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Resumo

Soares, Beatriz R.; Guimaraes, Silvia B.; Eisenberg, Zena. As estratégias
autoprejudiciais e as atribui¢des de desempenho por estudantes do primeiro ano
do ensino médio. Rio de Janeiro, 2024. 126 p. Dissertagdo de Mestrado -
Departamento de Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

A autorregulagdo da aprendizagem ¢ o processo de monitoramento,
controle e reflexao sobre o proprio aprendizado de acordo com o grau em que os
estudantes atuam a nivel cognitivo, motivacional e comportamental nesse
contexto. Algumas pesquisas que investigam as estratégias observadas em alunos
no contexto da aprendizagem demonstram que, ao invés de ajuda-los, possuem
alto potencial prejudicador, as chamadas estratégias autoprejudiciais. Utilizando
Jones e Berglas como principal referencial tedrico deste construto, a presente
pesquisa articula este construto com a atribuicao de causalidade de Weiner, com o
objetivo de fornecer arcabouco teérico para a investigacdo da adogdo de
estratégias autoprejudiciais de aprendizagem por alunos do 1° ano do ensino
médio e a atribuicdo do desempenho escolar. Para isso, foram utilizados como
instrumentos a Escala de Estratégias Autoprejudiciais para estudantes
universitarios, que foi adaptada para o ensino médio nesta pesquisa, € um
protocolo de entrevista semiestruturada de autoria propria. Através dos escores
totais observados na amostra (n=58), foram selecionados trés estudantes que
apresentaram 0s menores escores € trés que apresentaram os maiores escores para
participarem de entrevistas individuais, totalizando seis entrevistados. Os
resultados quantitativos apontaram maior identificacdo dos alunos com estratégias
autoprejudiciais como a preparacdo adequada antes de avaliacdes e o mau
gerenciamento do tempo. Ja os resultados qualitativos apontaram que, para o
menor desempenho, foi possivel observar que as atribuigdes de causalidade foram
majoritariamente de locus instavel, ndo controldvel e externo. E, para o maior
desempenho, foi possivel observar que as atribuigdes de causalidade foram
majoritariamente de locus interno, estavel e controlavel. Através das entrevistas,
foram relatadas diferentes justificativas mobilizadas pelos estudantes para
justificar o desempenho, como o estilo de aula dos professores, o estilo de

aprendizagem, as caracteristicas das disciplinas, a relagdo entre eles e os docentes,



afinidade pela disciplina, a valorizagdo da area do conhecimento pela familia e o
baixa capacidade de organizacdo do estudo e gerenciamento do tempo. Dessa
maneira, esta pesquisa pode contribuir para o entendimento das diferentes
atribui¢des causais realizadas por alunos do ensino médio e para o olhar critico
sobre a relagdo entre a aprendizagem e outros fatores como cognigdo,

metacogni¢ao, relagdes interpessoais € emogaes.

Palavras-chave:
Estratégias autoprejudiciais; Atribui¢do causal; Atribuicdo de desempenho;
Ensino médio



Abstract

Soares, Beatriz R.; Guimardes, Silvia B.; Eisenberg, Zena. Self-handicapping
strategies and performance attributions by first-year high school students. Rio de
Janeiro, 2024. 126 p. Master’s Dissertation - Departamento of Education,
Pontificial Catholic University of Rio de Janeiro.

Self-regulation learning is the process of monitoring, controlling and
reflecting on one's own learning according to the degree which students act at a
cognitive, motivational and behavioral level in this context. Some research
investigating the strategies observed in students in the context of learning has
shown that, rather than helping them, they have a high potential for harm, the
so-called self handicapping strategies. Using Jones and Berglas as the main
theoretical reference for this construct, the present research articulates this
construct with Weiner's attribution of causality, with the aim of providing a
theoretical framework for investigating the adoption of self handicapping learning
strategies by first-year high school students and the attribution of school
performance. For that, the Self Handicapping Strategies Scale for university
students, which was adapted for secondary school in this research, and a
semi-structured interview protocol of my own authorship were used as
instruments. Using the total scores observed in the sample (n=58), three students
with the lowest scores and three with the highest scores were selected to take part
in individual interviews, totaling six interviewees. The quantitative results showed
that students identified more with self handicapping strategies such as inadequate
preparation before assessments and poor time management. The qualitative results
showed that, for the lowest performance, it was possible to observe that the causal
attributions were mostly from an unstable, non-controllable and external locus.
For the highest performers, the majority of causal attributions were internal, stable
and controllable. Through the interviews, different justifications mobilized by the
students to justify their performance were reported, such as the lecturing style of
the teachers, the learning style, the characteristics of the subjects, the relationship
between them and the teachers, affinity for the subject, the appreciation of the area
of knowledge by the family and the low ability to organize study and manage

time. In this way, this research can contribute to an understanding of different



causal attributions made by high school students and to a critical look at the
relationship between learning and other factors such as cognition, metacognition,

interpersonal relationships and emotions.

Keywords:
Self-handicapping strategies; Causal attribution; Performance attribution; High
school
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O exercicio do bom senso, com o qual so temos o que ganhar, se faz no “corpo”
da curiosidade. Nesse sentido, quanto mais pomos em prdtica de forma metodica
a nossa capacidade de indagar, de comparar, de duvidar, de aferir, tanto mais
eficazmente curiosos nos podemos tornar e mais critico se pode fazer o nosso

bom senso.

Paulo Freire



1.
INTRODUGAO

O presente trabalho refere-se a uma pesquisa de mestrado tendo como
ponto de partida as teorias sobre as estratégias autoprejudiciais de aprendizagem e
atribuigdes de desempenho por alunos do primeiro ano do ensino médio.

O ensino médio ¢ uma etapa da educacdo basica que é palco de muitos
debates controversos. Entre eles, estdo as investigagdes sobre os problemas de
acesso € permanéncia, a identidade, o objetivo, o curriculo e entre outros. De
acordo com Sposito e Galvao (2004), apesar dos estudantes ingressarem no ensino
médio com um certo entusiasmo e orgulhosos por terem chegado até ele, ¢ comum
que passem por uma diminui¢do da motivacao e desencanto ao longo dos 3 anos.
E no terceiro ano, ainda se deparam com um mar de possibilidades sobre ingressar
ou nao em universidades ou no mercado de trabalho.

Além disso, ¢ uma fase em que as relagdes e interagdes sociais sdo
pecas-chave para entender como o individuo se constrdi como jovem € como se
insere em um contexto, como por exemplo, o contexto escolar (Carrano, 2008). A
faixa etaria dos 14 aos 18 anos, que ¢ a idade em que os estudantes teoricamente
estdo no ensino médio, ¢ também marcada por diversos fatores como a constru¢ao
da propria identidade, a insercdo em diferentes grupos sociais ¢ novas formas de
se relacionar e refletir sobre as relagdes em diferentes espagos e grupos.

Dessa maneira, ¢ razoavel presumir que muitos fatores, por exemplo os
apresentados, poderdo impactar a trajetéria escolar dos estudantes e a
aprendizagem. A aprendizagem ¢ uma capacidade inata dos seres humanos.
Porém, entender as varidveis pessoais € situacionais que impactam este processo,
assim como o funcionamento da nossa cognicao, nao ¢. Partindo deste ponto,
Goes e Boruchovitch (2020) destacam a importancia do fomento das estratégias
de aprendizagem autorreguladas e das capacidades cognitivas e metacognitivas

dos alunos. Ou seja, a capacidade de resolucao de tarefas em si mas também de
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planejar, monitorar e avaliar as estratégias utilizadas e o proprio processo de
aquisi¢do de conhecimentos.

A aprendizagem autorregulada foi definida por Zimmerman (1989) como
o processo de monitoramento, controle e reflexdo sobre o proprio aprendizado de
acordo com o grau em que os estudantes atuam a nivel cognitivo, motivacional e
comportamental em sua aprendizagem. Alguns autores destacam que esse
processo de autogestdo de pensamentos e comportamentos pressupde um
direcionamento para cumprir objetivos previamente estabelecidos, assim, o
estudante deve ser capaz de analisar uma tarefa antes de ela ser feita, colocar em
pratica agdes para tentar resolvé-la e depois avaliar criticamente as estratégias que
utilizou e os resultados obtidos (Boruchovitch; Almeida e Miranda, 2017).

A autorregulcao da aprendizagem deriva da autorregulagdo proposta por
Bandura (1991), que ¢ a capacidade do sujeito de ter uma conduta orientada e
supervisionada a fim de alcangar seus objetivos, sendo ela resultado da interago
entre fatores pessoais, comportamentais € ambientais (Bandura, 1991). Essa teoria
tem como pano de fundo a Teoria Social Cognitiva, proposta por Bandura (1986),
que situa o individuo como o principal responsavel pelas suas ac¢des e escolhas -
de acordo com suas motivacdes e crengas individuais - € pelas consequéncias que
elas podem gerar.

As estratégias de aprendizagem atorreguladas sdo relacionadas
positivamente com melhor rendimento em contextos de aprendizagem escolar e
também universitario (Boruchovitch, 1999; 2007), sendo o baixo ou nenhum uso
delas atrelado a um desempenho aquém do ideal. Aliado a isso, os estudantes
também podem utilizar estratégias com o objetivo de se protegerem de um
possivel resultado negativo e dos impactos que esse resultado ¢ capaz de gerar na
interpretagdo sobre si mesmo e dos outros a respeito do individuo. Essas sdo as
estratégias autoprejudiciais.

Denominadas pela primeira vez pelos psicologos Jones e Berglas (1978),
as estratégias autoprejudiciais sdo adotadas pelos estudantes quando eles se
deparam com um obstaculo no processo de aprendizagem e ndo conseguem
mobilizar recursos no sentido de supera-lo, apresentando desculpas para justificar
antecipadamente o possivel insucesso e criando outros obstaculos (Berglas e
Jones, 1978; Higgins, 1990; Miranda et al., 2017; Mena, 2019). Como as

intercorréncias podem interferir no desempenho, o individuo tende a culpa-las
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caso tenha um desempenho insatisfatério, eliminando assim a responsabilidade
individual sobre o resultado obtido. Do mesmo modo que, se o desempenho for
satisfatorio ele tende a internaliza-lo, reforcando que obteve sucesso apesar das
circunstancias dificeis (Ganda, 2011; Ganda e Boruchovitch, 2015).

Essas estratégias ajudam a manter as emocgdes positivas e a motivacao,
visto que o estudante se exime de lidar com emocdes negativas que podem surgir
quando se depara com o fracasso (WEINER, 1985; 2010). Tal fato pode estar
relacionado com a teoria de autovalor de Covington (2000), na qual o ser humano
busca formas de preservar a sua imagem e manter uma imagem positiva de si.
Muitas vezes, os alunos podem confundir o desempenho com seu valor enquanto
ser humano (Ferradés, 2014; Mena, 2019), Assim, as estratégias autoprejudiciais
tém como principal objetivo proteger o individuo do proprio julgamento e do
julgamento dos outros a respeito de sua capacidade, mas também a respeito do seu
valor como pessoa.

Como as estratégias autoprejudiciais podem estar relacionadas com o
desempenho apresentado pelos estudantes, torna-se necessario entender a que eles
atribuem seu desempenho escolar, ou seja, quais as causas que eles encontram
para justificar esse desempenho — seja ele positivo ou negativo. Apesar de
existirem diferentes Teorias da Atribuicdo Causal ¢ modelos sobre o tema, deve-se
considerar as diferentes possibilidades para o estudo de algum fendmeno, pois
cada uma pode se mostrar mais apropriada dependendo do ponto de vista do qual
o objeto de interesse estd sendo observado (Ross e Fletcher, 1985; Graham e
Williams, 2009). Graham (2020) destaca que nao existe uma teoria da atribuigdo
causal que seja unificadora, mas sim um conjunto de teorias que tém como
unidade de estudo a percepcao de causalidade por diferentes perspectivas.

A teoria de Weiner (1979;1985) ¢ amplamente difundida pela academia,
pois ele ¢ o grande responsavel pela unido da atribui¢do causal com estudos sobre
educagdo e motivacdo. O pesquisador propoés um modelo de classificagdo das
causas para o sucesso € o fracasso no desempenho académico que sera discutido
ao longo deste trabalho, assim como a relacdo estabelecida entre a atribui¢do de
causalidade e o desempenho. Além disso, muitos outros pesquisadores enfatizam
a influéncia do estilo atribucional dos professores na atribuicdo de causas feita
pelos alunos, propondo o debate sobre as variaveis que impactam essa relacao,

para além do carater pedagogico e da realizagdo de tarefas.
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Dessa maneira, o presente trabalho propde uma articulagdo entre as
estratégias autoprejudiciais de aprendizagem e a atribuicdo de desempenho feitas
por alunos do primeiro ano do ensino médio para explicar o desempenho deles em
disciplinas que apresentam maior ¢ menor desempenho, buscando entender como
esses construtos podem estar relacionados. Assim, além da presente pesquisa
contribuir para enriquecer o campo sobre os desafios que se apresentam a esse
segmento especifico da educacdo basica que € o ensino médio, se justifica pela
lacuna encontrada nos estudos brasileiros da area, seja pelo baixo numero de
estudos sobre o tema ou também pela andlise do construto em questdo ser feita
somente em alunos do ensino superior.

Também ¢ visto como um potencial desta pesquisa a relacao encontrada de
maneira expressiva na literatura entre a utilizacdo dessas estratégias e o
desempenho académico e escolar. Para isso, a compreensdo da atribuicdo que os
alunos fazem a respeito do desempenho que obtém em disciplinas que possuem
maior ¢ menor desempenho se mostra como um terreno fértil a ser explorado,
pensando no quanto essas atribuicdes € o uso das estratégias autoprejudiciais
podem impactar a experiéncia escolar dos estudantes, a motivagao, a satisfagdo, a

permanéncia e a conclusdo da escolarizacdo basica.

1.1

O presente estudo

O comportamento de self-handicapping ¢ considerado ciclico, pois o uso
de estratégias autoprejudiciais, de acordo com Rhodewalt (2008), promove o uso
futuro de estratégias autoprejudiciais. E o fracasso, para o autor, acaba
perpetuando o self~-handicapping, pois contribui para aumentar a incerteza sobre o
desempenho e sobre si mesmo. A adocao dessas estratégias com alto potencial de
prejudicar o desempenho académico (Covington, 1992), ao longo do tempo, acaba
por levar ao interesse reduzido na realizagdo de tarefas pelos estudantes, além da
exaustao emocional (Higgins e Berglas, 1990).

As pesquisas de Ganda e Boruchovitch (2015) e de Lima (2011) mostram
que a estratégia autoprejudicial mais citada pelos participantes dos estudos foi a
procrastinacdo, que pode contribuir para o aumento do estresse e da ansiedade. A

alta ansiedade durante uma avaliagdo, por exemplo, ¢ muitas vezes a principal
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responsavel por resultados abaixo do esperado (Bzuneck, 1991; Pekrun et al.,
2011).

Sao encontradas algumas definicdes de procrastinagdo na literatura
académica. No contexto educacional, pode ser entendida como o adiamento do
inicio ou da conclusdo de tarefas voltadas ao estudo, como o adiamento do estudo
em casa, da resolugdo de exercicios e de leituras (Beswick, Rothblum ¢ Mann,
1988; Schouwenburg, 2004). De acordo com Steel (2007), a procrastinagao
também se relaciona com aspectos ambientais e situacionais, assim como com 0s
processos da cognicdo e metacognicdo. Além disso, ¢ preditora de efeitos
negativos tanto em termos académicos e mensuraveis, como notas, ou em termos
psicologicos.

Pesquisas como a de Ecles er al. (1993), Gottfried et al. (2001),
Schwinger (2013), entre outras, apresentam evidéncias para que o uso de
estratégias autoprejudiciais seja analisado por dominios especificos, no caso das
escolas, as disciplinas. Essas pesquisas estdo ancoradas em um pressuposto muito
importante para o self-handicapping encontrado na obra de Jones e Berglas
(1978), que diz que para diferentes “arenas” - campos ou disciplinas, por exemplo
- sdo atribuidas diferentes importancias e, consequentemente, diferentes esforcos.
Porém, ao utilizar escalas de autorrelato para verificar o uso de estratégias de
self-handicapping por alunos em dominios diferentes, Green et al. (2007)
acreditam que tiveram seus resultados enviesados pela propria escala que
utilizaram, pois foi solicitado aos estudantes que preenchessem algumas vezes a
mesma escala, cada vez tendo uma disciplina como base.

Dessa maneira, o presente estudo ndo propde estudar dominios, ou
disciplinas escolares especificas, pois esbarra em uma limitagao consideravel para
a coleta de dados. Pensando em contornar este obstaculo, sera considerada a
disciplina que o aluno relatar ter menor desempenho e outra que ele relatar ter
maior desempenho. Assim, entende-se que as atribuicdes de causalidade que os
estudantes fazem frente as disciplinas em que possuem maior € menor
desempenho também podem ser preditores para o uso de estratégias

autoprejudiciais.
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2.
OBJETIVOS DE PESQUISA

O objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar a adog¢do de estratégias
autoprejudiciais de aprendizagem por alunos do 1° ano do ensino médio e a
atribui¢do do desempenho escolar. Para contemplar essa proposta de investigagao,

o presente estudo possui os seguintes objetivos especificos:

e Identificar quais estratégias autoprejudiciais de aprendizagem os
estudantes do 1° ano do ensino médio utilizam;

e Compreender como se da a atribuicdo do desempenho dos estudantes nos
diferentes perfis de desempenho escolar;

e Analisar as diferentes atribuicdes de desempenho dos estudantes nos

diferentes perfis de uso das estratégias autoprejudiciais de aprendizagem.
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3.
FUNDAMENTAGAO TEORICA

Neste capitulo, serdo apresentadas as bases tedricas essenciais para a
construgdo desta pesquisa, a fim de possibilitar a articulagdo entre as estratégias
autoprejudiciais de aprendizagem e a atribuicdo de desempenho feitas pelos
alunos. Se faz necessdria também a secdo introdutéria sobre estratégias de

aprendizagem, essencial para a contextualizagdo das estratégias autoprejudiciais.

3.1

Estratégias de aprendizagem

As estratégias de aprendizagem foram definidas por Dansereau (1985,
apud Goées e Boruchovitch, 2020, p. 17) como “sequéncias de procedimentos
utilizados com o proposito de facilitar a aquisi¢do, o armazenamento e a utilizacao
da informacao”. O uso dessas estratégias aumenta a chance de obtencao do
sucesso na aprendizagem, pois sdo considerados os estudantes mais
autorregulados. Para Zimmerman (2002), estudantes autorregulados sdo proativos
e capazes de entender seus pontos fortes e fracos no processo educativo, além de
definirem objetivos de maneira prévia e persegui-los, promovendo assim uma
aprendizagem mais satisfatoria. Essas capacidades, de acordo com o autor,
promovem maior motivagdo para aprender, aumentando as chances do sucesso
académico.

De acordo com Dembo (2001), o prévio entendimento sobre as
estratégias de aprendizagem deve ser inseparavel dos processos educativos.
Porém, saber quais estratégias existem ndo ¢ suficiente, ¢ necessario saber
emprega-las em diferentes situagdes e contextos. Muitas vezes os estudantes usam
estratégias comuns € mais gerais, como a repeti¢do € a tentativa-erro. Além disso,
¢ reconhecida a relevancia da aprendizagem observacional e da importancia de
modelos, como por exemplo, os professores (Bandura, 2008). Tal fato ¢

importante para demonstrar tamanha influéncia da figura do professor no fomento
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das habilidades autorregulatorias dos seus alunos, uma vez que eles precisam
dessas habilidades bem desenvolvidas para que possam fomenta-las.

Sao encontradas algumas classificacoes diferentes dessas estratégias na
literatura. Este trabalho tera como base a classificagdo de Garner e Alexander
(1989), que categoriza-as em cognitivas e metacognitivas. As estratégias
cognitivas sdo aquelas que estdo relacionadas diretamente com as acdes para a
resolu¢ao de tarefas ou entendimento de contetidos, sendo mobilizadas no
momento das agdes destacadas. Ja as estratégias metacognitivas podem ser usadas
antes ou depois das atividades cognitivas.

As estratégias cognitivas podem ser divididas em estratégias de ensaio,
elaboragdo e organizacdo. As estratégias de ensaio sdo definidas pela repeticao
das informagdes que se pretende aprender, seja através da fala ou da escrita. E o
exemplo de falar continuamente algum conceito em voz alta, escrevé-lo ou fazer
resumos sobre algum tema. Porém, as estratégias de ensaio podem variar na
complexidade e eficiéncia de acordo com a postura passiva ou ativa do estudante.
A simples repeticdo ¢ considerada passiva quando comparada a elaboracao de
resumos e destaque de textos (Pianca e Alliprandini, 2022). Essa passividade, de
acordo com Gobes e Boruchovicth (2020), estd atrelada a baixa exigéncia de
processos cognitivos e a aprendizagem nao significativa.

Ja as estratégias de elaboragdo envolvem modificagdes pessoais nos
materiais de interesse para que eles se tornem mais significativos, favorecendo
assim a recordacdo dos assuntos em momentos posteriores. Sdo exemplos de
estratégias de eclaboragdo as anotagdes, o esforco de reescrever algo com as
proprias palavras, a resolugdo de questdes e a identificacdo e criagdo de analogias.
Essas estratégias demandam, de acordo com Weinstein et al. (2011), maior
esfor¢o cognitivo, uma vez que o estudante estara elaborando ativamente a partir
do contetdo de interesse e provavelmente isso ird envolver a relagdo com
conteudos que ele ja sabia.

As estratégias de organizacdo, por fim, sdo aquelas que envolvem a
selecdo e organizagdo de informagdes em formatos variados, de forma que sejam
criadas relagdes e conexdes entre conceitos. SAo exemplos dessas estratégias os
esquemas, mapas conceituais, criacdo de categorias e diagramas, capazes de
ajudar o estudante na criacdo de significado para os novos assuntos estudados

(Weinstein et al., 2011).
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Nos paragrafos acima, foram descritas as estratégias de aprendizagem
cognitivas, ou seja, aquelas que os estudantes utilizam para lidar com alguma
informacao nova com o objetivo de entendé-la. As estratégias metacognitivas, por
sua vez, sao “procedimentos que orientam o planejamento, o0 monitoramento e a
regulacdo do pensamento durante a realizagdo da tarefa” (Gdes e Boruchovitch,
2020, p. 18). Elas podem ser utilizadas de maneira prévia ou posterior a atividade
cognitiva e sdao divididas em estratégias de planejamento, monitoramento e
regulagao (Pintrich, 1999).

Elaborar planos de estudo, estabelecer metas a serem alcancadas, analisar
as tarefas antes de serem realizadas refletindo sobre o que fazer para obter sucesso
e elaborar planos de agdo sdo tipos de estratégias metacognitivas de planejamento.
Sao aquelas que envolvem o esfor¢o de planejar acdes para a obtengdo de bons
resultados na aprendizagem. J&4 as estratégias de monitoramento sdo aquelas
utilizadas a fim de monitorar a aprendizagem e checar se o entendimento esta
adequado e se as metas previamente estabelecidas foram atingidas (Goes e
Boruchovitch, 2020). Nessa etapa o estudante faz uma avaliacdo do processo e
entende se ¢ necessaria uma modificacdo da rota que ele estava seguindo.

As estratégias de regulacdo s3o as modificagdes ou ndo do
comportamento a partir da reflexdo do processo que ocorre através da
monitoragcdo. Dessa maneira, o estudante faz escolhas de seguir agindo de uma
determinada maneira ou de mudar o plano de agdo de acordo com a avaliagao de
resultados, metas e objetivos pretendidos. De acordo com Pintrich (1999), as
estratégias de monitoramento estdo intimamente associadas com as estratégias de
planejamento, a medida que a monitoragdo pode sugerir a necessidade de
realinhar o comportamento com os critérios de interesse. O pesquisador destaca
algumas estratégias reguladoras como a releitura de parte de um texto que nao
ficou muito bem entendida, a adequacdo do ritmo de leitura de materiais de
acordo com o grau de dificuldade percebido e a escolha de pular questdes mais
dificeis em uma prova e deixar para fazé-las depois.

Santos e Alliprandini (2017) realizaram uma pesquisa com alunos do
ensino médio, com o objetivo de ensinar alunos do 3° ano sobre o uso de
estratégias de aprendizagem. Eles realizaram uma interveng¢dao através de
encontros com os alunos, ensinando-os a usarem estratégias como o fichamento

de textos, resumo de contetdos, a elaboracdo de perguntas sobre a matéria e entre
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outras. E obtiveram resultados que apontaram mudangas no uso das estratégias e
aumento no uso de estratégias de aprendizagem cognitivas. Essa pesquisa serviu
de pré-teste para a pesquisa que sera apresentada a seguir.

Santos e Alliprandini (2020), em uma pesquisa integrando o ensino de
estratégias de aprendizagem com os conteudos curriculares da disciplina de
Biologia, realizaram intervengdes com alunos do 3° ano do ensino médio. A turma
foi escolhida pelos frequentes relatos dos professores da escola a respeito da
desmotivagdo e do desinteresse dos estudantes. Inicialmente, aplicaram uma
escala para os alunos para entender o uso dessas estratégias. Os alunos foram
incentivados a refletir sobre o preenchimento dos itens e tiveram aulas sobre o que
sdo essas estratégias e como utiliza-las. Posteriormente, foram ministradas aulas
em formatos que levassem os alunos a continuar a reflexao sobre essas estratégias.
Uma das propostas de aula foi ensinar os sistemas do corpo humano com
softwares de computador na sala de informadtica, através de mapas conceituais. Os
alunos, além de aprender o contetido da disciplina, discutiram sobre o que € um
mapa, como e quando utilizar esse recurso. Eles foram instruidos a construir os
proprios mapas e os pesquisadores ressaltaram o surgimento de debates
importantes como a forma de organizar contetidos, a identifica¢do da necessidade
da ajuda do professor e a solicitagdo para tal. Outras aulas foram ministradas em
outros formatos, nos quais foram exigidas dos alunos tarefas diferentes e a
reflexdo com a turma sobre o processo.

Como resultado, os alunos aumentaram a frequéncia na realizacdo das
tarefas, assim como demonstraram a mudanc¢a de postura em sala de aula através
de anotagdes ativas, questionamentos a respeito de possiveis duvidas e melhores
habilidades de resumo, fichamento e elaboracdo de perguntas e respostas sobre os
contetidos. Vale destacar, ainda a respeito da pesquisa citada anteriormente, que os
alunos apresentaram resisténcia nas fases iniciais da interven¢ao, dizendo que esse
método exigia muitos esfor¢cos e que gostariam do retorno das aulas expositivas.
Porém, essas reclamagoes cessaram até o final da intervengdo. De fato, tarefas que
exigem um menor esfor¢o cognitivo sdo mais confortaveis de serem realizadas.
Dessa maneira, os estudantes podem apresentar resisténcia quando propostas
novas sdo apresentadas. Porém, os professores precisam estar cientes dessa

resisténcia e da necessidade de enfrenta-la na tentativa de proporcionar aos alunos
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o avanco no uso das proprias habilidades e na aquisicdo de outras, tornando o
processo de aprendizagem cada vez mais complexo e enriquecedor.

A pesquisa de Francga et al. (2023) mostra um estudo da mobiliza¢do de
um conceito da fisica, o conceito de calor, através do fomento de estratégias de
aprendizagem metacognitivas com uma turma de alunos do 2° ano do ensino
médio. Ela se ancora na Teoria dos Campos Conceituais, proposta por Vergnaud
(1993), na qual o foco estd na compreensdo da aprendizagem de competéncias
consideradas complexas. O pesquisador propde que o estudo da aquisicao de
conhecimentos ndo deve ser feito através apenas da aquisi¢do de defini¢des de
conceitos, mas sim através da proposi¢cdo de situagdes e problemas nos quais esse
conceito pode ser mobilizado. Como resultado, Franca e colaboradores (2023)
encontraram dados que possibilitaram perceber que os alunos tomaram
consciéncia sobre a sua propria compreensdo do conceito de interesse, assim
como conseguiram verificar como a sua concepcao divergia ou se aproximava da
compreensdo dos demais alunos, dos docentes e também dos olhares possiveis
para um mesmo fenomeno. Além disso, foi promovida a reflexdo dos estudantes a
respeito da necessidade ou nao de ajustes nas suas concepgoes, de forma que eles
tivessem autonomia para elaborar diferentes formas de expressar o que estava
sendo analisado.

Os estudantes, em qualquer nivel de escolaridade que se encontrem,
podem usar mais ou menos as estratégias de aprendizagem que foram
exemplificadas, sendo tal fato muitas vezes diretamente proporcional ao nivel de
autorregulacao deste individuo. Dessa maneira, uma das possiveis causas para o
baixo desempenho ¢ o pouco ou nenhum uso de estratégias de aprendizagem.
Mas, aliado a isso, os alunos podem lancar mao de estratégias guiadas por um
comportamento defensivo, pela inseguranca do desempenho que serd obtido e
pelas implicagdes que isso pode gerar na autoestima € na sua imagem perante aos
outros. Essas estratégias sdo as estratégias autoprejudiciais, que serdo abordadas

na secdo a seguir.



29

3.2

Estratégias autoprejudiciais de aprendizagem

As estratégias autoprejudiciais tém sido, nas ultimas décadas, um dos
objetos de estudo da Psicologia Social e da Psicologia Educacional, tanto em
pesquisas internacionais (Thomas e Gadbois, 2011; Schwinger, 2013; Urdan,
2004; Midgley e Urdan, 2001; Midgley, Arunkumar e Urdan, 1996; Schwinger et
al., 2022; Zhang et al., 2021) quanto em pesquisas nacionais (Boruchovitch e
Ganda, 2012, 2016; Boruchovitch e Marini, 2014; Marini, 2012; Vargas et al.,
2018; Ganda, 2016, 2017; Minutti, 2021).

O uso dessas estratégias pode ser observado em diferentes ambitos da
vida. Assim, muitas pesquisas tém sido feitas sobre o uso por pacientes
hipocondriacos (Smith ez al., 1983), pacientes que fazem o uso de drogas e alcool
(Tucker et al., 1981), nas performances atléticas e esportivas (Guillaume et al.,
2008) e entre outros. Porém, muitas pesquisas também se apresentam no ambito
da educacdo e de ambientes de ensino-aprendizagem como escolas e
universidades (Urdan e Migley, 2001; Schwinger et al., 2014; Schwinger et. al.,
2022; Khaneghabhi et al., 2022; Raoof et al., 2019)

O conceito de estratégias autoprejudiciais ¢ uma traducdo do conceito de
self-handicapping proposto por Jones e Berglas em 1978. Eles denominaram
como self-handicapping qualquer agdo ou escolha que o individuo faz de maneira
intencional e prévia, em momentos que obtera algum desempenho, que possibilite
a ele se desculpar pelo possivel fracasso ou de se vangloriar pelo possivel sucesso.
Assim, esse individuo passa a ser chamado na literatura de self~handicapper, nao
havendo tradugdo em portugués até o momento. Sdo comportamentos de defesa
usados para proteger a autoestima do individuo, protegendo também a percepcao
de capacidade e o valor que o individuo atribui a si mesmo e que os outros
atribuem a ele.

Apesar de Jones e Berglas serem os autores que cunharam o conceito,
Alfred Adler (1926) foi o primeiro autor a fazer correlagdao entre atitudes - que
viriam a ser chamadas de autoprejudiciais - para proteger o conceito que o
individuo possui sobre si mesmo, ou seja, o autoconceito. E Heider (1958)

contribuiu para o avango dos estudos nesse tema propondo que o desempenho
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pode ser atribuido individualmente de maneira egoista, sendo as coisas boas
causadas pelo proprio individuo, mas as coisas consideradas ruins impostas a ele.

O self-handicapper se engaja em comportamentos ou declaragdes que
permitem a internalizacao do sucesso e a externalizacao do fracasso, deixando de
investir tempo no desenvolvimento de estratégias eficazes e podendo leva-lo a
obter um mau resultado. Porém, o objetivo ndo ¢ garantir o proprio fracasso e sim
dar desculpas caso ele aconteca, assim como se orgulhar do sucesso se ele
aumentar a autoestima e for importante para a autoimagem. Isso acontece pois o
self-handicapper tem sua autoimagem atrelada a sua competéncia em exercer as
tarefas que foram propostas, por isso, ¢ gerada uma preocupagdo exagerada
quando ¢ preciso colocar essa imagem a prova.

Jones e Berglas (1978) enfatizam que o uso dessas estratégias ndo se
relaciona somente com o medo do fracasso publico e com o julgamento de
terceiros, mas também com o autoconceito. E necessario um autoconceito e uma
autoimagem a zelar para que as estratégias autoprejudiciais sejam adotadas e esse
autoconceito deve ser importante para o individuo. Dessa maneira, o individuo
utiliza essas estratégias na tentativa de se autoafirmar ndo somente para os outros,
mas também para si mesmo.

Autores como Birney, Burdick e Teevan (1969) relataram que algumas
pessoas agem no sentido de proteger o valor que possuem como pessoa, pois 0O
fracasso ¢ interpretado por elas como baixa capacidade e, consequentemente,
baixa valorizacdo tanto pessoal quanto social. Para eles, esse medo do fracasso
pode motivar o uso das estratégias autoprejudiciais, como por exemplo baixa
importancia na realizacdo de algumas tarefas, além de motivar que menos esforgo
seja aplicado. Dessa maneira, tais desculpas seriam mais aceitas e se afastariam de
um fracasso justificado pela incapacidade. O que também se relaciona com a
teoria de autovalor de Covington (2000), em que o ser humano busca formas de
preservar a sua imagem € manter uma imagem positiva de si. Assim, muitas
vezes, os alunos podem confundir o desempenho com seu valor enquanto ser
humano (Ferradas, 2014; Mena, 2019).

Para Snyder (1989), o uso de estratégias autoprejudiciais ocorre quando
ndo ha certezas sobre o sucesso em uma arena que € importante para a pessoa,
pois para diferentes arenas sdo atribuidas diferentes importancias. Arenas sao os

diferentes dominios, que podem ser entendidos como disciplinas ou como areas
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especificas de estudo. Tal fato ¢ uma importante justificativa para a investigagao
da adocao de estratégias autoprejudiciais em dominios especificos € ndo como um
traco generalizado e de personalidade, o que ¢ seguido e defendido por muitas
pesquisas recentes da area (Mccrea e Hirt, 2001; Shwinger, 2013; Urdan, 2004;
Midgley e Urdan, 2001).

Os feedbacks também desempenham um papel muito importante no uso
dessas estratégias, pois as pessoas - em especial as mais novas - tendem a nao
entender se os reforgos sociais obtidos quando apresentam algum resultado sao
advindos do desempenho adequado que eles mostraram ou de ato de amor e
carinho. Assim, caso entendam que o desempenho esta diretamente ligado a
estima que os outros terdo por elas, fracassos se tornardo de fato muito custosos
para serem permitidos. Dessa maneira, a adocdo de estratégias autoprejudiciais
assume um papel de controle, mesmo que ineficiente, do amor e da admiragdo
(Berglas e Jones, 1978).

De acordo com Leary e Shepherd (1986), foi identificado na literatura
que o mesmo termo, self-handicapping, era utilizado para descrever dois
fendmenos parecidos, porém, diferentes. O primeiro fendmeno, apresentado por
Berglas e Jones (1978), retrata o self-handicapping como a constru¢do de um
impedimento. Assim, o individuo cria obstdculos ou exagera os obstaculos ja
existentes, na tentativa de que eles sirvam como desculpa para um possivel
fracasso. E necessario que o impedimento retratado seja interpretado como um
impedimento de fato tanto para o proprio individuo como para os outros, caso
contrario, ndo seria possivel atribuir a culpa a ele.

Ja o segundo fendmeno, descrito por Smith et al. (1983), retrata o
self~-handicapping como declaragoes que os individuos fazem a respeito de
estados psicoldgicos, fisicos ou mentais, de modo que o fracasso possa ser
atribuido a seus sintomas. Nesse caso, os individuos apresentam declaragdes como
“nao estou muito bem hoje”, “ando muito ansiosa”, “estou mal-humorada”, entre
outras. Essas afirmagdes podem ou ndo ser verdadeiras, porém, nao sao
observados comportamentos que de fato possuam altas chances de levar o
individuo ao fracasso.

Dessa maneira, Leary e Shepherd (1986) propuseram a classificagao do
self-handicapping com base nesses dois fendmenos, entendendo o primeiro

fenomeno como self-handicapping comportamental e o segundo fenomeno
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como self-handicapping autorrelatado. Deve-se notar que ndo necessariamente
os obstaculos ou as declaragdes irdo prejudicar o desempenho. Porém, em ambos
0s casos, estratégias sdo utilizadas de maneira prévia como forma de prevenir a
atribuicao de resultados insatisfatorios a falta de habilidades e/ou competéncias
pessoais, na tentativa de o individuo proteger a sua imagem perante a si mesmo e
aos outros. Além disso, os autores enfatizam que o self-handicapping
comportamental ¢ mais persuasivo e convincente do que o self-handicapping
autorrelatado.

Com base na classificacdo apresentada, ¢ possivel identificar alguns
comportamentos ¢ atitudes que sdo considerados estratégias autoprejudiciais. Mas
Rhodewalt (2008), em sua revisdo de literatura sobre o tema, diz que basicamente
qualquer condi¢do, atitude, estado, comportamento ou declaracdo pode ser
considerada uma estratégia autoprejudicial. Desde que essas estratégias estejam
sendo utilizadas com a inten¢@o de internalizar o sucesso e externalizar o fracasso
por individuos que ndo tem muita confianga no desempenho que irdo obter em
algo.

De acordo com Tice e Baumeister (1984), até o esfor¢o pode ser
considerado uma estratégia autoprejudicial, pois ele pode ser empregado em
excesso pelos individuos para manipular a percepgao dos outros sobre a forma que
estdo agindo. Dessa maneira, o esfor¢o estd sendo feito apenas com o objetivo de
obter aprovac¢ao social e ndo impacta o resultado da agdo, nao sendo assim capaz
de aumentar as chances de obter um maior desempenho pelo maior esfor¢o
empregado.

O uso de estratégias autoprejudiciais, de acordo com Rhodewalt (2008),
deriva de duas categorias diferentes, que sdo os fatores distais e os fatores
proximais. O pesquisador propde que os fatores distais sdo caracteristicas do
proprio individuo que o torna mais predisposto a utilizar essas estratégias,
enquanto os fatores proximais sdo fatores situacionais, que podem estimular a
adocao de estratégias autoprejudiciais.

Os fatores distais sdo, por exemplo, decorrentes de experiéncias
passadas. Eles podem ter origem no desejo de proteger uma imagem de
competéncia insegura que o individuo possui de si mesmo. O individuo entende
que possui um histérico para essa inseguranga se apresentar, como por exemplo, a

vivéncia de situacdes em que obteve feedbacks de sucesso ndo-contingentes.
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Além disso, os fatores distais também podem ter origem na crenca de que as
competéncias dos individuos sdo fixas e inatas, ndo podendo ser construidas.

Tal fato estd ancorado nos estudos de Dweck (1999 apud Rhodewalt,
2008), que mostra que as pessoas podem acreditar que as habilidades sao fixas e
inatas ou que podem ser desenvolvidas ao longo da vida. Se o individuo acredita
que ndo ¢ possivel desenvolver habilidades, ao se deparar com a sensagdo de
incompeténcia, ndo ha nada que ele possa fazer para mudar isso. Com base nessa
perspectiva, alguns estudos empiricos mostram que os individuos que mais
utilizam estratégias autoprejudiciais se aproximam dessa crenga de que as
habilidades sdo fixas. A pesquisa de Snyder e Smith (1982) contribui para essa
relagcdo entre o self-handicapping e as habilidades, pois os autores relatam que a
capacidade e as habilidades impactam de maneira muito significativa a
autoestima, enquanto o esfor¢o, que ¢ um aspecto variavel e controlavel, impacta
menos.

Ja os fatores proximais sdo antecedentes situacionais para a adogdao de
estratégias autoprejudiciais. Sao observados quando os individuos sao chamados a
mostrar competéncia em alguma area que estd sendo valorizada por um
determinado contexto social. Além disso, a presenga de espectadores para julgar o
comportamento do individuo em alguma 4rea pode intensificar esses
comportamentos. Isso acontece pois os fenomenos de self~handicapping, como

Jones e Berglas dizem (1978), sdao

cognitivos, motivacionais ¢ interpessoais. Eles sdo estratégicos
enquanto iludem a consciéncia de maneira consciente. Eles podem ser
intensamente privados, mas dependem de entendimentos culturais
compartilhados que definem o significado simbodlico da acdo. Eles sdo,
em ultima analise, controlados por uma sociedade que define a ordem
de classificagdo dos rotulos estigmatizantes. (Jones e Berglas, 1978,
p.9, tradugdo nossa).

3.2.1

Pesquisas sobre estratégias autoprejudiciais em universitarios

No contexto brasileiro, ¢ possivel identificar algumas pesquisas que

investigam a adogao de estratégias autoprejudiciais por alunos universitarios. De
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acordo com Soares, Vendramini e Guimardes (2022), foram encontradas 5
pesquisas empiricas, nas quais os dados serdo sintetizados a seguir.

Marini e Boruchovitch (2014) investigaram as relagdes entre a motivagao
para aprender, as teorias implicitas de inteligéncia e as estratégias autoprejudiciais
de aprendizagem dos estudantes. De forma resumida, os resultados indicam uma
correlacdo positiva entre estratégias de aprendizagem, motivagdo intrinseca e
motivacao para aprender, enquanto hd uma correlagdo negativa significativa entre
estratégias de aprendizagem e estratégias autoprejudiciais. Adicionalmente, foi
identificada uma correlagdo moderada e negativa entre motivagdo intrinseca € o
uso de estratégias autoprejudiciais. Alunos que relataram maior utilizacdo de
estratégias de aprendizagem pontuaram mais na escala de motivacao intrinseca e,
simultanecamente, declararam menor uso de estratégias autoprejudiciais de
aprendizagem.

Também foram investigadas as estratégias autoprejudiciais de
aprendizagem utilizadas em contexto académico por estudantes de pedagogia de
universidades publicas brasileiras. Os resultados desta pesquisa, de autoria de
Ganda e Boruchovitch (2015), mostraram que A maioria dos estudantes relatou a
adocdo de estratégias autoprejudiciais, tais como procrastina¢do, ndo leitura dos
textos indicados, falta de organizagdo do tempo de estudo, falta de atengdo nas
aulas, desinteresse pela frequéncia e falta de esfor¢o individual. No entanto, a
estratégia autoprejudicial mais mencionada pelos participantes deste estudo foi a
procrastinacdo, um resultado que estd em conformidade com achados de outras
pesquisas e que pode contribuir para o aumento dos niveis de estresse e ansiedade
entre os alunos (Tice & Baumeister, 1997; Schraw et al., 2007). J& a pesquisa de
Lima (2016) encontrou evidéncias de que quanto mais elevado o desempenho
autorrelatado pelos estudantes, menor foi o relato de utilizagdo de estratégias
autoprejudiciais, embora tenham sido identificadas diferencas discretas. As
estratégias mais frequentemente adotadas pelos estudantes foram o mau
gerenciamento do tempo e a procrastinagao.

O estudo de Ganda e Boruchovitch (2016) mostrou que os estudantes
com maiores desafios no gerenciamento da atencao tém a tendéncia de internalizar
mais o fracasso e externalizar mais o sucesso em suas atividades académicas. Os
resultados evidenciaram, também, que aqueles que adotam mais estratégias

autoprejudiciais atribuem o fracasso a fatores internos e incontrolaveis, ao passo
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que o sucesso ¢ principalmente atribuido a fatores externos a eles proprios. As
autoras atribuem a divergéncia do lo6cus de causalidade da atribuicdo do fracasso
apresentada na literatura ao fato desses estudantes provavelmente identificarem
que tém habitos prejudiciais aos estudos.

O ultimo estudo empirico ¢ a pesquisa de Minutti, Santos e Ferraz
(2021), que investigou a relagdo entre os construtos atribui¢do de causalidade
intrapessoal, estratégias autoprejudiciais e a autopercepcao de desempenho. Foi
constatada a tendéncia de atribuir causalidade interna ¢ controlavel em situagdes
de sucesso académico. Porém, as estratégias autoprejudiciais, especialmente
aquelas relacionadas ao gerenciamento de tempo e preparagdo, ndo parecem
contribuir para uma percep¢do positiva do desempenho, embora sejam
amplamente utilizadas como uma forma comum de preservar a autoimagem
(Berglas & Jones, 1978).

Essas pesquisas demonstram a relacdo das estratégias autoprejudiciais
com outras variaveis de interesse dos pesquisadores em amostras compostas por
estudantes do ensino superior e contribuem para o estabelecimento de um
panorama geral sobre pesquisas brasileiras na area. Na proxima se¢do, serdo
sintetizadas pesquisas sobre o tema com amostras de alunos no ensino médio

brasileiro ou etapa equivalente em escolarizagao internacional.

3.2.2
Pesquisas sobre o uso de estratégias autoprejudiciais por alunos em
etapa escolar equivalente ao ensino médio brasileiro

O campo das estratégias autoprejudiciais tem sido amplamente estudado
em estudantes universitarios, considerando-as como um construto global ao invés
de relativo a dominios e/ou assuntos especificos (Elliot e Church, 2003; Martin et
al., 2001; Thomas e Gadbois, 2007). Os dominios podem ser entendidos como
disciplinas ou como éreas especificas de estudo. E importante ressaltar que ndo
foram encontradas pesquisas brasileiras analisando o uso dessas estratégias por
alunos de outro segmento que ndo seja o universitario. Porém, o presente capitulo
retne pesquisas internacionais feitas com alunos em etapa escolar equivalente ao

ensino médio brasileiro.
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Sdo observados menos estudos nas escolas, porém, com resultados
semelhantes aos das pesquisas em alunos do ensino superior. De acordo com
Schwinger (2013), essa semelhanca se dd pela caracteristica comum desses
estudos de entenderem o self-handicapping académico através de medidas globais
(Abar e Loken, 2010; Midgley, Arunkumar e Urdan, 1996). Eles ainda destacam
cinco estudos que consideram essas estratégias como especificas para cada
disciplina (Leondari e Gonida, 2007; Midgley e Urdan, 2001; Schwinger e
Stiensmeier Pelster, 2011; Turner et al., 2002; Urdan, 2004), mas nenhum deles,
além do estudo de Green et al. (2007), compara os resultados dos dominios entre
si para entender sobre o construto de interesse.

Viérias pesquisas juntam evidéncias para considerar a especificidade de
dominios para entender o comportamento autoprejudicial dos estudantes. Eccles et
al. (1993) descobriram que os valores subjetivos das tarefas das criangas eram
diferenciados entre dominios ao longo do ensino fundamental. Gottfried, Fleming
e Gottfried (2001) encontraram um declinio linear na motivagdo intrinseca dos
alunos do ensino fundamental at¢ o ensino médio, que produziram efeitos
diferentes para as d4reas especificas de conhecimento (maior declinio em
Matematica, por exemplo).

Green et al. (2007) avaliaram, através da Motivation and Engagement
Scale (MES), as especificidades de trés dominios: Matematica, Inglés e Ciéncias.
Eles encontraram perfis de adog¢do de estratégias autoprejudiciais diferentes entre
os dominios, porém, acreditam que os resultados podem ter sido enviesados pela
propria escala. Bong (2001; 2009) revela a influéncia da especificidade dos
dominios através das metas de realizagdo, pois ele encontrou empiricamente uma
diferenga significativa entre elas em disciplinas como Inglés, Matematica,
Coreano e Ciéncias.

Schwinger (2013) diz que as caracteristicas de um determinado dominio
podem influenciar o grau de adogdo dessas estratégias. E o caso da Matematica,
por exemplo, em que os alunos experimentam tarefas que possuem resultados
especificos, que podem servir como feedback indireto para o aluno sobre a
inteligéncia dele. Assim, a falha pode ser atribuida a baixa inteligéncia do proprio
aluno de maneira superior quando comparada as outras disciplinas. Desta forma,

aumenta-se a probabilidade do uso de estratégias autoprejudiciais pela atribui¢ao
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do fracasso ser interpretada como uma ameaga a autoestima (Weiner, 2005;
Covington, 2004).

Na pesquisa de Haag e Go6tz (2012), a Matematica foi caracterizada pelos
alunos como mais dificil do que alemao ou Inglés, o que corrobora com o

raciocinio de Schwinger (2013), de que

assuntos possuem caracteristicas diferentes que o tornam mais ou
menos propenso a experimentar ou antecipar ameagas a sua
autoestima. Consequentemente, isso deve se refletir em diferentes usos
de self-handicapping académico, autoconceito especifico, interesse e
realizagdo como correlatos importantes de self-handicapping
académico (Schwinger, 2013, p 136).

Dessa maneira, os pesquisadores que “buscam tirar conclusdes validas sobre as
consequéncias negativas do uso de estratégias autoprejudiciais na escola devem,
portanto, optar por usar uma abordagem especifica de dominio” (Schwinger,
2013, p. 140).

O uso das estratégias autoprejudiciais estd ligado fortemente com as
emocdes dos estudantes. De acordo com a Control-Value Theory of Achievement
Emotions (Pekrun, 2006), o fracasso antecipado atribuido ao eu produz uma
vergonha antecipada. Esse ¢ um tipo de fracasso que o individuo sente que nao
pode controlar, possivelmente produzindo ansiedade. E até as emogdes podem ser
consideradas importantes na discussdo entre aspectos globais e de dominio.
Alguns autores observam que a ansiedade pode ser considerada uma emogao mais
relacionada com dominios especificos (Gotz et al. 2006; Green et al., 2007).

Para Haag e Gotz (2012), por exemplo, a ansiedade em Matematica pode
ser maior do que em outras disciplinas, pois ela ¢ frequentemente considerada
uma disciplina para a qual o esfor¢o proprio ndo ¢ suficiente para o aluno se sair
bem. Assim, com base nesses autores, Schwinger (2013) argumenta que o
despertar de emocdes, como vergonha e ansiedade e o uso de estratégias
autoprejudiciais sdo impulsionados principalmente por “affordances especificas
de dominio” (Schwinger, 2013, p. 141).

Algumas pesquisas mostram a relacdo entre as estratégias
autoprejudiciais e as metas de realizacao (Leondari e Gonida, 2007; Urdan, 2004;
2001). As metas de realizacdo sdo os propositos definidos em situagdes em que

sera obtido algum desempenho. No ambito escolar, de acordo com suas metas de
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realizagdo, os alunos terdo um grau de envolvimento maior ou menor com as
tarefas de acordo com um conjunto especifico de pensamentos, crengas,
atribui¢des e afetos (Ames, 1992; Urdan, 1997). A teoria das metas de realizagao
¢ considerada por muitos estudos como a lente através da qual as estratégias
autoprejudiciais sdo examinadas.

Essas metas podem ser classificadas em quatro tipos, sdo eles: metas de
dominio (ou de tarefa ou aprender), metas de ego-aproximagdo (ou
performance-aproximagdo), metas de ego-evita¢do e evitagdo de trabalho (ou
aliena¢do académica) (Harackiewicz et al., 2002; Seele-Johnson et al., 2000).
Cardoso e Bzuneck (2004) fazem uma caracterizacdo dessas metas a partir de
Ames (1992), Urdan (1997) e Bzuneck (2002). Descrevem que o estudante
voltado a meta de dominio busca novos conhecimentos e aprendizados.
Preocupa-se essencialmente com o processo de aprendizagem e nao
necessariamente com o desempenho, ndo sendo tdo afetado por possiveis
fracassos. Ja o estudante mais alinhado com a meta ego-aproximagdo tem como
principal objetivo parecer inteligente perante o julgamento alheio, tendo uma
preocupagdo maior com o seu desempenho.

A meta ego-evitagdo também demonstra uma preocupag¢do do aluno com
a sua capacidade e o julgamento alheio, porém, ao utiliza-la, o estudante esté
preocupado em nao parecer incapaz ou menos inteligente que os demais. A quarta
meta, evitagdo de trabalho, ¢ a menos pesquisada e sugere que os alunos
valorizam o sucesso académico, porém, ndo empregam esfor¢os para que de fato
isso aconteca. As pesquisas ainda demonstram que as pessoas podem combinar
algumas dessas metas no processo de aprendizagem, sendo que algumas dessas
combinagdes tém potencial benéfico para a aprendizagem (Archer, 1994;
Harackiewicz et al., 1997).

De acordo com Leondari e Gonida (2007), alguns estudos mostraram que
o uso das metas de dominio pelos estudantes esta associado a maior motivagao
intrinseca e maior uso de estratégias cognitivas e autorreguladas, além de elevada
crenca de autoeficicia e emocgdes positivas a respeito da escola (Elliot, 1997;
Urdan, 1997). Em contrapartida, foi encontrado um padrio negativo entre
comportamentos € metas de ego-evitagdo. A relacdo dos comportamentos foi
positiva com metas de ego-aproximagdo (Harackiewicz, et al., 2002). Na pesquisa

de Leondari e Gonida (2007), os autores encontraram uma correlacdo positiva
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entre o uso de estratégias autoprejudiciais e os objetivos de desempenho, o que foi
considerado estar de acordo com a literatura (Midgley e Urdan, 1995; Urdan et
al., 1998). Além disso, o uso dessas estratégias teve maior relagdo com as metas
de ego-evitagdo do que com as metas de ego-aproximagao.

O estudo também traz uma contribuicdo interessante sobre,
aparentemente, os alunos que querem ter um bom desempenho para a aprovagao
dos responsaveis e professores tendem a fazer mais uso das estratégias
autoprejudiciais, o que se relaciona fortemente com pesquisas sobre a relagdo
entre a procrastinacdo e as expectativas irreais dos pais (Flett, Hewitt e Martin,
1995; Frost et al., 1993). Ao longo dos anos escolares, algumas metas podem se
transformar em outras. Assim, o padrdo pode mudar da infancia para a
adolescéncia em termos de declinio de metas de tarefas, potencial indicador de
maior adogao de estratégias autoprejudiciais (Londari e Gonida, 2007), o que pode
estar relacionado também com a diminuicao da motivagdo intrinseca ao longo dos
anos escolares, sustentada por Gottfried, Fleming e Gottfried (2001).

Os estudos apresentados até agora tém em comum, em seus objetivos, a
preocupagdo com a manifestagdo das estratégias autoprejudiciais pelos estudantes.
Em contrapartida, Urdan (2004) propds um estudo para avaliar os preditores da
adocdo dessas estratégias. Ele traz como arcabouco teorico as metas de realizagdo
ndo sO pessoais como de professores e salas de aula, com base na percep¢ao dos
alunos. Urdan e Midgley (2003), por exemplo, demonstraram por meio de uma
pesquisa que quando os alunos percebem metas orientadas para o dominio em sala
de aula, eles tém maior tendéncia a adotar metas de dominio.

Porém, quando a sala de aula se orienta para o desempenho, tendem a
utilizar mais metas de desempenho pessoal como ego-evitagdo e
ego-aproximagdo, além de mais estratégias autoprejudiciais (Urdan et al., 1998).
Assim, a estrutura da sala de aula e a pratica do professor podem ser consideradas
preditores positivos de adocdo de estratégias autoprejudiciais, principalmente
quando estdo alinhados com metas de desempenho (Midgley, Arunkumar, e
Urdan, 1996; Midgley e Urdan, 1995; Urdan et al., 1998).

Além da influéncia das salas de aula em termos de estrutura, as
motivacdes dos alunos sdo influenciadas também pelas orientacdes da familia
(Fuligni e Tseng, 1999). Maehr e Nicholls (1984) argumentam que ha uma forte

influéncia da cultura em que o estudante estd inserido, variando entre
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caracteristicas coletivistas ou individualistas dela propria. De acordo com Urdan
(2004), integrantes de culturas individualistas tendem a ter suas metas de
realizagdo motivadas pelo interesse em superar as outras pessoas para aumentar o
ego e o orgulho préprios, enquanto integrantes de culturas coletivistas tenderiam
ao proposito de deixar a familia orgulhosa ou o grupo orgulhoso no geral.

As pesquisas de Fuligni (1997) e Suarez-Orozco e Suarez-Orozco (1995)
constataram que estudantes imigrantes, apesar de enfrentarem diversos obstaculos
culturais e econdmicos, como o uso nao predominante do Inglés em casa e niveis
educacionais geralmente baixos dos pais, frequentemente obtém pontuagdes mais
elevadas em indices de motivagdo e desempenho. Os autores ainda sugerem duas
explicacdes para isso. Possivelmente, os estudantes imigrantes podem ser
influenciados pela crenca de que migrar para outro pais significa aproveitar
oportunidades maiores que aquelas encontradas no pais de origem, principalmente
as oportunidades educacionais. Outra possibilidade seria o entendimento do
sacrificio dos pais para a mudanga de pais, fazendo com que esses estudantes se
esforcem para nao os decepcionar. Tal discussdo, para Urdan (2004), se torna
essencial para entender os preditores da adocdo de estratégias autoprejudiciais

pelos alunos, pois eles ndo sdo afetados da mesma maneira.

3.3

Atribuicao de causalidade

As acdes humanas sdo direcionadas de forma que permitam o
entendimento do mundo e explicacdes para os eventos vividos e observados,
garantindo, assim, a previsibilidade dos acontecimentos (Heider, 1958). Os
individuos tendem a fazer interpretagdes das situagdes que vivem, tentando
estabelecer conexdes entre elas, e entender o motivo de terem acontecido, em uma
tentativa de controlar e prever situa¢des futuras. Assim, a Teoria da Atribuigdo de
Causalidade surgiu com o objetivo de investigar como os individuos interpretam
os eventos que ocorrem com eles ou com terceiros (Heider, 1994; Weiner,

1979;1985). Ela explora as causas que os individuos elegem para eventos
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variados, sendo pesquisada ao longo dos anos em relacdo a diversos outros
construtos e teorias.

Sao observadas na literatura algumas Teorias da Atribuicdo de
Causalidade, sendo as mais relevantes as teorias de Heider, Kelley, Jones e Davis,
Jones e Nisbett, Weiner e Russel (Biddle, 1998). Ferreira (2019) fez uma revisao
bibliografica recente sobre o tema, enfatizando a relevancia da atribuigdo causal
nos processos educativos e, principalmente, no desempenho dos alunos no geral.
Assim, o historico que serd brevemente apresentado a seguir segue a ordem
cronologica das teorias de atribui¢do que foram compiladas pelo pesquisador.

Fritz Heider (1944) foi o pioneiro no estudo da atribuicdo causal. Seu
trabalho, curiosamente, ndo comecou a partir da percepcao de pessoas, e sim de
objetos. O psicologo se debrugou sobre a percep¢ao que os individuos tém dos
objetos e como eles “sdo de fato”, com base em uma discussdo antiga sobre a
percepcao humana ser apenas um conjunto de sensagdes captadas pelos 6rgaos de
sentido e interpretadas pela mente (Malle, 2011). Nessa perspectiva, as
interpretagdes estdo sujeitas a erros devido a presenca de fatores causadores de
distorcdo - a ilusdo de otica ¢ um exemplo. O autor sugere que essa também ¢ uma
tendéncia na percep¢ao interpessoal, destacando que a percepcdo das pessoas €
influenciada por caracteristicas arbitrarias como vontades, crengas e emogoes. Ele
também diz que a percep¢dao tem maior influéncia no comportamento dos
individuos do que a realidade e que esse comportamento pode, de acordo com ele,
ser afetado por diversos fatores, sejam eles internos ou externos ao individuo
(Heider, 1944).

E central para a teoria de Heider a percepcio de que existem causas para
comportamentos € a motivagao humana para descobri-las, podendo elas serem
atribuidas ao proprio individuo ou ao ambiente. Isso se da pois, para o autor, é
justamente a relagdo entre os seres humanos (fatores internos) e o ambiente
(fatores externos) que produz os comportamentos. Heider destaca que os seres
humanos tendem a fazer atribui¢des a causas estaveis, estando essa predisposi¢ao
relacionada com a tentativa de ter uma leitura de mundo previsivel de algum
modo (Heider, 1958 apud Ferreira, 2019).

Os pesquisadores Jones e Davis (1965) deram seguimento aos estudos
sobre o tema. Os autores propuseram o conceito de inferéncias correspondentes,

que diz que as pessoas fazem inferéncias sobre as outras a partir de
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comportamentos observaveis. Assim, quanto mais o outro for observado, mais
informagdes sdo coletadas pelo observador e, por isso, mais sucesso sera obtido na
inferéncia de causas para as suas agdes. Os autores apontam que um dos critérios
para essas inferéncias € a quantidade de possiveis causas para os comportamentos,
pois quanto menor o numero de causas possiveis, mais facilmente o sucesso na
inferéncia sera obtido. Essa era uma tentativa de encontrar razdes para as agdes
observadas a partir do ponto de vista de um outro observador, o que Malle (2011)
ja destacava possuir um carater bastante subjetivo.

J4a a Teoria da Atribuicdo de Kelley (1967) valoriza a racionalidade e a
objetividade de inferéncias a respeito do comportamento, propondo o principio da
covariagdo. De acordo com esse principio, os efeitos de um evento covariam com
a uma possivel causa para eles terem acontecido. Dessa maneira, quando um
mesmo resultado ¢ frequentemente obtido quando tal a¢do ¢ tomada, tende-se a
atribuir a essa ac¢do a explicagdo do resultado obtido. O autor ainda define dois
principios como mecanismos que influenciam a atribuicdo de causalidade: os
principios do desconto e do aumento (Kelley, 1972).

O desconto ¢ observado quando a causa de um comportamento ¢
interpretada como a justificativa mais provavel, excluindo, assim, todas as outras
possiveis causas. Ja o conceito do aumento se baseia em muitas possiveis causas
para um comportamento, porém, algumas favorecem o acontecimento enquanto
outras o torna mais dificil. Dessa maneira, quanto mais observado for um
comportamento, a justificativa mais provavel para o resultado serd de ordem
interna ao individuo (Kelley, 1972).

Os psicologos Jones e Nisbett (1972) focaram na diferenca de
perspectiva na observagdo de eventos e comportamentos. Os autores destacaram
que os observadores tendem a atribuir causas internas e pessoais quando observam
acoes de terceiros, porém, na qualidade de executores da agdo, tendem a atribuir
causas externas e situacionais. Assim, tais consideracdes enfatizam que afores ¢
observadores partem de lugares diferentes e possuem informagdes diferentes a
respeito de um mesmo evento, sendo essa uma informac¢do importante para a
atribui¢ao de causas.

O estudo da atribuicdo causal foram unidos aos estudos sobre educagao e
motivacao através das pesquisas de Weiner (1979; 1985; 1986). Em contextos

educativos, ele propde uma perspectiva sobre as atribui¢des causais entendendo-as
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como as interpretacdes que os alunos fazem sobre as possiveis causas dos
resultados que eles obtém. Essas atribui¢cdes influenciam a motivagdo, as
emocgdes, os resultados que os estudantes esperam obter em proximos eventos e,
além disso, os comportamentos futuros. Dessa maneira, de acordo com a teoria, ¢
atribuida uma causa a algum resultado obtido pelo individuo e interpretado por ele
como sucesso ou fracasso. Além disso, o pesquisador postulou que as expectativas
de obtencao de sucesso e fracasso influenciam o empenho na realizagdo de tarefas,
ou seja, as atribuicdes causais exercem influéncia sobre as expectativas, mas
também sobre a motivagao (Weiner, 1971).

Weiner (1985) elaborou um modelo para classificar as causas de sucesso
e fracasso na realizacdo de tarefas. Esse modelo ¢ baseado em trés dimensdes
principais, que sdo: locus de causalidade, estabilidade e controlabilidade. O locus
de causalidade considera a localizagdo da causa do comportamento como interna,
do proprio individuo, ou externa, relacionada com fatores que ndo sdo pessoais. A
estabilidade diz se a causa ¢ estdvel e tende a perdurar ao longo do tempo ou
instavel e passageira. A controlabilidade se refere a causa ser controlavel ou nao,
ou seja, se o individuo possui alguma influéncia sobre ela. Uma mesma causa
pode ser interpretada de maneiras distintas, dependendo do individuo. Assim, a
atribui¢@o causal classificada nesse modelo tridimensional € subjetiva (Martini e
Boruchovitch, 2004; Weiner, 2004).

As explicagdes que os estudantes propdem para atribuir o sucesso ou o
fracasso escolar podem ser classificadas, de acordo com Weiner (1986; 1988), em
seis fatores diferentes: 1) capacidade que o individuo possui de realizar a tarefa; 2)
o esfor¢o que ele emprega para realizé-la; 3) as estratégias que ele utiliza; 4) a
tarefa em si e como ela € percebida em grau de dificuldade; 5) a influéncia que o
professor exerce sobre a nota obtida; 6) o desempenho baseado na sorte ou no azar

(Almeida, Miranda e Guisande, 2008). De acordo com essas classificagoes,

a capacidade pode ser entendida como uma causa interna, estavel e
fora do controle do sujeito; o esforco e as estratégias sdo vistos como
causas internas, mas instaveis ¢ controlaveis pelo sujeito; e, tanto a
dificuldade da tarefa, como a sorte e o professor, sdo vistos como
causas externas, instaveis e fora do controle do individuo (Almeida,
Miranda e Guisande, 2008, p. 2).



44

Weiner (1985) também incorporou as emog¢des em seu modelo de
atribuicdo de causalidade, entendendo que as emogdes podem resultar tanto de
acontecimentos quanto das interpretagdes desses eventos, ou seja, as justificativas
atribuidas a eles. Pekrun (2006) classifica as emocdes proprias ou relacionadas
com o contexto educativo, dentro ou fora da escola, como emog¢des académicas ou
de desempenho. O autor adota a classificagdo de emogao de Scherer (2009), na
qual ela ¢ entendida como um processo dindmico que surge através da avaliagao
subjetiva de situacdes e acontecimentos. Para ele, todo processo emocional possui
um componente cognitivo advindo de interpretacdes pessoais sobre pessoas,
eventos e coisas e também relacionadas com reagdes neurofisioldgicas. De acordo
com Bzuneck (2018), essas emocdes académicas podem se alterar com o passar
do tempo e tém sido estudadas no contexto da aprendizagem escolar sendo
classificadas em positivas como satisfacdo e orgulho ou negativas, como medo,
ansiedade, vergonha, tédio etc. E as producdes cientificas na area apontam para o
impacto das emogdes positivas na motivacdo € no desempenho académico
(Bandura, 2006; Frederickson; 2001; Sternberg, 2004). Efeitos opostos tém sido

encontrados nas produgdes sobre o efeito das emogdes negativas.

3.3.1
Atribuicdo de desempenho a luz da Atribuicdo de Causalidade de Weiner

As atribuigdes causais sdo utilizadas para encontrar justificativas para
eventos e tém o potencial de impactar atitudes e expectativas futuras dos alunos, o
sucesso e o fracasso escolar, assim como impacta a autoestima e o autoconceito
(Weiner, 1979). Além disso, podem ser reflexo de experiéncias anteriores que
esses estudantes tiveram nas atividades escolares. De acordo com Martini e Del
Prette (2005), essas justificativas podem ser reais ou nao. Porém, o fato delas
existirem pode impactar no emprego de esforcos pelo individuo, assim como pode
fazer com que de fato a evitar ou ndo aproveitar com todo o seu potencial as
atividades em contexto educativo.

E comum que os alunos expliquem seus fracassos atribuindo causas
externas para eles terem acontecido e que percebam o sucesso como advindo de
uma causa interna, pois isso pode ajudar a preservar a autoestima. Os estudantes

que tendem a explicar o fracasso por meio de causas internas e estaveis tendem a
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apresentar estratégias de aprendizagem mais fracas e menor desempenho
académico (Fernandez, 2005; Almeida, Miranda e Guisande, 2008).

No ambito do desempenho, Stephanou (2012) destaca que o sucesso € o
fracasso académico sdo experiéncias centrais para a constru¢ao da identidade do
individuo e para a sua aprendizagem. De acordo com Eccles e Wigfield (2002), a
interpretagdo que as pessoas fazem dos seus resultados possivelmente sdo mais
importantes do que os resultados em si, visto que isso ira influenciar no emprego
de esforcos posteriores. Dessa maneira, a forma como o estudante atribui o baixo
desempenho pode ser mais custosa a longo prazo do que o baixo desempenho em
si, assim como pode aumentar a expectativa do fracasso subsequente.

Os resultados obtidos em tarefas se relacionam de maneira expressiva
com a estabilidade das causas eleitas pelos alunos para tal. Atribuindo o sucesso a
causas estaveis, ¢ esperado o mesmo resultado, visto que a causa tende a perdurar.
A mesma coisa acontece com o fracasso. Se o aluno tende a eleger causas estaveis
para que ele aconteca, ¢ estimulada a crenca de impoténcia e imutabilidade,
podendo leva-lo a desesperanca e ao desamparo aprendido (Weiner, 1985; Pintrich
e Schunk, 2002). Ou seja, leva-lo a pensar que ele estd condenado a fracassar, nao
importa quanto esfor¢o dedique a tarefa (Weiner, 1979).

Algumas pesquisas, como a de Marsh (1984; 1986), mostraram que
atribuir o fracasso a falta de capacidade estd relacionado com o menor
desempenho académico e que, quanto maior o desempenho do aluno, maior a
observagao de atribui¢do do sucesso a causas internas ¢ do fracasso a causas
externas. O fracasso interpretado como um evento externo ao individuo pode ser
uma postura de esquiva, visto que o baixo resultado pode de fato advir de fatores
pessoais e internos. Por exemplo, o aluno pode ter empregado pouco esfor¢o na
tarefa em questdo. Essa ¢ uma tendéncia que o proprio autor justifica como uma
estratégia para manter a autoestima, promovendo a responsabiliza¢ao apenas pelo
sucesso.

Atribuir os eventos a si mesmo ¢ uma forma de se responsabilizar pelos
resultados obtidos, que, juntamente com a instabilidade e a controlabilidade, pode
promover o sentimento de que ha algo a se fazer a respeito (Coll, 2020). Assim, o
maior favorecimento da aprendizagem acontece quando os alunos tendem a
atribuir o sucesso e o fracasso a causas internas, instaveis e controlaveis. A ndo

controlabilidade e a estabilidade sugerem que ndo ha nada que o individuo possa
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fazer para mudar os resultados obtidos em uma proxima vez, podendo leva-lo
inclusive ao emprego de menores esforcos, visto que o resultado final ja esta
entendido como certo, ou seja, como um fracasso inevitavel (Reid, 2007).

Além dos estudos que investigam o desempenho dos alunos, ha aqueles
que mostram a importancia da atribui¢do causal feita pelos professores na sua
pratica pedagdgica, o impacto gerado na motivagdo, na propria atribuicdo dos
estudantes e até no desempenho (Martini, 1999; Boruchovitch e Martini, 1997;
Del Prette, 1990), evidenciando assim a influéncia que a relacao entre professores
e alunos pode estabelecer na atribuicdo causal. Essa relagdo, para Coll e Miras
(1996), de maneira intencional ou ndo, possibilitam a transmissdo de crengas,
valores e interpretagdes dos professores a respeito dos alunos, do desempenho que
eles mostram e entre outros aspectos. Desse modo, essa relagdo possui camadas
mais profundas e muitas vezes ndo percebidas, que vao além das aulas e tarefas
em sala de aula.

Além das atribuicdes de causalidade dos professores influenciarem os
alunos, existe um outro fator muito importante e capaz de também exercer
influéncia expressiva, que € a expectativa que os professores possuem sobre os
resultados que serdo obtidos pelos estudantes. Gama e Jesus (1994) demonstraram
que os professores tinham baixas expectativas para o desempenho de alunos que
eles consideravam menos inteligentes, assim como foi possivel observar também a
reprovacao desses alunos. Juvonen (1988), ao analisar a atribuicao de causalidade
dos professores em relacdo ao aluno, mostrou que eles tendiam a eleger as
justificativas do fracasso como estaveis, influenciando-os a ter baixa expectativa
para o sucesso dos estudantes e alta expectativa para o fracasso. Isso pode fazer
com que o docente se engaje em discursos ou praticas que endossam nos alunos o
pensamento de que sera reprovado de qualquer maneira, fazendo com que o
emprego de esforcos diminua e seja considerado insignificante, sendo essa uma
atribui¢ao nao controlavel (Fiske e Taylor, 1984).

Para Ferreira (2019), a atribui¢ao dos sucessos ¢ fracassos dos alunos
deve ser realizada pelos professores de maneira que priorize o estabelecimento de
causas controlaveis, pensando na promocao de praticas educativas e experiéncias
de aprendizagem mais motivadoras. Dessa maneira, a investigacao das atribuicoes
e o entendimento dos comportamentos, tanto dos professores quanto dos

estudantes, se fazem necessarios para que sejam geradas expectativas, reacoes,
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concepgdes e acdes mais motivadoras e com maior potencial de gerar melhorias
futuras. O esforgo, por exemplo, ¢ uma causa comumente vista como controlavel e
instavel. Assim, professores que valorizam o esfor¢o ao invés da capacidade
atuam ampliando as possibilidades do estudante se sentir capaz de realizar tarefas
e lidar com possiveis obstaculos.

Foram encontradas pesquisas empiricas na literatura que analisam as
atribui¢des causais para o desempenho de estudantes do ensino médio (Leite e
Lima, 2015; Salvatierra, 2019; Ferreira ¢ Andrade, 2017; Dantas Filho, 2017).
Através da aplicacdo de dois questionarios para alunos dos trés anos do E.M.,
Leite e Lima (2015) verificaram que 74% dos alunos do 1° ano relataram nao
gostar de Quimica, enquanto no 2° e no 3° ano, apenas 5% relatou o mesmo. Os
autores atribuem a diferenca de afinidade pela disciplina ao fato do professor A da
1° ano ser diferente do professor B que atua no 2° e no 3°, interpretando através
das respostas dos estudantes que o professor A possui dificuldades em atrair a
atencdo deles. Sobre os motivos para possuir afinidade ou ndo pela Quimica,
42,4% dos alunos do 1° ano relatam que o professor A ndo explica bem os
conteudos e 23,7% que as aulas sdo chatas, enquanto 33,9% dizem possuir
dificuldade para a resolug¢do dos exercicios. Segundo os alunos, o professor A nao
demonstra seguranca e profundidade na transmissdo de conhecimentos para eles.
Enquanto isso, 41,7% dos alunos do 2° e 3° ano atribuem gostar de Quimica ao
fato de o professor explicar os conteudos bem, 24,2% ao fato de as aulas serem
consideradas boas e 34% ao fato de considerarem Quimica importante nas suas
vidas. Quando perguntados a respeito da importancia de estudar, 100% dos alunos
declararam ser importante. 59,5% dos integrantes do 1° ano ressaltaram que isso
os possibilita alcancar um futuro melhor, sendo essa justificativa apresentada
também por 28,1% dos alunos do 2° e do 3° ano. A respeito das formagdes, os
dois professores possuem graduacao completa. Porém, o professor B ja atuava ha
8 anos como docente enquanto o professor A estava na sua primeira experiéncia.

A pesquisa de Salvatierra (2019) abordou os interesses dos alunos ¢ a
influéncia da figura do professor no processo de aprendizagem. Foi
disponibilizado um questionario via online e preenchido por 196 estudantes entre
18 e 30 anos. Dentre as 13 questdes que foram respondidas, o artigo em questao se
ateve a andlise das respostas a pergunta “Qual a matéria que vocé mais

gosta/gostava? E por qué?”, sendo 72% das respostas atribuidas ao interesse pelo
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contetido da disciplina (fator externo a escola) e 28% ao professor (fator interno a
escola). E vélido destacar que, em relagio ao professor, as habilidades
interpessoais foram citadas como um fator para a qualidade da relacdao afetiva
estabelecida entre professores e alunos. Também foi destacado o nivel de
conhecimento dos professores, porém, as habilidades destacadas com mais
frequéncia foram as pedagdgicas, ou seja, a didatica do docente. Os alunos, ainda,
relataram que estratégias como a aproximacdao do conteudo ao cotidiano deles
como fator motivador do aprendizado.

Por sua vez, a investigagdo de Ferreira e Andrade (2017) centrou-se na
percepcao dos professores sobre a relagdo entre eles e os estudantes do ensino
médio, relacionando conflitos e afinidades com o desempenho académico e outras
variaveis. Foram selecionadas 10 professores, sendo 7 do sexo masculino e 3 do
sexo feminino, que analisaram a relagdo com 100 alunos do segundo ano do
segmento no total (cada professor com a sua turma). Os docentes preencheram
uma escala capaz de avaliar a percepcao dos professores sobre a qualidade do
relacionamento com os alunos. Ao correlacionar afinidade ou conflito com o
desempenho académico, observou-se que o aumento da afinidade em geografia
correspondeu ao aumento do desempenho académico, ou seja, a nota do estudante
era maior a medida que o relacionamento com os docentes era melhor. Através de
analises estatisticas, foi possivel observar maior afinidade entre professoras e
alunas do que entre professoras ¢ alunos do sexo masculino.

A pesquisa de Dantas Filho (2017) se deu através de entrevistas com
alunos do curso de Engenharia de Pesca da Universidade Federal de Rondonia,
levando os estudantes a relembrarem o desempenho na disciplina de Matematica
durante o ensino fundamental e médio. Foram selecionados para entrevista 20
alunos entre os periodos 2009-2 e 2015-2 que reprovaram em Matematica na
graduacdo. Considerando o publico participante, 70% relataram que tiveram
desempenho regular ou ruim na disciplina no ensino fundamental e 75% no ensino
médio. Além disso, quando analisado o desempenho deles no ENEM, apenas 15%
relataram que foram bem na prova enquanto 50% responderam regular, 25% ruim
e 10% péssimo. Além disso, foram levantadas as notas do ENEM desses alunos
em Matematica, refletindo um total menor do que 600 pontos. Por fim, o
pesquisador perguntou quais eram as maiores consequéncias que os alunos

identificavam que o “ensino mal desenvolvido” na disciplina acarretou. Como
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resposta, os estudantes relataram a dificuldade do aprendizado de outros
contetdos, a criagdo de insegurangas em relagdo a Matematica, levar a desisténcia

ou mudanca de curso e criar repudio em relagdo a Matematica.

3.3.2
A relagdo entre a atribuicdo de causalidade e as estratégias

autoprejudiciais

Atribuigdes externas e incontroldveis, ou seja, situagdes que os
individuos justificam através de fatores externos a eles e que ndo controlam,
favorecem o uso de estratégias autoprejudiciais (Berglas e Jones, 1978; Wadkins e
Olafson, 2007). De acordo com Martin, Marsh e Debus (2001), existem
semelhancas entre as estratégias autoprejudiciais e atribuicdo de causalidade,
porém, essas se diferenciam temporalmente. Enquanto as estratégias
autoprejudiciais sdo utilizadas ou relatadas antes e durante a realizagdo de
atividades, a atribuicao ¢ feita apos a realizagao.

O ponto crucial da relagdo entre esses dois construtos se da pelo “ciclo
motivacional dinamico retroalimentado” (Ganda, 2011, p. 37) gerado, relacionado
ao fato que a interpretagdo de um resultado especifico provocara emogdes e
desencadeara pensamentos que serdo acessados ao enfrentar o0 mesmo evento no
futuro, ou em situagdes semelhantes. Um estudante que tira uma nota baixa em
uma disciplina e atribui esse resultado a incapacidade de aprender essa disciplina
em questdo, pode ser influenciado a adotar comportamentos autoprejudiciais no
futuro. Assim, existird a chance de se abster da responsabilidade sobre um
possivel fracasso através de justificativas como falta de esforco, ndo de
capacidade. Dessa maneira, ¢ possivel perceber que o uso das estratégias
autoprejudiciais esta relacionado com as atribui¢des causais que o individuo faz a
respeito de seus comportamentos € que também identifica que os outros podem

fazer sobre ele (Ganda, 2011).
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4,
METODOLOGIA

A pesquisa utilizou de método misto. A abordagem quantitativa foi usada
para identificar a adocao de estratégias autoprejudiciais pelos alunos da amostra;
a qualitativa, para compreender como se da a atribuicdio do desempenho dos
estudantes nos diferentes perfis de desempenho escolar. Essas duas abordagens
possibilitam a andalise das diferentes atribui¢des de desempenho dos estudantes
nos diferentes perfis de uso das estratégias autoprejudiciais de aprendizagem.
Dessa maneira, na primeira etapa foi utilizada uma escala e na segunda etapa
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com um grupo reduzido de
participantes.

A literatura na area de estratégias autoprejudiciais contém, em sua maior
parte, estudos quantitativos, sem foco no teor das respostas e das causas para os
comportamentos e as crencas averiguadas. Com a entrevista, ¢ possivel coletar
indicios e percepgdes que permitam um mergulho no tema de interesse € na
maneira como os individuos significam e percebem fendomenos (Duarte, 2004).
Por isso, este estudo busca, com as entrevistas, alcancar este maior

aprofundamento.

4.1

Participantes

Inicialmente, foram contatadas quatro instituigdes de ensino, tendo
apenas uma aceitado acolher a pesquisa. Assim, a pesquisa foi realizada em uma
escola particular da Zona Sul do municipio do Rio de Janeiro. A escola foi
escolhida por conveniéncia. Os alunos e responsaveis da escola foram informados
por escrito dos objetivos, métodos e justificativa da pesquisa por meio do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice 9.2) e do Termo de Assentimento

Livre e Esclarecido (apéndice 9.1) Os participantes foram recrutados nas 7 turmas
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de 1* ano do ensino médio da escola. Um total de 58 alunos responderam a escala
da primeira parte da pesquisa, sendo 29 do género feminino e 29 do género
masculino. Desses, seis foram escolhidos para participarem da segunda parte da
pesquisa, a entrevista.

A sele¢do dos estudantes para a entrevista foi feita com base nos
resultados observados na escala de estratégias autoprejudiciais preenchida pelos
alunos que compuseram a amostra (n=58). Foram escolhidos 6 alunos no total, 3
que obtiveram os maiores escores da escala e 3 que obtiveram os menores escores

na escala.

4.2

Instrumentos

4.2.1
Escala de Estratégias Autoprejudiciais - EEAPREJ (verséo adaptada para

estudantes do ensino médio)

A Escala de Estratégias Autoprejudiciais - EEAPREJ (Boruchovitch e
Ganda, 2013b) foi adaptada para estudantes do ensino médio, pois originalmente
foi construida com validacdo para universitarios. O processo de adaptacdo
aconteceu através de reunido com as autoras e sugestdo de modificagdo dos itens
2,6,9,10, 11 e 19. Em seguida foi realizado o estudo piloto.

O total de itens continuou o mesmo. Como na versao para universitarios,
eles permaneceram com duas afirmagoes, sendo a primeira um comportamento e a
segunda uma justificativa para tal comportamento. Por exemplo, o item 1: Alguns
alunos deixam para estudar nas vésperas da prova. Caso se saiam mal, dizem que
ndo tiveram tempo suficiente para estudar toda a matéria. Os itens propdem a
investigacdo da tendéncia para a adocao de estratégias autoprejudiciais por
estudantes. Todos os itens sdo escritos em 3* pessoa do plural, segundo as autoras
essa estratégia visa aproximar os estudantes das afirmagdes, na tentativa de causar
menos estranheza ao identificarem um possivel comportamento prejudicial em si

mesmeos.
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E uma escala do tipo Likert de 4 pontos, dessa maneira, os alunos, ao
preencherem a escala, deveriam dizer em que grau concordavam com a afirmagao
de cada item, em que: 1 significa “Nao tem nada a ver comigo”, 2 “Tem pouco a
ver comigo”, 3 “Me descreve bem” e 4 “Me descreve realmente bem”. A resposta
do estudante ndo deve estar alinhada somente com o comportamento apresentado
pelo item, e sim com o uso da justificativa em questdo para o comportamento
citado, tendo isso sido esclarecido aos estudantes antes do preenchimento da
escala. O objetivo de utilizar este instrumento foi identificar os estudantes com
maior e menor escores de uso de estratégias autoprejudiciais da amostra, pensando
na selecdo posterior deles para a entrevista.

No texto introdutério da escala, assim como nos itens 6 ¢ 9, foram
necessarias substituigdes de palavras para adequacao do contexto de estudo. Dessa
maneira, palavras como “académicos(as)” e “universidade” foram substituidas por
“escolares” e “escola”. No item 2 - “Alguns alunos ndo estudam com afinco e
quando se saem mal, dizem que nao ¢ possivel obter bons resultados, pois a carga
horéaria do seu curso € muito pesada” -, a palavra “afinco” foi substituida por
“dedicagdo” e foi adicionada entre parénteses a explicagdo “para valer”. No item
10 - “Alguns alunos ndo leem os textos recomendados pelos professores, antes das
aulas. Caso se saiam mal na avaliagdo, dizem que foi porque os textos eram muito
chatos” -, “os textos” foi substituido por “os materiais”. No item 11, as atividades
listadas “assistem televisdo, ouvem musica ou navegam na internet” foram
substituidas por “assistem filmes e séries, ouvem musica, navegam na internet ou
jogam videogames”. Por fim, no item 19 - “Alguns alunos ficam lendo revistas de
entretenimento durante as aulas. Caso se saiam mal dizem que foi porque nao
entenderam a matéria” -, “ficam lendo revistas” foi substituido por “ficam lendo
materiais de outras matérias e/ou livros de historias”. A versao da escala adaptada

para o ensino médio estd no anexo 10.1.
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4.2.2

Entrevista individual semiestruturada

A entrevista semiestruturada teve por objetivo aprofundar o
conhecimento das crengas dos estudantes de ensino médio a respeito das causas
eleitas por eles para o desempenho que apresentam. Além disso, o protocolo
permite o entendimento sobre como o aluno se relaciona com disciplinas em
situacdes diferentes de desempenho, neste caso, maior desempenho e menor
desempenho.

As perguntas da entrevista foram agrupadas em duas partes. Na primeira
parte, o aluno ¢ convidado a responder questionamentos sobre a disciplina em que
possui pior desempenho. Ja na segunda parte, ¢ convidado a responder a respeito
da disciplina em que possui melhor desempenho. Por desempenho, entende-se a
média escolar obtida em determinada disciplina.

A estratégia de dividir a entrevista em duas partes teve como proposito
identificar se o estudante se relaciona de maneira diferente com a disciplina que
possui maior € menor desempenho, assim como se suas interpretacdes sobre as
causas desse desempenho sdao diferentes. Um exemplo disso sdo as expectativas
do desempenho em relacdo a uma determinada area do conhecimento. Essas
expectativas podem estar atreladas ao historico que o aluno possui nessa disciplina
ao longo da trajetéria escolar, além da valorizagdo da disciplina por ele, da
afinidade pelo professor e entre outros aspectos (Leite e Lima, 2015; Salvatierra,
2019). A partir disso, surgiram reflexdes a respeito da relagdo dos estudantes com
diferentes disciplinas, assim como a importancia que eles atribuem a elas e como
justificam os diferentes desempenhos que obtém em diferentes areas, ou seja, as
disciplinas.

Ao final da entrevista, os alunos foram convidados a explicarem de
maneira aprofundada o que preencheram na escala. Foi mostrada a escala que eles
preencheram e solicitada justificativa para os itens em que marcaram 3 ou 4: “me
descreve bem” e “me descreve realmente bem”, respectivamente.

O protocolo da entrevista estd no Apéndice 9.3 deste documento. Ele foi

criado e discutido no grupo de pesquisa que a autora integra, o Grupo de Pesquisa
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em Desenvolvimento Humano e Educagao, a fim de refletir sobre as perguntas, as

possiveis respostas e a concordancia com os objetivos desta pesquisa.

4.3

Procedimentos de coleta de dados

4.3.1
Estudo piloto

O estudo piloto foi realizado de maneira prévia com 48 estudantes dos 3
anos do ensino médio, das quais a pesquisadora ¢ professora. A escola ¢ uma
institui¢do privada que atende publico de baixa renda do entorno da regido da
Gamboa.

Antes do preenchimento da escala, os alunos responderam a uma
situacdo problema para a avaliagdo das estratégias autoprejudiciais de estudantes
do ensino médio, o caso Daniel o defensivo, proposto pelas autoras Evely
Boruchovitch e Danielle Ribeiro Ganda (2009). A finalidade dessa situacao
problema era identificar se o estudante considera importante refletir sobre a
propria aprendizagem e se identifica algum comportamento que possivelmente ¢é
prejudicial.

Apds o preenchimento da escala, houve uma conversa em grupo dos
estudantes com a pesquisadora, de forma que eles pudessem expor impressoes
gerais sobre o instrumento. Nesse feedback, os estudantes ressaltaram que
obtiveram dificuldade para entender algumas palavras. Além disso, através das
respostas da situagdo problema, percebeu-se que era muito citado o uso de
videogames em casa e a leitura de livros e outros materiais durante as aulas como
comportamentos prejudiciais a aprendizagem.

Dessa maneira, algumas alteragdes foram sugeridas e consentidas pelas
autoras da escala. Nao houveram acréscimos ou retiradas de itens, apenas
substitui¢do de palavras para a melhor adequagdo ao contexto especifico e adi¢ao
de alguns exemplos citados pelos alunos do estudo piloto como comportamentos

deles.
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4.3.2

Estudo de caso

Primeiramente, foi realizada a aplicacdo da escala nas turmas de 1° ano
do ensino médio da escola participante. A aplicacdo ocorreu em duas tardes de
maio de 2023, de forma que em cada uma foram recebidas algumas turmas. O
espago reservado para a aplicagao foi o auditério € uma turma por vez entrava no
espago, recebia as orientagdes e preenchia a escala. Além da pesquisadora, duas
funcionarias da institui¢do também estavam presentes, auxiliando na distribui¢ao
de pranchetas, canetas e também do instrumento.

Nas entrevistas, cada estudante participou de um encontro individual na
propria instituicao escolar. Os encontros aconteceram no meés de setembro de 2023
em dois dias diferentes. No primeiro dia, foram entrevistados 3 alunos com os
menores escores na escala e no segundo dia, 3 alunos com os maiores escores. A
escola cedeu uma sala de aula vazia para que a entrevista fosse realizada em
ambiente apropriado e sem interferéncias de outras pessoas. Dessa maneira, a
pesquisadora recebeu cada estudante entrevistado individualmente na sala para
que respondesse ao protocolo da entrevista.

Para entender um pouco melhor a relacao de cada estudante entrevistado
com as disciplinas que possui menor € maior desempenho, foi necessario entender
qual disciplina era essa e qual a nota que costuma ser obtida como média
trimestral. Dessa maneira, nas duas partes da entrevista, a primeira pergunta era
sobre qual disciplina o aluno iria relatar sua experiéncia e qual nota esperada.
Apos responder essas perguntas iniciais, as outras perguntas foram respondidas
pelo estudante tendo em mente a disciplina que ele relatou ser um caso de maior
ou menor desempenho.

Ao término, cada estudante foi convidado a explicar o preenchimento da
escala realizado por ele, estando a pesquisadora em posse deste documento e
mostrando ao estudante. A entrevista teve o dudio gravado e, posteriormente, este

audio foi transcrito pela pesquisadora e analisado.
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4.4

Procedimentos de analise de dados

Para identificar a utilizagdo de estratégias autoprejudiciais pelos
estudantes do 1° ano, foi utilizada a analise de frequéncia. As respostas da escala
foram tabuladas em uma planilha do excel, assim como o género, a turma, a idade
e o escore total que cada um obteve.

Para compreender as atribuigdes de desempenho dos estudantes nos
diferentes perfis de desempenho, as entrevistas foram analisadas segundo as
diretrizes de analise de conteudo propostas por Bardin (2011). Nelas, a analise se
realiza em trés etapas: pré-andlise, exploragdo do material (codificagdo) e
tratamentos dos resultados (categorizagdo). As entrevistas foram transcritas uma a
uma pela pesquisadora. As entrevistas transcritas foram codificadas no software
ATLAS.ti versao 9.

Foram formados dois grupos para analise do desempenho, grupo A -
aqueles que obtiveram os menores escores € grupo B - aqueles que obtiveram os
maiores escores. Essa divisao foi feita pelos maiores € menores escores totais da

escala EEAPRE].

4.5

Procedimentos éticos

A presente pesquisa foi submetida a apreciagio da Camara de Etica em
Pesquisa da Pontificia Universidade Catoélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio),
obtendo aprovagdo conforme parecer n° 13-2023, protocolado sob o n°® 17-2023
(anexo 10.2). Durante todo o processo de coleta de dados, foram adotadas
medidas para garantir a integridade dos participantes e para salvaguarda-los de
danos de qualquer natureza. Assim, houve o dialogo prévio com a institui¢ao
escolar para entender a dinamica institucional e o perfil dos alunos, visando
assegurar os cuidados necessarios para o trabalho de campo ser realizado.
Posteriormente, a pesquisa foi apresentada aos estudantes de forma que eles

entendessem do que se tratava e como se daria sua participagdo no processo.
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Também foram explicados os beneficios e possiveis riscos, além de enfatizar que
0 consentimento para a participacdo, tanto dos alunos quanto dos responsaveis,
poderia ser retirado a qualquer momento sem prejuizo algum para eles. Foram
respondidas todas as duvidas e questionamentos que surgiram durante a coleta de

dados na interacdo entre a pesquisadora, os estudantes e a escola.
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5.
RESULTADOS

5.1
Analise descritiva dos dados da EEAPREJ

Os valores de frequéncia de todos os itens da escala EEAPREJ estao apresentados
na Tabela 1. A média e o desvio padrio (DP) para o total da amostra do
mstrumento foi M= 30,80 ¢ DP= 8,03, os valores maximo= 55 ¢ minimo=19. A
descricdo dos quartis percentil mostra que valores totais estdo distribuidos da
seguinte forma: menores pontuacdes sao as menores de 21 (percentil 10 e 5) e
maiores e igual a 43 (percentil 90 e 95). Nao houve diferenca significativa entre o
valor total da escala e o género ¢ (56)=1,61 p=0,57. A confiabilidade da Escala
EEAPRE]J foi de 0,85, estando entre 0,60 e 0,70, limites considerados aceitaveis
(Hair Jret al., 2019).

As frequéncias das respostas dos itens estdo apresentadas na tabela 1.
Dentre as estratégias autoprejudiciais menos utilizadas pelos estudantes
relacionadas ao lazer, estdo os itens 5, 6, 7 e 12. Ja as estratégias menos utilizadas
nos estudos em casa sdo os itens 1, 2 e 14 e na sala de aula, 3, 4, 8 e 19. Dentre as
estratégias autoprejudiciais mais utilizadas pelos estudantes, aquelas relacionadas
ao gerenciamento do tempo foram os itens 9, 11, 15 e 16. Ja as estratégias mais
utilizadas na falta de preparo para as avaliagdes foram os itens 10 e 13 e na

realizagdo das tarefas, itens 17 ¢ 18.
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Tabela 1 - Porcentagem de respostas da amostra distribuidas nos pontos da escala Likert por item

da EAPREJ

Item na escala 1 2 3 4

(1) Alguns alunos deixam para estudar nas vésperas da prova. Caso se
salam mal, dizem que n#o tiveram tempo suficiente para estudar toda a 37,90% 46,60% 10,30% 5,20%
matéria.

(2) Alguns alunos nio estudam com dedicagao (para valer) e quando se
saem mal, dizem que ndo ¢ possivel obter bons resultados, pois a carga 56,90% 31%  6,90% 5.20%
horéria da escola é muito pesada.

(3) Alguns alunos ficam mexendo no celular, durante as aulas. Caso nao
tenham um bom resultado dizem que foi porque néo entenderam a 82,80% 1030% 6,90% 0%
explicagdo do professor.

(4) Alguns estudantes saem frequentemente da sala de aula. Caso tirem
uma nota baixa na prova, dizem que foi porque perderam contetidos 89,70% 6,90% 1,70% 1,70%
importantes.

(5) Alguns alunos saem para passear mesmo quando tém de fazer um
trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que tiveram pouco tempo 70,70% 22,40% 6,90% 0%
para realiza-lo.

(6) Alguns alunos envolvem-se propositalmente em muitas atividades.
Se nio se sairem bem na escola, dizem que estiveram muito ocupados 51,70% 29,30% 8,60% 10,30%
com outras coisas.

(7) Alguns estudantes participam de varias festas mesmo quando tém de
entregar um trabalho importante. Caso o resultado nio seja bom, dizem 62,10% 2590% 10,30% 1,70%
que a proposta do trabalho era muito complexa.

(8) Alguns alunqs conversam com os colegas du{ame a gula_ Caso néo se 5170%  31%  15.50% 1.70%
saiam bem na disciplina, dizem que os amigos os distrairam,

(9) Alguns alunos sempre deixam para depois o estudo e a realizagio de
trabalhos escolares, as vezes, chegando ao ponto de ndo realiza-los. Caso 48,30% 2590% 19%  6,90%
se saiam mal na disciplina, dizem que foi por falta de tempo.

(10) Alguns alunos ndo leem os materiais recomendados pelos
professores, antes das aulas. Caso se saiam mal na avaliagdo, dizem que 60,30% 17,20% 10,30% 12,10%
foi porque os materiais eram muito chatos.

(11) Alguns alunos realizam outras atividades (assistem séries e filmes,
ouvem musica, navegam na internet ou jogam videogames) mesmo
sabendo que tem pouco tempo para fazer um trabalho. Caso nio se
salam bem, dizem que o trabalho era muito extenso.

27,60% 39,70% 20,70% 12,10%

(12) Alguns estudantes relatam que tém de ficar com os amigos e/ou
com a namorado(a). Caso ndo fagam um bom trabalho, dizem que ndo 69% 2590% 0%  520%
tiveram tempo para investir nos estudos.

(13) Alguns alunos nio se preparam e entdo se sentem muito ansiosos no
momento da realizagdo de uma prova. Caso se saiam mal, dizem que a 51,70% 2240% 20,70% 5,20%
ansiedade os prejudicou.

(14) Alguns alunos estudam o conteudo errado da prova. Caso néo

X ; 500 % 09 °
tenham um bom desempenho, dizem que foi essa a razdo. 84,50% 15,50% o 0%
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(!5) Alguns alunos adiam a realizagao de algumas tarefas importantes
até o limite do prazo estabelecido pelo professor. Caso se saiam mal, 2590% 34,50% 24,10% 15,50%
dizem que o trabalho foi feito de ultima hora.

(16) Alguns alunos néo organizam bem seu tempo e entdo precisam ficar
varias noites seguidas acordados para realizar um trabalho importante. 50% 2590% 15,50% 8,60%
Caso se saiam mal, dizem que estavam com muito sono.

(17) Alguns alunos ficam muito focados em detalhes néo essenciais de

uma qt1v1dade 1mportant~e e a(_:abam se dedlcgndo menos ao seu 55.00% 2590% 17.20% 1.70%
conteudo. Caso a nota ndo seja a esperada, dizem que nio tiveram tempo

de fazer um bom trabalho.

(18) Alguns estudantes ndo investem tempo suficiente na realiza¢do de
um trabalho importante e se o resultado ndo é bom dizem que n#o se 62,10% 27.60% 8,60% 1,70%
engajaram.

(19) Alguns alunos ficam lendo materiais de outras matérias e/ou livros
de historias durante as aulas. Caso se saiam mal dizem que foi porque 82,80% 12,10% 35.20% 0%
néo entenderam a matéria.

Fonte: elaboragdo propria

5.2
Analise de contetudo da entrevista semiestruturada

5.2.1
Pré-analise

Para a pré-analise, foi feito o estudo de trés entrevistas por meio de
leitura flutuante e tentativa de encontrar categorias iniciais. Como o protocolo da
entrevista foi criado a partir da fundamentacdo tedrica apresentada neste
documento, ja existiam categorias teoricas prévias a analise. Porém, conforme
aprofundou-se a leitura e categorizagdo, foram surgindo novas categorias — as
empiricas. Nesta etapa, foi possivel observar um panorama geral a respeito das
entrevistas e respostas obtidas.

Em seguida, as entrevistas foram divididas em dois grupos, A ¢ B. O
grupo A ¢ integrado pelas trés entrevistas realizadas com os alunos que obtiveram
os menores escores de uso de estratégias autoprejudiciais, ao passo que o grupo B
foi integrado pelas trés entrevistas realizadas com os alunos que obtiveram os
maiores escores.

Posteriormente, todas as entrevistas foram inseridas e analisadas no

ATLAS.ti versdo 9, um software que permite a codificacdo e andlise de dados
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qualitativos. Nossa unidade de andlise foi cada resposta dada pelo aluno as
perguntas realizadas. Essas podiam ser uma frase ou uma palavra. Os codigos
gerados foram agrupados em grupos de codigos, de acordo com sua temadtica. Foi,
entdo, construido um manual de codigos incluindo os tedricos e aqueles gerados a

partir da empiria (Apéndice 9.4).

522
Grupos de codigos

Nesta se¢do, serdo apresentados os grupos tematicos de codigos criados
para a interpretacdo e analise das entrevistas. O software ATLAS.ti permite a
insercdo de documentos e analise através de codigos, que podem ser agrupados
em grupos e subgrupos.

Na primeira tentativa de agrupar os coddigos, duas entrevistas foram
analisadas e foi possivel observar a necessidade de duplicar todos os codigos. Isso
possibilitou que os dados fossem agrupados pelo software de maneira separada,
permitindo analisar se o cddigo encontrado na unidade de andlise se referia as
justificativas para a disciplina em que o aluno possuia maior desempenho ou
menor desempenho. Dessa maneira, foi possivel analisar os casos separadamente
quando houve necessidade. Por exemplo, estratégia cognitiva de ensaio e
estratégia cognitiva de ensaio (2): o primeiro codigo foi selecionado quando
houve identificacdio do uso de estratégia cognitiva de ensaio pelos alunos nas
disciplinas em que possuem menor desempenho, ao passo que o segundo cédigo
foi selecionado quando essa estratégia foi utilizada pelos alunos nas disciplinas
em que possuem maior desempenho.

Os grupos de coddigos tedricos definidos sdo trés: (a) atribuicdo do
desempenho, (b) estratégias de aprendizagem e (c) estratégias potencialmente
autoprejudiciais. Ja os grupos de cddigos gerados a partir da empiria foram sete:
(a) fatores externos que influenciam a aprendizagem, (b) figura do professor, (c)
impactos do alto desempenho, (d) impactos do baixo desempenho, () importancia
do desempenho, (f) emogdes e desempenho, (g) motivo de estudar e como
melhorar. A Figura 1 mostra um fluxograma que sintetiza os cddigos tedricos € a
Figura 2 mostra um fluxograma dos cddigos empiricos. As informagdes

detalhadas a respeito do manual de c6digos estdo no Apéndice 9.4.
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Figura 2 - Fluxograma de grupos, subgrupos e codigos empiricos
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5.2.3

Teste de confiabilidade

O teste de confiabilidade do manual de cédigos foi realizado com uma
pesquisadora do grupo de pesquisa. E recomendado que haja pelo menos 80% de
concordancia na codificagao entre os codificadores (Bauer e Gaskell, 2008). Duas
entrevistas transcritas foram usadas no teste. Foi realizada uma reunido prévia, na
qual a pesquisadora foi instruida em como usar o manual de codigos. Em seguida,
foram enviados os dois arquivos de entrevistas sem nenhuma codificacdo, para
que ela os codificasse de acordo com o manual. Posteriormente, foi feita a
comparac¢do das codificagdes, e foi obtido um percentual de concordancia menor
do que 80% nas duas entrevistas. Assim, foi feita uma nova reunido para
comparacao das codificacdes e afinamento dos critérios, de modo que uma nova
codificacdo e comparacdo foi realizada e, desta vez, gerou percentuais de 88% e

91,5% de confiabilidade nas respectivas entrevistas.

5.2.4

Analise descritiva dos dados das entrevistas

As disciplinas relatadas como menor desempenho foram: Portugués,
Biologia, Quimica e Matematica. As menores notas relatadas pelos alunos do
grupo A (aqueles com menor uso de estratégias autoprejudiciais) foram 7,0 em
Biologia e 7,5 e 8,5 em Portugués, enquanto as menores notas relatadas pelos
alunos do grupo B (aqueles com maior uso de estratégias autoprejudiciais) foram
5,0 em Quimica, 6,5 em Matematica e 7,2 em Biologia. A comparacdo entre as
notas sugere, mesmo que discreto, menor desempenho do grupo que apresenta um
maior uso de estratégias autoprejudiciais, estando esse achado em concordancia
com pesquisas anteriores.

As disciplinas relatadas como maior desempenho foram: Historia e
Matematica. As maiores notas relatadas pelo grupo A foram 8,0 ¢ 9,2 em
Matematica e 9,5 em Historia, enquanto as maiores notas relatadas pelo grupo B

foram 7,5, 9,0 € 9,0 em Historia.
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Grupo | Alunos | Escore na Disciplina Disciplina | Idade Género
! EEAPREJ | com menor | com maior | (anos)
(19-84) desempenho | desempenho

A Flor 21 Portugués | Historia 15 | Feminino
(7.5) 9.8)

A Jodo 21 Biologia Matematica 15 | Masculino
(7,0) (8,0)

A Leo 21 Portugués | Matematica 15 | Masculino
(8.,5) 9,2)

B Caio 46 Quimica Histoéria 15 | Masculino
(5,0) (7.5)

B Ana 55 Matematica | Historia 15 | Feminino
(7,2) 9,0)

B Cleo 51 Biologia Histoéria 15 | Feminino
(6,5) 9,0)

Fonte: Elaboragdo propria

E importante destacar que, no sistema da instituigdo em questdo, os

alunos possuem o ano letivo dividido em trimestres e, a cada trimestre, possuem

uma semana contendo avaliacdo de todas as disciplinas, na qual ha diariamente 2

provas com intervalo entre elas. A pontuagdo das provas varia de 0 a 10 e a média

para aprovagao € 7,0.

5.2.4.1

Justificativas para menor desempenho

Para justificar o menor desempenho, a incompatibilidade do estilo de aula do

docente com seu estilo de aprendizagem foi a justificativa mais utilizada pelo

grupo A (alunos com menor escore no uso de estratégias autoprejudiciais). E o

que ressalta Jodo em seu relato:

' Nomes ficticios para preservar o anonimato dos participantes.
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Eu acho que pode ser o método da professora também. Eu lembro que
ano passado tinha bastante dificuldade com Historia, porque assim a
professora meio que sé falava meio que monotonamente, nao
explicava direito. Ai esse ano ela meio que s pede pra a gente copiar
a matéria do quadro e eu ndo consigo entender direito porque eu acho
que ¢ uma matéria mais complexa e eu acho que o método de ensino
dela ndo condiz muito com o meu, né, de aprendizagem.

E possivel perceber o mesmo na fala de Flor:

E porque normalmente eu sou aquela pessoa que eu aprendo a coisa
prestando muita aten¢do na aula. S6 que ai quando a professora faz
uma aula que ndo é tdo expositiva e participativa, eu ndo consigo
aprender tdo bem assim. Ai, na hora de estudar, fica mais dificil para
lembrar o que a gente viu na aula. (...) Quando a professora fala mais
sobre a matéria, eu consigo entender mais, mas quando, por exemplo,
a professora bota 14 um texto e a gente tem que ficar lendo o texto. Ai
tem um outro aluno lendo e ndo a professora explicando a matéria. Ai
eu ndo consigo aprender tdo bem assim.

Nos trechos acima vé-se que o estilo de aprendizagem dos alunos nao
estd sendo contemplado pelas aulas dos professores e que isso pode ser uma das
explicacdes para o baixo desempenho. Nota-se que os alunos preferem tipos
diferentes de aulas. A Flor, por exemplo, diz que aprende os contetidos prestando
atencdo na aula e que, por isso, ndao possui muita afinidade com aulas de
aprendizagem ativa.

E importante destacar que a disciplina em que a aluna relata ter o menor
desempenho ¢ Portugués. Considerando que essa ¢ uma disciplina na qual a leitura
e analise de textos em grupo € frequente, a aluna relata que essa ¢ uma estratégia
com a qual ela ndo se sente confortavel. Leo também elege Portugués como a
disciplina em que possui menor desempenho, porém, as justificativas dele sdo a
dificuldade de interpretacao de texto e de decorar as regras gramaticais.

As justificativas de Leo e Flor em relacdo a disciplina mostram como as
caracteristicas de uma determinada area podem ser facilitadoras ou ndo da
aprendizagem do aluno ou do relacionamento que estabelece com essa disciplina
ao longo da trajetoria escolar. Tal fato ¢ contemplado pelos trechos codificados
como caracteristicas da disciplina, nos quais os estudantes relatam caracteristicas
de uma darea do saber, ¢ ndo de um profissional ou de si mesmo, como as
categorias estilo de aula e estilo de aprendizagem, respectivamente.

Ao serem indagados sobre a forma como estudam para a disciplina em

que possuem menor desempenho, as estratégias de aprendizagem mais citadas
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foram as metacognitivas de monitoramento, seguidas das estratégias de regulacdo
e planejamento. As estratégias de monitoramento citadas pelos trés integrantes
deste grupo foram a resolugdo de questdes e fichas de estudo, feitas tanto pelos
professores da escola como também as encontradas na internet.

J& as estratégias de regulagdo mais utilizadas foram a releitura do
caderno e do material disponibilizado pela professora de forma virtual, assim
como assistir videoaulas no YouTube. Como ndo era a primeira vez que o aluno
estava entrando em contato com os conteudos, essas estratégias foram
classificadas como estratégias de regulagdo entendendo que o objetivo da
releitura, por exemplo, era observar o que havia sido entendido ou ndo da matéria
para que, assim, fossem adotadas outras estratégias e a modificagdo do
comportamento de estudo. Porém, essas estratégias podem ser entendidas também
como estratégias cognitivas de ensaio, caso o objetivo do aluno seja apenas ler e
reler a matéria na intengao de repetir e gravar informacgdes.

Por fim, as estratégias de planejamento relatadas - utilizadas por Flor e
Leo - foram a priorizagdo do estudo da prova mais dificil do dia seguinte pelo
Leo, que contou estudar na véspera das provas. J& Flor destaca que comega a
estudar para a semana de prova uma semana antes e revisa na véspera, priorizando
a primeira prova do dia, deixando a segunda para revisar no intervalo entre as
provas.

Ap6s o relato das estratégias utilizadas para estudar para as disciplinas,
os estudantes foram levados a reflexdo do que poderiam fazer para melhorar o
desempenho na disciplina em questdo. Dois alunos demonstraram indicios de que
assumem responsabilidade sobre o resultado que obtém. Leo disse apenas que
deve estudar mais tempo antes, e Flor destacou que deve: “Conseguir entender
melhor o estilo de aula da professora e, assim, conseguir prestar mais atencao e
captar melhor a matéria”.

Jodo garante que ndo vé como melhorar o desempenho: “Estudei tudo
que tinha, fiz varias fichas, mas ai ndo fui tdo bem. Dai, ta, sei 14, talvez um
professor particular possa ajudar”. O aluno também diz que possui dificuldades
com o estilo de cobranga da professora, pois na prova caem coisas diferentes do
que ela deu em sala de aula.

Quando perguntados a respeito da importancia que atribuem a disciplina,

Leo diz ndo se importar com o baixo desempenho, enquanto Flor e Jodo
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demonstram se importarem, porém, por razdes diferentes. Jodo destaca a
importancia da nota para passar de ano e para lembrar futuramente para fazer o
ENEM, enquanto Flor quer ir bem, demonstrando a importancia como satisfagdo
pessoal. Leo diz ndo se afetar quando perguntado como o desempenho o faz se
sentir. Jodo diz que fica “desapontado” quando percebe que estudou e nao tirou

nota boa. Porém, Flor diz se sentir “normal”’:

Acho que normal. Acho que ¢ aquilo, quando vocé ja tem a
expectativa baixa ndo tem tanto impacto assim. E como eu ja sabia
que eu nao estava tdo bem na matéria, ndo teve tanto impacto. Quando
vi que foi a minha pior nota. Eu ja esperava que fosse ser a pior nota.

O desempenho obtido, de acordo com Flor, ndo afeta sua vontade para
estudar. Pelo contrario, faz com que ela queira estudar e ir melhor nas proximas
provas. Porém, ndo ¢ o que Jodo e Leo relatam. Os alunos dizem que o baixo
desempenho faz com que percam a vontade de estudar, fazendo com que tenham
preguica por se sentirem desmotivados.

Em relagdo ao grupo B (aqueles com maior uso de estratégias
autoprejudiciais), a justificativa mais utilizada para explicar o menor desempenho
foi a ndo afinidade pela matéria, para Caio e Ana. Cleo enfatizou mais o estilo de
aula e de cobranga da professora.

Para Caio, a nao afinidade pela matéria se da por ela ser nova na grade

escolar, e por se tratar de uma disciplina exclusiva do ensino médio:

Tipo, no comego do ano eu ndo estudei tanto quanto deveria,
principalmente para Quimica. Por conta do ano passado. A gente ndo
teve Quimica, teve s6 no ultimo trimestre. Entdo, tipo, acabou que eu
ndo estava muito acostumado com a matéria e foi mais para o final do
trimestre que eu comecei a realmente estudar, entende?

Para Ana, a falta de afinidade com a matéria se mostra através de um historico de

dificuldade ao longo da trajetoria escolar:

Cara, eu acho que tipo, no inicio assim eu ja ndo me dava bem com a
matéria ¢ tal. E ai, tipo, fui comecando a desistir, tipo, sabe? Ai ja ndo
sei mesmo. (...) Porque tipo, eu meio que ja me acostumei a nao saber,
sabe? A Matematica eu acho que tipo, ja to tipo acomodada assim.
Acho que ¢ isso.
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Sobre a professora, Cleo destaca que possui ressalvas a respeito do estilo de aula,
do estilo de cobranga e também sobre a relacdo construida entre a professora e os

alunos:

Honestamente, infelizmente a minha professora nao da. Tipo, ndo ¢
uma boa professora, ndo € tipo que te puxa para prestar atencdo. Eu
acho que ela viaja um pouco também nas historias da vida dela de vez
em quando e acaba que tipo, querendo ou ndo, obviamente que ¢ legal
vocé construir uma relagdo com o aluno, mas meio que perde o foco as
vezes do que a gente precisa. E eu acho que tipo, a forma que ela da
aula depois, a forma que ela cobra ¢ muito complicada.

O uso das estratégias de aprendizagem foi relatado majoritariamente pelo
uso de estratégias metacognitivas de monitoramento, regulacdo e planejamento.
Também foi relatado o uso de estratégia cognitiva de ensaio por Caio: “A parte
teorica as vezes eu pego um resumo de alguém, de algum amigo meu. Ou eu
pesquiso na internet ou vejo alguma videoaula no YouTube”. O aluno foi
indagado se possui o costume de elaborar resumos ao invés de pegar algum
resumo pronto de amigos ou internet, e ele respondeu que ndo.

Ao serem questionados sobre o que fazer para melhorar o desempenho na
disciplina, Caio e Ana assumem a responsabilidade, porém, Cleo relata nao ter
nada a fazer além do que estd fazendo. Caio, inclusive, sugere a possibilidade de

estudar em grupo:

Talvez até estudando em grupo. Porque eu acho que ¢ mais, ¢ melhor
de entender, ainda mais quando vocé ta com amigos. Entdo eu acho
que me ajudaria. E as aulas, talvez fazer tipo mais aulas particulares de
Quimica. Porque eu tenho uma certa dificuldade de estudar sozinho.

Ana também relata o estudo em grupo, ndo como uma possibilidade, mas

como um habito:

Eu mando muita mensagem também no meu grupo la do WhatsApp
das minhas amigas que tem umas que sdao boas em Matematica, né? Ai
eu sempre mando 14 umas duvidas que eu tenho e tal. Elas respondem
e ai eu vou comegando a aprender.

Ana percebe que as aulas de tutoria que a escola disponibiliza no contraturno

podem ser uma boa estratégia para melhorar seu desempenho em Matematica:
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Eu acho que, tipo, uma coisa que eu acho que seria muito bom para
mim seria ter entrado na tutoria, que € tipo. € que eu nao entrei porque
eu ndo tenho tempo, assim, tipo que eu fago muita coisa ja fora da
escola, muita coisa para fazer e ainda ficar mais tempo aqui na escola.
Outro aspecto relevante da entrevista com a Ana que deve ser enfatizado

¢ a percepcao da aluna a respeito do estudo mais efetivo para diferentes areas de

conhecimento:

Assim, eu gosto muito de fazer resumo para estudar, tipo no geral. E ai
antes eu fazia, s6 que tipo Matematica ndo da certo resumo. Eu
entendi isso ha pouco tempo atras, que tipo, tem que fazer exercicio
mesmo.

Todos os alunos deste grupo relatam que o baixo desempenho foi preditor
de emocgodes desagradaveis, porém, a fala mais emblemadtica a respeito foi a de

Cleo:

Eu fico mal porque parece que nada que eu t6 fazendo tad sendo
suficiente. Tipo, de vez em quando parece até que eu sou meio burra,
entende? Ai eu fico com essa parada na minha cabega. S6 que eu sei
que eu ndo sou. S6 que tudo que eu tenho feito no ta ai. E muita coisa
e ndo ta adiantando. Eu fago a prova e vocé vé que ndo ta adiantando,
pois eu fiz a prova de recuperacgdo, valia dez, eu tirei 6,7. Minha
professora entregou a prova falando que eu fui bem. Nao, ndo fui bem.
Tipo, primeiro, ndo € na média, ndo € o que eu precisava, entdo eu nao
fui bem, entende? E ai eu fico meio mal. Obviamente que eu ndo vou
parar, ndao vou desistir, mas eu fico. Nao vai dando muito animada, vai
desanimando, na verdade.

Os alunos relataram se importar de maneiras diferentes com os resultados
obtidos. Foi possivel identificar que a preocupacao de Caio se alinha mais com as

notas € com passar de ano:

Para mim importa bastante, porque vai ser essa nota que vai me passar.
Tipo, eu vou passar ou nao de ano, porque € uma, tipo, vou precisar
tirar uma nota alta na recuperacdo final. Entdo eu fico bem
preocupado. Até mesmo nas avaliagdes eu fico preocupado de ir mal
na hora da avaliacdo por causa do meu desempenho anterior. Entdo
acaba que eu fico bem nervoso na hora de fazer a prova. E as vezes eu
sei a matéria, principalmente no teste que a matéria ¢ pouca. Entéo, as
vezes eu sei a matéria e na hora do teste eu fico nervoso, porque antes,
tipo, meu desempenho nos outros trimestres foi ruim. Entdo eu preciso
tipo, ir bem nessa avaliacdo.
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Quanto a Ana, quando perguntada sobre quanto o desempenho dela em

Matematica ¢ importante para ela, a aluna diz que:

Eu acho que, tipo, ndo muito. Tipo assim, eu acho que pra mim,
realmente se eu passar t& bom. Tipo, eu sou zero... Tipo, ndo tenho
essa pressdo em Matematica. Eu acho que tipo, nas matérias que eu
sou boa, eu tenho muito mais uma pressao, tipo, preciso ir bem, tipo,
sabe, eu ja sou boa, se eu for mal... mas tipo Matematica, se eu passar
eu to bem.

Sintetizando os resultados obtidos nas entrevistas, a respeito dos casos de
menor desempenho relatados pelos alunos que possuem o menor escore (A) e o
maior escore (B) no uso de estratégias autoprejudiciais, foi possivel observar
atribui¢des de locus instavel, ndo controlavel e externo, como vimos nos casos €
Joao e Flor, do grupo A e Cleo, do grupo B.

Além disso, foi observada uma relagdo entre o baixo desempenho,
emocdes desagradaveis e desmotivacdo dos alunos. O estilo de aula e as
caracteristicas da disciplina se mostraram como os fatores mais usados para
justificar o baixo desempenho, sendo citado também de maneira frequente o estilo
de aprendizagem dos estudantes. As estratégias de aprendizagem mais utilizadas

foram as estratégias metacognitivas de monitoramento, regulagdo e planejamento.

5.2.4.2

Justificativas para maior desempenho

Para justificar o maior desempenho, todo o grupo A cita possuir
afinidade pela disciplina, dizendo que gostam da matéria e de estuda-la. Para além

disso, Flor destaca que:

Além de eu gostar muito da matéria, porque eu sempre gostei de
Historia, ¢ uma matéria que a aula ¢ bem direta. Entdo o professor
consegue prender a atencdo dos alunos e também o contetido da prova,
tipo assim, bem explicito. Entdo a gente sabe exatamente o que vai
cair na prova para na hora de estudar.

Dessa maneira, além da afinidade pela matéria, a aluna se identifica com o estilo

de aula do professor e com o estilo de cobranca durante as avaliagdes.
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Jodo relata que ha valorizagao da disciplina em que ele obtém melhores

resultados pela familia:

E que Matematica é uma matéria que meu pai e minha mie sio
engenheiros, né? Ai, eles sempre me ajudavam bastante, sempre
fazendo bastante exercicio. Sempre foram as matérias que eu mais
estudei e eu gosto também.

O aluno relata fazer aulas particulares voltadas para as disciplinas de exatas:

Eu tenho um professor, que ele me ajuda mais em Matematica,
Quimica e fisica. E essas matérias que eu vou melhor, porque eu vou
toda semana 14, fago mais exercicios.

Além disso, Jodo demonstra afinidade por essa area do conhecimento:
“Matematica ¢ mais importante que Biologia. Eu acho que vou seguir para a area
de exatas”.

As estratégias de aprendizagem citadas foram as metacognitivas de
planejamento, monitoramento e regula¢do, que foram relatadas também nas
disciplinas de menor desempenho. Porém, a estratégia cognitiva de elaboragao
também foi encontrada na elaboragao de resumos.

A discrepancia maior entre as respostas nos casos de menor e maior
desempenho foi no grupo de codigos que chamamos de emogdes e desempenho.
Os alunos relatam satisfacdo em possuir um bom desempenho na disciplina que
gostam, tendo Jodo destacado que se sente feliz, pois o faz ver que o esforgo valeu
a pena; e Flor relatou que se sente bem, pois ¢ bom ndo ter que se esfor¢ar muito
para ter bom desempenho.

Quanto ao grupo B, a afinidade pela disciplina também ¢ o fator citado
para o bom desempenho. Caio relata que tem mais facilidade de aprender Historia
justamente por gostar da matéria. Também sobre Historia, Cleo diz que: “Acho
interessante a matéria e eu acho que, por ser uma opg¢ao do que eu quero fazer
mais para frente, se eu vou bem, eu acho: pd, olha, ta dando certo, entendeu?” A
estudante enfatiza a valorizacdo desta drea do conhecimento por ela e pela familia

como fator essencial para ir bem na disciplina:
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Eu sou de humanas, mas eu me dou bem no geral, entendeu? Mas eu
sempre gostei mais disso, porque eu sei. Minha mae ¢ advogada, entao
eu meio que cresci nisso ai. E eu acho super interessante. (...) E o tipo
de matéria que o professor pode até ser chato, s6 que eu acho
interessante o que ele ta falando. Entdo eu me dou bem com a matéria.
Muitissimo.

Ana, porém, destaca a influéncia da figura do professor e do estilo de aula para o

relacionamento com a disciplina:

Professor sempre faz diferenca, né? E ai, tipo, ndo s6 o jeito do
professor, mas também o professor da aula bem. Entdo ndo adianta o
professor ser super legal e ndo dar aula direito. Eu acho que esses dois
sdo professores muito legais. O de Histdria ele até € mais velhinho
assim, mas ele € tipo, muito inteligente. Ele € tipo um génio, fala tudo.
E, tipo, me da muita vontade de aprender assim.

O trecho a seguir ¢ sobre como o desempenho de Ana faz ela se sentir:

Normalmente eu vou bem, mas acho que se eu for mal, ¢ tipo muito
pior do que eu ir mal em Matematica, sabe? Tipo, eu fico bem mal
assim, tipo po, cara, eu sou boa em Historia porque eu tirei essa nota e
tal, mas quando eu vou bem, ai eu fico muito feliz, mas menos feliz do
que quando vou bem em Matemadtica, sabe? Tipo, porque ja estou
acostumada a ir bem, ai se eu for mal, eu fico mais mal do que em
Matematica. Mas se eu for bem, ¢ tipo normal, assim.

A aluna destaca que ndo se sair tdo bem na disciplina em que tradicionalmente
apresenta maior desempenho, faz ela se sentir pior do que ir mal na disciplina que
apresenta menor desempenho. Tal relato ¢ contrario ao relato de Caio, que, ao ser
perguntado sobre como se sente ao ir mal em Historia, que ¢ a disciplina em que

tem maior desempenho:

Diria ndo importa tanto quanto de Quimica, na matéria de Quimica.
Porque em Histéria eu ndo tenho tanta dificuldade para aprender.
Entdo, para mim, se eu for mal em alguma avaliagdo ou se eu nao
atingir a nota, eu acho que eu ndo vou ficar tdo frustrado assim quanto
em Quimica. Porque em Quimica, se eu for mal, eu vou estar mais
longe de atingir a nota que eu vou precisar. E Historia nos outros
trimestres eu ja fui bem, entdo se eu tirar alguma, se eu for mal em
alguma avaliagdo, eu consigo recuperar.

Ao ser perguntada sobre como o seu desempenho a faz se sentir, Cleo diz que se

sente bem. A estudante ainda destaca outros pontos relevantes para a discussao:



74

Acho que ndo bem porque eu fui bem na disciplina, mas bem, porque
me mostra que, num geral, eu sou uma pessoa inteligente. S6 que tipo,
de vez em quando eu foco muito nas coisas tipo ruins assim, porque na
minha cabega, se eu focar nas coisas ruins e conseguir passar por ¢las,
o resto vai ser tudo coisa boa. Entdo se eu consigo ir bem em
sociologia, numa Quimica, em Portugués, cara, eu sou inteligente,
entendeu? O problema ¢ especifico, ndo sou burra. O problema ¢ uma
coisa especifica. Entdo eu fico, fico feliz, esperangosa. Acho que
assim.

A aluna diz que o desempenho que ela obtém em Histéria ¢ importante, porém,
ndo tanto quando o desempenho na disciplina em que ela tem o menor

desempenho:

Eu acho que ¢ importante para mim. Acho que ndo da mesma forma
que é para a Biologia, porque acho que Biologia agora ja virou uma
meta. Tipo preciso, entendeu? Mas para mim ¢ importante porque eu
acho interessante a matéria e eu acho que por ser uma op¢ao do que eu
quero fazer mais para frente, se eu vou bem, eu acho. Po, olha, ta
dando certo, entendeu? Me deixa feliz. Acaba que por eu ir mal em
Biologia e bem em sociologia, ndo fico tdo triste assim. Tipo d4 uma
balanceada, tipo olha, vocé ndo ¢ tdo burra assim, entdo ajuda um
pouco.

Sobre as estratégias de aprendizagem na disciplina em que possuem
maior desempenho, os alunos também relatam usar mais estratégias
metacognitivas de planejamento, monitoramento e regulacdo. Porém, todos os
estudantes relatam fazer muitas anotagdes no caderno durante as aulas, o que nao
foi observado neste mesmo grupo para as disciplinas em que possuem menor
desempenho.

A respeito do desempenho e o impacto na vontade de estudar, Ana

declara que:

Como eu vou bem, eu gosto. Acho que faz muita diferenga gostar da
matéria ¢ entender também, porque eu acho que é meio que um ciclo,
tipo como eu gosto, eu estudo e, como eu sei a matéria, eu gosto e isso
me d& mais vontade de ser melhor e aprender mais.

Todos os alunos do grupo B, com maiores escores no uso das estratégias
autoprejudiciais, ressaltaram que identificam problemas na logica escolar, alguns
deles sdo a sobrecarga causada pelo excesso de trabalhos e de provas. Outros,

como Ana, destacam a dificuldade de planejamento frente a tantas demandas:
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Eu tenho muita dificuldade, na verdade, de me organizar na semana de
provas, porque sdo duas provas por dia, durante uma semana inteira,
direto de segunda a sdbado. (...) Tipo, eu tenho muita dificuldade de
organizar meu tempo. E ai eu fui primeiro em Quimica, que eu tinha
uma dificuldade, eu vi, quando eu olhei, era meia noite, eu ndo tinha
estudado Historia ainda. Ai eu peguei Historia. S6 que ai eu fui tipo a
jato, assim modo rapidao, ai eu acabei 02h00, eu acabei Historia. Mas
tipo, eu fiquei morta no dia seguinte, foi horrivel e ainda tinha que
estudar mais para o outro dia. E parece que vai acumulando, né?

Cleo destaca que:

Sdo muitas matérias, a gente tem 22 matérias no ano inteiro, entao
acaba que fica bem pesado. Ai vai dando uma relaxada assim. Mas o
que eu posso fazer para realmente voltar a prestar atengdo? E tipo
parar, ver a aula, tentar me interessar mais, como eu tava no inicio do
ano, porque ndo € nem que eu nao me interesso pela matéria que ta
dando agora, porque eu até¢ t6 achando legal, mas ¢ porque ¢ muito
cansativo, muito cansativo. E, tipo, entre uma matéria que eu preciso
tirar 8,3, uma que eu preciso tirar cinco e pouquinho. Eu realmente t6
mais interessada naquela do 8,3. Nem interessada, mas mais
preocupada. Entao € isso.

A aluna também diz que:

Essa demanda que o colégio passa para a gente acaba ai que interfere
na minha vida fora daqui. Entdo, por exemplo, ontem eu fui dormir,
sei 14, meia-noite, uma hora, porque tava vendo televisdo? Nao, tava
estudando, entende? Tipo, meio que especialmente nesse final do ano,
acaba que a minha vida se volta para o colégio, entdo eu t6 morrendo
de sono, t6 muito cansada. Tipo, se hoje meus dois primeiros tempos
foram Educacéo Fisica, se ndo fosse, eu com certeza teria dormido em
uma das aulas, mas eu teria escolhido. Por exemplo, ontem foi
Matematica, eu ndo dormi. Matematica eu parei, prestei atengao, fiz
anotacdo, entendi o que ele estava falando. Mas em Historia, ta tendo
Historia agora. Estava literalmente com a minha mochila e eu deitada
assim, olhando para o lado, porque eu t6 muito cansada. E, tipo, eu td
muito cansada ¢ eu queria ndo estar cansada para fazer uma coisa
legal. Sabe que eu tipo, sair final de semana, fazer alguma coisa
maneira, entendeu? Mas, exemplo, tem aula de Biologia daqui a
pouco, de Quimica que eu até gosto. Eu gosto de Quimica, eu vou bem
em Quimica, mas é uma matéria que tenho que prestar atengdo. Eu
paro, tipo acordo, bebo uma agua, tipo, me forco a prestar atengdo e
vou 14 fazer as minhas anotagdes, entendeu? (...) Eu meio que escolho
onde eu vou gastar energia que eu tenho, entendeu? Que nao ta sendo
muita.
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Caio, na parte da entrevista em que ¢ convidado a explicar as marcagdes que fez

na escala, diz a respeito da carga horaria da escola ser pesada:

Varias matérias acabam tendo varios trabalhos. Entdo, se vocé ndo
fizer dentro do prazo cada trabalho, acaba que fica muito, muita coisa
para vocé fazer, que ¢ fazer trabalho e, ainda assim, estudar para a
prova. Entdo eu acho que € sim.

Sintetizando os resultados obtidos nas entrevistas, a respeito dos casos de
maior desempenho relatados pelos alunos que possuem o menor escore (A) € o
maior escore (B) no uso de estratégias autoprejudiciais, foi possivel observar que
as atribui¢oes de causalidade foram majoritariamente de ldcus interno, estavel e
controlavel, como vimos nas falas de Flor, Jodo e Léo, do grupo A, e Caio e Cleo,
do grupo B. Além disso, o alto desempenho foi considerado preditor de emogdes
agraddveis e um fator que motiva os estudantes. O fator mais citado para justificar
o melhor desempenho foi a afinidade pela disciplina, havendo destaque também
para a influéncia da figura do professor. Além disso, foi citada a valorizagdo da
area do conhecimento pelos alunos e pela familia.

Vale destacar que dos 3 alunos do grupo B, 2 citaram que obter um
desempenho abaixo do esperado na disciplina que tradicionalmente vao bem
causa menos impacto quando comparado a tirar nota baixa na disciplina em que
costumam ter desempenho menor. Todos os alunos do grupo B relatam enxergar
problemas na ldgica escolar, como a sobrecarga de tarefas e atividades e a
dificuldade de planejamento frente a demandas excessivas. Ainda sobre este
grupo, os estudantes relataram postura ativa durante as aulas através da anotagdo
no caderno, o que ndo foi citado pelos mesmos estudantes a respeito das aulas das
disciplinas em que possuem menor desempenho.

Na se¢do a seguir, serdo apresentados os relatos sobre o preenchimento
da escala pelos entrevistados, a fim de entender o motivo de se identificarem ou

ndo, e em qual intensidade, com os itens.
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5.2.5

Relatos sobre itens da escala na entrevista

Ao final das perguntas do protocolo de entrevista, os alunos foram
convidados a explicar as marcagdes que fizeram na escala. Em relacdo ao grupo
A, os itens que os alunos relataram ter pouco a ver com eles sdo relacionados ao
gerenciamento do tempo, ao envolvimento com outras atividades e a falta de
engajamento. Flor relatou que sempre deixa os trabalhos para serem feitos em
cima da hora, principalmente os trabalhos em grupo, pela dificuldade de achar um
horario compativel para todos. Em rela¢do ao item 15 (“Alguns alunos adiam a
realizagdo de algumas tarefas importantes até o limite do prazo estabelecido pelo
professor. Caso se saiam mal, dizem que o trabalho foi feito de ultima hora”), a

aluna disse que:

O que eu botei ai, que tem mais ou menos a ver comigo ¢é realmente a
questdo do tempo. Eu ndo sou de tipo usar como desculpa depois.
Entdo, eu por exemplo, trabalho, eu sempre vou deixar para o ultimo
dia pra fazer o trabalho, pra entrega, ¢ isso. Eu consigo controlar o
meu tempo. Entdo eu vou acumulando tarefa tarefa tarefa.

Quando perguntada se se sente capaz de realizar as tarefas na véspera, a aluna diz
que sim e que nao usa isso como desculpa.

Jodo diz que se envolve com outras atividades mesmo sabendo que tem
pouco tempo para realizar algum trabalho. Sobre este item 11 (“Alguns alunos
realizam outras atividades (assistem séries e filmes, ouvem musica, navegam na
internet ou jogam videogames) mesmo sabendo que tem pouco tempo para fazer
um trabalho. Caso ndo se saiam bem, dizem que o trabalho era muito extenso.”),

o aluno justificou que:

Normalmente eu sempre estou ciente da data para fazer o trabalho,
mas ndo fico botando culpa em coisa de fora ndo, porque as vezes eu
mesmo fico mexendo. Posso mexer no celular, mas eu faco negdcio a
tempo.
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O estudante disse que ndo utiliza esse comportamento como desculpa para ndo ter
realizado tarefas. Sobre o item 18 (“Alguns estudantes ndo investem tempo
suficiente na realizagdo de um trabalho importante e se o resultado ndo ¢ bom
dizem que ndo se engajaram”), que relaciona o nao investimento de tempo
suficiente para a realizacdo de tarefas e a falta de engajamento como justificativa,
ele disse que se ficar muito no celular acaba ndo estudando bastante. Quando
perguntado se esse comportamento € proposital, o aluno disse que “Nao, ¢ que as
vezes eu me distraio mesmo. Comego a mexer 1a e perco a nogao do tempo™.

Leo relatou que deixa para estudar ao final do dia, pois antes disso ndo
tem vontade de estudar, fica com preguiga e acaba se envolvendo em outras
atividades. E quando perguntado se, no caso de ndo se sair bem na escola, diz que
estava ocupado com essas atividades ou que essas atividades atrapalharam, o
aluno disse que “as vezes sim”.

Em relagdo ao preenchimento da escala pelo grupo B, por apresentarem
maior escore, os integrantes deste grupo apresentam identificagdo com variedade
maior de itens do que os do grupo A. Todos os integrantes do grupo B relatam que
apresentam comportamentos potencialmente autoprejudiciais relacionados ao

tempo. Sobre seu estudo, Caio relata:

Tem vezes que eu vou estudar uma semana antes da avaliagdo e meu
desempenho na avalia¢do acaba ndo sendo tdo bom. Eu as vezes culpo
sim a matéria por ser grande e eu ndo ter tido tempo suficiente para
estudar essa matéria. Mas eu acho que a culpa também vem de mim,
por ndo ter estudado cada dia um pouco da matéria e deixar para o
final s6 para dar uma revisdo ou algo do tipo.

Sobre o envolvimento em outras atividades, o aluno disse que:

Acaba que o meu tempo livre... eu ndo tenho tanto tempo livre. Mas
ainda assim eu tenho um tempo para estudar. Eu acabo priorizando, eu
diria, priorizando o meu tempo livre para atividades de lazer, sendo
elas jogar com meus amigos ou conversar com eles online ou assistir
série. Entdo acaba que o estudo fica para depois.

Quando perguntado se se identifica com a utilizacdo da justificativa de algum
trabalho ter sido muito intenso para justificar o envolvimento com muitas

atividades, ele disse:
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Diria que ndo, mas tipo, ¢ porque acaba que ndo foi por ser um
trabalho extenso que vocé foi assistir a série ou algo do tipo, né? Eu
diria que foi por desinteresse de fazer o estudo, entdo acho que € mais
Ou menos isso.

Pela dificuldade com a organizagdo do tempo, Caio relata que deixa os trabalhos
para serem feitos em cima da hora, fazendo com que ele passe do horario
adequado para dormir. E disse usar a falta de sono como desculpa caso tenha um
desempenho insatisfatorio porque, de fato, a falta de descanso o afetou. Porém,
sabe que ¢ responsavel por ter deixado para a ultima hora.

Sobre a organizagdo do seu tempo, Ana relata que procrastina muito e
que coloca a culpa na falta de tempo quando ndo consegue dar conta de suas

demandas:

Eu procrastino muito. Eu sempre deixo, tipo, eu sinto que eu vou
conseguir. Tipo, eu vou dar um jeito de fazer, vai dar tempo. E ai ndo
da as vezes, né? E ai, tipo, eu fico colocando tipo ¢ bem isso ai. Tipo
colocando a culpa no tempo, tipo ah, foi porque ndo deu tempo, tudo
sendo que daria se eu tivesse feito antes. E eu tenho dificuldade de
organizar mesmo, tipo assim, da semana de provas. Tipo de falar pd,
eu vou estudar isso tal dia, ai, sei 14, Biologia no outro dia, ndo sei o
qué. Entdo, tipo, eu vou procrastinando ¢ quando chega na hora
também nao sei por onde comegar.

Sobre o item 5 (“Alguns alunos saem para passear mesmo quando tém de
fazer um trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que tiveram pouco
tempo para realiza-10”), que se refere a sair para passear e usar como justificativa
depois a falta de tempo para realizar tarefas, a aluna disse que tenta se dedicar

para fazer os trabalhos, mas que, atualmente, ndo ¢ mais “neurotica’:

Eu ndo queria mais sair de casa para fazer as coisas. Ai agora sim, to
mais relaxada. Até demais, talvez, ndo sei. E tipo, € isso. Eu sinto que
eu vou conseguir fazer as coisas. Ai tipo, chega no final de semana ai,
tipo, eu ndo vou sair para fazer esse trabalho de Historia e tal, mesmo
que seja de Historia. E ai, tipo, acaba que eu vou e ai depois, ai acaba
que eu fago na véspera da véspera, ai os trabalhos 14 no site da escola ¢
sempre para entregar, tipo. 23:59 do dia tal. E eu comego a fazer tipo
21h00. Teve um dia que foi assim, eu fiquei desesperada, eu comecei a
chorar. Ai € horrivel. Tipo, parece que ndo vai dar tempo. Porque ¢
muito em cima da hora assim. Entdo, tipo, isso ai ¢ bem, eu saio e
volto ja em cima da hora para fazer.
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Sobre o item 11 (“Alguns alunos realizam outras atividades (assistem séries e
filmes, ouvem musica, navegam na internet ou jogam videogames) mesmo
sabendo que tem pouco tempo para fazer um trabalho. Caso nao se saiam bem,
dizem que o trabalho era muito extenso”), a aluna relata utilizar com frequéncia o
aplicativo TikTok e que as proprias atividades extracurriculares acabam a deixando
sobrecarregada de alguma maneira. Em rela¢do ao uso do celular e do aplicativo, a

aluna relata que de fato utiliza como desculpa para a falta de tempo:

O TikTok ¢ o terror. Mas eu acho que também, tipo atividade
extra, tipo extracurricular, complementar, assim fora da escola,
tipo o Inglés. Ai tem dois dias aqui na escola que ¢ aula de tarde,
mas ai quando eu chego em casa, ai em vez de fazer os
trabalhos, eu pego o celular ai fico horas. Nossa, eu fico
assustada as vezes, tipo uma vez assim eu olhei meu tempo de
uso. E tipo muito, tipo muito tempo no TikTok, parece que passa
tipo dez minutos assim, tipo, perde muito tempo. E ¢ isso ai
mesmo, bota a culpa no trabalho, era muito longo, ndo deu
tempo de fazer e ndo sei o que. E bem assim.

Em relagdo a Cleo, o item que aborda a participagdo em festas mesmo
quando possui um trabalho extenso a ser entregue, justificando que o trabalho era
complexo caso se saia mal, ¢ algo que ela diz descrevé-la realmente bem. A
respeito deste item, a aluna disse se identificar, mas que tem percebido mudancas

em seu comportamento:

No final de semana eu queria ir pra praia, ir pra festa e eu ia pra praia,
eu ia pra festa e a0 mesmo tempo eu conseguia conciliar com o
colégio. Hoje em dia eu ndo consigo mais fazer isso. Entdo, por
exemplo, fui num show antes da semana de provas com os meus
amigos. Todo mundo foi muito, super legal e depois eu fui mal na
prova. Todo mundo foi mal na prova, tipo até as pessoas que nio
foram no show. Mas eu falei pd, mas ndo, porque a carga da prova ta
muito dificil, a prova tava muito dificil, entendeu? Nao jogo muita
culpa pro show. Eu nem acho que tenha sido culpa do show, mas ¢é
isso. E eu me envolvo com um monte de coisa. E tipo, eu tenho, mas
nao € porque ¢ tipo para falar que eu ndo tenho tempo de fazer ou néo,
¢ porque eu realmente acho legal.

A aluna ainda destaca a rotina excessiva da escola e como lida com isso:
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Eu passo a semana inteira no colégio, de manha, de tarde. Nao tem um
dia que eu ndo t6 no colégio. Segunda eu tenho coisa de tarde. Terca
feira eu passo literalmente a tarde inteira de 07h00 até 20h20 da noite
e quarta feira a gente também tem aula de tarde, entdo saio 18h00
aqui. Quinta feira também e sexta feira que ¢ hoje também vou sair
daqui, sei 14, 20h. Porque eu tenho o volei no colégio, entdo acaba que
os tempos que eu tenho livre eu ndo estou mais tanto. Olha como foi o
final de semana. Ah, vamos sair? Ndo, eu t6 mais, vamos estudar.
Entendeu? Tipo, minha mae fala muito isso pra mim, que ¢ melhor
estudar agora, perder um pouco da vida assim pra passar de ano direto
e poder viver as férias, entendeu? E meio que vivendo, pensando nas
férias.

Sobre o adiamento de tarefas, a aluna relata que adota esse

comportamento quando acredita que ird conseguir fazer na véspera:

Um trabalho como esse que eu tenho que fazer nove slides. Nao vou
chegar e fazer dia 13 pro dia 14. Mas um trabalho que eu vou fazer um
texto pequeno sobre mim, eu vou chegar e vou fazer tipo hora a gente
ter que entregar, entendeu? Porque eu tenho outras coisas para fazer,
que, na minha visdo, sdo mais importantes do que essa, né? E porque
eu tenho outras coisas realmente importantes para fazer, tipo desde
coisas de colégio até nao fazer nada, entendeu? Porque fazer nada para
mim ta sendo a melhor coisa que tem. Quando eu consigo deitar no
sofa e ndo fazer nada é a melhor coisa que tem.

O item 13 (“alguns alunos ndo se preparam e entdo se sentem muito
ansiosos no momento da realizagdo de uma prova. Caso se saiam mal, dizem que
a ansiedade os prejudicou”) merece destaque por ser o unico item que aborda a
ansiedade. Ana e Cleo relatam que este item as descreve bem, enquanto Caio diz

que o descreve realmente bem. O estudante relatou:

Tem vezes que eu estudo bastante pra essa avaliagdo e acaba que na
hora da avalia¢do eu sei a matéria, mas quando eu vou fazer alguma
questdo acabo esquecendo o contetdo ou ficando muito nervoso.
Entdo, mesmo tendo estudado para essa avaliagdo, eu fico nervoso.

Ana relatou que se sente ansiosa durante a realizacdo de avaliagdes, porém, essa
nao ¢ uma justificativa para nao ter se preparado. Além disso, disse que o fato de

ndo se preparar adequadamente a deixa insegura:
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Eu acho que mesmo que eu tipo, va estudar na véspera, que ¢ o que
acontece, eu tento, tipo, estudar o maximo que eu posso. Acho que,
tipo, ir para um teste, para uma prova sem estar preparado, uma coisa
que raramente acontece comigo, sabe? Tipo, eu prefiro as vezes faltar
do que ir meio sabendo mais ou menos. Eu fico muito insegura, eu
fico nervosa e eu sei que eu vou ir mal. Entdo, tipo, vou deixar pra
fazer uma segunda chamada as vezes, mas tipo, nem que eu tenha que
ficar acordada tipo de madrugada assim, estudando. Eu estudo na
véspera, mas eu normalmente vou preparada assim.

Ainda sobre este item, Cleo relatou:

Estudo para as provas, mas eu sou uma pessoa muito insegura, muito,
muito ansiosa. Tipo de verdade. (...) Uma Quimica, Biologia da vida
que eu realmente preciso estudar, acaba que se eu vou mal na matéria
dessas, supondo assim, eu ndo vou falar que foi da ansiedade. (...) Mas
eu ndo, eu geralmente estudo para todas as matérias. Mesmo eu sendo
ansiosa, eu chego na prova e a ansiedade com a inseguranga se mistura
muito na hora da prova para mim. Entdo eu sempre boto na prova, nas
objetivas, por exemplo, do lado ou é A ou é B, ai eu marco A. Ai eu
apago a marca B e entrego, a resposta A. E isso, eu sou bem assim,
infelizmente.
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6.
DISCUSSAO

Para iniciar a discussdo dos dados apresentados nas segdes anteriores,
faz-se necessaria a retomada dos objetivos especificos desta pesquisa, que sdo: 1 -
identificar quais estratégias autoprejudiciais de aprendizagem os estudantes do 1°
ano do ensino médio utilizam; 2 - compreender como se da a atribuicdo do
desempenho dos estudantes nos diferentes perfis de desempenho escolar e 3 -
analisar as diferentes atribuicdes de desempenho dos estudantes nos diferentes
perfis de uso das estratégias autoprejudiciais de aprendizagem.

Tendo os objetivos sido recuperados, este capitulo apresentard as
interpretagdes dos resultados da pesquisa, através de articulagdes com as teorias e
os trabalhos empiricos compilados no embasamento tedrico. E importante
ressaltar que ndo foram encontradas pesquisas brasileiras analisando o uso dessas
estratégias por alunos do ensino médio. Este campo de estudo no Brasil ¢ novo
para este segmento especifico e, mais precisamente, para a escola basica no geral.
Dessa maneira, a articulacdo de resultados serd feita em comparagdo com
resultados encontrados em etapa escolar equivalente em pesquisas internacionais e
também em pesquisas com universitarios.

Os resultados encontrados nesta pesquisa ndo devem ser entendidos
como representativos de uma populagdo, assim como ndo foram considerados
justificativas para o desempenho de estudantes de ensino médio de forma
generalizada. Na verdade, os dados permitem o estudo dos fendmenos pretendidos
de forma multifatorial, fomentando as reflexdes acerca do tema. Assim, para a

melhor organizacao da discussao, ela serd apresentada em segdes tematicas.
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6.1

Estilos de aula e as aprendizagens

Por meio das entrevistas, ¢ possivel identificar o destaque que o estilo de
aula do professor ganha para que o desempenho seja justificado. Bandura (2008)
destacou a importancia da aprendizagem observacional de modelos, ressaltando
que o professor pode ser considerado um modelo pelos estudantes. Dessa maneira,
ele se torna uma figura de referéncia, podendo influenciar os comportamentos de
seus alunos. Tal fato esta relacionado com a principal justificativa para os
resultados obtidos no caso de menor desempenho pelos alunos que obtiveram
menor escore no uso das estratégias autoprejudiciais.

As falas de Jodo sobre isso mostram que o aluno possui uma
interpretagdo a respeito do método de ensino da professora e que faz um
julgamento desse método, assim como possui capacidade de relaciona-lo com seu
“estilo de aprendizagem”. Inclusive, o aluno demonstra que consegue identificar
métodos com que ele ndo diz ndo possuir afinidade ao longo da trajetoria escolar,
comparando professores de anos anteriores. Porém, o mesmo estilo de aula com
que Jodo nao possui afinidade, € possivel perceber que Flor prefere. Tais fatos
sugerem que esses estudantes estdo cientes, de alguma maneira, da forma que
aprendem melhor, demonstrando possuir um nivel interessante de ciéncia sobre o
proprio processo de aprendizagem (metacognicdo). Estudos sobre metacognicao
encontraram evidéncias que os alunos que sabem como eles mesmos aprendem, e
que monitoram de maneira ativa o percurso da propria aprendizagem, tém mais
sucesso escolar e académico (Coelho e Correa, 2010; Tanikawa e Boruchovitch,
2016; Franca et al., 2023).

As falas acima podem ser utilizadas para justificar a necessidade de salas
de aulas que contemplem diferentes estilos de aprendizagem, que poderiam ser
garantidos por diferentes estratégias de ensino dos professores. Foi possivel
observar nas entrevistas que um mesmo estilo de aula pode ser considerado bom e
ruim por individuos diferentes; dessa maneira, os alunos seriam os principais
beneficiados com as aulas de metodologias diversificadas. Estudos demonstram a
influéncia direta que as percep¢des dos alunos sobre metodologias de ensino

exercem na adocdo da meta de realizacdo de dominio (Linnenbrink e Pintrich,
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2001; Archer e Scevak, 1998), orientada a partir da preocupagdo com 0 processo
de aprendizagem e ndo necessariamente com o desempenho, ndo sendo os alunos
orientados por essa meta tdo afetados por possiveis fracassos (Cardoso e Bzuneck,
2004).

Porém, em salas de aula que possuem grupos de 30 alunos, podendo esse
nimero ser muito maior dependendo da instituigdo de ensino, parece ser um
grande desafio que o estilo de aprendizagem de todos seja contemplado, por
alguns motivos que serdo apresentados a seguir. Primeiramente, os professores
precisam ter conhecimento da necessidade de diferentes propostas de aulas. O
problema, de alguma maneira, precisa existir e ser identificado pelo docente, para
que ele possa tragar diferentes estratégias (Goes e Boruchovitch, 2022). Porém,
para a implementacao de estratégias também ¢ necessario identificar a viabilidade,
pois podem haver obstidculos como a adequagdo com a filosofia institucional e
também com a opinido de uma equipe gestora pedagdgica. Tal fato demonstra a
influéncia das liderancas para garantir melhorias, tanto na aprendizagem como na
escola (Chapman, 2002; Castanheira e Costa, 2011). Aliado a isso, os professores
precisam possuir um repertorio de diferentes estratégias e metodologias,
tradicionais ou atuais, para lan¢ar mao na preparagdo e também na aula.

Além disso, diferentes turmas, escolas e/ou contextos podem exigir dos
professores metodologias diferentes. Uma aula expositiva em uma turma de
primeiro ano que apresenta ter uma base solida nos conhecimentos da disciplina,
construida no Ensino Fundamental II, pode ndo ser a melhor estratégia e acabar se
tornando monodtona. Ao passo que, em uma turma que ndo apresenta essa base,
pode ser o estilo de aula que ird fazer mais sentido para o processo de
aprendizagem a longo prazo. Em uma turma com muitos alunos, tendo o professor
um horério especifico na semana para cumprir seu planejamento, parece dificil
que o ensino contemple todos os alunos em seus estilos de aprendizagem
preferenciais. Dessa maneira, o docente pode identificar um perfil para a turma na
hora de esquematizar suas aulas, valorizando praticas que ele acredita estarem
mais afim com o grupo. Ainda assim, € possivel que existam alunos que nao serdo
contemplados em suas preferéncias.

Por mais que os professores possam estar cientes da necessidade de
diferentes estilos de aulas, ¢ provavel que eles ndo consigam garantir a

aprendizagem de todos, primeiro pelo fato de a aprendizagem ser um fendmeno
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multifatorial (Guerra, 2011). Mas, além disso, langar mao de diferentes estilos de
aula fard com que sempre tenham alunos sendo submetidos a aulas com quais nao
possuem afinidade. Por consequéncia, faz-se necessario pensar que os estudantes
precisam possuir habilidades e estratégias para lidar com diferentes propostas,
mesmo que as aulas sejam ministradas em formatos que ndo sdo aqueles com que
possuem maior facilidade em aprender. Tal fato, inclusive, pode contribuir para a
constru¢do da autonomia do estudante, a partir do momento que ele possui a
capacidade de lidar com metodologias diversas em uma mesma disciplina e que
possui estratégias para a apreensdo dos contetidos em diferentes formatos. E,
conforme destacado por Freire (1996), a autonomia, centrada na promog¢do de
experiéncias que possibilitem a responsabilizacdo e tomada de decisdo do
estudante, promove o reconhecimento de si como sujeito no processo de
aprendizagem de forma ativa e critica (Freire, 2011).

Diferentes estratégias de aprendizagem podem ser mobilizadas para que
um novo conhecimento seja adquirido. Na pesquisa de Oliveira (2008), por
exemplo, foram sintetizados dados de pesquisas sobre estratégias de
aprendizagem que apontam para a relagdo entre o uso dessas estratégias e uma boa
habilidade cognitiva. Porém, os estudantes precisam conhecé-las e entender como
coloca-las em pratica. Rosario (2005) sustenta que € possivel que os discentes nao
tenham conhecimento sobre o uso dessas estratégias ou ndo tenham aprendido
sobre elas. Assim, torna-se central o papel do docente para apresentar esses
conhecimentos e construir junto aos alunos um repertério para o uso das
estratégias de aprendizagem. De acordo com Dembo (2011), os professores devem
ser capazes de combinar os conteudos do curriculo formal com o ensino das
estratégias de aprendizagem de forma direta, porém, muitas vezes desconhecem
essas estratégias e seus beneficios. Boruchovitch (2014) destacou também que
muitas vezes os docentes ndo se sentem preparados para isso.

Goes e Boruchovitch (2022), em uma pesquisa sobre um programa de
intervengdo para fortalecer as estratégias de aprendizagem de professores do
ensino médio brasileiro, avaliaram o uso dessas estratégias considerando o
professor no exercicio da profissdo e também como estudante. Foram encontrados
resultados positivos em relagdo a intervengdo realizada, mostrando que os

professores passaram a refletir sobre a propria aprendizagem assim como sobre 0s
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processos envolvidos e as estratégias que utilizavam. Assim como relataram se
sentirem mais confiantes e capazes de instruir os alunos no uso dessas estratégias.

As pesquisas de Goes e Boruchovitch (2022), Santos e Alliprandini
(2017; 2020) e Franga et al. (2023) sdo estudos atuais - em relagdao aos anos de
elaboracdo desta pesquisa - que fornecem evidéncias sobre a importancia do
conhecimento dos professores a respeito da aprendizagem dos seus estudantes.
Eles ressaltam a necessidade da compreensdo sobre como esses sujeitos
aprendem, estudam, adquirem e mobilizam o conhecimento que estd sendo
ensinado. Dessa maneira, os diferentes estilos de aprendizagem relatados pelos
alunos podem ser identificados pelos docentes, possibilitando a preparacdo de
aulas diversificadas e que estejam mais afim com a turma em questdao, mesclando
o ensino dos contedos programaticos das disciplinas com reflexdes e
aprimoramento da propria aprendizagem (Gomes, 2002; 2008). Para isso, ¢
necessaria a compreensao deste fendmeno tanto pelos professores como pelos
estudantes, que devem ser levados a reflexdo sobre suas habilidades cognitivas e
metacognitivas. Além disso, devem ser provocados em suas preferéncias e
instruidos na realizagao de tarefas de formas diferentes, utilizando recursos novos,
formatos novos, sendo, assim, capazes de aumentar o proprio repertorio e,
possivelmente, ir melhorando a vida escolar, a partir do momento que souberem
mais sobre como aprendem e sobre como seus colegas aprendem, em iniciativas
coletivas de debate. Tais agdes podem contribuir para que os alunos ndo possuam
um menor desempenho atrelado ao estilo de aula que ndo gostam, como citado
pelos estudantes para justificar o menor desempenho, pois é possivel que tenham
ferramentas para aprender mesmo em situagdes mais desafiadoras.

Um ponto levantado anteriormente que precisa ser resgatado ¢ a
promog¢do de aulas diversificadas pelos docentes. Sabe-se que os professores
licenciados para lecionar as disciplinas escolares passam pela formagdo em
licenciatura na area em questdo. O campo da formacdo docente ¢ inflado de
pesquisas e Candau (2016) destaca que temas como formagao inicial e continuada
de professores, identidade docente e assuntos com o foco no professor assumem o
protagonismo de um grande niimero de investigacdes na area da educagdo nas
ultimas décadas, partindo do pressuposto de que, para melhorar a qualidade da
educagdo do pais, ¢ fundamental que existam professores competentes e

comprometidos. Quando o assunto sdo diferentes metodologias de ensino
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adotadas na escola bdsica, ¢ preciso entender se a formacao inicial de professores
contempla a preparagdo dos docentes para isso. Apesar de a presente pesquisa nao
ser centrada nos professores, ¢ evidente o destaque que eles possuem nas
atribui¢des de desempenho dos estudantes, de forma que se tornem coerentes as
argumentacdes sobre o tema. De acordo com Névoa (2001), o principal desafio de
um educador ¢ manter-se atualizado sobre as diferentes metodologias de ensino
que surgem ao longo do tempo, assim como o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que se mostrem mais efetivas. Dessa maneira, surge como uma
questdo ndo somente a formagdo inicial de professores como a formagado
continuada, sendo elas importantes para entender sobre a trajetoria académica
percorrida pelos docentes.

Para além das formacoes institucionais essencialmente teodricas, Novoa
(2001) destaca a importancia da propria escola para a aprendizagem do docente
sobre a sua propria pratica, pois "a producdo de praticas educativas eficazes so
surge de uma reflexdo da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas"
(NOVOA, 2001, p. 2). Apesar de a formagdo de professores ndo ser o tema
principal da investigacdo desta pesquisa, € frutifera a identifica¢do deste problema
e deste campo de pesquisa tdo consolidado, demarcando que a necessidade de
diferentes formatos de aulas propostas pelos professores pode ser algo que a
propria formagao nao contempla ou instiga, sendo necessarias mais pesquisas na
area para a exploragdo deste tema. Citar esses fatos se torna importante a medida
que existe a possibilidade de os professores se tornarem culpados em andlises e
pesquisas que desconsiderem a formagdo que tiveram e a dificuldade da
incorporagdo de novas praticas pedagogicas, pensando nao somente na reprodugao
do que estd “na moda” mas também de analises criticas e pesquisas sobre o tema.
Ou seja, apesar de influéncias potencialmente negativas dos professores relatadas
pelos estudantes da amostra, ¢ necessdrio entender como a relacdo
estudante-professor se constréi considerando diferentes dimensdes existentes ao
entender os individuos que ocupam essas diferentes posi¢des, professor e aluno.

Também foram apresentadas evidéncias sobre a importancia do
conhecimento dos docentes sobre a aprendizagem em si e o relato dos estudantes
demonstra que eles seriam os principais beneficiados. Para isso, € necessaria a
reflexdao sobre o proprio processo de aprender, de forma que seja assim possivel a

compreensdo sobre a aprendizagem dos estudantes. Dessa maneira, ¢ importante
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entender o espago que o estudo tedrico sobre aprendizagem e cogni¢do ocupam na
grade curricular das licenciaturas e se sdo fomentadas as habilidades
metacognitivas, tanto na formag¢ao de professores quanto na formagao escolar.
Faz-se necessario resgatar que os codigos “estilo de aula” e “estilo de
aprendizagem” foram observados na justificativa do baixo desempenho de todos
os integrantes do grupo A e de somente uma integrante do grupo B. Ou seja, a
atribui¢do causal feita pelo grupo A demonstrou que, nesse caso, eles atribuiram o
fracasso a fatores externos, instaveis e ndo controlaveis. Os estudantes nio
possuem controle sobre o estilo de aula de um professor, além disso, estdo de certa
maneira submetidos ao professor também no quesito estabilidade da causa, pois o
estilo de aula pode perdurar ou ndo ao longo do tempo. Mais do que isso, o
proprio professor pode ou ndo perdurar, pois ndao ha garantias de que os

professores serdo os mesmos ao longo dos anos escolares.

6.2
A influéncia da afinidade pelas disciplinas, dos professores e da

familia no desempenho

As falas dos estudantes destacam a significativa influéncia que a relacao
deles com as diferentes areas de estudo exerce sobre o desempenho académico.
Essa relagdo ¢ frequentemente mobilizada como um fator-chave para justificar o
sucesso ou fracasso nas disciplinas. Além disso, a interagao com os professores e
a dindmica familiar aparecem como elementos que influenciam esse processo.
Esses resultados extraidos das entrevistas estdo alinhados com estudos
mencionados na revisdo tedrica. Fuligni e Tseng (1999), Maehr e Nicholls (1984),
Flett, Hewitt e Martin (1995), Frost et al. (1993) e Bandura (2008) fornecem
suporte teorico para as observagoes feitas pelos estudantes.

Para explicar o maior desempenho, os alunos dos dois grupos enfatizam a
afinidade que possuem pela disciplina. Além disso, a nota do estudante era maior
a medida que o relacionamento com os docentes era melhor. A fala de Flor, por
exemplo, deixa claro que ela possui uma trajetdria escolar que denota afinidade
pela disciplina Historia. E possivel presumir que a aluna possui um bom histérico

na disciplina citada, mas além disso, ela destaca a previsibilidade da prova como
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fator importante para o bom relacionamento atual com a disciplina, influenciado
pela relagdo com o professor. Alguns estudos empiricos argumentam sobre a
influéncia da figura do professor no interesse dos alunos e no processo de
aprendizagem.

A pesquisa de Leite e Lima (2015) demonstrou que alunos dos trés anos
do ensino médio apresentavam afinidade diferente pela disciplina de Quimica
associada ao fato de o professor do 1° ano ser diferente do professor que atuava
tanto no 2° como no 3° ano. Os resultados do estudo de Salvatierra (2019)
mostraram que, ao dizer a disciplina que mais gostam e porqué, alunos
apresentaram 72% de atribuicdo ao interesse pelo conteudo da disciplina e 28% ao
professor. Inclusive, os alunos relataram a influéncia exercida pelas habilidades
pedagdgicas que eles observavam nos docentes. Na pesquisa de Ferreira e
Andrade (2017), foi observado que o aumento da afinidade pelos docentes de
geografia correspondeu ao aumento do desempenho académico dos estudantes.

Os estudantes relatam que a afinidade pela disciplina na qual possuem
bom desempenho faz com que eles queiram estudar a matéria porque gostam. E
possivel, entdo, notar o emprego de mais esfor¢os para essas areas ou, no minimo,
a possibilidade de um estudo de mais qualidade, com maior envolvimento. Nesse
caso, os alunos atribuem o sucesso a fatores internos como ‘gostar’, mas que ¢é
influenciado também por relagdes interpessoais. profecia de professores e da
familia. Porém, gostar da disciplina pode ser entendido como um fator externo
quando o referencial se torna escola. De acordo com Collares (1996), os fatores
internos podem ser divididos em fatores pessoais e fatores intraescolares, a
medida que os fatores pessoais sdo caracteristicas do sujeito e os intraescolares
dizem respeito as a¢des e modificagdes da escola no individuo, através de atores
como colegas de sala e equipe profissional. E os fatores externos estdo fora do
cenario escolar, porém, sdo fatores que influenciam o desenvolvimento
biopsicossocial do estudante, como nivel socioecondmico e influéncia da familia.

Cleo destaca a valorizacdo da area do conhecimento pela familia pelo
fato de a mae ser advogada. Sobre Matematica, Jodo também relata a valorizacao
pela familia, principalmente por seus pais serem engenheiros, ajudando-o ao
longo dos anos escolares a fazer exercicios e também incentivando o aluno na area
através de aulas particulares. Tais relatos enfatizam a influéncia de figuras

importantes da familia na aprendizagem de uma determinada éarea do
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conhecimento. De alguma maneira, o estudante pode se sentir pertencente ou
digno de admiracdo ao demonstrar afinidade e competéncia em uma 4area
valorizada pela familia. Porém, a competéncia ou incompeténcia sao
classificagdes enviesadas pelos sujeitos e suas convicgdes pessoais e culturais,
“tornando o processo de classificar alguém como competente ou, pelo contrario,
como incompetente, numa tarefa complexa que exige a aten¢do de quem percebe e
quem ¢ percebido” (Langer e Park, 1990, apud Faria, 2003, p.28). Assim, as
concepgoes pessoais de competéncia ocupam um lugar central na percepgao dos
individuos sobre si e sobre os outros, podendo exercer influéncias nessas duas
diregdes e sendo fonte de emocgdes positivas ou negativas. Além disso, irdo
exercer influéncia nas escolhas tomadas (Faria, 2006).

Para Faria (2015), tanto os responsaveis quanto os professores exercem
influéncia nas percepgdes de competéncia dos alunos, influenciando na
aprendizagem e na construcdo de capacidades académicas. De acordo com
Phillips (1987), os pais sdo intérpretes das realizagdes dos filhos, estando em uma
posi¢do privilegiada de observacgdo. Por isso, os filhos tendem a valorizar mais a
avaliacdo dos pais sobre os resultados do que os resultados propriamente ditos.
Assim, para alguns jovens, os pais podem ser considerados modelos ou exemplos
de inteligéncia a serem seguidos, de forma que isso influencie as proprias
concepgoes de inteligéncia e os comportamentos (Sternberg, 2000). E se afastar
do que enxergam ser o sucesso, como os exemplos dos pais, pode se tornar algo
muito custoso emocionalmente. Tal suposi¢do resgata o aspecto emocional da

aprendizagem, que sera abordado na sec¢ao a seguir.

6.3

Desempenho, valorizagcao e emogoes

Nos resultados encontrados, ¢ possivel observar que os alunos atribuem
importancias diferentes para as disciplinas que possuem maior € menor
desempenho. Além disso, ¢ interessante notar que o desempenho nesses dois casos
afeta os alunos de formas diferentes consequentemente mobilizando sentimentos e
emocodes diversas. Pesquisas como as de Gotz et al. (2006) e Green et al. (2007) ja

sustentavam essa ideia, através da observacdo da ansiedade sendo manifestada em



92

estudantes em dominios especificos. A argumentagdo de Schwinger (2013)
também segue essa linha, com o entendimento que vergonha, ansiedade e até as
estratégias autoprejudiciais sdo impulsionadas por caracteristicas de dominio
também. Isso pode estar relacionado com a valorizacdo da area de conhecimento
pelos estudantes, que influencia os esforgos que serdo empregados por eles na
realizacdo das tarefas assim como a atribui¢do sobre o proprio desempenho.

As diferentes emocgodes e interpretacdes diante do desempenho académico
dos estudantes destacam uma variedade de perspectivas dentro do contexto
educacional. Jodo e Flor (A) reagem de maneira distinta ao baixo desempenho nas
suas disciplinas menos favoraveis. Enquanto Jodo expressa desapontamento, Flor
mantém uma visdo mais ajustada, refletindo uma percepcao realista de suas
dificuldades. No entanto, Cleo (B) demonstra desdnimo e uma sensagdao de
incapacidade de melhorar seu rendimento académico, aumentando a sensacdo de
inadequacdo diante da situagdo. Leo, do mesmo grupo, apresenta uma postura
aparentemente indiferente em relacdo ao baixo desempenho. Essa atitude pode
estar associada as dificuldades especificas que Leo reconhece em Portugués, como
problemas de memoriza¢do e interpretagdo de texto, além de seus habitos de
estudo, concentrados na revisdo na véspera das provas. Vale destacar que a menor
nota do aluno, 8,5, é a mais alta entre as menores notas dos participantes
entrevistados a respeito da disciplina de menor rendimento.

Caio e Ana, ambos do grupo B, vivenciam emogdes negativas diante do
baixo desempenho, mas suas reacdes divergem. Ana expressa contentamento ao
passar sem grande pressdo, enquanto Caio manifesta preocupagdo e nervosismo,
especialmente durante as avaliagdes. Suas preferéncias em relagao ao desempenho
nas disciplinas também variam, com Caio preferindo ter um desempenho menor
na disciplina de melhor nota (Quimica), enquanto Ana prefere ndo se sair bem em
Matematica, disciplina em que ja estd acostumada a ter resultados menos
favoraveis. Essa diversidade de respostas e atitudes ressalta a complexidade das
experiéncias individuais dos alunos diante do desempenho académico,
evidenciando a importancia de considerd-las ao abordar questdes relativas ao
rendimento escolar.

E possivel inferir, assim, que Ana ja espera ir bem de qualquer forma em
Historia e que, quando nao, ela atrela isso a fatores como estudar mais, se planejar

melhor, que sdo fatores controlaveis. Ou seja, estdo sob o dominio dela, ndo a
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deixando com a sensag¢do de estar sem saida ou de ndo saber o que fazer para
melhorar. Sobre Matematica, a aluna também atribui seu desempenho a fatores
controlaveis. Ela relatou que entendeu que estudar para Matematica deve ser
diferente do estudo para outras disciplinas, a partir do momento em que
identificou que a elaborac¢do de resumos - seu método preferido de estudo - ndo se
mostrava efetiva nas avaliagdes dessa disciplina. Ana tinha o habito de fazer
exercicios somente na véspera da prova, fazendo com que tivesse dificuldade na
resolucao e feedbacks imediatos e indireto de fracasso e falta de inteligéncia
(SCHWINGER, 2013) um dia antes da prova. Entdo, ¢ possivel que um histérico
de estudos para Matematica, de forma que ndo ¢ interessante para as habilidades
que sdo tradicionalmente exigidas na disciplina, pode ter sido um dos fatores
centrais para a aluna chegar a 1° ano do ensino médio tendo um péssimo
relacionamento com a disciplina, baixo desempenho e emocdes desagradaveis.
Diferentemente de Flor, que apresentou possuir baixa expectativa em relagdo a
Historia de maneira mais fria, o relato de Ana demonstra que ela desistiu da
disciplina por se achar incapaz e que ja esta acostumada a ndo saber Matematica.
Essa fala parece alinhada com pesquisas como a de Haag e Gotz (2012),
onde a Matematica ¢ frequentemente considerada uma disciplina na qual ndo
adianta apenas se esforgar, tem que ser bom. Essa fala da aluna pode estar
ancorada na crenga de que as habilidades s3o fixas ou inatas ao invés da
possibilidade de serem aprimoradas ao longo da vida. Essa crenca se torna uma
limitacdo do emprego de esforcos, pois promove sensacdes de incompeténcia e
imutabilidade. Quando comparadas as duas alunas, Ana apresenta maior uso de
estratégias autoprejudiciais (escore 55) em relacdo a Flor (escore 21). Os relatos
de Ana demonstram que a aluna se aproxima da crenga de que as habilidades sao
inatas, e os de Flor, que as habilidades sdo frutos do esfor¢o. Dessa maneira, ¢
possivel observar a relagdo entre o uso das estratégias autoprejudiciais e as
habilidades assim como propuseram Snyder e Smith (1982), que ressaltaram a
diferenca entre o impacto do esfor¢o ¢ da habilidade na autoestima, pois a crenga
em habilidades inatas como justificativa para o desempenho impacta de maneira
mais significativa a autoestima do que a justificativa baseada nos esforgos, que

sdo variaveis e podem ser controlados pelo individuo.
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6.4

Problemas com o gerenciamento do tempo e sobrecarga escolar

Analisando os relatos dos alunos sobre os itens da escala ¢ a identificagdo
deles ou ndo com cada um, observou-se que os 6 entrevistados apresentaram
comportamentos que denotam a presenga de problemas no gerenciamento do
tempo. O relato do grupo A se mostra mais pontual, enquanto o grupo B
aprofundou as suas justificativas e relataram enxergar alguns problemas na logica
escolar, como a sobrecarga de tarefas e atividades e a dificuldade de
planejamento. Tal fato pode estar alinhado com os escores das escalas, a medida
que a identificacdo com mais itens fez com que os alunos possuissem mais
justificativas para dar, ja que os integrantes do grupo B apresentam identificacao
com variedade maior de itens do que os do grupo A.

Flor, Jodo e Leo deixam as demandas escolares para serem realizadas no
limite do prazo, seja pelo envolvimento em outras atividades, por causa preguica
ou distragdo. Porém, apenas Leo utiliza esse comportamento como desculpa para
maus resultados, enquanto os outros estdo sempre cientes dos prazos e confiantes
na capacidade de realizagdo. Nao ¢ possivel observar através das falas desses
estudantes um prejuizo emocional causado pela procrastinacdo, o que ¢ possivel
observar na fala dos integrantes do grupo B. Algumas pesquisas ressaltam a
associacdo entre a procrastinagdo e niveis mais elevados de estresse, exaustao,
problemas com o sono, além de maiores niveis de ansiedade, insatisfagao, tristeza
e sentimentos de culpa e pressdo (Patrzek et al., 2012; Tice e Baumeister, 1997).
Estudos com amostra composta por estudantes universitarios revelam incidéncias
de procrastinacao entre 70% e 95% (Steel, 2007).

Caio e Ana relatam procrastinar de maneira expressiva. Os dois possuem
o habito de estudar na semana antes da prova e de fazer as tarefas com o prazo
muito apertado para a entrega, mas ndo por acreditarem que vao dar conta e sim
pelo envolvimento em outras atividades. Caio valoriza as interagdes com 0s
colegas através das redes sociais e de jogos on-line, enquanto Ana perde muito
tempo no TikTok. A pesquisa de Meier et al. (2017) mostrou que, em
investigagdes sobre procrastinacdo escolar, ¢ comum os alunos usarem muito as

redes sociais ao invés de investirem tempo nas demandas de estudo. Vieira (2023)
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também encontrou resultados que associavam o uso das tecnologias digitais com a
procrastinacdo dos estudantes de ensino superior, através de relatos que citavam a
distragdo causada por aplicativos.

Além disso, Ana e Cleo relatam um envolvimento expressivo em
atividades extracurriculares e Ana também relata que sai muito com os colegas
aos finais de semana, fazendo com que comece os trabalhos as 21h para postar no
portal da escola at¢ 00h. O fato de colocarem a culpa nesses fatores para o fato de
ndo conseguirem realizar o que deviam demonstra a possibilidade dessas
estratégias serem classificadas como autoprejudiciais. Porém, as falas demonstram
que os estudantes ndo fazem o arranjo desses comportamentos de maneira prévia,
ja entendendo-os como possiveis desculpas para o baixo desempenho. Os alunos
se engajam em comportamentos procrastinadores pela dificuldade de
planejamento e organizagao dos estudos, do tempo e pelo desinteresse em estudar.
Algumas questdes desses alunos sdo legitimas e refletem dificuldades em lidar
com demandas escolares atuais que serdo apresentadas a seguir.

A escola em que a pesquisa foi realizada promove semana de provas
trimestrais das disciplinas, portanto, de segunda a sabado, os alunos possuem duas
provas por dia. Nao foram encontradas pesquisas no contexto brasileiro que
tenham como foco de estudo as semanas de provas escolares. Porém, esse tem
sido o foco de alguns estudos em universitarios, investigando a relagdo dessa
semana com os niveis de estresse (Castellani et al, 2022; Ferreira; Barbosa,
2019), de glicemia (Silva et al., 2023) e de ansiedade (Frageli, 2015). Através do
relato de Ana, é possivel observar o quao dificil ¢ para ela lidar com essa semana
pelo planejamento do estudo e gerenciamento do tempo. Isso faz com que a aluna
se sinta perdida, estudando na véspera das provas e se desesperando quando vé
que a hora estd passando e que vai ter prejuizos por ir dormir tarde. Ela também
relata que acaba faltando algumas provas quando vé que ndo teve tempo de
estudar da maneira que deveria, gerando emog¢des como ansiedade, nervosismo e
inseguranca.

Para Cleo, a semana de provas também ¢ um dilema, principalmente pelo
cansaco excessivo, afetando inclusive a postura da aluna em sala de aula. Ela
relata decidir onde gastar a pouca energia que resta, escolhendo prestar atencao
nas aulas das disciplinas que esta com menor nota ¢ dormir nas outras - inclusive

na que mais gosta, Historia. A aluna diz que a vida se volta para o colégio e que se
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sente muito cansada em casa, ndo conseguindo sair aos finais de semana e
preferindo ficar em casa sem fazer nada, o que se tornou sua atividade preferida. E
esses comportamentos sdo legitimados pela mae, que diz ser melhor estudar e
“perder um pouco da vida” para passar de ano direto e aproveitar as férias. A
aluna também relata ansiedade e diz que, mesmo estudando, se sente insegura na
hora da prova e acaba escolhendo sempre a opcao errada quando fica em davida
entre duas alternativas de resposta nas questdoes da avaliagdo. Nas respostas de
Caio, o aluno nao cita diretamente a semana de provas. Ele também relata cansago
excessivo em relacdo a escola, porém, pela carga horaria das aulas, excesso de
disciplinas e de demandas para casa, como trabalhos e estudos. Cleo também
relata a carga horéria excessiva e nimero grande de disciplinas, fazendo com que
ela relaxe com o passar do ano, mesmo estando interessada nas matérias.

Essas justificativas dos alunos sdo claramente atribui¢des de locus
externo, instavel e incontrolavel. E possivel observar também a associagdo entre o
sistema avaliativo, incluindo provas e tarefas para casa, com sentimentos e
emogdes desagradaveis como inseguranga, nervosismo, ansiedade e desinteresse.
Esses estudantes ndo se sentem capazes de lidar com essa logica avaliativa, que se
mostra exaustiva. Aliado a isso, também ndo demonstram possuir ferramentas
para diminuir as consequéncias geradas pela procrastinagdo, comportamento
relatado por eles e que, de acordo com Steel e Klingsieck (2016), tem
consequéncias negativas no desempenho dos alunos e no bem-estar. A partir do
momento que eles se desesperam ao se depararem com a quantidade de demandas
em relagdo as avaliagdes, ndo sabem o que fazer nem como se planejar para que
consigam realizar tudo que a escola propde. Assim, ¢ possivel perceber que esse
sistema exige dos alunos em questdo mais do que as habilidades que eles estdo
demonstrando ter para lidar com ele, fazendo com que estejam em descompasso,
ou seja, fora do ritmo desejavel.

Se os alunos nao possuirem ferramentas para lidar com a vida escolar do
jeito que ela se apresenta, essas lacunas precisam ser identificadas pela institui¢ao
na qual estdo inseridos. Essa identificagdo permitird um panorama sobre a relagdo
dos estudantes com o estudo, que servira como base para a apresentacdo de
ferramentas existentes para lidar com isso € a orientacdo para usa-las, de forma
que a escola se responsabilize por ensinar seus estudantes a serem estudantes. A

amostra ¢ composta de alunos do Ensino Médio, porém, € necessario que essas
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reflexdes e estratégias sejam promovidas ao longo de toda a escolarizagdo bésica,
para que os estudantes se tornem cada vez mais autdbnomos e que construam uma
boa relagao com a escola.

E necessario citar também a necessidade de as instituicdes estarem
sempre em movimento para repensar os sistemas avaliativos que adotam, com a
participagdo de profissionais engajados nesses debates e decisdes tomadas de
maneira coletiva, incluindo os professores. Aliado a isso, podem ser adotadas e
valorizadas as avaliagdes processuais, que de acordo com Lordélo et al. (2010),
permite que os estudantes tenham feedbacks constantes do seu processo de
aprendizagem, de forma que aprender se torne um percurso consciente. O
desempenho dos alunos na escola, quando atrelado a nota, pode aumentar a
probabilidade do medo de fracassar, estimulando assim que se engajem em
comportamentos que podem prejudicd-los e gerar grande custo emocional. O
cansaco e¢ o tédio podem ser gerados pela procrastinagdo, mas também serem
preditores de comportamentos procrastinadores, gerando um ciclo que se
retroalimenta. No estudo de Sampaio et al. (2012), foi observado maior indice de
procrastinacdo académica relacionado a menores niveis de autorregulagdo da
aprendizagem, em publico universitario. E os menores niveis de autorregulagdo da
aprendizagem podem estar relacionados com menores niveis de autorregulagao
das emogdes (Bzuneck, 2018).

Ainda que as instituigdes se esforcem para repensar seus métodos
avaliativos, as filosofias institucionais, as relagdes entre docentes e estudantes e,
como enfatizado por Bzuneck (2018), dos professores, em muitos momentos sera
tarefa dos estudantes, de maneira solitaria, a regulagao de suas emogoes, ajudando
a ndo retroalimentar a procrastinagdo. Isso porque nem sempre os professores vao
conseguir contribuir somente para o surgimento de emogdes positivas e, mesmo
que estejam conscientes dos impactos que geram na motivacdo e aprendizagem
dos alunos, ndo conseguem atingir os estudantes de maneira igual. Além disso, o
contexto escolar ndo se restringe aos momentos de interagdo entre professores e
alunos, fazendo com que essas emog¢des surjam também em casa, no estudo
individual. E importante ressaltar também que algumas dimensdes psicologicas
dos individuos estdo além do que a escola pode e deve oferecer, porém, isso nao a
isenta de tentar promover praticas e logicas que objetivam a promog¢ao do bem

estar emocional.
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O excesso de disciplinas, a expansdo dos horarios, a necessidade de
inscricdo em aulas de reforco no contraturno, o excesso de tarefas de casa e a
semana de provas. Essas justificativas que os estudantes citaram mostram que, em
certos momentos, eles precisam escolher: ou o estudo, ou o lazer. E necessario
levar em conta que a idade dos estudantes no 1° ano do Ensino Médio
normalmente varia entre 14 e 16 anos. E natural e necessario que eles tenham
momentos de lazer inseridos na rotina, que nao pode ser excessiva a ponto de tirar
deles esses momentos. Pois eles podem escolher o lazer e o divertimento em
detrimento do estudo, ou até escolher o trabalho, que gera recompensas mais
imediatas do que a escola. Como destacado por Cavalli (1980), a escola muitas
vezes ¢ entendida como um investimento para o futuro, de forma que os futuros
possiveis projetados a partir da escolarizagao completa sdo o que da sentido para a
escola no presente.

Os alunos ndo precisam ter que enxergar a escola como “perder a vida” e
sim como parte da vida sendo vivida, em construcdo. Essa logica de perder a vida
reflete a sociedade do desempenho (Han, 2017), que promove o esgotamento
fisico e mental através da velocidade e hiperatividade para a produtividade
excessiva, ndo somente promovendo como valorizando sempre o cansago. Essa
produtividade e valorizagdo do desempenho exageradas sdo premissas que
parecem ser a base de escolas e cursos com foco em aprovacdo no vestibular,
estimulando a competi¢do entre os alunos para o acesso as universidades publicas

via ENEM.

6.5

O fenomeno de self-handicapping

A andlise das entrevistas permite identificar a diferenca dos relatos do
grupo A para os relatos do grupo B em relacio ao uso das estratégias
autoprejudiciais. Tal fato era esperado pelo fato de o preenchimento da escala
fornecer um escore total individual para o uso dessas estratégias. Apesar de Flor,
Jodo e Leo relatarem comportamentos com potencial de prejudicar o desempenho
deles, os alunos ndo fazem o arranjo de maneira prévia de forma que esses

comportamentos sejam, inclusive, motivados pela possibilidade de se tornarem
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uma desculpa para depois, caso o fracasso aconteca. E possivel notar que o
desempenho do grupo A ¢ maior, em termos de nota, do que o desempenho do
grupo B. Tal fato converge com pesquisas como as de Mena (2019) e Vargas
(2018), que demonstram a relagdo entre o uso de estratégias autoprejudiciais e
desempenho académico.

De acordo com Higgins e Berglas (1990), o uso dessas estratégias ao
longo do tempo acaba por levar ao interesse reduzido na realizagdo de tarefas
pelos estudantes, além da exaustdo emocional, o que também foi observado nos
estudantes do grupo B. Assim como no estudo de Ganda e Boruchovitch (2015) e
Lima (2011), a estratégia autoprejudicial mais citada pelos participantes dos
estudos foi a procrastinacdo, que contribuiu para o aumento do estresse e da
ansiedade tanto na pesquisa citada como nesta. De acordo com Bzuneck (1991) e
Pekrun et al. (2011), a alta ansiedade durante uma avaliagdo, por exemplo, ¢é
muitas vezes a principal responsavel por resultados abaixo do esperado, o que
também foi possivel observar nesta amostra.

No caso de Cleo, ¢ possivel observar o esfor¢co excessivo da aluna.
Porém, ¢ importante resgatar que, para Baumeister e Tice (1984), até o esforgo
pode ser considerado uma estratégia autoprejudicial, quando empregado em
excesso pelos individuos para manipular a percepcao dos outros sobre a forma
como estdao agindo. Dessa maneira, como ha a valorizagdo da area pela mae - que
parece ser uma figura importante na percep¢do e motivacdo da filha -, hd a
possibilidade do esfor¢o estar sendo empregado com o objetivo de obter a
aprovacdo da mae. Assim, este esforco pode estar atrapalhando a aluna e
diminuindo as chances dela obter um maior desempenho pelo maior esforco
empregado.

Os estudos empiricos de Bong (2001; 2009) enfocam como as metas de
realizacdo dos estudantes variam de acordo com diferentes disciplinas, € como as
caracteristicas distintas das matérias podem influenciar na aprendizagem. Tal fato
também foi identificado pelo relato do comportamento dos alunos e as diferentes
importancias que atribuem para a disciplina em que possuem maior € menor
desempenho. Porém, a presente pesquisa ndo se aprofundou nas metas de
realizacdo dos alunos.

Para uma estratégia ser considerada autoprejudicial, dentro da

classifica¢do adotada, ndo basta apenas ser uma estratégia que o estudante utiliza



100

que acaba o prejudicando em seu desempenho. E necesséario que haja o arranjo
prévio da situagdo, a identificagdo antecipada da desculpa e possibilidade de
usa-la posteriormente de maneira plausivel. Essas estratégias sdo comportamentos
de defesa e protecao da autoestima, quando a expectativa de sucesso em algo ¢
incerta, sendo essa expectativa influenciada por muitos fatores ja citados nas
secdes de discussdo anteriores. E dificil identificar e mensurar se a raiz do
comportamento classificado como autoprejudicial €, de fato, a identificacao prévia
da possibilidade de desculpa que surge a partir desse comportamento. Parece
razoavel presumir que esse comportamento pode ter outra origem, e, no fim das
contas, aumenta a probabilidade de prejudicar o aluno da mesma maneira. Assim,
foi identificada a possibilidade do uso de estratégias autoprejudiciais nao
necessariamente partir de um arranjo prévio com intengdo manipuladora de
maneira consciente. Ou de ndo ser uma estratégia manipuladora de fato, mas sim
motivada pelo medo do fracasso influenciar a alocagcdo de esforcos e a baixa
autoestima. Pode-se citar como exemplo o caso de uma aluna que deixa de estudar
para a prova da disciplina que ela possui um historico escolar atribulado e vai a
festa. Caso se depare com um mau resultado, diz que foi por causa da ida a festa.
Como mensurar que a aluna decidiu ir a festa porque depois essa seria uma boa
justificativa caso falhasse?

E possivel que o historico, o relacionamento com a disciplina, o
relacionamento com o professor, a valorizacao da area de conhecimento por ela e
pela familia influenciaram ela a ir a festa, acreditando que tinha poucas chances
de obter um baixo desempenho, mesmo sem identificar que essa seria uma
desculpa plausivel para si e para terceiros. SAo necessarias mais pesquisas no tema
para que essa possibilidade seja investigada e para que haja a atualizacdo da teoria

caso existam evidéncias cientificas para isso nas produgdes académicas da area.
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7.
CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta pesquisa, foi estabelecido como objetivo principal a investigagao
da adocao de estratégias autoprejudiciais de aprendizagem por alunos do 1° ano do
ensino médio e a atribuicdo do desempenho escolar. Considera-se que este
objetivo geral foi alcancado, assim como os objetivos especificos, através dos
resultados e da articulagdo entre eles. Através do preenchimento das escalas, foi
possivel 1identificar que a amostra apresentou baixo uso de estratégias
autoprejudiciais em sala de aula. A priorizacio do lazer como estratégia
autoprejudicial também ndo foi um comportamento muito frequente, porém, este
quadro apresentou uma pequena mudanga nos itens que abordaram o
envolvimento em muitas atividades e a participacdo em festas. O maior perfil de
identificacdo da amostra com os itens demonstrou maior identificacio com
estratégias autoprejudiciais relacionadas com a falta de prepara¢do adequada e
com as dificuldades no gerenciamento de tempo. Assim, os comportamentos
como o envolvimento em outras atividades e o adiamento de tarefas, ambos
relacionados & procrastinagdo, descrevem bem ou muito bem mais de 30% da
amostra. Através dos escores totais dos estudantes na escala utilizada, foram
selecionados os 3 maiores ¢ os 3 menores escores para a realizacdo das
entrevistas.

Através das entrevistas foi possivel observar que, de maneira geral, os
estudantes fizeram mais atribuicdes sobre o menor desempenho com lécus de
causalidade externo, instavel e ndo controlavel. J4 para o maior desempenho, os
alunos fizeram mais atribuicoes com locus de causalidade interno, estavel e
controlavel. O baixo desempenho na disciplina que possuem menor desempenho
foi considerado preditor de emogdes desagradaveis e um fator que desmotiva os
alunos. O estilo de aula e as caracteristicas da disciplina se mostraram como 0s
fatores mais usados para justificar o baixo desempenho, sendo citado também de

maneira frequente o estilo de aprendizagem dos estudantes. O fator mais citado
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para justificar o melhor desempenho foi a afinidade pela disciplina, havendo
destaque também para a influéncia da figura do professor. Além disso, foi citada a
valorizacdo da 4rea do conhecimento pelos alunos e pela familia. Em
contrapartida, o alto desempenho foi considerado preditor de emogdes agradaveis
e um fator que motiva os estudantes.

E valido enfatizar que o baixo desempenho nas disciplinas impacta de
maneiras diferentes o mesmo individuo. Enquanto alguns sdo mais impactados
pela nota baixa na disciplina que possui melhor historico, outros demonstram que
o impacto maior estd em ter um baixo desempenho na disciplina que possuem
menor histérico, ambos por razdes diferentes. E notério que as relagdes entre
individuo e escola se constituem de maneira unica e sdo influenciadas por
diversos fatores.

Identificou-se que os estudantes valorizam as areas de conhecimento de
maneiras distintas e que isso ¢ influenciado por diferentes varidveis, como a
relagdo com os professores, o historico nas disciplinas, o comportamento em
relacdo as demandas escolares - seja na escola ou em casa -, os estilos de aula, os
estilos de aprendizagem e entre outros. Ambos os grupos destacaram que a figura
do docente esta intimamente ligada com a percep¢ao que possuem sobre a propria
aprendizagem e sobre a escola, citando inclusive a influéncia que exerce na
afinidade pelas disciplinas e até no desempenho.

Os alunos entrevistados que apresentavam o maior uso de estratégias
autoprejudiciais, que compuseram o grupo B, relataram de maneira concisa o
quanto ¢ custoso lidar com algumas situa¢des e dinamicas impostas pela logica
escolar a qual estdo inseridos. Dessa maneira, surgiram nos discursos deles temas
como a sobrecarga causada pelo excesso de tarefas, estudos e provas, além da
dificuldade com o planejamento do estudo. Além disso, foi possivel notar também
que este grupo relatou mais emogodes desagraddveis em relacdo ao baixo
desempenho do que o grupo A, composto por alunos com menores escores no uso
de estratégias autoprejudiciais. Em contrapartida, o perfil de emocdes perante ao
maior desempenho se mostrou semelhante em ambos os grupos, que citaram o
surgimento de emogdes agradaveis em situacdes de maior desempenho. Também
foi observada a intensidade de comportamentos procrastinadores, porém,
motivada por aspectos distintos. A comparagdo entre os individuos permitiu a

identificacdo da procrastinacdo associada a maiores custos emocionais € medo de
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fracasso, assim como a certeza da capacidade de lidar com a tarefa em momento
posterior.

Por conseguinte, esse estudo contribui para o campo da educagdo através
do desvelamento da identificacdao e da relacdao entre diferentes comportamentos e
atribuicdes de alunos do ensino médio em casos que apresentam maior € menor
dificuldade. Depois, discute as principais dificuldades relatadas pelos estudantes
que compuseram a amostra em lidar com as demandas escolares, além da
mobilizacdo de emocgdes académicas de maneiras diferentes pelos individuos,
inclusive frente a obsticulos semelhantes. Apesar de ndo ser possivel a
generalizagdo destes resultados para todos os estudantes do ensino médio, as
evidéncias apontam que € um terreno frutifero para ser explorado de maneira mais
intensa. Vale destacar que nao foi encontrado nenhuma pesquisa brasileira sobre
atribuicao de causalidade e estratégias autoprejudiciais tendo como publico alunos
desta fase da escolarizagdo basica, o ensino médio.

Como limitacdo da pesquisa, € possivel citar questdes metodologicas
como o uso de escala de autorrelato e de desempenho percebido pelos estudantes.
Além disso, a escala utilizada ndo possui estudo de validagdo com amostra
semelhante a desta pesquisa, tendo sido validada em contexto brasileiro, porém,
para estudantes universitdrios. E importante reiterar que os estudantes que
compuseram a amostra compunham o alunado de uma escola de elite da zona sul
do Rio de Janeiro, o que demonstra o provavel nivel socioecondmico elevado dos
participantes. Assim, se mostra como uma limita¢do desta pesquisa também a ndo
consideragdo de diferentes perfis socioecondmicos, raca e género. Um outro
aspecto que merece ser citado ¢ o fato de ndo ter sido explorado na discussao
aspectos relativos ao Novo Ensino Médio, que j4 se mostrava vigente para a
amostra em questao.

Em virtude do que foi exposto nesta pesquisa, considera-se que todos os
objetivos foram alcancados e podem contribuir para o entendimento do uso das
estratégias autoprejudiciais de aprendizagem e das atribuig¢des causalidade, usadas
por alunos do primeiro ano do ensino médio, para justificar o desempenho escolar.
Do mesmo modo, auxiliam no entendimento sobre a percep¢do que os alunos
possuem sobre si mesmos no papel de estudantes, sobre os professores e sobre a
escola. Sugere-se, entdo, para estudos futuros, investigacdes que analisem o uso

de estratégias autoprejudiciais e as atribui¢des de desempenho em amostras
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diversificadas, compostas por estudantes da escola basica de outros anos.
Possibilitando, assim, a ampliagao dos dados empiricos sobre o tema e a continua
mobilizacao de diferentes referenciais teoricos, articulando aspectos distintos que
influenciam as relagdes entre individuos ¢ escolas com diferentes teorias e
construtos relacionados a aprendizagem. Sugere-se também estudos com o foco
nos professores e também nos curriculos de licenciatura, a fim de entender a
relacdo entre os construtos analisados e as diferentes formagdes de professores

encontradas no pais.
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9.
APENDICES

9.1

Termo de assentimento livre e esclarecido

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

PDNT[Ff{:m UN]VEREIDADE CATéL[CA
DO RIO DE JANEIRO

o <
R

Gostariamos de convidar vocé para participar da pesquisa “As estratégias
autoprejudiciais de aprendizagem e as atribuicoes de desempenho em alunos
do ensino médio”, sob a responsabilidade da Mestranda Beatriz Rodrigues
Soares, da orientadora Prof®. Dra. Silvia Brilhante Guimaraes e da coorientadora
Prof®. Dra. Zena Winona Eisenberg, do Departamento de Pds-graduagdo em
Educagao, da PUC-Rio. A participagao acontecera de forma voluntaria e andnima
e as respostas serdo utilizadas exclusivamente para fins académicos.

Objetivo: O motivo que nos leva a estudar esse assunto ¢ investigar como
vocé adota estratégias de estudo que podem ser pouco produtivas para o resultado
final de sua aprendizagem.

Procedimentos: Vocé serd convidado a preencher um questionario de 25
perguntas, sobre como vocé usa ou nao algumas estratégias de aprendizagem na
disciplina que apresenta maior dificuldade. Posteriormente, ¢ possivel que vocé
seja chamado para dar uma entrevista com duragdao aproximada de 30 minutos,
com perguntas sobre como de caracteriza o seu estudo em uma disciplina que vocé
acredita ter mais facilidade e outra que acredita ter mais dificuldade Ambos serao
realizados na sua escola, em horério previamente acordado com a dire¢do e que for
mais conveniente para voce.

Riscos e beneficios: A sua participagdo neste estudo pode trazer alguns
beneficios, como leva-lo(a) a refletir sobre suas metodologias de estudo e sobre
suas atitudes em relagdo a aprendizagem. Também pode trazer alguns riscos,
como constrangimento e¢ mal-estar. Caso isso ocorra, as pesquisadoras serao
responsaveis por assegurar as assisténcias psicolégicas necessdrias em casos
especificos, como por exemplo conversa ou consulta com um psicélogo. E
garantida a liberdade da retirada de seu consentimento a qualquer momento sem
qualquer prejuizo a qualquer atividade que possa estar ocorrendo ou vir a ocorrer.

Nao existirdo despesas ou gastos pessoais para vocé em qualquer fase do
estudo. Também nao ha compensagao financeira relacionada a sua participagao. A
pesquisadora se compromete a utilizar os dados coletados somente para pesquisa e
os resultados serdo veiculados por meio de artigos cientificos em revistas
especializadas e/ou em encontros cientificos e congressos, sem nunca revelar a
identificacdo dos participantes. Os documentos da pesquisa ficardo sob
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responsabilidade da orientadora do estudo na universidade por prazo minimo de 5
anos. Os dados ficardo arquivados no computador da orientadora Silvia Brilhante
Guimaraes, com acesso protegido por senha. O nome da escola e dos participantes
serdo substituidos por nomes ficticios, garantindo assim o anonimato, o sigilo e a
confiabilidade dos dados.

Sera assegurada a devolutiva a escola e aos participantes da pesquisa por
meio da entrega de uma copia da dissertagdo, de modo que a instituicdo e os
participantes tenham acesso aos resultados obtidos.

Esta pesquisa esta sendo realizada com apoio do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Fundacdo de
Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ).

Consentimento

Acredito ter sido informado(a) a respeito das informagdes que li ou que
foram lidas para mim, descrevendo o estudo. Ficaram claros para mim quais sdao
os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados e as garantias de
confidencialidade. Também ficou claro que a participacao ¢ isenta de despesas e
que tenho garantia de esclarecer minhas duvidas a qualquer momento. Concordo
em participar deste estudo, sabendo que poderei retirar o meu consentimento a
qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidade, prejuizo ou perda
de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido anteriormente ao estudo. O
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido estd registrado em duas vias.
Quando assinadas, uma fica com vocé e a outra arquivada com a pesquisadora
responsavel.

As duvidas relativas ao projeto de pesquisa poderdo ser respondidas tanto
pela pesquisadora responsavel, Beatriz Rodrigues Soares
(soares.beatrizr@gmail.com - telefone), quanto pela professora orientadora, Prof.?
Dra. Silvia Brilhante Guimaraes, (silvia_brilhante@puc-rio.br - telefone) e pela
professora coorientadora, Prof.* Dra. Zena Winona Eisenberg (zwe@puc-rio.br -
telefone). Em relacdo a  duvidas éticas, quando ndo esclarecidas pelas
pesquisadoras, pode-se consultar a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio,
situada na rua Marqués de Sdo Vicente, 225, Prédio Kennedy, 2° andar, Gavea,
CEP 22453-900, Rio de Janeiro, RJ, telefone: (21) 3527-1618.

Autorizo abaixo a minha participacio neste estudo:

Eu, , fui
informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada
e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar
novas informagdes, ¢ o meu responsavel poderd modificar a decisdo de
participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja
assinado, declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via
deste termo assentimento € me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas davidas.

Rio de Janeiro, de de 2023 .
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Assinatura do(a) menor(a)

Assinatura do(a) pesquisador(a)
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9.2

Termo de consentimento livre e esclarecido para responsaveis

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Responsavel)

PDNT[Ff{:m UN]VEREIDADE CATéL[CA
DO RIO DE JANEIRO

SRS

Gostariamos de solicitar a vocé responsavel a participagdo do seu filho/sua
filha na pesquisa “As estratégias autoprejudiciais de aprendizagem e as
atribuicoes de sucesso-fracasso em alunos do ensino médio”, sob a
responsabilidade da Mestranda Beatriz Rodrigues Soares, da orientadora Prof®.
Dra. Silvia Brilhante Guimardes e da coorientadora Prof’. Dra. Zena Winona
Eisenberg, do Departamento de Pos-graduacdo em Educacgdo, da PUC-Rio. A
participacdo acontecera de forma voluntiria e andénima e as respostas serdao
utilizadas exclusivamente para fins académicos.

Objetivo: O motivo que nos leva a estudar esse assunto ¢ investigar como
seu filho/sua filha adota estratégias de estudo que podem ser pouco produtivas
para o resultado final de sua aprendizagem.

Procedimentos: O seu filho/sua filha serd convidado(a) a preencher um
questionario de 25 perguntas, sobre como usa ou ndo algumas estratégias de
aprendizagem na disciplina que apresenta maior dificuldade. Posteriormente, ¢
possivel que ele(a) seja chamado(a) para dar uma entrevista com duragdo
aproximada de 30 minutos, com perguntas sobre como de caracteriza o seu estudo
em uma disciplina que ele(a) acredita ter mais facilidade e outra que acredita ter
mais dificuldade Ambos serdo realizados na escola, em hordrio previamente
acordado com a dire¢do e que for mais conveniente para o seu filho/sua filha.

Riscos e beneficios: A participacdo do seu filho/sua filha neste estudo
pode trazer alguns beneficios, como leva-lo(a) a refletir sobre suas metodologias
de estudo e sobre suas atitudes em relagdo a aprendizagem. Também pode trazer
alguns riscos, como constrangimento e mal-estar. Caso isso ocorra, as
pesquisadoras serdo responsdveis por assegurar as assisténcias necessarias em
casos especificos, inclusive psicologicas, como por exemplo conversa ou consulta
com um psicélogo. E garantida a liberdade da retirada de seu consentimento a
qualquer momento sem qualquer prejuizo a qualquer atividade que possa estar
ocorrendo ou vir a ocorrer.

Nao existirdo despesas ou gastos pessoais para vocé e para o seu filho/sua
filha em qualquer fase do estudo. Também ndo ha compensagdo financeira
relacionada a participagdo. A pesquisadora se compromete a utilizar os dados
coletados somente para pesquisa e os resultados serdo veiculados por meio de
artigos cientificos em revistas especializadas e/ou em encontros cientificos e
congressos, sem nunca revelar a identificacdo dos participantes. Os documentos
da pesquisa ficardo sob responsabilidade da orientadora do estudo na universidade
por prazo minimo de 5 anos. Os dados ficardo arquivados no computador da
orientadora Silvia Brilhante Guimaraes, com acesso protegido por senha. O nome
da escola e dos participantes serdo substituidos por nomes ficticios, garantindo
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assim o anonimato, o sigilo e a confiabilidade dos dados.

Sera assegurada a devolutiva a escola, a vocé e aos participantes da
pesquisa por meio da entrega de uma copia da dissertacdo para a instituicao, de
modo que a institui¢do e os participantes tenham acesso aos resultados obtidos.

Esta pesquisa esta sendo realizada com apoio do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Fundacdo de
Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ).

Consentimento

Acredito ter sido informado(a) a respeito das informagdes que li ou que
foram lidas para mim, descrevendo o estudo. Ficaram claros para mim quais sdao
os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados e as garantias de
confidencialidade. Também ficou claro que a participacdo ¢ isenta de despesas e
que tenho garantia de esclarecer minhas duvidas a qualquer momento. Concordo
em permitir a participacdo do meu filho/minha filha neste estudo, sabendo que
poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o
mesmo, sem penalidade, prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter
adquirido anteriormente ao estudo. O Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido esta registrado em duas vias. Quando assinadas, uma fica com vocé, o
responsavel legal, e a outra arquivada com a pesquisadora responsavel.

As duvidas relativas ao projeto de pesquisa poderdo ser respondidas tanto
pela pesquisadora responsavel, Beatriz Rodrigues Soares
(soares.beatrizr@gmail.com - telefone), quanto pela professora orientadora, Prof.®
Dra. Silvia Brilhante Guimaraes, (silvia_brilhante(@puc-rio.br - telefone) e pela
professora coorientadora, Prof.* Dra. Zena Winona Eisenberg (zwe(@puc-rio.br -
telefone). Em relacdo a  duvidas éticas, quando ndo esclarecidas pelas
pesquisadoras, pode-se consultar a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio,
situada na rua Marqués de Sdo Vicente, 225, Prédio Kennedy, 2° andar, Gavea,
CEP 22453-900, Rio de Janeiro, RJ, telefone: (21) 3527-1618.

Autorizo abaixo a participacio do meu filho/minha filha neste estudo:

Eu, , autorizo
a participagdo do meu filho/minha filha
nesta

pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira
clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento
poderei solicitar novas informacdes, ¢ poderei modificar a autorizagdo para
participar se assim o desejar. Recebi uma via deste termo e me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Rio de Janeiro, de de 2023 .

Assinatura do(a) responsavel

Assinatura do(a) pesquisador(a)


mailto:soares.beatrizr@gmail.com
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mailto:zwe@puc-rio.br
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Protocolo de entrevista semiestruturada

Protocolo de entrevista semiestruturada

Ol4! Primeiramente, gostaria de agradecer sua participacao no estudo e lembrar
que pode se recusar a responder qualquer pergunta ou encerrar sua participacdo na

pesquisa a qualquer momento.

Vamos falar um pouco sobre sua experiéncia com as matérias no ensino médio.

A

10.
I1.
12.

13.
14.
15.

PARTE 1

Pensando na sua trajetoria escolar, qual disciplina vocé tira menores notas?
Qual nota vocé tem tirado em média na disciplina que vocé relatou?

Por que vocé acha que tem esse desempenho nessa disciplina?

Como vocé estuda para essa disciplina?

O que vocé poderia fazer para melhorar o seu desempenho nessa
disciplina?

O quanto o seu desempenho ¢ importante para vocé nessa disciplina?
Como o seu desempenho nessa disciplina faz vocé se sentir?

Como o seu desempenho nessa disciplina afeta a sua vontade para estudar?

PARTE 2

Agora vamos falar da disciplina que vocé tem um bom desempenho. Qual
¢ essa disciplina?

Que nota vocé tem tirado em média nessa disciplina?

Por que vocé acha que tem esse desempenho?

Vocé identifica que estuda de maneira diferente para a disciplina que
possui mais dificuldade quando comparada a disciplina que tem mais
facilidade?

O quanto o seu desempenho ¢ importante para vocé nessa disciplina?
Como o seu desempenho nessa disciplina faz vocé se sentir?

Como o seu desempenho nessa disciplina afeta a sua vontade para estudar?
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Manual de cédigos

Manual de codigos utilizados no software ATLAS.ti para a codificacio das

entrevistas

- Atribui¢do de desempenho

Locus de causalidade

Causa interna: consiste em causas relacionadas ao individuo, como
habilidade, esforco, capacidade, o estilo de aprendizagem.
Causa externa: consiste em causas externas ao individuo como o estilo de

aula do professor, demandas excessivas, dindmica escolar.

Locus de controlabilidade

Causa controlavel: consiste em causas que o individuo possui a capacidade
de controlar. Geralmente as causas internas.
Causa ndo controlavel: consiste em causas que o individuo ndo possui a

capacidade de controlar. Geralmente as causas externas.

Locus de estabilidade

Causa estavel: ¢ a causa que tende a perdurar ao longo do tempo. Por
exemplo, a capacidade, o sistema avaliativo, a valorizagdo pela familia.
Causa instavel: € a causa que nao tende a perdurar ao longo do tempo. Por

exemplo, o esfor¢o, passar mal, perder a hora.

- Estratégias de aprendizagem

E. A. cognitivas: relacionadas diretamente com as agdes para a resolugao
de tarefas ou entendimento de conteudos, sendo mobilizadas no momento
das acoes destacadas.

E. A. metacognitivas: usadas antes ou depois das atividades cognitivas

com grau reflexivo sobre a cognicdo e a aprendizagem.

- Estratégias potencialmente autoprejudiciais

Procrastinagdo: adiamento da realizagdo de deveres de casa, estudar para a
prova na véspera, trabalhos entregues em cima da hora.

Envolvimento em outras atividades: atividades extracurriculares como
esportes, cursos de idiomas, monitorias e tutorias.

Uso de eletronicos: uso de telefone celular, tv, videogames e similares.
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Usa como desculpa: se o aluno relata que usa essa estratégia como
desculpa caso experimente consequéncias relacionadas ao fracasso.
Nao usa como desculpa: se o aluno relata que ndo usa essa estratégia como

desculpa caso experimente consequéncias relacionadas ao fracasso.

- Fatores externos ao individuo que influenciam a aprendizagem

Caracteristicas da disciplina: muita leitura, disciplina de exatas, disciplina
de humanas.
Caracteristicas da escola: semana de provas, duracdo do horario escolar,

quantidade de disciplinas.

- Figura do docente

Estilo de aula: uso de slides, aulas mondtonas, aula expositiva, aula
participativa.
Estilo de cobranga: o que cai na prova esta alinhado ou ndo com o que o

professor realiza em sala de aula.

- Importancia do desempenho

Valorizagdo do resultado: o aluno diz que se importa com o resultado
obtido.
Desvalorizagdo do resultado: o aluno diz que ndo se importa com o

resultado obtido.

- Emogdes e desempenho

Baixo desempenho e emogdes: emogdes que surgem perante o baixo
desempenho.
Alto desempenho e emogdes: emogdes que surgem perante o alto

desempenho.

- Motivo de estudar

Tirar nota boa: o estudante relata estudar porque precisa passar de ano ou
estar acima da média.

Satisfacdo pessoal: o estudante relata estudar porque gosta da disciplina.
Importancia para o futuro: o estudante relata estudar porque precisa
arranjar um emprego futuramente, passar no ENEM, ser alguém na vida.
Valorizagdo pela familia: o estudante relata que a familia valoriza a
disciplina pelo fato da proximidade da area com a profissdo dos

responsaveis.
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10.
ANEXOS

10.1
EEAPREJ

ESCALA DE ESTRATEGIAS AUTOPREJUDICIAIS
Evely Boruchovitch e Danielle Ribeiro Ganda, 201 3b!

Alguns alunos, sem se dar conta, empregam determinadas estratégias
durante sua vida escolar que acabam funcionando como uma “desculpa”
para seu mau desempenho na escola. Este questionario tem o objetivo de
conhecer o possivel uso destas estratégias por estudantes. Vocé deve ler com
atengdo cada item, pensar em como a situacdo proposta lhe descreve e marcar um X na
lacuna 1, 2, 3 ou 4 (somente uma). Lembre-se que quanto mais proximo do 1 vocé
marcar, isso significard que aquela situagdo tem pouco a ver com vocé. Ja quanto mais
proximo de 4, mais a situagdo descreve como vocé é. Neste questionario nao existem
respostas certas ou erradas, apenas queremos saber se essas situagdes acontecem com
vocé. Ressaltamos que as respostas sdo totalmente confidenciais. Por favor, seja o mais
sincero (a) possivel. As informagdes aqui descritas ndo serfo, em hipotese alguma,
utilizadas para divulgagéo.

ey (2) (&) (C))
(1) Nao tem nada a ver comigo

(2) Tem pouco a ver comigo

(3) Me descreve bem

(4) Me descreve realmente bem

@M@ @

01 Alguns alunos deixam para estudar nas vésperas da prova. Caso
se saiam mal, dizem que ndo tiveram tempo suficiente para
estudar toda a matéria.

02 Alguns alunos ndo estudam com dedicagao (para valer) e quando
se saem mal, dizem que ndo ¢ possivel obter bons resultados, pois
a carga horaria da escola ¢ muito pesada.

03 Alguns alunos ficam mexendo no celular, durante as aulas. Caso
nao tenham um bom resultado dizem que foi porque nao
entenderam a explicag@o do professor.

04 Alguns estudantes saem frequentemente da sala de aula. Caso tirem
uma nota baixa na prova, dizem que foi porque perderam contetidos
importantes.

05 Alguns alunos saem para passear mesmo quando tém de fazer um

trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que tiveram
pouco tempo para realiza-lo.

06 Alguns alunos envolvem-se propositalmente em muitas atividades. Se
nao se sairem bem na escola, dizem que estiveram muito ocupados
com outras coisas.

07 Alguns estudantes participam de vérias festas mesmo quando tém
de entregar um trabalho importante. Caso o resultado ndo seja bom,
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dizem que a proposta do trabalho era muito complexa.

08

Alguns alunos conversam com os colegas durante a aula. Caso ndo se
saiam bem na disciplina, dizem que os amigos os distrairam.

09

Alguns alunos sempre deixam para depois o estudo e a realizagdo de
trabalhos escolares, as vezes, chegando ao ponto de ndo realiza-los.
Caso se saiam mal na disciplina, dizem que foi por falta de tempo.

10

Alguns alunos nio leem os materiais recomendados pelos
professores, antes das aulas. Caso se saiam mal na avaliagdo, dizem
que foi porque os materiais eram muito chatos.

11

Alguns alunos realizam outras atividades (assistem séries e filmes,
ouvem musica, navegam na internet ou jogam videogames) mesmo
sabendo que tem pouco tempo para fazer um trabalho. Caso nao se
saiam bem, dizem que o trabalho era muito extenso.

12

Alguns estudantes relatam que tém de ficar com os amigos e/ou com a
namorado(a). Caso ndo fagam um bom trabalho, dizem que néo
tiveram tempo para investir nos estudos.

13

Alguns alunos ndo se preparam e entdo se sentem muito ansiosos no
momento da realizagdo de uma prova. Caso se saiam mal, dizem
que a ansiedade os prejudicou.

14

Alguns alunos estudam o contetido errado da prova. Caso nao
tenham um bom desempenho, dizem que foi essa a razao.

15

Alguns alunos adiam a realizag@o de algumas tarefas importantes até o
limite do prazo estabelecido pelo professor. Caso se saiam mal, dizem
que o trabalho foi feito de ultima hora.

16

Alguns alunos ndo organizam bem seu tempo e entdo precisam ficar
varias noites seguidas acordados para realizar um trabalho
importante. Caso se saiam mal, dizem que estavam com muito sono.

Alguns alunos ficam muito focados em detalhes ndo essenciais de
uma atividade importante e acabam se dedicando menos ao seu
conteudo. Caso a nota ndo seja a esperada, dizem que nao tiveram
tempo de fazer um bom trabalho.

18

Alguns estudantes ndo investem tempo suficiente na realizagao
de um trabalho importante e se o resultado ndo é bom dizem que
ndo se engajaram.

19

Alguns alunos ficam lendo materiais de outras matérias e/ou
livros de historias durante as aulas. Caso se saiam mal dizem que
foi porque nao entenderam a matéria.

Género:

Idade: Série: Numero:
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Parecer da Camara de Etica em Pesquisa

PONTIF'I’CIA UNIVERS[DADE CATéLICA
DO RIO DE JANEIRO

CAMARA DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio

Parecer da Comissdo da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio 13-2023 — Protocolo 17-2023
Proposta: SGOC 460404

A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio foi constituida como uma Camara especifica do Conselho
de Ensino e Pesquisa conforme decis@o deste 6rgdo colegiado com atribuicdo de avaliar projetos de
pesquisa do ponto de vista de suas implicagdes éticas.

Identificagdo:

Titulo: "As estratégias autoprejudiciais de aprendizagem e as atribuigdes de desempenho em alunos do
ensino médio” (Departamento de Educagédo da PUC-Rio)

Autora: Beatriz Rodrigues Soares (Mestranda do Departamento de Educagéo da PUC-Rio)
Orientadora: Silvia Brilhante (Professora do Departamento de Educagio da PUC-Rio)

Coorientadora: Zena Eisenberg (Professora do Departamento de Educagao da PUC-Rio)

Apresentagdo: A pesquisa visa investigar a relagdo entre a adogdo de estratégias autoprejudiciais de
aprendizagem por alunos do ensino médio e a atribuigdo do fracasso e do sucesso escolar. Utilizara em
sua metodologia abordagens quantitativas e qualitativas. Abordara alunos dos segundo e terceiro anos
do ensino médio de escolas particulares da cidade do Rio de Janeiro. Prevé no primeiro momento a
aplicagéo da Escala Self- Handicapping Scale- SHS (Rhodewalt, 1990) na versé&o traduzida e adaptada
e em seguida uma entrevista semiestruturada com um grupo de alunos, selecionados a partir dos
resultados observados na escala preenchida. Conta com o apoio tedrico em literatura que abrange
estudos sobre: Estratégias prejudiciais de aprendizagem; Estratégias autoprejudiciais no contexto do
ensino médio: Atribuigdo do desempenho escolar.

Aspectos éticos: O projeto, os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (responsaveis e adultos),
o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido e o Termo de Anuéncia da instituigdo apresentados estdo
de acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade no
que se refere as responsabilidades de seu corpo docente e discente. Os Termos expdem com clareza
os objetivos da pesquisa e os procedimentos a serem seguidos. Garantem o sigilo e a
confidencialidade dos dados coletados. Informam sobre a possibilidade de interrupgdo na pesquisa sem
aplicagéo de qualquer penalidade ou constrangimento.

Parecer: Aprov@
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Profa. Marley Maria Bernardes Rebuzzi Vellasco
Presidente do Conselho de Ensino e Pesquisa da PUC-Rio
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Prof? llda Lopes Rodrigues da Silva )
Coordenadora da Comissdo da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio

Rio de Janeiro, 22 de fevereiro de 2023

) Vice-Reitoria para Assuntos Académicos

Cémara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio — CEPg/PUC-Rio
Rua Marqués de Sdo Vicente, 225 - Gavea — 22453-900
Rio de Janeiro — RJ — Tel. (021) 3527-1612/ 3527-1618
e-mail: yraci@puc-rio.br
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