito das caracteristicas dos instrumentos e da coleta e
tabulagdo dos dados.

No quinto capitulo sdo apresentados a andlise e discussdo dos resultados
da pesquisa. Algumas tabelas sdo mostradas para facilitar a visualizagdo dos
resultados.

Para concluir sdo levantadas reflexdes mediante algumas consideragdes

finais.



1. MOTIVACAO

Q comportamento humano é intrigante e de dificil compreensdo. Talvez
esteja nesta complexidade a sua riqueza. QO modo pelo qual cada individuo se.
relacicha com o munde depende de uma-série de-fatores-internos-e externos,
muttas- vezes conflitantes entre si- e que produzem- determinados tipos de- “_}
comportaments, constituindo=se-a-motivagdo humdna-uma dasformaspelas quais-
pode-se explicar o comportamento do homem,

A explicagdo das causas do comportamento referindo-se 4 motivagto
deriva provaveimente da psicandlise, que “empregou idéias como energias e
forcas inconscientes que dirigem o comportamento para servir aos 'propdsitos’
almejados pelas forgas” (COFER, 1972).

A- psicologia é uma ciéncia que, desde o infcio do-séeulo, vem-estudandoo-
comportamento humano. A elaboragdo da- Teoria-da-Motivagdo—foi- realizada—por- | ’
vérios pesquisadores que tentaram explicar o comporfamento diferenciado enfre
os homens.

O estudo da motivaclio teve seu inicio com o hedonismo atribuida aos
antiges filésofos como ARISTOTELES, PLATAQ E EPICURQ. A Teoria
Hedonista relaciona-se com as formulagdes filosdficas sobre a razdo e a vontade .
do homem baseada na busca-do prazer e-ha-fuga-da-dor e do-sofrimento(KOBAL.,
1996). |

O surgimento das teorias cienfificas de motivagdo foi devido & teoria da
evolugdo de Darwin que acreditava que os instintos surgiem através da selegdo
natural, sendo portanto, herdadas. Por volta do inicio do século, McDOUGALL
desenvolveu a Teoria do Instinto que definiu instinto como “uma disposigdo
psicofisica inata ou herdade que determina o seu possuidor perceber audar



atengdo a objetos de certa classe, experimentar uma excita¢do emocional de
qualidade particular ao perceber tal objeto e a atuar em relagdo a ele de maneira
particular, ou pelo menos, a experimentar impulso para tal agdo” (McDOUGALL
apud MURRAY, 1978).

A Teoria do Impulso ou "Drive” surgiu em substituicdo ao conceito de
instinto, descrito por WOODWORTH (1918), "para descrever a ‘'energia’ que
impele um organismo a agtio, em contraste com os hdbitos que orientam o
comportamento numa direcdo ou noutra” (MURRAY, 1978).

Mais tarde, o estudo das tendéncias que impelem o sujeito 4 aglio e das
diregdes por este assumidas constituiu o tema essencial da Teoria das
Necessidades ou Motivos de Murray. Para ele, uma necessidade é um constructo
hipotético, um impulso localizado na cértex cerebral que organiza a percepgdo, a
compreensdo, a tendéncia consciente para atuar e agdo, com a finalidade de
direcionar uma insatisfacdo existente (PENNA, 1980). Assim, essa teoria
defende a hipdtese de que todos os seres vivos se movimentam na direcdo de
algo, quando uma necessidade se manifesta como prioridade naquele momento.
Desta forma, foram postuladas cerca de quarenta necessidades, divididas em
duas categorias: necessidades viscerogénicas (como fome, sede, dor, efc.) e
necessidades psicogénicas, determinadas por situagées de pressdo externa, como
afiliagdo, realizagdo, poder etc. Foi MURRAY que desenvolveu um importante
instrumento de pesquisa na drea da motivagto humana, o "Thematic Aperception
Test”(T.A.T.) (KOBAL, 1996).

A partir de 1953, McCLELLAND continuou a pesquisa empirica com o TAT
e o desenvolvimento da teoria da motivagdo, dedicando-se ds pesquisas sobre os
motives de realizacdio e afiliagdo, consolidando-a-aplicagdo de recursos de medida. |
e de quantificagdo ao nivel da motivag8o superior: ATKINSON,; colaborador



préximo de McCLELLAND, foi quem desenvolveu uma versdo mais sistemdtica
nesta linha cognitivista da teoria motivacional que, nos dltimos dez anos, dominou
os estudos sobre motivagdo humana (KOBAL, 1996).

A Teoria da Motivagdo a Realizagdo de ATKINSON & McCLELLAND
(1973) e ANGELINI (1973), identifica as principais causas da actio de como um
individuo é confrontado com o desafio da busca do sucesso e da ameaca do
fracasso em situacdes em que sua capacidade é testada (ATKINSON &
FEATHER, 1974).

A Teoria Social Cognitiva da Abordagem por Objetivos de NICHOLLS
(1989 e 1995) e DUDA (1988 e 1995) surgiu para explicar o comportamento
humano através do tipo de orientagdo {(ego ou tarefa), visdo de mundo e
perspectiva de mundo.

Cada teoria teve sua contribuigdo, em algum momento, para a histéria da
psicologia, sempre em busca do entendimento sobre os diferentes
comportamentos do homem nas suas percepgoes aos estimulos internos e sua
complexa inter-relagdo com o meio ambiente. Assim, foi possivel observar as
diversas abordagens feitas por diferentes estudiosos bem como as diferentes
concepgdes sobre o conceito de mofivagé‘fo. Porém, todos concordam que um
motivo é um fator interno que dd inicio, dirige e integra o comportamento de uma :
pessoa. Ndo € diretamente observado, mas inferido do seu comportamento ou,
simplesmente, parte-se do principio de que existe afim de explicar-se o seu

comportamento (MURRAY, 1978).

1.1. Motivo como determinante do comportamento humano

De acordo com ALENCAR (1986) o sentido bdsico de motivagdo pode ser
conhecido por suas raizes latinas movere, que significa mover-se. Desta forma,
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motivar alguém implica em levd-lo a agir ou a produzir uma resposta. Neste
sentido, a motivagdo tem uma certa semelhanca com estimulacdo. Como se sabe,
0s organismos ndo reagem da mesma forma a um mesme-estimulo.

A motivacdo tem sido analisada em seus componentes bdsicos referentes
aos diversos estdgios da seqiéncia de acontecimentos que ocorrem desde a
presenca de uma nrecessidade até sua satisfagdo ou eliminagdo. Uma das
caracteristicas da seqiiéncia motivacional é a existéncia de. um. motivo que,
quando presente, ativa o organismo na busca de condi¢des que satisfagam a
hecessidade ot-impulso:suposto:

Vista-como aspecto dindmico da retagio comportamental a-motivagdo-€ ume
orieptacdo dindmica de cardter continuo, regulando o funcionamento do individuo
em interagdo com o meio. A motivagdio exerce assim a fungdo de ativar e dirigir o
comportamento. Além disso, o ato motivacional concreto serd visto também como
regulador que determina a alteragdo de uma diregdo, o estabelecimento de um.
fim a ser alcancado e a intensidade de um esforgo. A regulagdo concreta resulta
da experiéncia presente e passada do individuo (PUENTE, 1982).

WINTERSTEIN (1992} afirma que a teoria da metivagdo parte do
pressuposto de que deve existir alguma coisa que desencadeie uma a¢do, que the
dé uma diregdio, que mantenha seu curso em diregio a um objeto e mantenha a
aclo até atingir os objetivos. Ele também afirma que "o comportamenio de uma
pessoa num determinado momento ndo € motivado por um motiva qualquer e nem
por todoes os motivos, mas sim por aguele motivo gue, de acorde com as
caracteristicas da situagdo e sua posi¢do na hierarquia.de motives, indica a maior

probabilidade de atingir um objetivo“{p. 543
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Assim, o- mesmo- autor, define motivo- como um constructo hipotético
referente a um fator-interno-que desencadeia uma- agdio, dando-the uma direcdo,
mantendo seu curse direcionado-a uny objetivo-e finalizando-a:

De acordo com BUGELSKY {apud KOBAL, 1996) a motivaglio é uma
expressdo que se refere a uma grande variedade de condigdes que alteram as
relagfes estimulo-resposta. Desta forma, 0s conceitos de motivacdo enfatizam,
além da energia.ou.de forgas, trés tipos de varidveis: determinantes ambientais,
forgas internas (desejo; necessidade, impulso, vontade etc.) e incentivo, alvo ou
objeto que atrai ot repele-o-organismo:

Em qualquer momento uma pessoa é motivada por vdrios fatores internos e
externos. A forga de cada motivo e o padrdo de motivos influem na maneira como
vemos-o mundo, nas coisas que pensamos e nas agbes em gue nos empenhamos.

Segundo MURRAY (1978) os motivos podem ser classificados em dois
grupos:

1- Inatos ou Primdrios: constituidos pelas exigéncias organicas e fisioldgicas.
2- Adquiridos ou Secunddrios: formados pelas necessidades- sociais de origem
externa, como determinados hdbitos, por-exemplo:

Quer sejom inates,-aprendidos ou ambas' as"coisas, 05 motives sociais
aprendidos durante o processo de socializagdo, de acordo com o mesmo autor,
domjnam a maior parte do comportamento humano cotidiano. Uma lista proposta
por MURRAY mostrou diversos motivos sociais, entre eles, agressdo, filiagdo
{manifestagdo. de afeigda. entre. as. pessoas), realizagdio (ligado ao desejo. de
prestigio), autonomia, passividade, defesa (envolve defesa de status) e amparo.

De acordo com MURRAY o homem, desenvolvendo extensivamente os
motivos ~ sociais, estabelece; sobre os  impulsos fisiolégicos, um  sistema

motivacional altamente complexo-que tem, na explicactio do seu comportamento,
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uma importancia muito-maior do que o do simples mecanrismo de satisfacdo das
necessidades bioldgicas.

Para estudar -essas necessidades, MURRAY (apud ALENCAR; 1986)
desenvolveu o Teste de Apercepgdo Temdtica (T.A.T.), que consiste de uma série
de cartes com figuras sugerindo temas diversos, tais como um garoto com um
violing, a sithueta de um homem ou a cabega de uma mulher no ombro de um
homem. Para avaliar-os motives do sujeito, pediu-se a.ele que elabarasse histérias .
a respeito de cada cartdo, inferindo-se-dai-suas necessidades. psicogénicas (como.
prestigio, defesa de -status, esquiva-da- humilhacBo, manifestagdo- de afeigdo
etc.).

Dentre os motivos sociais listados por MURRAY, o Motivo de Realizagdo
estd entre os mais pesquisados até o presente. A investigagdo dessa necessidade

inicioy-se_com MURRAY e continuou com McCLELLAND, ATKINSON e seus
colaboradores (KOBAL, 1996).
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.2. TEORIAS MOTIVACIONAIS
2.1. O Motivo de Realizacdo-

A motivag@o vem sendo citade na fiteratura.como fator da personalidade e
das varidveis sociais e cognitivas que aparecem em uma determinada situagdo
quando- o- individue € _.avaliado em sua_ mmnm_de_dmgw -um .padrdo de.
exceléncia (ROBERTS; 1993). As teorias motivacionais 58 -encarregadas de j
explicar-os gamportamentes de realizacdo, esclarecendo-assim a-intensidade, a J
persisténcia, o escolieresportiva eoresuttadoobtido: - - J

A teoria do motivo de realizagdo refere-se & um importante ck:rr;fhio do
comportamento, isto €, & .qti.vidade orientada .para.a.realizagdo (ATKINSON &
FEATHER, 1974). De acor'd;) comos mésn;;t-)-s au-?;r.es, atividade orientada para o
realizacde ¢ aquela vivenciada por um . individuo  com-a expectativa que seu.
desempenho serd avaliado-em algum padrdo-de-exceléncia. Deduz-se que-qualquer
sitbacde- que apresente um- desefio para & reclizacdie, por provocar uma
expectativa de sucesso, deve-se também—considerar-a ameaga do-fracasso por
provocar uma expectativa de fracasso. Enfdo, a afividade orientada para a
realizagdo. € sempre influenciada por uma. resultante de um. éonﬂi;; “é.r_rl're duas
tendéncias opostas, a. tendéncia.para-alcangar o sucesso e a tendéncia‘ para
evitar o fracasso. o

Assim, o motivo de realizactio (traduzido. de need of achievement) foi
definido por HECKAUSEN (apud WINTERSTEIN, 1992) como o busca da
melhoria ou manutenclo da prépria’ capacidade nas atividades onde ¢ possivel
medir-o proprio desempenho, sendo que-a execugdo-das mesmas pode-levar o um
sucesso ou a um fracasso. Desta forma, esse motivo-voltado—para o competigdo

com algum padrdio de exceléncie, apresenta expectativa de sucesso ou medo do
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fracasso, podendo este -iltimo ainda ser dividido em: medo do fracasso 1,
referindo-se 4 nogdo de incompeténcia que o individuo tem de si mesmo, e medo
do fracasso 2, que diz respeito a0  medo das conseqiiéncias sociais do prépric -
fracasso.

Segundo ATKINSON {apud ALENCAR, 1986) tanto na tendéncia de
alcangar o sucesso como na de evitar o fracasso, trés varidveis devem ser
consideradas:

I- a forga da tend@ncia ou- motivo: este fator é relativamente geral e estdvel,
pois depende das caracteristicas-individueis de-cada pessoa.

2- a expectativa ou probabilidade (de sucesso ou fracasso) diz respeito d
probabilidade de sucesso-que o individuo estabelece. Ela se desenvolve -a partir
de experiéncias-passadas em situagdes semelhantes que o sujeito enfrentou. Por
exemplo, desempenhos prévios bem sucedidos tendem a aumentar a expectativa
de sucesso e a diminuir a expectativa de fracasse na mesma tarefa. € a partir
desse desempenho_que ¢ individuo desenvolve uma idéia da dificuldade da tarefa.
3- o valor de incentive (do sucesse ou o-valer negetivo de incentivo do fracasso):
este fotor tombém depende-da-experiéncia-passada do individuo-em situagdes
especificas semelhantes-a que ele enfrenta no momento.

A primeira veriével € uma caracteristica individual que difere de uma
pessoa para outra, enquanto que as outras duas sdo situacionais (dependem da
situagdo ou da tarefa particular enfrentada pelo sujeito). Essas varidveis deixam
claro que.a Teoria do. Motivo.de Realizacdo. representa uma-especificagdo. das
determinantes do ambiente e da personalidade, também como, a natureza dessa
interacde.

Foi MeCLELLAND (apud -PUENTE, 1992) que -estabeleceu uma relagdo

entre a origem do motivo de realizagdo e a cultura na qual o individuo estd
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inserido, - pois considera que .0s padrdes de -exceléncia sdo determinados
culturaimente. Assim, o -autor -acredita que ao -considerar as origens e o
desenvolvimento da motivaglo para a realizagdo, deve-se destacar o papel da
cultyra-e da familia, jd ‘que esta se constitui no principal canal de transmissdo
dos aspectos bdsicos da cultura. Por exemplo, mdies com alta motivagdo para a
realizagdo formulam exigéncias para seus filhos de independéncia e autonomia
mais cedo do que as mdes com baixa motivagdio para a realizacgo.

ROSEN & ANDRADE (apud PUENTE, 1992) procuraram definir methor a
influéncia do. pai no desenvolvimento. domotivo de realizacdo. Os resultados
encontrados mostraram que tanto o pai como- a mde contribuem para o ’
treinamento, sendo que o pai tem papel mais—decisivo- ne- treinamente- para
independéncia ("fozer s6"), enquanto a mde influencia mais no-treinamento para a-
realizagdo ("fazer bem feito").

Diversos autores argumentam que as razfes para procurar a realizagdo
podem ser bem diferentes para homens e mulheres. HORNER (apud PUENTE,
1992) tentou esclarecer as diferencas. sexuais. em motivaciio de realizagdo,.
sugerindo- que a maioria das mulheres tem um motivo paraevitar o sucesso que.
inibe seu-envolvimento e desempenhe em-atividades relacionadas & realizagdo. Tal
motivo foi definido como uma-disposicdio-latente-e-estdvel-adquirida-muito-cedo-
na vida, como resultado da socializaglo dos papéis sexuais. Este produz
ansiedade nas mulheres quando elas se encontram em situagdes de competigdo,
porque tém medo que o sucesso traga conseqiiéncias negativas, tais como
rejeicda social e perda da feminilidade.

ANGELINT (1973) cita alguns trabalhos empiricos que verificaram que a.
m&ﬁveg&'o- para a realizacde nafr mulheres-estaria-mais-associadacom-a-aceitacdo |
social, elogios e desejos afitiativos; enquanto qurrﬁos-homem com-a capacidade
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de lideranga, competéncia, dominio e inteligéncia. Por isso, a motivagdo para a
realizagdo entre as mulheres tornam-se um fendmeno mais complexo pois "o
comportamento realizador” fica em conflito com o papel feminino de algumas
culturas.

Os individuos com forte motivaclo para a realizagdo trabalham mais,
aprendem mais depressa e sdo mais competitivos do que aqueles que possuem
baixo nivel. No plano da agdo, séio aqueles que assumem responsabilidades
pessoais pelos seus atos, que assumem riscos apenas moderados e que tentam
fazer as coisas de. maneira criativa e inovadora. Por outro_lado, individuos com
baixa motivacdo para a reclizagdo escolhem tarefas com dificuldade exiremas e |
apresentam alta taxa de ansiedade quando colocades—em-situagles onde sdo
avaliados.

Estudos realizados na motivagdo para realizagdo também sugerem que
individuos com altos niveis dessa motivacio possuem padrdes internos de
exceléncia, sdo independentes, sdo mais persistentes em tarefas de dificuldade
moderada, sdo realistas ao estabelecer expectativas para atividades, possuem
bom desempenho académice, fixam padrdes de exceléncia cada vez mais altos por
ndo se satisfazerem sé com um determinade sucesso, tém-compreensdo-clara de
seus objetivos e estdo conscientes da relagdo—entre as-metas de realizagdo
presentes e objetivos futures (ATKINSON apud PUENTE, 1992).

A competigdo bem sucedida em relagtio a outras pessoas, ou em termos
de padrdes sociais, seria acompanhada de sentimento de sucesso e o individuo
com alta motivacdio indica seu interesse nesse sentido. Muitas vezes, esse motivo
se revela no desejo de realizar algo tnico, que implica.em sucesso pessoal ou
indica realizagdo a longo praze, com antecipacdo- do- resultade promissor. __

Alcangar sucesso serd uma forma de satisfazer-a necessidade- criada por-esse
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motivo, enquanto que fracassar na realizagdo serd uma forma de acentuar ainda
mais essa necessidade (ANGELINI, 1973).

Os individuos com alto motivo de realizacdo tendem a ter maior prazer no
sucesso e a manter tdo alto quanto possivel o seu desempenho em todas as
atividades nas quais um padrdo de exceléncia se aplica e em cuja execucdo se
pode tanto ser bem sucedido como fracassar (ALENCAR, 1986).

A motivagdo para a realizacdo ou para o sucesso permite que a pessoa
estabeleca metas e tarefas de maneira persistente até consegui-las (com
exceléncia), com seu préprio toque pessoal. O sujeito tenta superar-se
constantemente. Assim, o individuo motivado para a realizagdo quer ser
competente, capaz e sentir que domina a atividade que realiza (MULLER, 1998).

Existem fatores relevantes determinando o motivo de realizagdo, tais
como o nivel de aspiragdo, a atribuigdo causal e a norma de referéncia
(WINTERSTEIN, 1992),

O Nivel de Aspiracdo foi definido por FRANK (apud WINTERSTEIN,
1993) como o nivel de rendimento que uma pessoa pretende alcangar numa
determinada tarefa, conhecende gqual foi seu desempenho na mesma
anteriormente. Para determind-lo, o individuo escolhe uma das vdrias
alternativas, sendo que as expectativas correspondem ou ndo a capacidade do
mesmo. O individuo se propde a aican¢ar determinados objetivos, os quais podem
mudar apéds o sucesso ou o fracasse na realizacdo da atividade. A elevacdo ou a
manutencdo persistente de um objetivo apds sucessivos insucessos sdo
considerados na inadequagdo do nivel de aspiragdo.

Desta forma, as pessoas com expectativa de €xito optam por metas
compativeis com suas capacidades, geralmente com um nivel médio de dificuldade

nas quais o resultado depende do prdprio esforco. Se o individuo for bem
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sucedido, ele deverd aumentar seu nivel de aspiracio, ou seja, escolher uma
tarefa mais dificil. Caso contrdrio, se ele falha, deverd diminuir seu nivel de
aspiragdo escolhendo uma tarefa mais facil (ATKINSON & FEATHER, 1974).

Jd os individuos que tém medo do fracasso, normaimente escolhem
objetivos abaixo dos rendimentos alcangados anteriormente, jd que serdo
facilmente realizados evitando assim possiveis insucessos ou, inadequadamente
acima destes, gerando um fracasso inevitdvel. Ao optar por uma meta aquém de
rendimentos anteriores, o individuo certamente a atingird, evitando assim, um
possivel insucesso. Porém, ao empreender poucs esforgo na agdo, deixa de
vivenciar com plenitude o sucesso (WINTERSTEIN, 1992).

Foi desenvolvido por LEWIN um modelo do processo de colocagdo do Nivel
de Aspiragdo (NA) denominado *Discrepdncia de Objetivo” (figura 1) que significa
a diferenga entre o objetivo da aglio e o dltimo rendimento alcangado. Para
HECKHAUSEN este dado ¢ decisivo no processo de motivagdo. Se o objetivo da
agio é maig alto do que o {ltimo rendimento a “Discrepdncia de Objetivo" é
positiva, se o objetivo é mais baixo, entdo ela € negativa. A diferenga entre o
rendimento alcangado e o préximo objetivo colocado é denominado "Discrepdncia

de Objetivo Alcangado” (WINTERSTEIN, 1993).

i 2 3 4 Tempo
uttimo NA novo Reacdo sobre
rendimento colocado rendimento 0 Novo

rendimento
*Discrepdncia "Discrepincia
do do Objetivo
Objetivo" alcangado”

Sentimente de Sucesso ou
Insucesso dependente da diferenga
entre 2 e 3.

Figura 1*

! Fig. 1: Seqiiéncia tipica em uma situagdio de colocaglio de Nivel deAspiraglio (NA).
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Apds uma agdo realizada com sucesso ou fracasso, o individuo busca causas
que expliquem estes resultados. Essa aproximacdio considera o individuo como um
organismo ativo capaz de processar informagdes com a inclusdo de um alto
processo mental como determinantes da aglio fisica humana. Esta explicacdo é
derominada, de acordo com HEIDER (apud WINTERSTEIN, 1992), Atribuicdo
Causal ou simplesmente Atribuigo.

As teorias afribucionais mostram que a causalidade percebida dos
acontecimentos ativa e dirige o comportamento. As significagdes que o individuo
atribui aos objetos do mundo sdo responsdveis em grande parte por sua resposta
e por sua percepgdo da situagdo. Por exemplo, uma relagdo social pode ser
aprendida par @lguns individuos como forma de obtengdo de prestigio e por
outros como dependéncia pessoal. Em todos esses casos é a significagdo dada
pelo sujeito & situagdc que determinard seu comportamento motivado, e essa
significagdo, que € produto de uma elaboraglio cognitiva, ird ativar e dirigir o
comportamento (PUENTE, 1982).

HEIDER fundamenta sua teoria em trés proposigdes:

1) a de que todas as pessoas, na verdade, desejem predizer e controlar o meio
ambiente.

2) a de que a compreensdo adequada do comportamento social sempre dependerd
de como descrevemos e percebemos o mundo social.

3) a da convicglio de que existem diferengas entre a percepgdo de objetos e a
percepgdo de pessoas.

O homem sempre percebeu, segundo HEIDER, o comportamento como
causado e a localizagdo da causa tanto pode ser percebida no sujeito como no
ambiente. Na verdade, supde-se que os resultados da a¢do sejam causados pela

combinagdo de fatores pessoais e ambientais.

20



HEIDER (apud BIDDLE, 1993), considerado o pai da teoria da atribuicdo,
apresentou um modelo de processo atribucional que combina fatores pessoais
(internos) e ambientais (externos) para explicar as causas dos resultados,

mostrado a sequir na figura 2:

For¢a pessoal Forga ambiental
4 N v N
motiva¢do capacidade dificuldade da tarefa sorte
voN
intencdo exercer N7 N7
N K
“tentar” “poder”
N 74
resultado €

y Figura 2

A partir deste modelo atribucional, WEINER e seus colaboradores (apud
BIDDLE, 1993) identificaram quatro principais "elementos da atribuicde” usados
no contexto da realizacdo. Esses fatores causais ndo sdo capazes de explicar
todas as situacdes de rendimento, mas mesmo assim, contribuiram com uma série
de indicios para o estudo do motivo de realizagdo (WINTERSTEIN, 1992). Essas
atribuicdes sdo: capacidade pessoal, esfor¢o pessoal, dificuldade da tarefa e

-smcaso (sorte), cujos significados serdo mostrados na figura 3.

? Figura 2 - Localizagdio das possiveis causas internas e externas de um resultado sugerido por
HEIDER (1944).
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| __Atribuighio Antecedentes -
Capacidade | porcentagem, nimero € padrdo de sucesso; nivel de
|dificuldade da tarefa, envolvimente do ego (meta
competitiva).
Esforgo relactio entre desempenho e importéncia da tarefa;

percepcdo fisica e do esforgo mental, envolvimento
da tarefa (meta pare o dominie): persisténcia.

Dificuldade da Tarefa

normas e comparacdo Social, caracteristicas da
tarefa.

Sorte

{resultado raro e incomum; independéncia e resultado

00.a¢aso, inesperado.

Figura 3°

WEINER também caracterizou esses elementos como “dimensdes da

atribui¢do”. Em seu modelo original (figura 4), as atribuigbes sdo classificadas ao

longo das dimensdes de "casualidade” e "estabilidade”. As atribuicdes associadas |

com o individue sdio “internas” (capacidade e esforgo) e “externas’ (tarefa e

sorte). Além disso, as-gtribuicbes podem ser “estdveis” (capacidade e tarefa) e

*varidveis” (esforgo e acaso).

Locagio-
Estabilidade Interna Externa
Estdve! Capacidade Dificuldade da farefa
Variavel Esforge- Acaso

Figura 4*

InvestigagBes mostraram que individuos que tém expectativa de éxito

geralmente atribuem a causa de seus resultados a prépria capacidade e esforgo,

enquanto que os que apresentam medo do fracasso, atribuem-na & dificuldade da
tarefa ou ao acaso (WINTERSTEIN, 1992). No contexto esportivo, ROBERTS

* Figura 3 - Significados das atribuigdes identificadas por WEINER(1972):

‘4Figura 4 - Modelo do esquema de classificagdo para atribuigtio de causas de sucessos e

fracassos segundo WEINER (198Q).
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(apud BIDDLE, 1993) também evidenciou que criangas com alto motivo para a
realizacdo atribuem o sucesso & capacidade e o fracasso ao baixo esforgo. Por
outro lado, criangas com baixo motivo para a realizagdo atribuem o sucesso para
a sorte e facilidade da tarefa e o fracasso para a falta de capacidade.

Porém, essa aproximagdo "tradicional” do motivo de realizagdo ndo deve
ser considerada a melhor explicacdo & atribuicdo no esporte. De acardo. com
MAEHR e NICHOLLS (apud BIDDLE, 1993), é também necessério descobrir o
significado da realizagdo para diferentes pessoas e ndo considerar que a
realizagdo é universalmente definida da mesma maneira. Um resultado é
interpretado como sucesso quando reflete atributos desejdveis para o individuo,
seja pelo grande esforgo ou pela alta capacidade demonstrada. Por outro lado, se
o resultado reflete qualidades indesejdveis para o individuo, seja pela preguica ou
baixa demonstragdic de capacidade, o resultado é considerado como um fracasso.
Assim, o que € sucesso para um pode ser fracasso para outro. Desta forma,
defenderam que o sucesso e fracasso ndo sdo estados absolutos mas sim, uma
avaliagdo subjetiva das qualidades pessodis desejdveis: “a andlise do
comportamento de realizaglio ¢ a andlise de como as pessoas percebem a
presenga ou a falta das qualidades desejdveis e os efeitos que interferem no
comportamento” (apud BIDDLE, 1993, p. 446).

Para ROBERTS (1993) o primeiro passo para entender o comportamento
de realizagio é entender que sucesso e fracasso sdio estados psicoldgicos
baseados na interpretagdo de eficdcia do individuo empenhado para a realizagdo.

Para NUTTIN (apud PUENTE, 1982) a andlise das condutas humanas deve
sempre levar em conta a importdncia atribuida pelo individuo ds experiéncias
cujos resultados confirmam as concepcdes que ele faz de si mesmo e que estdo

de acordo com o plano geral de realizagdo de si existente em todo o individuo. O
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individuo sofre a influéncia do nimero e da importéncia relativa de seus sucessos
e fracassos que se tornardo elementos decisivos na formagdo e no equilibrio de
sua percepgdo de seu potencial.

Algumas- diferengas-.como .género. e idade podem ser considerados
impdrfan‘res antecedentes das atribuigbes.

De acordo com DEAUX (apud BIDDLE, 1993) os homens possuem maior
percepgdo de competéncia e expectativas positivas em ambientes de realizagdo
do que as mulheres, atribuindo, assim, o sucesso a fatores internos e estéveis. Jd
as mulheres possuem baixa expectativa-de sucesso e, por esta razéo, atribuem o
éxito-para-a.sorte ou-outra cousa externa e instdvel e, o fracasso para fatones

NICHOLLS e seus colegas- (opud BIDDLE, 1993) detectaram que as
criangas desenvolvem um conjunto diferenciado de opinides relacionadas &
realizagdo e, em particular, ao esforgo, capacidade e resultados. Criangas com
aproximadamente 5-7 anos de idade ndo sfio capazes de diferenciar esforgo,
capacidade e resultado porque pensam que as pessoas que tentam duramente sdo
bem sucedidas € as tarefas_que_poucas_pessaas podem. fazer sdo *dificeis”. J4
criangas com 8-10-anos-de-idade-tendem-a pensar o esforgo como-a causa—do
resultado-e mais tarde, comegam-a-diferenciar esforgo e capacidade como-as
causas do resultado.

Como terceiro fator importante na determinagdo do motivo de realizacdo
surge @ Norma de Referéncia que diz respeito aos diferentes pardmetros
necessdrios para a avaliogio dos resultados de rendimento.

Segundo HECKHAUSEN_ (apud_ WINTERSTEIN, 1992) ela pode ser
individual quando—se compara o rendimento de um individuo com um outro |
realizado— anteriormente- pelo- mesme, ou social quando a comparagdo do
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rendimento acontece dentro de um determinado grupo de referéncia. Os
resultados, portanto, se referem a uma norma tnica exigida para todo um grupo.

Ainda de acordo com o mesmo autor pode haver uma melhoria na motivagdo
ao utilizar-se a norma de referéncia individual, pois desta forma o individuo
vivencia adequadamente os sucessos e fracassos, determinando realisticamente
seu nivel de aspiragdo. Por isso, vé-se necessdrio considerar a importncia dessas
normas no dmbito educacional, porque a norma de referéncia utilizada para a
avaliagdo dos alunos pode influenciar positiva ou negativamente a sua motivagdo
(KOBAL, 1996).

Os professores apresentam diferengas na explicagdo das causas para
éxitos e fracassos de seus alunos em funcdio da norma de referéncia utilizada per
eles nas aulas. Assim, ELKE (apud WINTERSTEIN, 1992) pode comprovar-em:
seus estudos que professores que utilizam uma norma de referéncia social
atribuem éxitos e fracassos no rendimento escolar a fatores instdveis e
externos como o azar e o barulho. Porém, quando utilizam norma de referéncia
individual, recorrem a fatores mais estdveis e internos, como a capacidade.

Assim, a norma de referéncia pode ser um fator de gmnd&antMna.._
obtengde-de-um-objetivo podende-favorecer ou-prejudicar o desenvolvimento-da
agdo do individuo: Porém; esse- fator— ndo- influenciaréd no- bom- ou mou
desenvolvimento da acdo diretamente, mas auxiliard o professor a conhecer
melhor seus alunos, verificando qual a atribuiclio dada ds situagdes de éxito e

fracasso pelos alunos nas aulas de Educagdo Fisica (MULLER, 1998).

2.2. QOrientagdo para o Ego ou para a Tarefa

Muitos motivos e interesses podem ser despertados nas aulas de Educagdo

Fisica, tais como recreacional, rendimento, aptiddo fisica e o reconhecimento
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social. Para cada motive podemos perceber dois momentos fundamentais, quando
da execugdo da agdo. O fator energizante (interesse e esforgo) é aquele que
propicia o inicio da execugdo, que terd uma seqiiéncia de acbes motivadoras. A
persisténcia ou ndo desta acdio dependerd do tipo de orientagdo (ego ou tarefa)
do individuo na selectio dos instrumentos por ele escolhidos, que mantém a
segiiéncia motivacional condutiva em direcdo a uma meta determinada (MULLER,
1998).

De acordo com ROBERTS (1993) para a compreensdo da motivacdo e dos
comportamentos de realizagdo precisam ser levados em conta o significado e a
fungdo do comportamento, bem como a identificacdo das metas de acdo.

Segundo DUDA (1993), « perspectiva de vida e os referenciais tedricos da
realizacdo da motivagdo tém predominado sobre duas bases: individuos
orientados para a tarefa e individuos orientados para o ego. Essas duas metas
estabelecidas pelo individuo relacionam-se com a maneira que o individuo julga
seu nivel de competéncia e habilidade.

Individuos orientados para a tarefa estdo preocupados com a
demonstracdo da aprendizagem e com o dominio da tarefa. Essa meta dirige o
comportamento de realizagdo quando a aprendizagem e o dominio sdo
determinados como importante para o individuo. Além disso, a percepcdo das
habilidades e capacidades sdo de referéncia prépria, sdo persistentes e
estabelecem metas apropriadas a suas capacidades. Esses individuos sdo
caracterizados pela maior necessidade de realizacdo, por acreditarem no seu
esforgo e por serem otimistas (DUDA, 1993).

Ainda de acordo com a mesma autora, individuos orientados para o ego
apresentam-se motivados por fatores externos (busca de reconhecimento social,
status) e mostram-se preocupados com a comparagdo de sua capacidade com d

26



dos outros. Essa meta dirige o comportamento de realizacdo em circunstancias
onde a comparacdo social é existente. Além disso, tendem a demonstrar
capacidade superior (mesmo ndo a tendo), ndo sdo muito persistentes e atribuem
o éxito ds suas habilidades, ao seu esforgo e & sorte. O fracasso, por outro lado,
¢ atribuido a fatores externos, como o material utilizado, o azar, a situacdo etc.
Para esses individuos, o minimo de esfor¢o é importante, a percepgdo das
habilidades sdo normativamente referenciadas e caracterizam-se pelo uso da
mdxima habilidade.

MAEHR & NICHOLLS (apud BIDDLE, 1993) sugeriram que o sucesso e o
fracasso possuem diferentes significados em diferentes culturas. Por exemplo,
DUDA (1986) mostrou diferencas nas percepgdes de exito e fracasso no esporte
existentes em grupos com diferente conhecimento cultural residindo no mesmo
pais. Participaram deste estudo adolescentes brancos, negros e descendentes de
espanhdis do segundo grau das escolas de Los Angeles. Os resultados mostraram
que as percepcdes diferem de acordo com o género e com o conhecimento
cultural. Assim, enquanto os meninos brancos valorizam a meta de comparagdo
social (orientagdo para o ego) os espanhdis valorizam a meta de dominio
(orientagdo para a tarefa). Jé entre os negros hd uma diferenca de género: as
meninas estdo orientadas para a comparagdo social e os meninos para o dominio,
Desta forma, as tendéncias dos meninos participantes deste trabalho parecem
ser semelhantes as dos espanhdis e dos meninos negros, enquanto que as meninas
assemelham-se ds mogas negras.

Uma interessante questdio sobre a meta de realizacéo baseia-se em saber
como os individuos desenvolvem uma meta de agdo e ndo outra. NICHOLLS (apud
ROBERTS, 1993) argumentou que a experiéncia do individuo, o constrangimento

social colocado sobre o mesmo e a percepgdo do clima psicoldgico (se existe
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tarefa ou ego) podem comprometer uma meta em relacdo a outra. Assim, as
teorias do motivo de realizagdo sustentam que os fatores individuais, situacionais
e ambientais influenciam a predomindncia de uma perspectiva.

Por exemplo, quando um ambiente é caracterizado pela competicdo
interpessoal e pela avaliagdo social, individuos orientados para o ego tendem a
obter melhores resultados. Porém, em situagles caracterizadas pela
aprendizagem, com base no erro alheio, dominio pessoal da habilidade e pelo
simples fato de participar, individuos orientados para a tarefa, muitas vezes,
destacam-se dos demais. Assim, NICHOLLS (apud DUDA, 1993) sustentou que os
individuos desenvolvem uma meta sobre outra em um ambiente especifico de
acordo com as diferencas motivacionais baseadas nas visdes de mundo desses

individuos sobre o que consideram importantes dentro desse contexto.

2.2.1. Quadro comparativo entre as tendéncias EE com OT e MF
com OE

A Teoria do Motivo de Realizagdo (ATKINSON & McCLELLAND, 1973)
referente & busca da melhoria ou manutengdo da capacidade nas atividades,
podendo levar ao sucesso ou ao fracasso e, a Teoria Cognitiva da Abordagem por
Objetivos (NICHOLLS, 1989 & DUDA, 1995) que explica as metas de agdo que
provocam ou ndo a persisténcia nas atividades, sdo abordagens que apresentam
semelhancas entre suas tendéncias.

Através do quadro comparativo podemos observar as semelhancas das

tendéncias EE com OT e MF com OE.
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EXPECTATIVA DE EXITO

ORIENTACAO PARA A TAREFA

Trabalham mais

Acreditam no seu esforgo

Optam por metas compativeis com suas
capacidades

Preocupam-se com a aprendizagem e com o
dominio da tarefa

5do mais competitivos, persistentes

Sdo mais persistentes

Assumen responsabilidades pelos seus atos

Possuem percepgdo de sua habilidade ¢
capacidade

Assumem riscos moderados

Favorece a capacidade para cooperar e o
esforgo para o dominio pessoal

Sdo independentes, criativos e inovadores

Buscam a satisfagdo e o prazer de uma
tarefa

Possuem bom desempenho académico

Julgam seu sucesso pela qualidade de seu
trabatho

Possuem sentimento de sucesso

Sdo otimistas

Tentam superar-se constantemente

Buscam a satisfagdo pessoal

Atribuem a causa dos resultados a prépria
capacidade e esforgo

Estabelecem metas apropriadas as suas
capacidades

Possuem maior autoconirole

Ndo demonstram alta capacidade

Aprendem mais depressa

Demonstram seguranga no comportamento

MEDO DO FRACASSO ORIENTACAO PARA O E6O
Escolhem tarefas com dificuldades |{Escolhem tarefas com desafios extremos
extremas

Optam por metas abaixo dos rendimentos
alcangcados anteriormente

Preccupam-se com a comparacdo de sua
capacidade

Atribuem seus resultados a dificuldade da
tarefa ou ao acaso

Atribuem seus resuitados ao esforco e ao
acaso

5do menos persistentes

Demonstram capacidade superior

Sdo mais ansiosos

Ndo sdo muito persistentes

Sdo inseguros no comportamento

Possuem baixa percepgdo da competéncia

Sdo orientados a normas sociais

Sdo mais inseguros no comportamento

Sdo motivados extrinsecamente

Motivam-se pelo reconhecimento social

Apresentam falta de auto-

determinagdo

Abandonam a atividade em caso de derrota
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2.3. Percepclio da Competéncia

A-motivagdo estd associada a um grande nimero de fatores durante o agdo
humana. Dentro desses fatores, podemos destacar a Percepciio da Competéncia.

A percepgdo da competéncia tem sido estudado em . vdrios contextos,
incluindo- o esporte e a atividade fisica. Em- seu trabalho, HARTER (apud )
ROBERTS, 1993) tentou explicar porgue os-individuos sentem-se induzides em | |
engajar-se nos contextos de realizagdo. Para- o autor, a -percepcdo “da
competéncia é um motivo multidimensional que conduz o individuo nos dominios
cognitivo, social e fisico. A percepgdo da competéncia e o prazer intrinseco
procedentes do sucesso sdo vistos como aumento do esforgo para a realizagdo.
Jd a percepcdo da incompeténcia e o desprazer podem conduzir & ansiedade e

A auto-estima pode influenciar a-escotha do comportamento motivacional.
Muitas vezes-definida-como-percepelio da-habilidade, auto-eficdcia ou confianca
por-vdrios tedricos, o constructo da percepcdo da competéncia tem um papel
fundamental para o estudo da motivagdo (ROBERTS,1993).

Para ROBERTS (apud KOBAL, 1996) a teoria da auto-eficdcia refere-se a

uma: diminui

convicgdo. necessdria_para obtengde do sucesso na execucdo de uma determinada
tarefa, ndo. se relacionando. & habilidade em. si mas com a determinagdo do
individuo-sobre-o-que-pode ser feito-com-a prépria habilidede.

De -acordo com NICHOLLS {(apud DUDA, 1993), recentes teorias
cogpitivistas apontam-uma importante relagdo entre as perspectivas das metas, a
percep¢do da habilidade e o comportamento.

Estudos que examinaram a correlacdo comportamental das metas ego e

tarefa no dominio esportivo. evidenciaram. a @nfase colocada pelos. individuos
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orientados para a tarefa na demonstragdo do esforgo e, na falta de persisténcia
pelos.individuos orientados. para.o.ego.

De acordo com DUDA- (1993) em individuos orientados para a tarefa as
percepgdes da capacidade e o tipo de evento que ocasionam sentimento de éxito,
sdo de referéncia prépria. Existe uma methora da habilidade, do dominio da
tarefa, muito trabalho e um compromisso com a prépria atividade. A percepcdo
que o individuo possui da prépria capacidade é bastante adequada 4 realidade.
Este individuo apresenta comportamentos que conduzem a uma habilidade
adquirida a longo prazo e muito investimenta, assim como trabatho sério e ético,
dentro de uma dtima performance e muita persisténcia. A. tarefa. envolvida |
também: contribui- pare-a-selecdo de-niveis compeftitives, opostos-e para tarefas |
que conduzem para a mdxima melhora e satisfagdo pessoat..

Jd individuos orientados para o ego, quando questionados por seu nivel de
competéncia, apresentam um baixo padrdo comportamental orientado para a
realizagdo, e a percepgdo da capacidade é frdgil. Tais individuos tendem a ser
mais. inseguros, reduzem seus esforcos, param de tentar, alegam falta de
interesse quando comparados- com individuos orientados para a tarefa e escolhem
desafios extremos-para-uma-atividade (ou ¢ muito fdcil, ou muito-dificil) e, como
conseqiiéncia, possuem um desempenho- prejudicado- e abandonam- a atividades |
(TAGACINSKT & NICHOLLS, apud GUZZO, 2000).

Em seus estudos, BRODY (apud ATKINSON & FEATHER, 1974)
preocupou-se com os efeitos da ansiedade e da necessidade de realizagdo sobre a
probabilidade subjetiva do sucesse e do fracasso. Os resultados mostraram que o |
nivel da_percepcdo do sucesso tende a ser mais alta entre sujeitos com alta |
necessidade de realizacdo do que entre sujeitos com baixa recessidade de
realizagto: )
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Em ambientes onde hd predomindncia da comparagdo social e da
competicdo, o individuo pode focalizar-se apenas em sua percepgdo da
capacidade, trazendo conseqiiéncias negativas para o comportamento de
realizagiio (ROBERTS, 1993). O mesmo autor acredita que os adultos devem
estruturar o clima psicoldgico de tal modo que a aprendizagem e o
desenvolvimento sejam mais salientes que o desempenho e o resultado.

Nota-se que os individuos atribuem o sucesso para fatores internos mais
do que o fracasso. Uma explicagdo para esse resultado seria as pessoas estarem
mais motivadas para proteger e aumentar sua auto-estima fazendo tais |
atribuigdes (GREENBERG, apud BIDLLE, 1993). Desta forma, os individuos fazem
diferentes atribuicdes para sucesso-e fracasso porque possuem diferentes niveis
de aufo-estima e percepgdo-prépria.
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3. MOTIVACAO NA EDUCACAO FISICA ESCOLAR

A aula de Educagdo Fisica, na escola, é uma das atividades normalmente
apreciada_pelos alunos que, por conseguinte, se mostram motivados para fazé-la.
Por outro lado, a metivagdo dos alunos pode ser considerada um dos maiores “
problemas enfrentades pelos professores na-atualidade (MULLER; 1998). |

O conceito de motivagdo na escola aparece- com- muﬂ'tr forga,
principalmente quando se faz necessdrio isentar o professor da responsabilidade
pelo fracasso académico dos alunos (NERT, apud PUENTE, 1982).

Dessa forma, a motivagdo desempenha um impoﬁan‘re papel,
principalmente na Educagdo Fisica, jdé que o professor ndo lida com atletas |
altamente motivados para o performance, e sim com alunos obrigados a |
participar das-aulas- de Educagdo- Fisica. Deste mode, o professor ndo pode
considerar que todos-os seus-alunos-encontrem-prazer-e estejam-interessados em
participar das atividades oferecidas através de seu modo de transmissdo
diddtico-metodoldgica.

As informagdes transmitidas pelo professor ao seu aluno (por exemplo, a
demonstragdio de um movimento) sdo o resultado de um processo de agdo que, por |
sua vez, depende.das suas capacidades e habilidades pedagdgicas, como por |
exemplo, seus conhecimentos, experiéncias, habilidade motora e capacidade de
observar e julgar: Portanto, cabe ao professor de Educagto Fisica, quando deseja
motivar seus alunos, observar os objetos em vista e fudo fazer para criar valores
de estimulos positivos e atraentes ao maior nimero, sendo a todos os alunos
(THOMAS, 1983). Para NERI (apud PUENTE, 1982) motivar ndo é ativar ou
despertar forgas intrinsecas, mas sim dispor eventuais situagfes que produzem

comportamentos estdveis, hdbeis e de alta probabilidade de ocorréncia.
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Desta forma, a motivagdo constitui-se num aspecto importante no
contexto educacional servindo como fio condutor para uma série de
circunstdncias de aprendizagem, onde o individuo deve manifestar interesse pela
atividade, a fim de que seja o sujeito na construgdo de seu préprio conhecimento
(KOBAL, 1996).

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (2000) a Educacdo
Fisica Escolar deve dar oportunidades a todos os alunos para que desenvolvam
suas potencialidades, de forma democrdtica e ndo seletiva, visando seu
aprimoramento como seres humanos.

Em uma concepgdo elitista da Educacdo Fisica, somente os considerados
mais capazes ou mais dotados € que teriam oportunidade de demonstrar seus
talentos, treinar suas habilidades e capacidades e assim demonstrar serem os
mais velozes, mais altos e mais forfes. Os menos capazes seriam relegados a um
segundo plano, como se ndo lhes fosse dado direito de valerem-se dos beneficios
da Educagdo Fisica (TAFFAREL, 1985),

Assim, de acordo com a autora, um ensino determinantemente formal,
técnico, predominando o cardter competitive e valorizando-se os resultados, sem
o devido questionamento de como os mesmos foram atingidos & prejudicial para a
manutengdo da motivagdo dos alunos. Portanto, € importante que a aula de
Educagdo Fisica ndo seja norteada pela proposta mecanicista, ou seja, aquela que
busca o desempenho maximo de padrdes de comportamento, sem considerar as
diferengas individuais e as experiéncias vividas pelos alunos com o objetivo de
selecionar os mais habilidosos para competicdes e esporte de alto nivel.

De acordo com HUNTER (1976) somos motivados a fazer as coisas que nos
interessam. Assim, se o prafessor conseguir aumentar o interesse de um alune,

estard também aumentando sua motivacdo. Sabendo disso, ndo vai querer obrigé-
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lo a-redlizar tarefas mondtonas e repetitivas, sem qualquer interesse. A autora
ginda afirma que, em geral, as pessoas obtém mais éxito nas atividades que lhe
interessam; e éxito, por sua vez, tende a estimular o aumento de interesse. Por
essa razdo, o grau de EXITO torna-se uma importante varidvel na motivagdo,
pois poucas pessoas continuam motivadas em atividades onde sentem que
obtiveram pouco ou nenhum sucesso. Desta forma, é a atividade proposta pelo
professor que deve adequar-se ao aluno e ndo o aluno & atividade. A autora ainda
apresenta mais duas varidveis da motivagdo, o GRAU DE DIFICULDADE e o
CONHECIMENTO DE RESULTADOS.

Grau de dificuldade estd muito relacionado com éxito. Geralmente, quando
alguma_ atividade ¢é extremamente dificil para o individuo, ele ndo serd bem
sucedido ao executd-la. Ocasionalmente, uma tarefa fdcil é reclizada com ’
sucesso e esquecida tdo rapidamente quanto possivel- Desta-forme, a motivagio-
atinge seu auge em uma tarefa de grau moderado de dificuldade, cujaexecugtio-
leva ao Exito,

Conhecimento de resuitados € o termo psicolégico para o feedback que
responde & pergunta: "Estou indo bem?”. Essa resposta tem poderosa influéncia
no estado de motivacdo. Qu seja, quanto mais especifico é o feedback, mais o
individuo- se torna motivade para melhorar seu desempenho. Em uma pesquisa |
realizada com criangas entre 7 e 13 anes praticantes de Gindstica Artistica
revelou a necessidade das criangas conhecerem-seus resuttados; de saberem
como estdio se desenvolvendo nos treinos, pois esse conhecimenfo ajudaria no
aperfeicoamento da técnica e na corregdo dos erros (De MARCO &
JUNQUEIRA, apud PICCOLO, 1993). Além disso, o conhecimento significativo
dos resultados possibilita o desenvolvimento da auto-avaliogdo e do auto-

conhecimento. A importdncia de cada veridvel depende das caracteristicas

35



individuais e situacionais, podendo o professor manipuld-las de acordo com seu
objetivo e dos alunos.

Portanto, a motivagdo depende da personalidade de cada individuo e das
experiéncias passadas de cada um, bem como dos incentivos presentes num
momento determinado capazes de satisfazer os motivos correspondentes
(ANGELINI, 1973). De acordo com GONCALVES (apud GOUVEIA, 1997) a
Educagdo Fisica, como prdxis educativa que considera o desenvolvimento pessoal
e a questdo social, possui como objetivo a formagdo da personalidade do aluno
através de atividades que trabalham o movimento integrado do aluno.

O professor de Educagdio Fisica deve ser capaz de identificar os pontos
fortes dos alunos levando-os & realizagbes, criando ambientes mais estimulantes,
menos punitivos e distanciadores. De acordo com MULLER (1998), numa aula de
Educagdo Fisica muitos podem ser os objetivos a serem trabalhados, em virtude
de poder atender d&s diferentes necessidades da turma. Quando as atitudes do
professor vio ac encontro dos interesses dos alunos, pode-se dizer que existird
ali um ambiente favordvel ¢ dinamizador para uma boa aprendizagem. Para isso,
também € importante que observe sistematicamente o comportamento dos seus
alunos, no sentido de verificar em que fase ele se encontra, localizar os erros e
oferecer informagOes relevantes para que os erros de desempenho sejam
superados (TANNL, apud DARTO, 1998).

Assim, percebe-se que um dos principais aspectos na aprendizagem € o
motivacional. ATKINSON & HILGARD (1976) acreditam que aprendizagem e
motiva¢do sdo insepardveis, pois qualquer disposi¢do destinada a estimular a
aprendizagem deve também criar motivagdo.

As caracteristicas individuais e as vivéncias anteriores de aluno ao deparar

com determinada situacdo constituem o ponto de partida para o processo de
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ensino-aprendizagem. Deparar com as potencialidades e as limitagdes dos alunos
para desenvolvé-las € parte integrante desse processo que envolve um certo risco
para os mesmos, pois o éxito gera um sentimento de satisfagio e competéncia,
mas experiéncias sucessivas de fracasso e frustragdo acabam por gerar uma
sensago de impoténcia que, num limite extremo, inviabiliza a aprendizagem. O
éxito e o fracasso devem ser dimensionados tendo como referéncia os avangos
realizados pelo aluno em relagdio ao seu préprio processo de aprendizagem e ndio
por uma expectativa de desempenho predeterminado. Por isso, as situagfes de
ensino-aprendizagem contemplam as possibilidades do aluno arriscar, vacilar,
decidir, simular e errar, sem que isso impligue algum tipo de humithago ou
constrangimento (PCN, 2000).

A prdtica oferece as condigles favordveis & aprendizagem, mas a simples
repetiglo ndo garante o progresso. Deste modo, a qualidade da prdtica é muito -
importante, pois deve respeitar as limitagdes da estrutura genética pessoal e o
desejo de se sair bem. De acordo com SINGER (De MARCO & JUNQUEIRA,
apud PICCOLO, 1993), a repeticdo de um exercicio, por um longo periodo, sem
que o sujeito o tenha compreendido e aceito a sua necessidade & muito
desmotivante e, provavelmente, o sujeito abandonard a atividade na primeira
oportunidade.

Por isso, é muito importante que o professor esfeja bem preparado
profissionalmente para atender ds necessidades dos alunos quanto ao significado
e apropriaglio da tarefa, o conhecimento dos resultados e o fornecimento de
pistas. O primeiro contato com uma atividade pode influenciar a atitude de um
individuo perante a mesma durante muito tempo. Ndo sé devem ser evitadas as
experiéncias brutais e decepcionantes, como as primeiras impressdes devem ser
as mais agraddveis possiveis, porque influenciam consideravelmente a motivagdo.

O receio ou a vergonha do aluno em correr riscos de sequranga fisica é
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motive suficiente para que ele se negue a participar de oma atividade e, em
hipdtese alguma o aluno deve ser obrigado ou constrangido a realizar quaiquer
atividade. As propostas devem desafiar e ndo ameagar o aluno, e como essa
medida varia de pessoa para pessoa, a organizagdo das atividades tem que
contemplar individualmente esse aspecto relativo & seguranca fisica. Além disso,
a atividade proposta durante a aula pode vir a agir como elemento desmotivador
pois pode ser inferior ao praticado pelo aluno interferindo, assim, no seu desejo
de participagdo.

Em sua pesquisa, PAPPATOANNOU (apud KOBAL, 1996) aconselha que
para os professores de Educagdo Fisica desenvolverem um bom ambiente de
aprendizagem orientada, devem providenciar tarefas de desafio adequado para
todos os alunos; ensinar aspectos de desenvolvimenfo de aptiddo e promogdo de
salde; superar as dificuldades dos alunos, fornecendo comentdrios informativos;
evitar criticas maledicentes ou mesmo meros elogios: promover a autonomia dos
alunos; ressaltar os valores de aprimoramento pessoal e coletivo; ser acessivel e
amigo de todos os estudantes.

Porém, para FREIRE (1994), mais importante que saber propor a atividade
na forma original, é encontrar variagdes, de forma gue, uma vez realizada com
éxito, se possa realizd-la novamente com o acréscimo de algum elemento novo que
leve o aluno a novas aprendizagens. Convém aguardar que todos os alunos
obtenham relativo éxito antes de propor uma variacdo na atfividade ou passar
para a atividade seguinte. Relativo porque, em todo grupo, haverd aqueles que
realizam as atividades com maior ou menor facilidade. Haverd, num grupo, sempre
os extremos: aqueles que se destacam para mais, realizando com éxito uma
tarefa que para os demais ndo ¢ possivel; e aqueles que, apesar de todos jd terem

superado o problema, continuam sem conseguir resolvé-lo.
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Quando um aluno erra repetidemente uma tarefa, deve-se prestar atengdo
a esse fato. Geralmente, dd-se muito valor ao produte apresentado (saltos, giros
que o aluno realiza), mas ndo consegue-se enxergar sua produgdo (o que fazem
para chegar ao resultado). Tdo ou mais importante que o resultado é o que os
alunos fazem para chegar & ele, o raciocinio, as coordenagdes motoras. Por isso,
dizer simplesmente que o aluno errou, pode ser um equivoco (FREIRE, 1994).

Ainda de acordo com o autor, uma proposta pedagégica ndo pode estar nem
aquém nem além do nivel de desenvolvimento do aluno. Uma boa proposta que
facilite esse desenvolvimento é aquela em que o aluno vacila diante das
dificuldades mas se sente motivado, com seus recursos atuais, a superd-las,
garantindo as estruturas necessdrias para niveis mais elevados de conhecimento.

Se a atividade sugerida mostrar-se, para a maioria do grupo, muito fdcil,
ndo é boa, pois estd aquém do desenvolvimento do aluno ndo havendo o que
aprender, nem promogdo do desenvolvimento. Se a atividade for, para esse
mesmo grupo, muito dificil, de forma que, mesmo tentando algumas vezes, a
maioria ndo conseque realizd-la, também ndo € boa, pois estd além das
possibilidades do grupo. Num terceiro caso, se uma vez proposta a atividade e
esta mostrar-se, para a maioria das criangas, vidvel, apesar de apresentar
algumas dificuldades iniciais, entdo, é adequada para o grupo. O fate de conter
dificuldades, de modo que haja, fracassos e €xitos parciais, significa que hé
elementos na atividade pouco além do desenvolvimento atual. Tais elementos
constituem fatores de desequilibrios momentaneos que terdo reequilibragdes

para patamares superiores de conhecimento e desenvolvimento (FREIRE, 1994).
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4. 1. Qs Instrumentos

Atualmente, trés instrumentos podem ser utilizados para a avaliagio da
motivagdio de rendimento, para o estabelecimento de metas pelos. individuos e
pela atribuicdo que o individuo tem de seu sucesso.

O primeiro-instrumento-utilizade foi o 6ride do Motivo de Realizaglio que
verifica a tendéncia motivacional presente no individuo: Ele € composto-por14
frases que se relacionam a 9 figuras, sendo que trés delas retratam atividades
fisicas, outras trés referem-se o atividades escolares e as demais a atividades
diversas. As afirmagbes apresentam as seguintes caracteristicas: medo do
fracasso (MF) e expectativa de éxito (EE), podendo o medo do fracasso
manifestar-se sob duas formas: MF 1 e MF 2. O MF 1 relaciona-se com a nogdo
de incompeténcia que o individuo tem de si mesmo, enquanto que o MF 2 refere-
se & inseguranga e ao medo de conseqiiéncias sociais do fracasso, isto é, &
preocupagdo acerca do que os outros podem pensar de seu futuro. O sujeito deve
assinalar se, para ele, cada afirmagdo relaciona-se ou ndo & figura em questdo. A
soma das alternativas mostra a tendéncia motivacional entre os estudantes.

O Gride do Motivo de Realizagdo foi traduzide e edaptade para o idioma
portugués por WINTERSTEIN (1991). Na traduglc foram utilizados os |
procedimentos necessdrios para a validagdo. inicial de_instrumentos de pesquisa.
Além da-estratégia-de "back translation”, os resultados da Andlise Fatorial e da |
extragdo do Coeficiente- Alpha- de Cronbach apontaram para uma boa
fidedignidade quando comparado com o instrumento original.

O segundo instrumento de coleta de dados utilizado foi o TEOSQ (The
Task and Ego Orientation in Sport Questionary), criado por DUDA & NICHOLLS
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(1992) e recentemente traduzido do idioma inglé€s para o portugués pelo trabalho
de iniciagdo cientifica "Primeiros Estudos para & Traducdo e Validagdo do
TEOSQ" (GUZZO & WINTERSTEIN, 1999). O Questiondrio para a Avaliagdo da
Orientagcdo para o Ego ou para a Tarefa avalia as diferengas individuais na énfase
colocada sobre o envolvimento da tarefa ot do ego no esporte.

A primeira versdo desenvolvida por DUDA & NICHOLLS continha 15 itens
e foi aplicada a 286 sujeitos, de ambos os sexos, participantes de atividades
esportivas no segundo grau de escolas norte-americanas. Foi feita uma andlise
fatorial exploratéria revelando dois fatores com sete itens incidindo em
Orientaglio para a Tarefa e seis itens incidindo em Orientacdo para o Ego
(DUDA, 1992). A autora coloca dinda que o item "eu me sinto bem sucedido
quando ganho”, que fazia parte da primeira versdo do instrumento, pesou para os
dois tipos de orientagdo (Ego e Tarefa).

Em outros estudos realizados o TEOSQ, jd na sua segunda versdo, com 13
itens (utilizado neste trabalho), mostrou consisténcia interna, com os itens de
Orientagdo para a Tarefa e Orientagdo para o Ego.

O material consiste em 13 afirmagdes como "Eu posso fazer melhor que
meus colegas”, dirigido aos individuos orientados para o ego, ou “Eu posso adquirir
novas habilidades trabalhando duro”, para individuos orientados para a tarefa. Os
sujeitos das pesquisas respondem concordando ou ndo, em diferentes niveis, com
as afirmacdes (DUDA, 1993).

O (ltimo instrumento utilizado foi 0 PCSQ (Perceived Causes of Success
Questionary) também traduzido por GUZZO & WINTERSTEIN (2000) como
"Questiondrio da Percepcéio da Competéncia no Esporte”. Este instrumento,
criado por NICHOLLS, faz o aluno refletir sobre as causas do sucesso, acusando
qual € a percepgdo que ele possui sobre a competéncia.
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O PCSQ contém 19 afirmagdes como "Treinam forte" que avalia o esforgo,
"Jogam com sorte” que avalia os fatores externos, “Tentam coisas que ndo
conseguem fazer” que avalia a habilidade e "Sabem como trapacear”, que avalia
os fatores ilegais. As afirmagdes foram respondidas numa escala de 5 pontos que
varia de discordo totalmente a concordo totalmente.

Os resultados do trabalho de 6UZZO & WINTERSTEIN (1999, 2000)
mostraram o sucesso da validagdo e da adaptagdo destes instrumentos para o
Brasil, podendo assim, ser utilizado por psicélogos e profissionais da drea de
Educagdo Fisica. Do mesmo modo, a validagdo do Gride do Motivo de Realizacdo
pode ser visto nos estudos desenvolvidos por WINTERSTEIN (1991) e KOBAL

(1996) que demonstraram sua adequagdo a populagdo em estudo.

4.2. Preparagdo dos Instrumentos

A segunda parte do trabalho consistiu na elaboragdo do material de coleta
de dados. A partir do instrumento utilizado por WINTERSTEIN (1991) as
figuras do Gride do Motivo de Realizagdo (Anexo I) foram escaneadas para
melhor definicdo da imagem e correcdo das frases. Também para melhor
entendimento dos alunos a introdugdo foi ligeiramente modificada. Em seguida,
foram reproduzidas cdpias das figuras e da introdugdo em tamanho reduzido
para formarem os cadernos nos quais os alunos responderiam.

No Questiondrio para a Avaliagdo da Orientagdo para o Ego ou para a
Tarefa no Esporte (TEOSQ) foi realizada uma adaptagdo de termos mais
apropriados ao objetivo deste trabalho. A introdugdo utilizada por GUZZO &
WINTERSTEIN (1999) “Sinfo-me bem sucedido(a) no esporte guando...” foi
alterada para: "Sinfo-me bem sucedido(a) nas aulas de Educacdo Fisica quandbo...”.
A seguir também reproduziu-se cépias do TEOSQ (Anexo IT).
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No Questiondrio da Percepglo da Competéncia no Esporte (PCSQ) também
houve alteragdes. A introducdio 'O que vocé acredita ser de maior ajuda para que
esportistas fenham sucesso no esporte? Ou em outras palavras... Esportistas sdo
bem sucedidos(as) se..” foi alterado para O que wcé acredita ser de maior
ajuda para que os alunos de Educagéio Fisica tenham sucesso nas aulas? Ou em
outras palavras... Alunos em aulas de Educagdo Fisica sdo bem sucedidos(as) se...”

A terceira afirmagdo "Sabem como impressionar o técnico” foi alterada
para ‘Sabem como impressionar o professor”. O mesmo foi feito com a décima
quinta afirmagdo. "Fingem gostar dos treinadores” foi alterado para "Fingem
gostar do professor”.

A-quinta ("Usam._ doping”)e a décima sétima ("Usam drogas para melhorar.o
rendimento’) afirmacdes- foram excluidas por ndo terem consisténcia na |
Educagdo Fisica-escolar: Também-reproduziu-se cépias do-PCSQ (Anexo ILIL).

4 3. Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada no més de outubro de 2000 com a
aplicagdo dos instrumentos devidamente preparados para alcangar o objetivo
deste trabaiho.

Qs sujeitos da pesquisa foram 70 alunos de ambos os sexos entre 14 e 15
anos da E. E. P, 6. Professor Hilton Federici, na cidade de Campinas. Esta escola
foi escolhida porque ndic apresentou restrigbes para o propdsito e possuia classes
comv o némero suficiente de alunos para o objetivo-deste trabatho.

Para a aplicagdo, tanto-do- TEOSQ), do PESQ quanto do-Gride, foi realizada
uma explicagdio prévia. Esta consistiu exclusivamente de instrucde da maneira

como estes trés instrumentos deveriam ser respondidos. Os alunos responderam
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0 TEOSQ, 0 PCSQ e o Gride do Motivo de Realizaglo no mesmo dia e a aplicagdo
demorou em média 40 minutos por sala.

Todos os alunos responderam oo mesmo tempo seus questiondrios na
prépria sala de aula. As aulas foram cedidas pelos professores que estavam em
dia com o contedde de sua disciplina, ndio atrapathando, portanto, o-andamento do
periodo letivo da furma.

Ao final da coleta de dados iniciou-se a tabulagtic e a andlise dos dados.

4.4, Tabulagdo dos Dados

A tabulagdo das respostas dadas por cada sujeito foi primeiramente
passada para o programa Excel. Os sujeitos foram numerados de 1 a 70, assim
como suas folhas de testes.

As afirmagdes do TEQOSQ, do PCSQ e do Gride do Motivo de Realizagdo
foram representadas. pelas letras de A até a letra £Z, sendo que as letras
compreendidas entre A e M representavam as respostas do TEQSQ, de N até |
AD as do PCSQ e de AE a EZ as do GMR, totalizando 156 afirmacdes. |

As alternativas do TEOSQ foram- tabulodas de acordo- comv o valor
estipulado:

* discordo totalmente = 1 ponto

* discordo = 2 pontos

* neutralidade = 3 pontos

* concorde = 4 pontos |

* concordo totalmente = 5 pontos

Da mesma-forma, as alternativas do-PESQ também-continham um valor:
* discordo totalmente = 1 ponto

* discordo = 2 pontos
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* neutralidade = 3 pontos
* concordo = 4 pontos
* concordo totalmente = 5 pontos
As alternativas do GMR tinham os seguintes valores:
* O =0 ponto
* X = 1 ponto
Neste programa foram selecionadas as varidveis de 1 a 13 que
representavam o TEOSQ classificadas da seguinte forma:
* Tarefa:
- Aprender uma nova habilidade me faz querer praticar mais (T1).
- Aprendo algo que € divertido fazer (T2).
- Aprendo uma nova habilidade com muita persisténcia (T3).
- Eu trabalho realmente duro (T4).
- Algo que aprendo me faz querer continuar a praticar mais (T5).
- Aprendo uma habilidade que realmente sinto estar correta (T6).
- Fago o melhor que posso (T7).
* Ego:
- Sou o (a) dnico (a) que consegue realizar uma determinada jogada ou
demonstrar uma determinada habilidade (E1).
- Consigo um desempenho melhor que meus (minhas) amigos (as) (E2).
- Os (as) outros (as) ndo consequem fazer algo tdo bem quanto eu (E3).
- Os (as) outros (as) se atrapalham e eu ndo (E4).
- Eu fago a maioria dos pontos (E5).

- Eu sou o (a) melhor (E6).

As alternativas do PCSQ representavam as seguintes caracteristicas:
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* Esforgo:
- Gostam de progredir (EF1).
- Treinam forte (EF2).
- Gostam de praticar (EF3).
- Competem de forma limpa (justa) (EF4).
- Gostam de aprender novas habilidades (EF5).
- Trabalham realmente duro (EF6).
- Sempre ddo o melhor de si (EF7).
* Fatores Externos:
- Sabem como impressionar o professor (FE1).
- Jogam com sorte (FE2).
- Sabem como parecer methor do que sdo (FE3).
- Fingem gostar do professor (FE4).
- Trabalham com equipamento adequado (FE5).
* Habilidade:
- Tentem coisas que ndio conseguem fazer (HB1).
- Sdo melhores alunos que os(as) outros(as) (HB2).
- Insistem em habilidades ou jogadas nas quais sdo bons (boas) (HB3).
- Sdo melhores que os outros(as) em competi¢des acirradas (HB4).
* Fatores Ilegais:

- Sabem como trapacear (FI1).

As 14 frases do GMR foram classificadas de acorde com as seguintes

caracteristicas:
* Expectativa de Exito:

- Ele (ela) estd pensando: "Estou orgulhoso porque sei fazer isto” (EEL).
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- Ele (ela) estd pensando: “Eu ainda quero aprender isto" (EE2).

- Ele (ela) acha que fez tudo certo (EE3).

- Ele {ela) quer fazer melhor do que todos os outros (EE4).

- Ele (ela) esta pensando: "Se isto for dificil, certamente tentarei mais
vezes do que os outros” (EES).
* Medo do Fracasso 1:

- Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer (MF11).

- Ele {(ela) estd pensando: "Se isto estd dificil € melhor continuar outra
hora" (MF12).

- Ele (ela) estd pensando que ndio consegue fazer isto (MF13).

- Isto ndo lhe agrada (MF14).

- Ele (ela) prefere ndo fazer nada (MF15).
* Medo do Fracasso 2:

- Ele (ela) ndo quer fazer nada errado (MF21).

- Ele (ela) tem medo de talvez ter feito algo errade (MF22).

- Ele (ela) estd pensando: "Serd que ndo estd nada errado?” (MF23).
* Frase Neufra:

- Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

47



5. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

5.1. Apresentagdo dos dados

Para a andlise dos dados foram utilizados a Correlagdo de Pearson (p<0.05)

realizada a partir das respostas dos instrumentos dos 70 alunos, sendo 35

meninas e 36 meninos,

Depois da tabulag@io os dados dos sujeitos foram passados para o programa

estatistico SPSS 6.0 (Statistics Program for Social Science).

A tabela 1 mostra o resultado obtide através da correlacdo entre as

tendéncias Ego, Tarefa, Expectativa de Exito, Medo do Fracasso 1, Medo do |

Fracasso 2, Esforgo, Fatores Externos, Fatores Ilegais e Habilidade.

Esforgo [ Fat.Ext. | Hab. EE | MF1 | MF2 | Fat.Ile.
Ego P - 385 | 462* - 315* - A20**
Sig. {2-tailed) - 002 ,000 - ,013 - ,000
N - 63 65 - 62 - 66
Tarefa r 353*% [ 332%% | 253> - - - -
Sig. (2-tailed) 003 007 039 - - - -
N 57 6b 67 - - - -
Esforgo r - - - - - - -,334**
Sig. (2-tailed) - - - - - - ,005
N - - - - - - 69
Fat.Ext.r - - AS0** - - - 509**
Sig. (2-tailed) - - ,000 - - - 000
N : : 65 | - . - 66
Hab. + . - - A28 | - - .306*
Sig. (2-tailed) . - - 000 | - - 010
N - - - 65 - - 69
EE r - - - - - | R46* -
Sig. {2-tailed) - - - - - 048 -
N - - - - - 65 -
MF1 - - - - - [-299* -
Sig. (2-tailed) - - - - - 015 -
N - - - 66 ~

Tab. 1 - Correla¢do de Pearson entre as tend@ncias EE, MF, OE, ESFOR

HABILIDADE E FATOR ILEGAL (*p<.05. ™*p<.01).

€O, FATOR EXTERNO,
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Os resultados mostraram que hd uma correlagdo da Orientagdo para o Ego
com fator externo (r=,385), habilidade (r=,462), medo do fracasso 1 (r=,315) ¢
fator ilegal (r=,420); da Orientacdo para Tarefa com esforgo (r=,353), fator
externo (r=,332) e habilidade (r=,253); de Fator Externo com habilidade
(r=490) e fator ilegal {r=,509); de Habilidade com expectativa de éxito (r=,424)
e fator ilegal (r=,306); de Expectativa de Exito com medo do fracasso 2
(r=,246). A tendéncia Medo do Fracasso 1 correlacionou-se negativamente (r=-
,299) com Medo do Fracasso 2. O mesmo aconteceu entre o Esforco e fator
ilegal (r=-,334).

Em seguida, fez-se o cdlculo de correlacdo separando o grupo por sexo
para verificar se existia uma correlagdo mais consistente dentro do mesmo sexo.

A cultura, na qual o individuo estd inserido, influencia o desenvolvimento
das tendéncias motivacionais em estudo. Sendo assim, homens e mulheres
desenvolvem diferentes comportamentos, de acordo com seu papel em cada
sociedade. A tabela 2 mostra a correlagdo entre as tendéncias no sexo masculino

e a tabela 3 o feminino.

Masculino Esforgo | Hab. | MF1 | MF2 | Fat.Ile.
Ego r - JS510** | 456** - -
Sig. (2-tailed) - 003 | 008 - -
N - 32 33 - -
Tarefa r .o1g** - - - -
Sig. (2-tailed) ,002 - - - -
N 33 . - - i
Fat.Ext.r - A89** - - 362
Sig. (2-tailed) - 005 - - 038
N - 32 - - 33
MF1L  r - - - - 371 -
Sig. (2-tailed} - - - 026 -
N - - - 36 -

Tab. 2- Correlactio de Pearson enire as tendéncias do sexo masculino,
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Feminino Fat.Ext. | Hab. | EE | MF2 | Fat.Ile.
Ego r - - - - | 4n8%*
Sig. (2-tailed) - - - - 007
N - - - - 33
Tarefa r ,356* - - - -
Sig. (2-tailed)| 037 - - - -
N 33 - g} i .
Esforgor - - - - - 420*
5ig. (2-tailed) - - - - 014
N - - - - 34
Fat. Ext.r - 438* - A448% | 628**
Sig. (2-tailed) : 011 - | o015 ] 000
N ; 33 | - 29 33
Hab. - - - | 54| - -
Sig. (2-tailed) - - 002 - -
N - - 30 - -
EE P - - - 375% _
Sig. (2-tailed) . . - | o4 -
N _ ; ; 30 -

Tab. 3- Correlacdo de Pearson entre as tendéncias do sexo feminino,

No sexo masculino, as correlagdes foram as seguintes: Orientagdo para o
Ego com habilidade (r=,510) e com medo do fracasso 1 (r=,456), Orientagdo para
a Tarefa com esforgo (r=,518); Fator Externo com habilidade (r=,489) e com
fator ilegal (r=,362); ¢ Medo do Fracasso 1 correlacionando-se negativamente
com medo do fracasso 2 (r=-,371).

O sexo feminino apresentou correlacdo entre Orientacdo para o Ego e
fator ilegal (r=,458); Orientagdo para a Tarefa e fator externo (r=,365), Fator
Externo e habilidade (r=,438), medo do fracasso 2 (r=,448) e fator ilegal
(r=,628). Habilidade e expectativa de éxito (r=,542). Expectativa de Exito e
medo do fracasso 2 (r=,375); e Esforco correlacionou-se negativamente com

fator ilegal (r=-,420).
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5.2. Discussdo

Q objetivo deste trabalho foi comparar os resultados do GMR, do TEOSQ
e do PCSQ para verificar se existe correlacdo entre as tendéncias Expectativa
de Exito e Orientagdo para a Torefa, Medo do Fracasso e Orientagdo para o Ego
e-as-possiveis atribuicdes da competéncia.

De acorde com os resultados obtidos observa-se uma correlagdo entre
Crientagdo para a Tarefa com Esforgo. Esse resultado confirma as semethangas
entre essas tendéncias que evidenciam sua relacdo. Individuos orientados para a
tarefa trabalham mais, s@o mais persistentes e acreditam que o sucesso vem do
esforco demonstrado (DUDA, 1993).

A correlagdo. da Orientagdo para o Ego com Medo do Fracasso 1 também
coincide com as expectativas deste trabalho. Individuos orientados para o ego
fornam-se mais inseguros quando comparam-se com outros individuos e, além
disso, atribuem o éxito a fatores externos, & habilidade e a fatores ilegais.

A correlagdo realizada separando os grupos por sexo mostrou uma forte
correlacdo da Orientagdo para o Ego com Medo do Fracasso 1 no sexo masculino.
Qutro resultado significante é a atribuicdo do éxito a capacidade ou habilidade.
O sexo feminino ndio apresentou correlagdo significante da meta Ego com Medo
do Fracasso. Porém, as-meninas orientadas para o ego afribuem o sucesso aos
fatores ilegais.

Os estudos de KOBAL (1996) apontam que os meninos manifestam maior
Expectativa de Exito do que as meninas, coincidindo com a correlagdo da
Qrientagdo para a Tarefa com a atribuicdo do éxito ao préprio esforgo por parte
dos meninos. Uma explicacdo para tal fato pode estar baseada em aspectos
culturais. pois. segundo DECL & RYAN (1985, apud KOBAL) evidencia-se

diferenciagdes na motivacdo de homens e mulheres, relacionando-as ao fato de
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que a fungdo social masculina € mais independente e empreendedora, ao passo que
a feminina é mais dependente e sensivel.

De acorde com GOUVEA (1997) para analisar a motivagdo necessita-se
considerar fatores como a personalidade, as experiéncias passadas e os
incentivos presentes em um determinado momento, capazes de satisfazer os
motivos correspondentes. Além disso, deve-se levar em conta as diferencas
individuais. Certos motivos sio mais intfensos em alguns individuos do que em
outros. Vdrios individuos podem realizar a mesma atividade animados por motivos
diferentes ou agirem diferentemente embora a situagdo motivadora seja a
mesma (WINTERSTEIN, 1992).

Qutro fator importante, que leva os individuos a apresentarem diferentes
metas de realizacdo para as atividades fisicas, € o clima motivacional criado pelos
professores. Portanto, ndo se deve deixar que o clima competitivo predomine nas
aulas. Se isto acontecer, muitos alunos podem ter sua meta de realizacdo
incompativel com o clima motivacional. Por exemplo, se vencer é a meta mais
almejada para o professor e para um aluno é aperfeigoar-se de um jogo para
outro, o professor estaria reduzindo as oportunidades deste aluno em persistir
na atividade e gumentar sua auto-confianga para melhorar cada vez mais.

Assim, ao trabalhar a aula de Educagdo Fisica com meninos e meninas
juntos, deve-se considerar a maneira como a competigdo afeta homens e
mulheres. De acordo com DECI & RYAN (apud KOBAL, 1996) a competigdo é
vivenciada pelas mutheres de forma mais aversiva e que os homens tém maior
satisfacdo nas atividades competitivas, por perceberem nelas uma relagdo direta
com suas expectativas masculinas. Nos homens, entretanto, observa-se maior
envolvimento do ego nessas atividades. Além disso, os estudos desses autores
destacam que os homens preferem tarefas competitivas ds ndo-competitivas, e

para eles o engajomento em competigdes posteriores depende mais dos
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resultados obtidos nas anteriores do que para as mulheres. Também podemos
inferir que os meninos participantes deste trabalho podem preocupar-se com a
comparagdio de sua capacidade com a dos outros e demonstrarem capacidade
superior.

Quando se considera a origem e o desenvolvimento das metas de realizagdo
devemos também destacar o papel da familia na educagdo do individuo. O estudo
de WINTERBOTTOM (apud ANGELINI, 1973) confirma que o motivo de
realizagdo floresce mais em familias onde hé grande &énfase sobre o
desenvolvimento independente do individuo. O baixo motivo de realizaglo surge
em familias nas quais a crianga € mais dependente de seus pais e sofre maiores
restricdes por parte deles.

A motivogdo € um aspecto especifico de cada individuo, para a qual vdrios
fatores tanto internos guanto externos 4 aula podem influenciar, que envolve a
inter-relagdo entre trés varidveis: individuo, tarefa e meio ambiente. Por isso,
observam-se as mais diversas reagdes dos alunos frente ds atividades propostas
(KOBAL, 1996). Cabe, portanto ao professor, usando de sensibilidade agucada,
perceber qual é a vivéncia corporal que o aluno traz para a escola, que influéncias
ele jé sofreu (e sofre) na sua cultura corporal, para propiciar o aumento do
interesse e, principaimente, da motivagde nas aulas.

Para buscar uma compreensgo dos resultados obtidos, deve-se fambém
considerar alguns critérios presentes no material metodolégico utilizado. No caso
do Gride do Motivo de Realizagdo deve-se levar em consideragdo sua extensdo.
Durante a aplicagdo, alguns alunos expressaram sua decepglo e cansago co
verificar que as mesmas frases estavam presentes em todas as figuras. O

TEOSQ apresentou dificuldades no entendimento de algumas palavras, como:
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persisténcia e neutralidade. No PCSQ a dificuldade de entendimento aconteceu

com a palavra acirrada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Através dos resultados obtidos do Gride do Motivo de Realizacdo, do
TEOSQ e do PCSQ concluiu-se que existe uma correlacdo da Orientagdo para o
Ego com Habilidade e Orientagdo para a Tarefa com Esforgo. |

Apesar dos resultados obtidos atingirem asr-expeetath?as deste trabalho
coincidindo com os resultados de outros estudos no- dominio da realizagdo, a
utilizagdo do Gride do Motivo de Realizactiv, do TEOSQ e do PCSQ mereceriam
um melhor aperfeigoamento sendo aplicados em outras populagbes e com alunos
de diferentes faixas etdrias.

Esses resultados preliminares refletem a necessidade para que outros
estudos sejam realizados na drea da Educacdio Fisica. Além dos resultades |
esperados, o estudo permitiu a aprendizagem do manuseio dos instrumentos e um |
melhor conhecimento-das teorias-de motivacdo. Além disso, hd a necessidade de
possibilitar que o professor- de Educagdio Fisica conhega melhor as possiveis
tendéncias motivacionais dos alunos a fim de estruturar as aulas de uma forma
que 05 mesmos vivenciem, de maneira mais consciente e ndo traumatizante, as

situagdes de competigdo e rendimento.
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ANEXO I - GRIDE DO MOTIVO DE REALIZACAO

Quero lhe mostrar algumas figuras e saber o que vocé pensa a respeito
delas. Nestas figuras aparecem meninos e meninas que estdo fazendo alguma
coisa. Se vocé olhar para as figuras logo vai saber o que elas estdo fazendo,
pensando ou sentindo. Muitos vdo se lembrar que jd passaram por situagdes
parecidas. Nestas situacdes podem acontecer muitas coisas: podemos gostar de
fazer aquilo ou ndo, ficar contente e feliz, querer aprender, fazer ou terminar
aquela coisa o quanto antes. Outros, talvez ndo fagam aquilo com tanta vontade,
podem ter medo de quebrar algo ou de ndo conseguir terminar.

Vocé conseguird certamente imaginar que para cada uma destas figuras
podemos contar uma historia. Para cada uma, uma histéria diferente, é claro. Nés
facilitamos as coisas para vocg. Ndo é preciso contar uma histéria para cada
figura, vocé precisa simplesmente achar frases adequadas para elas.

Em baixo de cada figura colocamos vdrias frases. Vocé sé precisa ler as
frases e colocar um X (cruz) na frente daquelas que vocé acha que combinam
com aquela figura. Vocé pode colocar um X em quantas frases quiser. Se achar
que a frase ndo combina com a figura, entlo vocé coloca um O (bolinha) no
quadrinho que pertence a esta frase. £ claro que vocé também pode fazer tantos
O quantos quiser.

Bem, entdo voce deve fazer assim: ler todas as frases, naquelas frases
que combinam com as figuras faca um X e, nas frases que ndo combinam com as
figuras fagca um O.

Quando tiver lido todas as frases e tiver colocado X ou Q em todas as
frases da pdgina, vocé pode virar a folha. Na préxima figura faga a mesma coisa.

Para que vocé saiba direitinho como fazer vamos ver como um colega da
sua idade marcou os quadrinhos. Alids, ele s6 comegou a preencher, Cada um deve
a marcar as frases com um X naquelas que achar que combinam com a figura e
com um O naquelas que ndo combinam.
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Ele (ela) estd pensando que ndo consegue fazer isto.

Ele (ela) tem medo de talvez ter feito aigo errado.

Ele (ela) quer fazer melhor do que todos os ouiroes.

Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) esté pensando: “Eu ainda quero aprender isto”.

X|O|X O O

Ele (ela) estd pensando: "Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Tsto ndo lhe agrada.

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) néo quer fazer nada errado.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

Ele (ela) estd pensando: "Serd que ndio estd nada errado”?

Ele (ela) estd pensando: " Se isto estd dificil € melhor continuar outra hora”.

Ele (ela) estd pensando: "Estou orqulhoso porque eu sei fazer isto”.
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Ele (ela) estd pensando: "Estou orgulhoso porque sei fazer isto".

Ele {ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) estd pensando: "Eu ainda quero aprender isto”,

Ele (ela) quer fazer melhor do que todos os outros.

Ele (ela)} esté pensando: "Se isto estd dificil € melhor continuar outra hora”.

Ele (ela) esté pensando que ndo consegue fazer isto.

Isto ndo lhe agrada.

Ele (ela) ndo quer fazer nada errado.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

'

Ele (ela) estd pensando: " Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) fem medo de talvez ter feito algo errado.

Ele (ela) estd pensando: "Serd que ndo estd nada errado”?
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"

Ele (ela) estd pensando: " Se isto esté dificil € melhor continuar outra hora”.

Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) estd pensando: "Eu ainda quero aprender isto".

Ele (ela) estd pensando: "Estou orguthoso porque eu sei fazer isto”.

Ele (ela) tem medo de talvez ter feito algo errado.

Isto ndo lhe agrada.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

A

Ele (ela) estd pensando: "Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Ele {ela) quer fazer melhor do que todos as outros.

Ele (ela) estd pensando que ndo consegue fazer isto.

Ele (ela) ndo quer fazer nada errado.

Ele (ela) estd pensando: *Serd que ndo estd nada errado™?

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

59




Ele (ela) quer fazer melhor do que todos os outros.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) tem medo de talvez ter feito algo errado.

Ele (ela) estd pensando: "Eu ainda quero aprender isto”.

Ele (ela) ndio quer fazer nade errado.

Ele {ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) estd pensando que ndio consegue fazer isto,

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

"

Ele (ela) estd pensando: "Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Isto nio lhe agrada.

Ele (ela) estd pensando: " Se isto estd dificil é melhor continuar outra hora”.

Ele (ela) estd pensando: "Estou orgulhose perque eu sei fazer isto”,

Ele (ela) estd pensando: " Serd que ndo estd nada errado”?
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it

Ele (ela) estd pensando: "Eu ainda querc aprender isto”.

Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) tem medo de talvez ter feito algo errado.

Isto néo lhe agrada.

Ele (ela) estd pensando: “Se isto estd dificil € melhor continuar outra hora”.

Ele (ela) esté pensando: "Estou orgulhoso porque eu sei fazer isto”.

Ele (ela) estd pensando que néo consegue fazer isto.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

Ele (ela) estd pensando: "Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Ele (ela) estd pensando: "Serd que ndo estd nada errado”?

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) quer fazer melhor do que todos os outros.

Ele (ela) ndo quer fazer nada errado.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.
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Ele (ela) estd pensando: “Eu ainda quero aprender isto”.

M

Ele (ela) esta pensando: "Estou orgulhoso porque eu sei fazer isto".

Ele (ela) quer fazer melhor do gue todos os outros.

Ele {ela) se sente bem fazendo isso.

Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) tem medo de talvez ter feito algo errado.

Ele (ela) estd pensando: " Serd que ndo estd nada errado™

Ele (ela) estd pensando que ndo consegue fazer isto”.

Ele (ela) estd pensando: "Se isto estd dificil € melhor continuar outra hora”.

Ele (ela) ndio quer fazer nada errado.

Ele (ela) estd pensando: *Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

Isto ndo ihe agrada.
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Ele (ela) esté pensando: "Estou orgutheso porque eu sei fazer isto".

Ele (ela) quer fazer melhor do que todos os outros.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

Ele (ela) estd pensando: “Eu ainda quero aprender isto”.

Ele (ela) estd pensando: *Se isto estd dificil € melhor continuar outra hora”.

Ele (ela} estéd pensando que ndio consegue fazer isto.

Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) ndo quer fazer nada errado.

Ele (ela) estd pensando: *Se isto estd dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Ele (ela) estd pensando: *Serd que ndo estd nada errado™?

Ele (ela) tem medo de talvez ter feito algo errado.

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Isto ndo ihe agrada.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.
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I

Ele {(ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer,

Ele (ela) quer fazer melhor do que todos os outros.

Ele (ela) estd pensando que ndo consegue fazer isto.

Ele {(ela) tem medo de talvez ter feito algo errado.

i

Ele (ela) estd pensando: *Se isto for dificil, cerfamente tentarei mais vezes do que os outros”,

Ele (ela) estd pensando: “Eu ainda quero aprender isto”.

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

Isto ndo lhe agrada.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

Ele (ela) estd pensando: " Se isto estd dificil € methor continuar outra hora”.

Ele (ela) ndio quer fazer nada errado.

Ele (ela) estd pensando: “Estou orgulhoso porque eu sei fazer isto”.

Ele (ela) estd pensando: "Serd que ndo estd nada errado™?
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Ele (ela) qguer fazer melhor do que todos os outros.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

Ele (ela) estd pensando: "Estou orgulhoso porque sei fazer isto”.

Ele (ela) estéd ingatisfeito com o que sabe fazer,

Ele (ela) estd pensando que ndo consegue fazer isto.

Ele (ela) fem medo de talvez ter feito algo errado.

Ele (ela) estd pensando: “Eu ainda quero aprender isto".

Ele (ela) estd pensando: *Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”,

Ele (ela) estd pensando: " Serd gue ndo estd nada errado™?

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

Isto ndo |he agrada.

Ele {ela) estd pensando: "Se isto estd dificil & melhor continuar oufra hora”.

Ele (ela) ndo quer fazer nada errado.
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Ele (ela) estd pensando que ndo consegue fazer isto.

Ele (ela) tem medo de talvez ter feito algo errado.

Ele (ela) quer fazer melhor do que todos os outros.

Ele (ela) estd insatisfeito com o que sabe fazer.

Ele (ela) esté pensando: "Eu ainda quero aprender isto”.

Ele (ela) estd pensando: *“Se isto for dificil, certamente tentarei mais vezes do que os outros”.

Isto ndo |he agrada.

Ele (ela) acha que fez tudo certo.

Ele (ela) ndo quer fazer nada errado.

Ele (ela) prefere ndo fazer nada.

Ele (ela) se sente bem fazendo isto.

Ele (ela) estd pensando: “Serd que ndo estd nada errado™?

Ele (ela) estd pensando: “Se isto estd dificil € melhor continuar outra hora”.

Ele (ela) estd pensando: "Estou orgulhoso porque eu sei fazer isto”,
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ANEXO II - TEOSQ

Por favor, leia cada uma das afirmagdes abaixo e indique o quanto vocé
concorda ou discorda de cada uma delas. Marque a resposta que, para vocé, é a
mais adequada.
Quando vocé sente obter maior €xito nas aulas de Educagdo Fisica? Em
outras palavras, quando vocé sente que uma atividade fisica ou esportiva tem
bons resultados para voce?

Sinto-me bem sucedido(a) nas aulas de Educacdo Fisica quando...

Discor | Discor | Neutra | Con Con
do do lidade | cordo | cordo
Total Total
mente mente
1. | Sou of(a) unico(a) que consegue realizar uma
determinada  jogada ou demonstrar uma
determinada habilidade.
2. | Aprender uma nova habilidade me faz querer
praticar mais.
3. | Consigo um desempenho melhor que meus(minhas)
amigos(as).
4. | Os(as) outros(as) ndo conseguem fazer algo tdo bem
quanto eu.
5. | Aprendo algo que é divertide fazer.
6. | Os(as) outros(as) se atrapatham e eu ndo.
7. | Aprendo uma nova habilidade com muita
persisténcia.
8. | Eu trabalho realmente duro.
9. | Eu fagco a maioria dos pontos.
10. ]| Algo que aprendo me faz querer contfinuar a
praticar mais.
11. | Eu sou o(a) melhor.
12. | Aprendo uma habilidade que realmente sinto estar
correta.
13. | Fago o meihor que posso.
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ANEXO III - PCSQ

O que vocé acredita ser de maior ajuda para que os alunos de Educagdo
Fisica tenham sucesso nas aulas? Ou em outras palavras...

Alunos em aulas de Educagdo Fisica sdo bem sucedidos(as) se....

Discor | Discor | Neutra [ Con Con
do do lidade | cordo| cordo

Total Total
mente mente

1. [Gostam de progredir.

2. | Treinam forte.

3. |Sabem como impressionar o professor.

4. | Jogam com sorte.

5. | Tentam coisas que ndo conseguem fazer.

6. |Sto melhores alunos que os(as) outros(as).

7. }Gostam de praticar,

8. [Competem de forma limpa (justa).

9. | Sabem como parecer melhor do que sdo.

10. | Gostam de aprender novas habilidades.

11. | Sabem como trapacear {garfar).

12. { Insistem em habilidades ou jogadas nas quais sdo

bons (boas).

13. [ Trabalham realmente duro.

14, | Fingem gostar do professor.

15, { Sdo melhores que os outres(as) em competicées

acirradas.
16. | Trabalham com equipamento adequado.
17. | Sempre ddo o melhor de si.
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