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RESUMO

A motivagdo para aprender € importante no ambiente educacional e estd associada a
autorregulacdo da aprendizagem. Entende-se por autorregulacao da aprendizagem a capacidade
do estudante em regular, monitorar e criar estratégias para motivar seu aprendizado. A
motivagao estd relacionada as razdes ou propositos dos individuos que se engajam em uma
atividade. J4 a regulacdo motivacional refere-se as acdes mediante as quais os sujeitos agem de
forma intencional no sentido de iniciar, manter ou reforcar o seu nivel de motivagdo, isto €, a
sua determinagdio em se envolver e terminar uma tarefa escolar. E identificada como um
componente fundamental da aprendizagem autorregulada, porém, pouco estudada. A presente
pesquisa teve como objetivo identificar as estratégias de regulacdo motivacional relatadas por
alunos do Ensino Médio. Fizeram parte do estudo 281 estudantes do 1° ao 3° ano do Ensino
Médio de uma escola publica e de uma Organizacao da Sociedade Civil (OSC) do municipio
de Campinas - SP. Os dados foram coletados em sala de aula por meio de um questiondrio de
informag¢des demogréficas e escolares e da aplicacdo da Escala de Avaliacao das Estratégias de
Regulagdo Motivacional para o Ensino Médio, na qual os alunos relataram sobre a utilizacao
de estratégias de regulacdo motivacional. Neste estudo de carater descritivo e correlacional, os
dados coletados foram analisados de forma quantitativa, por intermédio de estatistica descritiva
e inferencial. Os resultados revelaram que os participantes desta pesquisa relataram utilizar as
estratégias de regulacdo motivacional. Foram identificadas diferencas estatisticamente
significativas entre as varidveis sexo, repeténcia e tipo de institui¢do. Estudantes do sexo
feminino, ndo repetentes e que frequentam a Organizac¢do da Sociedade Civil (OSC) obtiveram
média mais alta no relato de uso de estratégias de regulacdo motivacional comparadas aos
discentes do sexo masculino, repetentes e que estudam na escola publica. Nao houve diferencas
estatisticamente significativas no relato de uso das estratégias de regulacdo motivacional de
cada subescala, quando correlacionadas as varidveis idade e ano escolar. Espera-se que esta
pesquisa possa contribuir para o desenvolvimento do conhecimento cientifico acerca da
importancia do uso de estratégias de regulagdo motivacional no contexto escolar do Ensino
Meédio no Brasil.

Palavras-chave: Regulagdao Motivacional; Motivacdo para Aprender; Ensino Médio.



ABSTRACT

The motivation to learn is an important factor in the educational environment and it is associated
with self-regulated learning. Self-regulated learning is understood as the students’ ability to
regulate, monitor, and create strategies to motivate their learning process. Motivation is related
to the reasons and purposes of the individuals that are engaged in an activity. As for
motivational regulation, it refers to the actions which cause a person to act intentionally to
initiate, maintain or reinforce their level of motivation it is their determination to get involved
in and end a school assignment. It is identified as a fundamental component of self-regulated
learning, although it is little studied. This research aims at identifying the strategies of
motivational regulation related by high school students. 281 students participated in this
research, from the first to the last year of high school and from a public school as well as from
a Civil Society Organization (CSO) in the city of Campinas, state of Sdo Paulo, Brazil. The
data was collected in classrooms via a questionnaire with demographic and educational
information and the application of an Motivational Regulation Strategies Assessment Scale for
High School, in which the students reported the use of motivational regulation strategies. In this
descriptive and correlational study, the collected data was analyzed in a quantitative way,
through descriptive and inferential statistics. The results revealed that the participants of this
research admitted using motivational regulation strategies. Some significant statistic
differences were identified among the following variables: gender, failure rate and type of
institution. Female students who had not failed and go to Civil Society Organization (CSO)
have achieved a higher average reporting the use of motivational regulation strategies when
compared to the average achieved by male students who had failed and go to public schools.
There were not statistically significant differences concerning the use of motivational regulation
strategies of each subscale when correlated to the variables of age and school year. It is hoped
that this research may contribute to the development of scientific knowledge about the
importance of the use motivational regulation strategies in the high school context in Brazil.

Key-words: Motivational Regulation; Motivation to Learn; High School.
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Apresentacao

A escola € a experiéncia organizadora central na vida da maioria dos adolescentes. Ela
oferece oportunidades para adquirir informacdes, para explorar op¢des vocacionais, para estar
entre amigos e ampliar os horizontes intelectuais e sociais (Cavenaghi & Bzuneck, 2009;
Machado, 2005). Para alguns adolescentes, entretanto, a escola ndo € uma oportunidade, e sim
mais um obstdculo no caminho para a idade adulta (Papalia, Olds & Feldman, 2006). Alguns
jovens que frequentam o Ensino Médio duvidam de suas potencialidades nas tarefas escolares.
Assim, questionam o valor de realizar as atividades na escola e seu esforco diante desses
afazeres decresce, correndo o risco de repeténcia ou de abandono escolar (Cavenaghi &
Bzuneck, 2009; Machado, 2005).

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional (Brasil, 1996) destaca que o
Ensino Médio, além de preparar para o vestibular, deveria capacitar para a vida adulta e
profissional, formando cidaddos capazes de enfrentar os desafios que irdo encontrar adiante.
Entretanto, isso pouco ocorre (Aguiar & Concei¢do, 2009; Lobler, Visentini, Corso & Santos,
2010). A literatura na area da Educacao revela um cendrio preocupante a nossa sociedade com
relagdo a um ensino efetivo e de qualidade nas escolas publicas brasileiras (Krawczyk, 2011;
Nascimento, Coutinho & Pinheiro, 2013; Santos, 2011). Uma das maiores dificuldades
enfrentadas pelos educadores, principalmente no Ensino Médio, é a de ensinar aqueles
estudantes que possivelmente ndo querem aprender (Krawczyk, 2011; Nascimento et al., 2013;
Silva, Rezende, Quaresma & Chrispino, 2016).

Os alunos do Ensino Médio vivenciam um importante estigio do desenvolvimento
humano: a adolescéncia. Esta fase do crescimento bioldgico vem acompanhada de
transformagdes cognitivas, psicoldgicas e sociais. A adolescéncia € um periodo da vida em que
se inicia a busca pela autonomia, marcado tanto pelo desenvolvimento da identidade, quanto
pela oportunidade de viver novas experiéncias. Palacios e Oliveira (2004) consideram que os
adolescentes por ainda estarem no sistema escolar ou na busca de um emprego estdvel, por
dependerem economicamente de seus pais € viverem com eles, possam se sentir membros de
uma cultura da idade, a cultura adolescente. O periodo de conflito que os adolescentes
enfrentam deve ser levado em consideracdo, quando se estudam os problemas educacionais
desta faixa etdria (Lourenco & Paiva, 2010; Machado, 2005; Sposito, 2005).

O interesse dos estudantes adolescentes para frequentar a escola e aprender efetivamente
vem diminuindo diante dos indmeros estimulos que a vida moderna proporciona. Portanto, a

escola e os professores necessitam utilizar novas estratégias para motivar esses alunos. Desse
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modo, € importante que os educadores compreendam o processo de aprendizagem atual no
contexto no qual vivemos como a diversidade, as tecnologias e suas facilidades (Costa,
Guimaraes & Rocha, 2015; Pocinho, 2009). Contudo, € necessdrio considerar os varios aspectos
interpessoais que podem causar o desinteresse nessa faixa etdria, como: maternidade precoce,
trabalho, baixa autoestima, baixo rendimento escolar, falta de perspectiva de um futuro melhor
e mudangas fisicas e emocionais (Dayrell, 2007; Peltz & Carlotto, 2010). Esses sdo alguns
fatores que podem influenciar de maneira significativa, as metas tragadas por cada aluno nessa
etapa da escolarizacdo (Nascimento, Coutinho & Pinheiro, 2013). Nesse sentido, o estudante
do Ensino Médio frequenta a escola que nem sempre estd preparada para conhecé-lo e atendé-
lo. Esse despreparo pode estar na origem de posturas estudantis tidas como incompativeis com
o ambiente educacional, sendo interpretadas e rotuladas como falta de motivagao para aprender
(Machado, 2005; Costa & Boruchovitch, 2006). Na escola, a motivagdo dos estudantes é um
desafio que deve ser enfrentado, pois tem implicacdes diretas na qualidade do envolvimento do
aluno no processo de aprendizagem (Bzuneck, 2009a; Lourenco & Paiva, 2010).

A motivagdo para aprender tem sido avaliada como uma determinante critica da
qualidade de aprendizagem e do desempenho dos alunos. Muitos estudantes vdo a escola
motivados, mas, ndo para aprender e sim, para encontrar seus colegas, tomar lanche ou praticar
esportes (Bzuneck, 2009a; Fan & Wolters, 2012; Machado, 2005). Assim que entram no
contexto da sala de aula, apresentam problemas motivacionais. E fundamental que o estudante
aumente a motivacdo para dominar os conteidos escolares e obter €xito em seu desempenho
escolar (Araujo, Silva & Franco, 2014; Bzuneck, 2009a; Ruiz, 2005). O aluno motivado
apresenta interesse por novos conhecimentos e oportunidades de aprendizagem e participa das
atividades escolares com entusiasmo. Esse estudante ¢ dinamicamente envolvido no processo
de aprendizagem ao se empenhar e persistir em tarefas desafiadoras, utilizar estratégias de
aprendizagem adequadas, apresentar satisfacdo na elaboracdo das atividades e ter orgulho
acerca dos resultados de seu desempenho (Guimardes & Boruchovitch, 2004; Wolters, 1998,
2003a). Mega, Ronconi e De Beni (2014) consideram que um aluno motivado empenhara mais
esforco durante a aprendizagem, mais persisténcia frente as dificuldades, atribuird valor ao
estudo e utilizard melhores estratégias de aprendizagem.

Todavia, alguns estudantes ndo apresentam motivacdo para as situacdes de
aprendizagem. Educadores relatam falta de interesse e de participacdo dos alunos em sala de
aula (Bzuneck, Megliato & Rufini 2013; Machado, 2005; Pocinho, 2009). No contexto

educacional, os estudantes se tornam mais criticos em relacdo aos professores, a metodologia
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de ensino, ao contetddo que lhes é proposto e as atividades do contexto escolar, o que também
pode vir a interferir na sua motivacdo (Cavenaghi & Bzuneck, 2009; Machado, 2005). A
desmotivacdo tem sido considerada pelos tedricos como crescente na trajetéria escolar da
infancia até a adolescéncia. Dessa maneira, a medida que os alunos avangam o ano escolar, o
interesse diminui e facilmente surgem dividas quanto a capacidade de aprender determinados
conteddos pedagdgicos (Bzuneck, 2009a; Fan & Wolters, 2012; Machado, 2005; Wolters,
2003a). Para conseguir manter sua motivacao em aprender, o estudante necessita também, ser
autorregulado para a aprendizagem.

Segundo Zimmerman (1998, 2000, 2013) entende-se como autorregulacdo da
aprendizagem a capacidade do aluno em regular, monitorar e criar estratégias para motivar seu
aprendizado. O estudante autorregulado é capaz de analisar e refletir sobre o préprio processo
de aprendizagem, de fazer uma autoavaliacdo critica, de tolerar a frustracdo e ser resiliente
frente as dificuldades encontradas na realizacdo de uma atividade. Desse modo, esse aluno
consegue manter-se motivado a aprender. (Zimmerman, 1998; Zimmerman & Schunk, 2001,
2008). Pesquisas na drea da aprendizagem autorregulada salientam que um estudante com
elevado grau de autorregulacdo estd motivado, em particular, em funcdo de suas metas e
interesses (Boruchovitch, 20145 Neves & Boruchovitch, 2007; Paulino, Sa & Da Silva, 2015a;
Wolters, 2011).

A regulacdio motivacional ¢, atualmente, identificada como um componente
fundamental da autorregulagdo da aprendizagem (Paulino & Da Silva, 2012; Wolters, 2003a;
Zimmerman & Schunk, 2008). Refere-se também, as acOes mediante as quais os alunos agem
de forma intencional no sentido de manter o seu nivel de motivac¢ao para finalizar uma tarefa e
alcancar um objetivo (Paulino, 2015; Paulino, S4 & Da Silva 2015a; Wolters, 2011). A
autorregulacdo motivacional caracteriza uma acdo definida nos processos que afetam a
motivacdo, como pensamentos, crengas, comportamentos e estratégias, mediante os quais 0s
estudantes influenciam sua escolha, esfor¢o ou persisténcia em uma determinada atividade
escolar (Wolters, 2003a, 2003b, 2011). A habilidade dos alunos em manter sua prépria vontade
para concluir as atividades académicas é importante para entender a aprendizagem € o
desempenho escolar porque sua motivacdo para finalizar as tarefas pode mudar ao longo do
tempo. Os estudantes podem autorregular ou nio a sua motivacdo para aprender. (Wolters,
1999, 2003a; Wolters & Rosenthal, 2000).

Na literatura internacional, verifica-se uma correlacdo entre o nivel de motivacdo, a

autorregulacdo da aprendizagem e o desempenho dos alunos. Estudantes mais motivados
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tendem a ser mais autorregulados e usam com mais frequéncia estratégias que favorecem a
aprendizagem (Pintrich, 1999; Wolters & Rosenthal, 2000). Paulino, S4 e Da Silva (2016),
Wolters (1999) e Wolters e Rosenthal (2000) estudaram a influéncia da regulagdo motivacional
na autorregulacdo da aprendizagem em alunos do Ensino Médio. Essas pesquisas concluiram
que nao basta o estudante ser motivado. Ele necessita aprender como manter sua motivagao
para alcancar sucesso em suas atividades escolares, principalmente em tarefas complexas e
desinteressantes. Isso ocorrerd por meio da regulacdo motivacional.

A literatura nacional oferece alguns estudos na area da aprendizagem autorregulada no
Ensino Médio (Azzi, Guerreiro-Casanova & Dantas, 2010; Guerreiro-Casanova, Dantas &
Azzi, 2011; Guerreiro-Casanova, Ferreira & Azzi, 2015) e os estudos na drea da regulacdo
motivacional foram iniciados em 2016 com esse nivel de ensino e com universitarios (Bzuneck
& Boruchovitch, 2016; Ferreira & Boruchovitch, 2017; Gées & Boruchovitch, 2017). Além
disso, ao considerar os inimeros desafios motivacionais que os estudantes enfrentam, monitorar
e regular a motivacdo pode ter uma influéncia positiva na aprendizagem (Kim, Brady &
Wolters, 2018; Wolters, 1999; Wolters & Benzon, 2013). Dessa maneira, é relevante obter
conhecimentos acerca das estratégias de regulacdo motivacional para que o aluno possa se
manter motivado em atividades complexas ou desafiadoras, regular o seu nivel de esforco e
persisténcia, a fim de lidar com a diminui¢cdo da motivacao e conseguir finalizar suas atividades
escolares com éxito. Ademais, a regulacdo motivacional ainda é pouco investigada na drea da
autorregulacdo da aprendizagem e a literatura nacional ainda € incipiente nesse contexto
(Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Kim et al., 2018; Smit, Brabander, Boekaerts & Martens,
2017; Wolters 2003a, 2011). Portanto, o presente estudo pretende identificar as estratégias de
regulacdo motivacional relatadas por alunos do Ensino Médio, que frequentam o ensino
publico. Ademais, objetiva-se analisar possiveis relagdes entre o relato das estratégias de
regulacdo motivacional com as varidveis sexo, idade, ano escolar, repeténcia e tipo de
institui¢ao de ensino.

Nesse sentido, o presente trabalho foi organizado da seguinte forma: o primeiro capitulo
apresenta a motivagao para aprender, o conceito e as estratégias de regulacdao motivacional. No
capitulo dois sdo descritas as pesquisas cientificas internacionais realizadas nas duas ultimas
décadas a respeito desse tema e o inicio dos estudos da regulacdo motivacional no Brasil. No
terceiro capitulo, destinado ao Método do estudo, sdo expostos os objetivos do trabalho, os
participantes da amostra, os instrumentos utilizados na pesquisa e os procedimentos de coleta

e andlise dos dados. O quarto capitulo contempla os resultados e o quinto a discussdo. Na
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sequéncia, as consideracgdes finais sao tecidas. Anseia-se que esta investigacdo possa contribuir
para o desenvolvimento do conhecimento cientifico acerca da importancia do uso de estratégias
de regulacdo motivacional no contexto escolar do Ensino Médio. Espera-se também, que a
partir desse estudo, estratégias de regulacdo motivacional sejam ensinadas aos professores e

estudantes do Ensino Médio brasileiro.
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1 Motivacao para Aprender e Regulacao Motivacional

No contexto escolar, os estudantes sdo desafiados com tarefas percebidas por muitos
como desagraddveis, repetitivas, mondtonas ou pouco interessantes. As salas de aula
numerosas, os trabalhos escolares extensos, o ruido ambiental elevado nas classes e as multiplas
distragdes revelam dificuldades a motivacdo. As tentativas dos alunos para superar esses
obstaculos e manter a motivagdo necessaria a persisténcia na realizacao das tarefas educacionais
tornam-se determinantes fundamentais de suas competéncias na autorregulacdo da
aprendizagem (Wolters, 2003a, 2003b; Paulino & Silva, 2012). A fim de compreender melhor
o processo de autorregulacdo da aprendizagem, a regulacdo motivacional surge como um
campo essencial de estudos na Psicologia Educacional. E identificada como um componente
importante da aprendizagem autorregulada (Wolters, 2003a; Paulino & Silva, 2012;
Zimmerman & Schunk, 2008).

A aprendizagem autorregulada corresponde a um processo direcionado objetivamente,
no qual o aluno elabora o caminho da sua aprendizagem de modo ativo, utilizando seus recursos
mentais para melhorar sua atividade escolar (Zimmerman, 1998, 2000, 2013). A autorregulacao
ocorre por meio de trés dreas do funcionamento psicoldgico essenciais para o aprendizado: a
cognicdo, a metacognicao e a motivacdo. O dominio cognitivo refere-se as estratégias que os
educandos utilizam para estudar e processar as informacdes de maneira mais produtiva
(Ramdass & Zimmerman, 2011; Zimmerman, 2000). Implica que o aluno escolha estratégias
eficientes para ajuda-lo a adquirir, armazenar e utilizar a informacao, quando necessario. Sao
exemplos de estratégias cognitivas, fazer anotacdes no texto que estd sendo lido, elaborar
perguntas e respostas sobre o tema que esta sendo estudado, entre outros (Zimmerman, 2000,
2013).

Na esfera metacognitiva da aprendizagem autorregulada, o estudante estabelece metas
e monitora seu progresso, a medida que avanga em seus estudos. De acordo com psicélogos
cognitivos que se baseiam na Teoria do Processamento da Informacdo, o aluno que consegue
pensar sobre seus proprios pensamentos, isto €, refletir sobre seus processos cognitivos e sua
aprendizagem apresenta a compreensdo metacognitiva (Boruchovitch, 2014; Zimmerman,
1998, 2000). Elencar as dificuldades encontradas em determinado assunto, pedir ajuda ao
professor quando tiver didvidas, organizar o material que serd utilizado para a tarefa que ird
realizar sdo alguns exemplos de estratégias de aprendizagem metacognitiva.

Ja o dominio motivacional da aprendizagem autorregulada € entendido como o meio

pelo qual o aluno acredita em sua capacidade e na importancia de estudar. Assim, os estudantes,
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ao valorizarem suas atividades escolares e possuirem uma alta autoeficicia, podem aumentar
sua persisténcia quando confrontados com situacdes dificeis e manter a motivagdo para
aprender. Silenciar seu telefone celular ou autoverbalizar que ird conseguir terminar uma
atividade dificil sdo exemplos de estratégias para manter a motivag¢do nas atividades escolares
(Ramdass & Zimmerman, 2011; Zimmerman & Schunk, 2008). Antes de se estudar a regulacao
motivacional € interessante definir e entender os construtos da motivagdo e desmotivacdo no
contexto educativo.

A motivacdo é considerada uma varidvel determinante do sucesso e da qualidade da
aprendizagem escolar (Bzuneck, 2009a; Wolters, 2011). Ela movimenta as relacdes
sOciopsicoldgicas e o processo ensino-aprendizagem do sujeito, é considerada o aspecto interno
que incentiva o aluno a estudar, iniciar os trabalhos e perseverar neles até o final (Alves, Carmo
& Travassos, 2011; Neves & Boruchovitch, 2004). Segundo Sobral (2008), a motivacdo no
contexto educacional é um fendmeno complexo que atinge conotag¢des diversas em relagdo a
diregio e A energia investidas na aprendizagem. E necessario considerar que o ambiente escolar
¢ um espaco que possui caracteristicas especificas. Nesse cendrio, o estudante executa
atividades que somente ele pode realizar e que necessitam de atencdo, concentragdo,
elaboracgdo, integragdo de informacdes, raciocinio e resolu¢do de problemas. Dessa maneira, a
motivacdo do aluno estd atrelada ao trabalho mental localizado no ambiente especifico das
classes escolares (Bzuneck, 2009a; Machado, 2005).

Marchiore e Alencar (2009) mostram que, entre os fatores que facilitam a aprendizagem,
a motivagdo tem recebido muita atengdo por parte de educadores e psicélogos educacionais,
pois os seus efeitos imediatos consistem na maior ou menor dedicagdo do aluno nas tarefas
pertinentes ao processo de aprendizagem. E consenso na literatura que a motivagio mais efetiva
na escola € a chamada motivagao positiva (Bzuneck, 2009a; Wolters, 2003a, 2011). De maneira
genérica, as pesquisas a seu respeito indicam que ela envolve o investimento de recursos da
mais alta qualidade na realizacdo das atividades escolares por parte dos alunos, expressando
comportamentos de maior disposi¢do e perseveranca. A motivacdo positiva desejavel para a
aprendizagem resulta de complexas interacoes entre diferentes fatores como as caracteristicas
dos estudantes e condi¢des ambientais (Bzuneck, 2009a; Wolters, 2003a, 2011). Caso isso ndo
ocorra, seja por fatores internos ou externos ao aluno, ele pode vir a ficar desmotivado frente
as atividades escolares (Bzuneck, 2009a; Crestani & Oliveira, 2015).

Cavenaghi e Bzuneck (2009) consideram a desmotivacdo um estado no qual falta ao

estudante o propdsito para agir. A respeito desse tema, Bzuneck (2009a) define o aluno
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desmotivado como aquele que nao investe seu potencial pessoal, isto €, que ndo aplica esforco,
fazendo apenas o minimo necessdrio, ou que desiste facilmente quando as tarefas exigem mais
desempenho por parte dele. Educadores queixam-se muito de estudantes desmotivados que nao
mostram dedicacao aos estudos, e que consequentemente pouco aprendem, nao apresentando o
rendimento esperado (Brophy, 1983; Bzuneck, 2009a). Alunos desmotivados relatam
caracteristicas de desanimo e fadiga, ao se defrontarem com as exigéncias do ambiente
educacional (Eccheli, 2008; Rufini, Bzuneck, & Oliveira, 2012). A desmotivagdo pode gerar a
desvalorizagdo da atividade escolar e o sentimento de falta de capacidade para realizd-la, porque
o estudante ndo acredita que a atividade trard os resultados que deseja. Compreende-se,
também, que um estudante ndo é necessariamente desmotivado para tudo no contexto de sala
de aula. O aluno pode estar desmotivado apenas em algumas areas o que para ele, pode indicar
um desafio maior (Brophy, 1983; Cavenaghi & Bzuneck, 2009; Crestani & Oliveira, 2015).

Zenorini e Santos (2010) revelam as dificuldades de se identificar o estudante com
alteragcdes de motivagdo em situagdes concretas. Existem alunos que parecem muito atentos em
sala de aula, quando suas mentes estdo ocupadas com assuntos totalmente alheios ao que esta
sendo discutido. Ocasionalmente, um desempenho escolar satisfatorio pode mascarar sérios
problemas motivacionais. Mas, um baixo rendimento em classe pode ndo ser causado
simplesmente pela falta de esfor¢co ou mesmo por desmotivagdo. Portanto, € necessdrio cautela
ao mencionar que um estudante é desmotivado (Bzuneck, 2009a; Guimaraes & Boruchovitch,
2004).

Cabe mencionar que é importante identificar quais alunos apresentam problemas
motivacionais e quais sao esses dilemas. Além disso, os problemas motivacionais estdo no
estudante, no sentido de que ele € o portador e o maior prejudicado, mas isso ndo significa que
ele seja o unico responsdvel por essa condicdo (Bzuneck, 2009a; Kniippe, 2006). A
desmotivacdo dos alunos pode gerar a repeténcia, a indisciplina, a dificuldade na relacao
professor-aluno e, gradativamente, a evasio escolar (Eccheli, 2008). Segundo estudiosos da
area, no dia a dia escolar, os estudantes enfrentam diversas situacdes que podem fortalecer ou
prejudicar sua motivagdo como por exemplo: criticas, elogios, pressdes sobre prazos, notas,
regras, comparacOes entre pares, falta de envolvimento do aluno com situacdes de
aprendizagem, uso inadequado de estratégias de aprendizagem e sistema avaliativo (Guimaraes,
2008; Paulino & Da Silva, 2012; Wolters, 1998, 2003a, 2011; Zenorini & Santos, 2010). Da

Silva e S4 (1993) elucidam que as crencas do estudante sobre suas capacidades pessoais como
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a inteligéncia, o autoconceito, a autoestima e a sorte também influenciam a motivacdo para
aprender.

A motivacao do estudante pode ser considerada sobre dois aspectos: o quantitativo e o
qualitativo. Ambos apresentam diferencas significativas entre si. O aspecto quantitativo da
motivacdo pode ser maior ou menor, isto €, mais ou menos acentuado. Embora seja aceitdvel
que um aluno, eventualmente, revele uma menor motivagao, a preocupacao € a frequéncia ou a
manuten¢do de uma condic¢ao negativa de motivagdo (Bzuneck, 2009b; Wolters, 2003a). Ainda
em termos quantitativos, ndo se pode supor que a motivacao deva ser a mais intensa possivel.
Bzuneck (2009b) descreve que o desempenho escolar serd melhor quando a motivacdo estiver
num nivel médio e decrescerd quando ela for ou mais baixa ou mais alta. Portanto, a motivagao
ideal no contexto escolar ndo pode ser fragil e nem muito intensa. Ambos os extremos podem
ser prejudiciais, gerando desmotivacdo ou ansiedade. Ela deve ser moderada e mantida,
considerando mais sua qualidade do que sua intensidade (Brophy, 1983; Bzuneck, 2009b;
Wolters, 1996, 2004).

No que se refere a qualidade da motivagdo, pode-se dizer que existem padrdes
motivacionais mais ou menos disfuncionais para a aprendizagem. Assim, um aluno pode, de
fato, estudar porque deseja aprender ou somente porque ganhard um presente (Boruchovitch,
2008; Neves & Boruchovitch, 2004). Estudantes extrinsecamente motivados podem apresentar
menor envolvimento com a aprendizagem e, consequentemente, piores resultados, como por
exemplo, aquele aluno que termina rapidamente a tarefa para entregar logo, aquele que somente
se preocupa com o certificado ou o estudante que estd com o medo da reprovagdo (Bzuneck,
2009b; Wolters, 2003b). Nos exemplos citados apresenta-se alunos que, embora facam as
atividades escolares, ndo se importam com a qualidade do que estdo produzindo (Bzuneck,
2009b; Wolters, 2003a, 2003b). Ademais, € interessante ressaltar que a motivagdo para aprender
eleva o nivel de eficiéncia, a concentracdo e o estado de alerta dos estudantes (Pfromm Netto,
1977). Assim € importante estudar, ndo s6 a motivacdo para aprender em seus aspectos
quantitativos e qualitativos, mas também a regulacao da motivacao, na tentativa de encontrar
estratégias que auxiliem os estudantes a manterem sua motivacao para aprender.

1.1 Regulacao Motivacional

Os aspectos da regulacdo motivacional sdo importantes quando se consideram alguns
modelos contemporaneos de aprendizagem autorregulada (Zimmerman, 1998, 2000, 2013;
Zimmerman & Schunk, 2008). Os esfor¢os ativos dos estudantes para intervir, manter ou

melhorar sua motivagdo foram definidos como regulacio motivacional, automotivacdo e
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controle motivacional (Pintrich, 1999, 2003; Wolters, 1998, 2003a; Wolters & Benzon, 2013).
A regulag@o motivacional é possivel quando hé a intervenc¢do, o gerenciamento e o controle dos
processos implicitos que determinam essa disposi¢ao, isto €, os processos de motivacao.

De acordo com Wolters (2003a), a regulacdo motivacional € um processo que se realiza
dentro do sistema maior da aprendizagem autorregulada. Assim, ela estd relacionada, mas é
conceitualmente diferente de outros processos considerados criticos para a aprendizagem
autorregulada, como volicdo, metacognicdo e a propria motivacdo. No que diz respeito ao
comportamento, a regulacdo motivacional abrange pensamentos, acdes ou condutas por meio
dos quais os alunos agem para influenciar sua escolha, esfor¢o ou persisténcia para tarefas
escolares. Uma estratégia para a regulacdo motivacional pode ser caracterizada como um
procedimento usado pelas pessoas de forma determinada e intencional para influenciar sua
motivacdo. Na medida em que tal estratégia € instigada, monitorada e dirigida pelo estudante,
ela também pode ser identificada como uma estratégia de regulacdo motivacional e um fator
para determinar se esse estudante é autorregulado (Kim, Brady & Wolters, 2018; Smit,
Brabander, Boekaerts & Martens, 2017; Wolters, 2003b; Wolters & Benzon, 2013). Existem
pelo menos trés dimensOes principais para a regulacio da motivagcdo: conhecimento,
monitoramento e controle da motivagdo. Essas trés caracteristicas: conhecimento acerca da
prépria motivacdo, monitoramento e controle da motivacdo sao necessdrias a uma regulacio
motivacional bem-sucedida (Paulino, Sa & Da Silva, 2015a; Wolters, 2003a; Wolters &
Benzon, 2013; Wolters & Rosenthal, 2000).

A motivagdo e o processo de autorregulacdo motivacional apresentam uma relacao
complexa e interdependente. Pesquisas mostram que alunos com crengas motivacionais mais
adaptativas relatam o uso de estratégias de regulacdo motivacional com maior frequéncia e que
estas influenciam o nivel motivacional ao criarem incentivos a realizacdo de determinada tarefa
(Wolters, 2003a; Wolters & Rosenthal, 2000). A necessidade de usar uma estratégia de
regulacao motivacional s6 pode ser desencadeada quando os estudantes tiverem problemas com
seu nivel continuo de motivacio, aprendizado ou desempenho. E possivel que os alunos as
vezes comecem e completem uma tarefa com um nivel consistentemente alto de motivacao e,
portanto, ndo experimentam quaisquer obsticulos que possam interromper a sua iniciagao,
engajamento e persisténcia na tarefa. Nessas ocasides, € improvdvel que os estudantes
envolvam qualquer estratégia de regulacdo que tenha por objetivo influenciar sua motivagao.
Dessa maneira, os alunos que expressam crengas e atitudes motivacionais altamente

adaptativas, podem usar estratégias de regulacio motivacional com menos frequéncia. Ja os
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estudantes com crencas e atitudes menos adaptativas, usardo com mais frequéncia as estratégias
de regulacdo motivacional. A seguir, serdo descritas as estratégias de regulacdo motivacional
encontradas na literatura internacional.

1.2 Estratégias de Regulacao Motivacional

A maneira como os sujeitos de forma intencional, agem no sentido de iniciar, manter
ou reforgar a sua determinacdo em se envolver e/ou terminar uma tarefa ou ainda, atingir uma
meta, caracteriza as estratégias de regulacao motivacional. Essas estratégias sdo desenvolvidas,
monitoradas e dirigidas pelos proprios estudantes. H4 evidéncias que indicam que os alunos
podem trabalhar para afetar intencionalmente seu interesse para aprender nas tarefas escolares
(Kim, Brady & Wolters, 2018; Wolters, 1998, 1999; Wolters & Rosenthal, 2000). Os estudos
da literatura internacional na drea da regulacao motivacional destacam as diversas estratégias
de regulacdo motivacional (Kim et al., 2018; Smit, Brabander, Boekaerts & Martens, 2017;
Wolters, 1999, 2003; Wolters & Rosenthal, 2000; Wolters & Benzon, 2013). As estratégias
descritas por Wolters (1998; 1999) e Wolters e Rosenthal (2000) estudadas também por outros
tedricos e na presente pesquisa sao cinco: aumento do interesse para aprender, autoverbalizacio
sobre o desempenho escolar, autoconsequenciagdo, autoverbalizacao sobre a capacidade para
aprender e controle do ambiente (Smit, Brabander, Boekaerts & Martens, 2017; Wolters, 1998,
1999, 2003a; Wolters & Rosenthal, 2000; Wolters & Benzon, 2013; Paulino, Sa & Da Silva,
2015a, 2015b, 2016; Schiwinger & Otterpohl, 2017; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011,
2012; Schwinger, Von der Laden & Spinath, 2007). A seguir, cada estratégia de regulagcao
motivacional, serd detalhada brevemente.

A estratégia aumento do interesse para aprender apresenta como objetivo a melhora do
interesse e/ou prazer imediato durante a realizacdo de uma tarefa escolar. O estudante tenta
mostrar a si mesmo que realizar as atividades escolares pode ser divertido, ao relacionar seus
estudos a um jogo ou a um desafio, por exemplo (Paulino, S& & Da Silva, 2015a, 2015b, 2016;
Smit, Brabander, Boekaerts & Martens, 2017; Wolters,1998, 1999, 2003a; Wolters &
Rosenthal, 2000). A autoverbalizag¢ao sobre o desempenho escolar € uma estratégia que envolve
o uso de pensamentos ou de afirmacdes subvocais por parte dos alunos enquanto estdo
realizando uma atividade escolar. O conteido desses pensamentos, no entanto, € diferente de
simples afirmacdes que reforcam ou punem comportamentos especificos. Em vez disso, os
estudantes que usam essa autoverbalizagdo orientada pensam sobre ou tornam visiveis vdrias
razodes que eles tém para persistir ou completar uma tarefa. Dessa maneira, um discente quando

confrontado com um desejo de parar de estudar pode propositadamente lembrar a si mesmo o
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quanto € importante obter notas altas, fazer melhor do que outros, ou mostrar a sua capacidade
inata ou outras metas de desempenho escolar como uma maneira de convencer-se a continuar
a estudar (Paulino et al., 2015a, 2015b,2016; Smit et al, 2017; Wolters, 1998, 1999, 2003a;
Wolters & Rosenthal, 2000).

A autoconsequenciagdo € uma estratégia que esta ligada as consequéncias extrinsecas
que o aluno se atribui, quando alcanga ou ndo seus objetivos particulares, associados ao término
de uma tarefa escolar. Assim, o estudante poderd fazer um acordo consigo mesmo de que, se
fizer uma parte da tarefa escolar, podera fazer algo divertido posteriormente. Desse modo, os
discentes regulam a sua motivacdo autoatribuindo gratificacdes a prépria conduta. As
recompensas tém sido enfatizadas e, em algumas pesquisas, esta estratégia tem sido definida
como "Autorrefor¢co" (Paulino, S4 & Da Silva, 2015a, 2015b, 2016; Paulino & Silva, 2012).
Como exemplos dessa estratégia pode - se citar uma estudante que, ao ler um capitulo de livros
didaticos na biblioteca, afirma a si mesma: "se eu terminar de ler este capitulo, posso comprar
um sorvete no caminho de casa". Um aprendiz pode dizer a si mesmo: "se eu ndo terminar de
ler este capitulo, ndo posso ir ao gindsio para trabalhar como eu tinha planejado™ (Paulino et
al., 2015a, 2015b, 2016; Smit, Brabander, Boekaerts & Martens, 2017; Wolters, 1998,1999,
2003a; Wolters & Rosenthal, 2000).

A estratégia autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender refere-se ao uso de
pensamentos ou de autoinstrugdes por parte dos educandos para desenvolver competéncias
escolares ou melhorar o desempenho em funcdo de critérios estabelecidos por eles préprios
(Paulino, Sa & Da Silva, 2015a, 2015b, 2016; Smit, Brabander, Boekaerts & Martens, 2017;
Wolters, 1998, 1999, 2003a; Wolters & Rosenthal, 2000). A autoverbalizacdo sobre a
capacidade para aprender é orientada para reforcar a importancia pessoal na realizacdo das
tarefas escolares ou nos seus contetidos de forma a manter a motivacdo. “O estudante podera
convencer a si mesmo a nao desistir para ver o quanto ele podera aprender” (Smit et al., 2017,
Wolters, 1999; Wolters & Rosenthal, 2000). O controle do ambiente refere-se as estratégias de
regulacdo motivacional para reduzir a possibilidade de desisténcia das tarefas por meio da
diminuicdo de distracdes do espago fisico no qual o aluno se encontra para estudar.
Tipicamente, essa estratégia € conceituada como o controle e organiza¢do do espaco em que se
realiza a tarefa escolar, a fim de reduzir a probabilidade de distragdes que possam ocorrer no
ambiente de estudos (Paulino et al., 2015a, 2015b, 2016; Smit et al., 2017; Wolters, 1998,1999,

2003a; Wolters & Rosenthal, 2000). Essa estratégia foi denominada também como
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gerenciamento de recursos (Pintrich, 2003) ou estruturacdo ambiental (Paulino et al., 2015a;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

Modificar seu ambiente para se concentrar melhor nas tarefas escolares poderd ser uma
estratégia de regulacdo motivacional utilizada pelo discente. Alternativamente, os estudantes
podem tentar controlar seu ambiente atual de forma mais direta por meio de acdes como pedir
a seus colegas de classe para ficarem quietos, desligando um radio que estd com volume alto
ou silenciando as mensagens do telefone celular (Paulino, S4 & Da Silva, 2015a, 2015b, 2016;
Smit, Brabander, Boekaerts & Martens, 2017; Wolters, 1998, 1999, 2003a; Wolters &
Rosenthal, 2000). Discentes em uma sala de aula movimentada podem se mudar para um canto
relativamente tranquilo para ler ou um estudante universitdrio pode selecionar um local isolado
na biblioteca para estudar. Essas condutas também sdo consideradas estratégias de regulacdo
motivacional de controle do ambiente (Paulino et al., 2015a, 2015b, 2016; Smit et al., 2017;
Wolters, 1998, 1999, 2003a; Wolters & Rosenthal, 2000).

Além das cinco estratégias de regulacdo motivacional descritas até o momento, existem
outras trés que Wolters (1999) ndo incluiu em seu instrumento de avaliagdo, mas as descreveu
como: estratégia autoprejudicial, controle de atribui¢do da causalidade e gerenciamento da
eficacia (Wolters, 2003a). A primeira delas, definida como estratégia autoprejudicial, envolve
a elaboracdo de obstaculos antes ou durante uma atividade, tornando mais dificil a realizagao
de um trabalho escolar (Urdan & Midgley, 2001; Wolters, 2003a). Evitar estudar e ficar
acordado até tarde da noite antes de um exame importante t€m sido usados como exemplos das
condutas dos alunos que se autoprejudicam em contextos escolares. Esses tipos de
comportamentos foram encontrados em relacdo as tarefas académicas na maioria das vezes,
entre os estudantes universitarios e entre discentes americanos da sétima série (Eronen, Nurmi,
& Salmela-Aro, 1998; Martin, Marsh & Debus, 2001; Urdan & Midgley, 2001). Os beneficios
motivacionais de usar esta estratégia sao contraditérios. Em ambientes educacionais uma razao
possivel para que os educandos se autoprejudiquem € que, por meio dessa conduta eles podem
atribuir o mau desempenho a outros fatores, além da baixa capacidade, ajudando assim a manter
a autoestima (Urdan & Midgley, 2001; Wolters, 2003a). Independentemente desses possiveis
beneficios, a estratégia autoprejudicial caracteriza-se tipicamente como uma atividade
inadaptada porque, por defini¢do, serve para impedir a habilidade dos alunos para completar
uma tarefa. Esse efeito tem sido obtido empiricamente por meio de pesquisas que apresentam
as relacoes entre as proprias dificuldades dos alunos e um ciclo de baixo esfor¢co e desempenho

em atividades escolares que podem aumentar ao longo do tempo (Martin, Marsh & Debus,
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2001; Wolters, 2003a; Zuckerman, Kieffer, & Knee, 1998). Assim, ha evidéncias que sugerem
que a estratégia autoprejudicial pode ser contraproducente como uma estratégia de regulacdo
motivacional (Urdan & Midgley, 2001; Wolters, 2003a).

O controle de atribui¢do da causalidade € outra estratégia de regulacdo motivacional.
Ao usar essa estratégia, os individuos selecionam atribui¢des causais para manter ou aumentar
sua motivacdo para uma tarefa, como por exemplo: manter o ritmo de estudo para continuar
tirando boas notas ou atribuir seu baixo conceito ao fato de ndo ter estudado devido a um mal-
estar (Wolters, 2003a). Os estudantes podem usar propositadamente atribui¢des que refletem
fatores internos e controldveis porque levam a resultados motivacionais mais adaptativos
(Weiner, 2004; Wolters, 2003a). Na literatura hé estudos que mostram que os alunos podem
manipular intencionalmente suas atribui¢des causais em sua propria vantagem para regular sua
motivacdo, como um aluno referir ao professor que nao finalizou uma atividade porque estava
com enxaqueca (Wolters, 2003a, 2011).

A estratégia de gerenciamento da eficicia também € uma estratégia de regulacdo
motivacional. Envolve a capacidade dos alunos para monitorar, avaliar e controlar
intencionalmente suas inspiragdes, percepcoes de competéncia ou autoeficicia para tarefas.
Segundo Wolters (2003a), ha muitas maneiras pelas quais os alunos podem influenciar sua
autoeficdcia para uma atividade escolar. Wolters e Rosenthal (2000) consideram que ha trés
estratégias que os discentes podem usar para gerenciar sua competéncia para tarefas escolares:
defini¢do de metas proximais, autoverbalizacdo da eficicia e pessimismo defensivo. A seguir,
essas estratégias serdo brevemente descritas. A estratégia de definicdo de metas indica que
metas especificas de curto prazo podem aumentar a motivagao e a autoeficacia dos estudantes.
Além disso, metas autoestabelecidas sdo vistas como mais vantajosas do que as metas
estabelecidas pelo outro. Assim, os alunos devem ser capazes de definir suas proximas metas,
a curto prazo, com o proposito de monitora-las, para que sejam alcancadas (Wolters, 2003a;
Wolters & Rosenthal, 2000). A segunda estratégia motivacional relacionada com a autoeficicia
dos alunos € definida como autoverbalizagao da eficacia. Os educandos que usam esta estratégia
envolvem-se em pensamentos ou declaragdes subvocais visando influenciar a sua eficicia para
uma tarefa escolar, em desenvolvimento. Como exemplo de autoverbalizacdo da eficacia os
alunos podem dizer para si mesmos frases como: "posso fazer um bom trabalho, preciso
continuar e estou fazendo um bom trabalho” (Wolters, 2003a; Wolters & Rosenthal, 2000).

A terceira estratégia de regulacdo motivacional relacionada a competéncia percebida

pelos alunos para completar uma tarefa académica foi definida como pessimismo defensivo. Os
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alunos destacam seu nivel de despreparo, falta de habilidade ou outros fatores para se convencer
de que € improvédvel completar uma determinada atividade com sucesso (Garcia & Pintrich,
1994; Wolters, 2003a). A ansiedade relacionada a estas baixas expectativas de desempenho €
utilizada estrategicamente para aumentar a disposicao dos alunos para se preparar e assim evitar
os resultados associados com o fracasso antecipado. Os poucos estudos que examinaram 0s
beneficios académicos do pessimismo defensivo sdo inconclusivos (Wolters, 2003a). Martin,
Marsh e Debus (2001) encontraram razdes para acreditar que o pessimismo defensivo tem
efeitos tanto positivos como negativos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos
estudantes. No estudo de Martin, Marsh e Debus (2001) um aspecto do pessimismo defensivo
(a refletividade) previu niveis mais elevados de persisténcia e autorregulacdo, enquanto uma
segunda parte (as expectativas defensivas) foi relacionada negativamente a ambos os
resultados. Desse modo, o pessimismo defensivo pode ser considerado uma estratégia
preventiva que facilita a motivacao e o desempenho dos alunos em curto prazo, mas pode servir
para dificultar esses resultados a longo prazo. Estudantes universitdrios identificados como
pessimistas defensivos descreveram seu comportamento na noite anterior a um exame com
afirmacdes como "penso em como estou despreparado para conseguir trabalhar mais" (Norem
& Cantor, 1986, Wolters, 2003a).

Em sintese, as estratégias de regulacdo motivacional descritas neste estudo com suas
caracteristicas e exemplos foram baseadas principalmente nos estudos de Wolters (1998, 1999,
2003a, 2011) e Wolters e Rosenthal (2000). Foram descritas as cinco estratégias de regulagao
motivacional utilizadas no instrumento da presente pesquisa: aumento do interesse para
aprender, autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar, autoconsequenciagao,
autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender e controle do ambiente (Wolters, 1999;
Wolters & Rosenthal, 2000). Além dessas, outras trés estratégias de regulacdo motivacional
que ndo fazem parte da Escala de Avaliacao de Estratégias de Regulacdo Motivacional para o
Ensino Médio, mas, sdo importantes para o estudo dessa temdtica foram mencionadas:
estratégia autoprejudicial, controle de atribui¢do da causalidade e gerenciamento da eficicia.
Esta dltima engloba mais trés estratégias: defini¢do de metas, autoverbalizacdo da eficicia e
pessimismo defensivo. A seguir, no capitulo dois, as pesquisas internacionais € nacionais

encontradas na literatura na drea da regulagdo motivacional serdo descritas.
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2 Regulacao Motivacional: Relato de Pesquisas

A revisdo de literatura realizada para a presente pesquisa buscou selecionar trabalhos
que abordassem a temadtica da Regulacao Motivacional em estudantes do Ensino Médio. Sao
descritos os artigos publicados no periodo de 1998 a 2017, de revistas internacionais e
nacionais. O levantamento ocorreu nas bases de dados e periddicos eletronicos disponiveis
online da American Psychology Association (APA), Education Resources Information Center
(ERIC), Scientific Libary OnLine (SciElo), na Biblioteca Virtual em Saide (BVS-Psi), Web of
Science, nas Bibliotecas Virtuais das seguintes universidades: Universidade de Sao Paulo
(USP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade Estadual de Londrina
(UEL) e na Plataforma CAPES. Na busca internacional foram utilizadas as seguintes palavras-
chave: “Self-regulation”, “Self-regulation of motivation”, “Strategies for Self-Regulation of
Motivation” “Motivation”, “Teenagers”, “Elementary School Students”, “High School
Students”, “College School Students”. Para o levantamento bibliografico de estudos na
literatura nacional foram usados os termos: “Autorregulacdo da motivacdo para aprender”,
“Regulagdo Motivacional”, “Estratégias de Regulagdo Motivacional”, “Teorias da motivagao
para aprender”, “Adolescentes e motivacdo para aprender”, “Ensino Médio”, “Estudantes do
Ensino Médio e regulagdo motivacional”, “Alunos do Ensino Fundamental e regulagao
motivacional”, “Ensino Fundamental e Ensino Médio”, “Estudantes do Ensino Superior e
regulagdo motivacional”, “Ensino Superior e Ensino Médio”.

O critério de inclusdo utilizado para a sele¢do das pesquisas internacionais tinha por
exigéncia que elas fossem de natureza descritiva e correlacional e que tivessem como alvo
estudantes do Ensino Médio. A revisao de literatura foi organizada em ordem cronoldgica, dos
estudos mais antigos para os mais recentes. Primeiro, foram apresentadas as pesquisas
internacionais e em seguida, as nacionais, iniciadas a partir de 2016 a respeito da regulacao
motivacional. Optou-se por descrever primeiramente os trabalhos realizados somente com
estudantes do Ensino Médio. Posteriormente, as pesquisas com discentes do Ensino Médio e
Fundamental e por ultimo, os estudos com alunos do Ensino Médio e Superior conjuntamente.
Esse critério foi adotado com a finalidade de enfatizar os resultados encontrados nas pesquisas
com discentes do Ensino Médio, devido a relevancia desses para a discussao dos dados do
presente estudo. A descricdo das pesquisas contemplou o nome dos autores, objetivos,

participantes, instrumentos e os principais resultados.
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2.1 Pesquisas internacionais

Virios estudiosos estrangeiros mostram a relevancia em pesquisar a regulacio
motivacional. Christopher A. Wolters, estudioso americano, estd entre esses tedricos € iniciou
seus estudos na década de noventa. Malte Schwinger, tedrico alemao, baseado nas pesquisas de
Wolters (1998, 1999), realizou, a partir de 2007, trabalhos sobre a regulagao motivacional. Em
Portugal, pesquisadoras como Paulino, S4 e Da Silva investigaram, a partir de 2016, como os
alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio autorregulam sua motivag¢dao. Na Holanda,
Smit, Brabander, Boekaerts e Martens estudaram, em 2017, a regulacdo da motivacdo como
mediadora entre as crencas motivacionais € o engajamento motivacional em discentes do
Ensino Médio. A seguir, pretende-se realizar uma breve descri¢do desses estudos.

Wolters (1999) realizou um estudo tendo como objetivos investigar qual a frequéncia
média do relato de uso das estratégias de regulacdo motivacional e qual a relacido entre o uso
de estratégias de regulacdo motivacional e de estratégias de aprendizagem cognitivas e
metacognitivas com o esfor¢co e o desempenho dos alunos do Ensino Médio americano. Os
participantes desse estudo foram 88 alunos do Ensino Médio, com idade varidvel de 15 anos.
Para a coleta de dados foi utilizada uma escala de autoavaliagcdo do tipo Likert, de sete pontos,
com 130 itens aplicada durante um periodo de aulas regular. Baseada em itens adaptados de
Pintrich, Smith, Garcia, e McKeachie (1993), uma parte desta pesquisa avaliou o uso de seis
estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem: ensaio, elaboracdo, organizacao,
planejamento, monitoramento e regulac@o. Os alunos também responderam a oito itens criados
para avaliar os seus esfor¢cos e a persisténcia para as tarefas escolares. Todos os itens dessa
escala foram elaborados por Wolters (1999) para esta finalidade. A parte final deste instrumento
consistiu em 25 itens criados também pelo autor, para avaliar diferentes estratégias de regulacdo
motivacional. Para esta parte do estudo, os alunos foram convidados a pensar em situagdes em
que eles "ndo querem realizar a tarefa com persisténcia” ou "ndo querem terminar os trabalhos
escolares", mesmo quando "a atividade ainda ndo estd terminada e eles sabem que devem fazer
mais”. Para completar a pesquisa, a nota média de desempenho académico de cada discente foi
coletada por meio dos registros escolares.

Os resultados do estudo de Wolters (1999) mostraram que os estudantes relataram usar
mais a estratégia de autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar do que cada uma das outras
quatro estratégias de regulacdo motivacional. Estudantes que relataram usar as estratégias de
regulacio motivacional mais frequentemente tenderam a mencionar também o uso das

estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem com mais frequéncia. Ademais, os
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resultados de Wolters (1999) também indicaram correlacdes significativas, positivas, de
moderadas a fortes (p < 0,05) entre a regulacdo motivacional dos alunos e o uso de estratégias
de aprendizagem cognitivas e metacognitivas. No que tange ao esforco, que também foi
mensurado por meio de uma escala do tipo Likert, de sete pontos, os resultados mostraram que
cada uma das cinco estratégias motivacionais correlacionaram-se de maneira nao significativa,
positiva e moderada (p < 0,05) a essa varidvel. As estratégias de regulacdo motivacional ndo se
correlacionaram fortemente ao desempenho dos discentes em sala de aula. Apenas a estratégia
autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar associou-se significativa, positiva e
moderadamente (r=0,26; p < 0,05) com o desempenho escolar. Esse dado indica que os alunos
que mais frequentemente relataram seu desejo de obter boas notas como um meio de aumentar
a sua motivagdo, tenderam a conseguir notas mais altas do que os discentes que mencionaram
usar essa estratégia com menos frequéncia. De modo geral, a estratégia autoverbalizagdo sobre
o desempenho escolar foi a que obteve maior média relatada pelos estudantes e a que mais se
correlacionou com as estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas.

Wolters e Rosenthal (2000) realizaram uma pesquisa com o objetivo de investigar a
relagdo entre um conjunto de crengas motivacionais € o uso de estratégias de regulacao
motivacional para o aprendizado em Matematica. Participaram desse estudo 114 alunos do
primeiro ano do Ensino Médio dos Estados Unidos. Para a coleta de dados os participantes
preencheram um questiondrio de autorrelato, do tipo Likert de sete pontos, com duas partes,
totalizando 145 itens. O instrumento avaliou quatro crengas motivacionais: meta aprendizagem,
meta desempenho, valor da tarefa e autoeficécia e a frequéncia com que os estudantes relatavam
o uso de estratégias de regulacdio motivacional: aumento do interesse para aprender,
autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar, autoconsequenciacdo, autoverbaliza¢do sobre a
capacidade para aprender e controle do ambiente. Os resultados do estudo de Wolters e
Rosenthal (2000) revelaram, mediante as correlacdes de Pearson, correlagdes significativas,
positivas, de moderadas a fortes entre a crenga motivacional meta aprendizagem e cada uma
das cinco estratégias de regulacdo motivacional. A crenca meta desempenho correlacionou-se
de maneira ndo significativa, negativa e moderada a trés das estratégias de regulacdo
motivacional: aumento do interesse para aprender (r =-0,19; p < 0,05), autoverbalizacado sobre
a capacidade para aprender (r = -0,44; p < 0,0001) e controle do ambiente (r =-0,29; p<0,0001).
Ademais, a crenga motivacional valor da tarefa se correlacionou de forma significativa, positiva
e moderada com quatro das cinco estratégias de regulacao motivacional, exceto com a estratégia

de autoverbalizagcdo sobre o desempenho escolar (r = 0,11; p =0,23). Verificou-se, porém, que
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ndo ocorreram correlacdes significativas, positivas e fortes entre a autoeficdcia e as cinco
estratégias de regulacdo motivacional.

Schwinger, Steinmayr e Spinath (2009) pesquisaram uma amostra formada por 231
estudantes (139 meninas e 92 meninos) que frequentavam uma escola alema preparatdria para
a universidade (11% e 12* séries - Gymnasium), com idade varidvel de 16 a 19 anos. O objetivo
do estudo foi investigar se o efeito das estratégias de regulacdo motivacional sobre o
desempenho escolar ¢ mediado pelo gerenciamento do esfor¢co e moderado pela inteligéncia.
Os participantes responderam a escala de avaliagdo de estratégias de regulacdo motivacional
(Schwinger, Von der Lander e Spinath, 2007), com 30 itens, subdivididos em oito subescalas,
Likert de cinco pontos. O gerenciamento do esfor¢o foi verificado mediante as respostas dos
estudantes para o instrumento com 0 mesmo nome na versao alema da Escala de Estratégias
Motivacionais para Aprendizagem (MSLQ, Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993; Wild
& Schiefele, 1994) com oito itens, Likert de cinco pontos. A inteligéncia foi avaliada por meio
da versdo alema de Cattel's Culture-Fair-Test 3 - CFT 3. O CFT mensura a inteligéncia nao
verbal e fluida. O teste foi administrado em sua versao curta, que se correlaciona com a versao
completa. O desempenho escolar dos alunos foi avaliado seis meses depois, mediante os
conceitos apresentados no boletim escolar.

Os autores utilizaram estatistica descritiva (média e desvio-padrao) e o teste estatistico
de Sobel (t [231] =2,98; p <0,0001) para correlacionar as varidveis da pesquisa. Como esperado
pelos estudiosos, as estratégias de regulagdo motivacional ndo se correlacionaram diretamente
ao desempenho escolar e a inteligéncia, mas mostraram efeitos positivos na gestdo do esforco
dos alunos, o que, por sua vez, previu o desempenho dos alunos. Além do mais, os estudantes
mais inteligentes e que tiveram uma maior gestio de esforcos relataram o uso de algumas, mas
ndo de todas, as estratégias de regulacdo motivacional. Segundo Schwinger et al. (2009), a
estratégia de regulacio motivacional mais mencionada pelos alunos alemaes foi
autoverbalizacio sobre o desempenho escolar.

Schwinger e Stiensmeier-Pelster (2012) pesquisaram 301 estudantes alemaes do Ensino
Médio, 170 do sexo feminino e 131 do masculino, na faixa etaria de 16 a 19 anos, para verificar
a utilizacdo de estratégias de regulagdo motivacional durante a preparacido para um exame. Os
participantes foram convidados a preencher questiondrios de autorrelato em trés momentos
diferentes, referentes a sua preparacdo para uma avaliacdo préxima em um de seus cursos de
nivel avancado. Um total de 128 (42,6%) dos alunos tinham Matematica como curso avangado,

81 (26,9%) tinham Alemao, 48 (15,9%) tinham Inglés e 44 (14,6%) tinham Histéria. Para
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avaliar as estratégias de regulacdo motivacional foi utilizada a mesma escala dos estudos de
2007 e 2009. Segundo os autores, os resultados foram obtidos por meio da estatistica descritiva
e correlacional e, as estratégias contidas nas subescalas autoconsequenciag¢do (M = 3,40; DP=
0,96) e autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar (M = 3,47; DP= (,83) tiveram as maiores
médias de relato pelos estudantes alemaes. Além disso, as estratégias de regulagao motivacional
se correlacionaram de maneira nao significativa, positiva e fraca (p > 0,05) com o esfor¢o dos
alunos na aprendizagem que, por sua vez, foi associado a melhores notas na atividade avaliativa.

Smit, Brabander, Boekaerts e Martens (2017) estudaram a regulagdo motivacional como
mediadora entre as crengas motivacionais € o engajamento motivacional em 3602 estudantes
holandeses que frequentam o Ensino Médio Profissional. Os pesquisadores utilizaram trés
instrumentos: a escala de avaliacdo das estratégias de regulacdo motivacional com as cinco
estratégias inicialmente propostas por Wolters (1999), um instrumento para mensurar as
crengas motivacionais (valor atribuido ao trabalho escolar e competéncia) e outro para avaliar
0 engajamento motivacional (prazer, esforco, persisténcia e realizacdo). As trés escalas foram
Likert, variando de 1 ponto (discordo totalmente) para 5 pontos (concordo totalmente).

Os autores mostraram os resultados por meio da modelagem de equacdes estruturais (x
= 3130,674; df = 729; p = < 0,0001; x/df = 4,29; CFI = 0,917, RMSEA=0,042, CI =
0.041,0.044). Smit et al. (2017) consideraram que o uso das estratégias de regulacdo
motivacional pode mediar parcialmente a relacio entre valor, esfor¢co e prazer. Para encontrar
contribui¢des Unicas, os pesquisadores analisaram cada estratégia de regulacdo motivacional
separadamente. Todas as estratégias foram positivas e significativamente relacionadas ao
esfor¢o (p < 0,05), exceto para as estratégias contidas na subescala aumento do interesse para
aprender, que mostrou uma relacdo desprezivel. J4 as estratégias que fazem parte da subescala
controle do ambiente, mostraram uma relacao mais forte com o esfor¢o e o prazer. Segundo os
autores, isso pode significar que os alunos que relataram gerenciar o ambiente com mais
frequéncia para comecar a trabalhar e persistir, também relataram colocar mais esforgcos e
perceber mais prazer nos trabalhos escolares.

Um estudo com alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio foi realizado em
Portugal envolvendo as estratégias de regulacao motivacional. Paulino, Sa e Da Silva (2016)
realizaram uma investigacio para entender como as expectativas de autoeficdcia, o valor da
tarefa e as metas de realizacdo estdo relacionadas e como se correlacionam com o uso de
estratégias de regulacdo motivacional. O trabalho teve como objetivo continuar estudando a

autorregulacdo do processo de motivagdo e identificar crengas sobre a motivagao para aprender,
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mais especificamente aquelas que promovem o uso das estratégias de regulacdo motivacional
pelos alunos. A amostra foi composta por 550 alunos do Ensino Fundamental e Médio de duas
escolas publicas de Lisboa, 259 (47,3%) meninos e 289 (52,7%) meninas, com idades entre 12
e 18 anos (M =13,19; DP=1,16). A maioria dos alunos 423 (76,7%) nao apresentava repeténcia
de ano escolar, 78 (14,2%) tinham uma retencao e 49 (8,4%) tinham duas ou mais reprovacoes.

As pesquisadoras portuguesas utilizaram um protocolo composto por 38 itens divididos
em duas escalas de autorrelato desenvolvidas para avaliar a autorregulacdo do processo de
motivacdo em duas grandes dimensOes: crencas motivacionais e estratégias de regulacdo
motivacional. A escala de crencas motivacionais foi dividida em quatro subescalas: a) metas de
abordagem de desempenho (quatro itens), b) autoeficicia (quatro itens), c) utilidade do valor
da tarefa (trés itens) e d) metas de prevencdo de desempenho (trés itens). Ja a escala das
estratégias de regulagdo motivacional estd organizada nas seguintes subescalas: a) regulacdo
das metas de valor e dominio (cinco itens), b) autoconsequenciacao (trés itens), ¢) regulacao do
interesse situacional (trés itens), e d) regulacdo de metas de prevencao de desempenho (dois
itens). Por meio de duas escalas Likert, de cinco pontos (1 Nunca e 5 Sempre), os alunos
avaliaram a frequéncia com que pensaram ou fizeram as vdrias declaragdes apresentadas em
cada uma delas. Os instrumentos t€ém boa consisténcia interna. Além do mais, podem
determinar se diferentes dimensdes sobre crengas e estratégias estio relacionadas umas com as
outras e de que forma isso ocorre. Os resultados que envolvem as crencas motivacionais
indicaram diferencas significativas na frequéncia com que cada tipo de crenca motivacional foi
relatado. O valor médio mais alto corresponde a utilidade do valor da tarefa (M = 4.20; DP =
0.71) e o fator com a média mais baixa estava relacionado as metas de abordagem de
desempenho (M = 3,25; DP = 0,98). J4 a avaliacdo global com que cada tipo de estratégia de
regulacdo motivacional foi relatado indicou alguma variabilidade na frequéncia. O maior valor
médio correspondeu ao fator regulagcdo das metas de prevengdo de desempenho (M = 4. 02; DP
= 1,02), enquanto que o fator com a média mais baixa foi o de regulagdo do interesse situacional
(M =2,90; DP = 0,95).

Para continuar estudando a regulacdo motivacional Schwinger, Steinmayr e Spinath
(2012) investigaram como os alunos alemaes do Ensino Médio e Superior integram as varias
estratégias de regulacdo motivacional num perfil de regulacdo motivacional individual e que
tipos de perfis sao mais adaptaveis no que se refere ao esfor¢o e a persisténcia. Os estudantes
foram classificados pelos autores em diferentes grupos de perfis, considerando a perspectiva de

andlise centrada na pessoa e também as diferencas no uso do autorrelato de estratégias de
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regulagdo motivacional relacionadas ao tipo de orientacdo motivacional intrinseca e extrinseca.
No Estudo 1, participaram 231 estudantes, 139 do sexo feminino e 92 do masculino que cursam
o Ensino Médio alemao. Por meio de uma andlise longitudinal dos tipos de orientacdo
motivacional, identificou-se o relato de uso de diferentes estratégias de regulacao motivacional
pelos alunos.

Os estudantes da pesquisa de Schwinger, Steinmayr e Spinath (2012) responderam a
Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional com 30 itens, subdivididos em
oito subescalas Likert de cinco pontos (Schwinger, Von der Lander & Spinath, 2007). O
gerenciamento do esfor¢o foi verificado mediante as respostas dos estudantes para a Escala de
Estratégias Motivacionais para Aprendizagem - MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,
1993; Wild & Schiefele, 1994) com oito itens, Likert de cinco pontos. No Estudo 2, a amostra
foi composta por 600 estudantes universitarios, 480 do sexo feminino e 120 do masculino. A
faixa etdria dos participantes nao foi mencionada. Os mesmos instrumentos do Estudo 1 foram
reaplicados no Estudo 2, para avaliar as estratégias de regulacdo motivacional e o
gerenciamento de esforco. O desempenho dos alunos foi verificado por meio dos conceitos no
boletim académico. Os resultados indicaram de modo geral que os participantes utilizaram
todas as estratégias de regulacdo motivacional, sendo as mais relatadas autoverbalizag¢do sobre
o desempenho escolar e autoverbalizagdo sobre a capacidade para aprender. Nos estudos 1 e 2,
os perfis com maior uso das estratégias de regulacdo motivacional foram associados a um maior
nivel de esfor¢o e realizacdo. Em relacdo as diferencas na forma do perfil motivacional, os
resultados indicaram que os perfis que enfatizavam a autoverbalizacdo sobre o desempenho
escolar eram mais adaptativos. Todas as estratégias de regulacdo motivacional foram
significativas, positivas e fortemente correlacionadas com o gerenciamento de esforco dos
discentes (r=0,75; p <0,001). Entretanto, a estratégia de aumento do interesse para aprender se
associou de maneira ndo significativa, positiva e fraca com o gerenciamento do esforco dos
estudantes.

Schiwinger e Otterpohl (2017) examinaram a importancia relativa de oito estratégias de
regulacdo motivacional em trés amostras diferentes e em condi¢des varidveis. A coleta ocorreu
durante o ano de 2010. Para os dois primeiros estudos, a coleta foi realizada on-line e para o
terceiro foi presencial. Os participantes dos Estudos 1 e 2 foram universitdrios de diversas
universidades da Alemanha, que frequentavam diferentes cursos: Psicologia, Matematica,
Historia, Esportes, entre outros. No Estudo 3 participaram discentes do dltimo ano do Ensino

Médio alemdo. No Estudo 1, foi utilizado um projeto transversal com a participagdo de 531
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universitarios, 362 (68%) do sexo feminino e 169 (32%) do masculino, com o objetivo de
mensurar as varidveis demograficas e de esforco e, relaciond-las as estratégias de regulacdo
motivacional. Como instrumento foi utilizada a escala de avaliacdo das estratégias de regulacao
motivacional (Schiwinger, 2007; 2009) para avaliar as oito estratégias de regulacdo
motivacional: aumento do interesse para aprender, autoconsequenciagdo, defini¢do de metas
proximais, autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender, autoverbalizacdo para meta-
performance aproximacdo, autoverbalizacdo para meta-performance evitacdo, controle do
ambiente e aprimoramento do significado pessoal. Cada subescala Likert € representada por
trés a cinco itens, variando de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente).

Estudos anteriores relataram boas qualidades psicométricas para este instrumento
(Schiwinger, Von der Lander & Spinath, 2007; Schiwinger, Steinmayr & Spinath, 2009). A
subescala de Esforco da versdo alemd da Escala de Estratégias de Motivacdo para a
Aprendizagem - MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993; Wild & Schiefele, 1994)
foi utilizada para avaliar a aplica¢do de esfor¢o dos estudantes. A escala Likert contém oito
itens, de cinco pontos, variando de 1 (raramente) a 5 (muito frequentemente). A varidvel sexo
foi avaliada como moderadora importante. No Estudo 2, os autores optaram por um projeto
longitudinal com uma amostra de 613 universitarios, 487 (79,4%) do sexo feminino e 126
(20,6%) do masculino, que permitiu controlar a motivacao inicial desses alunos. Quatro meses
depois, os participantes receberam um convite por e-mail para outra pesquisa on-line em que
foram solicitados a avaliar a utilizagdo do esforco novamente e reportar seu desempenho nos
estudos. Uma subamostra de 386 alunos participou da segunda mensuracdo. A diferenca entre
a primeira amostra e a subamostra ndo estava relacionada a varidvel sexo e nem ao uso de
nenhuma das oito estratégias de regulacdo de motivacdo. Os instrumentos utilizados foram os
mesmos do estudo 1, além da escala Likert de Conscientizacdo da Motivacao que foi utilizada
na versdo alema do NEO-FFI, que inclui declaragdes autodescritivas, variando de 1 (discordo
totalmente) para 5 (concordo totalmente) (Borkenau & Ostendorf, 1993, Schwinger, Steinmayr
& Spinath, 2012). Como no Estudo 1, o sexo foi uma varidvel avaliada como moderadora
potencial.

No Estudo 3, os pesquisadores também escolheram uma investigagdo longitudinal com
a participagdo de 301 discentes, 170 (56,5%) do sexo feminino e 131 (43,5%) do masculino,
que cursavam o ultimo ano do Estudo Médio alemio, a fim de examinar a regulacdo
motivacional um pouco antes de um exame importante. Os alunos responderam aos itens da

Escala de Avaliacao de Estratégias de Regulagdo Motivacional de Schwinger e colaboradores
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(2007, 2009). Além disso, solicitou-se novamente aos discentes que declarassem seu esforco
atual para a proxima atividade avaliativa. A consciéncia da motivagdo foi avaliada com o
mesmo instrumento do Estudo 2. O interesse em aprender um novo conteudo foi medido por
meio dos proprios relatos dos estudantes criados espontaneamente, por exemplo: "eu gosto de
Matematica", "eu estou interessado em Matematica". As metas de orienta¢ao dos alunos foram
avaliadas por meio das Escalas Alemas para a Avaliacio de Metas de Aprendizagem e
Desempenho (Schiwinger & Otterpohl, 2017; Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone &
Dickhiuser, 2002). Todos os itens foram respondidos em uma escala Likert, variando de 1
(discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente).

Os instrumentos do estudo de Schiwinger e Otterpohl (2017) foram preenchidos
durante as aulas regulares nos respectivos cursos. Cerca de duas semanas antes da prova (tl),
foi avaliado o esforgo atual dos discentes para aprender para o proximo exame. Os professores
nao permitiram o acesso a ultima li¢do antes da atividade avaliativa. Dessa maneira, o segundo
ponto de avaliacdo ocorreu na proxima licdo antes do teste (t2), em todos os cursos. Isso resultou
em condicdes compardveis para todos os sujeitos, com um intervalo de tempo similar de dois a
quatro dias antes da prova. Nesta mensuracdo, foi verificado o uso especifico de estratégias
motivacionais nos dias que antecederam o exame. Nas andlises dos resultados os autores
verificaram um padrdo consistente de respostas nos trés estudos. Entre as oito subescalas da
escala de avaliacdo de estratégias de regulagdo motivacional (Schwinger et al; 2007; 2009), as
estratégias contidas na subescala autoverbalizacio para meta-performance aproximacao
tiveram a maior média de uso relatada pelos estudantes (M= 3,47; DP= 0,83), seguida pelas
estratégias que fazem parte das subescalas autoconsequenciacdo (M= 3,40; DP= 0,96) e
controle do ambiente (M= 3,06; DP= 0,83). As estratégias contidas nas subescalas definicao de
metas proximais (M= 2,95; DP= 0,88) e autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender
(M= 2,86; DP=0,74) foram classificadas com médias intermedidrias, enquanto as que fazem
parte das subescalas aprimoramento do significado pessoal (M= 2,66; DP= 0,99),
autoverbalizacdo para meta-performance evitagdo (M= 2,57; DP= 0,79) e aprimoramento do
interesse para aprender (M= 2,37; DP=(,82) tiveram as menores médias de relato de uso pelos
estudantes em cada estudo. Nos Estudos 2 e 3, este padrdao basico de importancia relativa da
estratégia motivacional ndo mudou quando os efeitos da motivacdo inicial dos alunos foram
controlados nas andlises desses estudos. No Estudo 3, ao relacionar a variavel sexo as
estratégias de regulacdo motivacional, os alunos do sexo masculino tiveram a maior média de

relato de uso das estratégias contidas nas subescalas autoconsequenciacdo e controle do
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ambiente em comparacio as estudantes do sexo feminino, porém, os autores ndo mencionaram
os valores dessas médias no trabalho publicado.

A partir da revisdo de literatura internacional, pdde-se constatar que as estratégias de
regulacdo motivacional como tema de investigacdo atrairam, principalmente, a atencdo de
Wolters (1999), o pioneiro nesta drea de pesquisa com estudantes do Ensino Médio. Os
trabalhos de Schwinger, Steinmayr e Spinath (2009), Schwinger e Stiensmeier-Pelster (2012),
Smit, Brabander, Boekaerts e Martens (2017), Wolters (1999), Wolters e Rosenthal (2000)
tiveram como principal objetivo identificar o relato ou ndo de uso de estratégias de regulacdo
motivacional pelos alunos do Ensino Médio. Paulino, Sa e Da Silva (2016) pesquisaram as
estratégias de regulacdo motivacional e relacionaram as crencas motivacionais de estudantes
portugueses do Ensino Fundamental e Médio. Schwinger, Steinmayr e Spinath (2012) e
Schiwinger e Otterpohl (2017) estudaram por meio de pesquisas longitudinais o relato de uso
de estratégias de regulacao motivacional de alunos alemaes do Ensino Médio e Ensino Superior.
A escala Likert foi utilizada como instrumento de coleta de dados em todos os trabalhos
descritos. Em todos os estudos verificou-se que os alunos do Ensino Médio revelaram usar
algum tipo de estratégia motivacional, com destaque para a utilizacdo das estratégias contidas
na subescala autoverbalizacio sobre o desempenho escolar que obteve a maior média de relato
de uso pelos estudantes do Ensino Médio na maioria das pesquisas internacionais. Em sintese,
foram encontrados poucos trabalhos internacionais que se dedicaram a estudar as estratégias de
regulacdo motivacional com estudantes do Ensino Médio no periodo de 1998 a 2017. A seguir,
serdo apresentadas as primeiras pesquisas nacionais a respeito da regulagdo motivacional.

2.2 Estudos nacionais

A revisdo de literatura das pesquisas nacionais foi realizada da mesma maneira que a
dos estudos internacionais. Assim, buscou selecionar trabalhos que abordassem a tematica da
regulacdo motivacional em estudantes do Ensino Médio. Porém, como as pesquisas a respeito
desse tema iniciaram no Brasil no ano de 2016, apenas trés trabalhos foram publicados até o
momento. O interesse em estudar a regulacdo motivacional partiu da iniciativa do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Psicopedagogia (GEPESP) da Universidade Estadual de Campinas, sob
a orientacao da Profa. Dra. Evely Boruchovitch. O presente trabalho introduziu os estudos sobre
o tema (Ferreira & Boruchovitch, 2016; Ferreira & Boruchovitch, 2017). Posteriormente,
Bzuneck e Boruchovitch (2016) escreveram um artigo tedrico. Gées e Boruchovitch (2017)

também publicaram um artigo a respeito da regulacao motivacional em universitarios. Por fim,
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outra estudante do GEPESP iniciou sua investigacao de iniciacdo cientifica acerca da regulagcao
motivacional no Ensino Superior, ainda em andamento.

Como ja descrito anteriormente, Bzuneck e Boruchovitch (2016) publicaram o primeiro
artigo tedrico no Brasil na temdtica da regulacdo motivacional. O objetivo desse trabalho foi
fornecer ao leitor informacdes tteis tanto sobre a motivagcao para a aprender quanto sobre a
manutengdo dessa motivagdo tendo em vista a aprendizagem de qualidade. A primeira parte do
artigo aborda as teorias da motivacao que enfatizam o engajamento e o esfor¢co dos alunos. Ja
a segunda define as crengas de autoeficdcia e a regulacdo da motivacao, enfatiza a importancia
desses construtos no ambiente escolar e conduz o leitor a reflex@o acerca da necessidade do uso
de estratégias para regular a motivagao.

Ferreira e Boruchovitch (2017) realizaram um Estudo Piloto com os objetivos de
averiguar se a traducao dos itens da Lingua Inglesa para a Lingua Portuguesa da Escala de
Avaliagdo de Estratégias de Regulacio Motivacional para o Ensino Médio, composta por 25
itens do tipo Likert de sete pontos (Wolters, 1999, traduzida por Boruchovitch e Felicori, 2015)
estava clara e condizente com o vocabuldrio dos alunos desse nivel de ensino e verificar o relato
das estratégias de regulacdo motivacional dos estudantes. Participaram do estudo 15 discentes
matriculados no 1° ano do Ensino Médio de uma escola particular de Campinas/SP. Os
resultados revelaram que os discentes ndo apresentaram dificuldades na interpretagao dos itens
do instrumento e relataram todas as estratégias de regulacdo motivacional. A subescala
autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar teve a maior média de relato dos estudantes e a
subescala autoconsequenciacdo a menor média. Diante dos resultados obtidos pode-se
considerar que a tradu¢do da escala estava adequada para mensurar o relato de uso de estratégias
de regulacdo motivacional.

Goes e Boruchovitch (2017) também realizaram um Estudo Piloto com os objetivos de
verificar se a traducdo da Lingua Inglesa para a Lingua Portuguesa da Escala de Avaliacdo de
Estratégias de Regulacdo da Motivacao para Estudantes Universitdrios, composta por 30 itens
(Wolters e Benzon, 2013, traduzida por Felicori, Gées e Boruchovitch, 2016) estava adequada
para ser aplicada em estudantes universitarios brasileiros e analisar o autorrelato de uso dessas
estratégias em relacdo ao sexo e a drea do conhecimento. Participaram do estudo 42 estudantes
matriculados em diferentes cursos de licenciaturas (Ciéncias Humanas, Bioldgicas e Exatas) de
uma institui¢do publica de Ensino Superior localizada no interior do Estado de Sao Paulo. Os
resultados mostraram que a maioria dos discentes ndo teve divida para responder a escala. O

fator regulacdo do valor apresentou a média mais alta e regulacdo do interesse situacional a
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mais baixa. As autoras nao verificaram diferencgas significativas quanto ao relato do uso de
estratégias de regulacdo motivacional em funcio do sexo e da drea de conhecimento.

A partir da revisdo da literatura nacional, pdde-se constatar que os estudos na tematica
da regulagdo motivacional iniciaram recentemente. Bzuneck e Boruchovitch (2016) escreveram
um artigo tedrico, revisando e definindo teorias, conceitos e construtos importantes
relacionados a regulagdo motivacional. Ferreira e Boruchovitch (2017); Gées e Boruchovitch
(2017) realizaram um estudo piloto para testar os instrumentos que utilizaram em seus estudos,
traduzidos da Lingua Inglesa para a Lingua Portuguesa. Em sintese, foram encontrados oito
estudos na literatura internacional acerca da regulagdo motivacional com estudantes do Ensino
Meédio. Desses trabalhos, cinco foram realizados somente com alunos do Ensino Médio, uma
pesquisa elaborada com educandos do Ensino Fundamental e Ensino Médio e duas
investigacdes com discentes do Ensino Médio e Ensino Superior nos seguintes paises: Estados
Unidos, Alemanha, Portugal e Holanda.

Na literatura nacional, foi realizado um estudo tedrico acerca da regulagdo motivacional
e outras duas pesquisas para verificar a traducdo da Escala de Avaliacdo de Estratégias de
Regulagdo Motivacional: uma com alunos do Ensino Médio e outra com discentes do Ensino
Superior. As principais varidveis encontradas nas investigacdes na literatura internacional e
nacional foram: sexo, esforco, desempenho do aluno e crencas motivacionais. As estratégias de
regulacdo motivacional que os estudantes mais relataram usar: autoverbalizacdo sobre o
desempemho escolar e autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender. Os resultados
encontrados pelas pesquisas internacionais € nacionais sao importantes, pois mostram a
relevancia e os beneficios das estratégias de regulacdo motivacional para que os educandos
possam manter e controlar sua motivacdo, a fim de concluir uma tarefa escolar frente a um
obstdculo.

Tendo em vista a relevancia do tema para a drea educacional, o inicio dos estudos
brasileiros na drea de regulacdo motivacional e os resultados promissores alcancados pelos
estudos internacionais recentes, desenvolveu-se a presente pesquisa com o0s objetivos de
identificar as estratégias de regulacdo motivacional relatadas por alunos do Ensino Médio e
analisar o relato de uso de estratégias de regulagdo motivacional por parte dos educandos em
relacdo ao sexo, a idade, ao ano escolar, a repeténcia e ao tipo de instituicio. Como mencionado
anteriormente, este estudo foi construido tendo como embasamento tedrico a regulacio
motivacional, construto essencial da aprendizagem autorregulada, mas ainda pouco estudado.

As pesquisas de C. A. Wolters nortearam este trabalho, principalmente, o estudo de Wolters
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(1999) e a investigacdo de Wolters & Rosenthal (2000). A metodologia deste trabalho
contempla o0s objetivos, os locais de estudo, os participantes, os instrumentos € O0s

procedimentos de coleta e andlise dos dados e serdo apresentados no préximo capitulo.
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3 Método

O presente estudo consiste em uma pesquisa de carater descritivo e correlacional.

3.1 Objetivos

Esta pesquisa teve os seguintes objetivos:

1- Identificar as estratégias de regulacdo motivacional relatadas por alunos do Ensino
Médio;

2-Analisar o relato de uso de estratégias de regulacdo motivacional por parte dos
educandos em relagdo ao sexo, a idade, ao ano escolar, a repeténcia e ao tipo de institui¢ao.

3.2 Locais do Estudo

A pesquisa foi realizada em dois locais: uma escola publica e uma Organizacdo da
Sociedade Civil (OSC) localizadas em uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo. A escola
publica € estadual, tem em média 600 alunos e funciona em dois periodos, manha e tarde. No
periodo da manhd, estudam os alunos do Ensino Médio e a tarde os estudantes do Ensino
Fundamental II (6° a0 9° ano). A Organizacao da Sociedade Civil (OSC) possui em seu cadastro
aproximadamente 700 jovens e funciona nos periodos da manha e da tarde. Oferece cursos
profissionalizantes na drea de Administracdo de Empresas e Informdatica com o objetivo de
encaminhar os adolescentes ao mercado de trabalho. Os cursos t€ém duracdo de um ano e apds
esse periodo, os alunos sdo encaminhados para prestar servicos em empresas que Sao
conveniadas com a OSC.

3.3 Participantes

A amostra foi composta por 281 alunos, 186 (66,19%) do sexo feminino e 95 (33,81%)
do sexo masculino. Destes estudantes, 48 (17,08%) frequentam o 1° ano, 163 (58,01%) cursam
0 2% ano e 70 (24,91%) estdo no 3° ano do Ensino Médio. A faixa etdria variou de 14 a 18 anos
com média de idade de 16,07 anos e desvio-padrao de 0,71. Do total de participantes, 22
(7,83%) sao repetentes e 259 (92,17%) ndo repetentes. Parte da amostra, 80 (28,47%)
estudantes, refere-se aqueles que somente frequentam a escola publica no periodo matutino. A
outra parte, 201 (71,53%) diz respeito aos alunos que fazem curso profissionalizante na OSC
no periodo da manha ou da tarde e cursam o Ensino Médio Regular a noite. Participaram da
pesquisa apenas os estudantes cujos pais ou responsdveis assinaram e devolveram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido -TCLE (Anexo 5) e os educandos que também assinaram e

devolveram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido - TALE (Anexo 6), formalizando o



44

consentimento em participar do estudo. Foram entregues 460 termos no total, 250 na OSC e
210 na escola publica.

3.4 Instrumentos

Foram utilizados nesta pesquisa dois instrumentos: um Questiondrio de Dados
Demogréficos e Escolares (Anexo 1) e uma Escala de Avaliagdo de Estratégias de Regulacao
Motivacional para o Ensino Médio. Os instrumentos serdo descritos a seguir, de acordo com a
ordem que foram aplicados.

3.4.1 Questionario de Dados Demograficos e Escolares

Para coletar os dados demograficos e escolares foi utilizado um questionario de
identificacdo baseado no autorrelato. Ele teve como finalidade especificar os seguintes dados
dos participantes: nome, idade, sexo, turno e ano escolar, se eram repetentes ou nao, se 0S
participantes trabalhavam ou ndo, entre outras informacdes (Anexo 1). Foi desenvolvido pela
pesquisadora responsavel para esse estudo.

3.4.2 Escala de Avaliacio de Estratégias de Regulacio Motivacional para o Ensino
Médio (Wolters, 1999 — Traduzida e adaptada por Boruchovitch & Felicori, 2015)

A Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacao Motivacional para o Ensino
Médio, elaborada por Wolters (1999), € constituida por 25 itens fechados, em formato Likert,
organizados em cinco subescalas que representam as principais estratégias de regulacao
motivacional, tais como: aumento do interesse para aprender (subescala 1), autoverbalizacao
sobre o desempenho escolar (subescala 2), autoconsequenciacdo (subescala 3),
autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender (subescala 4) e controle do ambiente
(subescala 5). Wolters (1999) tratou as cinco subescalas como fatores (F1, F2, F3, F4 e F5) e
analisou os itens de cada uma delas separadamente. As questdes de cada subescala apresentam
sete alternativas de respostas que variam de: 1 ponto (discordo plenamente) a 7 pontos
(concordo plenamente). Ndo ha itens com pontuacao invertida. Quanto maior a pontuagao do
estudante em cada subescala, mais frequente o relato de uso de estratégias de autorregulagcao
motivacional.

A escala foi aplicada pela primeira vez no Brasil, por isso alguns procedimentos foram
realizados para a sua traducdo para a Lingua Portuguesa. Apds permissao consentida do autor,
a escala foi traduzida e adaptada para a Lingua Portuguesa por Boruchovitch e Felicori (2015).
Na sequéncia, a versao traduzida foi enviada para uma terceira tradutora, especialista na Lingua
Inglesa, a fim de que a tradugdo fosse refinada e adequada ao vocabulério dos participantes da

pesquisa. Apds esse passo, foi efetuada uma revisao do Portugués por uma das tradutoras que
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€ especialista na Lingua Portuguesa e verificou-se que todos os itens estavam adequados
sintatica e semanticamente aos estudantes do Ensino Médio brasileiro. Foi realizado também,
o Estudo Piloto, para testar o instrumento, avaliar os aspectos relativos a sua aplicacdo, como o
tempo necessario para responder a escala e, verificar a tradug@o e a adequagao dos itens aos
alunos do Ensino Médio brasileiro. O Estudo Piloto serd descrito posteriormente neste capitulo.

O instrumento € introduzido pelos itens 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 que se referem a avaliacao
das estratégias que compdem a subescala 1 - aumento do interesse para aprender. Como
exemplos desses itens, podem-se citar: “deixo o estudo mais agraddvel ao transforméa-lo em um
jogo” e “penso em maneiras de deixar as tarefas escolares mais interessantes”. Os itens
seguintes 9, 10, 11, 12 e 13, relacionam-se as estratégias da subescala 2 — autoverbalizacio
sobre o desempenho escolar e podem ser exemplificados como: “lembro a mim mesmo o quanto
¢ importante tirar notas boas” e “digo a mim mesmo que devo continuar me esforcando para ir
bem na escola”. A subescala 3 — autoconsequenciag¢do € composta pelos itens 14, 15, 16 e 17.
Como exemplos desses itens podem ser citados: “digo a mim mesmo que eu posso fazer alguma
coisa mais tarde se agora eu fizer a tarefa escolar que eu preciso fazer” e “prometo a mim
mesmo algum tipo de recompensa se eu fizer a tarefa escolar”. Por meio dos itens 18, 19, 20 e
21, sdo avaliadas as estratégias que representam a subescala 4 - autoverbalizacdo sobre a
capacidade para aprender. Sdo exemplos desses itens “convengo a mim mesmo a nao desistir
para ver o quanto eu posso aprender” e “digo a mim mesmo que devo continuar me esforcando
para aprender o maximo que puder”. Ja os ultimos itens do instrumento, 22, 23, 24 e 25,
relacionam-se a subescala 5 — controle do ambiente. Como exemplos desses itens, podem-se
mencionar “tento estudar num momento em que eu consigo ficar mais focado” e “certifico-me
que tenho o minimo de distragdes possiveis”.

No estudo de Wolters (1999), realizado com 88 alunos do Ensino Médio americano, os
indices de consisténcia interna, estimados pelo Alfa de Cronbach para cada subescala foram:
aumento do interesse para aprender (a = 0,90), autoverbaliza¢ido sobre o desempenho escolar
(o = 0,84), autoconsequenciacdo (o = 0,87), autoverbalizac¢do sobre a capacidade para aprender
(a0 = 0,85) e de controle do ambiente (o = 0,73). De modo semelhante, o coeficiente Alfa de
Cronbach das subescalas foi calculado para a amostra da presente pesquisa. Foi verificada boa
consisténcia interna para as cinco subescalas: aumento do interesse para aprender (8 itens - o =
0,75), autoverbalizac¢do sobre o desempenho escolar (5 itens — o = 0,82), autoconsequenciag¢io
(4 itens — a = 0,83), autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender (4 itens — o = 0,84) e

controle do ambiente (4 itens — a = 0,79). Assim como nas pesquisas de Wolters (1999) e
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Wolters e Rosenthal (2000), no presente estudo ndo foi calculado o escore total da Escala de
Avaliagdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional para o Ensino Médio. Isso ocorreu porque
a escala ndo foi organizada como um instrumento Unico, mas sim, em fatores (Wolters, 1999).
Cada um desses fatores representa uma subescala, e cada uma tém um total de pontuagao
minimo e maximo.

3.5 Procedimentos

3.5.1 Procedimento de coleta de dados

Inicialmente, foi feito um contato telefonico com a diretora da escola e com o gestor da
OSC, para explicar brevemente a pesquisa e verificar a possibilidade do agendamento de uma
reunido para entregar a Carta de Apresentacdo (Anexo 2) do presente trabalho. Em seguida, foi
marcada uma reunido com a diretora da escola publica e com o coordenador pedagbgico da
Organizagao da Sociedade Civil - OSC, nas proprias institui¢des, para explicar a finalidade da
investigacdo, assim como seu cardter confidencial. Na sequéncia, foi entregue, pela
pesquisadora, as Cartas de Anuéncia a diretora da escola (Anexo 3) e ao coordenador
pedagégico da OSC (Anexo 4), para assinatura dos gestores, formalizando o aceite das
institui¢des em participar desse estudo.

Posteriormente, o projeto de pesquisa foi submetido 2 aprovagio do Comité de Etica em
Pesquisa (C.E.P.) da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP e aprovado pelo parecer
nimero CAAE 55928516.0.0000.5404. Apds a aprovacdo do Comité, ocorreu o primeiro
contato da pesquisadora com os participantes e o envio aos Pais ou Responsdveis do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em duas vias (Anexo 5), por intermédio dos
proprios adolescentes e jovens. Aos estudantes, foi entregue o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE), em duas vias (Anexo 6), para oficializar o aceite e a participagao dos
discentes na pesquisa. Os Pais ou Responsaveis dos educandos que concordaram em participar
do estudo preencheram, assinaram e devolveram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, em duas vias (Anexo 5). Dessa maneira, foi formalizado que a participacdo dos
alunos seria voluntdria, que os dados dos estudantes seriam mantidos em sigilo e que os
adolescentes ou jovens ndo teriam nenhum prejuizo, caso ndo desejassem participar da
pesquisa. A coleta foi realizada de acordo com as normas do Conselho Nacional de Satide (CNS
n°® 466/12).

A escolha da escola publica e da Organizagdo da Sociedade Civil (OSC) onde foi
recolhida a amostra ocorreu por critérios de conveniéncia. A coleta de dados ocorreu entre

julho e agosto de 2016. Antes da coleta de dados, foi realizado um Estudo Piloto numa dnica
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sessdo com quinze alunos (9 do sexo feminino e 6 do masculino) que frequentam o 1° ano do
Ensino Médio em uma escola particular do municipio de Campinas/SP. Esses estudantes nao
participaram da pesquisa. Esse estudo teve como objetivo testar o Questiondrio de Dados
Demogriéficos e Escolares e a Escala de Avaliagdo de Estratégias de Regulagdo Motivacional
para o Ensino Médio quanto a compreensao dos alunos frente as proposi¢cdes do questionério,
clareza dos itens da escala e instru¢des para responder o instrumento. Além disso, foi verificado
se a traducdo do Inglés para o Portugués dos itens da escala estava condizente com o
vocabulario dos alunos do Ensino Médio e quanto tempo eles demorariam para responder os
instrumentos.

No Estudo Piloto, a primeira aluna terminou de responder os instrumentos apds vinte
minutos e o dltimo estudante, apds trinta e cinco minutos. A unica ddvida apresentada foi a de
um estudante com o verbo do item 18 “convenco a mim mesmo a estudar arduamente, visando
somente a aprendizagem ”. Neste momento, a pesquisadora explicou o significado do verbo
convencer e o educando compreendeu. Apenas uma discente sugeriu que a escala fosse de trés
pontos ao invés de sete da seguinte maneira: 1- ndo fago isto; 2- tento fazer isto; 3 - eu fago isto,
alegando que seria mais fécil para responder. Nesse sentido, a sugestdo da estudante nio foi
acatada. Optou-se pelo modelo de pontuacdo da escala original na Lingua Inglesa (Wolters,
1999). O Estudo Piloto revelou que os estudantes nao apresentaram dificuldades na
interpretacdo dos itens dos instrumentos e relataram utilizar todas as estratégias de regulacio
motivacional. Assim, pode-se inferir que a traducdo da escala estava adequada para mensurar
o relato de uso das estratégias de regulagdo motivacional e ser aplicada no contexto educacional
do Ensino Médio brasileiro.

Apbs a aceitac@o da escola e da OSC e a autorizacdo dos pais ou responsdveis pelos
estudantes, a pesquisadora agendou o horério e dia para aplicar os instrumentos do estudo, em
comum acordo com a coordenagdo da escola e da OSC. Foi previamente estabelecido com os
coordenadores o local e os periodos para a coleta dos dados que fossem mais convenientes para
os estudantes do ensino regular e profissionalizante, bem como para as institui¢des (escola
publica e Organizagcdo da Sociedade Civil). Nas classes onde ocorreram a coleta de dados, a
pesquisadora informou novamente que os alunos seriam participantes do seu estudo, que o
nome de cada um ficaria em sigilo e que todos auxiliariam em sua pesquisa. A mestranda
esclareceu aos alunos o objetivo do trabalho, realizou a leitura oral das instru¢des apds a entrega
dos instrumentos e explicou que todos deveriam responder, com atencdo e siléncio. As

instrucdes, assim como as realizadas por Wolters (1999) foram as seguintes: os estudantes
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foram convidados a pensar em situagdes em que eles "ndo querem terminar as tarefas escolares"
mesmo quando "a atividade ainda ndo est4 terminada e eles sabem que devem fazer mais”. Os
educandos foram orientados a levantar a mao, em caso de duvidas. A aplicagdo dos
instrumentos tanto no Estudo Piloto como na coleta foi realizada na sala de aula e teve a duragao
de aproximadamente, trinta e cinco minutos.

3.5.2 Procedimentos de analise de dados

Os dados obtidos por meio dos instrumentos foram organizados em um banco,
utilizando o programa: Statistical Package for the Social Sciences 17.0 (SPSS) e posteriormente
analisados quantitativamente mediante os procedimentos de estatistica descritiva e inferencial.
No primeiro momento, foi realizada uma andlise descritiva do Questiondrio de Dados
Demogréficos e Escolares para andlise do perfil da amostra por meio da frequéncia das varidveis
demogréficas (idade e sexo) e escolares (ano escolar, repeténcia e tipo de instituicdo) com
valores de frequéncia absoluta (n) e percentual (%). Posteriormente, as subescalas da Escala de
Avaliagdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional para o Ensino Médio foram analisadas a
fim de conhecer as estratégias relatadas pelos alunos do Ensino Médio. Foram descritas a média,
o desvio padrao, a pontuacdo minima e maxima das subescalas e dos itens de cada uma delas.

Em seguida, foram realizadas andlises comparativas entre os escores das subescalas que
compdem a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional para o Ensino
Médio com as varidveis demograficas (sexo, idade, ano escolar, alunos repetentes ou nio e o
tipo de instituicio — escola publica ou OSC), para se verificar as efetivas diferencas
significativas entre elas. Para esta comparacao foram utilizados os testes ndo paramétricos de
Mann-Whitney para dois grupos e o de Kruskal-Wallis para trés ou mais grupos devido a
amostra nao ter sido considerada normal. Para chegar a conclusdo da auséncia de distribuicao
normal das varidveis nos dois grupos, foram aplicados os testes de Shapiro-Wilk (Subescala 1:
W= 0,972; p < 0,001; Subescala 2: W=0,794; p < 0,001; Subescala 3: W= 0,969; p < 0,001;
Subescala 4: W= 0,958; p < 0,001; Subescala 5: W= 0,929; p < 0,001) e Kolmogorov-Smirnov
(Subescala 1: D= 0,081; p < 0,010; Subescala 2: D= 0,177; p < 0,010; Subescala 3: D= 0,087,
p < 0,010; Subescala 4: D= 0,107; p < 0,010; Subescala 5: D= 0,130; p= <0,010). Por fim,
foram elaboradas as andlises correlacionais entre os escores das subescalas e as varidveis
numéricas (idade e ano escolar). Para esta andlise correlacional foi utilizado o teste de
correlagdo de Spearman devido a auséncia de distribui¢do normal das varidveis. O nivel de

significancia adotado para os testes estatisticos foi de 5%, isto é, p< 0,05.
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4 Resultados

Identificar as estratégias de regulacdo motivacional relatadas por alunos do Ensino
Médio e analisar o relato de uso de estratégias de regulacdo motivacional por parte dos
educandos em relagdo ao sexo, a idade, ao ano escolar, a repeténcia e ao tipo de institui¢ao
foram os objetivos do presente estudo.

A seguir, os dados sdo apresentados seguindo os objetivos propostos no trabalho.
Inicialmente, os resultados sdo caracterizados a partir das médias do relato do uso das
estratégias de regulacdo motivacional pelos estudantes, por meio da andlise estatistica
descritiva. Em seguida, as relacOes entre o relato de uso de estratégias de regulagdo
motivacional por parte dos educandos ao sexo, a idade, ao ano escolar, a repeténcia e ao tipo de
institui¢do sao analisadas por meio de estatistica comparativa e correlacional com a média dos
escores das subescalas. Cabe mencionar que os dados referentes ao sexo, a idade, ao ano
escolar, a repeténcia e ao tipo de institui¢do dos alunos ja foram descritos no capitulo anterior,
Delineamento do Estudo, na secao “Participantes”.

4.1 Analises descritivas

4.1.1 Subescalas da Escala de Avaliacao de Estratégias de Regulacao Motivacional
para o Ensino Médio

As estratégias de regulacdo motivacional relatadas pelos estudantes do Ensino Médio
foram identificadas com o instrumento “Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulagcdo
Motivacional para o Ensino Médio”. Como mencionado no capitulo 3, a escala requer que os
alunos reflitam sobre situacdes em que eles "ndo querem terminar as tarefas escolares", mesmo
quando "a atividade ainda ndo esta terminada e eles sabem que devem continuar”. Cabe ressaltar
que dos 281 discentes que participaram da pesquisa, 280 responderam completamente a escala.
Como o instrumento nao foi analisado em sua totalidade, mas sim, considerando as cinco
subescalas separadamente, mantiveram-se os 281 participantes para as subescalas um, dois e
trés e 280 estudantes para as subescalas quatro e cinco.

Na Tabela 1, os resultados sdo apresentados, no que dizem respeito as médias, aos
desvios-padrio e aos valores minimos e maximos referentes as cinco subescalas da Escala de

Avaliacdo de Estratégias de Regulagdo Motivacional para o Ensino Médio.
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Tabela 1
Andlise descritiva referente as médias das cinco subescalas da Escala de Avaliacdo de
Estratégias de Regulacdo Motivacional para o Ensino Médio

Subescalas N Média D.P. Min. Max.
Subescala 1 — aumento do interesse para aprender 281 4,49 1,06 3,43 5,55
Subescala 2 — autoverbaliza¢io sobre o desempenho escolar 281 6,15 0,92 5,23 7,07
Subescala 3 — autoconsequencia¢io 281 4,49 1,54 2,95 6,03
Subescala 4 — autoverbalizagdo sobre a capacidade para aprender 280 4,99 1,30 3,69 6,29
Subescala 5 — controle do ambiente 280 5,26 1,33 3,93 6,59

A partir dos dados da Tabela 1, verificou-se que a subescala 2 — autoverbalizacdo sobre
o desempenho escolar obteve a maior média (M=6,15; DP=0,92). J4 as subescalas 1 — aumento
do interesse para aprender (M=4,49; DP=1,06) e 3 — autoconsequenciagdo (M=4,49; DP=1,54)
tiveram as menores médias comparadas as demais subescalas.

A fim de conhecer quais s@o as estratégias de regulacdo motivacional com maior e
menor média relatadas pelos estudantes do Ensino Médio em cada subescala, foi realizada uma
andlise de cada item/estratégia, considerando as médias, os desvios-padrdo e as pontuacdes
minimas e mdximas encontradas nas respostas dos participantes. Esses dados sdo descritos a
seguir.

Na subescala 1 - aumento do interesse para aprender, a estratégia de regulacdo
motivacional com maior média relatada pelos participantes foi o item 7 “esfor¢co-me para
relacionar o que estou aprendendo com as minhas proprias experiéncias ” (M=5,14; DP=1,66).
A estratégia de regulacdo motivacional de menor média entre os estudantes nesta subescala foi
o item 2 “encaro como um jogo a aprendizagem de um contetido ou a realiza¢do de uma tarefa”
(M=3,37; DP=1,82).

Ao analisar a subescala 2 — autoverbalizagcdo sobre o desempenho escolar, a estratégia
de regulacdo motivacional com maior média foi o item 9 “lembro a mim mesmo o quanto €
importante tirar notas boas” (M=6,50; DP=1,02). J4 a estratégia que obteve menor média foi o
item 13 “penso em como minha nota serd afetada, se eu ndo fizer a tarefa ou a leitura
recomendada” (M=5,85; DP=1,38).

Verifica-se que as estratégias de regulacdo motivacional com maior € menor médias na
subescala 3 — autoconsequenciacdo, foram respectivamente o item 14 “digo a mim mesmo que
posso fazer alguma coisa de que gosto mais tarde, se agora eu fizer a tarefa escolar que preciso
realizar” (M=4,88; DP=1,84) e o item 17 “prometo a mim mesmo algum tipo de recompensa,
se eu fizer a tarefa escolar” (M=3,70; DP=1,99).

A estratégia de regulacdo motivacional “digo a mim mesmo que devo continuar

estudando para aprender o maximo que puder”, item 21, foi a que obteve maior média (M=5,47;
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DP=1,49). Ja o item 18 “Conveng¢o a mim mesmo a estudar arduamente, visando somente a
aprendizagem ” foi a estratégia de regulacio motivacional com menor média (M=4,13;
DP=1,64) na subescala 4 — autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender.

Na subescala 5 - controle do ambiente, a estratégia com maior média foi o item 23 “tento
estudar num momento em que consigo ficar mais focado” (M=5,73; DP=1,57) e a que obteve
menor média foi o item 25 “certifico-me de que tenho o minimo de distragdes possiveis ”’
(M=4,87; DP=1,79).

Pode-se verificar que a estratégia “lembro a mim mesmo o quanto € importante tirar
notas boas” (item 9, subescala 2 - autoverbalizac¢do sobre o desempenho escolar foi a que obteve
maior média (M= 6,50; DP=1,02) frente as demais estratégias de todas as subescalas. Infere-se
a partir deste resultado, que os estudantes relatam utilizar estratégias de regulacdo motivacional
para obterem boas notas e, consequentemente, um bom desempenho escolar. A estratégia
“encaro como um jogo a aprendizagem de um contetdo ou a realizagdo de uma tarefa” (item 2,
subescala 1 — aumento do interesse para aprender) teve a menor média (M=3,37; DP=1,82),
entre todas as estratégias das diferentes subescalas.

4.2 Analises comparativas
4.2.1 Escala de Avaliacio de Estratégias de Regulacao Motivacional para o Ensino

Médio. Comparacio entre as subescalas e o sexo dos participantes
Na Tabela 2, podem-se visualizar os dados referentes as médias, aos desvios-padrao, as
pontuacdes minimas e maximas das subescalas da escala de avaliacdo das estratégias de

regulacdo motivacional relatadas pelos estudantes e os sexos feminino e masculino.

Tabela 2
Meédias das subescalas da Escala de Avaliagdo de Estratégias de Regulacao Motivacional e o
sexo dos participantes

Sexo Variavel* N Média D.P. Min. Max. Z Valor p**
Subescala 1 186 4,56 1,04 3,52 5,60 1,47 p=0,141
Subescala 2 186 6,29 0,77 5,52 7,06 2,92 p=0,004
Feminino Subescala 3 186 4,55 1,50 3,55 6,05 0,93 p=0,353
Subescala 4 185 5,35 1,28 4,07 6,63 1,86 p=0,062
Subescala 5 185 5,28 1,32 3,96 6,60 0,60 p=0,546
Subescala 1 95 4,36 1,10 3,26 5,46
Subescala 2 95 5,89 1,11 4,78 7,00
Masculino Subescala 3 95 4,36 1,61 2,75 5,97
Subescala 4 95 4,79 1,33 3,46 6,12
Subescala 5 95 5,20 1,36 3,84 6,56

*Subescala/Fator 1-aumento do interesse para aprender; Fator 2—autoverbalizagdo sobre o desempenho escolar; Fator
3—autoconsequenciagdo; Fator 4-autoverbalizagdo sobre a capacidade para aprender; Fator 5—controle do ambiente. **Valor-p
referente ao teste de Mann-Whitney para comparagio das varidveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do teste.
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O sexo feminino teve a média mais alta para todas as subescalas, mas somente na 2 -
autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar, foi observada uma diferenga significativa
(p=0,004). Apesar desses resultados, tais dados merecem cautela devido a diferenga entre o
nimero de participantes que compuseram a amostra feminina 186 (66,19%) jovens e a
masculina 95 (33,81%) individuos.

4.2.2 Escala de Avaliaciao de Estratégias de Regulacio Motivacional para o Ensino
Médio. Comparacao entre as subescalas e a idade dos participantes

Os dados de cada subescala referentes as médias, aos desvios-padrdo, as pontuagdes
minimas e maximas comparados a idade dos estudantes encontram-se na Tabela 3.

Tabela 3
Médias das subescalas da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacao Motivacional e a
idade dos participantes

Idade Variavel* N Média D.P. Min. Max. X2 Valor p**
Subescala 1 49 4,38 1,13 3,25 5,51 1,20 p=0,524
Subescala 2 49 6,16 0,89 5,27 7,05 2,29 p=0,318
14-15 Subescala 3 49 4,10 1,57 2,53 5,67 5,26 p=0,072
Subescala 4 49 4,86 1,31 3,55 6,17 0,98 p=0,614
Subescala 5 49 5,03 1,37 3,66 6,40 2,21 p=0,330
Subescala 1 170 4,56 1,00 3,56 5,56
Subescala 2 170 6,20 0,87 5,33 7,07
16 Subescala 3 170 4,63 1,56 3,07 6,19
Subescala 4 169 5,04 1,32 3,72 6,36
Subescala 5 169 5,32 1,32 4,00 6,64
Subescala 1 62 4,39 1,17 3,22 5,56
Subescala 2 62 6,01 1,05 4,96 7,06
17-18 Subescala 3 62 4,41 1,42 2,99 5,83
Subescala 4 62 4,95 1,26 3,69 6,21
Subescala 5 62 5,28 1,33 3,95 6,61

*Subescala/Fator 1- aumento do interesse para aprender; Fator 2 — autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar;
Fator 3 — autoconsequenciacdo; Fator 4- autoverbalizagdo sobre a capacidade para aprender; Fator 5 — controle do ambiente.
**Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagdo das varidveis entre 3 ou mais grupos.X2=estatistica 32 do
teste.

Os resultados da Tabela 3 mostram que ndo existem diferengas significativas entre as
médias das subescalas da escala de avaliacdo das estratégias de regulacio motivacional
mencionadas pelos discentes, quando comparadas a idade. A subescala 2 - autoverbalizag¢ao
sobre o desempenho escolar obteve a média mais elevada para todas as faixas etdrias com os
seguintes resultados: 14-15 anos (M=6,16; DP=0,89), 16 anos (M=6,20; DP=0,87) e 17-18 anos
(M=6,01; DP=1,05).

4.2.3 Escala de Avaliacao de Estratégias de Regulacao Motivacional para o Ensino
Médio. Comparacio entre as subescalas e 0 ano escolar dos participantes

A comparacdo dos resultados entre as médias, os desvios-padrao, os valores minimos e

maximos das subescalas com os anos escolares pode ser vista na Tabela 4.
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Tabela 4
Médias das subescalas da Escala de Avaliagcdo de Estratégias de Regulacao Motivacional e ano
escolar

Ano Escolar  Variavel* N Média D.P. Min. Max. X2 Valor p**

Subescala 1 48 4,43 1,06 3,37 5,49 0,55 p=0,524
Subescala 2 48 6,33 0,60 5,73 6,93 1,43 p=0,318

1° ano Subescala 3 48 4,39 1,71 2,68 6,10 2,56 p=0,072
Subescala 4 47 5,02 1,30 3,72 6,32 0,25 p=0,614
Subescala 5 47 5,26 1,43 3,83 6,69 0,21 p=0,330
Subescala 1 163 4,50 1,03 347 5,53
Subescala 2 163 6,13 0,99 5,14 7,12

2° ano Subescala 3 163 4,60 1,54 3,06 6,14
Subescala 4 163 4,96 1,32 3,64 6,28
Subescala 5 163 5,25 1,29 3,96 6,54
Subescala 1 70 4,50 1,16 3,34 5,66
Subescala 2 70 6,07 0,92 5,15 6,99

3°ano Subescala 3 70 4,28 1,41 2,87 5,69
Subescala 4 70 5,04 1,29 3,75 6,33
Subescala 5 70 5,28 1,37 391 6,65

*Subescala/Fator 1- aumento do interesse para aprender; Fator 2 — autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar;
Fator 3 — autoconsequenciacdo; Fator 4- autoverbalizac@o sobre a capacidade para aprender; Fator 5 — controle do ambiente.
**Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagio das variaveis entre 3 ou mais grupos.X2=estatistica y2 do
teste.

Nota-se que nao ha diferencas estatisticamente significativas entre as médias das
subescalas que compdem a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional e os
anos escolares.

4.2.4 Escala de Avaliaciao de Estratégias de Regulacio Motivacional para o Ensino
Médio. Comparacao entre as subescalas e a repeténcia dos participantes

Os dados da Tabela 5 mostram a comparacao entre as médias, os desvios-padrao, os
valores minimos e maximos das subescalas e a varidvel repeténcia.

Tabela 5
Médias das subescalas da Escala de Avaliagdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional e a
varidvel repeténcia

Repeténcia Variavel* N Média D.P. Min. Max. Z Valor p**

Subescala 1 22 3,60 1,33 2,27 4,93 3,33 p<0,001
Subescala 2 22 5,80 1,46 4,34 7,26 1,18 p=0,240

Sim Subescala 3 22 3,94 1,61 2,33 5,55 1,57 p=0,117
Subescala 4 22 4,43 1,38 3,05 5,81 1,97 p=0,048
Subescala 5 22 4,74 1,65 3,09 6,39 1,50 p=0,133
Subescala 1 259 4,56 1,00 3,56 5,56
Subescala 2 259 6,18 0,85 5,33 7,03

Nao Subescala 3 259 4,53 1,53 3,00 6,06
Subescala 4 258 5,03 1,29 3,74 6,32
Subescala 5 258 5,30 1,30 4,00 6,60

*Subescala/Fator 1- aumento do interesse para aprender; Fator 2 — autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar;
Fator 3 — autoconsequenciacdo; Fator 4- autoverbalizag@o sobre a capacidade para aprender; Fator 5 — controle do ambiente.
**Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagdo das varidveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do teste.
P yp parag grup

Como pode ser visto, diferencas significativas foram encontradas entre os alunos

repetentes e ndo repetentes e as subescalas 1 —aumento do interesse para aprender (p<0,001) e
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4 — autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender (p=0,048). Desse modo, pode-se
perceber que os discentes ndo repetentes tiveram maior média nas subescalas 1 — aumento do
interesse para aprender e 4 — autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender comparados
aos estudantes repetentes. Apesar desses resultados, tais dados ndo podem ser generalizados
devido a diferenca entre o niimero de participantes que compuseram a amostra de educandos
nao repetentes 259 (92,17%) e de discentes repetentes 22 (7,83%).

4.2.5 Escala de Avaliaciao de Estratégias de Regulacao Motivacional para o Ensino
Médio. Comparacao entre as subescalas e o tipo de instituicao dos participantes

Na Tabela 6, pode-se visualizar a comparagdo das médias, dos desvios-padrao, dos

valores minimos e maximos das subescalas e da varidvel tipo de institui¢ao de ensino.

Tabela 6

Meédias das subescalas da Escala de Avaliacao de Estratégias de Regulacdo Motivacional e o
tipo de institui¢do

Instituicdo Variavel* N Média D.P. Min. Max. Z Valor p**

Subescala 1 80 4,10 1,22 2,88 5,32 3,51 p<0,001

Subescala 2 80 5,88 1,01 4,87 6,89 3,55 p<0,001

Escola Piiblica Subescala 3 80 4,27 1,64 2,63 591 1,42 p=0,156

Subescala 4 80 4,58 1,43 3,15 6,01 2,93 p=0,003

Subescala 5 80 5,03 1,39 3,64 6,42 1,85 p=0,064
Subescala 1 201 4,64 0,95 3,69 5,59
Organizagio da Subescala 2 201 6,26 0,86 5,40 7,12
Sociedade Civil Subescala 3 201 4,57 1,49 3,08 6,06
(0SC) Subescala 4 200 5,15 1,22 3,93 6,37
Subescala 5 200 5,35 1,30 4,05 6,65

*Subescala/Fator 1- aumento do interesse para aprender; Fator 2 — autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar;
Fator 3 — autoconsequenciagio; Fator 4- autoverbalizacio sobre a capacidade para aprender; Fator 5 — controle do ambiente.
**Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparacao das varidveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do teste.

Mediante os resultados encontrados, foram verificadas diferencas significativas para as
subescalas 1- aumento do interesse para aprender, 2 - autoverbaliza¢do sobre o desempenho
escolar e 4 - autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender e o tipo de instituicdo. Os
estudantes que frequentam a instituicao profissionalizante (OSC) tiveram maior média no relato
do uso de estratégias de regulagdo motivacional contidas nas subescalas 1, 2 e 4 comparados
aos alunos que frequentam somente a escola publica. Assim, acredita-se que os estudantes da
OSC s3o mais interessados em aprender de forma diferente, manter a motivacdo na
aprendizagem e obter boas notas em suas atividades do que os educandos que estudam na escola

publica.
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4.3 Analises correlacionais
4.3.1 Analise correlacional dos escores das subescalas da Escala de Avaliacdo de
Estratégias de Regulacao Motivacional para o Ensino Médio com as variaveis numéricas
idade e ano escolar
A relacdo entre as varidveis numéricas (idade e ano escolar) e os resultados das
subescalas da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional para o Ensino
Meédio pode ser vista na Tabela 7.

Tabela 7
Correlacdo entre as varidveis idade e ano escolar com os resultados das subescalas da Escala
de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional

*Subescala 1 Subescala 2 Subescala 3 Subescala 4 Subescala 5
*#r=,00381 -0,05806 0,04434 0,00970 0,06277
Idade p=0,9493 0,3322 0,4591 0,8716 0,2953
n=281 281 281 280 280
0,04388 -0,07136 -0,05234 0,01787 0,00485
Ano escolar 0,4638 0,2331 0,3821 0,7659 0,9356
281 281 281 280 280

*Subescala/Fator 1- aumento do interesse para aprender; Fator 2 — autoverbaliza¢do sobre o desempenho escolar;
Fator 3 — autoconsequenciagdo; Fator 4 - autoverbalizac@o sobre a capacidade para aprender; Fator 5 — controle do ambiente.
**r=coeficiente de correlacdo de Spearman; p=valor-p; n=ntimero de participantes

Verifica-se que ndo hd correlagdes estatisticamente significativas entre a idade, o ano
escolar e as subescalas da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional para
o Ensino Médio. As intercorrelacdes entre as pontuagdes obtidas nas subescalas da Escala de
Avaliacdo de Estratégias de Regulagdo Motivacional para o Ensino Médio sdo apresentadas na
Tabela 8.

Tabela 8
Intercorrelacdes entre as subescalas da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulagdo
Motivacional

Subescala 1 Subescala 2 Subescala 3 Subescala 4
*4r=(,23147
Subescala 2 p <0,0001
n= 281
r= 0,33604 r= 0,27168
Subescala 3 p <0,0001 p <0,0001
n= 281 n= 281
r= 0,42174 r= 0,51126 r= 0,45799
Subescala 4 p <0,0001 p <0,0001 p <0,0001
n= 280 n= 280 n= 280
r=0,20791 r= 0,24848 r= 0,26413 r=0,30657
Subescala 5 p=0,0005 p <0,0001 p <0,0001 p <0,0001
n= 280 n= 280 n= 280 n= 280

*Subescala/Fator 1- aumento do interesse para aprender; Fator 2 — autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar;
Fator 3 — autoconsequenciacao; Fator 4- autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender; Fator 5 — controle do ambiente.
**r=coeficiente de correlacdo de Spearman; p= valor-p; n=ntimero de participantes



56

A partir da andlise da Tabela 8, foi observada intercorrelacao significativa, moderada e
positiva entre a subescala 2 — autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar e a 4 —
autoverbalizacdo sobre a capacidade para aprender (r= 0,51126; p < 0,0001), entre a subescala
4 - autoverbalizacao sobre a capacidade para aprender € a 1 — aumento do interesse para
aprender (r= 0,42174; p < 0,0001) e entre a 4 — autoverbalizacdo sobre a capacidade para
aprender e a 3 — autoconsequenciagdo (r=0,45799; p < 0,0001).

Foram observadas intercorrelacdes significativas e positivas, porém, fracas para a
subescala 2 — autoverbalizacao sobre o desempenho escolar e a 1 — aumento do interesse para
aprender (r= 0,23147; p < 0,0001); subescala 3 — autoconsequenciacdo e 1 — aumento do
interesse para aprender (r= 0,33604; p < 0,0001); subescala 3 — autoconsequenciagcdo e 2 —
autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar (r= 0,27168; p < 0,0001); subescala 5 — controle
do ambiente e as subescalas 1 —aumento do interesse para aprender (r=0,20791; p=0,0005), 2
— autoverbalizagdo sobre o desempenho escolar (r= 0,24848; p < 0,0001), 3—
autoconsequenciagdo (r=0,26413; p < 0,0001) e 4 — autoverbalizacao sobre a capacidade para
aprender (r= 0,30657; p < 0,0001).

Em sintese, os participantes da presente pesquisa relataram utilizar as estratégias de
regulacdo motivacional. Foram identificadas diferencas estatisticamente significativas entre as
varidveis sexo, repeténcia e tipo de institui¢do nas médias das subescalas aumento do interesse
para aprender, autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar e autoverbaliza¢do sobre a
capacidade para aprender da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional
para o Ensino Médio. Estudantes do sexo feminino, ndo repetentes e que frequentam a
Organizagdo da Sociedade Civil (OSC) obtiveram média mais alta no relato de uso de
estratégias de regulacdo motivacional comparadas aos discentes do sexo masculino, repetentes
e que estudam na escola publica. Nao houve diferencas estatisticamente significativas no relato
de uso das estratégias de regulacdo motivacional de cada subescala, quando correlacionadas as

variaveis idade e ano escolar.
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5 Discussao

Conforme descrito anteriormente, esta pesquisa teve como objetivos identificar as
estratégias de regulacdo motivacional relatadas por alunos do Ensino Médio e, analisar o relato
de uso de estratégias de regulacdo motivacional por parte dos educandos em relacdo ao sexo, a
idade, ao ano escolar, a repeténcia e ao tipo de instituicdo. A seguir, os principais resultados
serdo discutidos com base na literatura da area.

Ao serem analisadas as médias das pontuacdes obtidas pela amostra nas subescalas da
Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo Motivacional para o Ensino Médio, foi
interessante notar que os alunos do Ensino Médio relataram utilizar algumas estratégias de
regulacdo motivacional. Dentre as cinco subescalas, verificou-se que as estratégias de regulacdo
motivacional contidas na subescala autoverbalizagcdo sobre o desempenho escolar obtiveram a
maior média de relato de uso pelos estudantes. Os resultados encontrados nesta pesquisa
assemelham-se aos achados de Schwinger, Steinmayr e Spinath (2009); Smit, Brabander,
Boekaerts e Martens (2017); Paulino, Sa e Da Silva (2016) e Wolters e Rosenthal (2000). Ja as
estratégias das subescalas aumento do interesse para aprender e autoconsequenciacdo tiveram
as menores médias de relato de uso pelos alunos, comparadas as demais subescalas. Os
resultados referentes as menores médias no presente trabalho aproximam-se aos encontrados
nas pesquisas de Schwinger et al. (2009), Smit et al. (2017); Paulino et al. (2016) e Wolters e
Rosenthal (2000).

De modo geral os resultados revelaram que as estratégias contidas na subescala
autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar tiveram a média mais alta e as estratégias da
subescala aumento do interesse para aprender a menor média de relato de uso pelos estudantes.
Em consonancia com a literatura, os alunos informaram que se lembrariam da vontade de obter
boas notas como uma maneira de continuar trabalhando em atividades escolares com mais
frequéncia e empenho (Schwinger, Steinmayr & Spinath, 2009; Smit, Brabander, Boekaerts &
Martens, 2017; Paulino, Sa & Da Silva, 2016 e Wolters & Rosenthal, 2000). Diante desses
resultados pode-se propor que as autoverbalizagdes mencionadas pelos alunos vao ao encontro
do que os professores ou os pais devem falar a eles: "tirar boas notas é importante", "vocé
precisa ter um bom desempenho”, entre outros (Paulino, 2015; Paulino et al., 2016). Talvez,
isso revele que os docentes e os familiares ndo ensinaram aos adolescentes e jovens a
importancia do estudo e do aprendizado para a vida. O foco dos alunos é maior no rendimento

escolar e ndo na satisfagdo pessoal em aprender, especialmente quando se trata do Ensino
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Médio, cujo objetivo final € o trabalho e/ou o ingresso na faculdade (Wolters, 1999; Wolters &
Rosenthal, 2000).

Outra questdo que se pode aventar em relacdo a regulagdo motivacional € a razdo pela
qual os estudantes do Ensino Médio parecem depender mais das estratégias motivacionais
extrinsecas do que das estratégias intrinsecas. Nas pesquisas de Wolters (1998) e Wolters e
Rosenthal (2000), os alunos que relataram usar mais frequentemente estratégias motivacionais
baseadas em formas intrinsecas de motivacdo também tenderam a relatar um maior enfoque nas
metas de aprendizagem, enquanto que os estudantes que mencionaram uso mais frequente de
estratégias motivacionais baseadas em formas extrinsecas de motiva¢ao informaram um maior
foco nas metas de desempenho. Uma possivel explicacdo € que as estratégias em querer boas
notas ou obter recompensas extrinsecas sao usadas com mais frequéncia porque os alunos estao
mais acostumados com este tipo de orientagdo motivacional. Compreender essa é€nfase
relacionada as metas de desempenho e ao préprio fornecimento de recompensas para reforgar
a motivacgao parece importante a luz de pesquisas anteriores (Paulino, S4 & Silva, 2015a; Smit,
Brabander, Boekaerts & Martens, 2017; Wolters, 1999; Wolters & Rosenthal, 2000).

Os participantes do estudo de Wolters (1999), de Smit, Brabander, Boekaerts e Martens
(2017) e os estudantes da presente pesquisa foram menos propensos a relatar que tornariam a
tarefa mais agradavel ou interessante para completé-la, transformando-a em um jogo ou desafio.
As correlagdes obtidas na investigacdo de Smit, Brabander, Boekaerts e Martens (2017), de
Wolters (1999), e no presente estudo indicaram que os alunos que relataram usar uma das
estratégias motivacionais também tenderam a relatar a utilizacdo de outras estratégias de
regulacdo motivacional. No entanto, esses resultados ndo podem ser generalizados, pois no
estudo de Wolters (1999) o nimero de participantes foi pequeno (N=88).

Ao se relacionarem os dados provenientes da Escala de Avaliacdo de Estratégias de
Regulagdo Motivacional para o Ensino Médio com o sexo, as alunas do presente estudo tiveram
a média mais alta de relato de uso de estratégias de regulagdo motivacional para todas as
subescalas comparadas aos alunos do sexo masculino. Esses resultados ndo confirmam com os
achados da pesquisa de Schiwinger e Otterpohl (2017). Nesse estudo alemao, os estudantes do
sexo masculino tiveram maior média de relato de uso das estratégias de regulacdo motivacional
contidas nas subescalas autoconsequenciacio e controle do ambiente comparados as alunas do
sexo feminino. N@o foram encontrados estudos na literatura internacional e nacional sobre
regulacdo motivacional e Ensino Médio que avaliassem a relacdo do relato de uso das

estratégias de regulacdo motivacional com as varidveis idade, ano escolar, repeténcia e tipo de
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institui¢do. No entanto, algumas pesquisas a respeito da motivacdo, idade e ano escolar
mostraram que a motivagdo para aprender se modifica com o decorrer do tempo e da jornada
escolar, tornando-se, cada vez menor, em alunos mais velhos e com mais vivéncia educacional
(Santos & Molon, 2009; Zenorini, Santos & Monteiro, 2011). Essas mudancas podem estar
relacionadas ao sistema educativo, particularmente no que se refere as praticas pedagdgicas dos
professores (Fan & Wolters, 2012; Kuenzer, 2010; Pinto, 2007). Muitos docentes sdo rigidos,
criteriosos e exigentes nas atividades em sala de aula e nas avaliacdes. Esses aspectos podem
resultar na desmotivacdo dos alunos que frequentam os anos escolares mais avancados (Fan &
Wolters, 2012; Gillet, Vallerand & Lafreniere, 2012; Paiva & Boruchovitch, 2010; Rufini,
Bzuneck & Oliveira, 2012).

A repeténcia € outra varidvel que vem sendo estudada no contexto da motivagdo para
aprender, mas ndo ainda relacionada a regulacao motivacional. Estudiosos da drea referem-se a
existéncia de diferentes niveis de motivagdo em estudantes repetentes e nio repetentes,
evidenciando-se maiores condicdes motivacionais em alunos nio repetentes (Bettencourt,
1999; Bzuneck, 2009a; Ribeiro & Neder, 2009). Esses resultados podem estar associados aos
efeitos perversos da retencdo do aluno sobre outras dimensdes, como motivac¢io e autoestima
(Meisels & Liaw, 1993; Souza, Ponczek, Oliva & Tavares, 2012). A modalidade de ensino
também ¢ outra varidvel estudada acerca da motivacdo para aprender. Pesquisadores
investigaram a orientacdo motivacional em jovens que frequentam o Ensino Médio Técnico
(Scacchetti, Oliveira & Rufini, 2014). Foi verificado que nesta modalidade de ensino, ha o
engajamento dos alunos nas atividades praticas propostas, mostrando uma motivacio
autdonoma. Nenhum estudo, porém, foi encontrado a respeito da regulacdo motivacional
relacionado ao tipo de institui¢do, o que poderd ser realizado em pesquisas futuras.

Na sequéncia, resultados interessantes do presente estudo e ainda ndo descritos na
literatura sdo sintetizados: ndo houve diferencas no relato de uso das estratégias de regulacdo
motivacional com as varidveis idade e ano escolar do Ensino Médio; a média de relato de uso
de estratégias de regulacdo motivacional entre os alunos ndo repetentes e que frequentam a
institui¢ao Profissionalizante foi maior do que a dos estudantes repetentes e que frequentam a
escola publica. Dessa maneira, pesquisas com andlises comparativas entre estratégias de
regulacdo motivacional e as varidveis idade, ano escolar, repeténcia e tipo de institui¢do deverao
ser realizadas a fim de continuar a investigacao nessa area.

Algumas limitacdes do presente estudo também podem ser repensadas ou mesmo

evitadas no encaminhamento de futuras investiga¢des sobre o tema. Uma delas € a necessidade
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do equilibrio da amostra em relagdo ao sexo e a idade, o que nao ocorreu nesta pesquisa. O
nimero de participantes da escola publica foi menor comparado a Organizacdo da Sociedade
Civil (OSC). Esse fato pode ter ocorrido, pois, a gestora da escola direcionou as classes para a
coleta, impossibilitando o acesso a todas as salas de aula. Seria relevante pensar na coleta de
dados on-line na tentativa de alcangar um ndmero maior de participantes. Seria interessante
também associar a Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacao Motivacional para o Ensino
Médio a outros instrumentos, como uma entrevista semiestruturada, com a finalidade de se
obter informagdes sobre o conhecimento dos estudantes acerca da regulacdo motivacional e
suas estratégias.

A pesquisa apenas com cinco estratégias de regulacdo motivacional representa outra
limitacdo do presente estudo (Kim, Brady & Wolters, 2018; Smit, Brabander, Boekaerts &
Martens, 2017; Wolters,1999; Wolters & Rosenthal, 2000). Essas cinco estratégias podem nao
representar todas as estratégias que os alunos usam para influenciar seu envolvimento e
persisténcia nas tarefas escolares. A Escala de Avaliacdo de Estratégias de Regulacdo
Motivacional poderia ter sido associada também a outros instrumentos que mensurassem
diferentes construtos e varidveis como o esfor¢o, as crengas motivacionais, as estratégias de
aprendizagem e a resiliéncia, interessantes para serem estudadas no contexto da regulagcdo
motivacional. Além disso, investigou-se apenas o relato dos participantes quanto ao uso das
estratégias de regulagdo motivacional, e ndo seu emprego de fato.

As respostas que os alunos fornecem a qualquer instrumento de autorrelato dependem
de sua recordagdo precisa e consideracdo ponderada de experiéncias relevantes para o item em
questao e, estdo sujeitas as suas interpretacdes que podem distorcer esses dados (Kim, Brady &
Wolters, 2018; Smit, Brabander, Boekaerts & Martens, 2017). Uma escala de autorrelato pode
ser insuficiente para avaliar a amplitude das situacdes exigidas na regulacdo da motivacao.
Assim, em investigagcdes posteriores seria interessante utilizar um instrumento que avalie a
tendéncia geral dos estudantes em gerenciar sua propria motivacdo em resposta a um conjunto
maior de obstdculos motivacionais. Isso permitiria aos estudantes contextualizar sua regulagao
motivacional, respondendo aos itens com mais precisdo (Kim et al., 2018; Smit et al., 2017).
Dessa forma, recomenda-se que pesquisas futuras verifiquem se os alunos ndo apenas relatam
usar e sim, se realmente utilizam estratégias que beneficiardo a regulagdo motivacional no

Ensino Médio. A seguir, algumas consideracdes finais serdo tecidas.



61

Consideracoes Finais

Na presente pesquisa foram identificadas as estratégias de regulacdo motivacional
relatadas por alunos do Ensino Médio e analisado o relato de uso de estratégias de regulacdo
motivacional por parte dos estudantes em relacdo ao sexo, a idade, ao ano escolar, a repeténcia
e ao tipo de instituicdo. Os resultados deste estudo revelaram que os estudantes do Ensino
Médio brasileiro relatam utilizar as estratégias de regulacdo motivacional, principalmente as
contidas na subescala autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar. Ademais, as estudantes do
sexo feminino, alunos nio repetentes e que frequentam a Organizacdo da Sociedade Civil
(OSC) tiveram maior média de relato de uso de estratégias de regulagdo motivacional.

Motivar os jovens nos dias atuais é um verdadeiro desafio tendo em vista os diversos
atrativos tecnoldgicos e as mudancas na educacdo familiar. Observa-se uma dificuldade dos
professores em incentivar os alunos a estudar, a manter a disciplina e a concentragdo em sala
de aula, sobretudo quando ndo hd o apoio da familia dos jovens. Dessa maneira, as estratégias
de regulacdao motivacional tém por objetivo principal a retomada de uma motiva¢ido em crise,
o aumento da persisténcia na tarefa e a diminuicdo de autorreacdes defensivas e reacdes
emocionais adversas ao sucesso escolar (Bzuneck & Boruchovitch, 2016). Fornecer instrucdes
aos estudantes a respeito das estratégias de regulacdo motivacional € proporcionar ferramentas
de que necessitam para autorregular melhor seu nivel de persisténcia para tarefas escolares, isto
é, regular sua motivacgado para aprender (Wolters, 1998, 2011; Wolters & Rosenthal, 2000).

Além de orientar os alunos acerca da utilizagao de estratégias de regulagdo motivacional
¢ importante que os professores tomem conhecimento dessas estratégias e saibam como usa-
las. Cabe aos educadores e a equipe pedagdgica criar estratégias para motivar os alunos do
Ensino Médio. Dessa maneira, poderdo ensinar os estudantes a utilizarem estratégias de
regulacdo motivacional que auxiliardo a persistirem em atividades complexas e desafiadoras,
alcangando suas metas com €xito. Sugere-se, por exemplo, que os professores conhecam melhor
os seus alunos e usem dos seus interesses pessoais e das situagdes cotidianas para ensinar o
conteido dos componentes curriculares. Inclusive, podem partir do contexto em que vivem o0s
alunos para motiva-los a estudar visando a um futuro melhor.

A regulacido motivacional pode ser vista como um aspecto importante do que significa
ser um estudante autorregulado e motivado. Os alunos que geram mais eficazmente a sua
motivagao para tarefas escolares estdao dispostos a se engajarem e trabalharem mais eficazmente

do que aqueles que ndo conseguem fazé-lo (Wolters, 2003a, 2011). Além disso, a capacidade
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de gerenciar a motivacdo depende do conhecimento, monitoramento e engajamento de
estratégias regulatérias do préprio individuo (Paulino & Da Silva, 2012). Paulino, S4 e Silva
(2015a) consideram que a regulagdo motivacional necessita de um envolvimento intencional do
estudante na escolha e realizacdo de estratégias que regulam a motivacdo para aprender.
Portanto, torna-se essencial estudar varidveis que possam determinar o uso efetivo de
estratégias de regulacdo motivacional (Kim, Brady & Wolters, 2018; Smit, Brabander,
Boekaerts & Martens, 2017).

Nesta pesquisa as estratégias de regulacdo motivacional contidas na subescala
autoverbalizacdo sobre o desempenho escolar obteve a maior média de relato pelos alunos,
sugerindo que tanto a familia quanto a escola podem ter lhes ensinado a valorizar o resultado,
isto é, as notas e as aprovagdes. J4 as estratégias contidas na subescala aumento do interesse
para aprender teve a menor média de relato pelos estudantes podendo indicar que os jovens tém
mais dificuldades em se motivar valorizando a importancia do aprender por si s6. Devido a
grande quantidade e a complexidade das matérias no Ensino Médio, é fundamental que os
professores mostrem aos alunos a importancia do que estdo aprendendo, seja para a aprovagao
no vestibular, para a formacao profissional ou até mesmo para obter conhecimento de mundo.

Assim, acredita-se que os resultados encontrados no presente estudo possam trazer
importantes contribui¢des a pesquisa na area educacional, pois, como mencionado no capitulo
dois, as investigacdes no Brasil estdo no seu inicio. Para refletir o quanto é importante a
regulagdo motivacional no contexto escolar, este trabalho € finalizado com o seguinte trecho de
Wolters (2011): se as tarefas na escola fossem sempre agradaveis, o material constantemente
interessante e altamente valorizado e os educandos sempre confiantes em suas habilidades, a
regulacdo motivacional poderia ser desnecessaria. Até que este ideal seja alcancado, a regulacio

da motivacdo dos estudantes serd uma preocupacdo importante.
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Anexo 1

Pesquisa: “As estratégias de regulacdo motivacional de alunos do Ensino Médio”

Questionario de Dados Demogrificos e Escolares

NOME COMPLETO:

DATA DE NASCIMENTO: / / IDADE:

SEXO: ( ) MASCULINO ( ) FEMININO

NOME DA ESCOLA EM QUE ESTUDA:

ANO ESCOLAR DO ENSINO MEDIO: ( ) I°ANO  ( )2°ANO ( )3°ANO
PERIODO QUE FREQUENTA A ESCOLA: ( ) MANHA ( )TARDE ( NOITE
REPETIU ALGUM ANO ESCOLAR? ( ) SIM ( )NAO

TEM IRMAOS? ( )SIM ( ) NAO. QUANTOS IRMAOS TEM?
TRABALHA E ESTUDA? ( )SIM ( ) NAO.

PERfODO QUE TRABALHA ( )MANHA ( )TARDE ( )NOITE

73



74

Anexo 2

Carta de Apresentaciao da Pesquisa

Prezado Gestor (a)

Sou aluna do Mestrado da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas. Estou pesquisando sobre varidveis relacionadas a autorregulacao da motivacao para
aprender em estudantes do Ensino Médio Regular e Profissionalizante, sob a orientacdo da
Profa. Dra. Evely Boruchovitch. A minha pesquisa tem como objetivo identificar o uso de
estratégias de regulacdo motivacional utilizadas por alunos do Ensino Médio Regular e
Profissionalizante, que frequentam o ensino publico. O estudo desse fator € importante, ja que
influencia, de forma direta, o rendimento académico dos alunos, podendo contribuir para a sua
melhoria.

Para o desenvolvimento deste estudo, faz-se necessdria a participacdo de alunos, de
ambos os sexos, do 1° 2° e 3° ano do Ensino Médio. A coleta de dados serd realizada
coletivamente pela pesquisadora, num horario de maior convenié€ncia para a institui¢ao, tendo
em vista ndo intervir na rotina das atividades educacionais. Serd aplicada uma escala do tipo
Likert, com 25 itens, para a obten¢@o de dados sobre a varidvel de interesse (o uso de estratégias
de autorregulacdo da motivacdo). Assim, venho, pois, solicitar a sua autorizac¢do e o aceite da
sua instituicdo para que eu possa coletar dados junto aos estudantes. Esclareco que esse
procedimento serd realizado somente com os alunos cujos pais autorizarem a participacao na
pesquisa, mediante a assinatura do termo de consentimento livre-esclarecido, e que também
aceitem participar do estudo. Todos os cuidados éticos serdo tomados na pesquisa e estardo em
consonancia com a Resolucdo 466/12.

Desde ja agradeco a sua atencdo e espero contar com a oportunidade impar de ter a sua
Institui¢do fazendo parte da pesquisa. Caso possa aceitar o meu pedido, peco-lhe que assine o
documento que se segue. Se, por ventura, necessitar de maiores esclarecimentos, nao hesite em
fazer contato comigo. Estou a disposi¢do pelo telefone (19) 9 9704-9895 ou pelo seguinte

endereco eletronico: valeria_fusch@yahoo.com.br.

Valéria Maria Fusch Ferreira
Aluna regular do Mestrado em Educacao do
Programa de P6s-graduacio da Faculdade de Educacao da Unicamp


mailto:valeria_fusch@yahoo.com.br
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Anexo 3

Carta de Anuéncia

Eu, , CPF

, gerente pedagdgico da Organizagdo da Sociedade Civil, afirmo

que tenho ciéncia e concordo que os alunos desta institui¢ao, participem da coleta de dados da
pesquisa “Regulagcdo motivacional de alunos do Ensino Médio” que apresenta como objetivo:
identificar as estratégias de regulacdo da motivacdo para aprender relatadas por alunos do
Ensino Médio, que frequentam o ensino publico. Este estudo serd realizado pela mestranda da
Faculdade de Educacdo da Unicamp, Valéria Maria Fusch Ferreira, RG. 23.461.196-0, CPF:

175.569.928-02, no segundo semestre de 2016.

Campinas, __ de maio de 2016.

Gestor da OSC
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Anexo 4

Carta de Anuéncia

Eu, , CPF

, diretora da escola estadual, afirmo que tenho ciéncia e concordo

que os alunos do Ensino Médio deste estabelecimento de ensino, participem da coleta de dados
da pesquisa “Regulacdo motivacional de alunos do Ensino Médio” que apresenta como
objetivo: identificar as estratégias de regulacdo da motivacao para aprender relatadas por alunos
do Ensino Médio, que frequentam o ensino publico. Este estudo sera realizado pela mestranda
da Faculdade de Educacdo da Unicamp, Valéria Maria Fusch Ferreira, RG. 23.461.196-0, CPF:

175.569.928-02, no segundo semestre de 2016.

Campinas, de maio de 2016.

Diretora Escolar
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Anexo 5

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
“Regulacio motivacional de alunos do Ensino Médio”
Pesquisadora responsavel: Valéria Maria Fusch Ferreira
Niimero do CAAE: (55928516.0.0000.5404)
Prezado (a) Responsavel,

Sou aluna do Programa de Pds-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas, tendo como orientadora Professora Dra. Evely Boruchovitch. O (A)
estudante pelo qual € responsavel legal esta sendo convidado a participar como voluntario (a)
de um estudo. Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa
assegurar os direitos e deveres do participante da pesquisa e € elaborado em duas vias, uma que
devera ficar com vocé e outra com a pesquisadora.

Por favor, leia com aten¢do e calma, aproveitando para esclarecer suas duavidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé poderd esclarecé-las com a
pesquisadora. Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas
antes de decidir participar. Se vocé ndo quiser que o (a) estudante pelo (a) qual o (a) senhor (a)
€ responsavel legal participe ou queira retirar a autorizagdo, a qualquer momento, ndo havera
nenhum tipo de penalizac@o ou prejuizo.

Justificativa e objetivos:

Na pesquisa, serdo investigados fatores que se relacionam ao desempenho escolar de
estudantes do Ensino Médio Regular e Profissionalizante. Acredita-se que este estudo gerara
dados importantes para a melhoria da aprendizagem dos alunos no Ensino Médio. O estudo da
autorregulacdo da motivagdo ¢ muito importante, uma vez que contribui para a melhoria do
rendimento escolar dos estudantes.

Tem como objetivo principal identificar as estratégias de autorregulacdo da motivacdo
para aprender, relatadas por alunos no Ensino Médio Regular e Profissionalizante, que
frequentam o ensino publico.

Procedimentos:

Participando do estudo, o (a) aluno (a) pelo (a) qual o (a) senhor (a) é responsavel legal
estd sendo convidado a fazer parte de uma coleta de dados com dois instrumentos:

e Um questiondrio de dados pessoais para coletar informagdes dos estudantes como
nome, idade, sexo, ano escolar, repeténcia ou ndo, para obter informacdes

sobre aspectos escolares do (a) estudante. Tempo de aplicacdo estimado em 5 minutos;

e Uma escala para conhecer as estratégias de autorregulacao da motivagdo que os (as)
estudantes relatam em seu contexto escolar, para que a aprendizagem ocorra de modo mais
efetivo. Tempo de aplicac¢io estimado em 25 minutos.

Os dois instrumentos serdo aplicados em um unico dia. A duragdo mdxima prevista € de
30 minutos. Serdo aplicados pela propria pesquisadora, durante o periodo das aulas, num
momento previamente acordado com a institui¢do, de forma a ndo interferir na rotina escolar.

Desconfortos e riscos:

Essa pesquisa ndo possul riscos previsiveis, ja que se estima, no maximo, 30 minutos
para a aplicacdo dos dois instrumentos, os quais serdo aplicados durante o periodo das aulas.
Isso significa que o (a) estudante ndo precisard disponibilizar um tempo extra na institui¢do e a
coleta dos dados também ndo atrapalhard a sua rotina escolar.

Beneficios:

Os beneficios desta pesquisa nao sdo diretos, mas sim coletivos, ja que os dados a serem
coletados relacionam-se a fatores importantes referentes a autorregulacdo da motivagdo para
aprender dos alunos do Ensino Médio Regular e Profissionalizante e ao seu desempenho
escolar. Dessa forma, podem ser tteis para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
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viabilizem a elaboragcdo de novas estratégias para que o estudante regule sua motivacao para
aprender e seja um (a) aluno (a) autorregulado (a).

Acompanhamento e assisténcia:

Os instrumentos serdo aplicados somente pela pesquisadora, em horario e local de maior
conveniéncia 2 escola, de forma a ndo interferir na rotina escolar. E importante ressaltar que a
participacao do (a) aluno (a) é voluntdria. Caso ele (a) ndo deseje participar desse estudo ou
desista de participar dele, ndao haverd prejuizos educacionais e, se participar, ndo receberd
vantagens académicas. Uma palestra em relacdo ao tema estudado foi oferecida a escola e a
Organizag¢ao da Sociedade Civil (OSC), de forma contribuir com a formacao dos professores e
com as suas praticas pedagdgicas. Salienta-se que essa pesquisa ndo tem como finalidade
identificar situagdes especificas que demonstrem a necessidade de acompanhamento
pedagdégico ou de outras naturezas.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade, a do (a) aluno (a) por quem € responsavel
legal e 0 nome da escola e da OSC serdo mantidos em sigilo e nenhuma informacao serd dada
a outras pessoas que nao facam parte da equipe da pesquisadora. Na divulgagdo dos resultados
desse estudo, nenhum nome seré citado.

Ressarcimento:

A participacio do (a) estudante por quem € responsavel legal ndo acarretard custos a
vocé, como passagem e refeicdo, bem como ndo haverd qualquer compensagdo financeira, ja
que a coleta de dados serd realizada num unico dia, no horério das aulas, no periodo méximo
de 30 minutos, de forma a ndo interferir na rotina dos estudantes. Entretanto, em caso de dano
recorrente da pesquisa, estd garantida a assisténcia integral e imediata, de forma gratuita, pelo
tempo que for necessdrio. Vocé também tem direito a indenizacdo em caso de danos.

Contato:

Em caso de dividas sobre o estudo, vocé poderd entrar em contato com a pesquisadora
Valéria Maria Fusch Ferreira, por meio do endereco Avenida Bertrand Russel, 801, Cidade
Universitaria “Zeferino Vaz”, CEP: 13083-865, Campinas-SP (Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas — Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia —
GEPESP) pelos telefones (19) 3284-35-25 ou (19) 99704-98-95 ou pelo e-mail
valeria_fusch@vyahoo.com.br

Em caso de dentincias ou reclamagdes sobre a participacao do (a) aluno (a) no estudo,
vocé pode entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP): Rua:
Tessdlia Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936;
fax (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br

Consentimento livre e esclarecido:

ApOs ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar:

Nome do (a) participante

(Nome e Assinatura do Responsavel Legal) Data: / /

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucao 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaboracdo do protocolo e na obtencao deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cdpia deste documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado.
Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as
finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Data: / / . (Assinatura do pesquisador)
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Anexo 6

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)
“Regulacio motivacional de alunos do Ensino Médio”
Pesquisadora responsavel: Valéria Maria Fusch Ferreira
Nimero do CAAE: (55928516.0.0000.5404)
Prezado (a) estudante,

Sou aluna do Programa de Pds-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas, tendo como orientadora Professora Dra. Evely Boruchovitch. Vocé esté
sendo convidado a participar como voluntdrio (a) de um estudo. Este documento, chamado
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar os direitos e deveres do participante
da pesquisa e € elaborado em duas vias, uma que deverd ficar com vocé e outra com a
pesquisadora.

Por favor, leia com aten¢do e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé poderd esclarecé-las com a
pesquisadora. Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas
antes de decidir participar. Se vocé ndo quiser participar ou retirar sua autorizacdo, a qualquer
momento, ndo haverd nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo.

Justificativa e objetivos:

Na pesquisa, serdo investigados fatores que se relacionam ao desempenho escolar de
estudantes do Ensino Médio Regular e Profissionalizante. Acredita-se que este estudo gerara
dados importantes para a melhoria da aprendizagem dos alunos no Ensino Médio. O estudo da
autorregulacdo da motivagcdo € muito importante, uma vez que contribui para a melhoria do
rendimento escolar dos estudantes.

Tem como objetivo principal identificar as estratégias de autorregulacdo da motivacao
para aprender, relatadas por estudantes do Ensino Médio Regular e Profissionalizante, que
frequentam o ensino publico.

Procedimentos:

Participando do estudo, vocé estd sendo convidado a fazer parte de uma coleta de dados
com dois instrumentos:

e Um questionario de dados pessoais para coletar seus dados como nome, idade, sexo,
ano escolar, repeténcia ou ndo. Tempo de aplica¢do estimado em 5 minutos;

e Uma escala para conhecer as estratégias de autorregulacdo da motivagdo que vocé
relata em seu contexto escolar, visando uma aprendizagem mais efetiva. Tempo de aplicacao
estimado em 25 minutos.

Os dois instrumentos serdo aplicados em um unico dia. A duracdo maxima prevista é de
30 minutos. Serdo aplicados pela prépria pesquisadora, durante o seu periodo das aulas, num
momento previamente acordado com a instituicdo, de forma a nao interferir na sua rotina
escolar.

Desconfortos e riscos:

Essa pesquisa ndo possui riscos previsiveis, ja que se estima, no mdximo, 30 minutos
para a aplicagdo dos dois instrumentos, os quais serdo aplicados durante o periodo de suas aulas.
Isso significa que vocé ndo precisard disponibilizar um tempo extra na institui¢cao e a coleta dos
dados também ndo atrapalhard a sua rotina escolar.

Beneficios:

Os beneficios desta pesquisa ndo sao diretos, mas sim coletivos, ja que os dados a serem
coletados relacionam-se a fatores importantes referentes a autorregulacdo da motivagdo para
aprender dos alunos no Ensino Médio Regular e Profissionalizante e ao seu desempenho
escolar. Dessa forma, podem ser tteis para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
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viabilizem a elaboracdo de novas estratégias para que o estudante regule sua motivacdo para
aprender e seja um (a) aluno (a) autorregulado (a).

Acompanhamento e assisténcia:

Os instrumentos serdo aplicados somente pela pesquisadora, em horario e local de maior
conveniéncia 2 escola, de forma a ndo interferir na sua rotina escolar. E importante ressaltar
que a sua participacdo é voluntdria. Caso ndo deseje participar desse estudo ou desista de
participar dele, ndo haverd prejuizos educacionais e, se participar, ndo receberd vantagens
académicas. Uma palestra em relacdo ao tema estudado foi oferecida a escola e a Organizacao
da Sociedade Civil (OSC), de forma contribuir com a formacao dos professores € com as suas
praticas pedagdgicas. Salienta-se que essa pesquisa ndo tem como finalidade identificar
situacdes especificas que demonstrem a necessidade de acompanhamento pedagdgico ou de
outra natureza.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade, e o nome da escola e da OSC serdo mantidos
em sigilo e nenhuma informacao serd dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe da
pesquisadora. Na divulgacao dos resultados desse estudo, nenhum nome seré citado.

Ressarcimento:

Caso participe da pesquisa, voc€ ndo terd custos, como passagem e refeicio, bem como
ndo haverd qualquer compensagao financeira, ja que a coleta de dados serd realizada num tinico
dia, no hordrio das aulas, no periodo maximo de 30 minutos, de forma a ndo atrapalhar a sua
rotina. Entretanto, em caso de dano recorrente da pesquisa, estd garantida a assisténcia integral
e imediata, de forma gratuita, pelo tempo que for necessdrio. Vocé também tem direito a
indenizacdo em caso de danos.

Contato:

Em caso de duvidas sobre o estudo, vocé€ podera entrar em contato com a pesquisadora
Valéria Maria Fusch Ferreira, por meio do endereco Avenida Bertrand Russel, 801, Cidade
Universitaria “Zeferino Vaz”, CEP: 13083-865, Campinas-SP (Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas — Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia —
GEPESP) pelos telefones (19) 3284-35-25 ou (19) 99704-98-95 ou pelo e-mail
valeria_fusch@yahoo.com.br

Em caso de dentncias ou reclamagdes sobre a participagcdo do (a) aluno (a) no estudo,
vocé pode entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP): Rua:
Tessalia Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936;
fax (19) 3521-7187; e-mail: cep @fcm.unicamp.br

Assentimento livre e esclarecido:

Ap6s ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar:

Nome do (a) participante

Data: / /

(Assinatura do participante)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaborag@o do protocolo e na obten¢do deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma coépia deste documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado.
Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as
finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Data: / /
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