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RESUMO

AUTOEFICACIA DISCENTE NA EORMACAO INICIAL EM
EDUCACAOQO FISICA

Autor: William das Neves Salles
Orientador: Prof. Dr. Juarez Vieira do Nascimento

O estudo buscou analisar as inter-relagdes da autoeficacia (AE) discente
com a formacéo inicial de estudantes universitarios de Educagdo Fisica
da UFSC. Na primeira etapa, aplicaram-se a Escala de Autoeficacia na
Formac&o Superior e a Escala de Motivacdo Académica a 385 estudantes,
no intuito de obter informacdes sociodemogréaficas, motivacionais e
relacionadas a AE discente. No segundo momento, 16 estudantes foram
selecionados para realizar uma entrevista, cuja finalidade foi aprofundar
a compreensdo acerca do papel das fontes de AE sobre a construcdo das
percepcbes de AE discente, e desta sobre determinados aspectos
relacionados ao comportamento dos estudantes na formacéo inicial. Os
resultados revelaram diferencas significativas entre as percepcdes de AE
discente, considerando-se as varidveis sexo (feminino>masculino), curso
(bacharelado>licenciatura), participacdo em atividades de pesquisa
(sim>ndo) e de extensdo (sim>ndo), Indice de Aproveitamento
Académico  (6timo>regular) e Indice de  Autodeterminacio
(positivo>negativo). Ao se comparar as fontes de AE, identificou-se que
0s estudantes mais autoeficazes costumam se engajar mais cedo em
atividades de pesquisa e extensdo e refletem mais sobre as experiéncias
de fracasso do que seus colegas com percepgdo de menor AE discente,
responsabilizando mais a si mesmos pelo ocorrido. Os estudantes mais
autoeficazes procuram observar atentamente o comportamento dos
colegas e professores, percebem menos problemas familiares que
influenciam negativamente seu estado de salde e levam mais em
consideragdo as opinides alheias no momento de refletir sobre suas
condutas académicas, além de se perceberem mais dedicados e
envolvidos com o curso. Estes sujeitos procuram, também, estabelecer
relacionamentos mais abertos com colegas e professores, cujos limites
costumam ultrapassar 0 espaco-tempo da universidade. Por fim, os
estudantes com maior AE discente sentem-se mais capazes de conciliar
as demandas académicas com as da vida pessoal e profissional, possuem
metas académico-profissionais mais elevadas e sdo mais propensos a
aprofundar-se na busca por informages superficialmente abordadas nas



disciplinas. As evidéncias encontradas ressaltam a importancia da
investigacdo aprofundada das crencas de AE discente no Ensino Superior,
as quais podem contribuir para o desenvolvimento académico e
profissional do estudante, bem como para o alcance de patamares de
qualidade ainda mais elevados nos cursos de graduagdo ofertados.

Palavras-chave: Autoeficécia discente. Universidade. Educacao Fisica.



ABSTRACT

ACADEMIC SELF-EFFICACY IN GRADUATION ON
PHYSICAL EDUCATION

Author: William das Neves Salles
Tutor: Prof. Dr. Juarez Vieira do Nascimento

This study aimed to investigate the interrelations of the academic self-
efficacy with the professional preparation of Physical Education college
students from UFSC. In the first stage, we applied the Higher Education
Self-efficacy Scale and the Academic Motivation Scale to 385 students,
in order to obtain sociodemographic, motivational, and related
information to the students’ self-efficacy. In the second stage, 16 students
were selected to participate in an interview, which purpose was to deeper
understand the role of self-efficacy sources on the construction of
student’s self-efficacy perceptions, and of this one on certain aspects
related to the students’ attitudes and behaviors in the graduation course.
The results showed significant differences between the students’ self-
efficacy perceptions, considering the variables gender (female>male),
course (bachelor>degree), participation in research (yes>no) and in
extension (yes>no) activities, Academic Achievement Index (great>
regular) and Self-Determination Index (positive>negative). When
comparing the self-efficacy sources, it was identified that the most self-
effective students often engage themselves earlier in research and
extension activities, and reflect more about the experiences of failure than
their peers with lower self-efficacy perception, blaming themselves more
about the bad things occurred. The most self-effective students try to
carefully observe the behavior of peers and teachers, to perceive less
family problems that negatively affect their health, and to take more
account of the others’ opinions when thinking about their academic
behavior, as well as realizing themselves as more dedicated and involved
with the course. These students also seek to establish wider relationships
with peers and teachers, whose boundaries often exceed the university’s
space and time. Finally, the students with higher student self-efficacy feel
themselves more able to handle with both the academic and the personal-
professional demands, have a little higher academic and professional
goals than their peers, and are more likely to go deeply in the search for
the information which is superficially covered in the disciplines. The
evidence found highlights the importance of deepen research of the



students’ self-efficacy beliefs in higher education, which may contribute
to the academic and the professional development of the student, as well
as to achieve even higher quality levels in the undergraduate courses
offered.

Keywords: Academic self-efficacy. University. Physical Education.
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1 INTRODUCAO

1.1 0 PROBLEMA E SUA IMPORTANCIA

O periodo de formacao inicial universitaria pode ser considerado
complexo e desafiador, devido a riqueza do préprio ambiente académico,
as peculiaridades do contexto em que esta inserido e aos atributos
pessoais dinamicos de cada individuo (ALONSO; SILVA, 2005). O
Ensino Superior, com isso, pode exercer impactos sobre o
desenvolvimento do estudante em aspectos pessoais, académicos,
profissionais e sociais (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA,
2010).

Um dos principais objetivos da formacdo inicial é promover o
desenvolvimento de competéncias profissionais nos estudantes. O
processo de desenvolvimento dessas competéncias, por sua vez, é
influenciado pelo perfil profissional almejado pela institui¢cdo de Ensino
Superior, 0 que acaba se refletindo na eleicdo dos conteldos
programaticos das disciplinas, nas abordagens metodoldgicas de ensino e
de avaliacdo e na criacdo de tempos e espacos especificos de vivéncia
para os estudantes em formacéo (VIEIRA; COIMBRA 2006).

O aproveitamento do curso pelo estudante e o consequente
desenvolvimento de competéncias académico-profissionais, entretanto,
ndo sdo influenciados somente pelas caracteristicas objetivas do ambiente
universitario, mas também pelas percepcdes subjetiva acerca deste
ambiente e de si mesmo, motivo pelo qual os julgamentos pessoais sobre
estes aspectos assumem importante papel ao longo da trajetoria
profissional (MASCARENHAS, 2010; OLIVEIRA, 2010; CERUTTI et
al., 2011).

A percepgdo de autoeficicia (AE), caracterizada como sendo 0
conjunto de crencas pessoais sobre a propria capacidade em executar
acOes para atingir determinadas realizagdes (BANDURA, 1977), exerce
importante influéncia sobre a maneira que o estudante se relaciona com o
curso de formacdo inicial. Neste sentido, tais percep¢des podem
determinar as opcdes e atitudes individuais, pois sdo capazes de
influenciar a quantidade de energia, tempo e perseveranca a serem
despendidos em prol de um objetivo determinado (BANDURA, 1977,
2008). Sob esta perspectiva, quanto mais uma pessoa se percebe capaz de
realizar tarefas que lhe slo atribuidas, mais tende a adotar
comportamentos e atitudes condizentes com o objetivo tragado. Caso esta
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meta seja alcangada, igualmente, havera interferéncia nas percepgdes do
individuo sobre sua capacidade de obter éxito em acBes futuras,
configurando um processo de interdependéncia (LOPES; TEIXEIRA,
2012).

A percepcdo de AE é o resultado de complexas interagdes que
ocorrem entre as caracteristicas pessoais e comportamentais dos
individuos com fatores externos presentes nos distintos ambientes em que
se fazem presentes (BANDURA, 1997), de maneira que as explicacBes
sobre suas acdes podem ser também encontradas nas inter-relacfes entre
as especificidades pessoais e 0s ambientes passados e presentes
(SANTOS, 2009).

No &mbito académico, o estudo e a avaliagdo das crengas de AE
sdo importantes, pois possibilitam ampliar o conhecimento das
caracteristicas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem (SILVA;
IAOCHITE; AZZI, 2010), bem como coordenar a¢fes de orientagdo
educativa que fortalecam os comportamentos preditivos de eficiéncia e
de qualidade da aprendizagem (MASCARENHAS, 2010). Investigacbes
tém demonstrado que as crengas de AE discente influenciam o modo
como um estudante sente, pensa, motiva-se e comporta-se, o que faz com
gue desempenhem papel basilar sobre o agir individual (MARTINELLI,
SASSI, 2010; POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010;
MASCARENHAS, 2010). Com efeito, a percepcdo de AE discente
exerce influéncia sobre escolhas (FOLTZ;, LUZZO, 1998),
estabelecimento de metas (ELIAS; LOOMIS, 2002), esforco despendido
as tarefas universitarias (KOMARRAJU; NADLER, 2013), perseveranga
frente as adversidades (LI; NISHIKAWA, 2012), crencas de sucesso
(LOPES; TEIXEIRA, 2012) e, por fim, desempenho académico do
estudante (AL KHATIB, 2010).

Apesar da presenca consideravel de estudos internacionais e
nacionais sobre AE discente no ambito da formacao inicial universitaria,
ainda se observa importante caréncia investigativa na area da Educacéao
Fisica. Além disso, um aspecto a destacar é que a abordagem utilizada
nos processos de coleta e de analise dos dados dos respectivos estudos é
de natureza predominantemente quantitativa, o que ndo permite o
aprofundamento qualitativo das informagBes obtidas e dificulta a
compreensdo do comportamento do estudante frente a formacédo.

Neste sentido, considerando que a percepgao acerca do proprio
nivel de AE discente pode explicar o comportamento do estudante
universitario frente a formacdo inicial, e que este comportamento esta
consideravelmente relacionado com o aproveitamento do curso realizado,
optou-se pela investigacdo quanti-qualitativa da seguinte questdo: quais



27

sdo as inter-relagfes da AE discente com o processo de formacdo inicial
dos estudantes universitarios de Educacao Fisica da UFSC?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar as inter-relacfes da AE discente com a formago inicial
de estudantes universitarios de Educacéo Fisica da UFSC.

1.2.2 Objetivos Especificos

Comparar as percepgbes de AE discente dos estudantes
universitarios  considerando  varidveis pessoais, académicas e
profissionais;

Verificar o nivel de associagdo entre as dimensdes da AE discente
(académica; regulagdo da formacdo; interacdo social; a¢bes proativas;
gestdo académica; geral);

Comparar as contribuicdes das fontes de AE (experiéncias diretas,
estados fisioldgicos e emocionais, experiéncias vicarias e persuasao
verbal/social) entre os estudantes com maior e menor nivel de percep¢édo
de AE discente;

Comparar as dimensGes da AE discente (académica; regulagdo da
formacdo; interacdo social; acbes proativas; gestdo académica) entre os
estudantes com maior e menor nivel de percepc¢éo de AE discente

1.3 HIPOTESES

H1: Quanto maiores sdo 0s niveis de AE discente, mais elevados sdo 0s
indices de aproveitamento académico dos estudantes universitarios;
H2: Quanto maiores sdo os niveis de progressdo dos estudantes
universitarios no curso, mais elevados sao os niveis de AE discente;
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H3: Os estudantes universitarios com maiores experiéncias
académicas (participacdo em atividades de pesquisa e/ou de extensdo)
possuem niveis mais elevados de AE discente.

H4: Os estudantes universitarios com indices de autodeterminagéo
positivos apresentam niveis mais elevados de AE discente.

1.4 JUSTIFICATIVA

A avaliacdo das proprias experiéncias e atitudes resulta na
ocorréncia de comportamentos cada vez mais elaborados (BANDURA,
1977; 2008), de modo que os determinantes para novas aquisi¢bes de
conhecimento ou de conduta estdo pautados nas experiéncias e condutas
anteriores do individuo, bem como no julgamento posterior que se faz das
mesmas (CALIATTO; MARTINELLI, 2009).

No contexto universitario, os estudantes podem responder
diferentemente as caracteristicas e oportunidades presentes em sua
formacéo diante da influéncia de fatores pessoais, comportamentais e
ambientais, que interagem de forma triadica, reciproca e interdependente.
Acredita-se que a apropriacdo efetiva dos conteldos académicos pelo
estudante dependa, simultaneamente, do empenho pessoal e da existéncia
de um contexto académico favoravel (LEITAO; ALARCAO, 2006).

Apesar de ser constatada, na literatura consultada, a presenca de
muitos estudos com objetivo de investigar a AE discente no Ensino
Superior (HIROSE; WADA; WATANABE, 1999; CHOI, 2005;
DEVONPORT; LANE, 2006; ICAZA; SILVA, 2006; ELIAS;
MACDONALD, 2007; HSIEH; SULLIVAN; GUERRA, 2007;
MENESES; SILVA, 2009; BARDAGI; BOFF, 2010; CERUTTI et al.,
2011; GUERREIRO-CASANOVA; POLYDORO, 2011a;b; MERAL;
COLAK; ZEREYAK, 2012; ORNELAS et al.,, 2012; SALANOVA,;
LORENTE; MARTINEZ, 2012; WRIGHT; JENKINS-GUARNIERI;
MURDOCK, 2012; DIBENEDETTO; BEMBENUTTY, 2013;
OUWENEEL,; SCHAUFELI; LE BLANC, 2013; SHKULLAKU, 2013;
TRAS; ARSLAN; HAMARTA, 2013) observa-se a caréncia de
investigagbes com abordagem quanti-qualitativa que procurem
compreender com maior aprofundamento as inter-relagdes dos niveis de
AE discente com variaveis como o nivel de progresséo no curso, o perfil
motivacional, as fontes de AE (experiéncias diretas; experiéncias
vicérias; persuasdo verbal/social; estados fisiolégicos e emocionais) e
determinadas dimensfes especificas da AE no ambito universitario
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(académica; regulagdo da formacdo; acOes proativas; interacdo social;
gestdo académica), além de examinar mais detalhadamente (por meio de
entrevista) as peculiaridades e diferencas entre estudantes com maior e
menor nivel de AE discente, que possuam diferentes niveis de progresséo
Nno curso, acerca de seu comportamento frente & formacéo.

Na area da Educacéo Fisica (EF), a realidade apresentada é muito
semelhante: embora tenham sido encontrados estudos que buscaram
analisar o ambiente de formacéo percebido (NASCIMENTO, 1998) e o
processo de aprendizagem de estudantes universitarios (BASEI, 2008),
observa-se a caréncia de investigacdes cujo foco de estudo seja a
influéncia da AE sobre o processo de formacéo inicial, especialmente
apos o estabelecimento das mais recentes diretrizes curriculares nacionais
para a formacédo de professores (BRASIL, 2002a;b) e de bacharéis em EF
(BRASIL, 20044a;b), que resultaram na reorganizagdo da antiga proposta
nos atuais cursos de licenciatura e de bacharelado. Neste sentido, se faz
necessario investigar as inter-relacfes estabelecidas entre a AE discente
de estudantes universitarios de EF e sua formacdo inicial atual na area,
pois se acredita que tal iniciativa pode contribuir para a melhoria da
formacéo inicial oferecida por meio do despertar das autopercepcdes
discentes e das consequentes reflexdes e tomadas de consciéncia, as quais
impliquem na substituicdo de atitudes de passividade ou de conformag&o
por comportamentos proativos frente & formag&o.

Para além de questBes académicas e profissionais, a realizacédo
deste estudo também encontra suporte em interesses pessoais. As
evidéncias de estudos anteriormente realizados (SALLES, 2011,
SALLES et al., 2013), que se propuseram a analisar as opinides de
egressos dos cursos de licenciatura e de bacharelado em Educagdo Fisica
acerca da formagdo inicial realizada na UFSC, indicaram que 0s
investigados perceberam seus colegas de turma como pouco
comprometidos com o curso, o que afetava negativamente a qualidade dos
cursos e suscitava a realizacdo de novos estudos que buscassem
compreender com maior aprofundamento quais seriam os fatores que
contribuiriam para tal comportamento frente a formacao.

O interesse por compreender como 0s estudantes se percebem e
em que medida isso se relaciona com seu comportamento e com o nivel
de envolvimento académico foi, assim, transformado em problema de
pesquisa e operacionalizado nos objetivos da presente investigacao. Neste
sentido, busca-se compreender, com base no constructo da AE, quais sao
as implicacbes dessas percepcOes sobre a relagdo dos estudantes com o
curso, 0 que contribui para melhor compreender a realidade local e,
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consequentemente, nela intervir para estimular o aprimoramento continuo
da formacao inicial em Educacdo Fisica oferecida pela UFSC.

1.5 DEFINICAO DE TERMOS

Formagéo inicial: “Periodo inicial de formagao profissional, geralmente
concretizado em cursos de nivel superior (graduacdo) e/ou em curso de
magistério na  Educagdo  Basica” (FARIAS; SHIGUNOV;
NASCIMENTO, 2001, p. 22).

Autoeficacia (AE): “Crengas de um individuo em sua capacidade de
organizar e executar 0s cursos de agfes requeridos para produzir certas
realizagdes” (BANDURA, 1997, p. 03).

AE discente no Ensino Superior: “Conjunto de crengas de um estudante
em sua capacidade em organizar e executar cursos de agles requeridos
para produzir determinadas realizagOes, referentes aos aspectos
compreendidos pelas tarefas académicas pertinentes ao Ensino Superior”
(POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010, p. 268).

Autorregulacdo da aprendizagem: ‘“Pensamentos, sentimentos e a¢des
autogeradas, as quais sdo planejadas e sistematicamente adaptadas
conforme a necessidade para afetar a aprendizagem e a motivagdo do
estudante” (SCHUNK; ERTMER, 2000).

indice de Autodeterminacéo (SDI): indice de medida que integra, em
uma Unica medida, os diferentes niveis de motivacdo (desmotivacéo,
regulacdo externa, regulacdo introjetada, regulacdo identificada,
motivacao intrinseca para vivenciar estimulo, motivacgéo intrinseca para
realizar coisas, motivacdo intrinseca para saber), de maneira a facilitar a
identificacdo do nivel motivacional do individuo investigado (GUAY;
MEGEAU; VALLERAND, 2003).

indice de Aproveitamento Académico (IAA): Quociente entre o
somatorio de pontos obtidos pelo estudante (i.e., as notas multiplicadas
pela carga horéaria de cada disciplina cursada no semestre) e a carga
horaria matriculada no semestre (UFSC, 2010).
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1.6 DELIMITACAO DO ESTUDO

O presente estudo investigou as percepcdes de estudantes
universitarios de Educacdo Fisica a respeito de sua AE discente, buscando
compreender como esta se relaciona com o processo de formacao inicial.
Os estudantes selecionados para a pesquisa ingressaram na formacéo no
periodo compreendido entre o segundo semestre de 2010 e o primeiro
semestre de 2014 e estavam regularmente matriculados no primeiro
semestre de 2014, realizando disciplinas oferecidas pelos cursos de
bacharelado ou de licenciatura em Educacéo Fisica da UFSC.

Considerando-se as particularidades contextuais da institui¢do
investigada e a existéncia de fatores de ordem pessoal e profissional que
exercem influéncia sobre as percepg¢des individuais de AE discente, a
generalizagdo dos resultados apresentados nesta pesquisa deve ser feita
com cautela, respeitando-se as caracteristicas do grupo estudado, do
ambiente universitario e do momento histdrico em que as informacgdes
foram obtidas.
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2 REVISAO DA LITERATURA

A revisdo da literatura foi estruturada em trés subcapitulos, os
quais oferecem suporte tedrico ao tema investigado e as respectivas
analises das evidéncias encontradas no presente estudo.

No primeiro subcapitulo abordou-se a Teoria Social Cognitiva de
Albert Bandura, com destaque para o constructo da AE e suas fontes, bem
como para seu importante papel enquanto mediador cognitivo e
motivacional da conduta individual e coletiva das pessoas. O subcapitulo
seguinte contemplou a finalidade, as principais caracteristicas e as
implicagdes da formag&o inicial sobre o desenvolvimento do estudante
universitario, além de conferir atencdo especial as especificidades da
formacéo inicial na area da Educacdo Fisica, enfatizando os cursos de
bacharelado e licenciatura atualmente ofertados pela UFSC. O terceiro
subcapitulo apresentou a sistematizacdo das principais evidéncias
encontradas em investigacdes tedricas e empiricas relacionadas ao
constructo AE discente, além de apresentar breve panorama da producéo
cientifica nacional e internacional, socializada entre 1990 e 2013, sobre a
AE discente no Ensino Superior.

2.1 TEORIA SOCIAL COGNITIVA E AUTOEFICACIA (AE)

A Teoria Social Cognitiva (TSC), originalmente idealizada por
Albert Bandura em 1986, é a denominagao para o conjunto de constructos
tedricos formulados pelo autor para explicar o comportamento humano.
A TSC procura explicar os determinantes da acdo humana por meio do
conceito de reciprocidade triadica ou de determinismo reciproco (Figura
1), em que o comportamento (atos individuais, escolhas e declaragdes
verbais), os fatores pessoais (crencas, expectativas e conhecimento) e o
ambiente (recursos, consequéncias de a¢des e ambiente fisico) interagem
de forma continua, dindmica e reciproca (BANDURA, 1986;
BANDURA, 1997).
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Figura 1 — Esquema representativo da reciprocidade triddica

Comportamento

Fatores pessoais Ambiente

Fonte: BANDURA, Albert. Self-efficacy, the exercise of control. 1997, p. 03.

A TSC manifesta preocupacdo em contextualizar e compreender
as inter-relacGes entre os fatores sociais que contribuem para a adaptacao
e 0 desenvolvimento do ser humano. Complementarmente, a analise mais
minuciosa da teoria permite ressaltar que seus objetivos sao identificar e
compreender 0s mecanismos basicos que governam o funcionamento
humano, processos mentais como a representacdo simbdlica, a memdria
e 0 uso do cddigo de informacdo, bem como a vida interpessoal e a
autorregulacdo (GUERREIRO, 2007).

Sob a perspectiva da TSC, a maneira como as pessoas interpretam
os resultados de seu préprio comportamento informa e altera os seus
ambientes e os fatores pessoais que possuem — 0S quais, por sua vez,
exercem influéncia sobre seu comportamento futuro. Neste sentido, ao
mesmo tempo que o individuo tem oportunidade para exercer
determinado controle sobre suas agdes e destino, também sofre a
influéncia das possibilidades e dos limites impostos pelo contexto
(BANDURA, 1997; BANDURA; AZZI; POLYDORO, 2008; AZZI,
2010).

O ser humano, sob a compreensdo da TSC (BANDURA, 1986), é
considerado um agente, que possui as seguintes capacidades:
intencionalidade (forma inten¢es que incluem planos e estratégias de
acdo para realiza-las); antecipacéo (cria objetivos para si mesmo e prevé
os resultados provaveis de atos prospectivos para guiar e motivar seu
esforco antecipadamente); autorreatividade (ap6s adotar uma intencéo e
um plano de acéo, da forma a cursos de a¢ao adequados, além de motivar



35

e regular sua execucao); autorreflexdo (ndo é apenas agente da agdo, mas
também autoexaminador do proprio comportamento).

A agéncia humana, por sua vez, pode ser caracterizada como a
capacidade que um individuo tem de exercer controle pessoal sobre o
meio em que esta inserido, assim como sobre 0s processos de pensamento,
a motivacdo e a acdo. Considerando que as crengas pessoais sobre as
préprias capacidades sdo condi¢do para o autocontrole e exercem
influéncia marcante sobre o comportamento, é importante salientar a
diferenca existente entre o processo de aquisicdo de habilidades e a
sabedoria para utiliza-las de maneira efetiva sob distintas circunstancias.
Neste sentido, a competéncia humana requer ndo apenas a presenca de
determinadas habilidades, (saber-fazer), mas também autoconfianca em
suas préprias capacidades para aplica-las adequadamente (BANDURA,
2008).

Dentre os aspectos que influenciam a agéncia humana, merece
destaque a autoeficécia (AE), especialmente em decorréncia de seu papel
mediador sobre 0 comportamento. As crengas de eficacia contribuem para
a regulacdo das a¢cBes humanas mesmo quando estas se transformam em
habitos ou comportamentos (BANDURA, 1997). O inicio da discusséo
sobre o constructo da AE remonta ao ano de 1977, em que Albert Bandura
publicou seu classico artigo intitulado Self-efficacy: Toward a Unifying
Theory of Behavioral Change, que se prop6s a apresentar um quadro
tedrico que evidenciava o papel central da AE para a analise de mudancas
comportamentais de evitagdo por medo (AZZI; POLYDORO, 2006).

Em concepcdo genérica, a AE é compreendida como sendo o
conjunto de crengas que um individuo possui em sua prépria habilidade
para o éxito (OLIVEIRA, 2010). Mais especificamente é a crenca de um
individuo em sua capacidade de organizar e executar 0s cursos de a¢des
requeridos para produzir determinadas realizacdes (BANDURA, 2008).

Independentemente do conceito adotado, a AE se caracteriza por
ser um fendmeno de carater subjetivo (“crengas”), que contempla as
possibilidades (“capacidades”) de um individuo em ser agente no
processo de producdo de sua propria trajetoria (“organizar e executar”),
com vistas a concretizagdo de determinadas metas ou objetivos (“produzir
determinadas realizagdes™) (AZZI; POLYDORO, 2006). As crengas de
AE sdo, portanto, construidas pelo proprio individuo, a partir do
julgamento que o0 mesmo faz sobre as capacidades que possui.

Como a crenga € um aspecto subjetivo, pode ser que ndo
corresponda ao nivel objetivo de capacidade que o sujeito possui. Neste
sentido, duas pessoas com capacidades semelhantes podem apresentar
crengas ou percepgdes muito diferentes a respeito das mesmas
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(BARROS; SANTOS, 2010). E interessante observar que as crengas
positivas de AE ndo compensam, necessariamente, a falta de competéncia
do individuo em determinado dominio. Ou seja, hd a necessidade de
apropriacdo das capacidades minimas requeridas em determinado
dominio ou atividade, para que as crencas positivas de AE facilitem a
obtencdo de sucesso (AZZI; POLYDORO, 2006).

Apesar da reciprocidade marcante entre a subjetividade das
crencas e a objetividade das capacidades de um individuo, Bandura
(1997) afirma que os niveis de motivacdo e a disposicdo para o agir das
pessoas sdo mais influenciados por aquilo que acreditam do que pelas
configuragdes reais de suas capacidades. Desta maneira, considera-se que
as crencas nas proprias capacidades sdo melhores preditoras do
comportamento individual do que a presenca ou auséncia das capacidades
em si mesmas. Isto ocorre porque as percepcdes de AE contribuem para
determinar como os individuos agem de acordo com as competéncias que
possuem naquele momento (BANDURA, 2008).

Na compreensdo de Bandura (1986), os individuos podem intervir
de maneira consideravel a respeito do que fazem cotidianamente e,
consequentemente, criar a propria existéncia, superando a Vvisdo
tradicional de que so apenas produtos do ambiente ou da situacdo social
em que se encontram. Para que seja possivel criar a prdpria realidade, os
individuos costumam se envolver em atividades ou experiéncias em que
se sintam mais capazes de obter éxito, a0 passo que evitam as que
consideram ndo ser possivel obter sucesso (RIASCOS, 2011). Neste
sentido, a AE também desempenha papel fundamental, pois quanto mais
o0 individuo se sente capaz de obter éxito, mais atividades desafiadoras
estd apto a experienciar e, consequentemente maior sera a possibilidade
de construir uma realidade positiva para si, bem como desenvolver
competéncias objetivas que o capacitem a enfrentar os obstaculos
(BANDURA, 1997; RIASCOS, 2011).

A AE exerce influéncia, em maior ou menor grau, sobre os
seguintes aspectos do comportamento humano: escolha de condutas,
atividades ou tarefas a serem realizadas; esforco e persisténcia
empregados em determinada tarefa; padrdes de pensamento e reacOes
emocionais; processos cognitivos (reflexdo); processos motivacionais;
processos afetivos (SCHUNK; PAJARES, 2001; RIASCOS, 2011). De
maneira geral, os individuos com percepg¢des de maiores niveis de AE
estdo propensos a se engajar com maior aprofundamento nas tarefas que
realizam, antecipam com mais frequéncia seu sucesso nas atividades,
estabelecem metas mais ambiciosas, motivam mais a Si mesmos e
direcionam seus esforcos de maneira a atingirem as metas propostas e,
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por fim, conseguem controlar situagdes estressantes de maneira mais
eficaz (BANDURA, 1987; BANDURA, 1995).

A AE possui trés grandes dimensGes de avaliacdo: magnitude,
forca e generalidade. A magnitude envolve os diferentes niveis de
dificuldade préprias do dominio de atividade; a forca refere-se ao nivel
de intensidade da crenca do individuo diante dos diferentes aspectos do
dominio; e a generalidade trata da amplitude das crencas de AE, o que
esta relacionado aos dominios geral ou especificos (AZZl; POLYDORO,
2006; NAVARRO, 2007). Enquanto que as percepgoes de baixa AE sao
facilmente sobrepostas por experiéncias desagradaveis, os individuos
mais autoeficazes tendem a ser mais perseverantes em seus esforgos para
superar as dificuldades, e sua autopercepcdo de capacidade para o éxito
ndo é facilmente desconstruida (RIASCOS, 2011).

Compreende-se que AE é resultado da interagdo triddica e
reciproca entre 0s aspectos pessoais, comportamentais e ambientais,
constituindo-se a partir das contribui¢fes de quatro fontes principais: as
experiéncias diretas vivenciadas pelo sujeito; as experiéncias vicarias; a
persuasédo verbal/social; os estados fisiol6gicos e emocionais decorrentes
das experiéncias vivenciadas. E pertinente elucidar que todas as
informac0es advindas dessas fontes sdo, em primeiro lugar, processadas
cognitivamente (selecionadas, avaliadas, integradas e interpretadas) pelos
individuos, para somente entdo subsidiarem a tomada de qualquer decisao
(NAVARRO, 2006; BANDURA, 1977; BANDURA, 2008).

As experiéncias diretas sdo aquelas vivenciadas pelo proprio
individuo, as quais tém sido consideradas como o fator mais influente
sobre a construcéo da percepgdo individual de AE. Caso o sujeito vivencie
experiéncias de sucesso, é provavel que desenvolva forte crenca de
eficacia pessoal. Por outro lado, as experiéncias malsucedidas podem
comprometer as percep¢des de AE, especialmente se ocorrerem antes que
um sentimento de eficécia esteja firmemente estabelecido (BANDURA,
2008; AZZI; POLYDORO, 2006; BARROS; SANTQOS, 2010).

Apesar da importdncia dessa fonte de AE, as experiéncias de
sucesso, por si sd, ndo proporcionam informacgdes suficientes que
possibilitem ao individuo estabelecer julgamento sobre a prdpria
capacidade. Assim, para que a experiéncia direta possa contribuir
efetivamente para a construcdo da percepcdo de AE, deve ser analisada
conjuntamente com outros fatores, dentre 0s quais se destacam: as
estruturas prévias de conhecimento que o individuo j& desenvolveu; a
especificidade momentanea do contexto em que estd inserido; a
dificuldade da tarefa ou da meta estabelecida; a quantidade de esforgo
empregada; o nivel geral de AE; a quantidade e qualidade do auxilio
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exterior recebido; e as consequéncias previstas apds a sua realizagéo
(VIEIRA; COIMBRA, 2006; NAVARRO, 2007).

As experiéncias vicarias, consideradas a segunda fonte mais
importante de AE, estdo relacionadas a capacidade do individuo em
observar e aprender com as experiéncias vividas por outras pessoas, ou
seja, com experiéncias fornecidas por modelos sociais (BANDURA,
1977). Similar ao que se verifica no caso das experiéncias diretas, a
influéncia das experiéncias vicarias ndo se manifesta de maneira isolada,
mas depende de outros fatores como: influncia  dos
comportamentos/conduta do individuo observado; semelhanga de
caracteristicas e modos de agir; nimero de individuos observados; e
competéncia desses individuos (BANDURA, 1997).

A observacdo de pessoas com caracteristicas semelhantes a si
mesmo obtendo sucesso em determinada tarefa é capaz de aumentar as
crencas do observador de que ele também possui as capacidades
necessarias para se sair bem-sucedido nas atividades em que esta
engajado, especialmente se essas atividades tiverem caracteristicas
parecidas (ou seja, se apresentarem modelos semelhantes) aquela que foi
realizada pela pessoa observada (BANDURA, 2008; VIEIRA;
COIMBRA, 2006). Da mesma forma, se o observador presenciar
situacBes em que pessoas semelhantes a ele fracassam mesmo apos
empregarem muitos esforgos, serd afetado negativamente tanto no nivel
de motivacdo como na percepcdo de AE (BANDURA, 1995).

A persuasao verbal/social exerce papel importante sobre as crengas
de AE individuais. Esta fonte é especialmente eficaz se a pessoa a quem
se dirige a palavra é mais suscetivel a mobilizar-se e a manter maior
esforco em prol de determinado objetivo, ou se ja possui nivel elevado de
AE. Por outro lado, o encorajamento ndo se mostra tdo influente sobre o
individuo que apresenta sentimentos muito fortes de autoculpa ou de
desmotivacdo. Além disso, deve-se prestar atencdo especial a qualidade
da persuasdo oferecida: enquanto que as persuasdes positivas podem
encorajar e empoderar, as persuasdes negativas podem enfraquecer as
crencas de AE (BANDURA, 2008; AZZI; POLYDORO, 2006).

A persuasdo, por si s, ndo provoca melhora duradoura no nivel de
AE, pois ndo possui base auténtica na experiéncia individual. Entretanto,
é capaz de contribuir para que o individuo se esforce, desenvolva
estratégias de acdo e mantenha-se perseverante para obter o éxito. E
importante destacar, também, que a forga da persuasdo depende da
credibilidade, confianca e/ou dominio do agente persuasivo (BANDURA,
1997; RIASCOS, 2011).
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Os estados fisioldgicos e emocionais do individuo antes efou
durante a atividade compdem a quarta fonte geradora de AE, funcionando
como um “filtro” para sua analise. Sob esta perspectiva, as pessoas com
indicadores elevados de ansiedade, estresse, fadiga, tenséo e desanimo
sdo mais vulneraveis a apresentar mau desempenho e crengas de AE mais
baixas do que individuos tranquilos e/ou entusiasmados. Destaca-se que
0 grau de intensidade das reacdes fisicas e emocionais ndo é tao
importante quanto a interpretacdo que o individuo confere a situacéo.
Assim, pessoas com elevadas crencas de AE tendem a perceber a
excitacdo como facilitador do desempenho, enquanto que outras, com
autodlvidas, consideram sua excitagdo como um debilitador
(BANDURA, 2008; AZZI; POLYDORO, 2006; VIEIRA; COIMBRA,
2006; RIASCOS, 2011).

2.2 FORMAGAO INICIAL UNIVERSITARIA

A formagcdo inicial universitaria ocorre em instituicdes de ensino
especificas, por meio da organizacdo de um curriculo que contemple os
conhecimentos basicos necessarios para 0 exercicio de determinada
profissdo. A universidade, por sua vez, desempenha importante papel no
processo de elaboragdo de propostas curriculares, as quais devem ser
condizentes com as novas exigéncias profissionais apresentadas pelo
mercado de trabalho (BETTI, 1992; MENDES et al., 2006).

Todo profissional necessita adquirir, ao longo de sua formacdo,
conhecimentos amplos sobre a realidade econémica, cultural e social na
gual esta inserido, bem como saberes especificos necessarios ao bom
desempenho profissional (NASCIMENTO, 2002). No sentido de atender
a estas demandas académico-profissionais, a proposta de um curso de
formacéo inicial deve levar em consideracdo os panoramas culturais,
politicos e econdmicos da sociedade (COSTA, 1999), superando o
paradigma tecnicista do “saber-fazer” da profissdo e abrangendo
formagdes de carater filoséfico, politico e emocional, tdo importantes
guanto 0s componentes mais técnicos das competéncias profissionais
exigidas (FEITOSA; NASCIMENTO, 2003).

O tipo de formacéao profissional oferecida aos graduandos, com
efeito, tem a capacidade de interferir diretamente em sua capacidade de
tomada de decisdes relacionadas a realidade na qual estdo inseridos
(SILVA et al., 2006). No decorrer da realizacéo do curso sdo oferecidas
oportunidades para que os estudantes conhegam melhor a profissdo para
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a qual estdo se preparando, construam sua identidade profissional,
socializem-se com seus pares e adquiram e desenvolvam as competéncias
fundamentais para seu exercicio profissional (NASCIMENTO, 2006;
BASEI, 2008).

Ao ingressarem no Ensino Superior, o0s discentes sdo
frequentemente confrontados com inimeros desafios, tanto de ordem
pessoal quanto profissional, os quais sdo resultado das inter-relacGes entre
a complexidade inerente a este contexto e as préprias crengas,
expectativas, medos e anseios pessoais. Neste sentido, destaca-se que o
contexto universitario expde o estudante a um ambiente de ensino-
aprendizagem menos estruturado (com normas, expectativas e exigéncias
mais ténues e ambiguas) do que nas etapas anteriores da educagdo, ao
mesmo tempo que exige a manifestacdo de maiores niveis de reflexao,
iniciativa, independéncia e autonomia na aprendizagem, gestdo do tempo,
estabelecimento de objetivos e definicdo das estratégias para alcanga-los
(CUNHA,; CARRILHO, 2005; SOARES et al., 2006; BASEI, 2008).

A universidade pode contribuir em grande medida para o
desenvolvimento da motivagdo estudantil. Dentre as principais
atribuicbes de uma Instituicdo de Ensino Superior, ressalta-se o
oferecimento de espacos adequados e de atividades formais e
complementares que estimulem o desenvolvimento integral do estudante.
Quando a universidade consegue corresponder as expectativas e as
necessidades dos estudantes, passa a se configurar contexto estimulante
da motivacdo e da satisfacdo dos mesmos, o que pode favorecer o
engajamento académico em projetos extracurriculares ou mesmo em
tarefas académicas ndo obrigatérias (RIQUELME et al., 2012).

Cabe ressaltar, entretanto, que o0 desenvolvimento das
competéncias académico-profissionais do estudante universitario resulta
da inter-relacdo entre inimeros aspectos de ordem legal, institucional e
pessoal. Assim, apesar das universidades oferecerem conteldos e
oportunidades de formacdo mais ou menos semelhantes a todos os
estudantes, estes constroem percursos muito diferenciados ao longo do
Ensino Superior, devido aos distintos processos de adaptacdo e
ajustamento académico individuais, bem como aos niveis de eficacia
pessoal, interesse, motivacdo e maturidade apresentados (SILVA,;
COELHO; TEIXEIRA, 2013).
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2.2.1 Formacado inicial universitaria em Educacao Fisica

Na &rea da Educacdo Fisica, os cursos de formagdo inicial e
continuada consolidaram-se no Brasil especialmente a partir do
surgimento dos primeiros cursos de p6s-graduacao stricto sensu, ao final
da década de 1970 e inicio da década de 1980. A popularizacdo da oferta
de cursos de mestrado e, posteriormente, de doutorado, promoveu
importante aumento na titulacdo académica dos docentes universitarios
da area — o que contribuiu significativamente para o crescimento do corpo
préprio de conhecimentos e, consequentemente, para subsidiar a
formacéo e a intervencéo profissional (HUNGER et al., 2006).

No ano de 2002, por meio das Resolu¢bes CNE n° 01 (BRASIL,
2002a) e CNE n° 02 (BRASIL, 2002b), foram instituidas as diretrizes
curriculares nacionais para 0s cursos superiores de formagdo de
professores (licenciatura) da Educacdo Basica, bem como sua duragéo
(trés anos) e carga horaria minimas (2.800 horas). As Resolucfes em
questdo contribuiram significativamente para o processo de separacgéo
entre o bacharelado e a licenciatura, visto que além de exigir um projeto
pedagogico especifico para o curso de licenciatura, definiram um perfil
profissional e um espaco exclusivo para ele no mercado de trabalho
(PRONIH, 2010).

No intuito de organizar, em ambito nacional, os projetos
pedagégicos de diferentes instituigdes, as diretrizes especificas para os
cursos de bacharelado em Educagéo Fisica foram estabelecidas no ano de
2004, com base no Parecer CNE n° 058 (BRASIL, 2004a) e na Resolucéo
CNE n° 07 (BRASIL, 2004b). Segundo Ramos (2006), a exemplo do que
ocorrera com as diretrizes para a formacg&o de professores, as da Educacéo
Fisica também foram organizadas com a finalidade de promover o
desenvolvimento de competéncias e contetidos subdivididos em areas do
conhecimento.

A formacdo profissional, desta forma, constituiu-se e orientou-se
por um conjunto de competéncias “de natureza politico-social, ético-
moral, técnico-profissional e cientifica” (HUNGER; FERREIRA, 2006,
p. 142), devendo “assegurar uma formacdo generalista, humanista e
critica, qualificadora da intervencdo  académico-profissional,
fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filoséfica e na conduta
ética” (BRASIL, 2004b, Art. 4). A Educagdo Fisica passou a ser
caracterizada, a partir de entdo, como uma “area de conhecimento e
intervencao académico-profissional”. Seu objeto de estudo e aplicagéo, o
movimento humano, abrangeria os conteidos de “exercicio fisico,
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gindstica, jogo, esporte, luta/arte marcial e danga” (BRASIL, 2004b, Art.
3).

Os cursos de bacharelado habilitam o profissional para atuar em
todo e qualquer segmento de mercado inerente a area, nas diferentes
manifestacdes da atividade fisica e esportiva, com exce¢do da Educacédo
Basica — 0 que impede o profissional formado de atuar na escola
(ANTUNES, 2007; BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008):

[...] O graduado em Educacéo Fisica devera estar
qualificado para analisar criticamente a realidade
social, para nela intervir académica e
profissionalmente por meio das diferentes
manifestacbes e expressdes do movimento
humano, visando a formacdo, a ampliacdo e o
enriquecimento cultural das pessoas, para aumentar
as possibilidades de adocdo de um estilo de vida
fisicamente ativo e saudavel (BRASIL, 2004b, Art.
4, Paragrafo ).

As propostas curriculares dos cursos de bacharelado em Educagéo
Fisica necessitam ser organizadas com base em duas unidades de
conhecimento: (a) Formacdo especifica — “trata dos conhecimentos
identificadores da Educacdo Fisica, no intuito de integrar as dimensdes
culturais,  didatico-pedag6gicas e  técnico-instrumentais  das
manifestaces e expressdes do movimento humano” e (b) Formagdo
ampliada — “abrange o estudo da relagdo do ser humano, em todos os seus
ciclos vitais, com a sociedade, a natureza, a cultura e o trabalho”
(HUNGER et al., 2006, p. 95).

Os cursos de licenciatura, por outro lado, preocupam-se com a
formagc&o de professores de Educacdo Fisica para atuagao nos sistemas de
ensino formais (escolas) da Educagdo Bésica, abrangendo as etapas
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio (BENITES;
SOUZA NETO; HUNGER, 2008; ANTUNES, 2007):

O Professor da Educagio Bésica, licenciatura plena
em Educacdo Fisica, devera estar qualificado para
a docéncia deste componente curricular na
Educacdo Bésica, tendo como referéncia a
legislacdo propria do Conselho  Nacional de
Educacdo, bem como as orientagBes especificas
para esta formacdo tratadas nesta Resolucédo
(BRASIL, 2004b, Art. 4, Paragrafo I).
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Nesta perspectiva, Correia e Ferraz (2010) evidenciam que a
preparacdo do licenciado em Educacdo Fisica estd orientada para o
desenvolvimento das competéncias de planejamento, implantacdo e
avaliacdo dos programas de Educacéo Fisica escolar, sendo fundamentais
0s conhecimentos relativos a compreensao adequada da Educacéo Fisica
como componente curricular e sua relacdo com os demais componentes
curriculares, bem como o entendimento dos requisitos e propdsitos da
educacdo formal. Complementarmente, hd a necessidade do
desenvolvimento de aptiddes e perspectivas de acao critica e responsavel
por parte destes profissionais, vislumbrando a possibilidade de
transformacéo da realidade social brasileira.

A formacdo inicial em Educacdo Fisica oferecida pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), vinculada ao Centro de
Desportos (CDS) da respectiva institui¢do, foi criada no ano de 1974, por
meio da Portaria n° 470/GR/74 (UFSC, 1974), e iniciou suas atividades
no primeiro semestre letivo de 1975. Seu reconhecimento, porém, deu-se
apenas em 1978, pelo Decreto-Lei n° 81.759 (BRASIL, 1978). A partir
da aprovacdo das diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de
licenciatura (Resolugdes n° 01 e 02/CNE/2002) e bacharelado (Resolugédo
n° 07/CNE/2004) em Educacdo Fisica, as respectivas propostas
curriculares da referida instituicdo passaram a ser submetidas a anélises e
avaliacBes coordenadas por diferentes comissdes constituidas pelo
proprio colegiado do curso.

Com o objetivo de atender as novas exigéncias profissionais do
mercado de trabalho, bem como as necessidades apontadas pelos
professores, graduandos e egressos do curso antigo, passou a se buscar a
“harmonizacdo curricular e a garantia de melhoria da qualidade do ensino
superior” (MENDES et al.,, 2006). Neste sentido, no ano de 2005
(Resolugdo n® 003/CEG/2005) foram promovidas novas modifica¢fes na
proposta curricular até entdo vigente, com a criacdo do curso de
bacharelado em Educacédo Fisica (UFSC, 2005a) — o qual foi instituido
posteriormente pela Portaria n® 164/PREG/2005 (UFSC, 2005b). Assim,
a partir do primeiro semestre de 2006, a UFSC passou a oferecer duas
habilitaces distintas para o exercicio profissional em Educacéo Fisica: a
licenciatura e o bacharelado.

Os prazos minimo e maximo para integralizacdo curricular séo de
8 e 14 semestres, respectivamente, para ambos 0s cursos. O concurso
vestibular disponibiliza 30 vagas semestrais para cada curso, totalizando
120 vagas anuais (60 para a licenciatura e 60 para o bacharelado). Ambos
0S cursos sao caracterizados como componentes das Ciéncias da Salde e
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concentram suas atividades no periodo diurno, sendo o periodo matutino
destinado as aulas do bacharelado e o periodo vespertino, as atividades da
licenciatura (UFSC, 2015a;b).

O “Movimento Humano” € o eixo comum e o objeto de estudo de
ambos os cursos, acompanhando a terminologia adotada nas Diretrizes
dos Cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica (Resolugdo n°
07/CNE/2004), bem como nas Diretrizes do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE) da Educacdo Fisica
(FENSTERSEIFER et al., 2005a;b). As disciplinas sdo organizadas e
distribuidas dentro de sete dimensdes principais do movimento humano:

e Dimens6es Biodindmicas do Movimento Humano: Conhecimentos
sobre o0 ser humano nos aspectos morfolégicos, fisiologicos e
biomecanicos;

e Dimensbes  Comportamentais do  Movimento  Humano:
Conhecimentos sobre mecanismos e processos do desenvolvimento
humano, contemplando, entre outros, aspectos motores, aquisi¢do de
habilidades e fatores psicolégicos intervenientes;

e Dimensbes  Socioantropolégicas do Movimento Humano:
Conhecimentos filosdficos, antropoldgicos, socioldgicos e historicos
que enfocam aspectos éticos, culturais, estéticos e epistemolégicos;

e Dimensfes Pedagogicas do Movimento Humano: Conhecimentos
dos principios gerais e especificos de gestdo e organizacdo das diversas
possibilidades de intervencdo do profissional no campo de trabalho;

e Dimensbes Cientifico-Tecnolégicas do Movimento Humano:
Conhecimentos sobre técnicas de estudo e pesquisa;

e Dimens6es das Manifesta¢des da Cultura do Movimento Humano:
Conhecimentos das diferentes manifestacdes e expressdes da cultura do
movimento humano nas suas formas de jogos, esportes, ginasticas,
dancas, lutas, lazer, recreacdo e outros;

e Dimensfes Técnico-Funcionais Aplicadas ao Movimento Humano:
Conhecimentos articuladores dos fundamentos teérico-metodolégicos e
a intervencdo profissional no ambito das diferentes manifestacdes e
expressdes do movimento humano.

O curso de licenciatura do CDS/UFSC, especificamente, totaliza
3.480 horas/aula. Seu objetivo geral ¢ “formar professores qualificados
para intervir, académica e profissionalmente, em InstituicGes publicas e
privadas, no componente curricular de Educacdo Fisica da Educacédo
Bésica e Profissional” (FENSTERSEIFER et al., 2005b). O perfil
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idealizado para o estudante egresso compreende a necessidade de um
profissional com formacao generalista, humanista e critica:

[...] “cuja intervencdo fundamenta-se na
competéncia técnico-profissional, com base no
rigor cientifico, na reflexdo filosdfica e na conduta
eticamente responsavel, com qualificacdo para
analisar a realidade social e para nela intervir
académica e profissionalmente, por meio das
diferentes manifestacbes e expressdes do
movimento humano, visando a formacdo, a
ampliagdo e o enriquecimento cultural das pessoas”
(FENSTERSEIFER et al., 2005b, p. 31).

O licenciado em Educacdo Fisica deve ser capacitado para o
exercicio profissional no componente curricular Educacéo Fisica tanto na
Educagdo Basica como na profissionalizante, com ‘“habilitacdo para
aspectos como a inser¢do social da escola, dominio de teorias e processos
pedagogicos (ensino-aprendizagem) e de teorias do desenvolvimento dos
individuos em idade escolar” (FENSTERSEIFER et al., 2005b, p.31).

O curso de bacharelado do CDS/UFSC, por sua vez, apresenta
carga horaria total de 3.840 horas/aula. Seu principal objetivo é “formar
profissionais qualificados para intervir, académica e profissionalmente,
em instituicGes publicas e privadas, buscando promover a salde e a
qualidade de vida das pessoas” (FENSTERSEIFER et al., 2005a). O perfil
profissional idealizado para o bacharel assemelha-se ao do licenciado no
que se refere a “formagdo generalista, humanista e critica”, apresentando
especificidades quando se analisa sua qualificacao:

[O Bacharel em Educagdo Fisica] “deve estar
qualificado para analisar a realidade social, para
nela intervir académica e profissionalmente por
meio das diferentes manifestacdes e expressdes do
movimento humano, objetivando a promocédo da
satde e da qualidade de vida de todas as pessoas”
(FENSTERSEIFER et al., 2005a, p. 33)

A formacdo do bacharel em Educacéo Fisica devera permitir seu
pleno exercicio profissional em trés campos de intervencdo: Avaliacéo e
Prescricdo de Exercicios (Preparacdo Fisica, Avaliacdo Fisica,...),
Atividade Fisica na Promocéo da Saude (Recreacdo em Atividade Fisica,
Orientacdo de Atividades Fisicas,...) e Gestdo e Treinamento Esportivo
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(Gestdo Esportiva, Treinamento Esportivo, Organizacdo de Eventos,...)
(p-33).

2.3 AE DISCENTE E FORMAGCAO INICIAL

Além das influéncias que as politicas educacionais e que a
configuragdo organizacional da instituicdo universitaria exercem sobre o
estudante, € muito importante levar em consideracdo seus atributos
pessoais para compreender com maior propriedade a relacdo entre suas
atitudes e comportamentos e o curso de formacgdo. Dentre os diversos
atributos pessoais, merece destaque a AE discente, que indica o nivel de
capacidade de autorreflexo do estudante sobre suas agdes frente a
formag&o e sobre a capacidade que tem de regula-las em prol do alcance
de determinada meta universitaria (POLYDORO; GUERREIRO-
CASANOVA, 2010).

Os estudantes com maior nivel de percep¢do de AE discente sdo
capazes de realizar tarefas solicitadas de forma mais satisfatoria,
avaliando melhor o préprio desempenho do que aqueles com menor
percepcdo de AE. Por outro lado, os estudantes que apresentam
dificuldades de aprendizagem podem se julgar com baixa AE quanto as
suas capacidades de desempenhar, com sucesso, determinadas tarefas
académicas (CALIATO; MARTINELLI, 2009).

A ampliacdo do conhecimento sobre a AE, na formag&o superior,
se coloca como importante meta a ser perseguida, de modo a ampliar o
conjunto de informacGes sobre sua relagdo com o ambiente académico e
com o0s comportamentos e atitudes discentes (POLYDORO;
GUERREIRO-CASANOVA, 2010), além de fornecer importantes
subsidios para o planejamento de acfes educacionais que promovam o
seu fortalecimento, desencadeando resultados cada vez mais satisfatorios
nos contextos de ensino-aprendizagem (SILVA; IAOCHITE; AZZI,
2010; GUERREIRO-CASANOVA; POLYDORO, 2011a).

Com base nas pesquisas iniciais de Albert Bandura a respeito da
AE (1977) e da Teoria Social Cognitiva (1986), as primeiras tentativas de
sistematizacéo das investigacfes com enfoque especifico nas relacdes da
AE discente com o processo de ensino-aprendizagem comecgaram a ser
desenvolvidas, aproximadamente, na década de 1990, especialmente sob
a forma de estudos de revisdo. Neste sentido, merece destaque a iniciativa
de Schunk (1991), que sintetizou os resultados das principais
investigacOes realizadas até entdo e constatou que a AE discente
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demonstrava associagfes com aspectos como: aprendizagem por
modelacdo; controle percebido; desempenho académico; motivagdes;
orientagdo a meta; e expectativas e processamento de informacdes.
Aquela época, uma das principais constatacdes do autor foi a de que as
pesquisas até entdo desenvolvidas empregavam tipicamente métodos,
técnicas e instrumentos quantitativos de pesquisa, geralmente em
situagdes de comparacédo entre condi¢Bes precedentes e posteriores, mas
em curto prazo. Assim, evidenciava-se a necessidade de ampliar a
abordagem investigativa para horizontes qualitativos, com destaque para
a adogdo de estratégias como delineamentos longitudinais, estudos de
caso e historias de vida.

Nos anos seguintes, houve crescimento tanto na quantidade quanto
na abrangéncia dos estudos sobre AE, 0 que requisitou novas iniciativas
de revisdo da literatura especifica da area (BANDURA, 1993;
ZIMMERMAN, 2000; USHER; PAJARES, 2008b), na tentativa de
sistematizar novamente a producdo cientifica até entdo socializada sobre
0 assunto. Além disso, merece destaque o0 conjunto de iniciativas de
construcdo e de validacdo de instrumentos de medida para a AE discente
(SAMUELS; GIBB, 2002; FINNEY; SCHRAW, 2003; NEVES; FARIA,
2006; PEREZ; DELGADO, 2006; TEIXEIRA, 2008; USHER;
PAJARES, 2008a; DOMINGUEZ et al., 2012).

De maneira geral, a AE tem sido estudada junto a diferentes
populacdes de estudantes, como no amplo contexto da Educacdo Bésica
(CONTRERAS et al., 2005; USHER; PAJARES, 2006a;b; NEVES;
FARIA, 2007; BARCA-LOZANO et al., 2012; ROSARIO et al., 2012).
No Ensino Superior, em especifico, estudos tém procurado explorar as
relacbes da AE com o nivel de progressdo académica no curso de
formago inicial, bem como investigar populacdes de estudantes que se
encontram tanto nas fases iniciais (PRAT-SALA; REDFORD, 2010;
GUERREIRO-CASANOVA; POLYDORO, 2011a;b; CAZAN, 2012)
quanto finais (UZUN; OZKILIC; SENTURK, 2010; SANTOS;
MOGNON; JOLY, 2011; FONSECA; QUEIRQOS, 2012) da formagao.
Dentre as principais evidéncias encontradas a respeito da AE discente nas
investigagdes internacionais, destacam-se as associacdes da mesma com
varidveis como: ajustamento académico (HIROSE; WADA,
WATANABE, 1999);  autorregulagdo  de  comportamentos
(DIBENEDETTO; BEMBENUTTY, 2013); desempenho académico
(BOUFFARD et al., 2005); estratégias de aprendizagem (CAZAN, 2012);
interacdo social (FAN; MAK, 1998); motivacdo (FETTAHLIOGLU,;
EKICI, 2011); orientacdo a meta (HSIEH; SULLIVAN; GUERRA,
2007); realizacdo ou sucesso académico (MILLS; PAJARES; HERRON,
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2007); resiliéncia ou persisténcia (FONSECA; QUEIROS, 2012), entre
outras.

Na realidade brasileira, o interesse por investigar a AE discente e
suas possiveis influéncias sobre o processo de ensino-aprendizagem
experienciados por estudantes é mais recente quando comparado ao que
se encontra no cendrio internacional. Um dos primeiros estudos nacionais
sobre a tematica foi realizado por Bzuneck (2001), cujo objetivo foi
estabelecer um dialogo entre as proposicdes da TSC de Bandura, as
crencgas e as fontes de AE e a motivacdo do estudante no processo de
ensino-aprendizagem.  Dentre as conclusdes apresentadas, merece
destaque a constatacdo de que as instituicdes educativas necessitam
exercer a dupla fungdo de propiciar que todos os estudantes desenvolvam
tanto as reais competéncias que 0 mundo moderno exige como também
as crencas de que eles possuem tais competéncias, pois isso pode Ihes
conferir a forca motivacional necessaria para a superacdo de eventuais
dificuldades e, consequentemente, para a obtencdo do sucesso académico.

Ap6s a referida investigacdo pioneira, a quantidade de
dissertacdes, teses, artigos originais, estudos de revisdo (BARREIRA,;
NAKAMURA, 2006; NUNES, 2008; FREITAS; BARBOSA, 2011,
AMBIEL; NORONHA, 2012; PRISCO; MARTINS; NUNES, 2013) e
estudos de construcdo e validacdo de instrumentos de coleta de dados
(SA, 2006; POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010) comegou
a aumentar gradativamente, o que estimulou consequente diversificacéo
dos objetivos investigativos e a ampliacdo das evidéncias de associacao
da AE discente para varidveis como: adaptacdo ou ajustamento
académico a instituicdo educativa (CUNHA; CARRILHO, 2005;
GUERREIRO, 2007; GUERREIRO-CASANOVA; POLYDORO,
2011a); comportamento exploratério (BARDAGI; BOFF, 2010);
desempenho académico ou escolar (SOUZA; BRITO, 2008; OLIVEIRA,;
SOARES, 2011); escolha ou planejamento da carreira (TEIXEIRA,;
GOMES, 2005; OURIQUE; TEIXEIRA, 2012); estratégias de estudo e
aprendizagem (AZZI et al., 2011); existéncia de vinculo empregaticio
(FERREIRA, 2010); motivacdo intrinseca (MARTINELLI; SASSI,
2010); nivel de progressdo no curso (GUERREIRO-CASANOVA;
POLYDORO, 2011b). Por outro lado, também se verifica a presenca de
estudos que ndo encontraram associacfes entre a AE e outras variaveis,
com destaque para as caracteristicas pessoais (CALIATO;
MARTINELLI, 2009) e socioeconémicas (SOUSA; BARDAGI;
NUNES, 2013).

Apesar do consideravel avanco cientifico nacional e internacional
no que diz respeito ao aumento do nimero de evidéncias de associa¢do
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da AE discente com outras variaveis, o problema inicial assinalado por
Schunk (1991), a respeito da caréncia de abordagens qualitativas ou
mistas de pesquisa, ainda permanece latente nos dias atuais, pois as
iniciativas deste tipo de investigagédo ainda sdo localizadas (BOUFFARD
et al., 2005, nos Estados Unidos; BAQUERO; MENJURA; TOBON,
2006, na Coldémbia; SALANOVA; LORENTE; MARTINEZ, 2012, na
Espanha) e as evidéncias, muito distintas (associacdes com
autorregulacdo académica, metas e desempenho; associacdo com
experiéncias diretas; sem associacdo com desempenho académico,
respectivamente), o que acaba dificultando a discussdo dos achados e,
consequentemente, o avanco cientifico neste ambito.

Salienta-se que o0s beneficios e as implicagBes educacionais
decorrentes das pesquisas sobre AE discente avancam para além das
populacdes especificas investigadas. Neste sentido, a reflexdo dos
estudantes sobre sua prdpria capacidade pode contribuir para incrementa-
la e para torna-la mais ajustada ao contexto académico em questdo, bem
como para aumentar os niveis de motivacdo, de engajamento e de
rendimento académico (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA,
2010). Por fim, as pesquisas na area da AE podem fornecer os subsidios
necessarios aos gestores institucionais para que planejem e avaliem agdes
ou programas de melhoria do clima organizacional, de maneira que ele
seja propicio & consolidacdo de percepcBes de AE mais elevada nos
membros da comunidade académica e, consequentemente, torne o
processo de ensino-aprendizagem mais alinhado as demandas e aos
anseios coletivos e individuais (SILVA; IAOCHITE; AZZIl, 2010;
GUERREIRO-CASANOVA; POLYDORO, 2011b).

2.3.1 InvestigacOes sobre AE discente na formagcao inicial

No decorrer deste tdpico sdo apresentados os artigos originais,
obtidos por meio de uma revisdo sistematica da literatura, que abordam a
AE discente no Ensino Superior, bem como a relagdo da mesma com
determinadas caracteristicas pessoais e sociodemograficas, estratégias de
aprendizagem, comportamentos e motiva¢fes dos estudantes frente ao
processo de formagao inicial.

O delineamento da revisdo seguiu determinados procedimentos de
sistematizacdo recomendados por Saur-Amaral (2011). A busca dos
artigos ocorreu em bases de indexacdo da area de Educacdo Fisica e
Esporte (BVS, Ebsco, Scopus, Web of Science e Wiley Online Library),
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Psicologia (Academic Search Reviews, Pepsic e Sage Journals) e comuns
a ambas (Google Académico, Lilacs, Psycarticles, Psycinfo, Scielo e
Science Direct).

Os termos de pesquisa utilizados foram: Self-efficacy, self-
regulation e college (em inglés); autoeficacia, autorregulacdo e
universidade (portugués), os quais foram utilizados isoladamente ou
combinados com auxilio de operadores booleanos (and; or) e facilitadores
de pesquisa (*), de maneira a potencializar o acesso as fontes de
informacdo obtidas. Além disso, em determinadas oportunidades os
referidos descritores foram combinados por meio das seguintes equagdes
de pesquisa: Self*efficacy AND college; self*regulat* AND college;
auto*eficacia AND universi*; auto*regula* AND universi*.

Nas bases de indexagdo Academic Search Reviews, Ebsco (Cinahl,
Medline, Sport Discus), Psycarticles, Pscycinfo, Sage Journals, Science
Direct, Scopus, Web of Science e Wiley Online Library foram aplicados
0s termos e/ou equacOes de pesquisa em inglés, com o intuito de
evidenciar o panorama internacional relacionado a tematica da pesquisa.
Nas bases BVS, Google Académico, Lilacs, Pepsic e Scielo, além das
equacdes em lingua inglesa, foram aplicadas as equacfes em portugués,
na tentativa de se ampliar a abrangéncia da pesquisa nos periédicos
brasileiros.

A revisdo envolveu os campos de pesquisa “resumo/abstract”,
“titulo/title” e “palavras-chave/keywords”. Para a sele¢do automatica e
manual dos estudos foram definidos 0s seguintes critérios de inclusao:

e Artigos originais publicados em periddicos cientificos das areas de
Educacdo Fisica e Esportes e Psicologia, no periodo compreendido
entre 1990 e 2013, pois foi durante a década de 1990 que se iniciou a
popularizacdo do acesso as publicaces disponiveis em periddicos
eletrbnicos (online), nas mais diversas areas do conhecimento
(OLIVEIRA, 2006); estudos realizados com estudantes universitarios
e relacionados as tematicas: AE académica; autorregulacdo na
formagdo superior; relagdes da AE académica e/ou autorregulacéo
académica com a motivacdo, desempenho e/ou envolvimento
académico.

Os critérios de exclusdo adotados no processo de eliminagio
automatica e manual foram os seguintes:
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e Artigos sem abstract e/ou sem texto integral; escritos em outros
linguas que nédo portugués, inglés ou espanhol; publicados em livros,
conferéncias, anais de evento; artigos de revisdo e de opinido, resenhas
criticas, ensaios tedricos; que ndo abordavam a AE relacionada a
formacgdo inicial universitaria (ex.: &rea escolar, treinamento
esportivo, atividade fisica e salde, prevengdo de doencas...); ou que
ndo avaliavam a AE em grupos de estudantes universitarios, (tais
como: criancas, estudantes de educacdo basica, idosos, 0besos,
sedentarios, quimico-dependentes e pessoas com deficiéncia).

Ao término do processo de busca e selecdo, 95 artigos originais
foram encontrados nas bases de indexacdo selecionadas para pesquisa.
Na sequéncia, é apresentada breve classificacdo destes estudos de acordo
com o ano de publicagdo, local de realizacdo, delineamento metodol6gico
aplicado e instrumentos de coleta de dados utilizados.
Complementarmente, apresenta-se um panorama acerca dos autores
envolvidos e das principais evidéncias encontradas pelas investigacoes
analisadas.

A andlise da caracterizacdo da producdo cientifica sobre AE
discente no Ensino Superior (Tabela 1) permite identificar crescimento
exponencial da publicacdo de estudos originais nos Gltimos anos, com
predominancia a partir da segunda década do século XXI, em que mais
da metade dos artigos encontrados pela presente revisdo foram
publicados. A atualidade e incipiéncia da literatura revisada se confirmam
apos a constatacdo de que, no periodo de 15 anos compreendido entre
1990 e 2005, houve a publicacdo de apenas nove investigacfes sobre o
tema, em comparagdo com os mais de 80 estudos socializados na Gltima
década.

No que diz respeito ao local de publicacdo, observou-se que a
maior parte das investigacdes (42,1%) tem sido conduzida em paises da
América do Norte (com destaque para os Estados Unidos) e Central
(México), ao passo que a Europa e América do Sul, juntas, sdo
responsaveis por apenas 33,7% dos estudos realizados a partir do inicio
dos anos 1990.
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Tabela 1 — Caracterizagdo dos estudos sobre AE discente no Ensino Superior
encontrados na revisdo da literatura (1990-2013).

Variaveis e categorias n %

Ano de publicacéo

Até 2000 2 21
2001 a 2005 7 74
2006 a 2010 33 34,7
2011 em diante 53 55,8
Local

América do Sul 17 17,9
América Central / do Norte 41 43,1
Europa 15 158
Asia 22 232
Abordagem

Quantitativa 92 96,8
Qualitativa 1 11
Quanti-Qualitativa 2 21
Instrumentos

Questionarios ou escalas 92 96,8
Entrevistas ou observacdes 1 11
Combinacédo de instrumentos QT-QL 2 2,1
Evidéncias de associacdo da AE

Sim 82 86,3
Né&o 13 137
TOTAL 95 100,0

Fonte: Autoria prdpria (2015).

A abordagem predominantemente utilizada nas investigagdes tem
sido a quantitativa (96,8%), o que também tem implicacdes diretas sobre
o tipo de instrumento de coleta de dados empregado e sobre o tipo de
andlise realizada. Neste sentido, observa-se que a ampla maioria dos
estudos (96,8%) tem optado pela utilizacdo de questionarios ou escalas,
em detrimento de entrevistas, observacOes sistematicas ou combinac6es
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de instrumentos mistos (quanti-qualitativos), que somados representam
somente 3,3% do total. Por fim, aproximadamente nove em cada dez
estudos identificaram algum tipo de associagdo entre a AE e aspectos
relacionados a formacao inicial de estudantes universitarios, o que indica
a pertinéncia e a atualidade da investigacdo académica a respeito da
referida tematica.

Ao se analisar a realidade brasileira, foram encontradas nove
investigagdes, o que corresponde a mais da metade da producéo cientifica
da América do Sul, no periodo de 1990 a 2013. Todos 0s artigos nacionais
encontrados na revisdo foram publicados ap6s 2010 e utilizaram-se de
métodos, técnicas e instrumentos de pesquisa de carater quantitativo, o
gue revela tanto a incipiéncia de trabalhos originais na literatura nacional
a respeito da AE discente no Ensino Superior, quanto a necessidade de
aprofundamento na abordagem qualitativa. Por fim, apenas um estudo
(SOUSA; BARDAGI; NUNES, 2013), cujo objetivo foi investigar a AE
na formacdo superior e as vivéncias académicas de estudantes cotistas e
ndo cotistas, ndo verificou associacdo da AE com as demais variaveis
investigadas.

Com relacéo as evidéncias encontradas pelos estudos, 0 Quadro 1
ilustra distintas variaveis ou constructos de ordem pessoal, académica ou
profissional com os quais a AE discente tem apresentado relagdes
(associacdo, correlagdo, mediagdo e/ou predicdo), em maior ou menor
grau, no Ensino Superior.

Quadro 1 - Sintese das evidéncias encontradas pelos estudos sobre AE discente
no Ensino Superior (1990-2013).

Categorias Investigacdes

Icaza; Silva (2006); Bembenutty (2007);
Lawson; Banks; Logvin (2007); West; Kahn;
Abordagens, estratégias | Nauta (2007); Prat-Sala; Redford (2010);
e/ou habilidades de estudo | Diseth (2011); Yusuf (2011b); Cazan (2012);
Ozan et al. (2012); Peng (2012b); Putwain;
Sander; Larkin (2013)

Ajustamento académico | Hirose; Wada; Watanabe (1999); Cazan
e/ou profissional (2011); Ciftci; Ozgun; Erden (2011)

Brady-Amoon; Fuertes (2011); Yusuf
(2011b);  Kurbanoglu;  Akin  (2012);
Loricchio; Leite (2012); Cendales; Vargas-
Trujillo; Barbosa (2013); Rosas (2013)

Ansiedade e/ou estresse
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Aspectos éticos

Elias (2009)

Aspectos motivacionais

DeWitz; Walsh (2002); Bembenutty (2007);
Saracaloglu; Dinger (2009); Ciftci; Ozgun;
Erden (2011); Fettahlioglu; Ekici (2011);
Zebardast; Besharat; Hghighatgoo (2011);
Davidson; Feldman; Margalit (2012); Vega et
al. (2012); Ouweneel; Schaufeli; Le Blanc
(2013); Rosas (2013)

Autoconceito e/ou
personalidade

Nauta (2004); Choi (2005); Iskender (2009);
Bardagi; Boff (2010)

Autoconfianc¢a ou
autoestima

Wang; Castafieda-Sound, 2008; Aluicio;
Rivellino (2011); Raelin et al. (2011)

Autorregulacéo de
comportamentos

Bouffard et al. (2005); Elias (2008);
Kitsantas; Winsler; Huie (2008); Klassen;
Krawchuk; Rajani (2008); Valle et al. (2008);
Fernandez et al. (2013); Komarraju; Nadler
(2013); Putwain; Sander; Larkin (2013)

Busca por auxilio

Devonport; Lane (2006); Williams; Takaku
(2011)

Comportamento
exploratério

Bardagi; Boff (2010); Hernandez-Fernaud et
al. (2011)

Desempenho académico

Elias; Loomis (2002); Bouffard et al. (2005);
Choi (2005); Gore Jr. (2006); lIcaza; Silva
(2006);  Bembenutty  (2007);  Elias;
MacDonald (2007); Elias (2008); Kitsantas;
Winsler; Huie (2008); McLaughlin; Moutray;
Muldoon (2008); Noriega (2008); Al Khatib
(2010); Yusuf (2011a); Hanks; Beier (2012);
Davidson; Feldman; Margalit (2012); Meral;
Colak; Zereyak (2012); Peng (2012a); Peng
(2012b); Cendales; Vargas-Trujillo; Barbosa
(2013); Ouweneel; Schaufeli; Le Blanc
(2013); Putwain; Sander; Larkin (2013)

Dimensoes da AE

Angeles (2010); Silva; laochite; Azzi (2010);
Guerreiro-Casanova; Polydoro  (2011a);
Contreras et al. (2012); Miyoshi (2012);
Ornelas et al. (2012); Contreras et al., (2013)
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Envolvimento académico

Ouweneel; Schaufeli; Le Blanc (2013)

Género

Mills; Pajares; Herron (2007); Rottinghaus;
Jenkins; Jantzer (2009); Ozan et al. (2012);
Vega et al. (2012); Shkullaku (2013)

Metas académicas

Elias; Loomis (2002); Bouffard et al. (2005);
Hsieh; Sullivan; Guerra (2007); Vuong;
Brown-Welty; Tracz (2010); Culbertson;
Smith; Leiva (2010); Diseth (2011);
Komarraju; Nadler (2013)

Nivel de progresséo na
formacé&o académica

Foltz; Luzzo (1998); Baquero; Menjura;
Tob6n  (2006); Lundberg;  Mclntire;
Creasman (2008); Del Rio; Lagos; Walker
(2011);  Guerreiro-Casanova;  Polydoro
(2011b); Dahl; Hall (2013); DiBenedetto;
Bembenutty (2013)

Perfil sociodemografico

Meral; Colak; Zereyak (2012)

Planejamento da carreira

Ourique; Teixeira (2012)

Realizagdo e/ou sucesso
académico

Mills; Pajares; Herron (2007); Diseth (2011);
Yusuf (2011a); Meral; Colak; Zereyak
(2012); Sawtelle; Brewe; Kramer (2012);
Wright; Jenkins-Guarnieri; Murdock (2012);
Mohammadyari (2012); Komarraju; Altun;
Erden (2013); De Clercq et al. (2013); Nadler
(2013)

Resiliéncia, persisténcia
e/ou enfrentamento de
dificuldades

Devonport; Lane (2006); Vuong; Brown-
Welty; Tracz (2010); Fonseca; Queirds
(2012); Li; Nishikawa (2012); Wright;
Jenkins-Guarnieri; Murdock (2012);
Komarraju; Nadler (2013); Tras; Arslan;
Hamarta (2013)

Nao houve associacdo da
AE

Ajustamento e desempenho académico
(RAMOS-SANCHEZ; NICHOLS, 2007);
Aspectos sociodemograficos (MENESES;
SILVA, 2009; UZUN; OZKILIC;
SENTURK, 2010; CERUTTI et al., 2011;
SANTOS; MOGNON; JOLY, 2011; VELIZ-
BURGOS; URQUIJO 2012; BALCI, 2013;
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SOUSA; BARDAGI; NUNES, 2013);
Aspectos  motivacionais (DODOBARA,
2005); Exploracdo de carreira (NAUTA,
N&o houve associacdo da | 2007); Inovacdo (SALANOVA; LORENTE;

AE MARTINEZ, 2012); Obstaculos ao
envolvimento académico (SALANOVA et
al.,  2005); Rendimento  académico

(ALUICIO; RIVELLINO, 2011)

Fonte: Autoria propria (2015).

Dentre as variaveis que se relacionam a AE, as investigacGes
presentes na literatura consultada tém encontrado evidéncias frequentes
de associagdo com o desempenho académico (21 estudos); abordagens,
estratégias e/ou habilidades de estudo (11); aspectos motivacionais (10);
realizacdo / sucesso académico (10); autorregulacdo de comportamentos
(8); nivel de progressdo na formagdo académica (7); resiliéncia /
persisténcia (7); dimensdes da AE (7); e metas académicas (7).

Em contrapartida, ha um conjunto de estudos que ndo verificou
qualquer associacdo da AE com os atributos analisados. Dentre as 13
investigagdes deste grupo, sete elencam aspectos sociodemogréficos (tais
como género e idade) como sendo os principais elementos que ndo se
relacionam com as crengas gerais e/ou especificas de AE dos estudantes
universitarios.

A partir do exposto, diagnostica-se que esta revisdo da literatura
permitiu estabelecer um panorama da producdo nacional e internacional
a respeito da AE discente na formacao inicial de estudantes universitarios,
0 que contribui para oferecer suporte tedrico a presente dissertacao e, ao
mesmo tempo, constatar certezas, contradicbes e ambiguidades que
podem se configurar como oportunidades para ampliar as abordagens de
pesquisa e, consequentemente, o aprofundamento da compreensdo sobre
as inter-relacdes existentes entre a AE e a formacdo académica de
estudantes no Ensino Superior brasileiro.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente estudo foi desenvolvido em duas etapas. Na primeira,
de carater quantitativo, buscou-se identificar as percepcdes dos estudantes
universitarios dos cursos de licenciatura e de bacharelado em Educagédo
Fisica acerca de sua AE discente, além de compara-las, considerando as
varidveis sexo, faixa etaria, estado civil, vinculo empregaticio, curso
realizado, participacdo em atividades de pesquisa ou extenséo, indice de
Aproveitamento Académico (IAA), nivel de progressao no curso e indice
de Autodeterminacéo (SDI).

Na segunda etapa, mediante abordagem qualitativa, houve a
preocupagdo em comparar a contribuicdo das fontes de AE sobre as
percepcBes individuais dos estudantes, bem como aspectos da AE
discente entre os estudantes com maior e menor nivel de AE nas
dimensdes académica, regulacdo da formacéo, acGes proativas, interacéo
social e gestdo académica.

3.1 CARACTERIZACAO DO ESTUDO

Este estudo descritivo-correlacional e empirico classifica-se como
aplicado quanto a sua natureza, utilizando-se das abordagens quantitativa
(primeira etapa) e qualitativa (segunda etapa) para a investigacdo das
informacges obtidas junto aos estudantes universitarios.

A opcéo pela utilizagdo simultanea das abordagens quantitativa e
qualitativa se sustenta na convic¢do de que ambas sejam complementares
e necessarias a compreensdo abrangente do fendmeno estudado. A
pesquisa quantitativa “considera que tudo pode ser quantificavel,
traduzindo em ndmeros as opinifes e informacBes para analisa-las e
classifica-las mediante o uso de técnicas estatisticas” (p. 69), ao passo
que a pesquisa qualitativa “considera que ha uma relagdo dindmica entre
0 mundo real, o subjetivo e a subjetividade do individuo que ndo pode ser
traduzida em numeros, ndo requerendo o uso de métodos estatisticos” (p.
69), 0 que permite aprofundar e ressignificar os dados quantitativos, bem
como ampliar as possibilidades de analise (SILVA et al., 2011).
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3.2 PARTICIPANTES

A populacéo alvo do estudo foi composta pelos 490 estudantes dos
cursos de bacharelado e de licenciatura em Educacdo Fisica da UFSC
cadastrados junto a coordenadoria dos respectivos cursos no primeiro
semestre de 2014. O processo de selecdo dos participantes foi intencional
e nao probabilistico, procurando abranger todos o0s estudantes
regularmente matriculados em disciplinas oferecidas no primeiro
semestre de 2014.

Néao foram convidados a participar da pesquisa o0s estudantes
intercambistas provenientes de outras institui¢bes, os estudantes com
idade inferior a 18 anos e o0s estudantes que ndo compareceram
regularmente as aulas ap6s a metade do semestre letivo. Considerando o0s
critérios estabelecidos, 412 estudantes ficaram elegiveis para a
participagdo na pesquisa. Destes, 385 consentiram em participar e
compuseram a amostra da primeira etapa.

Na segunda etapa da investigacdo foram convidados a participar
16 estudantes (oito de cada curso) que se encontravam em distintas etapas
da formacéo inicial (até 25% da carga horaria total concluida; 25,01 a
50%; 50,01 a 75%; mais de 75%), os quais foram selecionados a partir de
seus niveis de AE obtidos na primeira etapa. O Quadro 2, a seguir,
apresenta breve caracterizacdo dos estudantes participantes da segunda
etapa do estudo:

Quadro 2 — Caracterizacdo dos estudantes participantes da segunda etapa do
estudo.

Identificacéo Significado Descricao

Sexo feminino. E solteira, mora
Bacharelando com sozinha e trabalha durante 10h

até 25% da carga semanais. Seu Indice de

horaria total Aproveitamento Académico (1AA)

<25BM : - : -~
completada que e considerado muito bom/6timo
apresentou o nivel (maior que 8,5), e seu Indice de

mais elevado de AE | Autodeterminagdo (SDI) é positivo
(maior que 0).




<25BP

Bacharelando com
até 25% da carga
horaria total
completada que
apresentou o nivel
mais baixo de AE
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Sexo masculino. E solteiro, mora
com os pais e trabalha mais de 40h
semanais. Seu |AA é considerado
regular/bom (menor que 8,5), e seu
SDI é negativo (menor que 0).

<25LM

Licenciando com até
25% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais elevado de AE

Sexo feminino. E solteira, mora
com a familia e trabalha durante
30h semanais. Seu I1AA é
considerado regular/bom, e seu SDI
é positivo.

<25LP

Licenciando com até
25% da carga
horaria total
completada que
apresentou o nivel
mais baixo de AE

Sexo masculino. E solteiro, mora
sozinho e trabalha durante 20h
semanais. Seu IAA é considerado
regular/bom, e seu SDI é positivo.

25-50BM

Bacharelando com
25-50% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais elevado de AE

Sexo feminino. E solteira, mora
com a familia e trabalha durante
12h semanais. Seu IAA é
considerado regular/bom, e seu SDI
é positivo.

25-50BP

Bacharelando com
25-50% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais baixo de AE

Sexo feminino. E solteira, mora
sozinha e recebe bolsa por trabalho
de 15h semanais. Seu IAA é
considerado regular/bom, e seu SDI
é negativo.

25-50LM

Licenciando com
25-50% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais elevado de AE

Sexo feminino. E solteira, mora
com a familia e recebe bolsa por
trabalho de 20h semanais. Seu IAA
é considerado regular/bom, e seu
SDI é positivo.

25-50LP

Licenciando com
25-50% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais baixo de AE

Sexo masculino. E solteiro, mora
sozinho e trabalha durante 44h
semanais. Seu IAA é considerado
regular/bom, e seu SDI é positivo.
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50-75BM

Bacharelando com
50-75% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais elevado de AE

Sexo feminino. E solteira, mora
com companheiro e recebe bolsa
por trabalho de 20h semanais. Seu
IAA é considerado muito
bom/étimo, e seu SDI é positivo.

50-75BP

Bacharelando com
50-75% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais baixo de AE

Sexo masculino. E casado, mora
com a esposa e trabalha durante 40h
semanais. Seu IAA é considerado
regular/bom, e seu SDI é positivo.

50-75LM

Licenciando com
50-75% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais elevado de AE

Sexo masculino. E solteiro, mora
com companheira e trabalha durante
40h semanais. Seu IAA é
considerado regular/bom, e seu SDI
é positivo.

50-75LP

Licenciando com
50-75% da carga
horéria total
completada que
apresentou o nivel
mais baixo de AE

Sexo masculino. E solteiro, mora

com a familia e ndo trabalha. Seu

IAA é considerado regular/bom, e
seu SDI é negativo.

>75BM

Bacharelando com
mais de 75% da
carga horaria total
completada que
apresentou o nivel
mais elevado de AE

Sexo feminino. E solteira, mora
com a familia e trabalha durante
20h semanais. Seu |AA é
considerado muito bom/6timo, e
seu SDI é positivo.

>75BP

Bacharelando com
mais de 75% da
carga horaria total
completada que
apresentou o nivel
mais baixo de AE

Sexo masculino. E solteiro, mora
com a familia e trabalha durante
20h semanais. Seu |AA é
considerado regular/bom, e seu SDI
é positivo.

>75LM

Licenciando com
mais de 75% da
carga horaria total
completada que
apresentou o nivel
mais elevado de AE

Sexo feminino. E solteira, mora
com irmao e recebe bolsa por
trabalho de 20h semanais. Seu IAA
é considerado regular/bom, e seu
SDI € positivo.
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Licenciando com )
mais de 75% da Sexo masculino. E solteiro, mora
carga horaria total | com a mée e ndo trabalha. Seu IAA
>75LP X .
completada que é considerado regular/bom, e seu
apresentou o nivel SDI é negativo.
mais baixo de AE

Fonte: Autoria propria (2015).

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Na primeira etapa do estudo foram aplicadas aos estudantes a
Escala de Autoeficacia na Formacdo Superior (EAFS) (POLYDORO;
GUERREIRO-CASANOVA, 2010, ANEXO A) e a Escala de Motivacdo
Académica (EMA) (SOBRAL, 2003; VALLERAND et al.,, 1992,
ANEXO B). A EAFS, que busca identificar as percepgdes de estudantes
universitarios acerca da AE no periodo de formacéo inicial, € composta
por 34 itens, os quais se distribuem em cinco dimensdes: AE Académica
(capacidade de aprender e aplicar conhecimento); AE na Regulagdo da
Formacao (capacidade de autorregular as agdes); AE na Interacdo Social
(capacidade de relacionamento com colegas e professores); AE em Acoes
Proativas (capacidade de aproveitar e promover oportunidades de
formagdo); AE na Gestdo Académica (capacidade de envolver-se e
cumprir prazos).

O respondente deve assinalar, em cada um dos itens e considerando
uma escala de O (pior percepgdo) a 10 (melhor percepgdo), o conceito que
mais se adéqua & sua percepcdo de AE. No estudo de construcdo e
validagdo da EAFS (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010),
verificou-se indice geral de consisténcia interna da escala de 0,94
(variagdo de 0,80 a 0,81 nas dimenses). A variancia total explicada da
AE foi de 56,68%, o que confirma a adequagdo do instrumento para a
finalidade proposta.

A EMA, originalmente publicada por Vallerand et al. (1992) e
posteriormente validada (VALLERAND et al., 1993), foi traduzida para
a Lingua Portuguesa e aplicada no Brasil pela primeira vez pelo prof.
Dejano Sobral em 2003, junto aos universitirios de um curso de
Medicina. O processo de validagdo do instrumento original envolveu a
testagem da validade de constructo (ou consisténcia interna), cujo Alfa de
Cronbach resultou em um valor considerado aceitavel (0,77).
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Complementarmente, a validagdo concorrente da escala foi realizada a
partir da aplicacdo de testes de correlacdo de Pearson entre a EMA e as
escalas de Antecedentes Motivacionais e de Consequéncias
Motivacionais. Em ambos os casos, os coeficientes de correlagdo foram
considerados adequados para possibilitar a aplicacéo do instrumento para
a avaliagdo da motivacdo académica em estudantes universitarios
(VALLERAND etal., 1993).

O instrumento constitui-se de 28 itens, distribuidos em sete
dimensdes: Desmotivacdo (auséncia de percep¢do de contingéncias entre
as acles e seus desfechos / falta de motivos intrinsecos ou extrinsecos);
Regulacdo externa (fazer algo porque se sente pressionado por outros a
fazé-lo); Regulacdo introjetada (fazer algo porque se pressiona a si
préprio a fazé-lo); Regulacao identificada (fazer algo porque se decidiu
fazé-lo); Motivagdo intrinseca para vivenciar estimulo (fazer algo a fim
de experimentar sensagOes estimulantes, de natureza sensorial ou
estética); Motivacdo intrinseca para realizar coisas (fazer algo pelo prazer
e satisfacdo que decorrem da busca de realizagdo ou criagdo de coisas);
Motivacéo intrinseca para saber (fazer algo pelo prazer e satisfacdo que
decorrem de aprender, explorar ou entender) (SOBRAL, 2008). As
respostas da EMA sdo assinaladas de acordo com o grau de
correspondéncia que o respondente identifica em cada item com sua
percepcao pessoal, levando-se em consideracdo uma escala likert que
varia de 1 (nenhuma correspondéncia) a 7 (total correspondéncia).

Na segunda etapa do estudo foi conduzida uma entrevista
semiestruturada (APENDICES D e E) com determinados estudantes
participantes da primeira etapa (selecionados a partir de seus niveis de
progressao no respectivo curso e dos niveis de AE discente apresentados
na resposta a EAFS) , a qual buscou compreender com maior
aprofundamento as estratégias por eles utilizadas em seu cotidiano
académico, especialmente no que concerne as seguintes dimensoes:
académica; regulacdo da formacdo; agdes proativas; interacdo social,
gestdo académica. Complementarmente, buscou-se encontrar elementos
que permitissem comparar a contribui¢do das fontes de AE (experiéncias
diretas; estados fisiolégicos e emocionais; experiéncias vicarias;
persuasédo verbal/social) para o comportamento académico dos estudantes
com distintos niveis de percep¢do (alta ou baixa) de AE discente.

As questdes da entrevista semiestruturada foram organizadas a
partir de informagBes de caracterizacdo académico-pessoal e de dois
temas geradores, baseados nas fontes de AE. Enquanto que o primeiro
tema foi relacionado aos aspectos pessoais € comportamentais da AE
discente (experiéncias diretas; experiéncias vicarias; estados fisioldgicos
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e emocionais), 0 segundo abordou os aspectos ambientais da AE discente
(persuasao verbal/social).

Além das questdes de caracterizagdo (idade, fase predominante de
estudo, disciplinas cursadas, existéncia de vinculo empregaticio, carga
horéaria semanal de atividades académicas e profissionais, recebimento de
bolsa ou auxilio financeiro de qualquer ordem...), a entrevista abrangeu
aspectos como: experiéncias passadas e atuais com Educacdo Fisica;
importancia atribuida a Educagdo Fisica; participacdo em atividades
académicas de pesquisa e extensdo; autoavaliacdo como estudante;
momentos académicos marcantes; reacdo ao sucesso e ao fracasso
académico; observacdo de colegas e professores; reacdo a opinides
alheias; relacionamento com colegas e professores; influéncia do
curriculo do curso; influéncia da infraestrutura fisica oferecida pela
universidade; nivel de exigéncia dos professores; grau de envolvimento
académico dos colegas; acompanhamento e incentivo familiar.

3.4 PROCEDIMENTOS PARA A COLETA DOS DADOS

Apo6s a autorizagio do CDS/UFSC (APENDICE A), a qualificagio
e a aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da UFSC (parecer n° 507.318/2014; APENDICE C), foram
solicitadas a coordenadoria dos cursos de licenciatura e bacharelado em
Educagdo Fisica da UFSC informagbes sobre as cargas horérias
curriculares cumpridas por cada estudante até o semestre anterior a coleta
de dados (segundo semestre de 2013), a fim de que pudesse ser
estabelecido, em momento posterior, o nivel de progressdo individual
desses individuos na formacao inicial.

Conforme o percentual da carga horaria curricular total cumprida
pelo estudante, o0 mesmo foi classificado dentro de uma das seguintes
categorias: até 25% do curso concluido; de 25,01% a 50% do curso
concluido; de 50,01% a 75% do curso concluido; mais de 75% do curso
concluido. O nivel percentual de progressdo de cada estudante foi
resultado da divisdo da carga horéria curricular cumprida pelo mesmo
pela carga horaria total exigida para a integralizacdo curricular
(formatura).

Na sequéncia desse processo, o contato direto (em sala de aula) foi
feito com todos os estudantes regularmente matriculados em ambos 0s
cursos no primeiro semestre de 2014, no intuito de explicar os objetivos
e a natureza do estudo, bem como de destacar o carater voluntario da
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participagio e de obter os devidos consentimentos (APENDICE B) dos
estudantes. Aos estudantes que aceitaram participar do estudo foram
aplicadas, na primeira etapa, a EAFS (POLYDORO; GUERREIRO-
CASANOVA, 2010) e a EMA (SOBRAL, 2003), as quais foram
respondidas em sala de aula. A distribuicdo e a recolha dos instrumentos
aplicados em sala foram realizadas com a presenca do pesquisador
principal. Esta medida procurou auxiliar os estudantes que encontrassem
dificuldades de compreensdo de alguma questdo, permitindo que as
duvidas pudessem ser esclarecidas imediatamente. Aos estudantes que
ndo se encontravam em sala no momento da coleta, foram encaminhadas
via e-mail as respectivas versfes online das escalas, as quais foram
criadas a partir da plataforma Google Docs.

Na segunda etapa do estudo foram selecionados para entrevista
dois estudantes de ambos os cursos situados dentro de cada nivel de
progressao na formacao, sendo um individuo que apresentou o nivel mais
alto e 0 outro o nivel mais baixo de AE discente. Nos casos dos estudantes
selecionados que ndo concordaram em participar da segunda etapa da
pesquisa ou que ndo responderam ao contato do pesquisador principal,
foram convidados para substitui-los aqueles com nivel de AE
imediatamente inferior (no caso de sujeito com nivel elevado de AE) ou
superior (para o estudante com baixo nivel de AE).

As entrevistas foram gravadas e realizadas individualmente, em
ambientes e horarios previamente agendados, de acordo com a
disponibilidade dos estudantes investigados. As falas foram transcritas e
reenviadas aos entrevistados para validacdo das informagBes e, na
sequéncia, analisadas em seu contetdo.

3.5 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Primeiramente, os dados foram tabulados em planilha do software
Microsoft Excel (versdo 2013), para permitir a ordenacdo dos estudantes
a partir de seus niveis de progressao no curso realizado. As informaces
guantitativas coletadas foram analisadas com auxilio do software SPSS
Statistics (versdo 21.0), por intermédio da utilizacdo de recursos
estatisticos descritivos (frequéncia simples e percentual; média e desvio-
padrdo) e inferenciais (testes de hipoteses).

Para a andlise do nivel de associacdo entre as percepcdes de AE
discente e as variaveis pessoais (sexo; estado civil; faixa etaria; indice de
Autodeterminagdo), académicas (curso; participacdo em atividades de
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pesquisa; participacdo em atividades de extensao; nivel de progressdo no
curso; Indice de Aproveitamento Académico) e profissionais (vinculo
empregaticio) foi aplicado o teste Qui-quadrado.

A partir da categorizacédo original da variavel AE (POLYDORO;
GUERREIRO-CASANOVA, 2010), que possuia as categorias “fragil”
(para médias até 4,4), “pouca” (de 4,5 a 6,9), “média” (de 7 a 8,9) e “alta”
(9 ou mais), foi proposta uma recategorizacdo para facilitar a aplicacdo
do teste Qui-quadrado, a qual resultou nas opgdes “muito baixa ou baixa”
(até 6,9) “média” (de 7 a 8,9) e “alta ou muito alta” (9 ou mais).

A variavel Indice de Autodeterminacgdo (SDI), por sua vez, foi
calculada a partir da soma dos escores das respostas da EMA nas sete
dimens6es, por meio da seguinte formula: [(3*(MI para saber) + 2*(Ml
para realizar coisas) + 1*(MI para vivenciar estimulo + regulacdo
identificada) — (1*(regulagdo externa) + 2*(regulacdo introjetada) +
3*(desmotivacdo)]. O SDI resultante, que pode oscilar em um continuum
de -48 a + 48, foi posteriormente categorizado da seguinte maneira:
negativo (de -48 até 0); positivo (de 1 a 48). Os procedimentos descritos
para atribuicdo de ponderaces e calculo do SDI encontram divergéncias
na literatura consultada. Desta maneira, optou-se por realizar pequena
adaptacdo na férmula original descrita em Guay, Megeau e Vallerand
(2003), considerando a presenca do autor da escala original nesta proposta
de célculo.

Para a analise das correlacBes entre as dimensdes da EAFS,
inicialmente, foi aplicado o teste de Kolmogorov Smirnov, com o objetivo
de verificar a presenca de normalidade dos dados. Quando os dados ndo
apresentaram distribuicdo normal, foi realizado o processo de
transformacdo logaritmica (base 2), no intuito de homogeneizar as
variancias e possibilitar a aplicacdo da Correlacdo de Pearson. Ressalta-
se que o recurso de transformacdo matematica dos dados é preferivel a
utilizacdo imediata da alternativa ndo paramétrica, considerando que os
testes paramétricos sdo mais robustos e potentes para identificar
diferencas estatisticas (MAROCO, 2011). Nos casos em que, mesmo apos
a tentativa de transformacdo matematica, os dados continuaram a
apresentar distribui¢cdo ndo normal, utilizou-se a Correlagéo de Spearman.

Com a finalidade de ilustrar os procedimentos de anélise dos dados
guantitativos, o Quadro 3 apresenta breve descricdo das variaveis
estudadas, bem como das categorias para a analise, medidas utilizadas e
escalas de medida.
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Quadro 3 — Descricdo das variaveis e categorias adotadas para a analise dos
dados.

Variavel Categorias Medida utilizada | Escala
_ . . Classificagéo
éai;aMuno baixa ou adaptada de
AE discente A Polydoro; Ordinal
2 = Média .
3 = Alta ou muito alta Guerreiro-
Casanova (2010)
Sexo 1= Masculino Autorresposta | Nominal
2 = Feminino P
. - 1 = Até 24 anos :
Faixa etaria 2 = 25 anos ou mais Autorresposta Ordinal
L 1 = Solteiro(a) .
Estado civil 2 = Outros Autorresposta | Nominal
Vinculo 1= Néo

empregaticio | 2= Sim Autorresposta | Ordinal

1 = Bacharelado

Curso . .
2 = Licenciatura

Autorresposta | Nominal

Participacdo em |1 =Nao

pesquisa 2 =Sim Autorresposta Ordinal

Participacdo em |1 =Nao

extensio 2 = Sim Autorresposta Ordinal

1 = Regular ou bom
(Até 8,5)

2 = Muito bom ou
6timo (Mais de 8,5)

indice de
Aproveitamento
Académico (1AA)

Autorresposta Ordinal

Nivel de 1= Ate 25%
~ 2 =25,01a50% .
progressaono | o _ o012 7504 Autorresposta Ordinal
curso 4 = Acima de 75%
- Classificacao
Autodstorminaga | 1= Negativo adaptadade | o oy
o (SDI) 312 = positivo Guay; Megeau;

Vallerand (2003)

Fonte: Autoria prépria (2014).
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Apos a transcricdo e validagdo de conteldo das entrevistas pelos
estudantes entrevistados na segunda etapa, as falas foram analisadas com
0 auxilio do software QSR NVivo (versdo 9.2), mediante a aplicacdo da
técnica de andlise de conteido (BARDIN, 2011), que favorece a
visualizacdo dos conceitos mais relevantes. A analise de contetdo
costuma ser definida como um conjunto de técnicas de analise das
comunicagBes que visam obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteldo das mensagens, indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as varidveis inferidas.
Esta técnica de analise pode ser dividida em trés momentos cronolégicos,
a saber: pré-andlise (organizacdo); exploracdo do material (codificacao,
decomposicdo ou enumeracdo); tratamento dos resultados e interpretacéo
(resultados significativos e validos) (BARDIN, 2011).

No caso do presente estudo, determinadas categorias ja se
definiram a priori (casos das informacdes de caracterizacdo e dos temas
geradores baseados nas fontes de AE), ao passo que outras emergiram a
partir das respostas dos estudantes entrevistados (como, por exemplo, as
estratégias de gestdo académica, de interacdo social e de tomada de
decisdes proativas na formacéo).

3.6 LIMITACOES DO ESTUDO

Embora o estudo tenha procurado levar em consideragdo, em sua
segunda etapa, determinados aspectos de ordem pessoal (como, por
exemplo, as experiéncias diretas as experiéncias vicérias e os estados
fisiol6gicos e emocionais dos estudantes investigados) e ambiental
(persuasao verbal/social) para compreender as percepgdes de AE discente
dos estudantes investigados, salienta-se que ndo foi realizado o
acompanhamento efetivo (observacdo sistemética) do comportamento
discente dentro e fora da universidade, bem como do nivel de
autoexigéncia individual, o que poderia auxiliar na compreensao
aprofundada tanto das relagdes pedagogicas que se estabelecem entre 0s
membros do corpo social do curso quanto da conduta académica dos
estudantes investigados e, consequentemente, contribuir para
problematizar elementos presentes em seus discursos e comportamentos.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Considerando o problema e os objetivos do presente estudo, 0s
resultados foram organizados de maneira a caracterizar o perfil dos
estudantes universitarios investigados para, na sequéncia, comparar suas
percepcbes de AE discente considerando o sexo, a faixa etéria, o estado
civil, o vinculo empregaticio, o curso realizado, a participacdo em
atividades de pesquisa e extensao, o nivel de progressao no curso, o IAA
e 0 SDI. Por ultimo, houve a preocupacdo de comparar as dimensdes da
AE discente e a contribuicdo das fontes de AE entre estudantes com maior
e menor nivel de percepcao de AE discente.

4.1 AE DISCENTE E VARIAVEIS PESSOAIS, ACADEMICAS E
PROFISSIONAIS

A Tabela 2 apresenta informagdes de identificacdo e caracterizagdo
dos 385 estudantes universitarios participantes do presente estudo. De
maneira geral, constatou-se predominancia de individuos do sexo
masculino, com faixa etaria de 20 a 24 anos, solteiros e com vinculo
empregaticio. A maior parte dos estudantes cursa licenciatura e nédo
participou de atividades académicas de extensao ou de pesquisa. Por fim,
a maior proporcao dos universitarios investigados se encontra na primeira
etapa da formacdo, ao passo que 0 menor contingente esta proximo da
concluséo do curso.

Tabela 2 — Caracteristicas pessoais académicas e profissionais dos estudantes
investigados.

Variéveis Categorias n (%)
Sexo Masculino 223 (57,9)
Feminino 162 (42,1)
Até 20 anos 47 (12,2)
. . 20 a 24 anos 199 (51,7)

Faixa etaria

25 a 29 anos 95 (24,7)
30 anos ou mais 44 (11,4)

Estado civil Solteiro(a) 363 (94,3)
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Outros 22 (5,7)
Vinculo empregaticio Ndo 104(27.0)
Sim 281 (73,0)
Curso Bacharelado 183 (47,5)
Licenciatura 202 (52,5)
Participacdo em Né&o 291 (75,6)
pesquisa Sim 94 (24,4)
Participacdo em Né&o 198 (51,4)
extensao Sim 187 (48,6)
Até 25% 120 (31,2)

Nivel de progressdo 25,01 a 50% 91 (23,6)
No Curso 50,01 a 75% 99 (25,7)

Mais de 75% 75 (19,5)

Fonte: Autoria propria (2015).

No que diz respeito aos niveis AE discente (Tabela 3), constatou-
se que os individuos do sexo feminino, com até 24 anos,
casados/divorciados ou com vinculo empregaticio apresentaram escores
superiores, tanto no ambito geral quanto nas dimensfes especificas.
Quando consideradas as caracteristicas académicas, observou-se que 0s
estudantes do curso de bacharelado, com melhores indices de
aproveitamento académico e de autodeterminacdo, bem como com
experiéncias prévias em atividades de extensao e pesquisa, apresentaram

0s maiores niveis de AE discente.

Tabela 3 — Niveis de AE geral e especifica dos estudantes, considerando
variaveis pessoais, académicas e profissionais.

AE discente
Variaveis e categorias = = =
Académica Regulagédo At;o_es Interg(;ao Ge§ta(_) Geral
proativas social académica

Sexo

Masculino 7,72(1,29) 7,60(1,57) 6,85(1,74) 823(1,26) 7,58(1,66) 7,60 (1,31)
Feminino 8,21(1,21) 8,07(1,38) 7,50(1,48) 8,68(1,16) 843(131) 8,16 (1,15)
Faixa etaria

Até 24 anos 796 (1,12) 7,78(1,38) 7,09(1,60) 850(1,09) 8,01(150) 7,86 (1,13)
25 anos ou mais 7,86(153) 782171 717(1,79) 8,28(1,45) 7,82(1,70) 7,79 (1,50)
Estado civil

Solteiro(a) 792(1,23) 7,78(1,49) 7,11(1,66) 843(1,18) 7,93(1,54) 7,83(1,24)
Outros 7,93(1,98) 8,06(1,73) 7,41(1,89) 8,27 (2,01) 8,09(2,10) 7,94 (1,84)
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Néo 7,85(1,12) 7.48(1,54) 6,99(1,63) 832(1,15) 7,79(1,47) 7,69(1,18)
Sim 7,95(1,34) 791(1,48) 7,17(1,68) 846(1,27) 8,00(1,61) 7,89(131)
Curso

Bacharelado 8,17 (1,20) 8,05(1,47) 7,26(1,70) 8,48(1,18) 8,08(1,62) 8,01(1,23)
Licenciatura 7,71(1,32) 757(151) 7,00(1,64) 836(129) 7,81(152) 7,67(1,30)
Participacdo em

pesquisa

Néo 7,77 (1,25) 7,68(1,52) 6,91(1,68) 830(1,23) 7,72(1,62) 7,68(1,27)
Sim 8,39(1,27) 814(1,42) 7,78(1,46) 8,78(1,20) 8,61(1,22) 8,32(1,18)
Participacdo em

extensdo

Néo 7,79(1,30) 7,68(1,56) 6,82(1,78) 8,25(1,26) 7,77(1,68) 7,65(1,33)
Sim 8,07(1,24) 792(1,45) 744(757) 8,60(1,18) 8,12(1,44) 8,03(1,20)
Indice de

Aproveitamento

Académico

Regular ou bom (Até 8,5) 7,82(1,28) 7,73(153) 7,04(1,67) 8,34(1,24) 7,79(1,57) 7,75(1,27)
Muito bom ou 6timo

(Mais de 8,5) 8,78 (0,97) 8,29 (1,24) 7,78(1,49) 9,05(1,02) 9,14(1,01) 8,55(1,11)
Nivel de progressao no

curso

Até 25% 7,86 (1,33) 7,69 (1,63) 6,98(1,80) 8,36(1,35) 7,98(1,65) 7,75 (1,38)
25,01 a 50% 791 (1,19) 7,82(1,42) 7,14(164) 8,49 (1,12) 8,13(1,51) 7,88(1,20)
50,01 a 75% 7,87 (1,23) 7,70 (1,52) 7,06 (1,56) 8,32(1,07) 7,70 (1,50) 7,74 (1,20)
Mais de 75% 8,12 (1,37) 8,05(1,39) 7,41(162) 857 (1,38) 7,97 (1,62) 8,04(1,30)
indice de

Autodeterminacdo

Negativo 754 (1,37) 7,35(1,67) 654 (1,77) 8,07 (1,39) 7,39(1,64) 7,38(1,37)
Positivo 8,38(0,99) 8733(1,07) 7,82(1,23) 8,83(0,87) 8,60(1,20) 8,37 (0,90)

Fonte: Autoria prdpria (2015).

A analise do nivel de associacdo entre a AE discente e variaveis
pessoais, académicas e profissionais (Tabela 4) confirmou a existéncia de
diferencas considerando o sexo (F>M), o curso (B>L), a participagdo em
atividades de pesquisa (S>N) e extensdo (S>N), o IAA (O>R) e o SDI
(P>N) dos investigados.

Na literatura consultada, ndo parece existir consenso nas
comparacdes dos niveis de AE discente, segundo o0 sexo dos estudantes
investigados. Enquanto que parte das investigacGes ndo tém encontrado
associacdo (UZUN; OZKILIC; SENTURK, 2010; SANOS; MOGNON;
JOLY, 2011; VELIZ-BURGOS; URQUIJO, 2012; BALCI, 2013;
CELIK, 2013), ha estudos que indicam maiores niveis de AE discente em
estudantes do sexo masculino (CENDALES; VARGAS-TRUJILLO;
BARBOSA, 2013; ROSAS, 2013; SHKULLAKU, 2013) e outros que
encontraram associagdo com o sexo feminino (OZAN et al, 2012; VEGA
etal., 2012).
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Tabela 4 — Nivel de associagio entre a AE geral dos estudantes e variaveis
pessoais, académicas e profissionais.

AE discente
Variaveis e categorias Muito baixa Média  Altaou Muito ~ p-valor
ou Baixa (%) (%) alta (%)
Sexo
Masculino 49 (22,0) 145 (65,0) 29 (13,0) <0.001
Feminino 16 (9,9) 96 (59,3) 50 (30,9) '
Faixa etaria
Até 24 anos 38(15,4) 158 (64,2) 50 (20,3) 0.57
25 anos ou mais 27 (19,4) 83 (59,7) 29 (20,9) '
Estado civil
Solteiro(a) 62 (17,1) 228 (62,8) 73(20,1) 0.70
Outros 3(13,6) 13 (59,1) 6 (27,3) '
Vinculo empregaticio
Néo 20 (19,2) 69 (66,3) 15 (14,4) 0.18
Sim 45 (16,0) 172 (61,2) 64 (22,8) '
Curso
Bacharelado 30 (16,4) 101 (55,2) 52 (28,4) <0.001
Licenciatura 35(17,3) 140 (69,3) 27 (13,4) '
Participacao em pesquisa
Néo 57 (19,6) 188 (64,6) 46 (15,8) <0.001
Sim 8(8,5) 53 (56,4) 33(35,1) '
Participacao em extensdo
Néo 46 (23,2) 110 (55,6) 42 (21,2) <0.001
Sim 19 (10,2) 131 (70,1) 37(19,8) '
Indice de aproveitamento
académico
Regular ou bom (Até 8,5) 64 (18,7) 218 (63,6) 61 (17,8)
l(;/luito bom ou 6timo (Mais 1(24) 23 (54.8) 18 (42,9) <0,001
e 8,5)

Nivel de progressédo no
curso
Até 25% 23 (19,2) 72 (60,0) 25 (20,8)
25,01 a 50% 13 (14,3) 58 (63,7) 20 (22,0) 0.64
50,01 a 75% 19 (19,2) 65 (65,7) 15(15,1) '
Mais de 75% 10 (13,3) 46 (61,4) 19 (25,3)
indice de
Autodeterminagao
Negativo 54 (25,8) 133 (63,6) 22 (10,5) <0.001
Positivo 11 (6,3) 108 (61,4) 57 (32,4) ‘

Fonte: Autoria propria (2015).
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A literatura consultada revelou a presenca de investigagdes que
indicam que as mulheres apresentam maiores niveis de autorregulacdo
(OZAN et al., 2012), atencdo a fala dos professores em sala de aula e
planejamento para tarefas e exames (VEGA et al., 2012) do que o0s
homens. A maior habilidade autorregulatdria, bem como o maior nivel de
atencdo despendido aos professores, pode aumentar a percepcdo de
controle das mulheres em relagcdo a um ambiente complexo como o da
formacdo inicial, o que contribui para melhor ajustamento ao curso
(HIROSE; WADA; WATANABE, 1999; CIFTCI; OZGUN; ERDEN,
2011; CAZAN, 2012) e, consequentemente, para o aumento das chances
de realizacdo académica e obtencdo de desempenhos mais elevados.

Outro importante aspecto a destacar é a maneira diferente que
estudantes de ambos 0s sexos processam as informacGes provindas das
quatro fontes de AE (VEGA et al., 2012), o que tem implicacfes diretas
sobre o grau de significancia de determinado acontecimento ou
experiéncia sobre o comportamento académico posterior. Em
investigacdo realizada com 352 estudantes universitarios de Fisica de uma
universidade nos EUA, Sawtelle, Brewe e Kramer (2012) examinaram a
AE discente sob a perspectiva da teoria do género, no intuito de
compreender como as fontes de AE provém mecanismos para entender o
processo de retengdo/reprovacdo em Fisica. Os resultados indicaram que
a AE revelou-se boa preditora do sucesso académico nos estudantes
investigados e, considerando especificamente as mulheres, que a predigcdo
da probabilidade de aprovacdo das mesmas em Fisica dependeu,
primeiramente, das experiéncias vicarias, sem contribuicdo significante
da persuasdo verbal/social. Desta maneira, além dos maiores niveis de
autorregulacdo na formacdo, as estudantes investigadas no presente
estudo podem se beneficiar mais das experiéncias vicarias para a
construcdo de sua AE discente, considerando que observam e prestam
mais atengdo a aspectos relevantes da formacdo — como por exemplo, a
explicacdo dos professores.

A participacdo em atividades de extenséo e pesquisa, bem como o
curso de formacdo realizado (bacharelado ou licenciatura), mostraram-se
associados ao nivel de AE discente dos participantes do presente estudo.
Conforme destacam Igue, Bariani e Milanesi (2008), o estudante
necessita ser conscientizado da importancia do engajamento precoce nas
atividades oferecidas pela universidade, j& que o desenvolvimento
profissional ndo depende somente da influéncia exercida pela instituicio
sobre ele, mas fundamentalmente, da intensidade de seu envolvimento
com os recursos disponibilizados pelo ambiente académico e com as
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diversas experiéncias externas de formacdo que sdo facilitadas no
decorrer deste periodo.

As atividades de extensdo podem ser compreendidas como um
processo educativo, cultural e cientifico, sendo um elo imprescindivel
entre a universidade e os diversos setores da sociedade para que se
consiga articular o ensino e a pesquisa de maneira indissociavel
(BIONDI; ALVES, 2011; MENEZES; OLIVEIRA; FREIRE, 2007;
SARAIVA, 2007). A extensdo € muito importante para a formacao
profissional, pois a aproximacdo do conhecimento académico com a
cultura popular cria um ambiente propicio ao surgimento de novas
aprendizagens e competéncias, o qual promove maior confianca e
amadurecimento ao estudante para lidar com as diversas situacOes
vivenciadas no dia-a-dia de um profissional (NASCIMENTO, 2002;
NOZAKI; HUNGER; FERREIRA, 2011), além de oportunizar maior
vinculo entre a teoria e a pratica.

O CDS/UFSC oferece numero consideravel de projetos de
extensdo a comunidade (UFSC, 2015¢), o que proporciona aos estudantes
a oportunidade de realizar estgios em diferentes areas de intervencdo
(tais como: danca; esportes coletivos e individuais; ginastica; natacéo;
yoga) e atende aos interesses de grande parcela dos estudantes. Em
investigacdo realizada com egressos e estudantes do antigo curso de
licenciatura em Educagdo Fisica da UFSC (MENDES et al., 2006),
constatou-se que a experiéncia profissional adquirida a partir do
envolvimento com atividades de extensdo e pesquisa elucidava a
contribuicdo das mesmas para a melhoria da qualidade da formagéo
académica e para o desenvolvimento satisfatério de competéncias
académicas e profissionais.

Um aspecto a destacar € que a maioria dos projetos existentes no
CDS oferece atividades mais direcionadas as especificidades do curso de
bacharelado (como, por exemplo, grupos de reabilitacdo cardiaca,
treinamento de equipes esportivas universitrias, iniciacdo e
aperfeicoamento em modalidades esportivas...) (UFSC, 2015c). Mesmo
que o estudante do curso de licenciatura esteja inserido em algum destes
projetos, as dificuldades de atuacdo poderdo ser maiores em comparagao
com aquelas enfrentadas pelo estudante do curso de bacharelado, que
possui disciplinas como Atividade Fisica para Grupos Especiais,
Condicionamento Fisico, Treinamento Esportivo e Fundamentos
Didético-Pedagdgicos do Esporte em sua grade curricular. Desta maneira,
pode-se compreender, em parte, 0 menor nivel de AE discente percebido
no presente estudo pelos estudantes do curso de licenciatura.
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Os beneficios da participacdo em projetos de extensdo para o
crescimento profissional também sdo apontados por discentes
investigados em outros estudos na literatura consultada, dentre os quais
se destacam: melhor percepcdo de seguranca dos estudantes ao
desenvolver diversos tipos de agbes na pratica diaria (NOZAKI;
HUNGER; FERREIRA, 2011); adogdo de postura profissional mais
humanizada e tomada de decisdes reflexivas, autbnomas e mais
preocupadas com as necessidades da comunidade (MENEZES;
OLIVEIRA; FREIRE, 2007; RIBEIRO, 2005); desenvolvimento de
qualidades como o espirito de equipe, a iniciativa e a criatividade
(BIONDI; ALVES, 2011).

A atividade de pesquisa, exigéncia cada vez maior tanto do
ambiente académico quanto da prdpria sociedade (FREIRE;
VERENGUER; REIS, 2002), vem encontrando espaco crescente nas
universidades brasileiras, especialmente apds a consolidacdo da pos-
graduacédo stricto sensu e do surgimento de laboratérios e grupos de
pesquisa nas mais diversas areas do conhecimento. A realizacdo da
pesquisa pelos discentes, na formacdo inicial, é reconhecida como
fundamental para o desenvolvimento de atitudes investigativas e
proativas, pois possibilita a intervencéo critica nas realidades académica
e profissional. Neste sentido, considerando que a observacdo e a
problematizacdo de situagdes sdo comuns a pratica cotidiana, seu
aprimoramento pode ser facilitado com a insercao do estudante em grupos
e projetos de pesquisa desde as fases iniciais do curso de formagdo inicial
(MENDES et al., 2006).

A oferta de atividades de extensdo e pesquisa, portanto, é capaz de
potencializar o desenvolvimento de competéncias académico-
profissionais que podem contribuir, dentre outras formas, para a melhoria
relacionada ao autoconceito, ao comportamento exploratorio e ao
envolvimento académico dos estudantes, o que traz implicacdes diretas
para a melhoria da AE discente na formac&o inicial. Certamente, também
sd0 necessdrias atitudes proativas por parte dos estudantes para que a
insercdo em grupos de pesquisa seja bem-sucedida. A atual proposta
curricular oferece, na primeira fase de ambos 0s cursos, disciplinas que
abordam contetdos introdutérios da Educacdo Fisica — 0s quais
procuram, dentre outros objetivos, esclarecer ao estudante acerca de
projetos e de grupos de pesquisa existentes no CDS. Cabe ao discente,
desta maneira, reconhecer a tematica investigativa de seu interesse e, a
partir desta constatacdo, buscar informac@es junto aos pesquisadores e
ambientes que mais se aproximem de seus interesses.
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A AE discente se mostrou associada ao IAA e ao SDI dos
estudantes investigados no presente estudo. No que diz respeito ao
desempenho académico, as evidéncias encontradas encontram grande
respaldo na literatura cientifica internacional (ELIAS; LOOMIS, 2002;
BOUFFARD et al., 2005; CHOI, 2005; GORE JR., 2006; ICAZA,
SILVA, 2006; BEMBENUTTY, 2007; ELIAS; MACDONALD, 2007;
ELIAS, 2008; KITSANTAS; WINSLER; HUIE, 2008; MCLAUGHLIN;
MOUTRAY; MULDOON, 2008; NORIEGA, 2008; AL KHATIB, 2010;
YUSUF, 2011a; HANKS; BEIER, 2012; DAVIDSON; FELDMAN;
MARGALIT, 2012; MERAL; COLAK; ZEREYAK, 2012; PENG,
2012a; PENG, 2012b; CENDALES; VARGAS-TRUJILLO; BARBOSA,
2013; OUWENEEL; SCHAUFELI; LE BLANC, 2013; PUTWAIN;
SANDER; LARKIN, 2013), embora no ambito nacional ainda haja
caréncia de estudos que explorem a referida tematica.

No que diz respeito ao SDI, as evidéncias do presente estudo
também encontram suporte na literatura consultada. Neste sentido,
investigacdes revelam que, quanto maior for o nivel de AE, maiores
também serdo os niveis de esforgo e persisténcia para se atingir a meta ou
realizacdo previamente estabelecida (BANDURA, 1977; 1997). Os
estudantes com AE maior costumam regular melhor suas condicbes e
estratégias de estudo (BAMBENUTTY, 2007), ajustando-se de maneira
mais adequada as demandas académico-pessoais e profissionais
(CAZAN, 2012) e, quando necessario, buscando por auxilio de maneira
mais frequente em comparacgdo aos estudantes com baixo nivel de AE
(DEVONPORT; LANE, 2006; WILLIAMS; TAKAKU, 2011). Como
consequéncia do maior ajustamento académico, os estudantes com maior
percepcdo de AE tendem a se sentir mais autoconfiantes (WANG;
CASTANEDA-SOUND, 2008; ALUICIO; RIVELLINO, 2011;
RAELIN et al, 2011) e mais intrinsecamente motivados ou
autodeterminados (AL KHATIB, 2010; PENG, 2012a;b) para se esforcar
em prol de determinada meta académica que seja significativa para si
préprio (BOUFFARD et al., 2005). Ao se considerar, também, que as
metas dos estudantes com maior AE costumam ser mais elevadas, bem
como que envolvem a aprendizagem ou a maestria em determinado
contetdo ou situacdo (HSIEH; SULLIVAN; GUERRA, 2007), torna-se
possivel compreender as evidéncias encontradas no presente estudo, a
respeito da associacdo entre a AE discente, 0 SDI e o desempenho
académico (ou IAA).

Né&o foi encontrada associacdo entre o nivel de progressdo no
curso e o nivel de AE discente dos estudantes investigados, fato que nao
permite confirmar uma das hipéteses do estudo. Acredita-se que o achado
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pode estar relacionado ao ajustamento da percepcdo dos estudantes com
relagdo ao contexto universitario e as suas proprias capacidades. Em
estudo realizado com 169 estudantes universitarios ingressantes de
diferentes cursos, Guerreiro-Casanova e Polydoro (2011b) buscaram
comparar a AE de estudantes universitarios entre o primeiro e o segundo
periodo letivo. As evidéncias encontradas apontaram para uma
diminuicéo do nivel de AE no periodo pesquisado, o que pode demonstrar
que, apos as vivéncias académicas dos estudantes no decorrer do periodo
letivo, suas percepg¢des se tornaram mais ajustadas ao contexto ambiental,
bem como as capacidades individuais.

Se, por um lado, as evidéncias do presente estudo podem ser
compreendidas pelo préprio processo de ajustamento perceptivo dos
estudantes ao longo da formagdo (bem como pela inter-relacdo de
distintos aspectos de ordem pessoal, académica, familiar e profissional),
por outro, despertam para a necessidade de refletir sobre a proposta e
sobre a organizagdo dos cursos de formacdo oferecidos, na tentativa de
torna-los mais significativos e impactantes aos estudantes.

4.2 AE DISCENTE NA FORMAGAO INICIAL UNIVERSITARIA

Antecedendo a analise do papel da AE discente na formacdo inicial
dos estudantes investigados, procurou-se examinar os niveis de relacdo
entre os niveis de percepcdes geral e especificas de AE discente (Tabela
5). Os resultados indicaram niveis mais fortes de correlacdo entre a
percepcao geral de AE e a AE em acdes proativas (0,91) e académica
(0,90). Por outro lado, os niveis de correlacdo mais fracos ocorreram entre
a interacdo social e a regulacdo da formacdo (0,59). Embora as demais
correlagdes entre as dimensdes também possam ser consideradas fortes
(entre 0,60 e 0,70), as correlagcbes da AE geral com as dimensdes
especificas sdo muito fortes (acima de 0,80).
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Tabela 5 — Coeficientes de correlagdo? entre as dimensdes da Escala de AE na
Formag&o Superior.

Regulagdo da  Ac0es Interacéo Gestao

Geral

Dimensdes da A Académica formacéo proativas social académica
Académica

Regulagao da 0,69%*

formagéo

Ac0es proativas 0,78* 0,72**

Interacéo social 0,69** 0,59** 0,70**

Gestéo académica 0,73** 0,66** 0,70** 0,66

Geral 0,90* 0,84** 0,91* 0,82** 0,84**

Fonte: Autoria prépria (2015).
Notas: t Todas as correlagfes foram estatisticamente significativas (p <0,05); *
Correlacdo de Pearson; ** Correlagdo de Spearman.

As fortes correlacOes existentes entre as dimensdes indicam que a
AE discente estad muito relacionada as percepcdes especificas de eficacia
nas dimensbes académica, regulacdo da formacgdo, aces proativas,
interacdo social e gestdo académica. Além disso, a correlagdo mais baixa
verificada entre a interagdo social e a regulacdo da formagdo indica a
necessidade do estudante em equilibrar o tempo dedicado aos estudos e o
tempo para relacionar-se com colegas ou professores, em especial quando
estes relacionamentos ocorrem para além do contexto académico. Estes
resultados corroboram e reforcam a importancia da investigacdo
aprofundada sobre estes aspectos da formacao inicial universitaria, no
intuito de tornd-la mais adequada as exigéncias e aos anseios da
comunidade académica.

4.2.1 Contribuicdes das fontes de AE para a construcao da AE
discente

Experiéncias diretas

A analise das experiéncias diretas dos estudantes universitarios
com maior e menor nivel de AE discente (Quadro 4) indicou que ambos
0S grupos mencionaram possuir vivéncias passadas e atuais diversificadas
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e prazerosas na area de Educacéo Fisica e esportes, 0 que contribuiu para
a escolha do curso de formacéo e para a manutencdo de um estilo de vida
relativamente ativo:

“Tudo comegou cedo com o esporte. Eu sempre participei
da equipe de atletismo do colégio em que estudei; eu
também participei de nado sincronizado, joguei handebol,
e quando eu fui chamada para fazer o teste pra entrar na
equipe de Floriandpolis, com 12 anos, eu me machuquei.
Também remei por muito tempo... todos os fins de semana
eu tinha competicdo, seja de remo, ou de nado
sincronizado, atletismo. [...] Tenho muitos amigos dessa
época, e as competicdes contribuiram para que tivéssemos
um circulo de amizade bem legal até hoje. Meu pai é da
&rea de Educacgdo Fisica, aposentado ja; um dos meus
irmaos ja é formado em Educac&o Fisica e também sempre
foi envolvido com esporte... hoje, ele é professor de artes
marciais e tem a academia dele; meu outro irmédo esta
cursando o bacharelado agora, esta na quinta fase; meu
irmdo mais velho é envolvido com o surfe e tem uma
fabrica de pranchas... entdo, toda a minha familia é
envolvida com a Educagdo Fisica.” (<25LM)

“Eu tenho uma casa de praia, entdo eu jogava muito
futebol. As vezes, ficava correndo pela praia, porque
quando eu era mais novo a gente fazia muita brincadeira
de pega-pega, policia e ladr&o, vélei... Era esse tipo de
coisa que eu fazia. Aqui na cidade, era mais futebol, e as
vezes eu andava de bicicleta.” (<25BP)

A participacdo em atividades académicas também foi marcante,
embora os estudantes com maior nivel de AE tenham relatado que
possuem mais tempo de experiéncia em pesquisa e/ou em extensdo, o que
¢ consequéncia do maior envolvimento académico desde as primeiras
fases do curso. Os estudantes com menor nivel de AE também
mencionaram contato com propostas de pesquisa e extensdo, mas seu
engajamento ocorreu em momentos posteriores na formago,
especialmente a partir da quarta fase do curso realizado:

“A bolsa de pesquisa recebo desde a segunda fase, apos
convite do professor de Atletismo; depois que a gente fez
um trabalho na disciplina dele, ele me convidou para ver
se eu tinha interesse. (>75LM)
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“Participo apenas de um projeto de extensdo, que estou
fazendo desde o inicio desse semestre. Me envolvi pouco
com essas coisas por causa de meu horério de servigo. [...]
Eu achei que, se eu entrasse no projeto, iria me
sobrecarregar... na verdade, fica cansativo porque o
tempo de sono que tu descansa é pouco, porque de sexta
pra sabado paro de trabalhar uma hora da manhd. Até
chegar em casa, comer e tomar banho, vou dormir 2h00...
pra entdo acordar as 06h30 ou 07h00 para vir a
universidade.” (50-75BP)

No que diz respeito as reagfes individuais apo6s experiéncias

académicas de fracasso (baixo aproveitamento em avaliagBes ou
insucesso em determinada préatica de ensino), os estudantes confirmaram
a influéncia negativa desses momentos sobre seus niveis de motivagdo. A
principal diferenca encontrada é que os estudantes com maior nivel de AE
mencionaram que frequentemente se autorresponsabilizam mais pelos
fracassos, ao passo que seus colegas com menor nivel de AE também
compreendem sua responsabilidade neste processo, mas elucidam a
corresponsabilidade de outros fatores, tais como a falta de tempo
ocasionada pelo acumulo de atividades académico-profissionais e 0s
problemas nas estratégias didaticas utilizadas pelos professores:

“Eu sou uma pessoa que me cobra muito, muito mesmo.
Hoje, inclusive, eu passei por uma situacao que eu falhei,
e eu me sinto decepcionada. Na verdade, eu iria dizer
incapaz, mas incapaz ndo. Eu fico o dia inteiro com isso
na cabeca e isso me prende, mas depois eu levanto a
cabeca e tento ver o que eu posso fazer pra melhorar o que
eu errei... mas é decepcdo comigo mesma, assim. Em
questéo de nota, ontem, por exemplo, recebi uma nota que
eu ndo esperava. Eu fiquei a noite inteira ‘encasquetada’
e hoje de manhd eu acordei ‘encasquetada’, mesmo ndo
podendo porque eu tinha que fazer outra coisa que era
muito importante. Ai, acabei falhando também por outra
coisa, e dai foi um bolo que fez o dia mudar totalmente.
Entéo, eu fico bem decepcionada comigo mesma por um
tempo, mas depois passa. Eu tento buscar nesse erro uma
forma de conseguir a realizagdo.” (<25BM)

“Eu nunca tive essa pressdo muito grande em cima de
mim, de ter bons resultados. Eu vou pra prova pra fazer
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aquilo que eu sei, que eu aprendi. Eu ndo considero que,
por eu ter ido mal na prova, a responsabilidade é apenas
minha... ela é do professor também. Muitas vezes, a gente
leva a crer que a gente é o Unico responsavel pela nota da
prova, mas isso também é reflexo da relacdo com o
professor. Entdo, eu vou com o melhor que eu conseguir
fazer até 0 momento e fago a prova. A partir dali, 0 que eu
escrevi é o que eu conseguia fazer até aquele momento. Eu
acho que uma nota, um nimero, nao é algo que pra mim
seja muito significante. Eu sempre tive nota acima da
média, pra cumprir o basico da burocracia que é passar
na disciplina pra poder pegar a proxima... e eu sempre
consegui.” (25-50LP)

A percepcdo do individuo sobre suas experiéncias pessoais
compreende a fonte de maior impacto sobre a AE, pois pode estar
relacionada aos sentimentos de dominio e controle ou de fracasso
(BANDURA, 1977, 1997; DELGADO; DEL BARCO, 1999; ELVIRA-
VALDES; PUJOL, 2012). A AE mobilizada a partir das experiéncias
pessoais € tdo mais elevada quanto mais esforcos o individuo tiver que
mobilizar para superar os obstaculos, pois as experiéncias de sucesso em
circunstancias desafiadoras promovem incremento ainda maior da
autopercepgdo de capacidade pessoal do que as experiéncias em que o
sucesso foi obtido com relativa facilidade (BANDURA, 1997).

As diferencas encontradas na forma de reagir ao fracasso entre os
estudantes com distintos niveis de AE sdo similares aos achados da
literatura consultada. Em estudo que objetivou investigar a relacdo da AE
com a perspectiva temporal de 391 estudantes universitarios do Ird
(ZEBARDAST; BESHARAT; HGHIGHATGOO, 2011), foram
encontradas correlagdes negativas e significantes da AE com o presente
fatalistico e com a perspectiva negativa do tempo passado, indicando que
os individuos com maior AE tinham perspectivas mais positivas sobre o
tempo.

Em geral, os individuos que costumam atribuir os fracassos a
fatores que se encontram em seu préprio controle tendem a manifestar
percepcdo de maior AE, enquanto que os individuos com AE menor
tendem a perceber as dificuldades ou mesmo as circunstancias
desafiadoras do cotidiano como ameagas ao desempenho de determinada
atividade (NAVARRO, 2006). Esta constatacdo € confirmada, por
exemplo, ao se investigar a autoconfianca de estudantes universitarios
(ALUICIO; RIVELLINO, 2011) e sua relacdo com a resiliéncia ou a
persisténcia diante das dificuldades ou dos fracassos académicos (TRAS;
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ARSLAN; HAMARTA, 2013), que por sua vez sofre impacto do nivel de
AE discente (DEVONPORT; LANE, 2006; VUONG; BROWN-

WELTY; TRACZ,

2010; FONSECA;

QUEIROS, 2012; LI;

NISHIKAWA, 2012; WRIGHT; JENKINS-GUARNIERI; MURDOCK,
2012; KOMARRAJU; NADLER, 2013).

Quadro 4 — Comparagdo das contribui¢Bes das fontes de AE entre os estudantes
com maior e menor nivel de AE discente.

Fontes de
AE

Estudantes com maior AE
discente

Estudantes com menor AE
discente

Experiéncias

Experiéncias diversificadas e
prazerosas com Educagdo Fisica ou
em areas afins antes do ingresso no
curso; prética regular de atividade
fisica nos momentos de lazer.

Geralmente se envolvem mais cedo
com atividades de monitoria,
extensdo e/ou pesquisa.

Experiéncias diversificadas e
prazerosas com Educacéo Fisica
ou em areas afins antes do
ingresso no curso; pratica regular
de atividade fisica nos momentos
de lazer.

A participacdo em atividades
académicas costuma ocorrer mais

condigdes fisica e emocional sobre
0 envolvimento académico: quando
se encontram fisica ou
emocionalmente bem de salde, a
participagdo ocorre com maior
efetividade.

diretas tarde quando comparada com a
Apbs experiéncias de fracasso, dos estudantes mais autoeficazes.
costumam se responsabilizar mais
para tentar melhorar. Analisam sua conduta para tentar

melhorar ap6s experiéncias de
fracasso, mas também reconhecem
que o fracasso ndo depende apenas
das proprias atitudes.
Percepgdo razoével do estado de Percepgdo razoével do estado de
saude e do estado emocional salde e do estado emocional
(oscilacéo entre boa sadde fisico- | (oscilagéo entre boa saude fisico-
emocional e episédios como emocional e episodios como
gripes, lesdes, ansiedade ou gripes, lesdes, ansiedade ou
estresse). Sobrecarga emocional estresse). Problemas pessoais ou
devido ao nivel de autoexigéncia familiares séo mais frequentes.
Estados académica. Sobrecarga emocional devido ao
S acumulo de tarefas pessoais,
fisiologicos e Reconhecem a influéncia das académicas e profissionai
: ; profissionais.
emocionalis

Reconhecem a influéncia das
condicdes fisica e emocional sobre
o0 envolvimento académico:
quando se encontram fisica ou
emocionalmente bem de salde, a
participagdo ocorre com maior
efetividade.
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Experiéncias

Observam mais atentamente os
colegas, e essa observagao exerce
maior influéncia sobre o préprio

A observagéo dos colegas é menos
frequente ou exerce menor
influéncia sobre o comportamento

verbal/social

curso, como melhorar a
correspondéncia com a realidade
prética e reestruturar o rol de
disciplinas oferecido.

A proximidade, o
acompanhamento e o incentivo dos
membros da familia é maior, o que
implica em maior influéncia sobre
o cotidiano académico desses
estudantes.

vicarias | .omportamento na universidade. | académico.
Gostam mais de receber opinides S0 menos propensos a refletir
alheias (de colegas e professores), | sobre comentarios alheios e a
mesmo que sejam criticas. A mudar o proprio comportamento
reflexdo sobre os comentarios por causa deles.
costuma promover mudancas nos .
comportamentos académicos Obse_rvam prgblemas_cgrr_lculares
negativos. relacionados a su'pe(flc_:lalldz?de na
abordagem das disciplinas, a

. ~ . fragmentagdo dos contetdos e a

Identificam questdes curriculares a pouca quantidade de atividades
B serem trabalhadas para aumentar a praticas.
Persuasao | motivagdo do estudante com o

As familias sdo mais distantes ou
ndo costumam acompanhar com
atencdo o desempenho académico
desses estudantes.

Fonte: Autoria prdpria (2015).

Estados fisioldgicos e emocionais

Os estudantes universitarios

investigados

reconheceram a

influéncia que os estados fisiol6gicos e emocionais exercem sobre seu
envolvimento académico. Neste sentido, os participantes da pesquisa
indicaram que as condicdes fisico-psiquicas oscilam bastante,
compreendendo momentos de bem-estar e situacdes em que problemas
como gripes, lesbes musculares, ansiedade ou estresse prejudicam o
envolvimento académico.

A diferenca entre 0s grupos de estudantes com maior e menor nivel
de AE diz respeito a percepcdo, por parte dos Ultimos, de maior
quantidade de problemas pessoais e/ou familiares, que muitas vezes
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sofrem o acréscimo das demandas profissionais e, consequentemente,
prejudicam o envolvimento com a universidade:

“O estado de saude influencia muito. Se eu estou cansada,
ndo tenho disposi¢do pra vir e pegar uma atividade de
extensdo, por exemplo. Eu queria pegar natacdo nesse
semestre, mas pensei que tinha uma hora e meia pra fazer
na terga e na quinta, e cheguei a concluséo de que nédo
valia a pena fazer isso comigo mesma. [...] E pior ainda se
eu for deixar de fazer as coisas da faculdade quando estou
doente, porque comega a acumular. Eu tento ao méximo
ter disposicdo para fazer as coisas. Eu acabei o0 semestre
passado pagando uma nutricionista para resolver minha
vida, para que ela conseguisse encaixar algo em minha
rotina que me desse mais disposicdo e forgca para
conseguir seguir em frente.” (25-50BM)

“Sempre tentei separar tudo, mas querendo ou ndo, o cara
sempre sente, né? Sempre tentei separar o lado pessoal do
académico e do profissional, mas ndo tem como, porque tu
ndo é um robozinho, ou uma méaquina que pode desligar e
ligar... entdo, eu me influenciava sim. Lembro-me que, no
término do namoro, eu fiquei triste, fiquei mal, e isso
influenciou bastante nos estudos. Sempre fiquei muito
ansioso ou nervoso na hora da prova ou avaliagdo, e
normalmente acabava indo mal, mas pelo meu historico de
vida, isso se passou tudo dentro de uma normalidade...
nada muito diferente do que aconteceu comigo antes, no
colégio.” (>75LP)

De acordo com a literatura consultada, o controle dos estados

fisiolégicos e emocionais € importante porque seu desequilibrio causa
alteragdes importantes na capacidade de percepcdo e julgamento das
situacBes. Neste sentido, os estados fisioldgicos também se associam
fortemente as experiéncias diretas, agindo como uma espécie de filtro
para a interpretacdo destas pelos individuos (BANDURA, 1977;
DELGADO; DEL BARCO, 1999). No caso da Educacdo Fisica, 0s
estados fisiologicos também merecem atencéo especial, pois 0s cursos de
formacdo na area oferecem um rol de atividades tedrico-praticas que
podem ser renunciadas em caso de presencga de problemas fisicos como
lesGes osteoarticulares ou musculares, ou de doengas com sintomas
agudos (como febres e dores pelo corpo).
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Alguns estudos tém demostrado associagdo da AE discente com
determinadas variaveis psicoldgicas, dentre as quais se encontram a
ansiedade e/fou o estresse (BRADY-AMOON; FUERTES, 2011,
YUSUF, 2011b; KURBANOGLU; AKIN, 2012; LORICCHIO; LEITE,
2012; CENDALES; VARGAS-TRUJILLO; BARBOSA, 2013; ROSAS,
2013). A ansiedade discente estd relacionada aos varios problemas
cognitivos, psicolégicos e comportamentais, e suas consequéncias podem
abranger percepcdes de impoténcia académica, vergonha ou medo, bem
como o desenvolvimento de atitudes negativas perante a formacao
(KURBANOGLU; AKIN, 2012), que resultam em dificuldades de
envolvimento e desempenho académico (BANDURA, 1997). A AE pode
ser fator determinante do nivel de ansiedade de um individuo, pois esta
relacionada ao nivel de autoconfianga para o planejamento, selecdo e
avaliacdo das respostas as situacOes aversivas. Neste sentido, observa-se
gue a crenga de ineficacia pessoal pode ser mais estressante do que a
prépria situacdo ameagadora (LORICCHIO; LEITE, 2012), motivo pelo
qual as percepgdes de AE devem ser incrementadas constantemente no
contexto universitario.

Experiéncias vicarias

No que diz respeito as experiéncias vicarias, um aspecto
importante diferenciou os grupos dos estudantes com AE mais elevada de
seus colegas com niveis mais baixos de AE: a observacdo do
comportamento de colegas e professores é mais frequente entre 0s
estudantes com maior nivel de AE, o que exerce implica¢@es diretas sobre
0 préprio comportamento académico.

Os relatos dos estudantes com AE mais elevada confirmam que
estes se predispdem a aprender com as experiéncias e comportamentos
alheios, enquanto seus colegas com menores niveis de AE néo costumam
prestar atencdo ao que os colegas e os professores costumam fazer no
cotidiano académico:

“Sou uma pessoa que gosta muito de observar os outros;
observo muito aqueles que fazem tudo certinho e fico
pensando: ‘Puxa, eu queria que ele fosse meu aluno!’ Eu
também olho para aquele que ndo faz nada e penso que eu
ndo queria que ele fosse meu aluno. Nesse caso, eu
também costumo pensar: ‘Serd que eu quero que ele seja
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professor dos meus filhos, dos meus sobrinhos? Sera que
ele vai ser um bom profissional?’ Ai, eu também ja
aproveito e faco um comparativo: ‘Serd que eu também
ndo fago isso?’” (>75LM)

“Ndo presto muita atengdo no que os outros fazem. Se
alguém esta conversando alguma coisa, eu procuro nao
prestar atencdo naquilo ali e focar mais no que eu estou
observando, na aula. Entdo, se eles estdo conversando,
falando alto, ou fazendo qualquer outra coisa, eu acho que
ndo vai interferir muito. Até mesmo em situacao fora daqui
ou em situacdo pessoal, eu procuro ndo me meter, procuro
ficar mais isolado e deixar aquilo ali.” (50-75BP)

Tais evidéncias confirmam a importancia das experiéncias vicarias
sobre a construgdo da AE individual e coletiva dos estudantes
universitarios e correspondem as informagdes presentes na literatura
investigada (BANDURA, 1997; NAVARRO, 2006). As experiéncias
vicérias de aprendizagem sdo aquelas em que os estudantes observam
agentes-modelo (colegas de classe ou professores) desempenhando
determinada tarefa de seu interesse, ou quando comparam a propria
realizacgdo com o desempenho alheio (USHER; PAJARES 2006b;
2008b). Tais experiéncias tém se mostrado associadas as expectativas de
carreira, atitudes académicas, probabilidade de retencdo de conteldos
importantes a formacdo e até mesmo ao sucesso académico,
especialmente das mulheres (SAWTELLE; BREWE; KRAMER, 2012).

Os individuos sdo mais sensiveis a aprender por meio da
observacdo quando possuem pouca experiéncia na tarefa observada ou
baixo nivel de percepcdo de AE para determinado dominio (BANDURA,
1977). Cabe salientar que a observagdo é tdo mais significativa ao
individuo quanto maior for a identificagio do mesmo com o agente
observado e com sua acdo. E por isso que, no ambito educacional, as
principais fontes de experiéncias vicarias sdo, frequentemente, 0s
professores ou colegas mais experientes, que inspiram pelo exemplo seus
colegas menos experientes e contribuem para que aumentem seus niveis
de AE (BANDURA, 1997; DELGADO; DEL BARCO, 1999).

A simples observacdo alheia, entretanto, ndo garante alteragdes
substanciais nos niveis de AE dos observadores. Para que a observacao
seja significativa e promova as alteragbes desejadas, é necessario
ultrapassar quatro fases: atencdo, retencdo, reproducdo e motivacdo
(DELGADO; DEL BARCO, 1999). As experiéncias prévias do
observador no contexto observado também auxiliam a conferir maior



87

significado a observacdo, pois no momento em que a mesma se realiza, o
observador consegue se colocar no lugar do agente observado com maior
facilidade, o que potencializa a transferéncia de aprendizagem e o
incremento da AE (DELGADO; DEL BARCO, 1999).

A proposta curricular e as estratégias didaticas dos professores
parecem desempenhar importante papel para potencializar o
desenvolvimento da AE discente por meio das experiéncias vicarias.
Dentre outros aspectos, o curriculo pode almejar a promocdo de
experiéncias integradoras entre estudantes e professores de distintas
disciplinas e periodos da formagdo, bem como oferecer ambientes de
participacdo ativa a comunidade universitaria (SAWTELLE; BREWE;
KRAMER, 2012). Complementarmente, o professor, por meio de sua
pratica pedagogica, pode conferir maior atengdo a promocéo de um clima
de confianca e colaboracdo mitua dentro de sala, além de estimular a
avaliacdo do desempenho discente de maneira diversificada (WEIMER,
2013; NAVARRO, 2006; DELANEY etal., 2010; SALLES, 2014). Desta
maneira, a partir da combinacdo de iniciativas ampliadas (proposta
curricular) e localizadas (pratica pedagogica docente em sala de aula),
podem ser criadas novas oportunidades para que os estudantes avaliem a
si mesmos e aos outros de maneira colaborativa e, consequentemente,
obtenham informacdes preciosas para o incremento de suas percepcoes
de AE discente.

Persuasdo verbal/social

Resultados semelhantes aos encontrados nas experiéncias vicarias
foram obtidos por meio da andlise da influéncia da persuasdo
verbal/social sobre os estudantes, considerando que os individuos com
AE mais elevada estdo mais propensos a refletir sobre as opiniGes alheias
a respeito de suas condutas académicas do que seus colegas com menor
nivel de AE:

“Eu me preocupo bastante com a opinido dos outros. Até
certo ponto, eu gosto de saber o que as pessoas pensam e
me preocupo se elas acham bom ou ruim o que eu fago.
[...]Se alguém me critica, eu sempre tento analisar o caso:
eles me criticaram porque minha opinido é contraria a
deles ou porque eu realmente fiz algo errado? As vezes,
temos debates e discussdes de opinido... pela minha
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experiéncia, tenho minhas préprias convicges, e ndo vou
mudar se alguém disser o contrario. Agora, se eu tiver uma
conduta mais equivocada, ai procuro pensar melhor. Ja 0s
elogios sdo sempre bem-vindos, né? Ai, tu vai sempre
repetir a conduta por causa desse reconhecimento por
aquilo que tu fez. ” (25-50LM)

“Ndo influencia nada. Levo bem pouco a sério o que as
pessoas acham de mim, até porque ndo elas ndo me
conhecem cem por cento. Bem poucas pessoas me
conhecem aqui, porque normalmente sou uma pessoa
alegre, sempre fazendo uma piada ou outra, mas nem
sempre eu sou assim. Ent&o, poucas pessoas me conhecem
fora da UFSC, para além do que seria o personagem,
aluno.” (>75LP)

Ambos 0s grupos investigados reconheceram a influéncia

curricular sobre o envolvimento e desempenho académico dos estudantes.
Neste sentido, a falta de correspondéncia entre a abordagem tedrica das
disciplinas e a realidade pratica encontrada nos locais de trabalho surgiu
como o principal problema apontado pelos estudantes com maior nivel de
AE. A fragmentacao dos conteidos (e a consequente falta de didlogo entre
as disciplinas) e a pouca quantidade de atividades praticas foram
apontadas pelos estudantes com menor nivel de AE como questdes a
serem refletidas na formagdo inicial em Educacéo Fisica oferecida pela
instituicdo, pois contribuem para que o estudante ndo sinta motivagédo
suficiente para se envolver com as atividades propostas:

“Até agora, todas as disciplinas esportivas eram voltadas
ao treinamento, e ndo em como ensinar o esporte, como
chegar ao aluno, como mostrar para ele o quanto aquilo
pode ser divertido e importante. Isso ajudaria a
desenvolver outras habilidades, como a socializacdo, e
ndo apenas o treinamento. Eu acho que, por um lado,
poderia ter disciplinas que fossem unidas e compiladas,
porque tem professores que passam um semestre fazendo
nada, ficando apenas no campo das ideias. Ent&o, por esse
lado esta sobrando coisas... mas tem coisas, também, que
nés estamos tendo que buscar fora. Uma boa disciplina de
Pilates, por exemplo, eu pretendo buscar na UDESC, que
é referéncia, porque aqui a gente so tem EFC.”
(25-50BM)
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“As vezes, a gente percebe alguns conteiidos importantes
sendo abordados superficialmente, e outras disciplinas
que sdo muito basicas tém uma carga horaria excessiva.
Por exemplo: temos prescri¢do, temos condicionamento,
mas nenhuma disciplina te d& as bases que tu precisa para
a musculacdo, que € uma area em que varios alunos
querem trabalhar. Vocé vé outras universidades e elas
oferecem a disciplina de musculagdo, mas aqui ndo, entdo
eu acho que é uma deficiéncia do curriculo. Agora, estou
aprendendo na préatica (estgio) alguns conceitos da
musculagdo, mas estou encontrando dificuldades, até
porque a disciplina de prescricdo foi muito fraca. Tem
muito assunto para ser passado na &rea de prescrigao...
mesmo um semestre seria pouco para dar conta de tanto
conteldo, e ainda assim a disciplina aborda contetdos da
avaliacdo, que a gente ja viu na fase anterior, na disciplina
de Medidas e Avaliacdo. ” (25-50BP)

“A gente devia ter uma estrutura bdsica, que VOCE
complementaria com o que vocé quisesse. Tipo, se eu sou
mais especifico pra handebol, eu teria handebol avangado.
Se eu quero ser um professor mais especifico de futebol,
eu teria futebol avancado. Enfim, ndo sei de que forma
poderia ser feito isso, também. Estou falando a grosso
modo. Mas uma disciplina que ndo tem aqui e que deveria
ter é a de esportes. A gente tem somente judd, mas ndo tem
outras lutas... que eu acho que fazem parte da Educagéo
Fisica. Danga, a gente tem... a danga é uma danga, 0
historico da danca, mas ndo é danca. Vocé ndo aprende a
dancar, ndo aprende a dar aula de danga. Eu acho que a
gente tem que aprender um pouco mais a pratica
também.” (25-50LP)

“Na disciplina passada, nossa PPCC [Pratica
Pedagdgica como Componente Curricular] era dar aulas
pra criangas de uma creche que vieram até na UFSC, pra
gente dar aula de ginastica artistica dentro do ginasio de
aluminio. Havia varios equipamentos e a aula era dada
por cinco pessoas pra 15 criancas. Porém, eu agora sou
professor, dou aula pra 18 criangas, sozinho, numa
quadra de chao batido com umas duas, trés bolas rasgadas
e uns cones. Entdo, essa diferenca do que a gente pratica
dentro da universidade, depois que eu estou vendo a
realidade de uma escola publica, dificulta meu
envolvimento.” (<25LP)
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Os elementos persuasivos, que podem ser de ordem pessoal
(colegas; persuasdo verbal) ou ambiental (contexto universitario;
persuasdo social) sdo importantes porque contribuem para aumentar a
percepcao de suporte e seguranca por parte do estudante universitario,
contribuindo para o incremento de suas percepcBes de AE e,
consequentemente, para a ampliacdo de seus esforcos para superar
eventuais adversidades do ambiente laboral (BANDURA, 1997).

De acordo com a percep¢do dos estudantes com distintos niveis de
AE investigados no presente estudo, a proposta curricular de formacao
inicial oferecida aos cursos de Educacéo Fisica sofre com a fragmentagéo
de conteidos e com a consequente dificuldade em se estabelecer ligacdes
entre a teoria e a prética académico-profissional. Na concepgéo curricular
ainda predominante nos dias atuais, 0s conhecimentos académicos tém
sido apresentados de maneira estatica, compartimentalizada e
descontinuada (CUNHA, 1998; FLORES, 2010), ao passo que a
aprendizagem tem sido compreendida como acumulagdo passiva, linear e
individualista de conhecimentos (ALONSO; SILVA, 2005). Neste
paradigma, além de predominar a fungdo instrutiva (que valoriza mais as
dimensdes conceituais e factuais, em detrimento das procedimentais e
atitudinais), verifica-se que as aprendizagens académicas sao
frequentemente desligadas das aprendizagens experienciais, com a
consequente falta de significado e funcionalidade das vivéncias
formativas (ALONSO; SILVA, 2005).

Neste sentido, o curriculo de um curso de formagéo inicial
necessita oferecer conteldos significativos ao estudante, os quais
promovam o desenvolvimento de um conjunto de capacidades que o
preparem para a solucdo dos problemas, estimulem a reflexdo critica e a
andlise pormenorizada perante situacBes enfrentadas em distintos
contextos e sob distintas perspectivas (TANI, 2007).

A fragmentacdo dos contedos e os problemas relacionados a
vinculagdo entre a teoria e a pratica, percebidos pelos estudantes
investigados no presente estudo, sdo problemas presentes na formagdo em
Educacdo Fisica desde a proposta curricular anterior de licenciatura
ampliada (MENDES et al., 2006), mas que parecem ainda nao ter sido
solucionados, mesmo ap0s a reorganizagéo da formag&o nos atuais cursos
de bacharelado e licenciatura (SALLES, 2011; SALLES et al., 2013).
Esta constatacdo indica que tal questdo recorrente necessita ser
solucionada com rapidez, sob pena de continuar se configurando como
um empecilho a formacéo inicial oferecida.

No presente estudo, diferenca marcante foi encontrada entre os
grupos analisados no que diz respeito a relagcdo dos estudantes com a
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familia. Os discentes com niveis mais elevados de AE costumam ser
acompanhados com maior proximidade pelos familiares, o que gera
impactos positivos sobre o envolvimento e desempenho académicos.
Complementarmente, a maior proximidade familiar contribui para
ocorréncia de didlogos mais frequentes nos momentos negativos, o que
facilita a resolucdo de conflitos e dificuldades que interferem no
envolvimento discente com as atividades académicas.

O maior distanciamento familiar revelado pelos estudantes com
niveis mais baixos de AE costuma gerar implicacGes de distintas ordens.
Se, por um lado, a cobrancga pelo envolvimento académico ndo existe ou
ocorre em menor escala, por outro, o auxilio financeiro e o suporte em
momentos de dificuldades académicas também fica prejudicado, motivo
pelo qual esses estudantes costumam agir de maneira mais independente
em sua formacdo, quando comparados aos estudantes com maior nivel de
AE:

“Eu falo com eles todos os dias, sempre comento sobre as
aulas, sobre aquilo que me chamou a aten¢do, ou sobre
aquilo que ndo foi legal. Eles também perguntam
bastante... eu e meu pai conversamos muito, também; ele
costuma perguntar sobre as aulas e sobre os professores,
porque ele conhece varios colegas de 14, bem como sobre
o0 que estou achando do curso.” (<25BM)

“Quando eu ficava desmotivada, sempre tive alguém pra
me apoiar, pra me lembrar dos meus proprios objetivos de
ser uma boa aluna. As vezes, o pessoal me lembrava que a
Educacéao Fisica é uma area que esta crescendo e que eu
iria ser cada vez mais requisitada depois de formada.”
(>75BM)

“Eles ndo se interessam. Eles confiam em mim, na
verdade. Ou porque foi conquista minha sozinho, entdo
eles ndo tém muito o que falar, cobrar. Normalmente, os
pais investem no cursinho pré-vestibular, entdo eles tém
essa cobranga por isso. Foi investimento dos pais. A minha
vida foi diferente: moro sozinho desde os 19 anos de idade,
entdo ndo tenho essa cobranga dos pais. ” (25-50BP)

Estudos tém sugerido que o encorajamento vindo da familia pode
potencializar a confianca dos estudantes em suas proprias capacidades,
especialmente quando os mesmos ndo sdo habilidosos ou maduros o
suficiente para tomar decisdes autdbnomas em sua vida pessoal e
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académica (USHER; PAJARES, 2006b; 2008;b). Ao contribuir para a
melhoria do autoconceito discente, o suporte familiar auxilia o estudante
a mobilizar mais esforgos para atingir as metas académicas e a persistir
diante de eventuais situagdes ameacadoras ou de agentes estressantes
(WILKS; SPIVEY, 2010), além de se constituir em importante agente
modelador do comportamento por meio das experiéncias Vicérias
(USHER; PAJARES, 2006b; 2008;b).

Ao examinarem o nivel de associacdo entre a proximidade
familiar, a aprendizagem autorregulada e o ajustamento académico de 196
estudantes universitarios, Lee e Lee (2007) identificaram que o suporte e
0 acompanhamento familiares associaram-se significativamente as
variaveis citadas, o que confirma o papel da familia no desenvolvimento
académico de estudantes no Ensino Superior. No entanto, para que a
influéncia da familia seja diagnosticada com maior precisdo, € necessario
considerar a presenca de outras variaveis mediadoras, tais como 0s
valores educacionais cultivados no lar, a quantidade de membros, o nivel
socioecondmico e o nivel educacional dos familiares (LEE; LEE, 2007),
0 que nao foi realizado pelo presente estudo.

4.2.2 Relagbes da AE discente com as dimensdes da Escala de
Autoeficacia na Formacéo Superior (EAFS)

AE académica

Na comparagdo da AE académica entre 0s estudantes com niveis
distintos de AE (Quadro 5), verificou-se que os individuos com AE mais
elevada também se perceberam mais dedicados e academicamente
envolvidos do que os discentes com AE mais baixa:

“Eu me avalio de forma positiva. [...] Eu sempre fui muito
competitiva, e eu cai numa turma muito boa. Entdo, eu
sempre quis estar bem; sempre gostei muito de estudar,
mas ai vocé comega a ver. ‘ah, eu tirei sete e minha amiga
tirou nove... por que ela tirou nove se eu sou estudiosa
igual a ela?’ Ai, eu ficava incomodada, e desde a primeira
fase eu queria estudar.” (>75BM)
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“Percebo que eu ndo me dediquei o suficiente. Eu vejo que
eu poderia ter me dedicado muito mais, sinceramente.
Talvez tenha sido por causa desse periodo que me
desestimulou, porque o meu jeito de ser exige cobranca
para que eu consiga estudar. Eu sinto que o curso cobra
muito pouco, é um ou outro professor que é exigente, e isso
me fez ficar mais solta e acomodada... por isso acho que
ndo me dediquei o suficiente, eu poderia ter me dedicado
bem mais. Eu acho que eu poderia ser bem melhor... tenho
capacidade para ser bem melhor do que eu sou, no curso.
Eu poderia passar bem mais horas estudando e me
dedicando, com certeza. Acho que eu ndo faco pela
desmotivacdo... muitas coisas eu fui levando, e ai isso
desmotiva. Eu preciso de uma cobranca, coisas assim que
estimulem a correr atrés, a ler, a buscar... como eu nédo
tive essa cobranga, isso influenciou.” (25-50BP)

Um aspecto a destacar é que os estudantes de ambos 0s grupos
indicaram aplicar os conhecimentos aprendidos por meio de experiéncias
académicas bem ou malsucedidas, embora o0s estudantes com menores
niveis de AE tenham mencionado experimentar situagdes desmotivantes
com maior frequéncia:

“Eu, pelo menos, sou muito exigente comigo mesmo, eu me
cobro muito das coisas, pela minha familia, eu fico me
cobrando muito: ‘Porque vocé fez isso, porque vocé fez
isso, porque vocé fez isso?’ Mas eu procuro bolar uma
estratégia para a proxima vez, sabe? Eu procuro ndo
assimilar isso de forma negativa, de me desanimar, por
exemplo. Eu procuro pensar: ‘Da préxima vez que eu for
fazer aquilo ali, tenho que fazer com decéncia, fazer
direito e transferir esse aprendizado negativo para um
futuro positivo’. Eu ndo assimilo pra mim, eu transfiro
para o futuro essas experiéncias negativas. Anatomia foi
um caso disso. P, estudei legal a primeira vez, mas nao
passei; ai, vi que eu precisava estudar mais, e estudei
muito... duas aulas por semana, mas nao consegui porque
tinha aula no laboratério. Ai, a Gltima vez que eu fiz eu
vinha a aula no laboratério, no dia das provas eu ficava o
dia todo estudando 14, entdo eu fui transferindo as
experiéncias pra tentar melhorar, e ndo desanimei.”
(25-50BP)
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Os estudantes com maior nivel de AE estdo mais propensos a
conseguir aprender por meio da observacao dos comportamentos alheios,
além de refletirem mais sobre os apontamentos de professores e colegas
a respeito de sua propria conduta académica diaria:

“Acho que vocé tem que saber lidar com a critica; ela pode
ser construtiva, porque eu talvez possa estar pecando em
alguma coisa. Entdo, precisamos buscar refletir e mudar
nossa atitude ou comportamento que foi criticado. O
mesmo se aplica ao elogio: se estd bom, vamos deixar
igual ou melhor. O elogio é hom porque mexe com o ego,
incentiva; a critica também pode incentivar, por mais que
possa parecer algo ruim.” (25-50BM)

“No caso de opinides negativas, eu me irrito e ndo gosto
de quem fica cuidando da vida dos outros, entdo deixo
passar. J& elogios é sempre bom receber, né? Geralmente,
guando me criticam, eu ja sei que estou fazendo alguma
coisa errada, entdo ndo que a opinido da pessoa vai me
fazer refletir... por mais que a pessoa esteja ali, tentando
ser amiga e ajudar, acho que cada um sabe da sua vida e
dos seus problemas, e toma as atitudes mais adequadas.”

(25-50BP)

Quadro 5 — Comparagéo de aspectos da AE discente entre os estudantes com
maiores e menores niveis de AE discente.

Dimensdes | Estudantes com maior AE | Estudantes com menor AE
da Escala discente discente
Percebem seu nivel de Percebem seu nivel de
envolvimento académico e envolvimento académico e
dedicagdo ao curso como razoavel | dedicagdo ao curso como baixo ou
ou bom. razoavel.
Aprendem e aplicam Aprendem e aplicam
conhecimentos conquistados por conhecimentos conquistados por
AE meio das experiéncias académicas. | meio das experiéncias académicas.
académica | Experiéncias de sucesso Ihes Citam com maior frequéncia

deixam confiantes, ao passo que as
de fracasso estimulam a reflexdo e
a mudanga.

Refletem mais apds observarem
comportamentos de colegas e
professores, motivo pelo qual

experiéncias pessoais ou
académicas que os desmotivaram
ao longo da formacéo, ou que o0s
sobrecarregaram ao ponto de
dificultar o envolvimento.




costumam aprender mais apos as
situacOes observadas.

Valorizam mais as opinifes alheias
a seu respeito, no sentido de
refletir sobre elas e melhorar
enquanto estudante.
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Aprendem e aplicam
conhecimentos conquistados por
meio das experiéncias académicas.
Experiéncias de sucesso lhes
deixam confiantes, ao passo que as
de fracasso estimulam a reflexdo e
a mudanga.

Né&o costumam refletir muito sobre
0 comportamento ou sobre as
opinides de colegas e professores.

Satisfacdo com o curso é ou foi
maior.

Além da aprovagdo nas disciplinas,
tém como meta a aquisi¢do de
conhecimentos académico-
profissionais.

Satisfacdo com curso é ou foi
menor; mencionaram mais vezes a
possibilidade de desisténcia do
curso.

Principal meta semestral é a

AE na aprovagéo nas disciplinas.
regulacdo | Como estratégias para se envolver As princinais estratéqias para se
da com as aulas, mencionam envglver Eéo as anotggﬁef de
formagéo prlnC|p~aImente aescritae as ; A .
anotagdes de conteldo, a conteu@o, a partlc_lpa(;ao efetiva
participacéo efetiva em sala, a por meio de questionamentos e a
assiduidade e a leitura do material | adogdo de condutas que evitem a
das aulas. perda da atencdo em aula (postura
adequada na cadeira, comer balas
ou mascar chiclete para se manter
acordado, entre outras).
O nivel de estudo é mais O nivel de estudo é mais
influenciado pelo nivel de influenciado pelo nivel de
exigéncia do professor do que por | exigéncia do professor do que por
iniciativa propria. As vezes, iniciativa propria. As vezes,
estudam com maior estudam com maior
aprofundamento as disciplinas ou | aprofundamento as disciplinas ou
contetdos de interesse. contetdos de interesse.
AE em Quando sentem falta de S30 menos propensos a correr
agdes determinado conteido especiflco atras de contetidos importantes
) em sua formac&o, s&o mais que, por algum motivo, ndo foram
proativas | propensos a buscar as informagdes | abordados na formacéo.

necessarias para suprir as caréncias
apresentadas.

A participacdo em atividades de
pesquisa ou extensao é motivada
tanto pelo desejo de complementar
a formagéo quanto pela
necessidade de possuir horas para

A participagdo em atividades de
pesquisa ou extensao é motivada
tanto pelo desejo de complementar
a formagdo quanto pela
necessidade de possuir horas para
atividades curriculares




96

atividades curriculares
complementares (ACC), ou ainda
pelo recebimento de bolsa.

complementares (ACC), ou ainda
pelo recebimento de bolsa.

O relacionamento com colegas e
professores é bom.

O relacionamento com professores
é predominantemente académico,
mas em alguns casos ultrapassa as
fronteiras da universidade.

O relacionamento com colegas e
professores é bom.

O relacionamento com professores
é quase exclusivamente
académico, sendo muito dificil o
contato para além da universidade.

AE na O relacionamento com os colegas | O relacionamento com os colegas
interacéo é, normalmente, tanto académico | é predominantemente académico
ial quanto afetivo, ultrapassando com | (dificuldades em estabelecer
socia frequéncia o tempo-espaco vinculos mais duradouros devido a
universitario. maior rotatividade nas diferentes
fases).
A principal qualidade admirada em
um professor é a capacidade de A principal qualidade admirada
aproximagao com os estudantes, em um professor é a capacidade de
que torna a relacdo mais horizontal | aproximagdo com os estudantes,
e afetiva. que torna a relagcdo mais horizontal
e afetiva.
Percebem mais facilidade em Percebem mais dificuldade em
conciliar as demandas académicas | organizar a agenda diaria para
com as demais atividades da esfera | conseguir conciliar a faculdade
AE na pessoa| e profissionaL embora como Frabalho ou com demandas
gestdo reconhecam algumas dificuldades | P€SSOaIS.
académica | neste processo.

O trabalho ocupa parte importante
do tempo diéario, o0 que reduz a
carga horéria disponivel para se
dedicar as exigéncias académicas.

Fonte: Autoria prépria (2015).

Quando analisada a AE na regulacdo da formagéo académica dos
estudantes investigados, observou-se maior afinidade dos individuos com
AE mais elevada com a respectiva formacdo. Os estudantes com menor
nivel de AE, por sua vez, mencionaram mais vezes a possibilidade de
desisténcia do curso — motivada, sobretudo, pela vivéncia de situacfes
estressantes ou desmotivantes:



97

“Nunca pensei em desistir porque gosto do que eu estudo.
N&o digo que eu ndo poderia fazer outra faculdade, pode
ser que mais pro futuro eu faga, mas... trancar ou desistir,
ndo. Me motiva ver o quanto a Educacdo Fisica esta
crescendo atualmente e sendo uma area requisitada, seja
nos esportes, porque o esporte deu uma crescida, mas
principalmente na area da salde, né? Porque eles vao
solicitar bastante a gente no futuro, porque ta bem em alta,
né? A promogdo da saude e tal...” (50-75BM)

“Varias vezes, tanto o técnico quanto a faculdade em
Educacéo Fisica. Na Educacdo Fisica, foi no final da 12
fase; ndo foi por causa das notas, porque estavam boas em
todas as disciplinas, mas por causa do curso. Eu vi a
grade de horérios das proximas fases e via disciplinas que
ndo me agradavam; além disso, eu ndo sabia realmente o
que eu queria fazer, entdo pelo menos eu queria ter um
tempo pra mim, para refletir ou pensar o que fazer. O que
me manteve foi que, no semestre seguinte, ja tinha a
natacdo, que era o que eu queria realmente, entdo esperei
pela segunda fase. Depois que fiz a natacdo, percebi que
foi totalmente 0 oposto do que eu queria e esperava; entao,
entendi que a disciplina ndo foi pra mim, foi pra servir de
formac&o de professores, mas demorou quase um semestre
pra isso acontecer. Semestre passado, pensei muitas vezes
em desistir ou trancar desde o inicio, na metade e até
durante o estagio por causa de problemas familiares.
Esses problemas ainda estdo acontecendo, e isso acaba
influenciando bastante; minha perspectiva com o curso
ainda néo é trabalhar com a &rea, e sim fazer concurso
publico pra ter uma estabilidade boa. Quero fazer um
concurso em qualquer &rea, seja para professor de
Educacéo Fisica ou para a Policia Militar, Bombeiros... 0
principal é que aceite o curso superior e que ganhe, claro,
um pouquinho melhor.” (50-75LP)

Observou-se importante diferenca entre os grupos investigados no
gue concerne as metas académicas. Enquanto que os estudantes com
menor nivel de AE tiveram ou tém como principal meta semestral a
aprovacao nas disciplinas cursadas, os seus colegas com AE mais elevada
também destacaram a necessidade de adquirir conhecimentos
profissionais:
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“Teve semestres que eu tinha como objetivo alguma
disciplina. Por exemplo, na segunda fase, foi Fisiologia;
na terceira, foi Adaptacfes Orgénicas, e 0 restante era
restante. Eu era bolsista na época, e foi um ano que eu tive
muitas perdas familiares, entdo decidi que queria ir bem,
ao menos, nas disciplinas que eu tinha maior dificuldade.
Depois, quando chegou perto da sexta fase, eu decidi que
queria aumentar meu IAA, porque eu achava que ser a
melhor da turma era algo acessivel. No Gltimo ano, eu fui
muito bem... minha nota mais baixa foi 8,5, mas eu tirei
um monte de notas 10. Ao longo do curso, acho que em
apenas cinco disciplinas eu tirei notas abaixo de oito,
entdo eu procurei me dedicar bastante.” (>7T5BM)

“Esse semestre tem natagdo, entdo minha meta é aprender
a nadar. SO que o professor pega um pouco pesado na
parte da biomecénica, e n6s ndo tivemos uma boa base.
Assim, minha meta é passar com uma nota consideravel,
além de aprender a dindmica do nado.” (25-50BM)

“Sempre a meta era passar nas disciplinas. Eu estipulava
que, em toda a avaliacdo que tivesse, eu ndo podia tirar
menos que 5,75, porque sendo, na préxima, eu teria que
tirar uma nota pra cobrir 0 5,75. Era uma meta plausivel
pra atingir, s6 que minha dedicagdo em aula, ndo em casa,
era pra sempre tentar tirar 10. O estudo em casa eu
deixava mais de lado. Claro que o estudo em casa ajuda
muito, sé que se vocé ndo estudar todo o dia, ndo olhar
sempre, ndo adianta tu chegar um dia ou dois dias antes
da prova e virar a noite estudando... tem que estudar
durante o semestre inteiro. Eu me dedicava nas aulas e
estudava pelas aulas; quando eu tinha um tempinho, antes
de dormir, eu revisava a aula, ndo sempre, mas de vez em
qguando eu fazia. Coisa que fiz poucas vezes foi estudar
antes da prova, sair estudando feito um louco... somente
quando tinha muito contetido acumulado. Para as demais,
um dia na semana eu pegava e dava uma revisada em
todos os slides que os professores mandaram, ou nas
minhas anotacdes; entdo, eu sempre dava uma revisada,
pelo menos uma vez por semana. Tirando Fisiologia, que
eu matei bastante aula, eu dificilmente matei aula; eu fazia
de tudo pra ndo matar as aulas e nunca tive um FI, porque
sempre achei que um FI € um descaso, é absurdo, e pra
mim ndo tem cabimento. Temos muito tempo pra poder
faltar e muita justificativa pra poder dar. Entdo, tomar um
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FI € um descaso até mesmo com o dinheiro publico.”
(>75BP)

Por fim, quanto as estratégias de envolvimento académico, ambos
0s grupos investigados destacaram o costume de anotar as explicacGes
dos professores (a fim de estuda-las em momento posterior com maior
aprofundamento). Especificamente, os estudantes com maior AE
indicaram participar assidua e ativamente das atividades em sala, bem
como ler os materiais propostos. Os estudantes com AE menor, por sua
vez, manifestaram preocupacdo em adotar condutas e posturas que 0s
auxiliassem a permanecer com a atencédo direcionada ao objeto de estudo
da aula:

“Minha estratégia é essa: participar da aula. Tanto € que,
as vezes, eu falto e os professores dizem, na aula seguinte:
‘por que me abandonaste ontem?’ O pessoal ndo abre a
boca... sé falam quando o professor direciona a pergunta
para alguém em especifico. Quando o professor deixa a
vontade, ninguém se manifesta! Entdo, acho que o
momento que a gente tem de errar é esse...” (<25BM)

“Sempre procuro ter uma balinha, um Halls, e dgua. Isso
me deixa acordado por bastante tempo, porque por vezes
sO prestar atencdo acaba, dependendo do ritmo da aula,
dando sono. Entdo, sempre preciso de um Halls ou de agua
pra ficar acordado, essas sdo as minhas principais
estratégias. Além disso, o uso do notebook acaba
atrapalhando bastante, por isso estou preferindo ndo
trazer para a faculdade... porque sendo eu sd ficava
olhando o notebook e esquecia da aula.” (>75LP)

AE na gestdo académica

Ao analisar a AE na gestdo académica, encontrou-se diferenca
marcante entre os estudantes maior e menor nivel de AE. Embora ambos
0s grupos tenham reconhecido a sobrecarga de atribui¢des académicas
existentes no decorrer do semestre letivo, os estudantes com AE maior
revelaram possuir mais facilidade em organizar sua agenda diaria para
conciliar as demandas pessoais e académicas. Apesar de se esforgarem
para atender as exigéncias universitarias, os estudantes com menor AE
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relataram possuir maior dificuldade neste processo, 0 que &
potencializado pelo elevado nivel de dedicacdo requerido nos dominios
pessoal e profissional:

“Ndo tenho problema para conciliar minha vida com o
Curso, porque eu consigo me organizar pra poder dar
conta de tudo, né?” (50-75BM)

“Possivel ¢, mas é desumano. Ontem, por exemplo, eu
cheguei 22h00 em casa e comecei a fazer um trabalho que
eu tinha que entregar hoje as 7h30, ai fiquei fazendo até
as trés da manha. E sempre assim: desde que eu comecei
a trabalhar, no inicio do semestre passado, isso tem me
ocupado tempo. Minhas aulas de spinning exigem que eu
estude bem a masica antes da aula, porque néo € so chegar
14 e fazer qualquer coisa. Claro que o ideal seria ndo
trabalhar e apenas estudar... com certeza, meu rendimento
seria melhor. Eu ndo considero meu IAA e meu rendimento
ruins, embora néo necessariamente o IAA corresponda ao
gue vocé realmente sabe, mas com certeza poderia ser
melhor se eu tivesse todo o tempo disponivel e disposicao,
também... porque o trabalho acaba te desgastando fisica e
mentalmente.” (25-50BM)

“Ndo, esta muito puxado, mas a gente tem que dar um
jeito, né? Tenho encontrado algumas dificuldades pra
estudar, sim... bastante. Eu trabalho, mas quando eu chego
em casa eu estou totalmente cansado, entdo, as vezes eu
nao me concentro pra estudar, ou as vezes eu chego muito
cansado, tomo banho e vou dormir, Na maioria das vezes
esta sendo assim, bem dificil. E toda semana, dai, né?
Porque as vezes tem trabalho sabado e domingo.”
(<25BP)

“E complicado, mas eu procuro fazer. Eu ndo digo que
seja 0 maximo, porque as vezes tu esquece o trabalho e até
mesmo o teu relacionamento; isso ndo te ajuda no estudo,
porque se tu ndo estiver bem numa area, tu vai chegar em
casa e vai discutir. Ai, tu ndo vai conseguir estudar,
porque vai ficar tudo misturado ali. No momento, estou me
sentindo um pouco pressionado, porque como eu nao
trabalho em horario fixo, fica mais complicado. Por
exemplo, amanha eu tenho aula praticamente o dia todo, e
como meu amigo passou de cobrador pra motorista, ja vou
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correr atras de outra pessoa porque eu trocava o horario
do servigo com ele; a fiscalizagdo, por um lado facilita, e
por outro dificulta, porque eles podiam dar uma forcinha,
mas ficam meio na ddvida para te ajudar. Dai, eu fico
nessa pressdo: eu tenho que sair da universidade, tenho
que sair logo... na verdade, eu j4 era pra ter me formado,
mas ndo consegui fazer estagio ainda, porque tenho
disciplinas atrasadas. E complicado, eu fico pensando
direto nisso... ai, as vezes, surge um problema familiar...
minha mae ndo esta perto, meu pai ja faleceu, estdo longe.
As vezes, surge um problema em casa, tu discute com a
esposa ou até mesmo no servigo... mas eu tento ndo levar
0 problema do servigo pra casa, porque tem certas coisas
que tem que relevar também; caso contrario, vai
atrapalhando em tudo.” (50-75BP)

Os estudantes investigados que apresentaram maiores niveis de AE
perceberam-se mais dedicados ao curso de formacgdo. A maior dedicacéo
expressa por esses individuos parece resultar de experiéncias mais bem-
sucedidas e desempenhos passados de sucesso, bem como da maior
capacidade percebida em organizar o tempo diario, tornando possivel a
superacdo simultanea das demandas pessoais, académicas e profissionais.
Os discentes com AE maior possuem metas de aprendizagem mais
elevadas que os estudantes com baixa AE, o que é resultado de maiores
niveis de autoexigéncia e potencializado pela maior capacidade percebida
em aprender por meio da observacdo de comportamentos tanto de
professores quanto dos proprios colegas.

Em estudo realizado com 401 estudantes universitarios
estadunidenses de diferentes cursos, Wright, Jenkins-Guarnieri e
Murdock (2012) constataram que niveis crescentes de AE académica se
mostraram associados com maiores chances de persistir nos estudos
semestrais, bem como com o sucesso académico. Outra investigacdo,
conduzida por Ouweneel; Schaufeli e Le Blanc (2013) junto a estudantes
holandeses, confirmou que as mudancas na AE podem exercer impacto
significativo nas mudancas de cognicdo e motivacdo discentes. Mais
especificamente, encontrou-se que aumentos ou decréscimos nos niveis
de AE discente estiveram relacionados a elevacbes ou decréscimos
correspondentes no engajamento e no desempenho académico ao longo
do tempo. Por fim, ao investigar os fatores diferenciadores e preditivos
do rendimento académico excelente em estudantes de Engenharia
portugueses, Monteiro, Almeida e Vasconcelos (2012) encontraram
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evidéncias de que os estudantes excelentes possuem abordagens de estudo
mais aprofundadas e direcionadas a aprendizagem, ao mesmo tempo que
apresentam maior motivagao relacionada ao futuro profissional na area de
interesse.

A partir do conjunto de investigacdes apresentado, bem como de
outros estudos presentes na literatura consultada, é possivel concluir que
a AE discente apresenta fortes ligacdes com a autorregulagéo da conduta
académica (BOUFFARD et al., 2005; ELIAS; 2008; KITSANTAS;
WINSLER; HUIE, 2008; KLASSEN; KRAWCHUK; RAJANI, 2008;
VALLE et al., 2008; FERNANDEZ et al., 2013; KOMARRAJU;
NADLER, 2013; PUTWAIN; SANDER; LARKIN, 2013), que por sua
vez se materializa sob a forma de determinadas atitudes de habitos, dentre
0s quais se destacam: capacidade de inovacdo diante de situacdes
inesperadas (CELIK, 2013); expectativas e metas de realizacdo
académica (VANDERSTOEP; PINTRICH, 1996; GOMES; SOARES,
2013); estratégias e abordagens de aprendizagem (HERRERA-TORRES;
LORENZO-QUILES, 2009; ROSARIO et al., 2010; OZAN et al., 2012);
habilidades de planejamento ou gestdo do tempo e automonitoramento
(HURK, 2006; RIBEIRO; SILVA, 2007); e habilidades sociais (GOMES;
SOARES, 2013). A manutencdo desse conjunto de atitudes e habitos
autorregulatérios, ao longo do periodo de formacéo, acaba resultando em
maiores niveis de ajustamento (BRADY-AMOON; FUERTES, 2011),
motivac¢do (SOUZA, 2010), engajamento (BARDAGI; BOFF, 2010) e,
por fim, na exceléncia ou sucesso académico (MONTEIRO et al., 2009;
VILLAVICENCIO; BERNARDO, 2013).

AE na interacdo social

No que tange as interacGes estabelecidas nas relagfes cotidianas
com colegas e professores, os estudantes dos dois grupos investigados
perceberam-nas como cordiais e respeitosas. Em ambos os grupos, a
aproximacdo com os docentes ocorre mais facilmente quando estes se
colocam em posicdo menos autoritdria e mais sensivel para com as
necessidades e 0s comportamentos dos discentes.

A principal diferenca encontrada entre os estudantes com niveis
distintos de AE esta relacionada a abrangéncia dos relacionamentos.
Enquanto que os estudantes com menor nivel de AE costumam possuir
relacionamentos estritamente académicos com colegas e professores, 0s
estudantes com maior nivel de AE revelaram que os vinculos
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estabelecidos se expandem, com frequéncia, para além dos limites do
espago-tempo universitario. Neste sentido, € mais frequente, entre os
referidos estudantes, a realizagdo de atividades compartilhadas com
colegas e professores em momentos de lazer, dentro ou fora da
universidade:

“De maneira geral, a relagdo é boa. S&o poucos o0s
professores de quem eu me aproximei de verdade para
conversar, mas nunca tive conflitos com nenhum. As vezes,
ndo concordo muito com O pensamento ou com as
metodologias de alguns, mas nunca debati com eles sobre
isso e sempre me mantive neutra. Tem alguns professores
que eu admiro por causa das metodologias que eles usam.
Eles te permitem pensar; claro que eles também impdem
algumas coisas, como todos os outros, mas eles te
possibilitam ter sua propria personalidade e identidade
dentro da disciplina. Eles criam alternativas para que
vocé desenvolva seu pensamento critico, e ndo sdo que
nem outros professores que chegam e depositam um monte
de contelidos prontos na nossa cabeca e fazem vocé se
enquadrar dentro de um pensamento. Entdo, tu deixa de
ter tua prépria identidade profissional para se enquadrar
no pensamento deles.” (25-50LM)

“Admiro os professores pelo conhecimento, pela didatica
e pela parceria com os alunos. Tem professores que sdo
arrogantes, que querem se achar superiores, enquanto
outros ndo... estdo ali para te ajudar, se tu precisar. Tem
professores com quem eu ndo simpatizo porque nao
concordo com a didatica ou com a forma que conduz a
disciplina... me irrita. Na maioria das vezes, a gente ndo
comenta isso com eles, mas sim com os colegas.” (25-
50BP)

“Sempre muito boa, tem professor que eu tenho mais
afinidade, muita afinidade mesmo, e tem professor que foi
meu professor, assim: tive a matéria e foi isso. Mas tem
professor que a gente conversa, ndo s6 aqui no CDS, mas
que me d& ajuda: preciso de ajuda em tal coisa, eu sei que
ele vai me dar ajuda, vai me apoiar. Entdo, tem esses
professores que eu tenho uma afinidade muito grande
mesmo fora daqui, em outros lugares, no fim de semana e
tal... mas tem professor que foi sé meu professor mesmo.”
(<25BM)
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Endo e Harpel (1982) realizaram uma investigacdo longitudinal de
guatro anos com 311 estudantes de uma universidade dos EUA, cujo
objetivo foi examinar os efeitos de quatro aspectos da interagéo professor-
estudante (frequéncia de interacdes formais, frequéncia de interacbes
informais, qualidade do aconselhnamento docente e prestatividade
docente) sobre os resultados académicos. Os principais resultados
indicaram que a frequéncia do relacionamento informal teve o maior
impacto sobre os estudantes, especialmente em relacéo a satisfacdo com
a experiéncia de formacdo. O maior nivel de satisfacdo, por sua vez,
demonstrou relagcdo com melhores resultados intelectuais, sugerindo que
os estudantes respondem melhor as interacdes informais do que ao
tradicional relacionamento autoritario com os professores.

O distanciamento afetivo e a falta de interagGes informais entre
professores e estudantes pode resultar de inimeros fatores de ordem
pessoal e ambiental. Dentre esses fatores, destacam-se trés, que estdo
imersos na cultura académica de grande parte das instituicdes de Ensino
Superior brasileiras e internacionais. Primeiramente, o corpo docente
parece ndo confiar nos estudantes para tomar decisdes sobre sua
aprendizagem em decorréncia da falta de maturidade intelectual e/ou de
habilidades de estudo; por ndo gostarem do contetido da disciplina; por
cursarem as disciplinas exclusivamente para obter conceitos ou notas; e
por ndo se importarem com a aprendizagem dos conceitos abordados. O
segundo fator esta relacionado ao proprio papel que os professores
tradicionalmente tém assumido, que é o de tomar as decisdes referentes
ao processo de ensino-aprendizagem pelo estudante. O terceiro fator diz
respeito a prépria vulnerabilidade percebida pelos docentes no ato de
ensinar, porque séo alvo de constante observagdo e julgamento. Sob a
perspectiva tradicional, quanto mais abertura o professor conceder ao
estudante, mais vulneravel se torna sua autoridade e maior a possibilidade
de que os estudantes ndo o obede¢cam (WEIMER, 2013).

Quando os estudantes percebem claramente que o professor ndo
toma todas as decisGes por eles e, a0 mesmo tempo, que divide as tarefas,
responsabilidades, fracassos e sucessos do processo de ensino-
aprendizagem, comegam a exercitar seu poder e a adquirir confianca
sobre sua capacidade de aprender. Consequentemente, o nivel de AE
discente aumenta, o que resulta em maiores niveis de motivacéo,
envolvimento e rendimento académico, motivo pelo qual deve ser
concedida especial atencdo as interacfes sociais que ocorrem no Ensino
Superior (BANDURA, 1997; TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK
HOY, 2001; WEIMER, 2013).
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AE em aces proativas

A postura profissional e o nivel de exigéncia docente sdo
fundamentais no processo de ensino-aprendizagem e, no caso do presente
estudo, determinantes para o engajamento académico dos estudantes
investigados. Embora tenham manifestado preferéncia pessoal por
determinadas disciplinas ou contetdos, ambos os grupos investigados
revelaram que seus niveis de estudo e de envolvimento académico séo
muito influenciados pela énfase atribuida pelo(a) professor(a) aos
conteudos da disciplina por ele(a) ministrada, o que faz com que o nivel
de dedicagdo seja proporcional ao grau de exigéncia determinado pelo
docente:

“Obviamente, se vocé vai fazer uma disciplina mais dificil,
vocé precisa se dedicar um pouco mais a ela. Entéo, é pelo
parédmetro da exigéncia do professor que vocé vai se
alinhando e coordenando o que vai ser feito. De maneira
geral, quanto mais o professor esta envolvido e querendo
te ensinar, vocé ndo vai jogar o tempo dele fora. Entdo, o
seu grau de envolvimento também aumenta, né? Vocé vai
tentar, de alguma maneira, atingir as expectativas dele.
Da mesma forma ocorre quando um professor ndo esta
nem ai: vocé vai tentar buscar por outros meios.”
(25-50BM)

“Isso influencia no envolvimento com a disciplina. O
professor, quando valoriza o aluno e quando procura
extrair 100%, vocé percebe que o envolvimento dele esta
maior, que realmente é um professor que esta te
desenvolvendo como um todo, e ndo buscando
simplesmente que o aluno decore. Tem um amigo meu que
tirou nota 2 em uma prova de uma disciplina, mas sem ter
errado nenhuma quest&o. Nesse caso faltou a ideia, por
parte do professor, de valorizar o que meu colega tinha
aprendido. Quando o professor consegue extrair do aluno
0 seu maximo, isso acaba fazendo com que ele se envolva
mais e queira aprender, evoluir.” (>75LM)

“E muito fraco, eu acho pouquissimo exigente. Falta a
exigéncia dos professores... fazer trabalho, fazer prova,
cobrar dos alunos que saibam determinados conteidos até
a aula que vem. Poderia ser feita alguma atividade
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valendo nota, para a pessoa se estimular a fazer por causa
da nota. Além disso, uma ideia poderia ser a
obrigatoriedade pra participar de algum projeto ou coisa
parecida, a fim de proporcionar ao estudante a vivéncia
pratica. Isso faria tu se obrigar a fazer, gostando ou nao.
[...] As provas sdo muito faceis. Vocé Ié o slide e ja
consegue acertar a prova, e ndo deveria ser assim.
Deveria ter que buscar em livros, entendeu? Dai 0 aluno
ndo busca, porque Ié os slides e ja tira 10 na prova.”
(25-50BP)

“No inicio do curso, quando os professores ndo exigiam,
eu ndo dava importancia. Mas depois, reprovei na
disciplina AdaptacGes, que tinha uma professora bem
exigente. Entdo, depois da disciplina dela, acabei me
puxando mais, porque depois que passei na disciplina
dela, ndo reprovei mais em nenhuma. Quando eu fiz
AdaptacGes pela segunda vez, realmente comecei a me
puxar. Eu também ja tinha parado de reprovar nas outras,
e sO reprovei em Adaptacbes porque realmente ndo
consegui, tinha dificuldade. Entdo, aquele choque que a
gente passa ali acaba fazendo com que vocé estude mais e
‘pegue no tranco’. Acho que esse choque poderia ser ja na
primeira fase, para aproveitar que tem muita gente vindo
de cursinhos e que acabou de estudar para o vestibular...
aproveitar esse embalo e continuar cobrando firme.”
(>75LP)

Na tentativa de complementar sua formacao, os estudantes dos dois
grupos investigados indicaram participar de iniciativas de extensdo e
pesquisa, tais como o engajamento em laboratérios e grupos de pesquisa,
a entrada em projetos de extensdo ou 0 exercicio de atividades de
monitoria. Além da busca por conhecimento e experiéncia académico-
profissional, as motivacGes para participar de tais atividades encontram
correspondéncia com as necessidades de se possuir horas de atividades
académico-cientifico-culturais (ACC), ou ainda de receber auxilio
financeiro (bolsa):

“Era uma area que eu queria explorar, porque eu tenho
interesse em continuar no mundo académico,
principalmente agora com o TCC [Trabalho de Conclusao
de Curso], em que eu estou pesquisando uma area que esta
sendo muito pouco estudada. Com relagdo a bolsa
administrativa, eu peguei porque estava precisando de
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dinheiro, e o professor de atletismo novamente me indicou
para ocupa-la. Na extensdo, eu me motivei por ser uma
area que eu gostava. Como eu ja tinha participado de
pesquisa, precisava trabalhar com extensédo também. Ai,
peguei a bolsa na area de aquafitness e ginastica, que me
interessava, e eu ndo tinha nenhuma ideia de como seria.”

(>75LM)

“Tinha um professor que era responsavel pela
coordenacdo do projeto de extensdo, e eu estava ligado a
ele; tinha a bolsa também, o que é importante... ndo da pra
dizer que a bolsa ndo era importante. A ligagdo com o
handebol é porque é um esporte que eu gosto bastante;
acho que aprendi a lidar principalmente com as
mulheres... sempre foi bem tenso, era dificil eu conseguir
lidar com as mulheres no treinamento ou em qualquer
esporte que seja. Entdo, acho que aprendi bastante, tenho
bastante paciéncia com elas.” (50-75LM)

“Pelo meu tema de TCC, que tinha a ver com o que o
pessoal do LAEF [Laboratério de Esfor¢o Fisico]
pesquisa. Eu também precisava de horas extracurriculares
pra me formar; quando chegou os dois Ultimos semestres,
eu vi que ndo tinha nada, e o pessoal da coordenacao do
curso falou pra eu ir pra um grupo de pesquisa pra
conseguir completar a carga horaria. ” (>75BP)

“Aprender, pra ver se o que eu sabia, da época que eu
treinei e da época que dei as aulas, estava certo. Além
disso, elas me ajudaram a implantar aquilo em outro nivel,
em outra realidade, e ver o que acontecia... mas eu sabia
0 que estava fazendo.” (>75LP)

A diferenca marcante entre os grupos investigados foi encontrada
ao se analisar a conduta académica diante da percepcdo de falta de
contetdos curriculares importantes para a formacdo profissional. Com
relagdo a este aspecto, 0s estudantes com maior nivel de AE salientaram
gue costumam buscar com frequéncia as informacdes das quais sentem
falta no curso, muitas vezes por meio da leitura complementar de livros e
artigos cientificos da area, ou ainda com auxilio de determinado professor
ou colega mais experiente na area de interesse. Os estudantes com menor
nivel de AE, por outro lado, destacaram estar menos propensos a buscar
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por si sds os conteudos ausentes ou superficialmente abordados pelos
professores:

“Vou atras fora das aulas, sempre, sempre. Fisiologia eu
ndo tive nada, eu tive que buscar fora, porque o essencial
a gente ndo teve. Fisiologia ndo é importante sé pra minha
formacdo, mas pra disciplina Adaptacfes tem que ter
Fisiologia, porque a gente chega em Adaptacoes e ndo tem
nenhuma base. Ent&o, a gente tem que buscar fora, falar
com gente que entende do assunto... ndo que o professor
ndo entenda do assunto, mas que eu sei que vai saber me
passar. Por exemplo, muita coisa de Fisiologia foi meu
treinador quem me passou: ele é doutor em Fisiologia do
Exercicio. Entdo, muita, muita coisa mesmo foi ele quem
me passou, desde artigos, varios contetdos de livros, de a
gente sentar e conversar mesmo... varias coisas foi ele
guem me passou. Entdo, eu sempre busco coisas fora pra
poder complementar isso que eu ndo tenho no curso.”
(<25BM)

“Ah, tem que correr atrds, ndo tem como. Geralmente,
qguando o conteudo que falta pode ser suprido em nosso
proprio centro, eu busco diretamente com os professores.
Quando é algo mais externo, como por exemplo,
Psicologia ou Teorias da Educagéo, eu tento buscar pelas
referéncias bibliograficas dos planos de ensino.”
(>75LM)

“Quando eu entrei na universidade, os professores

falavam: ‘Nao fiquem so dependentes da sala de aula,
procurem, vdo atrds’. E é uma coisa que eu ndo fago é ir
atras... eu so fico com o conhecimento da sala de aula, néo
pego conhecimento fora. Entdo é isso que estd me
deixando a desejar no curso.” (<25BP)

“Eu ficava revoltada. Isso é um defeito, eu ndo corri atras
dos contetidos que faltaram, e isso eu deveria ter feito por
conta propria. Quando eu ndo ‘batia’ com a disciplina,
levava do jeito que dava e ndo me motivava para correr
atras de outros conteudos além do que era passado.”
(25-50BP)

Além das influéncias curriculares e docentes, os niveis de AE
discente também resultam do conjunto de acfes proativas dos estudantes
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frente a formacdo. A entrada e a permanéncia bem-sucedida na
universidade exigem o desenvolvimento de atitudes de autonomia,
autodisciplina e auto-organizacdo discentes, considerando que ha menor
controle relativo a sua presenca em sala, bem como menor
acompanhamento docente sobre aquilo que ele aprende e sabe, quando
em comparacdo ao periodo correspondente a Educacdo Basica
(ALMEIDA, 2007; MONTEIRO, VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005).

A qualidade da formacédo académica oferecida também depende do
grau de interesse dos estudantes com os contetdos ministrados e de como
eles enfrentam as constantes mudangas ocorridas na universidade,
considerando que possiveis influéncias negativas, provenientes tanto da
proposta curricular quanto da préatica pedag6gica docente, podem ter seu
efeito potencializado com a presenca de universitarios desinteressados
(TEIXEIRA, CASTRO; BATALHA, 2011).

Uma das condi¢Bes primérias para que os estudantes participem
ativamente da formacé&o inicial é a mudanca de mentalidade e de atitude.
Neste sentido, ha a necessidade de que o estudante evolua do nivel da
passividade (muito cultivado durante o Ensino fundamental e Médio, e
fortalecido ainda mais nos cursinhos pré-vestibular (nos quais as
informac0es sdo selecionadas e simplificadas pelo professor para facilitar
o0 aprendizado discente), para o patamar da tomada de atitudes de estudo
positivas, criticas e proativas, as quais sao exigidas e valorizadas tanto no
Ensino Superior quanto no proprio mercado de trabalho (MONTEIRO,
VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005; TANI, 2007).

No presente estudo, as implica¢des educacionais do maior nivel de
AE em acles proativas apresentado por determinados estudantes
encontram suporte em evidéncias de alguns estudos da literatura
consultada. As associagdes entre a AE discente, a busca por auxilio em
caso de dificuldade (DEVONPORT; LANE, 2006; WILLIAMS;
TAKAKU, 2011) e o comportamento exploratdrio no Ensino Superior
(BARDAGI; BOFF, 2010; HERNANDEZ-FERNAUD et al., 2011)
também tém sido investigadas recentemente, e as principais evidéncias
indicam que os estudantes com maior nivel de AE buscam auxilio com
maior frequéncia, o que traz implicagbes diretas para o melhor
desempenho nas aulas (WILLIAMS; TAKAKU, 2011). A exploragéo que
0 estudante faz do ambiente universitario em que esta inserido contribui
para aumentar o autoconceito e a AE, e em longo prazo favorece a
elaboracdo de planejamentos de carreira melhor estruturados, bem como
a criacdo de expectativas mais realistas com relacdo ao mercado de
trabalho (BARDAGI; BOFF, 2010).
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente investigacao possibilitou analisar as inter-relagdes entre
a AE discente e a formacdo inicial realizada por estudantes universitarios
de Educacdo Fisica da UFSC, com destaque para as associacGes das
percepcbes dos estudantes investigados com determinadas caracteristicas
pessoais, académicas e profissionais, com as fontes de AE e com as
dimens@es da AE discente.

As evidéncias encontradas revelaram diferencas estatisticamente
significativas no nivel de AE discente quando consideradas as variaveis
sexo (feminino>masculino), curso realizado (bacharelado>licenciatura),
participacdo em atividades de pesquisa (sim>n&o) e extensdo (sim>ndo),
Indice de Aproveitamento Académico (6timo>regular) e Indice de
Autodeterminagdo (positivo>negativo), 0 que destaca a importancia e a
influéncia de variaveis sociodemogréficas, pessoais e académicas sobre
as percepcdes individuais de AE dos estudantes investigados.

A contribuicdo dos  aspectos  pessoais/comportamentais
(experiéncias diretas, experiéncias vicarias, estados fisiologicos e
emocionais) e ambientais (persuasdo verbal/social) de AE sobre a
construcdo das percepgdes individuais apresentou determinadas
similaridades e singularidades entre os estudantes com niveis distintos de
AE discente.

Com relag8o as experiéncias passadas e presentes com Educacgio
Fisica, tanto os estudantes com AE mais alta quanto aqueles com AE mais
baixa mencionaram a diversidade e a importancia das mesmas para a
construcao da identidade pessoal e para a escolha do curso de formagédo
profissional. A vivéncia de distintas praticas corporais nos mais variados
contextos desde a infancia, a atuacdo em equipes de base ou até mesmo o
treinamento esportivo individualizado nas fases de adolescéncia e adulta
tém contribuido, também, para a manutencdo de um estilo de vida mais
ou menos ativo no presente, levando-se em consideracdo a
disponibilidade de tempo, muitas vezes reduzida, para a realizacdo dessas
atividades.

As principais diferencas encontradas entre os estudantes com
maior e menor nivel de AE estio relacionadas a experiéncia em atividades
de pesquisa e/ou de extensdo, bem como a reacdo as experiéncias
académicas de fracasso. Os estudantes com AE mais elevada relataram
gue possuem maior experiéncia académica em pesquisa e extensdo, pois
a iniciativa para a participagdo em tais oportunidades ocorreu geralmente
nas primeiras fases do curso.
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Um aspecto destacado na investigacdo é que a maior experiéncia
académica acumulada e a contribuicdo que as referidas atividades
oferecem também costumam interferir na maneira que o estudante
percebe seu papel, visto que os individuos com AE mais elevada
atribuiram a si mesmos maior responsabilidade diante de situacbes
académicas malsucedidas, aprendendo mais por meio da observagdo dos
comportamentos de colegas e professores quando comparados aos
discentes com AE menor.

Os estudantes universitarios investigados reconheceram a
influéncia dos estados de saude fisica e emocional sobre seu grau de
envolvimento com a formacdo. Os discentes com niveis distintos de AE
indicaram que tanto aspectos positivos (disposi¢do para o estudo, boa
alimentacdo e salde fisica) quanto negativos (estresse, ansiedade,
doencas e lesbes musculares) tém promovido alteragdes em sua condicéo
de saude ao longo do curso. Entretanto, os estudantes com menor nivel de
AE mencionaram com mais frequéncia o enfrentamento de problemas
particulares que acabam dificultando a concentracdo e 0 engajamento
efetivo nas atividades académicas.

No que diz respeito as contribuicdes da persuasdo verbal/social
sobre a construcdo das percepgdes de AE discente, os estudantes com AE
maior indicaram estar mais receptivos as opinides e julgamentos alheios
a respeito de sua propria conduta académica. Para estes individuos,
criticas e elogios sdo importantes feedbacks que reforcam a manutencéo
de acbes e estratégias positivas, a0 mesmo tempo que estimulam a
mudanca de atitudes inadequadas. A influéncia que a proposta curricular
exerce sobre a organizacdo do curso, em geral, e sobre a motivacao
discente para envolver-se com a formagéo, em especifico, foi reconhecida
por ambos 0s grupos investigados. Além disso, a motivagao académica e
a resiliéncia/persisténcia dos estudantes investigados, por sua vez, sao
influenciadas pelo nivel de proximidade e acompanhamento dos
familiares, que foi maior no grupo com AE mais elevada.

A comparacdo de ambos 0s grupos investigados também permitiu
identificar semelhancas e diferencas marcantes entre as percepcdes
individuais de AE discente nas dimensdes académica, regulacdo da
formagdo, acOes proativas, interacdo social e gestdo académica. Neste
sentido, os estudantes com maior nivel de AE se perceberam mais
envolvidos com o curso, além de mencionarem com menor frequéncia a
vivéncia de situacbes desmotivantes ao longo da formacdo inicial
universitaria. Por possuirem maior engajamento académico, suas metas
também costumam ser mais elevadas que as dos estudantes com menor
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nivel de AE — as quais se resumem, fundamentalmente, na mera
aprovacdo nas disciplinas cursadas.

Apesar do envolvimento académico de ambos 0s grupos
investigados ser bastante influenciado pelo nivel de exigéncia docente nas
disciplinas cursadas, os discentes com maior nivel de AE costumam
desempenhar papel mais proativo que seus colegas, pois mencionaram
buscar informagdes relacionadas a sua area de interesse com mais
frequéncia, especialmente quando os contetdos académicos ndo sdo
abordados, ou 0 sdo de maneira superficial. Além disso, os estudantes
com maior AE costumam relacionar-se com seus colegas e professores de
maneira mais aberta em comparagdo aos colegas com baixa AE, cujos
relacionamentos tendem a ser somente académicos e a ndo se expandir
tanto para outros contextos.

Devido a maior capacidade percebida em gerir as demandas
académicas e pessoais, 0s estudantes com maior nivel de AE nao
perceberam tanta dificuldade em conseguir concilia-las no decorrer do
periodo letivo. Por outro lado, os estudantes com menor AE relataram
mais dificuldades em organizar os compromissos diarios, especialmente
em decorréncia da elevada carga horaria destinada as atividades de
trabalho.

Considerando-se as hipéteses previamente estabelecidas, conclui-
se que a AE discente relacionou-se com 0s comportamentos e com 0
desempenho académico dos estudantes universitarios em sua formacéo
inicial. Neste sentido, corroborando as evidéncias de boa parte das
investigacdes presentes na literatura consultada, foram confirmadas as
hipoteses de que maiores niveis de AE discente estdo associados as
experiéncias académicas em atividades de ensino e/ou de extensdo, ao
indice de Aproveitamento Académico e ao indice de Autodeterminag&o.
Entretanto, a AE discente ndo se mostrou associada ao nivel de progressao
académica dos estudantes nos respectivos cursos realizados,
inviabilizando a confirmagdo de tal hipotese. A complexidade das inter-
relacOes estabelecidas entre o estudante e sua formacgdo, bem como a
influéncia de inuUmeros fatores pessoais e profissionais que extrapolam o
espago-tempo universitario, auxiliam a encontrar possiveis explicacfes
para este achado, mas ao mesmo tempo estimulam a reflexdo da
comunidade académica sobre o planejamento, a aplicacéo e a avaliacdo
de acdes e estratégias institucionais que contribuam para que 0 curso
exerca maior impacto sobre o nivel de AE discente.

As evidéncias confirmam que as percepcOes individuais de AE
discente sdo multidimensionais (Figura 2) e transcendem a mera
combinacgdo das caracteristicas pessoais com 0s contextos em que 0
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estudante esta inserido, constituindo-se a partir do processamento
cognitivo acerca de diferentes fatores pessoais (experiéncias anteriores e
presentes, condi¢des fisicas e animicas, nivel de autodeterminacao, perfil
sociodemogréafico) e contextuais (condigdes e oportunidades oferecidas
pelo curriculo, nivel de exigéncia dos professores, nivel de envolvimento
dos colegas, nivel de envolvimento familiar, histérico académico
familiar, incentivos ou criticas recebidas, situacdo profissional) que
permeiam a vida de cada estudante e delineiam, a priori, determinado
comportamento académico e autopercepc¢ao académica.

Figura 2 — Proposta de modelo multidimensional da AE discente no Ensino
Superior
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Fonte: Autoria prépria (2015), baseada nas evidéncias do presente estudo e da
literatura consultada.

A qualidade da percepcdo dos aspectos pessoais e contextuais
estimula, portanto, a ocorréncia de determinado nivel de autopercepcédo
discente e tipo de comportamento discente, 0s quais se materializam sob
a forma das atitudes e habitos académicos (ou conduta académica). A
partir da anélise desses aspectos, o estudante se torna apto a identificar
em que medida esta sendo competente (eficaz) para compreender e aplicar
conhecimentos, definir estratégias e metas de estudo, aprendizagem e
desempenho, além de gerir 0s recursos de espago-temporais necessarios
para sua formacdo académica. Na sequéncia, dependendo do nivel de AE
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percebida, o estudante pode ressignificar seu comportamento discente e
modificar sua autopercepcdo discente a partir de nova reflexdo e,
consequentemente, torna-los mais adequados as caracteristicas e
exigéncias pessoais e institucionais.

Em sintese, as evidéncias encontradas no presente estudo
aprofundam a compreenséo acerca das inter-relages da AE discente com
a formacdo inicial realizada por estudantes universitarios de Educacao
Fisica da UFSC, o que é muito importante para desvendar, em parte, a
complexidade que permeia as atividades ensino-aprendizagem
desenvolvidas na instituicdo. No entanto, a continuidade do
acompanhamento dos niveis de AE discente na formacdo inicial em
Educacéo Fisica da UFSC é sugerida, assim como a amplia¢do de estudos
gue busquem compreender com maior aprofundamento as complexas
relagcdes entre a AE, a motivagdo, o nivel de autoexigéncia discente e a
formacdo inicial universitaria. Acredita-se que as investigacdes futuras
poderiam avancar para além do delineamento transversal, por meio da
utilizacdo de abordagens retrospectivas e longitudinais que levassem em
consideragdo as constantes mudancas de ordem pessoal e contextual que
contribuem para a construcéo das percep¢des individuais de AE discente.

A adocdo de abordagens complementares também é sugerida,
como a observagédo sistematica do cotidiano académico dos estudantes e
da pratica pedagdgica docente, bem como a analise documental dos
projetos politico-pedagdgicos dos cursos de formacdo inicial em
Educacdo Fisica da UFSC, na tentativa de triangular as informacdes
obtidas e avancar no nivel de entendimento sobre as inter-relagdes, as
contradi¢des e 0s consensos entre o0 que se almeja e o que tem sido
praticado efetivamente, levando em consideracdo as motivagdes e as
capacidades individuais, bem como as possibilidades contextuais. A partir
desse conjunto de informagdes, poderiam ser planejadas acGes
institucionais que contribuissem para o fortalecimento da AE de todos os
envolvidos no dmbito universitario, por meio da criacdo de um clima
organizacional cada vez mais propicio ao diélogo, interagdo,
sensibilidade, reflexao e autonomia.
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APENDICE A - DECLARACAO DE CIE~NCIA E CONCORDANCIA
DA INSTITUICAO

Declaro, para os devidos fins e efeitos legais que, objetivando atender as
exigéncias para a obtengao de parecer do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, e como representante legal do Centro de Desportos da Universidade
Federal de Santa Catarina, tomei conhecimento do projeto de dissertacdo intitulado:
Formagéao inicial de estudantes de Educagdo Fisica: um olhar acerca do
ambiente percebido e da autoeficacia académica, e cumprirei os termos da
Resolugado CNS 466/2012 e suas complementares. Como esta instituicdo apresenta
condigbes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugdo nos termos
propostos.

# Flonan6polig; .30 58000

rof. Edison Roberto de Sf%
o 4o Centro de Desportos/Urst
» 1984/20!

% Carimbo do responsavel
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Prezado(a) estudante,

Considerando a Resolucéo no. 466, de 12 de dezembro de 2012, do
Conselho Nacional de Sadde e as determinacdes da Comissdo de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos, tenho o prazer de convida-lo a participar da
pesquisa intitulada “Autoeficacia académica de estudantes na formacéo
inicial em Educag¢io Fisica”, a qual servird de base para a elaboragéo de uma
Dissertagdo de Mestrado, vinculada ao Programa de Pé6s-Graduagdo em
Educacdo Fisica (PPGEF) da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), bem como ao Laboratério de Pedagogia do Esporte (LAPE) do
Centro de Desportos (CDS).

Esta investigacdo tem como objetivo principal analisar as
percepcOes de autoeficicia académica de estudantes universitérios de
Educacdo Fisica da UFSC. Especificamente, pretende-se: identificar as
percepcdes dos estudantes universitarios dos cursos de licenciatura e
bacharelado em Educacdo Fisica acerca de sua autoeficacia académica;
comparar as percepgdes dos estudantes universitarios de Educagdo Fisica
acerca de sua autoeficicia académica, considerando o sexo, o indice de
aproveitamento académico, o curso realizado e o nivel de progressdo no
curso; conhecer as experiéncias pessoais e académicas que mais contribuiram
para as percepcbes dos estudantes universitarios acerca da autoeficacia
académica.

Espera-se que a realizacdo do presente estudo contribua para auxiliar
no processo permanente de melhoria da qualidade da formagdo inicial em
Educacdo Fisica oferecida pela UFSC, estimulando a pratica reflexiva e a
tomada de decisBes cada vez mais acertadas tanto pelos estudantes quanto
pelos demais membros da comunidade académica. Vocé ndo terd nenhum
gasto, nem receberd compensacdo financeira alguma, e todos os materiais
necessarios a coleta de dados serdo providenciados pelos pesquisadores.

Sua participagdo implicara em resposta a “Escala de Autoeficacia na
Formacao Superior” (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010), e a
“Escala de Motivagdo Académica” (SOBRAL, 2003). Além dos referidos
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questionarios, vocé podera ser selecionado, em momento posterior, para
realizar uma entrevista, com duracdo prevista de uma hora, com intuito de
conhecer sua trajetoria académica e as experiéncias por vocé vivenciadas ao
longo do processo de formacao inicial.

Ressalto que suas respostas serdo mantidas em sigilo, e que as
informacdes obtidas serdo utilizadas exclusivamente para fins cientificos.
Saliento, ainda, que vocé podera retirar-se do estudo a qualquer momento,
sem qualquer dnus a vocé ou necessidade de justificativa expressa. Caso
ocorra algum dano a sua imagem em decorréncia do ndo cumprimento de
algum(ns) dos procedimentos éticos estabelecidos no presente termo, vocé
serd devidamente indenizado. Por fim, recordo que vocé pode entrar em
contato comigo tanto por e-mail quanto por telefone, em qualquer etapa do
estudo, seja qual for sua necessidade. Agradeco, desde ja, sua colaboragdo e
participagdo, e coloco-me a disposi¢do para eventuais esclarecimentos.

Contato: William das Neves Salles: williamdnsalles@gmail.com ou
(47) 9619-0068.
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APENDICE C — PARECER DO COMITE DE ETICA DA UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE > Plaboforma
SANTA CATARINA - UFSC %foﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Formagéao inicial de estudantes de Educacédo Fisica: um olhar acerca do ambiente
percebido e da autoeficacia académica.
Pesquisador: Juarez Vieira do Nascimento
Area Tematica:
Verséao: 2
CAAE: 24886913.8.0000.0121
Instituicdo Proponente: Universidade Federal de Santa Catarina
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 507.318
Data da Relatoria: 10/02/2014

Apresentacédo do Projeto:

Trata-se de reapresentacao projeto de pesquisa de dissertagdo de Mestrado, apresentado por WILLIAM
DAS NEVES

SALLES, sob o titulo "FORMAGAO INICIAL DE ESTUDANTES DE EDUCAGAO FISICA: um olhar acerca do
ambiente percebido e da autoeficacia académica" para o Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo Fisica,
orientado por Juarez Vieira do Nascimento.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacédo obrigatéria:

O projeto apresenta os instrumentos de pesquisa, bem como autorizagdo da instituicdo coparticipante e
TCLE. Em sua primeira versdo, o TCLE trouxe informagdes de forma pertinente e adequada, porém nao
previu os riscos que toda a pesquisa com seres humanos comporta.

Recomendacgodes:

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
As pendéncias foram atendidas.

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

FLORIANOPOLIS, 07 de Janeiro de 2014

Assinador por:
Washington Portela de Souza
(Coordenador)
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APENDICE D - MATRIZ ANALITICA DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

OBJETIVOS FUNDAMENTAGAO
TEMA GERADOR INDICADORES RELACIONADOS TEORICA
Idade
Sexo
Caracterizacao Estado civil
pessoal dos Fase em que cursa mais disciplinas Néo se aplica Néo se aplica
estudantes
Bolsa ou auxilio financeiro
Vinculo empregaticio
Conciliar estudo e trabalho
Experiéncias diretas
- Passadas e presentes com EF
- Participacéo em atividades
académicas
- Primeiro contato com a docéncia
- Reprovagdes
- Momentos marcantes Comparar aspectos da
. x AE discente
Aspectos pessoaise | - Reacdo ao sucesso e ao fracasso (académica; regulagéo
comportamentals | estados fisioldgicos e emocionais | da formagéo; interagéo
relacionados & AE . social; agbes proativas;
discente Experiéncias vicarias gestio académica)
- Observagdo dos pares €| entre os estudantes
professores com percepgio de
- Influéncia da observagdo sobre o | maior e menor nivel de Band
Comportamento AE; 1977: 1986; 1997;
- Relacionamento com colegas e ( 20'01_ 20b8 '
professores ! )
- Avaliacdo dos colegas e Comparar as
professores contribuicdes das
- Autoavaliagdo como estudante fontes de AE
- (experiéncias diretas,
Persuasdo verbal/social estados fisiologicos e
- Importancia atribuida a EF e ao emocionais,
curso experiéncias vicarias e
- Influéncia do curriculo persuasao
verbal/social) entre os
- Influéncia da infraestrutura estudantes com
Aspectos - Grau de exigéncia dos percepgao de maior e
ar_nblenta|§ professores menor nivel de AE.
relacionados @ AE "Nyl de envolvimento dos
discente

colegas

- Incentivo dos professores

- Reacéo a opinides alheias

- Acompanhamento da familia

- Incentivo da familia
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APENDICE E — ROTEIRO DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

Data: Local:

Horario de inicio: Horario de término:

1 INFORMAGOES DE IDENTIFICAGCAO E CARACTERIZAGCAO

Idade:
Curso: ( ) Bacharelado ( ) Licenciatura
NUmero de matricula:

Em qual fase vocé cursa o maior nimero de disciplinas atualmente?

Qual é a frequéncia semanal de suas aulas?

Qual é a carga horaria semanal de suas aulas?

Vocé cursa ou cursou alguma disciplina do outro curso de EF? Por qué?

Vocé recebe ou recebeu algum tipo de bolsa da UFSC? Em caso positivo,

qual(is) e de que tipo (pesquisa, extensdo, permanéncia...)?

e Voce ja recebeu algum tipo de auxilio financeiro de seus
pais/familia/amigos? Em caso positivo, por que e por quanto tempo?

e Vocé trabalha atualmente? Em caso positivo:

- Quantos empregos VOCcé possui?

- Qual é sua carga horaria semanal de trabalho?

- Em quais dias da semana vocé trabalha?

- Em que turno(s) do dia vocé trabalha?

- Em que vocé trabalha?

- Qual é o tipo de institui¢do de seu trabalho (publica, privada,

outras...)
e Vocé acredita que consegue conciliar o trabalho com seus estudos? Por
qué?

1.1 Trajetdria e perspectivas académicas

e Quais motivos te levaram a escolher o curso de Educagéo Fisica?
e Voce realizou outro curso de graduacgdo anteriormente ou conjuntamente
com o curso de Educagdo Fisica da UFSC? Caso afirmativo:
- Qual curso?
- Com que idade/ano vocé iniciou este curso?
- Com que idade/ano vocé concluiu este curso?
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e Vocé pensou em desistir ou trancar o curso em algum momento? Por qué?
e Quais motivos te fazem permanecer cursando Educagao Fisica?
e Em algum momento vocé interrompeu seus estudos no curso de Educacéo
Fisica? Caso afirmativo:
- Por quanto tempo vocé parou?
- Quais foram os motivos que te fizeram parar?
- Quais foram os motivos que te fizeram voltar?

e  Como vocé percebe sua dedicagdo nas aulas tedricas e préticas do curso?
e  Quais sdo suas metas no curso para 0 semestre?

Quais sdo suas metas para sua formagao? Até onde vocé pretende chegar,
no curso?

Quais sdo suas metas profissionais? Com o que vocé pretende trabalhar?
Em sua opinido, o que é uma boa aula?

Quais sdo as condigBes necessarias para que uma boa aula ocorra?

Como vocé percebe o papel dos professores no desenvolvimento de uma
aula?

Como vocé percebe seu papel no desenvolvimento de uma aula?

e  Quais estratégias vocé adota para se envolver nas aulas?

2 FONTES DE AE ACADEMICA

2.1 Aspectos pessoais e comportamentais relacionados & AE académica

2.1.1 Experiéncias Diretas

e Detalhe suas principais experiéncias passadas com Educacéo Fisica (antes
da formacéo)

e Detalhe suas principais experiéncias atuais com Educacdo Fisica
(relacionadas e para além da graduagdo)

e De quais atividades académicas vocé ja participou (extenséo, pesquisa,
intercdmbio, estagios...)? Por quanto tempo (em cada uma)?

e Por que vocé participou dessas atividades (convite, iniciativa propria,
obrigagdo...)?

e Como vocé avalia a contribuicdo dessas atividades para seu
desenvolvimento académico (ou seja, em que medida elas contribuiram
para vocé se sentir um estudante mais capaz)?
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212

Em que periodo da formagéao vocé teve o primeiro contato com a
docéncia/intervencdo profissional na area?

- Qual foi a experiéncia (PPCC, estégio...)?

- Quantos anos vocé tinha?

- Descreva esta experiéncia

Voce ja reprovou em alguma disciplina? Se sim, em qual(is) e por qué?
Quais foram/séo os principais obstaculos que vocé enfrentou/ enfrenta no
processo de formagédo?

Quais foram os momentos mais marcantes (positivamente) em sua
trajetdria académica?

Que sentimentos estes momentos positivos lhe proporcionaram?

Esses sentimentos influenciaram sua percepcédo de capacidade académica
de alguma maneira?

Quais foram 0os momentos mais marcantes (negativamente) em sua
trajetoria académica?

Que sentimentos estes momentos marcantes lhe proporcionaram?

Esses sentimentos influenciaram sua percepcédo de capacidade académica
de alguma maneira?

Quando vocé obtém sucesso em alguma atividade (prova / aula bem
sucedida), como vocé se sente? Isso influencia de alguma maneira em sua
autopercepgdo como estudante? E no seu comportamento?

Quando vocé fracassa em alguma atividade (prova / aula mal sucedida),
como voce se sente? Isso influencia de alguma maneira em sua
autopercep¢do como estudante? E no seu comportamento?

Experiéncias vicarias

Como é sua relagdo com seus professores?
Vocé possui admiragdo por algum professor em especial? Por qué?
Ha algum professor com quem vocé nao simpatiza? Por qué?

Como € a sua relacdo com seus colegas?

Vocé possui admiragdo por algum colega? Por qué?

Ha algum colega ou grupo de estudantes com quem vocé ndo simpatiza?
Por qué?

Como vocé se considera enquanto estudante?
Quais sdo as caracteristicas de um bom estudante, em sua opini&o?
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e \/oceé procura seguir essas caracteristicas? Como e por qué?
e Quais sdo as caracteristicas de um mau estudante , em sua opini&o?
e Vocé procura evitar esses comportamentos ruins? Como e por que?

e Vocé costuma observar com aten¢do o comportamento de seus colegas
e/ou professores, frente ao curso?

e  Essaobservacdo o influencia a se comportar (imitar ou evitar
determinados comportamentos) de maneira diferente?

2.1.3 Estados Fisiol6gicos e Emocionais

e Como voce avalia seu estado de saude geral (doencas, medicamentos...).

e Em que medida seu estado de salde (doengas, indisposicdes, lesdes)
influencia seu envolvimento/disposicdo com as atividades do curso de
graduacdo? (atividades teoricas e préaticas).

e  Como voce avalia seu estado/perfil emocional (tranquilo, teimoso,
estressado...).

e Em que medida seu estado emocional (tristeza, raiva, sensacao de
incapacidade, ansiedade) influencia seu envolvimento/disposicdo com as
atividades do curso de graduacdo? (atividades tedricas e praticas).

2.2 Aspectos ambientais relacionados a AE académica

221 Persuasao Verbal/Social

e Qual é a importancia que vocé atribui a Educagdo Fisica em sua vida?
e Qual é a importancia que vocé atribui ao curso de graduagdo em Educacéo
Fisica para sua vida?

e  Como voce percebe que o curriculo (organizagdo das disciplinas e
conteldos) interfere em sua capacidade de envolvimento com o curso?

e  Caso vocé perceba alguma falha/inadequacdo curricular (ou nas aulas) em
relacdo aos contetdos que vocé julga importantes para sua formacéo, o
que vocé faz?

e Como voceé percebe que a (falta de) infraestrutura do curso interfere em
sua capacidade de aprender?

e Caso vocé perceba alguma falha/inadequagdo na infraestrutura oferecida
pelo curso (ginasios, quadras, laboratérios, materiais...) para realizar as
atividades que vocé julga importantes para sua formacéo, o que vocé faz?
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O que vocé considera mais importante/relevante nas aulas (formagéao
inicial)? Por qué? E menos importante/relevante? Por qué?

O que mais lhe motiva nas aulas tedricas e préaticas? Por qué? O que
menos Ihe motiva? Por qué?

Em sua opinido, qual tem sido o grau de exigéncia dos professores nas
atividades teoricas e praticas? Por qué?

Em que medida a énfase do professor influencia a importancia por vocé
atribuida a determinadas atividades académicas?

Qual é sua opinido sobre a dedicacédo dos professores ao curso?

Em que medida vocé é influenciado, enquanto estudante, pelo
comportamento de seus professores (positivo e/ou negativo) frente ao
curso?

Como € o incentivo de seus professores para que vocé se envolva com as
atividades das disciplinas? E com as atividades extracurso (projeto de
pesquisa, extensdo, participa¢do em eventos...).

Esse incentivo (ou a falta dele) influenciou de alguma forma suas
escolhas?

Qual é sua opinido sobre a dedicagéo dos seus colegas ao curso?

Em que medida seu envolvimento com o curso é influenciado pelo
comportamento de seus colegas (positivo e/ou negativo) frente ao curso?
Em que medida seu envolvimento com o curso € influenciado pelo que
outras pessoas (colegas, professores, familia) dizem ou pensam sobre vocé
enquanto estudante? (elogios, criticas).

Em que medida seu envolvimento com o curso é influenciado quando
pessoas (professores, colegas, amigos, familia) te incentivam ou
desencorajam a fazer isso?

Algum membro da sua familia faz ou fez algum curso de graduagdo? Caso
afirmativo:

- Qual é seu grau de parentesco com essas pessoas?

- Quais cursos elas realizaram?
Em que medida sua familia Ihe incentiva a estudar EF? Quem mais te
incentiva
Alguém ndo o incentiva ou incentiva-o a abandonar/trocar de curso?
Seus familiares acompanham seu desempenho académico? Caso
afirmativo, como se da este acompanhamento?
Como € o comportamento de seus familiares nos momentos de suas
conquistas académicas? E como eles reagem com seus fracassos?
Em que medida o comportamento de seus familiares
(aprovacéo/desaprovagdo; incentivo positivo ou negativo; apoio financeiro
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ou ndo) influencia sua atitude/envolvimento com o curso de Educagéo
Fisica realizado?

Em que medida vocé acredita que a faculdade limita seu contato com
amigos e a realizagéo de outras atividades? Justifique sua resposta.

Vocé gostaria de fazer algum comentario ou observacao adicional?
Obrigado!
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ANEXO A — ESCALA DE AUTOEFICACIA NA FORMAGAO
SUPERIOR (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010)

Este instrumento foi desenvolvido para auxiliar na identificagdo da autoeficacia
académica de estudantes do ensino superior. Por favor, indique o quanto vocé se
percebe capaz de realizar as situa¢fes propostas em cada uma das questfes que
se seguem, considerando sua experiéncia de formagao atual. Marque sua resposta
em uma escala de (1) a (10), considerando um continuo entre pouco e muito. Ndo
existem respostas certas ou erradas. Suas respostas sdo confidenciais. Por favor,
ndo deixe itens em branco.

Agradecemos sua cooperacao.

Idade (aN0S): .....covvereeieiieieee
Sexo: ( ) masculino () feminino
Curso: () bacharelado ( ) licenciatura

Nogh,rwbr

©

Pretende continuar o curso atual? sim( ) ndo( )
9. Exerce atividade remunerada? sim( ) ndo( )
10. Esta atividade:

() ocorre em periodos alternados ou sem horario fixo
() ocupa apenas um periodo do dia

() éemtempo integral

11. Numero médio de horas semanais de trabalho: .........ccccccveviiiiieiiiii i,

Ne Questdo Pouco Muito

Quanto eu sou capaz de aprender os contetidos que

sd0 necessarios & minha formag&o? 12345678910

2 Quanto eu sou capaz de utilizar estratégias

cognitivas para facilitar minha aprendizagem? 12345678910

Quanto eu sou capaz de demonstrar, nos
3 | momentos de avaliacéo, o que aprendi durante 123456789 10
meu curso?
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Quanto eu sou capaz de entender as exigéncias do
meu curso?

10

Quanto eu sou capaz de expressar minha opinido
quando outro colega de sala discorda de mim?

10

Quanto eu sou capaz de pedir ajuda, quando
necessario, aos colegas nas atividades do curso?

10

Quanto eu sou capaz de reivindicar atividades
extracurriculares relevantes para a minha
formacéo?

10

Quanto eu sou capaz de planejar agdes para atingir
minhas metas profissionais?

10

Quanto eu sou capaz de refletir sobre a realizagdo
de minhas metas de formacéao?

10

10

Quanto eu sou capaz de selecionar, dentre os
recursos oferecidos pela instituicdo, o mais
apropriado & minha formagio?

10

11

Quanto eu sou capaz de aplicar o conhecimento
aprendido no curso em situagOes praticas?

10

12

Quanto eu sou capaz de estabelecer condiges para
o desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo
curso?

10

13

Quanto eu sou capaz de trabalhar em grupo?

10

14

Quanto eu sou capaz de compreender os contetidos
abordados no curso?

10

15

Quanto eu sou capaz de manter-me atualizado
sobre as novas tendéncias profissionais na minha
area de formagao?

10

16

Quanto eu sou capaz de tomar decisdes
relacionadas a minha formag&o?

10

17

Quanto eu sou capaz de cooperar com os colegas
nas atividades do curso?

10

18

Quanto eu sou capaz de esforgar-me nas atividades
académicas?

10

19

Quanto eu sou capaz de definir, com seguranca, 0
que pretendo seguir dentre as diversas
possibilidades de atuagdo profissional que existem
na minha area de formagao?

10

20

Quanto eu sou capaz de procurar auxilio dos
professores para o desenvolvimento de atividades
do curso?

10

21

Quanto eu sou capaz de motivar-me para fazer as
atividades ligadas ao curso?

10
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Quanto eu sou capaz de estabelecer minhas metas
profissionais?
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10

23

Quanto eu sou capaz de estabelecer bom
relacionamento com meus professores?

10

24

Quanto eu sou capaz de cumprir o desempenho
exigido para aprovagdo no curso?

10

25

Quanto eu sou capaz de contribuir com ideias para
a melhoria do meu curso?

10

26

Quanto eu sou capaz de terminar trabalhos do
curso dentro do prazo estabelecido?

10

27

Quanto eu sou capaz de planejar a realizacéo das
atividades solicitadas pelo curso?

10

28

Quanto eu sou capaz de perguntar quando tenho
davida?

10

29

Quanto eu sou capaz de estabelecer amizades com
os colegas do curso?

10

30

Quanto eu sou capaz de atualizar os
conhecimentos adquiridos no curso?

10

31

Quanto eu sou capaz de resolver problemas
inesperados relacionados a minha formagéo?

10

32

Quanto eu sou capaz de preparar-me para as
avaliacBes?

10

33

Quanto eu sou capaz de aproveitar as
oportunidades de participar em atividades
extracurriculares?

10

34

Quanto eu sou capaz de buscar informagdes sobre
0s recursos ou programas oferecidos pela minha
instituicdo?

10
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ANEXO B — ESCALA DE MOTIVACAO ACADEMICA
(SOBRAL, 2003)

Utilizando a escala abaixo, indique em que extensdo cada um dos itens
corresponde, atualmente, a uma das razfes porgue vocé vem a Universidade.

Discordo totalmente Discordo muito Nao concordo nem Concordo muito  Concordo totalmente
discordo
1 2 3 4 5 6 7

Por que venho a universidade?

N° Venho a universidade porque... Escala
1 | Porque preciso do diploma, a fim de conseguir uma ccupacao bem remunerada no futuro 12 3 45 67
2 | Porque sinfo safisfagao enquanio aprendo coisas novas 12 3 4567
3 | Porgue acho que a formagao universitaria ajuda a me preparar melhor para a carreiraqueescolhi [1 2 3 4 5 6 7
4 | Porque gosto muito de vir 8 universidade 12 3 4567
5 | Honestamente, nao sei; acho que estou perdendo meu tempo na universidade 12 3 456 7
& | Porgue sinto safisfacio quando superoc a mim mesmo nos estudos 12 3 4567
7 | Porgue guero provar a mim mesmo gue sou capaz de completar o curso 12 3 4567
& | Porque quero obter um emprego de prestigio, no futuro 12 3 4567
9 [Porque sinto satisfac3o quando descubro coisas novas que nunca tinha visto ou conhecidoantes [1 2 3 4 5 6 7
10 ;‘;J;?‘;Je 0 curso me capacitara, no final, a enfrar no mercado de frabalho de uma area que eu 12 34667
11 | Porgue, para mim, a universidade & um prazer 12 3 4567
12 | Porque ja tive boas razdes para isso; agora, entretanto, eu me pergunto se devo continuar 12 3 4567
13 E‘:;gg:iglnto safisfacido quando supero a mim mesmo em alguma de minhas realizacbes 12 34567
14 | Porque me sinto importante quando sou bem sucedido na universidade 12 3 4567
N° Venho a universidade porque... Escala
15 | Porque quero levar uma boa vida ne futuro 12 3 4567
16 | Porque sinto satisfacdo em ampliar meu conhecimente sobre assuntos que me atraem 12 3 4567
17 | Porque isso me ajudara a escolher melher minha erientacdo profissional 12 3 4567
18 | Porque sinto safisfacdo quande me envolvo em debates com professeres interessantes 12 3 4567
19 | Nio percebo porque venho & universidade e, francamente, ndo me preocupo com isso 1 2 3 4567
20 E‘:Iré:];se 5iNT0 SalisTacao quande estol No Processo de realizacao de atvidades academicas 12345067
21 | Porque quero mostrar a mim mesmo que sou uma pessoa inteligente 12 3 4567
22 | Porque quero ter uma boa remuneracio no futuro 12 3 4567
Forque meus estudos me permitem continuar aprendendo sobTe MUias coisas que me
23 | interessam 12224807
24 | Porque eu creio que a fermacao universitaria 3 minha cor éncia como profissional 1 2 3 4567
25 | Porque sinto euforia quando leio sobre varios assuntos interessantes 12 3 4567
26 | Nio sei o porqué; ndo entendo o que estou fazendo na universidade 12 3 4567
Porque a universidade me permite Senfir uma satisfacao pessoal na minha busca por exceléncia
27 na formacéo 12 3 4567
28 | Porgue quero mostrar a mim mesmao que posso ter sucesso nos meus estudos 12 3 4567




