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RESUMO

Bortoletto, D. (2011). Estratégias de aprendizagem e de regulacdo emocional de estudantes
dos cursos de formagdo de professores. Dissertacdo de Mestrado, Faculdade de Educacao,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas.

As estratégias de aprendizagem e as de regulacdo emocional sdo importantes para a
autorregulacdo académica, pois proporcionam ao estudante possibilidades de consciéncia e
de controle de seu pensamento, bem como seu estado afetivo. Tendo como referencial
tedrico a Psicologia Cognitiva baseada na Teoria do Processamento da Informacdo, o
objetivo desta pesquisa foi descrever as estratégias de aprendizagem e de regulacdo
emocional de 298 estudantes, de variadas idades, de ambos os sexos e de diferentes anos do
curso de Pedagogia de universidades publicas brasileiras. Buscou-se também identificar
possiveis relacdes entre as varidveis estudadas. Os dados foram coletados por meio de
questdes abertas e por duas escalas do tipo Likert, uma para avaliar as estratégias de
aprendizagem e a outra, para a regulacdo emocional. Os dados objetivos foram analisados
quantitativamente mediante procedimentos de estatistica descritiva e inferencial, ao passo
que as questOes abertas foram estudadas qualitativamente, por meio da andlise categorial.
Os resultados apontam que os universitdrios relataram fazer uso de estratégias de
aprendizagem e de regulacdo emocional. Quanto as estratégias de aprendizagem, os
estudantes afirmaram utilizar, em sua rotina de estudos, estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas, no entanto também mencionaram usar estratégias prejudiciais
ao seu processo de aprender. No que se refere a regulacdo emocional, os participantes
citaram empregar estratégias apropriadas para o controle das suas emocdes. Os dados ainda
mostram que as mulheres s@o mais estratégicas que os homens e que os estudantes mais
velhos afirmam empregar mais estratégias de aprendizagem e de regulagdo emocional que
seus colegas mais jovens. Frente ao reduzido nimero de estudos nacionais que investigam
as estratégias de aprendizagem e as estratégias de regulacdo emocional nos cursos de
formacdo de professores, tem-se a expectativa de que as informacgdes obtidas nesta pesquisa
possam contribuir para a melhor compreensdo da relacdo entre essas varidveis e que os
resultados encontrados possam se tornar tteis para os cursos de Pedagogia, rumo a
formacao de futuros docentes mais estratégicos e autorregulados.

Palavras-chave: Estratégias Cognitivas, Metacogni¢do, Regulagdo Emocional, Psicologia
Cognitiva, Formagao de Professores.
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ABSTRACT

Bortoletto, D. (2011). Learning and emotional regulation strategies in training courses
students. Master thesis. School of Education/State University of Campinas (UNICAMP).
Campinas.

Learning and emotional regulation strategies are important for academic self-regulation,
because they give to the student an opportunity be conscious and to control their thinking
and their emotional state. The theorethical reference to this search was Cognitive
Psychology based on the Theory of Information Processing and the aim was to describe
learning and emotional regulation strategies of 298 varying ages, both genders students at
different years of Brazilian Education College Faculties of in public universities. One
aimed also to identify the possible relationship between the studied variables. Data
collection used open questions and two Likert scales, one to evaluate learning strategies and
another to emotional regulation. Objective data were analyzed by descriptive and inferential
statistic procedures and open questions had a qualitative study by content analysis. Results
show that the university students reported making use of learning and emotional regulation
strategies. Concerning to the first one, they reported to use, in their study routine, cognitive
and metacognitive learning strategies but they mentioned also to use strategies that that
impair their learning process. They also reported to use appropriated strategies to control
their emotions. Data show that women are more strategic than men and the older students
seem to apply more strategies than the younger fellows. Due to the reduced number of
national studies that investigate learning and emotional regulation strategies in teachers
training courses it is expected that the information obtained in this research may contribute
to the better comprehension of the relationship between these variables as well these results
may be useful to Education courses in order to train more strategic and self regulated future
teachers.

Key Words: Cognitive strategies. Metacognition, Emotional Regulation, Cognitive
Psychology, Teacher training
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APRESENTACAO

Em meio a diferentes teorias que buscam explicar a aprendizagem humana, optou-
se, neste estudo, por utilizar como referencial tedrico a Psicologia Cognitiva baseada na
Teoria do Processamento da Informacdo. A Psicologia Cognitiva busca compreender a
forma pela qual as pessoas, em diferentes faixas etdrias, percebem, apreendem, lembram-se
e utilizam as informacdes, de modo que o conhecimento humano € entendido como um
sistema de processamento da informacao. Ademais, compreende as pessoas como ativas em
suas formas de aprendizagem, dotadas de experiéncias anteriores € que buscam
informacdes com o objetivo de resolver problemas e reorganizar os conhecimentos ja

apreendidos, para, assim, organizarem os novos (Sternberg, 2008; Woolfolk, 2000).

No contexto escolar, o estudante, ao planejar ou selecionar acdes ou procedimentos
especificos de uma tarefa, utiliza, de forma estratégica, seus conhecimentos (Pozo,
Monereo & Castello, 2004). O conhecimento estratégico € definido por Pintrich (2002)
como as estratégias gerais utilizadas pelo aluno para aprender, pensar e resolver problemas.
Tais estratégias podem ser aplicadas, segundo o autor, em todas ou na maior parte das
disciplinas académicas e possibilitam ao aluno, por exemplo, o uso de diferentes recursos
para memorizar um material, para extrair o significado de um texto, bem como para

compreender explanacdes verbais em sala de aula.

A par dessas competéncias, atuar de forma estratégica nas atividades escolares exige
do aluno a capacidade de tomar decisdes conscientes, bem como de regular seu préprio
processo de aprendizagem. A aprendizagem estratégica envolve consciéncia,

intencionalidade e controle e pode ser concebida como os conhecimentos que possibilitam

15



ao aluno ter ciéncia de que condi¢des, modos e finalidades sdo possiveis de acionar
conhecimentos de naturezas distintas, quer sejam esses conceituais, procedimentais ou
atitudinais (Lopes da Silva, Veiga Simdo & S4, 2004). No contexto da escolarizacao
formal, as estratégias de aprendizagem desempenham um papel importante na aquisicdo, no

armazenamento e na aplica¢do do conhecimento (Boruchovitch, 1999).

Conforme mencionado por Nisbet, Shucksmith e Dansereau (1985, citados por
Pozo, 1996), as estratégias de aprendizagem sao entendidas como sequéncias integradas de
procedimentos e atividades selecionadas pelo estudante com a finalidade de facilitar a
aquisicdo, o armazenamento e a utilizacdo da informacdo. Podem ser consideradas
ferramentas auxiliares no processo de aprendizagem do estudante, pois cumprem a funcao
de apoid-lo no controle do seu sistema de processamento das informacgdes, constituindo,
assim, recursos necessdrios ao bom desempenho académico e a autorregulacdo da
aprendizagem (Boruchovitch, 2006; Boruchovitch & Santos, 2006; Woolfolk, 2000). Além
disso, as estratégias de aprendizagem exigem planejamento das habilidades e organizacao

de uma sequéncia dirigida a um fim (Pozo, 1996).

Dessa forma, acredita-se que o emprego adequado de estratégias de aprendizagem
facilite a aquisi¢cdo do conhecimento e, por consequéncia, melhore o desempenho escolar

(Boruchovitch, 1999; Pekrun, 2006; Pozo, et al., 2004).

Igualmente importante para o processo de aprendizagem seria o aluno saber também
como regular suas préprias emogdes. Estudos revelam que as emocdes exercem importante
influéncia na aprendizagem escolar (Cruvinel, 2009; Meyer & Turner, 2002; Miras, 2004).
O aluno, ao vivenciar o aprendizado das emocdes no contexto educacional, podera adquirir

melhor conhecimento delas, tornar-se capaz de identifici-las em outras pessoas,
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desenvolver estratégias para regular as suas, ampliar suas habilidades para gerar emog¢des
positivas e prevenir as negativas (Bisquerra Alzina, 2005). Ao tentar controlar suas proprias
emocgdes, o estudante pode exercer influéncia diretamente sobre os componentes delas ou
sobre as antecedentes, objetivando, assim, melhorias em sua aprendizagem académica

(Pekrun, 2006).

Para Kopp (1989) a regulacdo emocional € composta por fatores intra- e
extrapsiquicos, que garantem o enfrentamento, a redefinicdo, o controle, a modificacdo ou a
modulacdo da atividade afetiva, de modo a assegurar o funcionamento adaptativo da pessoa
e inclui processos cognitivos elementares tais como planejamento, organizacio e
acompanhamento. Para lidarem com suas emocgdes, as pessoas empregam uma variedade de
estratégias. As estratégias de regulacdo emocional podem ser compreendidas, segundo
Gross (2002), como as agdes desempenhadas pelos sujeitos, de forma consciente ou nao,
para manter, aumentar, diminuir ou modificar um ou mais componentes de uma resposta
emocional. As pesquisas nesse campo tém sugerido que a capacidade de controlar as
emocgOes € importante para os processos adaptativos, para o funcionamento do ser humano
e exerce um grande impacto no processamento da informagao e na aprendizagem (Ochsner

& Gross, 2005; Gross, Richards & John, 2006; Cruvinel, 2009).

Dessa forma, sugere-se que o uso intencional e sistemdtico de estratégias de
aprendizagem e de regulacdo emocional pode promover melhorias no desempenho escolar
e contribuir para a autorregulacdo académica dos alunos. Estudos destacam a necessidade
de a escola e o professor ajudarem seus alunos a desenvolver processos, atitudes,
habilidades e comportamentos de maior autonomia rumo a autorregulacio de sua

aprendizagem (Boruchovitch, 1999; Veiga Simao, 2001).
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Bronson (2000, citado por Boruchovitch, 1999) aponta que a autorregulacdo
constitui um dos atributos do ser humano. Os processos autorregulatérios compreendem
selecdo, decisdo e planejamento do sujeito, o que o torna responsdvel por suas agdes.
Desenvolvimento bioldgico e experiéncia proporcionam modificacdo e aprimoramento da
autorregulacdo. Quando bebés, os mecanismos de autorregulacio sdao 0s movimentos
reflexos. Com o amadurecimento, a crianga, por meio da experiéncia, passa a se tornar
capaz de planejar e controlar, de forma consciente e metacognitiva, seu comportamento € a
modificar os processos regulatérios que guiam comportamento e pensamento. Com isso, a
crianca poderd envolver-se num processamento cognitivo melhor e mais organizado

(Boruchovitch, 2004).

A literatura esclarece que o Curso de Pedagogia prepara os professores que atuardo
nos diferentes segmentos da escolarizacdo formal e que, nesse processo, estd implicita a
concepcdo da habilitacdo de profissionais que irdo colaborar com a Educacdo de seus
alunos, num continuo processo de desenvolvimento (Amando, Freire, Carvalho & André,
2009). Todavia, os estudos ja desenvolvidos sugerem que a pratica educacional
contemporanea, lamentavelmente, parece ainda privilegiar a transmissdo e a recep¢ao
mecanica de conteidos. Poucos esfor¢cos t€ém sido empreendidos no sentido de apoiar o
aluno na reflexao sobre o seu aprender (Almeida, 2002; Boruchovitch, 1999; Boruchovitch,

Costa & Neves, 2005; Lopes da Silva, et al., 2004; Pozo, 1996; Veiga Simao, 2001).

As instituicdes educacionais, na atualidade, requerem uma cultura docente
constituida por profissionais que elaborem e desenvolvam propostas pedagdgicas
compostas ndo apenas por contetidos tedricos, mas também por vivéncias pessoais relativas

a esses conteddos (Almeida, 2002; Boruchvitch, 1999; Veiga Simao, 2001). Os estudos tém
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sugerido que as praticas pedagdgicas contemporaneas se sustentam no ensino das
estratégias de aprendizagem no mesmo nivel em que se ensinam conteddos conceituais
(Boruchovitch, et al., 2005; Loépez & Moratal, 1997). H4 concordancia entre diferentes
investigacoes ja realizadas de que a medida que os alunos se tornam mais conscientes a
respeito do seu préoprio processo de aprendizagem e agem com essa consci€ncia, tendem a

aprender mais e melhor (Almeida, 2002; Boruchovitch, 1999; Pintrich, 2002).

Recentes investigacdes t€ém demonstrado que pensar, de forma critica e autdbnoma,
bem como receber informacdes e processd-las constituem elementos necessirios ao
estudante universitario (Almeida, 2002; Boruchovitch, 2008; Da Silva & De Sa, 1997;
Lopes da Silva, et al., 2004; Veiga Simdo, 2001; Yip, 2007). Sugerem, ainda, que a
capacidade de “aprender a aprender” constitui um dos desafios do aluno inserido no Ensino
Superior. Assim, faz-se necessdrio possibilitar aos futuros professores conhecer formas
concretas de apoiar seus futuros alunos para pensarem e para aprenderem. Dessa forma,
para o professor ensinar seus alunos a aprender seria interessante que, anteriormente, ele
conhecesse seu proprio processo de aprender (Almeida, 2002; Boruchovitch, et al. 2005;
Veiga Simao, 2001). Todavia, poucos esfor¢cos t€m sido empreendidos rumo a capacitagao
dos futuros professores para atuarem frente ao ensinar para o “aprender a aprender”
(Boruchovitch et al., 2005; Rodrigues, Melo, Pereira, Costa & Pereira, 2005; Romanowski
& Rosenau, 2006; Santos, 2008). Ha trabalhos ainda indicando que as emocdes dos
universitarios sao essenciais para sua motivacao e sua cogni¢do (Meyer & Turner, 2006).
Desse modo, outra a¢do de fundamental importancia para a formacdo do professor esta
relacionada com a orientacdo a respeito das diferentes emogdes, de forma a apoiar os

estudantes no desenvolvimento de estratégias de regulacdo emocional.
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Acredita-se que, se o estudante do Curso de Pedagogia se tornar mais capaz de se
autorregular, de monitorar sua aprendizagem e de conhecer e de utilizar, de modo
consciente e intencional, estratégias de aprendizagem e de regulacdo emocional adequadas
no decorrer da sua formagdo académica, possivelmente, realizard um melhor processamento
das informagdes. Pode, assim, tornar-se melhor estudante. Além disso, em sua futura acdo
docente, possivelmente, desenvolverd e implementard acdes educacionais que objetivem o
ensino de contetidos concomitante a instrucdo das estratégias de aprendizagem e das de
regulacdo emocional, possibilitando desse modo, a formacao de alunos mais estratégicos e

autorregulados.

A consulta as bases eletronicas de dados e a periddicos impressos nacionais e
internacionais das dreas de Psicologia e de Educacdo demonstra um reduzido nimero de
publicacdes de estudos a respeito do conhecimento e do uso de estratégias de aprendizagem
e de regulacdo emocional por alunos inseridos nos contexto universitario, em especial, no
Curso de Pedagogia. Os dados evidenciam que as investigagOes sobre as estratégias de
aprendizagem e de regulacdo emocional sdo pouco realizadas no contexto estrangeiro,
como também no nacional. Em menor quantidade ainda sdo os trabalhos que examinam a
relacdo entre essas duas varidveis, sugerindo, assim, que investigagdes aprofundadas sobre
essas relevantes varidveis devam ser conduzidas nos diferentes segmentos da escolarizacao
formal, em especial, com estudantes universitdrios inseridos nos cursos de formacio de

professores.

Considerando a importancia das estratégias de aprendizagem e das de regulacdo
emocional para a autorregulacdo académica, a presente pesquisa se propde a investigar as

estratégias de aprendizagem e de regulacdo emocional em universitarios dos cursos de
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Pedagogia de universidades publicas brasileiras. Além disso, buscara identificar possiveis

relagdes entre as estratégias de aprendizagem e as de regulacdao emocional dos estudantes.

Desse modo, no capitulo primeiro, a Psicologia Cognitiva com base no
Processamento da Informacdo € brevemente descrita. Em seguida, as Estratégias de
Aprendizagem s@o apresentadas e conceituadas. As principais classificacdes das Estratégias
de Aprendizagem sdo também expostas. Além disso, € feito um o relato das pesquisas
internacionais e nacionais sobre as estratégias de aprendizagem nos cursos de formacao de

professores.

O capitulo segundo é dedicado a regulacdo emocional, as estratégias de regulacdo
das emocodes e as relacdes entre os componentes cognitivos € emocionais da aprendizagem
escolar. Inicialmente, sdo definidos e diferenciados os termos afetividade, emocdo e
sentimentos. Logo apds, sdo revistas, ainda, pesquisas internacionais e nacionais acerca do
modo como estudantes universitarios dos cursos de formagdo de professores regulam suas
emocgOes. Por fim, as relacOes entre os componentes cognitivos € emocionais da
aprendizagem escolar e, também, os estudos internacionais e nacionais relativos a estas
varidveis e outros realizados com futuros professores sdo brevemente descritos. Ao final do

capitulo, os objetivos sdo descritos.

z

O delineamento do estudo € exposto no capitulo terceiro deste trabalho. Sdo
apresentados os participantes, o procedimento de contato com as institui¢des participantes,

os procedimentos de coleta e de andlise de dados, bem como os instrumentos utilizados.
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O capitulo quarto descreve os resultados quantitativos e qualitativos obtidos neste
estudo. Em seguida, no capitulo quinto, os resultados sdo discutidos a luz da literatura da

area, para que, por fim, consideragdes finais sejam tecidas.

Assim, tem-se a expectativa de que o presente estudo possa contribuir para melhor
compreensdo das estratégias de aprendizagem e das de regulacdo emocional em alunos
inseridos no contexto universitario, mais especificamente no Curso de Pedagogia. Pretende-
se ainda, que esta pesquisa possa impulsionar novos trabalhos relativos as temdticas aqui
tratadas, e, sobretudo, contribua para reflexdes de pessoas envolvidas com a formagdo de

futuros professores.
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CAPITULO 1

A Psicologia Cognitiva, a Teoria do Processamento da Informacao

e as Estratégias de Aprendizagem

Na atualidade, as teorias psicoldgicas e educacionais t€ém-se preocupado cada vez
mais em compreender a relagdo entre os contetidos a serem ensinados e aprendidos e os
processos psicologicos acionados pelo individuo (Dembo, 2001; Pozo, 1996). Diversas
investigacOes realizadas por estudiosos da drea da Psicologia Educacional destacam a
importancia de auxiliar os estudantes, nos diferentes segmentos da escolarizacdo formal, a
se tornarem mais conhecedores e responsaveis pela sua propria forma de aprender e pensar
(Almeida, 2002; Boruchovitch, 1999, 2007, 2008; Da Silva & De S4, 1997; Lopes da Silva,
et al., 2004; Pintrich, 2002; Pozo, 1996; Pozo, et al., 2004; Veiga Simao, 2001; Woolfolk,

2000; Yip, 2007)

A Psicologia Cognitiva baseada na Teoria do Processamento da Informacdo busca
explicar como as pessoas percebem, apreendem, utilizam as informagdes e delas se
lembram (Sternberg, 2008). As investigacdes desenvolvidas nesse campo tedrico destacam
que a forma pela qual algo é aprendido influencia a recuperacdo e a aplicagdo do
conhecimento. Conforme Woolfoolk (2000), no contexto escolar, o processamento
profundo da informacdo exige que o aluno venha a investir esforcos, fazer associacdes,
elaborar, traduzir e reorganizar seus conhecimentos. Ademais, o estudante precisa estar
cognitivamente engajado nas tarefas de aprendizagem, focalizar aten¢do nos aspectos
importantes e relevantes daquilo que precisa ser aprendido e, sobretudo, regular e monitorar
sua aprendizagem.

O modelo de processamento da informacdo é fundamentado na metifora do
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computador. Da mesma forma que o computador, a mente humana recolhe informacdes,
realiza operacdes com as informagdes recolhidas a fim de modificar sua forma e seu
conteddo, armazena-as para recuperd-las, quando necessario, e formula respostas para elas.
Assim, o processamento engloba aquisicdo, representacdo, reten¢do, armazenamento,
recuperagdo e utilizagdo da informacgdo (Boruchovitch 2004; Bzuneck, 2004; Pfromm Neto,
2005; Woolfolk, 2000). Ao comparar o processamento da informacdo com o modelo dos
computadores, trés elementos bdsicos identificam um sistema informatizado. O primeiro
refere-se a captacdo de dados ou informacgdes do ambiente (input). O segundo diz respeito
ao processamento pela mdaquina, frente ao que se denomina processamento. J4 o dltimo

refere-se a saida das informacdes apresentada na tela, ou na forma impressa (Bzuneck,

2004).

Atividades mentais que envolvem observacdo, recepcdo, percepcao,
armazenamento, recuperacdo ou acao do sujeito sobre uma informagdo, bem como
processos cognitivos como a aten¢do, a linguagem e, em especial, a memoria sao
vastamente estudadas pela Psicologia Cognitiva baseada na Teoria do Processamento da
Informagdo (Pozo, et al., 2004; Woolfolk, 2000). A memdria, conforme pode ser visto em
Sternberg (2008), é a maneira pela qual mantemos e acessamos nossas experiéncias
anteriores e as utilizamos no presente. Nessa perspectiva tedrica trés sdo as operagdes
comuns de memoria: a primeira, denominada codificacdo, diz respeito a transformagio de
dados sensoriais em uma representacdo mental; a segunda, chamada armazenamento, €
responsavel por manter as informagdes codificadas na memoria; por fim, a recuperagao,

resgata e emprega as informacdes armazenadas na memoria.

De acordo com Sternberg (2008), o modelo tradicional de memoria envolve trés
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armazenagens denominadas sensorial, de curto prazo e de longo prazo. A sensorial é capaz
de armazenar quantidades relativamente pequenas de informagdes por periodos muito
curtos de tempo e pode ser considerada como o arquivamento inicial de vérios dados, que,
posteriormente, sdo utilizados nas armazenagens de curto e médio prazo. J4 a de curto
prazo guarda informagdes por periodos um pouco mais longos, entretanto, com capacidade
de acimulo limitada. Com grande capacidade de armazenamento, a memoria de longo
prazo € responsdvel por manter as informacdes por periodos muito longos, de modo que
todos os individuos dependem muito dela, pois a utilizam constantemente em suas
atividades cotidianas. O autor ressalta, ainda, que a recuperacdo das informagdes ndo é

apenas reconstrutiva, mas envolve o uso de vérias estratégias.

De modo geral, as pesquisas atuais realizadas pelos estudiosos da Psicologia
Cognitiva embasada na Teoria do Processamento da Informacdo destacam a importancia
atribuida as estratégias de aprendizagem no contexto da aprendizagem escolar. As
investigacOes dessa drea assinalam que a finalidade das estratégias de aprendizagem, no
contexto escolar, é apoiar o aluno para controlar o seu sistema de processamento de
informacdo, para que ele melhor adquira, armazene, recupere e utilize a informacao.
Apdiam o aluno na obtengcdo de maior e melhor aproveitamento de seus processos de
aprendizagem, podendo beneficiar seu desempenho académico. Assim, as estratégias de
aprendizagem englobam recursos cognitivos e metacognitivos e auxiliam a aprendizagem
(Boruchovitch, 1999; Boruchovitch & Santos, 2006; Lenz, 2006; Pozo, 1996; Woolfolk,

2000). Uma gama de defini¢des e classificacOes para as estratégias de aprendizagem pode

ser encontrada na literatura. As principais delas sdo apresentadas a seguir.
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2.1. Estratégias de Aprendizagem: principais conceituacoes e classificacoes

A literatura oferece uma variedade de definiches para as estratégias de
aprendizagem. Para Dembo (2001) elas se referem aos métodos ou as técnicas utilizados
pelos estudantes para a aquisicdo de informacdes. Tedricos como Pressley, Forrest-
Pressley, Elliot-Faust e Miller (1985), citados por Da Silva e De Sa (1997), apontam que as
estratégias de aprendizagem podem ser entendidas como processos de controle que
contribuem com a realizacdo de tarefas especificas e incluem comportamentos e
pensamentos que facilitam a compreensao e a recuperagdo das informacdes. De acordo com
o estudo de Weinstein e Mayer (1986) citado por Pintrich (2002), as estratégias de
aprendizagem podem ser entendidas como ferramentas que ajudam os alunos a constituirem
a compreensao das informagdes, e as diferentes atividades de aprendizagem requerem o uso
de ferramentas diferenciadas.

Como explica Veiga Simao (2001), as estratégias de aprendizagem sdo conceituadas
como operagdes ou atividades mentais empregadas pelo estudante para facilitar e
desenvolver os diversos processos de aprendizagem escolar. Em estudos posteriores, Lopes
et al. (2004) salientaram que as estratégias de aprendizagem podem ser definidas como
processos que envolvem tomada de decisdo, consciéncia e intencionalidade, em que o
estudante elege e recupera, de modo estruturado, conhecimentos necessirios para a
realizacdo de objetivos. Numa direcdo semelhante Lenz (2006) e Pozo, et al. (2004) as
definem como agles conscientes e intencionais, selecionadas e implementadas pelos

estudantes em suas tarefas escolares.

Assim, como lembrado por Da Silva e De Sa (1997), num nivel mais amplo, as

estratégias de aprendizagem sdo entendidas como os processos conscientes utilizados pelo
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aluno para atingir objetivos de aprendizagem. De forma especifica, podem ser
compreendidas como qualquer procedimento empregado pelo aluno com o objetivo de
desenvolver uma dada tarefa. Como pode ser visto em Woolfoolk (2000), estratégias de
aprendizagem sdo planos globais utilizados pelo aluno para atingir objetivos e realizar

tarefas de aprendizagem.

Na literatura, identifica-se uma diversidade de conceituacdes para as estratégias de
aprendizagem. De modo geral, e em consonédncia com as defini¢des ora apresentadas, as
estratégias de aprendizagem possibilitam ao estudante o processamento, a organizagdo, a
retencdo e a recuperacdo do material aprendido. Boas estratégias auxiliam o aluno a prestar
atencdo, permanecer envolvido, investir esforcos e pensar sobre aquilo que estd
aprendendo, bem como a monitorar seu entendimento enquanto estuda. As investigacdes
esclarecem, ainda, a respeito do cardter consciente e intencional do seu uso, o que contribui
para a tomada de decisdes e a regulacdo dos estados mentais do estudante. Todavia, alertam
a respeito da necessidade de o aluno aprender a forma adequada de usa-las, ou seja, saber
quando, como, porque e qual estratégia € mais apropriada numa dada situacdo. Assim, é
possivel apreender que a aprendizagem estratégica auxilia os alunos a desenvolverem seus
processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais, além de promoverem o exercicio da
autorregulacdo de sua aprendizagem (Boruchovitch, 1999; 2008; Da Silva & De S4, 1997,
Lenz, 2006; Lopes da Silva, et al., 2004; Pintrich, 2002; Pozo, 1996; Pozo, et al., 2004;
Veiga Simao, 2001; Woolfoolk, 2000). Além das defini¢cdes identificam-se também, na
literatura, classificacdes diversas das estratégias de aprendizagem, que sdo relatadas, a

seguir.

Para estudiosos como Dembo (2001) e Garner e Alexander (1989) as estratégias de
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aprendizagem podem ser organizadas em dois grupos: cognitivas € metacognitivas. As
cognitivas estdo relacionadas com os comportamentos € 0s pensamentos que interferem no
processo de aprendizagem, de tal forma que a informacdo possa ser mais bem armazenada,
enquanto as metacognitivas sdo consideradas procedimentos que o individuo utiliza com o
objetivo de planejar, monitorar e regular seu proprio pensamento. O planejamento envolve
a organizacdo de sequéncias de atividades adequadas para a aprendizagem de uma dada
tarefa. J4 o monitoramento se refere a capacidade de o individuo supervisionar seu proprio
processo de aprendizagem, enquanto a regulacdo apdia o individuo para modificar seu

comportamento de estudo e permitir uma melhora em suas dificuldades de compreensao.

Como pode ser visto em Boruchovitch (1993), para Weinstein e Mayer (1985) cinco
sdo as categorias gerais das estratégias de aprendizagem: elaboragdo, ensaio, organizacao,
monitoramento e afetivas. As de ensaio envolvem repetir para si palavras ou termos que
precisam ser lembrados. As de elaboracdo incluem recursos como resumir, parafrasear e
selecionar ideias principais de um texto, por exemplo. Ja as de organizacdo estdo
relacionadas as conexOes estabelecidas entre os diferentes elementos dos conteudos.
Abarcam a organizacdo de esquemas que demonstram semelhangas entre conceitos. As de
monitoramento possibilitam ao sujeito a consci€éncia a respeito do seu processo de
aprendizagem. Abrangem, por exemplo, o autoquestionamento, que tem como objetivo
identificar se houve ou nado entendimento dos contetidos. Além disso, incluem o
estabelecimento de metas e a sua avaliacdo constante. Por fim, as afetivas estdo
relacionadas a minimizacdo dos sentimentos desagraddveis que podem prejudicar a

aprendizagem, tais como o controle da ansiedade e o planejamento adequado do tempo.
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Outras estratégias de aprendizagem foram encontradas no estudo realizado por
Zimmerman e Martinez-Pons (1986), tais como: autoavaliagdo, automonitoramento,
organizacdo e transformacdo, planejamento e selecio de metas, busca e registro de

informacdes, organizacdo do ambiente, busca de ajuda e revisao.

O trabalho de Pozo (1996) apresenta diferentes tipos de estratégias, de modo que as
de processamento superficial sdo distintas daquelas de processamento profundo. Pelo fato
de o processamento superficial estar centrado nas caracteristicas fisicas ou estruturais dos
estimulos, as estratégias desse tipo estdo vinculadas 2 memorizagdo ou a repeti¢do literal da
informacao. Em contrapartida, o processamento profundo direciona ao significado e exige
exercicios de abstragdo e compreensdo da realidade. Outros dois grupos de estratégias
podem ser identificados no estudo do mesmo autor: as associativas e as de reestruturagao.
As primeiras auxiliam na recordacdo literal da informacdo, sem alterar sua estrutura
original, e, repassar, € a estratégia associativa mais investigada e requer do aluno a
repeticdo consecutiva dos itens de aprendizagem durante sua aquisi¢do, de modo que,
sublinhar, destacar e copiar, por exemplo, sdo considerados recursos auxiliares a esse
processo. As de reestruturacdo podem proporcionar um significado novo a informacao e
demandam estratégias de elaboracdo e organizacdo. J4 as de elaboracdo cumprem a fungdo
de relacionar um significado comum entre os conteudos a serem aprendidos. Subdividem-se
em simples e complexas. As simples ligam-se ao significado externo da aprendizagem,
como por exemplo, elencar uma palavra-chave ou elaborar cédigos. As complexas
direcionam-se ao sentido interno e envolvem a leitura de textos e a elaborac@o de analogias,

enquanto as de organizagdo sdo consideradas mais sofisticadas e requerem uma
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classificacdo hierdrquica dos materiais de aprendizagem. Portanto, ao classificar, o aluno

compde categorias e, ao hierarquizar, elabora redes de conceitos e identifica estruturas.

Dansereau, Collins, MacDonald, Holley, Garland, Diekhoff e Evans (1979)
diferenciam as estratégias primdrias das de apoio. Empregadas diretamente sobre o material
a ser aprendido, as primdrias apoiam o estudante na organizacdo, na integracdo e na
elaboragcdo das informacdes, enquanto as de apoio foram criadas para auxiliar o aluno a

desenvolver e manter um bom estado interno, de modo a beneficiar a aprendizagem.

Autores como Pozo (1996), Veiga Simao (2001) e Woolfoolk (2000) alertam sobre
a necessidade de distinguir estratégias de técnicas de aprendizagem. Enquanto as técnicas
sdo usadas pelo estudante de modo mecanico, sem um fim de aprendizagem, o uso das
estratégias de aprendizagem € sempre intencional e consciente, relacionado com a
aprendizagem e direcionado a um objetivo. Ainda nesse sentido, Pozo, et al. (2004)
destacam que todo procedimento pode ser utilizado de modo técnico ou estratégico. No uso
como técnica, 0s processos metacognitivos nido sdo ativados possivelmente por que as
rotinas estejam automatizadas, ou pelo fato de que o controle do planejamento seja externo
a pessoa que o efetua. Entretanto, quando uma mesma tarefa exige planejamento, execucao

e avaliacdo é bem provavel que, nesse caso, a acdo seja considerada como estratégica.

Existe um consenso na literatura de que as estratégias de aprendizagem apresentam
naturezas distintas, ou seja, processos que envolvem desde rotinas simples, como rever um
texto, até as mais complexas, como elaborar analogias, sempre com o propdsito de atingir
um objetivo de aprendizagem (Boruchovitch, 1999; Da Silva & De S4, 1997; Pozo, 1996;

Veiga Simao, 2001; Woolfoolk, 2000; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). Também se
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constata que as estratégias cognitivas e as metacognitivas, a implementacdo de planos de
estudos, bem como o planejamento, a selecdo e a organizacdo da aprendizagem favorecem
a autorregulacdo do aluno (Bidjerano & Dai, 2006; Boruchovitch, 2004; Cukras, 2005;

Lenz, 2006).

Ao mesmo tempo, os estudos sugerem que, a medida que os estudantes avancam na
escolarizacdo formal, progressivamente, adquirem algumas técnicas para o estudo.
Contudo, € sabido que os alunos ndo melhoram espontaneamente a forma de estudar e
aprender, entretanto, estratégias de aprendizagem podem ser aprendidas ou alteradas
mediantes formacdo adequada (Bidjerano & Dai, 2006; Boruchovitch, et al., 2005; Veiga
Simao, 2001). Tendo em vista tal entendimento, na visdao dos estudiosos dessa temadtica,
para que o aluno aprenda a utilizar de modo estratégico seus conhecimentos, é preciso,
antes de tudo, que tenha vivenciado esse aprendizado em suas atividades académicas
(Boruchovitch, et al., 2005; Lopes da Silva, et al., 2004; Monereo, Pozo & Castell6, 2004;

Woolfolk, 2000).

Estudos internacionais e nacionais com estudantes universitdrios revelam que
grande parte dos universitdrios ingressa no Ensino Superior tendo pouco conhecimento
sobre o uso adequado das estratégias de aprendizagem, sobre as diferentes tarefas
cognitivas e, principalmente, sobre eles mesmos (Boruchovitch, 2008; Pintrich, 2002; Yip,
2007; Zenorine & Santos, 2003). Tal realidade parece estar presente também nos cursos de
formacdo de professores, de modo que, antes de ensinar a aprender, o professor precisa ter
aprendido como se aprende, selecionando, elaborando e tomando decisdes a respeito do que
deve aprender, como deve aprender, e com que finalidade utilizar as estratégias de

aprendizagem (Boruchovitch, et al, 2005; Veiga Simao, 2001). A seguir, pesquisas
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internacionais e nacionais sobre as estratégias de aprendizagem com estudantes dos cursos

de formacdo de professores sdo apresentadas.

2.2. Pesquisas internacionais e nacionais sobre as estratégias de aprendizagem nos

cursos de formacao de professores

Para melhor compreender como os estudantes universitdrios inseridos nos cursos de
formacdo de professores conhecem e utilizam em suas atividades académicas as estratégias
de aprendizagem, buscaram-se, na literatura internacional e nacional, estudos e pesquisas
em torno desta temética. E vilido ressaltar que a selecio da producdo cientifica
internacional e nacional foi realizada nas bases de dados, nos periddicos eletronicos
Scientific Library On Line — SciELO, Biblioteca Virtual da Saide — BVS-Psi, American
Psychological Association — APA, Education Resources Information Center — ERIC e
Science Direct e em periddicos impressos. As principais publicagdes internacionais e
nacionais relativas as dreas de Psicologia e Educacdo foram consultadas. A revisdao de
literatura contemplada neste estudo abrange o periodo entre os anos de 2000 a 2010. As
palavras-chave que nortearam a busca internacional foram learning strategies e pre-service
teachers. Ja a investigagdo nacional foi direcionada pelos termos “estratégias de

aprendizagem”, “formagdo de professores” e “aluno universitario”.

E valido ressaltar os critérios que nortearam a selecio das pesquisas internacionais e
nacionais para a construcdo do presente capitulo. Foram incluidos os trabalhos que
envolveram apenas os estudantes dos cursos de Graduacdo, que potencialmente, estdo

voltados para a formacgdo de professores, ou seja, estudos que abrangeram universitarios
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especialmente do Curso de Pedagogia e/ou dos cursos que tém a licenciatura como
possibilidade. Além disso, foram selecionadas apenas as pesquisas que objetivaram
investigar o conhecimento e o uso das estratégias de aprendizagem pelos futuros
professores, em suas atividades académicas. Inicialmente, seguindo a ordem cronoldgica da
mais antiga para a mais atual, as investigacOes sobre como universitdrios inseridos nos
cursos de formacao de professores conhecem e utilizam as estratégias de aprendizagem sdo

apresentadas. No mesmo sentido, os estudos de revisdo bibliografica sdo descritos.

Também foram localizadas investigagdes relacionadas ao desenvolvimento e a
promocdao de programas de intervencdo em estratégias de aprendizagem, bem como as
voltadas para o desenvolvimento da autorreflexdo do aluno inserido nesses cursos. Além
desses, estudos de validacdo de instrumentos utilizados para a mensuracao das estratégias
de aprendizagem de estudantes universitarios foram encontrados (Bartalo, 2006; Santos,
Boruchovitch, Primi, Bueno & Zenorine, 2004; Joly, Cantalice & Vendramine, 2004; Joly
& Paula, 2005). Entretanto, € importante esclarecer que, pelo fato de essas pesquisas nao
estarem relacionadas com a investigagdo do conhecimento e do uso das estratégias de
aprendizagem pelos futuros professores, foram excluidas da presente revisdo. A seguir, 0s
dados provenientes da literatura internacional e nacional acerca do conhecimento e uso das

estratégias de aprendizagem por estudantes universitarios, sao descritos.

2.2.1. Literatura Internacional

Garcia (2000), em seu trabalho, investigou diferencas de género e estratégias de
estilo e aprendizagem, em 991 estudantes universitdrios dos cursos de Fisica, Quimica,

Arquitetura, Direito, Psicologia, Formacdo de Professores e Letras de uma universidade
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espanhola. Dados gerais sugerem que as mulheres demonstram mais receio de fracassar nas
atividades académicas, enquanto os homens tém mais atitudes negativas frente ao estudo.
No que se refere as estratégias de aprendizagem observou-se maior uso pelas mulheres, em
todas as graduagOes, exceto na de Letras. As estratégias de aprendizagem se diferenciam
conforme a carreira estudada. As alunas dos cursos de formacgdo de professores, quando
comparadas com os alunos, obt€ém pontuacdes mais elevadas nos itens das escalas que
medem a motivagdo, o interesse e as atitudes para o estudo, a administracdo do tempo e as
estratégias cognitivas, como elaborar resumos, diagramas e sinteses.

Semelhangas e diferencas no uso de estratégias de aprendizagem autorreguladas
foram investigadas por Hwang e Vrongistinos (2002). A amostra foi composta por 41
estudantes do Sul da Califérnia com altos e baixos rendimentos académicos em cursos de
formacdo de professores. Os resultados desse estudo evidenciam uma forte relacdo entre o
uso das estratégias de aprendizagem autorreguladas e o bom desempenho dos alunos
participantes. Os autores salientaram, além disso, que planejar, estabelecer metas, fazer uso
de estratégias de aprendizagem eficazes, além de monitorar e avaliar os processos de
aprendizagem constituiram a¢des empreendidas pelos futuros professores que apresentaram

um desempenho académico superior.

O propésito de Tavares e colaboradores (2003) foi conhecer as atitudes e as
estratégias de aprendizagem mais empregadas por 370 alunos de quatro diferentes cursos de
Graduagdo, inclusive por professores do primeiro ciclo do Ensino Bésico, de uma
universidade portuguesa. Constituiu ainda objetivo dos autores a validacdo do
“Questionario de Atitudes e Comportamentos de Estudos” (QACE). No que concerne as

estratégias de aprendizagem encontrou-se que, a maior parte dos estudantes da amostra
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relatou utilizar as de planificacdo e sequenciacdo em seus estudos, bem como organizar
rotinas de execu¢do das atividades. Estudantes do sexo feminino relataram utilizar mais
estratégias de estudos que os do sexo masculino. Os alunos ainda afirmam fazer uso das de
reforco de participacdo nas aulas e frequéncia as mesmas. Os dados sugerem que os
estudantes sem histérico de reprovagdes demonstram empregar mais € melhores estratégias
de aprendizagem. Quanto as propriedades métricas do instrumento, os autores afirmam que
as andlises estatisticas apresentam resultados consistentes e semelhantes aos de outros

estudos realizados com alunos universitarios.

As estratégias para aprendizagem de uma segunda lingua de 1006 estudantes
universitarios provenientes de oito cursos de Graduacdo, inclusive Educacdo Priméria, de
uma universidade de Hong Kong foram analisadas por Peacock e Ho (2003). Os resultados
mostraram que os alunos relataram baixa utilizacdo de todas as estratégias cognitivas e
metacognitvas na aprendizagem do idioma. Segundo os autores, isso provavelmente ocorre
pelo fato de os estudantes ndo assumirem um papel ativo em sala de aula, ndo
demonstrarem interesse e nao compreenderem a aprendizagem de uma lingua como de alta
prioridade. As mulheres relataram maior uso das estratégias metacognitivas do que os
homens. Quanto aos alunos de Educagdo Primadria, eles parecem negligenciar o uso de
estratégias cognitivas. Os autores ainda alertam a respeito da necessidade dos docentes

aplicarem em suas disciplinas a formacao estratégica de conteddos.

Em uma pesquisa realizada durante trés anos no curso de formacdo de professores
da Universidade de Hong Kong, Harfitt e Tavares (2004) investigaram a possibilidade do
desenvolvimento de préticas pedagdgicas reflexivas e autdbnomas. A amostra foi constituida

por 116 estudantes de duas turmas de futuros professores e trés turmas de professores em
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atuacdo. Os autores relatam como os participantes desenvolveram suas aprendizagens por
meio de um processo reflexivo de estudo e crescimento profissional. Enfatizam que a
reavaliacdo feita pelos professores na ativa das suas proprias atuagdes possibilitou novas

pedagogias e renovou o compromisso com melhores préticas educacionais.

Numa pesquisa realizada em uma universidade mexicana, Quezada (2005) buscou
descrever especialmente as estratégias de aprendizagem de estudantes universitdrias do
Chile de um curso de formacdo de educadoras infantis. Seus relatos sugerem que elas
apresentaram um nivel adequado de estratégias de aprendizagem quanto as atitudes e a
valoriza¢do da disposi¢do e interesse geral para o estudo. No entanto, demonstraram uso
pouco apropriado das estratégias motivacionais, de preparacdo para os exames € para O

controle da ansiedade.

Tendo como foco os cursos de Graduacio em Artes Cénicas e Educacgdo
Matemadtica de uma universidade privada norte americana, McVarish e Salvatore (2005)
desenvolveram uma pesquisa qualitativa para observar o processo de aprendizagem dos
estudantes. Os alunos foram convidados a elaborar, em jornais reflexivos e portfélios,
registros daquilo que aprendiam, observavam, experienciavam e refletiam a respeito do seu
proprio processo de aprendizagem. Os autores concluiram que a autoavaliacdo auxiliou os
educandos a examinarem suas crencas pessoais sobre sua maneira de aprender, a fim de

repensarem, reformularem e aprofundarem suas concep¢des de ensino e aprendizagem.

A pesquisa de Cabral e Tavares (2005) examinou em 1000 alunos “ingressantes” no
Ensino Superior de cursos de licenciatura em Ciéncias e Engenharias de quatro
universidades portuguesas, o papel das competéncias de leitura, compreensao e escrita para

0 sucesso académico universitdrio, procurando levantar as estratégias de aprendizagem
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empregadas com mais frequéncia pela populacdo investigada. Os resultados obtidos
indicam um emprego maior de estratégias associadas a releitura, a utilizacdo do contexto, a
capacidade de captar as ideias principais de um texto, a tomar notas das aulas e a revisar os
textos utilizando vocabuldrio especifico. Tais estratégias, segundo os autores, estdo
associadas ao treino e requerem um nivel reduzido de abstracdo e pouco envolvimento
cognitivo por parte dos sujeitos. Por outro lado, as menos relatadas foram as de elaboragao,

monitoramento e envolvimento com a aprendizagem, associadas a abordagem mais

profunda da informagao.

Por meio de um estudo longitudinal, Perry, Phillips e Hutchunson (2006),
investigaram em 19 estudantes canadenses de cursos de formagdo de professores, a
realizacdo de tarefas e a elaboracdo de praticas pedagdgicas que garantam a aprendizagem
autorregulada. De modo geral, os resultados sugerem que o trabalho com os estudantes ao
longo dos anos em que essa pesquisa foi realizada lhes proporcionou reflexdes sobre sua
futura atuacdo pedagégica. Eles compreenderam a necessidades de elaborar e implementar,
em futuras praticas, acdes educacionais sustentadas pelos principios da aprendizagem

autorregulada.

Birenbaum e Rosenau (2006) investigaram as estratégias eficazes de aprendizagem
e as crengas motivacionais de 360 estudantes de Israel, sendo a metade deles, futuros
professores e compararam os dados com os de professores em exercicio. No que se refere
as estratégias de aprendizagem, os resultados indicam que os professores em exercicio,
tendem, em seu processo de estudo, a empregar mais atividades que possibilitam a
aprendizagem significativa. Os autores sugerem ainda reformula¢des nos programas de

formacao de professores.
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A intencdo de Yip (2007) foi investigar as diferengas na aprendizagem e o uso de
estratégias de aprendizagem de 180 alunos com baixo e o alto rendimento, nos cursos de
Graduacdo em Artes e Ciéncias Sociais, Negocios, Educacdo e Direito de uma universidade
chinesa. Os resultados revelaram que alunos com alto desempenho académico relatam
maior emprego de estratégias de estudo e aprendizagem. Em contrapartida, aqueles com
menor aproveitamento utilizam, com menos frequéncia, tais recursos. Dessa forma, é
possivel apontar que os alunos que mais utilizam estratégias de estudo e aprendizagem,
possivelmente, apresentam melhor desempenho académico, confirmando, assim, que elas

podem melhorar o desempenho académico de estudantes universitarios.

Estudar a relagdo entre os diferentes tipos de orientacdes motivacionais e a
utilizacdo de estratégias cognitivas e de autorregulacdo constituiu o propdsito de pesquisa
de Valle, Cabanach, Rodriguez, Nuifiez, Gonzédlez-Pienda e Rosdrio (2007). A amostra foi
composta por 632 estudantes de Graduacdo das diferentes licenciaturas de uma
universidade espanhola. Os dados sugerem que quanto maiores 0s escores, no que se refere
as metas de aprendizagem, mais alto € o emprego de estratégias de aprendizagem.
Entretanto, quanto maior o emprego de metas de evitacio do trabalho, de metas
performance-aproximagao e performance de evitagdo, menor € a utilizacdo de estratégias

de aprendizagem pelos participantes, principalmente aquelas relacionadas a aprendizagem

mais profunda e autorregulada.

A pesquisa de Ribeiro e Silva (2007) analisou a existéncia de diferencas nas
estratégias autorregulatorias de 518 alunos, das dreas de Ciéncias e Humanidades, de uma
universidade portuguesa. Para isso, o instrumento utilizado foi o “Questionario de Atitudes

e Comportamentos de Estudos — QACE” (Bessa e Tavares, 2003). Os resultados indicam
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que os estudantes da amostra relatam utilizar mais estratégias cognitivas e metacognitivas
de gestdo e monitoramento. Todavia, os dados ndo indicaram diferengas significativas entre

as diferentes dreas de formacao.

Mediante uma pesquisa quantitativa Bidjerano e Dai (2007) examinaram a relacdo
entre os cinco grandes modelos de personalidade, a autorregulacdo e a utilizacdo de
estratégias de aprendizagem. A amostra foi composta por 219 estudantes universitarios dos
cursos de Psicologia, Educacdo, Comunicacdo, Histéria, Matemdtica, Sociologia, Biologia
e Artes de uma universidade norte-americana. De maneira geral, os resultados do estudo
mostram que personalidade, autorregulacdo e estratégias de aprendizagem podem agir
conjuntamente no contexto educacional. Quando comparados com os estudantes em
formacdo, professores em exercicio demonstram maior uso de estratégias de elaboracdo e
de organizacdo. O pensamento critico, a metacognicdo, a autorregulacdo, a motivacao
intrinseca e a autoeficdcia aparecem com maior frequéncia no relato dos professores na
ativa. Ja no teste relativo a ansiedade, as pontuagdes sdo menores entre os universitarios.

O proposito de Wong (2007) foi investigar a motivagdo e as estratégias para
aprendizagem da lingua inglesa em 70 alunos de um curso de formagdo de professores, em
Hong Kong. Ao examinar os dados, concluiu que a motivacdo para aprender a referida
lingua justifica-se pelo fato dessa ser util para o futuro do estudante, bem como poder
auxilid-lo na integracdo com outras culturas. Os dados revelam uma postura passiva dos
alunos da amostra. Os participantes relatam empregar diferentes estratégias de
aprendizagem dentro e fora da sala de aula. Nas atividades em classe descrevem que a
ansiedade é um fator que afeta sua motivacao para a aprendizagem da lingua inglesa. Ja nos

estudos realizados fora da sala de aula, relatam preocupacdo quanto a compreensdo dos

39



tépicos trabalhados pelos professores, sugerindo maior uso da estratégia de revisar os

conteudos.

Moos e Azevedo (2008) desenvolveram um estudo com 49 estudantes de Graduacao
de cursos das Ciéncias Humanas, matriculados na disciplina de Psicologia Educacional de
uma universidade publica no Meio Atlantico. Os autores investigaram a relagdo entre o
conhecimento prévio dos alunos na disciplina e a autorregulacdo para a aprendizagem com
a hipermédia. Os resultados sugerem que aqueles estudantes que relataram amplo
conhecimento prévio do conteddo utilizavam mais estratégias de monitoramento e
planejamento, ou seja, fizeram uso de estratégias metacognitivas. Conhecer previamente
um dominio, segundo os autores, estd significativamente relacionado com a utilizagcdo de
processos especificos de autorregulacdo. Entretanto, aqueles com reduzido conhecimento
anterior empregaram apenas estratégias cognitivas, como resumir e anotar e tenderam a

utilizar menor variedade delas durante a aprendizagem.

Sahin (2008) investigou 279 estudantes de cinco cursos de Graduacdo a distancia de
uma universidade norte-americana e os resultados foram posteriormente comparados com
os de estudantes de cursos presenciais em Agricultura, Negocios, Design, Educacao,
Engenharia e Medicina Veterindria. Seu propdsito foi compreender as relagdes entre as
caracteristicas dos alunos e a percep¢ao da sua aprendizagem em cursos baseados na web.
Os alunos, de modo geral, relataram maior uso de estratégias superficiais de aprendizagem,
de modo a destacar a elaboracdo de resumos como um recurso de apoio a sua

aprendizagem.

Ainda com foco nos cursos de Graduacdo a distancia, Ng (2008) avaliou as metas de

realizacdo, as estratégias de aprendizagem e as de autorregulacdo, além das crencas e das
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atitudes de 797 alunos de uma universidade de Hong Kong. No que concerne as estratégias
de aprendizagem, os resultados sugerem que os estudantes empregam estratégias favoraveis

a sua autorregulacao.

O estudo realizado por Mather e Champagne (2008) buscou identificar diferencas
no uso de estratégias de aprendizagem entre as vdrias dreas do conhecimento, em uma
universidade canadense. A amostra foi constituida por 436 alunos, advindos dos cursos de
Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais e Ciéncias da Sadde. Os autores registraram que oS
estudantes dos cursos de Graduacdo da drea de Ciéncias Humanas relataram uso de uma
variedade maior de estratégias de aprendizagem, quando comparados com os demais

colegas.

Numa pesquisa de natureza qualitativa, Kramarski e Michalsky (2009) observaram,
por trés anos, o crescimento profissional de 194 futuros professores em Israel. Analisaram a
autorregulacdo para a aprendizagem em contexto e conhecimento pedagdgico, além de
percepcdes de ensino e aprendizagem. Os dados mostram que os ambientes de
aprendizagem favorecedores a autorregulacdo beneficiam a formagdo dos futuros
professores. Alertam, ainda, para a urgéncia em se modificarem as metas dos cursos
responsdaveis pela formagcdo de professores, de modo a garantir a constru¢do de
conhecimentos que possibilitem a autorregulacdo e a promog¢ao de praticas de ensino e

aprendizagem centradas no aluno.

Soares, Guisande, Almeida e Paramo (2009) objetivaram investigar a preparacao
académica e as estratégias de aprendizagem como preditoras do rendimento académico de
455 estudantes universitarios. Participaram da pesquisa ingressantes dos cursos de

Graduagdo em Economia, Ciéncia e Tecnologia e Humanidades de uma universidade de
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Portugal. Os resultados evidenciam que a preparacdo foi considerada como a mais forte
preditora do sucesso académico no primeiro ano da universidade. Uma pontua¢do minima,
de acordo com os autores, foi atribuida as estratégias de aprendizagem como sendo recursos

auxiliares ao bom desempenho escolar.

Uma investigacdo envolvendo 167 futuros professores de lingua inglesa em uma
universidade da Turquia foi desenvolvida por Kavasoglu (2009). Este estudo salientou que
os alunos da amostra utilizam estratégias metacognitivas com mais frequéncia. Quanto ao
género os resultados sugerem diferencas estatisticamente significantes no emprego de
estratégias de aprendizagem, favorecendo as alunas em detrimento dos alunos. O autor
especifica que a utilizacdo de tais estratégias configura-se como essencial para a

aprendizagem bem sucedida de linguas.

Em uma universidade norte-americana, Knight (2010) investigou as diferentes
estratégias de aprendizagem empregadas por 46 universitarios do curso de Geografia, ao
acessar um ambiente virtual de aprendizagem. Os resultados apontam que trés abordagens
de aprendizagem sdo identificadas, sendo duas delas de superficie e a outra de
profundidade. Os estudantes que adotaram estratégias profundas, como retomar conteidos
anteriores, revisar as aprendizagens e elaborar anagramas, apresentaram desempenho
relativamente superior, quando comparados com aqueles que relaram o uso das de
superficie. Além disso, estudantes do sexo feminino relatam maior uso de estratégias de
aprendizagem que os alunos do sexo masculino.

Na literatura internacional encontram-se ainda estudos de revisdo bibliografica
relativos as estratégias de aprendizagem dos estudantes universitarios. Esses trabalhos sao

relatados a seguir.
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Vermunt e Vermetten (2004) realizaram uma revisdo bibliografica de estudos
realizados no periodo de 1994 a 2004, sobre os padrdes de aprendizagem dos alunos do
Ensino Superior, as relacdes entre as estratégias de aprendizagem, as concepgdes € as
orientagcdes do aprender. Dados sobre as estratégias de aprendizagem sugerem que os
alunos variam em sua utiliza¢do, conforme os diferentes cursos e atividades académicas
desenvolvidas. Sugerem também que os exames realizados no ano de ingresso do estudante
no Ensino Superior dificilmente avaliam o uso de suas estratégias de aprendizagem, bem
como 0 seu pensamento critico, analitico e concreto. Alertam a respeito da necessidade de o
aluno universitario aprender a estudar e a ter conhecimento sobre si enquanto aprendiz, das
tarefas académicas e das estratégias de aprendizagem. Assinalam a possibilidade de as
estratégias de aprendizagem influenciarem os padrdes de aprendizagem dos estudantes, seu
nivel de processamento e o aumento da sua autorregulacdo. Tais melhorias poderao
beneficiar os resultados de aprendizagem, pelo fato de serem suscetiveis as influéncias
educacionais. Os autores ainda salientam a questdo da formacdo dos professores, da
promocao de ambientes favordveis a aprendizagem mais significativa e da implementagao e
da avaliacdo de programas de estudos adequados a formacdo global do aluno e a

aprendizagem.

Singleton e Newman (2009), num estudo de revisdo tedrica, identificaram
estratégias de aprendizagem eficazes para os estudantes universitiarios. Alguns dos
exemplos de estratégias destacados no trabalho referem-se ao planejamento da
aprendizagem, a elaboragdo de perguntas que exigem diferentes niveis de compreensao e as
atividades de escritas reflexivas, tais como jornais, didrios e escritas breves. Os autores

sugerem ainda a necessidade de se promoverem mudancas na organizacdo das propostas
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pedagdgicas universitdrias, de modo que o aluno assuma, no processo de aprender, seu

papel ativo.

De maneira geral, os estudos empiricos provenientes da literatura internacional
descrevem de que forma os estudantes dos cursos de formacdo de professores conhecem e
utilizam as estratégias de aprendizagem em suas atividades académicas. Além desses,
localizam-se, em menor proporcao, trabalhos de revisdo tedrica. Em resumo, destacam, em
sua maioria que os futuros professores utilizam, de forma inadequada, as estratégias de
aprendizagem (Amado, et al., 2009; Cabral & Tavares, 2005; Quezada, 2005; Peacock &
Ho, 2003; Ribeiro & Silva, 2007; Soares, et al. 2009; Vermunt & Vermetten, 2004; Wong,
2007). H4 pesquisas apontando que os alunos variam no uso das estratégias de
aprendizagem em funcdo do curso e do ano em que estdo inseridos (Garcia, 2000; Mather
& Champagne, 2008; Vermunt & Vermetten, 2004). Destacam que alunas dos cursos de
formacdo de professores e os estudantes dos cursos de Graduagdo da drea de Ciéncias
Humanas relatam uma variedade maior do uso de estratégias de aprendizagem (Garcia,
2000; Mather & Champagne, 2008). Encontram-se ainda trabalhos enfatizando que as
mulheres empregam mais tais estratégias em suas atividades de estudo (Garcia, 2000;

Peacock & Ho, 2003; Kavasoglu, 2009; Knight, 2010; Tavares, et al. 2003).

Outros trabalhos sugerem que o uso frequente de estratégias de aprendizagem pode
favorecer o desempenho académico (Hwang & Vrongistinos, 2002; Kramarski, &
Michalsky, 2009; Yip, 2007) e que os estudantes sem reprovacdo nos estudos demonstram
utilizar mais estratégias de aprendizagem que aqueles com histérico de reprovacdo (Moos

& Azevedo, 2008; Tavares, et al., 2003).

Encontram-se, ainda, investigacdes destacando a necessidade de o aluno
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universitdrio se tornar um aprendiz reflexivo, além de aprender a estudar e a utilizar, de
forma consciente e intencional, as estratégias de aprendizagem (Tavares, et al., 2003;
Vermunt & Vermetten, 2004; Wong, 2007). Além disso, observa-se que os trabalhos
indicam que os professores universitdrios precisam aplicar em suas disciplinas a formagao
estratégica dos conteidos (Birenbaum & Rosenau, 2006; Harfitt & Tavares, 2004;

Quezada, 2005; Peacock & Ho, 2003; Valle, ef al., 2007; Vermunt & Vermetten, 2004).

Até aqui foram revistas as pesquisas provenientes da literatura internacional.
Estudos relativos a literatura brasileira sobre as estratégias de aprendizagem com alunos

dos cursos de formacao de professores sdo apresentados a seguir.

2.2.2. Literatura Nacional

Em uma revisdo de literatura nacional acerca das estratégias de aprendizagem,
Boruchovitch (1999) assinala que houve um aumento considerdvel de pesquisas em torno
dessa temdtica. Entretanto, considera-se que, infelizmente, a producgdo cientifica brasileira
sobre as estratégias de aprendizagem ainda é reduzida. Destaca-se um maior nimero de
trabalhos com alunos no ensino fundamental (Boruchovitch, Santos, Costa, Neves,
Cruvinel, Primi, Guimaraes, 2006; Boruchovitch & Costa, 2004; Boruchovitch & Gomes,
2005; Costa & Boruchovitch, 2000; Costa, 2005; Cruvinel, 2009; Gomes, 2008; Gomes &
Boruchovitch, 2005; Oliveira, 2008; Rios, 2005; Serafim, 2009). Contudo, atualmente, a
identificacdo e o uso de estratégias de aprendizagem por alunos do contexto universitario
tém constituido objeto de investigacdo por pesquisadores nacionais (Boruchovitch, et al.

2005; Boruchovitch, 2008; Santos, 2008; Cardoso & Bzuneck, 2004). Nos estudos ja
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realizados com alunos dos cursos de formagdo de professores, os dados sugerem que
pesquisas sejam realizadas ndo apenas com os professores em atuagcdo, mas também com
aqueles que pretendem tornar-se professores, a fim de contribuir para com sua formacao no
contexto universitdrio. No entanto, conforme salienta Santos (2008) os estudos que

enfocam o professor como aquele que aprende ainda s@o escassos.

Com o objetivo de compreender a motivagdo e o uso de estratégias de aprendizagem
por alunos universitdrios, Zenorine e Santos (2003) investigaram possiveis relagdes entre os
tipos de metas, a utilizacdo de estratégias de aprendizagem e o desempenho académico de
189 alunos de uma universidade particular. Os resultados sugerem que o desempenho
académico dos participantes ndo se correlacionou significativamente com a meta aprender,
ao passo que a meta aprender foi correlacionada com os diferentes tipos de estratégias de
aprendizagem. Participantes do sexo feminino relataram maior uso de estratégias de

aprendizagem e melhor desempenho académico.

Conhecer as metas de realizagdo, o uso de estratégias de aprendizagem e a
percepcio de aprendizagem por alunos de cursos superiores constituiu o objetivo do estudo
realizado por Cardoso e Bzuneck (2004). Em duas instituicdes publicas do Estado do
Parand, os autores investigaram 106 alunos dos cursos de Tecnologia em Informética e
Pedagogia, em duas disciplinas especificas de cada um deles. Os dados apontam nao haver
diferencas significativas entre os grupos quanto as metas aprender, egoaproximagao e
evitacdo do trabalho. Entretanto, grandes diferencas foram percebidas quanto as metas
aprender e evitacdo do trabalho. No que se refere as estratégias de aprendizagem, nota-se
que algumas sao diferentes em fungdo curso frequentado pelo estudante. De acordo com os
autores, a relacdo entre a percep¢cdo meta aprender e a exigéncia de esforco, o emprego das
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metas aprender e egoaproximagcdo e o uso de estratégias de aprendizagem foram
significativas. Quando comparados com os alunos do curso de Tecnologia da Informacao,
os estudantes de Pedagogia relataram empregar mais estratégias auxiliares de estudo, tais
como técnicas de apoio ou recursos para aprender ou recordar uma nova informagao, como

repetir, elaborar e fazer resumos.

O objetivo de Portilho (2005) foi investigar o processo de aprendizagem de alunos
dos primeiros e ultimos periodos dos cursos de Direito, Arquitetura, Pedagogia e Farmacia
de uma universidade privada do Estado do Parand. Como tematicas centrais do processo de
aprendizagem, a autora destacou os estilos de aprendizagem e a metacogni¢do. Ao
examinar os dados, pode-se concluir que os participantes empregam estratégias
metacognitivas em suas atividades académicas, e, os estudantes do tltimo ano as utilizam

mais do que os ingressantes.

Numa pesquisa de natureza qualitativa, L. C. Santos (2005) analisou as
contribuicdes dos processos metacognitivos para facilitar, estimular e melhorar a
capacidade de aprendizagem de alunos do Curso de Pedagogia de uma institui¢do privada
de Ensino Superior do Estado do Parand. Dos cinco instrumentos aplicados pela
pesquisadora, trés deles examinaram a tomada de consciéncia, a motiva¢do, o uso de
estratégias de aprendizagem, a autorregulacdo e os conhecimentos dos participantes sobre
seus proprios processos metacognitivos. A andlise dos dados sugere que, os estudantes, ao
refletirem sobre seus processos de aprendizagem podem-se conscientizar de suas agdes
como aprendizes, conduzindo-os, possivelmente, a sua autorregulacdo. A autora ainda
destaca a metacogni¢do como um caminho para uma melhor aprendizagem e para o

desenvolvimento da autonomia de estudantes universitarios.
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A pesquisa de L. C. Santos (2005) ainda verificou a percepcao de quinze
professores universitirios quanto ao processo de aprendizagem dos estudantes participantes
do estudo anteriormente descrito. Por meio de um questiondrio fechado, a autora identificou
que os professores demonstraram estar receptivos aos conhecimentos que possam contribuir
para a sua atuagdo docente. De acordo com o relato dos participantes, a pratica pedagdgica
quando sustentada na metacognicdo pode facilitar, estimular e melhorar os processos de

aprender de professores e alunos.

A pesquisa de Santos (2006) analisou algumas reacdes psicoldgicas de 232 alunos
do Ensino Superior do Estado do Parand de sete cursos de Graduagdo, inclusive Pedagogia,
no que se refere a motivacdo, as metas de realizacdo e ao uso de estratégias de
aprendizagem. Os resultados sugerem que a amostra investigada que se orienta pela meta
aprender administra melhor seu tempo para estudo. Ja aqueles que empregam a meta

evitacdo de trabalho ndo adotam tal comportamento em suas atividades académicas.

Numa pesquisa de natureza exploratdria, Bartalo e Guimaraes (2008) investigaram o
uso de estratégias de estudo e aprendizagem em 109 estudantes de cursos superiores de
Arquivologia e Biblioteconomia de duas instituicdes publicas dos Estados de Sao Paulo e
do Paranad e compararam os dados com o desempenho de 17 outros cursos de Graduacio,
inclusive o de Pedagogia, de instituicdes publicas de Ensino Superior. De maneira geral, os
dados indicam um baixo desempenho na avaliacdo do gerenciamento de tempo. Estudantes
do Curso de Pedagogia apresentaram melhor desempenho na avaliagdo do uso de
estratégias de processamento da informagdo, de concentracdo para os estudos e nas
estratégias motivacionais, quando comparados com os alunos dos cursos de Arquivologia e

Biblioteconomia.
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Com o objetivo de conhecer o professor como estudante, Santos (2008) investigou
as estratégias de aprendizagem em 35 professoras em exercicio nas séries iniciais do Ensino
Fundamental de trés escolas da rede estadual do interior de Sdo Paulo. Os resultados
revelam uma compreensdo equivocada das participantes, quanto ao conceito de estratégias
de aprendizagem, confundido por elas, com o de estratégias de ensino. Quanto ao uso das
estratégias de aprendizagem, os dados sugerem que tanto as cognitivas, como as
metacognitivas parecem ser utilizadas com frequéncia pelas professoras. As mais
empregadas referem-se a reler as informacdes, procurar no diciondrio palavras
desconhecidas, ler textos indicados pelo professor, fazer anotagdes e verificar a
compreensdo de um texto, no decorrer de sua leitura. Usadas em menor proporgao,
encontram-se as estratégias de controle da ansiedade frente as atividades avaliativas,
elaboracdo de perguntas e respostas sobre assuntos estudados, identificacdo de ideias

principais, construcao de diagramas e mapas conceituais e repeticdo oral das informacdes.

Ainda, na literatura nacional, trabalhos de revisdo bibliografica a respeito do
emprego das estratégias de aprendizagem por estudantes dos cursos de formacdo de
professores e por professores em exercicio podem ser localizados, e, em seguida, sdo

descritos.

Na revisdo bibliogrifica sobre as estratégias de aprendizagem nos cursos de
formacdo de professores empreendida por Boruchovitch er al. (2005) buscaram-se em
pesquisas internacionais e nacionais, a fundamentacdo tedrica e os principais modelos de
intervencoes em estratégias de aprendizagem. As autoras também descreveram os esforcos
empreendidos por pesquisadores nacionais nos estudos realizados com as varidveis de

investigacdo “estratégias de aprendizagem” e “formagdo de professores”. Sugerem que
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novas pesquisas brasileiras sejam realizadas com o propoésito de desenvolver programas de
intervengdo em estratégias de aprendizagem nas diferentes dreas do conhecimento,

sobretudo nos cursos de formacdo de professores.

Santos e Boruchovitch (2009) realizaram um levantamento da producdo de
conhecimento internacional e nacional sobre as estratégias de aprendizagem nos cursos de
formacao de professores, referente ao periodo entre os anos de 1982 e 2009. De acordo com
0s autores, € notdrio o maior ndmero de estudos advindos da literatura internacional, em
comparacdo com a nacional. Além disso, reduzidos sdo os estudos empreendidos no Brasil
sobre as estratégias de aprendizagem com o professor em exercicio ou com os alunos nos

cursos de formacgdo de professores.

De modo geral, e em consonincia com os achados na literatura internacional, os
alunos universitdrios brasileiros demonstraram uso pouco eficiente das estratégias de
aprendizagem (Bartalo & Guimaraes, 2008; Cardoso & Bzuneck, 2004; Santos, 2005;
Zenorine & Santos, 2003). Outro estudo sugere que estudantes do sexo feminino relataram
maior uso de estratégias de aprendizagem em suas atividades académicas (Zenorine &
Santos, 2003). Além disso, ficou evidente que os alunos do Ensino Superior variam na
utilizacdo de estratégias de aprendizagem, em fun¢do do curso e do ano em que estdo
inseridos (Cardoso & Bzuneck, 2004; Portilho, 2005). Os resultados das pesquisas sugerem
que os estudantes que empregam estratégias de aprendizagem em seus hdbitos de estudo
apresentam maior e melhor desempenho académico (Cardoso & Bzuneck, 2004; Zenorine
& Santos, 2003). Entre os pesquisadores nacionais € consenso quanto a necessidade de os
alunos universitdrios adotarem posturas reflexivas sobre seu préprio aprendizado

(Boruchovitch, et al., 2005; Portilho, 2005; Santos, 2005).
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E vélido ainda ressaltar que a presente revisio das pesquisas nacionais trata, de
maneira especifica, do conhecimento e do uso das estratégias de aprendizagem por alunos
que se tornardo professores. No que se refere aos estudos realizados especialmente com
estudantes dos cursos de formacdo de professores, a andlise da literatura demonstra que, no
contexto brasileiro, sdo escassos os estudos sobre as estratégias de aprendizagem e o
“aprender a aprender” com esses estudantes universitarios (Boruchovitch, er al., 2005;

Santos & Boruchovitch, 2009).

Os trabalhos nacionais sobre as estratégias de aprendizagem de alunos dos cursos de
formacdo de professores sao ainda reduzidos (Bartalo & Guimardes, 2008; Boruchovitch et
al., 2005; Cardoso & Bzuneck, 2004; Portilho, 2005; Santos, 2006; Santos & Boruchovitch,
2009; Zenorine & Santos, 2003). Destacam o emprego de estratégias auxiliares de estudo,
de técnicas de suporte ou de recursos para aprender ou recordar uma nova informacgao, tais
como repetir, elaborar e fazer resumos (Cardoso & Bzuneck, 2004; Santos, 2005). Alertam
que o uso de estratégias metacognitivas pode proporcionar aos estudantes reflexdes sobre
seus processos de aprendizagem (Portilho, 2005; Santos; 2005). Apontam que estudantes
do Curso de Pedagogia apresentam desempenho significativo na avaliagdo do uso de
estratégias de processamento da informacgdo, de concentracdo para os estudos e nas
motivacionais, quando comparados com os alunos de outros cursos (Bartalo & Guimaraes,
2008).

O levantamento das pesquisas internacionais € nacionais demonstra um maior
nimero de estudos provenientes da literatura estrangeira. Em sintese, no exterior € no
Brasil, os esforcos empreendidos nos estudos t€ém sugerido que, infelizmente, o aluno, ao

ingressar na universidade, desconhece ou pouco conhece e utiliza as estratégias de
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aprendizagem em suas tarefas académicas (Cukras, 2006; Boruchovitch, et al., 2005;
Pintrich, 2002; Rodrigues, et al., 2005; Tavares, et al., 2003; Santos & Boruchovitch,
2009). As pesquisas evidenciam a urgéncia da implementacdo da formacdo estratégica de
conteddos no contexto universitario (Birenbaum & Rosenau, 2006; Harfitt & Tavares,
2004; Quezada, 2005; Peacock & Ho, 2003; Valle, et al., 2007; Vermunt & Vermetten,
2004) e sustentam ainda a necessidade de inser¢do do ensino das estratégias de
aprendizagem e do “aprender a aprender” nos cursos com alunos que se tornarao,
futuramente, professores (Boruchovitch, ef al., 2005; Santos & Boruchovitch, 2009, Veiga

Simaéo, 2001).

Frente ao exposto, nota-se que apoiar os alunos no desenvolvimento de processos de
autorregulacdo e estratégias de aprendizagem efetivas que enfoquem a atengdo e o esforgo,
para que, assim, processem profundamente a informac¢do e monitorem seu entendimento
torna-se imprescindivel (Almeida, 2002; Boruchovitch, 2004; Veiga Simao, 2001;
Woolfolk, 2000). Aspectos afetivos, cognitivos, metacognitivos e motivacionais,
constituem-se, segundo Boruchovitch (2008), caracteristicas de bons processadores da
informacao. Parte-se do pressuposto que as estratégias de aprendizagem auxiliam o aluno
no ajustamento dos aspectos afetivo-emocionais relacionados a aprendizagem, bem como
com o desenvolvimento da sua autorregulacdo. Assim, 0s aspectos emocionais parecem
desempenhar um papel importante nos resultados das tarefas educacionais escolares
(Cruvinel, 2009; Dell"Agli, 2008; Meyer & Turner, 2002). Todavia, os estudos revelam que
as instituicdes escolares destacam principalmente em seus curriculos, o desenvolvimento de
capacidades intelectuais, de modo que, pouca atencdo € dada ao desenvolvimento das

emogdes dos alunos (Miras, 2004; Wieder & Greenspan, 2002). Entender a dinamica das
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emog¢des € como estas se relacionam com a aprendizagem, ou seja, as ligacdes entre os
afetos e o processamento cognitivo, torna-se essencial para uma melhor compreensido do
contexto da sala de aula (Linnenbrinl, 2006; Meyer & Turner, 2002). Sendo assim, no
proximo capitulo tratada a questdo dos aspectos emocionais e de suas relacdes com 0s

aspectos cognitivos.
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CAPITULO 2

REGULACAO EMOCIONAL, ESTRATEGIAS DE REGULACAO DAS EMOCOES
E AS RELACOES ENTRE OS COMPONENTES COGNITIVOS E EMOCIONAIS
DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

3.1. Em busca de definicoes: afetividade, emocao e sentimentos

Historicamente, uma variedade de terminologias foi empregada pelas pessoas, em
seu cotidiano, para descrever as experiéncias afetivas. Emocdes e sentimentos eram termos
utilizados de maneira indiscriminada, como sindnimos. Atualmente, uma diferenciacao
mais precisa para a afetividade, os sentimentos e as emog¢des ja pode ser localizada na
literatura sobre a vida afetiva (Bock, Furtado & Teixeira. 2005; Gazzaniga & Heatherton,

2005).

Descrita em Lipp (2009) a afetividade € entendida como o resultado da combinacdo
de sentimentos e emocdes e reflete a maneira como as pessoas ajustam suas experiéncias
emotivas para reagir diante do mundo e das demais pessoas. Pode-se afirmar, segundo a
autora, que a afetividade € a disponibilidade emocional para sentir, expressar e receber
afeto. Bock et al. (2005) argumentam que, na maioria das experi€ncias afetivas, os afetos
tém origem externa, sao gerados fora do individuo no seu meio fisico e social, ou também,
podem emergir do interior da pessoa. Duas caracteristicas sdo atribuidas pelos autores aos
afetos: uma adaptativa e outra ligada a consciéncia. Os afetos sdo entendidos como
adaptativos pelo fato de apoiarem as pessoas na avaliacdo das situacdes e servirem de
critério para o julgamento das experi€ncias positivas e negativas enfrentadas no curso da
vida. Além disso, eles organizam as a¢des, de modo que as pessoas percebam as situagdes

vividas e planejem suas reacdes com o meio. A segunda caracteristica, conforme as autoras,
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estd relacionada a consciéncia, pois os afetos permitem as pessoas a expressdo dos seus

sentimentos por meio da linguagem.

Os sentimentos, por sua vez, estdo relacionados as formas caracteristicas com que
uma pessoa avalia um objeto e funcionam como disposi¢des para reagir emocionalmente a
ele, mas ndo podem ser consideradas como emocdes (Lazarus, 1984). Autores como Bock,
et al. (2005) e Lipp (2009) concordam que os sentimentos constituem estados mais
duradouros e estdveis e ndo sdo seguidos de reacdes intensas no organismo. Os modos

estdveis cumprem a fun¢do de pano de fundo para as formas mais agudas de emocgdes.

As emocdes para Davidoff (2000) e Gazzaniga e Heatherton (2005) envolvem trés
componentes bdsicos que se encontram em constante interagdo: avaliacdo subjetiva,
processos fisiologicos e crengas cognitivas. S3o concebidas, segundo os autores, como
respostas imediatas aos eventos ambientais, constituem parte essencial da experiéncia
humana e sdo adaptativas. Para Lazarus (1984) as emog¢des, na maioria das vezes, sao
estudadas e conceituadas como um agrupamento de elementos organicos, comportamentais
e afetivo-cognitivos. A emogdo € considerada por Lipp (2009) como o pico de um
sentimento. Pode ser entendida como uma experi€ncia afetiva mais breve, composta por
aspectos fisicos, motores, glandulares e emocionais. Serve como um sinal de que algo novo
difere do usual e oferece oportunidades para a pessoa reagir. Bock et al. (2005) asseguram
que as emocodes sdo compostas por reacdes organicas, denominadas modificagcdes, que
ocorrem no organismo tais como, sudorese, alteracdes cardiacas, gastrointestinais, entre
outras. Para os autores, as emocdes constituem periodos de tens@do em um organismo, ao
passo que as reagdes organicas podem ser consideradas como descargas emocionais. De

acordo com Cole, Martin e Dennis (2004) e Oosterheert e Vermunt (2001) as emocgdes sdao
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responsdveis por manter condicdes favordveis a adaptacdo e apoiam os individuos para a

lidarem com as condi¢des desfavoraveis.

As emocgdes também sdo investigadas no campo das Neurociéncias. Seus tedricos as
compreendem como fendmenos neuropsicolégicos que organizam e motivam padrdes e
acOes cognitivas responsaveis por facilitar as respostas adaptativas geradas pelo ambiente
(Izard, 1992). Entre os estudiosos desse campo de conhecimento, cita-se Antonio Damdsio
que tem investigado a cognicdo e, a emocao e como estas se relacionam em nivel cerebral.
Para Damadsio (1996) a emocado é o conjunto de modificagdes do organismo que, ao serem
associadas a determinadas imagens mentais, ativam um sistema cerebral especifico. As
emogdes podem, segundo o autor, ser entendidas como os processos psicolégicos
compostos por subsistemas que incluem afetividade, cognicdo, motivagdo e aspectos

fisiolégicos.

Para Damasio (2000) as emoc¢des sdo adaptacdes que direcionam 0s organismos a se
regularem, a fim de garantirem sua sobrevivéncia. Dessa forma, desde os primeiros anos de
vida, o ser humano é dotado de mecanismos inatos que geram as emogoes, € que, com O
transcorrer do desenvolvimento, na idade adulta, as pessoas se tornam capazes de construir
emocgdes sobre as emocdes da infincia. Nesse modelo estdo presentes, entdo, as emogoes
primdrias e as secunddrias. As primdrias sdo inatas e pré-estabelecidas e constituem o
processo bdsico dos comportamentos emocionais. Incluem-se neste grupo, emocodes
universais como a alegria, a tristeza, a raiva € o medo, por exemplo. Ja as secundarias
dependem das imagens mentais obtidas por meio das experiéncias emocionais vivenciadas
pela pessoa nas emogdes primdrias. Sdo geradas, assim, das representacdes adquiridas e ndao

inatas. Abarcam emocdes como o ciime, a calma, o bem-estar e 0 mal-estar, entre outras.
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Para Planalp (1999, citado por Cruvinel, 2009), estdo presentes nas emocdes cinco
componentes principais: acontecimentos precipitadores, avaliacdo, alteragdes fisioldgicas,
tendéncia para expressao e acdo da emocdo e, por fim, a regulacdo da emocao, que pode ter
inicio na avaliacdo do evento precipitador, possibilitando ao individuo a modificacdo e o

controle de sua reacdo emocional.

E possivel concluir que as emogdes sdo compostas por um conjunto coordenado de
respostas que aparecem mediante a interacdo do organismo com o ambiente (Cruvinel,
2009; Gross, et al., 2006). Para os estudiosos, elementos cognitivos, fisiolégicos e
comportamentais compdem a emog¢do (Davidoff, 2000; Dell’Agli, 2008; Glaser-Zikuda,
Fub, Laukenmann, Metz & Randler, 2005; Gazzaniga & Heatherton, 2005; Izard, 1992;
Lazarus, 1984). Além disso, os modelos atuais consideram as emog¢des como estimulos
internos e/ou externos das representacdes mentais, que envolvem modificacdes nos
diferentes tipos de respostas, tém objetivos identificdveis, podem ser intrinsecos ou
aprendidos, e sdo compostos por multiplos processos de avaliacdo (Ochsner & Gross, 2005;

Gross, et al., 2006; Gross & John, 2003).

As emogdes podem aparecer de forma inesperada, e, muitas vezes, elas sdo de
dificil controle (Bock, et al., 1993; Davidoff, 2001). Dessa forma, a capacidade de controla-
las torna-se importante para os processos adaptativos e para o funcionamento do ser
humano e, em especial, para a interagc@o social (Izard, 1992; Ochsner & Gross, 2005; Gross,
et al., 2006). Como a regulacdo emocional constitui uma das varidveis de investigacao
deste trabalho, a seguir, sdo apresentadas as principais defini¢des de regulagdo emocional

encontradas na literatura.
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3.2. Regulaciao emocional: descricao das principais defini¢oes

Thompson (1994) afirma que a regulacdo emocional € um conjunto de processos
intrinsecos e extrinsecos, responsdveis pelo monitoramento, pela avaliacio e pela
modificacdo das reacdes emocionais. Apoia as pessoas para lidarem com seus estados
emocionais e a utilizarem distintos tipos de estratégias, a fim de melhor atingir objetivos

pessoais.

A regulacdo emocional € entendida por Gross (1998) como o processo pelo qual o
individuo reconhece as suas emog¢Oes e a maneira pela qual sdo vivenciadas e expressas.
Envolve modificacdes nos elementos das respostas inter-relacionadas a emocgao, incluindo
sentimentos, comportamentos e respostas fisiologicas (Gross, 2002). Abarca o comego de
um novo processo ou a alteragdo de um curso de respostas emocionais mediante processos
regulatérios automadticos ou controlados, conscientes ou inconscientes, que interferem em

um ou mais pontos do processo gerador da emocao (Gross, 1998; Ochsner & Gross, 2005).

A alteracdo de uma experiéncia emocional é entendida por Schutz, Hong, Cross e
Osbon (2006) como o processo de regulacdo da emocdo ou a capacidade de controle
emocional. Arango (2007) e Garrigo-Rojas (2006) entendem o controle das emog¢des como
a modulacdo dos estados afetivos em fung¢do de metas que o individuo tem. Silk et al.
(2006), citados nos estudos de Lopes e Loureiro (2007) conceituam a regulacdo emocional
como a modulacdo de reagdes emocionais realizadas pelas pessoas, a fim de garantir uma
adaptacdo mais ampla as situagdes referentes a questdes contextuais € a objetivos pessoais.
As autoras sugerem, também, que a autorregulacdo emocional € desenvolvida

gradualmente, desde a infancia.
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Cole et al. (2004) compreendem a regulacdo emocional como as habilidades para
responder as demandas da experiéncia emocional. Para Oliveira, Dias e Roazzi (2003), tal
regulacdo é entendida como a modificacdo intencional de uma determinada emocao,
realizada pelo individuo. Campos, Frankel e Camras (2004) conceituam regulacdo
emocional como a mudanca de qualquer processo no sistema que gera a emog¢ao ou ha

forma pela qual ela € manifestada no comportamento da pessoa.

Shields e Cicchetti (1997) afirmam que a regulacdo emocional tem como fungdo
reorganizar o organismo, com objetivo de modificar seu estado atual e proporcionar o
controle da emocdo, de forma a permitir o bom funcionamento do individuo. De modo
semelhante, Bridges et al. (2004) e Campos et al. (2004) afirmam que a regulacdo
emocional tem como objetivo a modulagdo de uma emocdo, a fim de diminuir, aumentar,
mascarar ou dissimular a experiéncia e a expressdo emocional, sendo resultado das
interacOes entre as caracteristicas de base bioldgica do individuo e o ambiente social em

que ele esta inserido.

Conforme apontam Del Prette e Del Prette (2005), a regulacdo emocional envolve o
autocontrole, a expressdo da emoc¢ao e dos sentimentos, o reconhecimento e nomeagao das
emog¢des em si mesmo € nos outros, a verbalizacdo da emog¢do, o emprego de estratégias
para se acalmar e controlar o préprio humor e, ainda, a capacidade de lidar com
sentimentos negativos, tolerar a frustragcdo e ter espirito esportivo.

Em sintese, pode-se dizer que a regulacdo emocional exerce fungdo adaptativa ao
funcionamento do individuo (Bridges, et al., 2004; Campos, et al., 2004; Ochsner & Gross,
2005; Kopp 1989; Shields & Cicchetti, 1997) e inclui processos cognitivos elementares tais

como monitoramento, avaliacdo e modificacdo das experiéncias emocionais do individuo
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(Decuir & Schutz, 2002; Koop, 1989; Schutz & Davis, 2000; Thompson, 1994). Além
disso, entre os estudiosos parece haver concordancia de que a regulacdo emocional seja
constituida por processos fisioldgicos, comportamentais € cognitivos que apoiam as pessoas
na modulagdo da experi€éncia e na expressdo das emocdes positivas e negativas (Bridges et

al., 2004; Campos et al., 2004; Gross, 1998; Shields & Cicchetti, 1997; Thompson, 1994).

2

E possivel constatar na literatura variadas formas para conceituar e estudar a
regulacdo emocional. De maneira geral, os pesquisadores convergem para o entendimento
de que compreender como ocorrem os processos de controle da emocdo torna-se relevante
para um melhor entendimento do desenvolvimento emocional. Como destacado, a
regulacdo emocional apoia os individuos no manejo de seus estados emocionais. Para isso,
utilizam-se diferentes tipos de estratégias para o controle das suas emocodes. A seguir, sa0o
descritas as estratégias de regulacdo emocional, essenciais para a compreensdo desse

processo e também chamadas de estratégias coping ou de enfrentamento (Kopp, 1989).

3.3. As Estratégias de Regulacao Emocional de adultos

Estratégias de regulacdo emocional sdo formas que as pessoas encontram para lidar
com a existéncia de dificuldades emocionais que surgem no processo de adaptacio (Gross,
2002). Conforme descrito por Boruchovitch e Bortoletto (2010b), pesquisas atuais t€ém
sugerido a existéncia de formas variadas de agir sobre uma emocao e reguld-la. H4 estudos
indicando que as emocgdes e o repertério de técnicas utilizadas para o seu controle se
modificam conforme o avancar do desenvolvimento humano (Kopp, 1989). Constata-se

ainda que esforcos tém sido empreendidos no sentido de verificar se determinadas
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estratégias de regulacdo emocional sdo mais adaptativas que outras (Gross, 1998; Ochsner
& Gross, 2005; Gross, et al., 2006).

Na literatura internacional, Parkinson et al., (1996) citados por Gross (1998)
afirmam que € possivel constatar, nas diversas etapas do desenvolvimento humano, o relato
de mais de 200 formas para o controle das emog¢des. Entretanto, algumas dessas estratégias
tém sido mais estudadas, pelo fato de serem aquelas que, comumente, sdo utilizadas com
mais frequéncia por adultos (Gross, 1998). De acordo com Gross et al. (2006) destacam-se
a reavaliacdo cognitiva da emoc¢do (cognitive reappraisal) e a supressdo da expressdo da
emogdo (expressive suppression). A estratégia reavaliacdo cognitiva surge no comeco do
processo gerador da emocdo, ou seja, é antecedente a resposta. Desta forma, abrange a
interpretagdo da emocdo e consiste em modificar a forma pela qual a situacdo € vivenciada,
para, assim, diminuir seu impacto emocional. J4 a estratégia de supressdo da expressdo da
emog¢do, que aparece no final do processo gerador da emocdo, inibe os seus sinais
exteriores € pode influenciar o funcionamento psicolégico do individuo de variadas
maneiras, sobretudo quando € cronica, inflexivel e insensivel as nuances do ambiente
social. Pode gerar prejuizos na efici€ncia do processamento cognitivo, dificultar o processo
adaptativo e limitar as interagdes sociais (Gross & Levenson, 1997).

No estudo realizado por Coats e Blanchard-Fields (2008) quatro tipos de estratégias
de regulacdo emocional foram identificados: passividade, expressar a emoc¢do, busca de
informacdes e apoio social, e resolver o problema. A passividade envolve a prevencao do
conflito, de modo a evitar o confronto e a manter a harmonia no contexto dos problemas
interpessoais. Em expressar a emog¢ao, estdo incluidas a¢des que o individuo realiza com o

objetivo de combater a origem do problema emocional. A estratégia busca de informacdes e
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apoio social diz respeito ao controle das emog¢des por meio da ajuda de outras pessoas, a
fim de manter o bem-estar emocional. Resolver o problema é considerada pelos autores
uma estratégia pro-ativa e se refere a resolucao direta das emogdes negativas.

Segundo Flavell, Miller e Miller (1999) mascarar a emoc¢do por meio da
demonstracdo facial diferente; sair da situacdo da emog¢do e se envolver com outra tarefa;
controlar o desejo por algo, como, comer um chocolate, modificando seu estado cognitivo,
ou seja, pensando em outra situacdo e se afastar de uma determinada situacdo podem ser
considerados outros exemplos de estratégias de regulacdo emocional.

A pesquisa realizada por Garnefsky, Kraaj e Spinhoven (2001) sugere que a
diversidade de estudos evidencia que a regulacdo das emogdes mediante agdes cognitivas
ou pensamentos estd associada a vida humana e fornece as pessoas a manutencdo do
controle sobre suas emog¢des durante ou apds eventos estressantes. Investigacdes mais
atuais com adolescentes e jovens adultos assinalam nove estratégias de regulacdo
emocional, a saber: culpar a si proprio, culpar o outro, ruminar ou focar o pensamento
numa situacdo, catastrophizing, colocar a situacdo em perspectiva, repensar a situacao
positivamente, reavaliar a situacdo positivamente, aceitar e repensar o planejamento
(Garnefsky & Kraaij, 2007).

Com a estratégia culpar a si préprio, o individuo se autorresponsabiliza pelos
pensamentos acerca da emog¢do que ele mesmo vivenciou, enquanto em culpar o outro,
responsabiliza o ambiente ou outra pessoa pelo que ele tem vivenciado. Na ruminagdo ou
foco no pensamento, a pessoa pensa, com frequéncia, sobre os sentimentos associados ao
evento negativo. Na estratégia catastrophizing estdo incluidos os pensamentos que,
explicitamente, enfatizam o terror que a pessoa tem vivido. Colocar em perspectiva faz

referéncia ao pensamento de deixar de lado a seriedade do evento e enfatizar a sua
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relatividade, ao compard-lo com outros. Repensar positivamente, diz respeito ao pensar em
assuntos prazerosos e agraddveis, € ndo na situacdo real. A estratégia de reavaliacdo
positiva menciona pensamentos de criagdo de significados positivos para o evento que o
individuo tem experimentado. A aceitacdo refere-se aos pensamentos do individuo ao
reconhecer e assegurar para si proprio, que o fato vivenciado é real. Repensar o
planejamento, diz respeito a refletir sobre quais medidas tomar frente ao evento e como
lidar com as questdes negativas.

Pode-se dizer que, as pesquisas internacionais e nacionais revelam a existéncia de
diferentes maneiras de agir sobre a emoc¢do e de reguld-la. Os estudiosos tém sugerido
também que grande parte das pessoas nao lida bem com suas emog¢des (Cruvinel, 2009; Del
Prette & Del Prette, 2009; Gross, 1998; Garnefsky, et al., 2001; Lopes & Loureiro, 2007).
Entretanto, o controle das emogdes possibilita as pessoas o aumento das positivas e a
diminuicdo das negativas (Pekrun, 2006). As investigacdes apontam um crescente
reconhecimento de que as pessoas exercem considerdvel controle sobre suas emocoes
utilizando uma ampla variedade de estratégias para influencid-las (Gross, 1998; Koop,
1989; Thompson, 1994).

O exame da producdo cientifica relativa as estratégias de regulacdo emocional
possibilitou identificar que os estudos internacionais convergem para a prevaléncia de
algumas estratégias de regulacdo emocional. Entre eles, localizam-se nos trabalhos de
Gross (1998; 1999), Groos et al. (2006) e Ochsner e Gross (2005), a reavaliagdo e a
supressdo da emog¢ao como estratégias para controle das emocdes, comumente utilizadas
pelas pessoas em seu cotidiano. Outros trabalhos de Gross em parceria com Levenson

(1997) destacam a inibi¢do da emoc¢ao como uma estratégia para o controle das mesmas.
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Outras pesquisas identificaram estratégias de regulacdo das emog¢des por meio de
acOes cognitivas ou de pensamentos (Garnefski & Kraaij, 2007; Garnefski et al., 2001;
Flavell et al., 1999). Ha estudos como os de Coats e Blanchard-Fields (2008) sugerindo
como estratégias de regulacdo emocional, a passividade, a expressao da emogdo, a busca de

informacdes e apoio social, e a resolucao do problema.

As investigacdes empreendidas ao longo dos anos mostram que o conhecimento das
estratégias de regulacdo emocional é ainda considerado muito incipiente (Gross &
Levenson, 1997). Os pesquisadores sugerem, também, que ndo existem respostas
conclusivas sobre como as emocdes podem ser controladas (Gross, 1998). Parece haver
concordancia entre os estudiosos de que as estratégias de regulacdo da emog¢do cumprem
um papel importante na vida das pessoas (Gross, et al., 2006; Garnefski & Kraaij, 2007),

pois, sendo bem sucedida, a regulacio da emocdo torna-se um pré-requisito para o

funcionamento adaptativo do ser humano.

Além disso, hé estudiosos sugerindo que as emog¢Oes podem alterar a forma pela
qual as informagdes sdo processadas e armazenadas (Cruvinel, 2009; Fredrickson, 1998;
Turner & Husman, 2008). Desse modo, as instituigdes escolares precisam estar atentas a
necessidade de se promover uma adequada integracdo entre o ensino dos conteddos
curriculares e o aprendizado das emocdes, para que, assim, proporcionem aos alunos,
formas de lidar com suas emocgdes, tanto quanto com o0s seus aspectos cognitivos (Del
Prette & Del Prette, 2009; Ferndndez Dominguez & Teruel Melero, 2005; Meyer & Turner,
2002). Nesse sentido, algumas consideracdes acerca da relacdo entre os aspectos cognitivos

emocionais da aprendizagem escolar, sdo apresentadas, a seguir.
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3.4. Componentes cognitivos e emocionais da aprendizagem escolar

A cogni¢dao humana, tal como as operacdes de um computador, recebe, registra,
codifica e armazena informagdes para recuperd-las. A emocdo pode influenciar esse
processo em qualquer uma das suas etapas (Lazarus, 1982). Conforme argumentam Turner
e Husman (2008) o uso de estratégias de aprendizagem e de regulacdo das emocdes pode
facilitar a autorregulacdo das emocdes estressantes, e possibilitar formas para a prevencao
do fracasso escolar. Os autores relatam que muitos alunos chegam a universidade sem o
conhecimento das estratégias de aprendizagem e com um reduzido repertério de estratégias
de regulacdo emocional. Defendem que, além de um conjunto de estratégias de
aprendizagem, os estudantes também precisam adquirir um repertério de estratégias de
regulacdo emocional. Além disso, € possivel observar que diferentes perspectivas tedricas
se preocupam com a investiga¢do dos aspectos cognitivos e afetivos da aprendizagem. H4
consenso entre os pesquisadores de que existe relacdo entre os fatores emocionais e 0s atos
inteligentes, assim como que os estados afetivos interferem nos aspectos cognitivos
(Martinelli, 2005; Miras, 2004). Entretanto, historicamente constata-se que o exame da

relacdo entre esses aspectos ndo foi amplamente realizado.

Como pode ser identificado em Arantes (2002) e em Dell ’Agli (2008) ao longo da
historia foi estabelecida a cultura de que razdo e emocgao constituem processos separados,
dicotdmicos. Desde os filésofos da Antiguidade até os estudos da Psicologia, aspectos
cognitivos e afetivos foram independentemente examinados. Cogni¢Oes € emocdes nao
foram consideradas como conceitos interligados, mas entendidos como constru¢des opostas
(Schutz, et al., 2006). Conforme assinalam Bock, et al. (2005) estudar apenas as fungdes do

intelecto € incorrer no risco de produzir uma visdo fragmentada de homem. Felizmente, na
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contemporaneidade, os investimentos tedricos e metodolégicos dos pesquisadores almejam
a superacdo dessa relacdo antagdnica do funcionamento humano, tdo defendida durante

séculos.

Nota-se que a dimensdo afetiva e emocional da aprendizagem ocupou lugar
secundério no desenvolvimento de pesquisas nos campos da Psicologia e da Educacao.
Enfase fora dada, sobretudo, ao exame e a compreensdo dos componentes cognitivos
envolvidos na aprendizagem escolar (Miras, 2004). Dessa forma, a relagdo entre cognicao e
emocdo, que fascinou filésofos e estudiosos durante séculos e, historicamente, foi vista de
maneira separada, hoje é entendida como complementar. Estudos ja realizados sob essa
perspectiva buscam investigar relagdes entre as emogdes, a aprendizagem e o desempenho
académico (Bisquerra Alzina, 2005; Glaser-Zikuda, et al., 2005; Hargreaves, 1998; Pekrun,

2006; Schutz, et al., 2006).

Além disso, os estudos mostram a necessidade de aproximar a dimensao afetivo-
emocional da aprendizagem escolar (Fernandéz Barrocal & Extremera, 2005; Fernandéz
Dominguéz & Teruel Melero, 2005; Hargreaves, 1998; Meyer & Turner, 2006; Pekrun,
2006). Afirmam que educar € um processo de carga emocional tanto para professores
quanto para alunos (Schutz, et al., 2006). Sugerem ainda que func¢des afetivas e cognitivas
sdo de naturezas diferentes, entretanto indissocidveis, pois, ndo existem condutas afetivas
sem os aspectos cognitivos e eles os ndo podem estar separados do afeto (Martinelli, 2005),

de modo que, os processos cognitivos e os afetivos se inter-relacionam e se influenciam

mutuamente (Amado, et al., 2009).
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Assim, parece evidente que a escola atual tenha como desafio educar seus alunos,
tanto académica como emocionalmente. (Fernandéz Barrocal & Extremera, 2005).
Contudo, as praticas pedagdgicas parecem considerar com grande destaque em seus
curriculos, o desenvolvimento das capacidades intelectuais. O ideal seria que as propostas
educacionais inserissem em seus planejamentos, a instru¢do dos aspectos emocionais, de
modo a elaborar e implementar estratégias didéticas especificas, que integrem as emog¢des

nas tarefas de ensino (Glaser-Zikuda, et al., 2005).

Frente aos aspectos até aqui apresentados, constata-se que o estudo das emocgdes
pode contribuir com a melhoria dos processos educacionais (Schutz, et al., 2006). Dessa
forma, pesquisas sobre como a regulacdo emocional vem sendo investigada em populacdes

de estudantes universitarios, nos cendrios internacional e nacional, sdo, descritas a seguir.

3.5. Pesquisas sobre regulacao emocional com estudantes universitario dos cursos de

formacao de professores

Com o objetivo de melhor conhecer como os estudantes universitarios regulam suas
emocgOes, buscaram-se, nas literaturas internacional e nacional, estudos e pesquisas em
torno dessa temdtica. E vélido ressaltar que a selecdo da producdo cientifica internacional e
nacional foi realizada nas bases de dados, nos periddicos eletronicos Scientific Library On
Line — SciELO, Biblioteca Virtual da Satde - BVS-Psi, Biblioteca Nacional, American
Psychological Association — APA, Education Resources Information Center — ERIC e
Science Direct e nos principais periddicos impressos, relativos as dreas de Psicologia e

Educacao.

67



A localizacdo dos estudos internacionais ocorreu por meio de uma consulta com as
palavras-chave emotional regulation, pre-service teachers e undergraduate sendo
delimitada para a populacdo adulta e universitaria (> 18 anos) e para trabalhos apenas de
periddicos e revistas cientificas, circunscritos entre os anos de 2000 a 2010. Ja na
investigacdo nacional, os termos de busca utilizados foram “regulacdo emocional”,
“estudantes universitarios” e “formacao de professores”, de forma que a delimitacdo do
periodo nao foi estabelecida, em funcao da caréncia de produgdes acerca da temética.

Os critérios que nortearam a selecdo das pesquisas internacionais e nacionais para a
redacdo do presente capitulo foram os mesmos adotados para a revisdo de literatura
referente as estratégias de aprendizagem (Capitulo 1). Seguindo a ordem cronoldgica,
inicialmente, estudos internacionais sobre como universitarios inseridos nos cursos de
formacdo de professores conhecem e utilizam as estratégias de regulacdo emocional sdo

apresentados. Em seguida, os dados provenientes de pesquisas nacionais, sdo descritos.

3.5.1. Literatura Internacional

Tendo como objetivo principal conhecer as emogdes de estudantes universitarios na
interacdo com seus professores e colegas de turma, Ibanez (2002) investigou 1000 alunos
de dezesseis cursos de licenciatura, inclusive Pedagogia, de uma universidade chilena. Os
resultados revelaram duas categorias nas quais as emocdes foram agrupadas. A primeira
inclui emogdes favordveis a aprendizagem, tais como, alegria, satisfacdo e entusiasmo,

enquanto na segunda, se encontram as emog¢des de raiva, medo e inseguranca apontadas

pelo estudo, como desfavordveis ao aprender.
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Uma pesquisa envolvendo 292 estudantes dos primeiros e dos terceiros anos do
curso de magistério de uma universidade espanhola foi desenvolvida por Bueno Garcia,
Teruel Melero e Valero Salas (2005). A inten¢do dos autores foi investigar a percep¢ao dos
universitdrios frente as suas emocdes e as possiveis diferencas quanto ao periodo do curso e
ao género. Além disso, por meio de uma atividade pratica, analisaram a capacidade dos
futuros professores de compreenderem e identificarem emocdes e sentimentos que podem
emergir em uma situagdo conflitante hipotética, no contexto escolar. Os participantes, de
modo geral, foram capazes de perceber suas emocoes, entretanto os alunos do terceiro ano
apresentaram percep¢ao maior das suas quando comparados com seus colegas ingressantes.
Ha diferencas no que se refere ao género, de modo que, as alunas obtiverem porcentagens
superiores as dos estudantes do sexo masculino na percepcao dos sentimentos. Quanto ao
exercicio préatico, de modo geral, os participantes obtiveram baixas pontuacdes quanto a
capacidade de compreensdo e identificacio das emog¢des e dos sentimentos que podem

surgir na referida situacao conflitante.

Em um estudo qualitativo realizado com 91 universitarios americanos jovens
adultos, Gross et al. (2006) buscaram compreender, de forma mais ampla, como os
individuos regulam suas emocdes na vida cotidiana. Por meio de uma entrevista semi-
estruturada, os pesquisadores avaliaram a capacidade de autorreconhecimento das
estratégias de regulacdo emocional no dia-a-dia dos participantes, bem como 0 seu uso e
sua diferenciagdo em contextos variados. Os resultados destacam o emprego de atencdo, a
mudanca cognitiva € a modulacdo da resposta como as principais estratégias utilizadas no

cotidiano dos entrevistados.
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Em um estudo de natureza exploratéria, Costa e Leal (2006) identificaram quais
estratégias de coping foram mais utilizadas por 401 estudantes do Ensino Superior, do
segundo ano dos cursos de Ciéncias Humanas e Sociais, Nutricdio e Enfermagem,
Educacao, Engenharia e Ciéncias do Ambiente, e Economia e Gestdo de trés universidades
portuguesas. As estratégias de coping relatadas pelos participantes como as mais
empregadas foram o controle e o suporte social. Diferencas significativas foram
encontradas nas andlises relacionadas ao género, de modo que, mulheres buscam mais o
suporte social, enquanto os homens usam com mais frequéncia, a distracdo, a negagdo e a
modificacdo do pensamento e o comportamento, como estratégias. Os futuros professores,
juntamente com os estudantes de Nutricdo, Enfermagem, Ciéncias Sociais, Cié€ncias
Humanas, Engenharia e Ciéncias do Ambiente relataram usar mais a estratégia de suporte
social que seus colegas das dreas de Economia e Gestao.

O nivel de stress e as estratégias de coping mais utilizadas por estudantes
ingressantes de uma universidade portuguesa foram estudados por Ramos e Carvalho
(2007). Os resultados apontaram que os participantes da amostra apresentaram baixo nivel
de stress e alto conhecimento de boas estratégias de coping, podendo-se destacar, como as
mais empregadas, a resolucdo ativa dos problemas, o pedido de ajuda aos colegas, o

planejamento de estratégias de acdo, o controle interno e a autorresponsabilizacgdo.

Em um estudo transcultural, Anguas-Wong e Matsumoto (2007) exploraram o
reconhecimento das emocdes por meio das expressoes faciais, em uma amostra composta
por 229 estudantes americanos € mexicanos do curso de lingua inglesa, de uma
universidade mexicana. Os dados evidenciam que emogdes universais como a raiva, O

desprezo, a aversdo, o medo, a felicidade, a tristeza e a surpresa foram reconhecidas pelos
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participantes, em um nivel acima daquele esperado pelos pesquisadores. Felicidade foi a
emocdo mais reconhecida, enquanto o desgosto foi distinguido em menor propor¢do, por
ambos grupos investigados. Estudantes americanos identificam menos a raiva, o desprezo,
o desgosto, o medo e a tristeza. Os mexicanos reconhecem com menor frequéncia a

surpresa, quando comparados com seus colegas americanos.

De forma resumida, as pesquisas provenientes da literatura internacional sobre as
estratégias de regulacdo emocional sdao constituidas por estudos exploratdrios realizados
para conhecer as emocdes dos estudantes universitdrios, bem como as estratégias de
regulacdo emocional empregadas por eles (Anguas-Wong & Matsumoto, 2007; Costa &
Leal, 2006; Gross et al., 2006; Ibdiez, 2002; Raftery & Bizer, 2009; Ramos & Carvalho,
2007; Bueno Garcia, et al., 2005). As investigagdes demonstram que os universitarios sao
capazes de perceber suas proprias emogdes (Bueno Garcia, et al., 2005; Ramos &
Carvalho, 2007), entretanto t€ém dificuldades de reconhecer emocdes e sentimentos de seus
colegas (Bueno Garcia, et al., 2005). Ainda € possivel encontrar na literatura estudos
indicando que homens e mulheres diferem significativamente quanto ao uso de estratégias
para controle das emocdes, e as mulheres demonstram empregar as mais diversificadas para
tal. (Costa & Leal, 2006; Ramos & Carvalho, 2007). Um trabalho destaca ainda que
culturas diferentes reconhecem de forma distinta as emog¢oes (Anguas-Wong & Matsumoto,

2007).

3.5.2. Literatura Nacional
A busca por pesquisas brasileiras em periddicos impressos € nas bases eletronicas

de dados revelou que, diferentemente da literatura internacional, a producdo nacional sobre
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o conhecimento e o uso de estratégias de regulacdo emocional por adultos, é pequena
(Boruchovitch & Bortoletto, 2010b). Em menor propor¢do sdo as investigacdes com
universitarios dos cursos de formacdo de professores. Especificamente, localizam-se
trabalhos de revisdo bibliografica (Mocaiber, et al., 2008) nas diferentes etapas do
desenvolvimento humano (Otta & Fiquer, 2004) e estudos que investigam estados afetivos
especificos como a ansiedade no contexto universitirio (Bandeira, Quaglia, Bachetti,
Ferreira & Souza, 2005; Ferreira, Almondes, Braga, Mata, Lemos, Maia 2009).
Predominam, na literatura nacional, investigagdes sobre como as criancgas, em diferentes
contextos, regulam suas emog¢des (Cruvinel, 2009; Dias, Vikan & Gravas, 2000; Lopes &
Loureiro, 2007; Oliveira, et al., 2003; Santos, 2005b; Vikan & Dias, 1996). Estudos com
adolescentes foram conduzidos, no entanto, em menor propor¢cdo (Camara & Carlotto;

2007; Balbinotti, Barbosa & Wiethaeuper, 2006).

Em sintese, o exame das literaturas internacional e nacional revela um ndmero
maior de estudos internacionais sobre regulacdo emocional com a populacdo adulta,
comparados aos nacionais. Os trabalhos internacionais sdo realizados com amostras nas
diferentes etapas do desenvolvimento, ao passo que os nacionais estdo direcionados,
principalmente, para a populacdo infantil. Dessa forma, considera-se limitada a producio
cientifica nacional sobre a temadtica. Os estudos ja realizados t€ém buscado investigar, em
sua maior parte, as estratégias de regulacdo emocional utilizadas por criangas, em diferentes
contextos.

De modo geral, € possivel perceber um consenso entre os pesquisadores de que
investigacOes a respeito das emog¢des académicas e da regulacdo emocional que precisam

ser realizadas. Além disso, estudiosos apontam a necessidade se compreenderem as
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relacOes entre os componentes cognitivos € 0s emocionais eminentes para o contexto
escolar, de modo que, as emocgdes sdo essenciais para o aprendizado e para o ensino
(Amado, et al., 2009; Bisquerra Alzina, 2005; Decuir-Gunby, et al., 2009; Ibdiez, 2002;
Meyer & Turner, 2006). Na tentativa de compreender as relacdes entre os componentes
cognitivos € 0s emocionais eminentes na aprendizagem escolar, a seguir, sdo apresentados

os estudos localizados nas literaturas internacional e nacional.

3.6. Estudos internacionais e nacionais sobre as relacoes entre cognicio e emocao

realizados com futuros professores

A selecdo dos estudos foi sustentada pelos mesmos critérios que nortearam o
levantamento dos trabalhos com as varidveis estratégias de aprendizagem e de regulacdo
emocional. As palavras-chave utilizadas para a selecdo internacional foram emotion e
cognition, pre-service teachers e undergraduate, enquanto nos estudos nacionais os termos
de busca utilizados foram “cognicao e emog¢ao”, “estudantes universitarios” e “formagao de
professores”. A produgdo internacional foi delimitada para a populacdo adulta e
universitdria e para trabalhos apenas de periddicos e revistas cientificas, no periodo entre os
anos de 2000 a 2010. Na investigacdo nacional, ndo houve demarcagdo do periodo, em
funcdo do reduzido nimero de estudos acerca da temdtica. Foram inclusos apenas os
estudos que abrangeram universitdrios, que potencialmente, estdo inseridos nos cursos de

formacdo de professores. Seguindo a ordem cronoldgica, sao apresentadas as pesquisas que

examinaram as relacdes entre cogni¢ao e emogao.
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3.6.1. Pesquisas Internacionais

Com o objetivo de descrever diferencas individuais eminentes no processo de
aprender para ensinar, Oosterheert e Vermut (2001) entrevistaram 30 futuros professores de
uma universidade norte-americana. Entre os diversos componentes da aprendizagem, a
regulagdo emocional foi destacada e investigada qualitativamente. Os dados sugerem que
os estudantes da amostra apresentam diferencas na forma pela qual aprendem, de modo que
destacam como menos atraentes, as atividades que exigem a reconstru¢do do seu
conhecimento. No que concerne a regulacdo emocional, os resultados apresentam formas
variadas para o controle das emocdes, tais como, a procura por solugdes externas, a

evitacdo e a busca de apoio social.

As emocgoOes ligadas as situacdes académicas, a aprendizagem e ao desempenho
foram pesquisados por Pekrun, Goetz, Totz e Perry (2002) em um estudo longitudinal com
estudantes universitarios. Oito emocgOes foram identificadas pelos autores como as mais
relevantes em um contexto académico e trés delas sdo as emocgdes positivas - alegria,
esperanca, orgulho e alivio, e as demais, as emocdes negativas de raiva, ansiedade,
vergonha, desesperanca e tédio. Os resultados sugerem que as emocdes parecem estar
intimamente ligadas aos componentes essenciais da autorregulacdo da aprendizagem, tais
como o interesse, a motivagado e as estratégias de aprendizagem. Os autores ainda salientam

a necessidade de estudo e compreensdo dos componentes emocionais da aprendizagem.

Chow, Hamagami e Nesselroade (2007) examinaram as emog¢des positivas e as
negativas em adultos de diferentes faixas etdrias, frente a realiza¢do de uma tarefa cognitiva

complexa. A amostra foi constituida por 52 idosos e 63 universitidrios dos cursos de
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Educacdo Fisica de uma institui¢do de Ensino Superior americana. Os dados sugerem que 0s
idosos demonstram uma variedade menor de estratégias para controle das emogdes
negativas, quando comparados com os mais jovens. Os adultos demonstram estar mais
suscetiveis as oscilacdes entre as emogdes positivas e as negativas. Apesar disso,
mostraram-se hdbeis no controle de suas emocdes, nas situagdes em que seu desempenho

cognitivo foi abalado pela realizacdo de uma tarefa complexa.

Estudar em ambientes de aprendizagem baseados na web esta-se tornando um habito
cada vez mais comum nas universidades, conforme sugerem Nummenmaa e Nummenmaa
(2008). Assim sendo, compreender a influéncia das emogdes e do interesse do aluno na
realizacdo de atividades de aprendizagem em cursos dessa modalidade constituiu objeto de
investigacdo dos referidos autores. Participaram do estudo 99 universitarios de cinco cursos
baseados na web, de uma universidade finlandesa. Os dados apontam que o interesse dos
estudantes na aprendizagem baseada na web pode estar associado a vivéncia de emogdes
positivas nesse contexto. Os autores ressaltam a necessidade de os processos afetivos serem

considerados nos ambientes de aprendizagem na web.

Zenasni e Lubart (2008) investigaram, em uma amostra de 107 universitarios
franceses, o impacto dos estados emocionais sobre a criatividade dos estudantes. Os
achados sugerem que eles interferem, de maneira pouco uniforme, na criatividade dos
alunos, de modo que, quanto maior o nivel de excitagdo emocional dos participantes, menor
foi a geracdo de ideias. Além disso, os autores concluem que a relacio entre a emocdo € a
criatividade depende de diferentes fatores contextuais e, individuais, bem como do tipo de

tarefa realizada.
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Compreender as diferencas individuais na regulacdo emocional e também como 44
universitarios norte-americanos reagem mediante a o feedback negativo constituem o
constituiu objetivo de investigacdo para Raftery e Bizer (2009). Inicialmente, os
participantes completaram um teste em que seriam incapazes de ter um desempenho
positivo. Em seguida, alguns deles foram avisados de que obtiveram um desempenho fraco,
enquanto outros receberam a informacdo de que realizaram o teste ligeiramente acima da
média esperada. Os estudantes preencheram também o Emotional Regulation
Questionnaire - ERQ (Gross & John, 2003) que avalia duas estratégias de regulacdo
emocional: a reavaliacdo cognitiva da emocdo e a supressdo da expressdo da emog¢do. Os
alunos que receberam feedback negativo tenderam a empregar mais a estratégia de
supressdo da expressdo emocional, enquanto a estratégia de reavaliagdo cognitiva foi a mais
utilizada por aqueles que receberam feedback positivo sobre seu desempenho na tarefa.
Esses dados sugerem, segundo os autores, que as diferencas individuais no uso dessas
estratégias, no que se refere ao feedback negativo, afetam o desempenho cognitivo das

pessoas.

Decuir-Gunby et al. (2009) analisaram as relacOes entre os motivos de evasdo, a
emocdo frente aos testes e a regulacio emocional de 425 estudantes universitirios
matriculados nas disciplinas de Psicologia Educacional dos cursos de Linguistica e
Ciéncias Sociais de uma universidade americana. Os achados indicam que os motivos que
levam os estudantes da amostra a abandonarem seus cursos podem estar relacionados as
diferentes emocdes vivenciadas no contexto académico. Parece que o baixo rendimento dos

alunos na realizacdo dos testes estd ligado a regulacao emocional pouco funcional.
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Em um estudo de natureza quantitativa, Kesici, Erdogan e Ahmet (2009)
verificaram se as crengas de autoeficdcia e o uso pouco apropriado das estratégias de
aprendizagem sdo preditores significativos de ansiedade em 183 estudantes universitarios.
Os alunos estavam matriculados na disciplina de Matematica Geral dos cursos de
licenciatura em Fisica, Quimica, Informdtica e Tecnologias de Ensino, e Educacio
Cientifica de uma universidade da Turquia. Os resultados revelaram que parece haver uma
alta correlag@o entre a ansiedade, a autoeficdcia e o desempenho académico, de modo que,
a ansiedade se correlaciona negativamente com o desempenho. Os dados sugerem, também,
que os estudantes preferem usar estratégias superficiais, como as de ensaio, para a
aprendizagem de habilidades matematicas, consideradas pouco apropriadas para o

desenvolvimento de processos cognitivos mais complexos.

Em sintese, os estudos realizados para conhecer as emocdes dos estudantes
universitarios demonstram que elas exercem influéncias nos processos de aprendizagem
(Nummenmaa & Nummenmaa, 2008; Zenasni & Lubart, 2008). As pesquisas
empreendidas buscam investigar as diferencas individuais no processo de aprender para
ensinar e a regulacdo emocional (Oosterheert & Vermut, 2001). Além disso, verificam as
relagdes entre as emocgdes € o desempenho académico e a aprendizagem e o desempenho
académico (Kesici, et al., 2009; Pekrun, et al., 2002; Raftery & Bizer, 2009; Zenasni &

Lubart, 2008).

Achados ainda sugerem que as emocdes negativas vivenciadas no ambiente escolar
podem levar o aluno ao abandono de seu curso (Decuir-Gunby, et al., 2009). Ainda ¢é
possivel encontrar na literatura estudos indicando que com o avangar do desenvolvimento,

as pessoas percebem melhor suas emoc¢des (Bueno Garcia, et al., 2005; Chow, et al., 2007).

77



Quanto as estratégias mais empregadas pelos alunos para o controle das suas emogdes,
destacam-se a procura por solugdes externas, a evitacdo e a busca de apoio social

(Oosterheert & Vermut, 2001).

Na sequéncia, é apresentado um breve panorama da produgdo nacional sobre
investigacdes que privilegiam a relagdo entre os aspectos cognitivos € os emocionais em

por estudantes dos cursos de formacdo de professores.

3.6.2. Pesquisas nacionais

A busca nas bases eletronicas de dados e em periddicos impressos revela que as
pesquisas nacionais com universitarios dos cursos de formacdo de professores sobre a
relacdo entre os componentes cognitivos e os afetivos da aprendizagem escolar sdo ainda
muito reduzidas. Encontram-se poucos estudos com professores em exercicio (Almeida,
1997; Wykrotaa & Borges, 2004). Por ndo se localizarem investigagdes nacionais
realizadas especialmente com os futuros professores, os trabalhos com professores em
exercicio sdo, em seguida, apresentados.

Com o objetivo de investigar a percepcdo do professor quanto a importancia de se
considerarem as emog¢des em sala de aula, Almeida (1997) entrevistou seis professores em
exercicio na Educacdo Infantil. Trés emocdes foram estudadas e discutidas a partir da teoria
walloniana: alegria, medo e raiva. Os dados sugerem que as educadoras ndo tém a
compreensdo de que ao ensinarem os conteidos escolares, outros aspectos como as
emocgdes, estdo diretamente relacionados com esse processo. Além disso, as professoras
relatam desconhecer a concepcdo de que aspectos cognitivos, afetivos e motores se
encontram em constante interacdo no desenvolvimento das criancas.
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Wykrotaa e Borges (2004) investigaram quais emogdes podem surgir em situagcoes
de planejamento e ensino do conteudo de Fisica. Os participantes foram convidados a
planejar atividades a serem aplicadas em salas de aulas do Ensino Médio, referentes a
conteddos de Fisica que dominavam em menor grau. Durante a realizacdo dessa tarefa
teriam que observar e relatar suas emocdes. Os dados revelam que os participantes sentiram
desgosto, rejeicdo e medo ao planejarem um conteddo pouco conhecido por eles. Além
disso, perceberam uma mudanca no seu foco de atencdo e na memodria, ao tentarem
compreender as novas informacdes. Os autores argumentam a favor de que compreender as
emog¢des no exercicio do magistério pode contribuir com acdes mais efetivas frente aos

desafios encontrados no processo de ensino e aprendizagem.

De maneira sintética pode-se apontar que as investigacdes nacionais estdo
direcionadas, em sua maioria, para a populacdo infantil (Cruvinel, 2009; Dell"Agli, 2008) e
os trabalhos empreendidos com a populagdo adulta ndo sdo especialmente dedicados ao
estudante universitdrio, tdo pouco para aqueles que se pretendem tornar professores. As
investigacdes sdo marcadas por estudos com professores em exercicio (Almeida, 1997,
Wykrotaa & Borges, 2004) e com professores na ativa no Ensino Superior (Alvarenga &
Almeida n/d). Encontram-se também pesquisas do tipo experimental (Montagnero, 2008;
Oliveira, Campos & Borges, n/d; Victoria, Soares & Moratori, 2005) e estudos
empreendidos no campo das Neurociéncias (Cagnin, 2008; Frank & Tomaz, 2000). A
relacdo entre emocdes e cognicdo foi ainda estudada no campo do empreendedorismo
(Vasconcellos, 2008). H4 ainda iniciativas de construcdo e valida¢do de instrumentos para

medir a capacidade de percepcao das emocdes (Bueno & Primi, 2003).
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De modo geral, o exame dos estudos internacionais e nacionais revela que cogni¢ao
e emocdo estdo presentes na acdo educativa. Elas estdo envolvidas em praticamente todos
os aspectos do processo de ensino e da aprendizagem. Contudo, infelizmente, averigua-se
que as investigagdes sobre as emog¢des no contexto educacional sdo ainda pouco realizadas
(Cruvinel, 2009; Pekrun, et al., 2002; Schutz & DeCuir, 2002; Schutz & Lanehart, 2002).
Além disso, estudos fornecem evidéncias a favor da necessidade de se relacionar emocao e
cognicdo como componentes insepardveis em contextos de salas de aula (Cruvinel, 2009;
Dell Agli, 2008; Meyer & Turner, 2002; Pekrun, 2006). As pesquisas apontam também que
as emocgdes parecem estar intimamente ligadas aos componentes essenciais da
autorregulacdo da aprendizagem, tais como o interesse, a motivacdo e as estratégias de

aprendizagem (Oosterheert & Vermut, 2001; Pekrun, et al., 2002).

O emprego de estratégias de aprendizagem e de regulacdo emocional poderd
proporcionar ao aluno universitario, em especial aquele em formacao para futura docéncia,
possibilidades de andlise, reflexdo e consciéncia dos seus proprios processos de
aprendizagem, bem como dos seus estados afetivos. Além disso, pensar na possibilidade
dos cursos de formacdo de professores oferecerem orientagdes aos seus estudantes a
respeito de como empregar estratégias de aprendizagem, e, a0 mesmo tempo, as estratégias
para regular suas emocgdes, pode vir a contribuir para seu melhor processamento da

informacao.

No capitulo a seguir, descreve-se a metodologia, os participantes, o procedimento

de coleta de dados, os instrumentos e os processos para andlise dos dados.

80



OBJETIVOS

A presente pesquisa tem como objetivos:

Descrever as estratégias de aprendizagem e as de regulacdo emocional dos alunos dos

cursos de Pedagogia de universidades publicas brasileiras;

Identificar possiveis relacdes entre as estratégias de aprendizagem e as de regulacdo

emocional na amostra.
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CAPITULO 3

DELINEAMENTO DO ESTUDO

3.1.  Participantes

A amostra do presente estudo foi composta por 298 sujeitos dos cursos de
Pedagogia de instituicdes publicas e privadas do interior do Estado de Minas Gerais, sendo
286 estudantes (96%) do sexo feminino e 12 (4%) do masculino. A faixa etdria dos
participantes variou entre 18 e 54 anos de idade, com idade média de 28, 31 anos e desvio
padrdo de 8,725. Quanto a escolaridade, 76 estudantes (25,5%) frequentavam o 1° ano, 72
(24,1%) o 2° ano, 64 (21,5%) o 3° ano e 86 (28,9%) estavam no quarto ano dos turnos da
manha e da noite. A amostra foi constituida por conveniéncia, composta apenas dos alunos

que aceitaram participar da pesquisa.

3.2, Procedimento de coleta de dados

A presente pesquisa toma por base os cuidados éticos para estudos com seres
humanos, conforme orientacdes previstas na Resolugdo n.196/96, do Conselho Nacional de
Satde. A coleta de dados foi realizada somente apés aprovacio do Comité de Etica em
Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP (Parecer n. 1231/2009, CAAE:

095301460009 - Anexo 1).

Antes de iniciar a pesquisa, foi feito contato com os coordenadores dos cursos de
Pedagogia das institui¢des participantes a fim de apresentar os objetivos do estudo (Anexo
2). Além disso, foram solicitados o consentimento e a autorizacdo da direcdo de cada

institui¢do para a realizagcao da investigacao (Anexos 3 e 4).
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Posteriormente, em cada ano de formagao, os alunos matriculados no Curso de
Pedagogia foram convidados a participar da pesquisa. Inicialmente, foi estabelecido um
bom rapport com os participantes, de modo a esclarecé-los quanto a colabora¢do com o
estudo e para que eles se sentissem a vontade para relatar suas percepcdes em cada
instrumento. Em seguida, a proposta de investigacdo desse estudo, bem como seus
objetivos foram esclarecidos. Mediante aceitacdo, os estudantes foram convidados a
preencher, em duas vias, um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexos 5 e
Anexo 6), com o objetivo de proporcionar um amplo esclarecimento sobre a pesquisa a ser
realizada, para que, assim, sua manifestacio de vontade no sentido de participar ou nao
desse estudo, fosse de fato livre e consciente. Foi ressaltado ainda que a identificagdo das
institui¢des e dos alunos participantes seria mantida em sigilo e que a adesdo dos estudantes

seria voluntidria e sem nenhum prejuizo nas suas atividades académicas, caso nao

desejassem participar.

A coleta de dados foi realizada coletivamente em uma unica etapa, fora do horario
das aulas do estudante, agendada previamente, no periodo de melhor conveniéncia tanto
para o aluno como para cada instituicdo. Foram aplicados dois instrumentos, sendo o
primeiro, a “Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem de Universitarios-
EEAU” (Santos & Boruchovitch, 2008) e, por ultimo, a “Escala de Estratégias de
Regulacdo Emocional para Adultos” (Boruchovitch & Bortoletto, 2010a). O tempo de
aplicagdo para cada instrumento foi, aproximadamente, de 30 minutos. Os instrumentos sao

descritos, a seguir.
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3.3. Instrumentos

Os instrumentos utilizados na coleta de dados foram a “Escala de Avaliacdo das
Estratégias de Aprendizagem de Universitdrios — EEA-U” (Santos & Boruchovitch, 2008) e
a “Escala de Estratégias de Regulacdo Emocional para Adultos” (Boruchovitch &
Bortoletto, 2010a). Em cada um dos instrumentos foram coletadas também informacdes
para a identificacdo dos participantes, tais como nome completo, data de nascimento, sexo,
nome da instituicdo, ano de matricula no curso, data da coleta de dados, entre outras

informacdes.

3.3.1. Escala de Avaliacao das Estratégias de Aprendizagem de Universitarios EEA-U

(Santos & Boruchovitch, 2008).

Trata-se de uma escala do tipo Likert de quatro pontos. O instrumento € composto
por 49 itens fechados, de modo que as estratégias de aprendizagem cognitivas sao
mensuradas nos itens 1, 2, 4, 5, 6, 7,8, 10, 11, 13, 14, 18, 23, 31, 41, 42, 44, 46 e 47, as
metacognitivas pelos itens 3, 9, 12, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 33, 38,
40, 43, 45, 48, 49. H4 ainda itens que medem a auséncia de estratégias de aprendizagem
metacognitivas disfuncionais e estdo contemplados nas questdes 30, 32, 34, 35, 36, 37, 39.
Como exemplo de item que mede as estratégias cognitivas, segue o nimero 10: “Elaborar
perguntas e respostas sobre o assunto estudado.” Para as estratégias metacognivas destaca-
se o item 15 “Identificar o quanto vocé estd ou ndo aprendendo.” Um exemplo de item que

avalia a auséncia de estratégias de aprendizagem metacognitivas negativas ou disfuncionais
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pode ser visto no item 37: “Distrair-se ou pensar em outra coisa quando estd lendo,

’

estudando ou fazendo os trabalhos.’

A pontuacdo da escala, de acordo com as autoras, é calculada da seguinte maneira:
nos itens que medem as estratégias de aprendizagem cognitivas e as metacognitivas
positivas, quatro pontos sdo atribuidos para a op¢do “Sempre”, trés pontos para
“Raramente”, dois pontos para “As vezes” ¢ um ponto para “Nunca”; esses valores sdo
invertidos nos itens que correspondem as metacognitivas negativas ou disfuncionais. Em
virtude de ainda estar em andamento a analise andlise fatorial da escala, os itens foram
agrupados inicialmente em trés subescalas em fung¢do do seu conteudo: estratégias
cognitivas, estratégias metacognitivas e auséncia de estratégias metacogniitivas
disfuncionais. A pontuacao total da escala varia entre 49 e 196 pontos, de modo que, quanto
maior o escore alcancado, mais estratégico € o estudante. Além dos itens fechados, consta
no instrumento uma questdo aberta, com o objetivo de avaliar se o participante utiliza
outras estratégias de aprendizagem que nao foram apresentadas na escala. Conforme Santos
e Boruchovitch (2008) andlises preliminares com universitirios examinaram as
propriedades psicométricas do instrumento. Os dados sugerem alta consisténcia interna
medida pelo Alpha de Cronbach (o= 0.85), pelo Gutman Split-half (o= 0.74) e pelo

Spearman Brown (o= 0.74).

3.3.2.Escala de Estratégias de Regulacio Emocional para Adultos (Boruchovitch &

Bortoletto, 2010a).

A Escala de Estratégias de Regulacio Emocional para Adultos foi elaborada por

Boruchovitch e Bortoletto (2010a), para o presente estudo. As estratégias de regulacdo
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emocional que embasaram a construcdo do instrumento foram aquelas, que, com maior
frequéncia, se encontram nas literaturas internacional e nacional. Um quadro-sintese foi
organizado com as estratégias de regulacdo emocional consideradas na constru¢do da
escala, pelos autores que as investigaram, e com exemplos de itens para cada uma delas
(Anexo 9).

Cabe mencionar que um estudo qualitativo antecedeu a construcdo da versao final
da escala que foi utilizada nesta investigacdo. Por meio de uma entrevista semiestruturada
organizada por Boruchovitch e Bortoletto (2009) com questdes abertas e fechadas, buscou-
se conhecer as estratégias mais utilizadas por adultos para controlar suas emogdes de
tristeza e raiva € manter a sua alegria. Além disso, foram levantadas informagdes com os
participantes sobre a sua capacidade de percep¢cdo das emog¢des em si € nos outros, dos
motivos geradores das emogdes, das agdes para lidar com a emocao, dos possiveis prejuizos
ao vivenciar a emoc¢do e do autocontrole emocional. Contribuiram com esse estudo sete
adultos na faixa etdria entre 20 e 30 anos, sendo trés do sexo feminino e quatro do
masculino. Um exemplo de questdo dessa entrevista é: “O que vocé faz para melhorar sua
tristeza?”

A partir das informagdes obtidas por meio da andlise de conteido dessas entrevistas,
foi possivel identificar as principais estratégias de regulacdo emocional empregadas pelos
participantes. Tais estratégias foram agrupadas, conforme a literatura da 4rea, e
contribuiram com a elaboracdo de itens para o instrumento objetivo (Coats & Blanchard-
Fields, 2008; Garnefsky, et al., 2001, 2002, 2003; Garnefsky & Kraaij, 2007; Gross, 1998;

Gross & Leverson, 1997; Gross & John, 2003; John & Gross, 2005).
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A primeira versdao do instrumento ficou composta por 77 itens distribuidos em trés
subescalas: raiva e tristeza com 29 itens cada e alegria com 19. O primeiro modelo da
escala foi testado por meio de um estudo piloto realizado com doze estudantes nao
participantes da pesquisa, do Curso de Pedagogia de uma universidade da cidade de
Campinas. Além das questdes fechadas, duas perguntas abertas foram inseridas nos
instrumentos, com o objetivo de investigar estratégias de regulacdo emocional
possivelmente mais préoximas da realidade brasileira, e ndo contempladas pela literatura
internacional. Os dados encontrados foram novamente organizados e revelaram novas
estratégias, que apoiaram a elaboracdo de mais quinze itens, distribuidos entre as trés

subescalas.

Assim, a versdo utilizada para a coleta de dados do presente estudo ficou composta
por 92 itens distribuidos em trés subescalas: tristeza, alegria e raiva. O instrumento tem o
objetivo de investigar a percepcdo da emocdo, o emprego de estratégias de regulagcdo
emocional e a auséncia de estratégias de regulagdo emocional. Quanto maior a pontuacao
obtida, mais estratégias para controle das emocdes a pessoa utiliza. Os participantes foram
orientados a pensar, para cada uma das emocOes contempladas nas subescalas, em uma
situacdo em que tenham vivido essa emoc¢do no periodo das duas ultimas semanas, € a
responder as perguntas relativas a ela. A escala € do tipo likert de quatro pontos, de forma
que quanto mais préxima a opcao de resposta for o do nimero 4, mais a situagcdo descreve o

que ¢ feito pela pessoa para lidar com aquela emocgao.

A primeira e a terceira subescalas, com 35 itens cada, avaliam, respectivamente,
tristeza e raiva. Nelas, os itens 1, 3, 6, &8, 9, 14, 15, 17, 20, 21, 22, 23, 27, 28, 30, 32 e 33

apresentam estratégias que apoiam ou facilitam o controle de tais emog¢des. Como exemplo,
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segue o item 8: “Quando estou triste procuro pensar em experiéncias agradaveis. ~ Ja os
itens 4, 7, 11, 12, 13, 19, 24, 29, 31 e 34 representam estratégias menos favorecedoras da
regulacdo das emocgdes propostas. O item 4 segue como exemplo: “Quando estou triste,
ndo consigo fazer nada para que minha tristeza diminua.” Os itens 2, 5, 10, 16, 18 e 25
consideram, possivelmente, estratégias que podem ser tanto boas quanto ruins ao controle
das emoc¢des. Em ambas as subescalas, eles sdo considerados como ambivalentes, pois
podem ser entendidos tanto como bons quanto como ruins, dependendo da situagcdo
vivenciada pela pessoa. “Guardo minha tristeza somente para mim,” ¢ a estratégia
contemplada pelo item 10 da subescala. Esses itens ndo foram pontuados e nem incluidos
na somatdria do total da escala de regulacdo emocional, como também nas subescalas
tristeza e raiva, por serem de natureza situacional, isto €, ndo demonstrar a tristeza pode ser
bom em determinadas situacdes e ruim em outras. Nesse sentido, as subescalas tristeza e

raiva ficaram com 35 itens, cada.

A segunda subescala, constituida por 22 itens, avalia a alegria. As estratégias
empregadas pelas pessoas com o objetivo de apoiar a manutencdo dessa emocao estdo
contempladas nas questoes 1, 6, 7, 11, 12, 15, 16 e 17. Um exemplo pode ser visto pelo
item 17: “Modifico meu pensamento para manter minha alegria.” Nos itens 4, 9, 10, 19, 20
e 21 encontram-se as estratégias menos favorecedoras da regulacdo emocional. O item 9 €
apresentado como exemplo “Estar alegre me atrapalha na concentragdo para os estudos.”
Nos itens 2, 3, 4, 5, 8, 9, 10, 13, 14 e 18 estdo presentes estratégias consideradas

ambivalentes, pois podem ser tanto boas quanto como ruins. Como exemplo, segue o item

8: “Controlo minha alegria para guardd-la somente para mim.”
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A versdo da escala aplicada na coleta de dados apresentou alta consisténcia interna
aferida pelo Alpha de Cronbach (0=0,82) cujos os valores também foram calculados para
as subescalas tristeza (0=0,58), alegria (a=0,61) e raiva (0=0,68), apresentando consisténcia

interna com valores aceitaveis.

4.3. Procedimentos para analise de dados

A andlise dos dados foi realizada em duas etapas. Inicialmente, os dados-referentes
as questdes abertas das escalas foram estudados qualitativamente. Em seguida, os dados
provenientes dos instrumentos objetivos foram tratados quantitativamente, por meio de
andlises de estatisticas descritivas.

As questdes abertas que constam de ambas as escalas foram analisadas
qualitativamente, por meio da andlise categorial. Campos (2007) apoiado nos estudos de
Bardin (1977), afirma que a andlise categorial consiste em um método de pesquisa que visa
descrever, de modo objetivo, sistemdtico e quantitativo, o conteido obtido na coleta de
dados. As categorias sdo elaboradas obedecendo a uma légica, segundo peculiaridades
comuns a cada item (Lankshear & Knobel, 2008).

Conforme Bogdan e Biklen (1994) construir um sistema para categorizar os dados
requer vdrias etapas. Envolve a localizacdo de regularidades e padrdes presentes nos dados,
com o objetivo de se elaborarem classes de codificacdo. Para os autores, as categorias
consistem em uma forma de classificar os dados coletados, de modo que, as informacdes
presentes em um determinado grupo possam ser distintas das demais. Além disso,
recomendam que o sistema de categorizacdo das respostas seja avaliado por juizes

independentes.
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Os dados obtidos nas questdes abertas nesta pesquisa foram estudados a luz da
literatura da drea referente as estratégias de aprendizagem para universitarios
(Boruchovitch, 2008; Boruchovitch, et al., 2005; Cardoso & Bzuneck, 2004; Santos, 2008)
e as de regulacdo emocional para adultos (Campos, et al., 2004; Coats & Blanchard-Fields,
2008; Gross & Levenson, 1997; Gross, 1998; Gross, et al., 2006; Garnefski & Kraaij, 2007;
Kopp, 1989).

Inicialmente, para cada uma das escalas, as respostas dos participantes foram
agrupadas conforme o seu conteido e analisadas qualitativamente, mediante a
categorizacdo de respostas. Foram também descritas em porcentagens por meio de
procedimentos estatisticos. No que se refere as estratégias de aprendizagem, as respostas
dos participantes foram categorizadas tomando por base a Taxionomia das Estratégias de
Aprendizagem, traduzida e adaptada por Boruchovitch (1999), de Mackeachie, Pintrich,
Lin, Smith e Sharma (1990), citados por Dembo (1994) (ver Anexo 10). As estratégias de
regulacdo emocional foram organizadas conforme as literaturas nacional e internacional e
as categorias de respostas para cada questdo foram desenvolvidas por Boruchovitch e
Bortoletto (Ver anexo 11.). Cada categoria foi definida operacionalmente e um conjunto de
regras foi cuidadosamente estabelecido para a classificacdo das respostas, a fim de
aumentar a consisténcia de andlise dos dados. E vélido ainda destacar que trés juizes
independentes avaliaram o processo de categorizacdo. A porcentagem de concordancia

entre os juizes e a pesquisadora variou entre 90 e 100%.

Os dados provenientes dos instrumentos fechados foram analisados
quantitativamente mediante procedimentos de estatistica descritiva e inferencial. Com o

objetivo de descrever o perfil da amostra segundo as varidveis do presente estudo foram
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feitas tabelas de frequéncia das varidveis categéricas e das numéricas. Para a andlise
descritiva das varidveis numéricas estatisticas descritivas foram empregadas, idade e
escores das estratégias, valores de média, desvio padrido, valores minimo e maximo,
mediana e quartis foram calculados.

Para comparacdo dos escores das estratégias de aprendizagem e de regulacdo
emocional com as varidveis demogréficas categéricas foi utilizado o teste de Mann-
Whitney para 2 grupos e o de Kruskal-Wallis para trés ou mais grupos. Para analisar a
relac@o entre as varidveis numéricas, foi utilizado o coeficiente de correlagdo de Spearman,

devido a auséncia de distribui¢do normal das varidveis.

Com o propdsito de analisar a influéncia conjunta das varidveis demogréficas e dos
escores de estratégias de regulacdo emocional sobre os de estratégias de aprendizagem foi
utilizada a andlise de regressdao linear, com modelos univariado e multivariado e critério
Stepwise de selecdo de varidveis. O nivel de significancia adotado para os testes estatisticos

foi de 5%, ou seja, P<0.05.
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CAPITULO 4

DESCRICAO DOS RESULTADOS

No presente capitulo, os resultados sdo apresentados segundo os objetivos propostos
por este estudo. Primeiramente, descreve-se o perfil da amostra, a fim de caracterizar os
participantes de acordo com as varidveis demograficas género, ano de curso e idade. E
valido mencionar que a coleta dos dados ocorreu por meio de dois instrumentos objetivos:
“Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem de Universitarios — EEA-U”
(Santos & Boruchovitch, 2008) e a “Escala de Estratégias de Regulacio Emocional para
Adultos” (Boruchovitch & Bortoletto, 2010a). Constam ainda, em cada um dos
instrumentos, perguntas abertas cujo objetivo é ampliar a investigacdo de cada varidvel
examinada. Dessa forma, inicialmente, sdo descritos os dados provenientes dos

instrumentos abertos e, logo em seguida, os dos instrumentos objetivos.

4.1. ANALISE DESCRITIVA DOS DADOS DEMOGRAFICOS

Conforme a Tabela 1, a amostra foi constituida por 298 universitarios, sendo 286
estudantes (96%) do sexo feminino e 12 (4%) do sexo masculino. A faixa etaria dos
participantes variou entre 18 e 54 anos de idade, com idade média de 28, 31 anos e desvio
padrao de 8, 725, prevalecendo o maior nimero de estudantes na faixa etaria dos 20 aos 29
anos de idade. Quanto a escolaridade, 76 estudantes (25,5%) frequentavam o primeiro ano,
72 (24,1%) o segundo ano, 64 (21,5%) o terceiro ano e 86 (28,9%) estavam no quarto ano.
A maioria dos universitdrios frequentava o ultimo ano de estudo (28,9%) e a minoria, o

terceiro ano (21,5%).
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Tabela 1: Dados demograficos da amostra

Variavel N %
Sexo

Masculino 12 95,97
Feminino 286 4,03
Ano do curso

1° ano 76 25,50
2° ano 72 24,16
3°ano 64 21,48
4° ano 86 28,86
Idade (faixas etarias)

<20 22 7,38
20-29 173 58,05
>=30 103 34,56

4.2. ANALISE DOS DADOS DAS QUESTOES ABERTAS

4.2.1. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Na escala que avalia as estratégias de aprendizagem, os participantes foram
questionados, por meio de uma questio aberta, se eles utilizavam outras estratégias que nao
haviam sido mencionadas na escala. Ainda nesta questdo, foi perguntado aos alunos quais
estratégias eram empregadas por eles. Apenas 35 (11,7%) dos participantes da amostra total
responderam empregar estratégias diferentes daquelas mencionadas na escala. Dos demais
estudantes, 258 (86,6%) afirmaram ndo empregar outras estratégias e 5 (1,7%) deixaram a
questao sem resposta.

Primeiramente, todas as respostas dos universitarios foram listadas. Em seguida, foi
verificado que algumas das estratégias mencionadas pelos alunos j4 estavam contempladas

na escala. As estratégias de aprendizagem que ndo constavam na escala foram organizadas

93



tomando por base a Taxionomia das Estratégias de Aprendizagem, traduzida e adaptada por
Boruchovitch (1999) (Anexo10). As respostas podem ser vistas na Tabela 2.

Tabela 2. Respostas a questao aberta da escala de estratégias de aprendizagem

Estratégias N Yo *
Gravo as informagdes que preciso decorar e coloco para repetir 1 4,55
Gravo as aulas e depois escuto 2 9,00
Associo os contetidos com imagens que me ajudam a lembrar o que foi 1 4,55
exposto em sala de aula
Tento explicar a matéria para meus familiares para fixar o contetido 1 4,55
Aprendo quando atribuo sentido e faco algum tipo de relacdo dos 1 4,55
estudos com a realidade
Faco uma apresentacdo oral para mim mesmo daquilo que eu estudo 1 4,55
Relaciono o contetido com outros conhecimentos de mundo e com 1 4,55
outras matérias estudadas
Fico atenta ao que o professor diz na sala de aula 1 4,55
Leio o fecho os olhos pensando sobre o assunto 1 4,55
Tento ver filmes sobre o assunto estudado 1 4,55
Estudo um pouco todos os dias 1 4,55
Procuro relaxar antes de estudar 1 4,55
Redobro minha atencdo quando ha conversa na sala de aula 1 4,55
Estudo somente a noite 1 4,55
Preciso de siléncio absoluto 1 4,55
Estudo na biblioteca da faculdade ou no laboratdrio de informética 1 4,55
para evitar distragdes
Tenho que estar sozinho para estudar 1 4,55
Descanso antes de estudar 1 4,55
Bebo dgua enquanto estudo 1 4,55
Descanso a cabeca de 20 em 20 minutos 1 4,55
Busco lugares calmos para estudar 1 4,55
22 100

*Porcentagem considerando o ndmero de respostas a questdo (N=22)

Tendo como referéncia a Taxionomia das estratégias de aprendizagem, as respostas
mencionadas pelos participantes podem ser categorizadas em estratégias cognitivas de
ensaio (N=5), elaboracdo (N=5) e metacognitivas de planejamento (2), monitoramento
(N=1) e regulagdo (N=9). Como exemplo de estratégias cognitivas de ensaio, apresenta-se a
seguinte resposta: “Gravo as aulas de depois escuto”. No que refere as de elaboracao,

destaca-se “Tento explicar a matéria para meus familiares para fixar o contetido”. Quanto
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as estratégias metacognitivas de planejamento, “Estudo um pouco todos os dias”, segue
como exemplo. Nas estratégias de monitoramento, “Fico atenta ao que o professor diz na
sala de aula” foi uma das respostas mencionadas pelos estudantes. J4 nas estratégias de
regulagdo, destaca-se como resposta “Redobro minha atencdo quando ha conversa na sala
de aula”.

Assim, de modo geral, pode-se indicar que, conforme as repostas relatadas pelos
estudantes, o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas parece fazer parte da rotina de
estudos, bem como das atividades académicas dos universitdrios. As estratégias
metacognitivas de regulacdo foram as mais citadas pelos participantes (N=9), seguidas das
estratégias cognitivas de elaboracdo (N=5) e ensaio (N=5). H4, ainda, a menc¢do de uso de
estratégias cognitivas de planejamento (N=2) e metacognitivas de monitoramento (N=1),
entretanto, numa frequéncia menor. Dessa forma, é possivel sugerir que o instrumento
objetivo utilizado neste estudo mostrou-se eficiente para avaliar o repertério de estratégias

de aprendizagem de estudantes universitarios.

4.2.2. ESTRATEGIAS DE REGULACAO EMOCIONAL

Nas subescalas que avaliaram as estratégias de regulacdo emocional, os futuros
professores foram questionados, por meio de duas perguntas abertas em cada subescala, se
eles consideravam ter boas estratégias para o controle das suas emocdes e se utilizavam
outras estratégias que nao haviam sido mencionadas no instrumento objetivo.

A primeira pergunta investigou se os participantes acreditavam ter boas estratégias

para lidar com as suas emogdes de tristeza, alegria e raiva.
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Tabela 3. Respostas a questdo “Vocé acha que vocé tem boas estratégias para lidar com
sua tristeza, alegria ou raiva’ da escala de estratégias de regulagdo emocional

Emocao Sim Nao Nao Total
responderam
N N N N

(%) (%) (%) (%)

Tristeza 185 95 18 298
(62%) (31,9%) (6,1%) (100%)

Alegria 194 79 25 298
(65,1%) (26,5%) (8,4%) (100%)

Raiva 138 114 46 298
(46,3%) (38,4) (15,4) (100%)

Conforme apresentado na Tabela 3, a maioria dos participantes relata fazer uso de
estratégias apropriadas, a fim de melhorar sua raiva e sua tristeza ou para manter sua
alegria. No que se refere as emogdes tratadas neste estudo, a alegria (N=194) € entendida
pelos participantes como a emoc¢do de mais fécil controle, seguida da tristeza (N=185) e por
dltimo a raiva (N=138).

Ainda nesta primeira questdo, foi solicitado aos estudantes que justificassem sua
resposta. Os dados dos 298 participantes foram inicialmente listados. Em seguida, tomando
por base a literatura da 4rea referente as estratégias de regulagdo emocional empregadas por
adultos, um sistema de categorizacdo das respostas dos estudantes foi elaborado por
Boruchovitch e Bortoletto (2010) (ver Anexol1). A frequéncia das respostas pode ser vista

na Tabela 4.
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Tabela 4. Frequéncia das estratégias de regulacdo emocional mencionadas na questdo da
escala de estratégias de regulacdo emocional para adultos

Estratégias N Yo
Estratégias de reavaliacdo cognitiva 120 21,75
Estratégias de ajustamento emocional 44 8,0
Resolugdo direta 20 3,6
Atividades de distracao 68 12,3
Técnicas de relaxamento e respiragao 12 2,2
Busca de apoio religioso 30 3,0
Busca de apoio afetivo-social 49 8,9
Busca de apoio em animais de estimacao 4 0,7
Busca de apoio nas atividades fisicas 12 2,2
Busca de ajuda medicamentosa 1 0,18
Evitacdo 9 1,65
Supressao da expressao emocional 27 4,9
Relativizacdo 21 3,8
Culpabilizagdo de si mesmo 3 0,55
Culpabilizagdo do outro 4 0,7
Ruminagdo 18 3,25
Isolamento 17 3,1
Externalizacao 25 4,55
Aceitacao 17 3,1
Auséncia de estratégias 8 1,45
Dificuldades de engajamento e regulacdo emocional 28 5,1
Revisitar a emocao positiva 14 2,55
Total 551 100

* Porcentagem considerando o total de justificativas a questdao 1 (N=551)

As estratégias mais empregadas pelos universitarios participantes deste estudo
foram: reavaliagdo cognitiva (N=120), atividades de distracdo (N=68), busca de apoio
afetivo-social (N=49), estratégias de ajustamento emocional (N=44), externalizacao (N=25)
e supressdo da expressdo emocional (N=27). Ja as estratégias de evitacdo (N=9), busca de
apoio em animais de estimacdo (N=4), culpar o outro (N=3), culpar a si mesmo (N=3) e
busca de ajuda medicamentosa (N=1) foram mencionadas pelos universitirios numa

frequéncia menor.
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A segunda questdo aberta da escala de regulacdo emocional visou a investigar se 0s
participantes empregavam outras estratégias para controlar suas emogdes e que nao haviam
sido mencionadas nela.

Tabela 5. Respostas a questdo “Existem outras estratégias utilizadas por vocé para

controlar sua raiva que ndo foram contempladas na escala?” da escala de estratégias de
regulacdo emocional

Emocao Sim Nao Nao Total
responderam
N N N N
(%) (%) (%) (%)
Tristeza 84 173 41 298
(28,2%) (58%) (13,8%) (100%)
Alegria 48 173 77 298
(16,1%) (58%) (25,9%) (100%)
Raiva 23 198 77 298
(7,8%) (66,3) (25,9%) (100%)

A Tabela 5 revela que a menor parte dos estudantes relatou conhecer estratégias
para o controle das suas emocoes, diferentes daquelas contempladas pelos itens da escala.
Na questdo 2, além da sua op¢ao de resposta, os participantes foram também convidados a
justificar as suas escolhas. Observou-se que eles, a0 mencionarem estratégias que nao
estavam contempladas na escala, referiram-se, na maioria das vezes, as estratégias ja
existentes nela. Dessa forma, é possivel sugerir que a escala, possivelmente, apresente
estratégias de regulacdo emocional, que, comumente, as pessoas empregam para melhorar a

raiva e a tristeza ou manter a alegria.

4.3. ANALISE DOS DADOS: INSTRUMENTOS OBJETIVOS

Inicialmente, sdao apresentadas as pontuacdes totais obtidas nas escalas e subescalas

de estratégias de aprendizagem. Dados referentes aos escores da escala e subescalas de
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estratégias de aprendizagem em relacdo ao género, ano de curso e a idade sdo também
expostos. Em seguida, os resultados referentes a escala e as subescalas das estratégias de
regulagdo emocional quanto as pontuacdes totais, ao género, ao ano de curso e a idade sdo
relatados. Por fim, sdo descritas as correlagdes entre as estratégias de aprendizagens e as

estratégias de regulacdo emocional.

4.3.1. Escala de Estratégias de Aprendizagem

A Tabela 6 apresenta os resultados referentes a pontuagcdo dos participantes na
escala total e subescalas das estratégias de aprendizagem, bem como o desvio padrdo e as
médias minimas e maximas dos estudantes. Para a obtencao desses resultados, recorreu-se a
estatistica descritiva.

Tabela 6. Média, desvio padrdo e pontuagdo minima e maxima no que diz respeito a escala
de estratégias de aprendizagem

Variavel N Média D.P. Min. Max.
Estratégias de aprendizagem 294 150,9 14,91 94,0 183,0
total

Estratégias de aprendizagem 295 57,19 6,70 33,0 72,0
cognitivas

Estratégias de aprendizagem 298 74,5 7,93 46,0 89,0
metacognitivas

Auséncia de estratégias 297 19,15 3,38 10,0 28,0

metacognitivas disfuncionais

Na escala total que avalia as estratégias de aprendizagem o valor méximo obtido foi
de 183 pontos e o minimo, de 94. A média foi 150,9 e o desvio padrao 14,91. Quanto as
estratégias cognitivas, o valor maximo foi de 72 pontos, o minimo de 33. A média foi de
57,19, com desvio padrdo de 6,7. J4 nas estratégias metacognitivas, a pontuacao maxima foi

de 89 pontos e a minima, de 46. A média foi de 74,5 e o desvio padrdao de 7,93. No que se

99



refere a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, o valor méximo foi de 28

pontos, o minimo de 10. A média foi de 19,15 e o desvio padrdo, 3,38.

Estratégias de aprendizagem e género

O teste de Mann-Whitney foi utilizado para comparacdo das varidveis estratégias
de aprendizagem e o género. A Tabela 7 apresenta as médias e os desvios padrdes obtidos
na escala de estratégias de aprendizagem, bem como o grau de significincia com a variavel

género.

Tabela 7: Comparacao dos escores das estratégias de aprendizagem e o género

Género p-valor

Feminino Masculino
Média DP Média DP
Estratégias de aprendizagem total 151,09 19,80 145,75 17,02 p=0,407

Estratégias de aprendizagem 57,34 6,62 53,75 8,04 p=0,181
cognitivas

Estratégias de aprendizagem 74,53 8,00 73,67 6,49  p=0,628
metacognitivas

Auséncia de estratégias 19,19 3,35 18,33 4,03 p=0,658

metacognitivas disfuncionais

* Valor-P referente ao teste de Mann-Whitney para comparago das varidveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do teste.

Conforme a Tabela 7, os resultados sugerem diferencas estatisticamente
significantes no que se refere ao escore total da escala de estratégias de aprendizagem e o
género. As universitdrias obtiveram pontuacdo mais elevada (M= 151,09) no escore total,
quando comparadas com os universitarios (M=145,75). As mulheres apresentam maiores
pontuacdes também nas subescalas das estratégias de aprendizagem cognitivas e das
estratégias de aprendizagem metacognitivas, com médias de 57,34 e 74,53,
respectivamente. As mulheres ainda obtiveram maiores escores, quando comparados com
os homens, na subescala que mede a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais
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(M =19,19). Tais dados sugerem que as mulheres relatam empregar, com maior frequéncia,
estratégias de aprendizagem em suas tarefas académicas, e ainda fazem menor uso de
estratégias prejudiciais a sua aprendizagem, quando comparados ao sexo masculino. Um
exemplo de item que caracteriza a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais
pode ser visto no item 37 “Distrair-se ou pensar em outra coisa quando estd lendo,

estudando ou fazendo os trabalhos”.

Estratégias de aprendizagem e idade

A relagcdo entre os escores na escala estratégias de aprendizagem e a idade dos
estudantes foi também verificada. Os participantes foram organizados em trés grupos:
universitarios com menos de vinte anos (N=22), entre 20 e 29 anos (N=173) e com mais de

30 anos (N=103). Os resultados encontrados podem ser vistos na Tabela 8.

Tabela 8: Comparagdo dos escores das estratégias de aprendizagem e a idade

Idade

<20 20-29 >=30
Média DP Média DP Média DP
Estratégias de aprendizagem 152,95 12,76 146,96 15,52 157,01 11,88
total

Estratégias de aprendizagem 58,14 5,75 55,50 6,98 59,81 5,46
cognitivas

Estratégias de aprendizagem 75,64 6,11 72,65 837 77,36 6,56
metacognitivas

Auséncia de estratégias 19,32 3,50 18,73 3,42 19,82 3,20

metacognitivas disfuncionais

#* Valor-P referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparacio das varidveis entre 3 grupos. X2=estatistica y* do teste
Os dados apresentados na Tabela 8 revelam que estudantes com mais de 30 anos
apresentaram maiores escores na escala de estratégias de aprendizagem total, cognitivas,

metacognitivas e auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, quando comparados
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com os alunos das demais faixas etdrias. Universitdrios com menos de vinte anos
apresentaram escores maiores que os estudantes de 20 a 29 anos na escala de estratégias de
aprendizagem total, cognitiva, metacognitiva e auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais.

De maneira geral, tais achados indicam que estudantes mais velhos afirmam utilizar
com maior frequéncia estratégias de aprendizagem, cognitivas e metacognitivas e ainda
relatam menor uso de estratégias que podem prejudicar o seu processo de aprendizagem.

As correlagdes entre a idade dos participantes com 0s escores totais das estratégias
de aprendizagem podem ser vistas na Tabela 9.

Tabela 9. Correlacdes da idade* com os escores de estratégias de aprendizagem

Total estratégias  Total estratégias Total estratégias  Auséncia de estratégias

de aprendizagem cognitivas metacognitivas metacognitivas
disfuncionais
r= 0.22950 0.20993 0.20885 0,09738
p= 0.0003 0.0003 0.0003 0.0237
n= 294 295 298 297

* r=coeficiente de correlacdo de Spearman; P=Valor-P; n=niimero de sujeitos (n=298).

Pelos resultados, verifica-se correlacdo significativa, positiva e fraca da idade com
escores de estratégias de aprendizagem total, cognitivas, metacognitivas e auséncia de
estratégias metacognitivas disfuncionais. Assim, pode-se sugerir que quanto mais velho € o
participante, mais ele relata o uso de estratégias de aprendizagem, de estratégias cognitivas
€ metacognitivas e menos ele parece empregar estratégias que interferem negativamente em

suas atividades académicas.
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Estratégias de aprendizagem e ano de curso

O teste de Mann-Whitney foi utilizado para comparar os escores das estratégias de
aprendizagem com o ano de curso. Os resultados podem ser vistos na Tabela 10.

Tabela 10: Comparacdo dos escores das estratégias de aprendizagem e o ano de curso

1° ano 2° ano 3% ano 4° ano
N (76) N (72) N (64) N (86)

Média Média Média Média p-

(DP) (DP) (DP) (DP) valor*
Estratégias de aprendizagem 154,47 151,18 151,76 145,95 p=0,002
total (13,57) (13,99) (14,29) (16,15)
Estratégias de aprendizagem 58,51 57,79 57,59 55,22 p=0,030
cognitivas (5,94) (6,60) (6,37) (7,31)
Estratégias de aprendizagem
metacognitivas 76,24 75,17 74,80 72,19  p=0,012
(6,94) (7,66) (8,08)  (845)
Auséncia de estratégias 19,76 19,28 19,31 18,43 p=0,46

metacognitivas disfuncionais (3,32) (3,48) (3,22) (3,38)

* Valor-P referente ao teste de Mann-Whitney para comparago das varidveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do teste.

Os dados revelam que os alunos do primeiro ano de curso apresentam maiores
escores na escala de estratégias de aprendizagem total (M=154,47), de estratégias
cognitivas (M=58,51), metacognitivas (M=76,24) e auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais (M=19,76), quando comparados com seus colegas dos demais anos.
Iniciantes parecem empregar mais estratégias que favorecem sua aprendizagem e fazem
menor uso de mais estratégias prejudiciais ao seu aprender.

Como pode ser visto os alunos do segundo ano apresentam uma média de 151, 18,
os de terceiro ano 151,76 e o de quarto ano de curso, 145,95. Com esses dados, é possivel
observar um declinio no emprego das estratégias de aprendizagem no decorrer do curso,

pois as pontuacdes sofrem uma redug¢do conforme o avangar da formacao universitaria do
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aluno. O mesmo fendmeno ocorre no que se refere as estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas.

Quanto a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, estudantes do
primeiro ano apresentam maiores escores (M=19,72), seguidos dos alunos de terceiro ano
(19,31), dos de segundo ano (M=19,28) e dos de quarto ano (M=18,43). Dessa forma, é
possivel sugerir que os alunos dessa amostra, préximo a conclusdo do seu curso, tendem a
empregar mais estratégias prejudiciais a sua aprendizagem.

De maneira resumida, os participantes do primeiro ano de curso apresentaram
maiores pontuacdes na escala de aprendizagem total, cognitiva, metacognitiva e ainda na
subescala auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais. Observa-se também,
conforme o avancar do curso, a diminui¢ao no uso de estratégias benéficas a aprendizagem,

como também um aumento no emprego de estratégias prejudiciais ao aprender.

4.3.2. Escala de Estratégias de Regulacao Emocional

N

Na Tabela 11 constam os resultados referentes a pontuacdo dos participantes na
escala total e subescalas que medem as estratégias de regulacdo emocional. Além disso,
mostra o desvio padrdo e as médias minimas e maximas obtidas pelos estudantes. Para a
obtencdo destes resultados, recorreu-se a estatistica descritiva.

Tabela 11. Média, desvio padrdo e pontuacdo minima e maxima no que diz respeito a escala
de estratégias de regulacdo emocional

Variavel N Média D.P. Min. Max
Regulac¢do Emocional total 287 225.8 21,02 156,0 279,0
Escala de Tristeza 293 86,26 9,21 59,0 109,0
Escala de Alegria 291 55,77 5,91 28.0 66,0
Escala de Raiva 289 83,73 10,52 54,0 110,0
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A média da escala que mede a regulacdo emocional total foi de 225,8 pontos, com
desvio padrdo de 21,02 pontos. O valor minimo foi de 156 e o0 maximo de 279 pontos. Na
subescala tristeza, a média alcancgada foi 86,26 com o desvio padrdao de 9,21, o minimo, 59
e o maximo 109 pontos. Quanto a subescala alegria, a pontuacdo méxima foi de 66, a
minima, 28, a média, 55,77 com desvio padrdao de 10, 52. No que se refere a subescala da

raiva, a média e desvio padrdo foram de 83,73 e 10,52, respectivamente.

Estratégias de regulacao emocional e género

Na Tabela 12, estdo presentes as médias e os desvios padrdes obtidos na escala de
estratégias de regulacdo emocional, bem como o grau de significincia com a varidvel

género. Para a comparacao entre estas varidveis, o teste de Mann-Whitney foi empregado.

Tabela 12: Comparacio dos escores das estratégias de regulacdo emocional e o género

Género p-valor
Feminino Masculino
Média DP Meédia DP

Estratégias de Regulacao 226,01 21,09 219,73 1891 p=0,349
Emocional total
Total Tristeza 86,28 9,24 85,75 8,74 p=0,915
Total Alegria 55,93 5,80 51,82 7,65  p=0,066
Total Raiva 83,83 10,64 81,50 5,96  p=0,329

* Valor-P referente ao teste de Mann-Whitney para comparacdo das varidveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do teste.

De acordo com a Tabela 12, os resultados apontam diferencas estatisticamente
significantes no que se refere ao escore total da escala de estratégias de regulacdo
emocional e o género. As universitarias obtiveram pontuagao mais elevada (M=226,01) no
escore total da escala, bem como nas subescalas tristeza (M=86,28), alegria (M=55,93) e
raiva (M=83,83), quando comparadas com os homens (M=219,73). Tais dados sugerem que
as mulheres relatam empregar, com maior frequéncia, estratégias para o controle das suas
emocoes.
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Estratégias de regulacao emocional e idade

A relacdo entre os escores na escala das estratégias de regulacdo emocional e suas
subescalas tristeza, alegria e raiva e a idade dos participantes foi também avaliada. Os
estudantes foram organizados em trés faixas etdrias: universitarios com menos de 20 anos
(N=22), entre 20 e 29 anos (N=173) e com 30 anos ou mais (N=103). A Tabela 13
demonstra os resultados encontrados.

Tabela 13: Comparacdo dos escores das estratégias de regulacdo emocional e a idade

Idade
<20 20-29 >=30
Média DP Média DP Média DP

Estratégias de Regulacdo 224,50 18,40 223,16 20,24 230,90 22,25
Emocional total
Total Tristeza 85,05 7,58 85,37 9,05 88,11 9,61
Total Alegria 56,32 5,87 56,05 5,27 55,15 6,94
Total Raiva 83,14 11,08 81,77 10,34 87,42 9,81

##% Valor-P referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagio das varidveis entre 3 grupos. X2=estatistica x* do teste

Conforme a Tabela 13, estudantes mais velhos apresentam maior pontuacdo na
escala de estratégias de regulacdo emocional total (M=230,90) e nas subescalas tristeza
(M=88,11) e raiva (M=87,42). Na subescala alegria, os alunos desta faixa etdria
apresentaram pontuacdo menor (M=55,15) que os universitarios mais jovens (M=56,32).
Em sintese, os dados revelam que os estudantes mais velhos relataram empregar mais
estratégias de regulacdo emocional, quando comparados com seus colegas mais jovens.

Na Tabela 14, podem ser vistas as correlagdes entre a idade dos participantes com

os escores totais das estratégias de regulacao emocional.
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Tabela 14. Correlagdes da idade com os escores de estratégias de regulacdo emocional

Total Tristeza  Total Alegria Total Raiva Total Regulacio Emocional
r= 0.14342 -0.09067 0.18619 0.13163
P= 0.0140 0.1228 0.0015 0.0258
n= 293 291 289 287

r=coeficiente de correlagdo de Spearman; P=Valor-P; n=ntimero de sujeitos (n=298).

Os resultados indicam correlagdo significativa positiva, todavia fraca, da idade com
escores de estratégias de regulacdo emocional total, tristeza e raiva. Uma correlagdao
negativa e fraca entre idade e a subescala da alegria também foi encontrada. Dessa forma, é
possivel sugerir que universitdrios mais velhos relatam maior uso de estratégias para
controlar as suas emocdes, quando comparados com os estudantes mais jovens desta

amostra.

Estratégias de regulacao emocional e ano de curso

O teste de Mann-Whitney foi utilizado para comparar os escores das estratégias de

regulacdo emocional com o ano de curso. Os resultados podem ser observados na Tabela

15.
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Tabela 15: Comparagdo dos escores das estratégias de regulacdo emocional e o ano de
curso

1° ano 2° ano 3% ano 4° ano
N (76) N (72) N (64) N (86)

Média Média Média Média  p-valor*

(DP) (DP) (DP) (DP)
Estratégias de Regulacdo 227,27 226,19 230,34 220,79 p=0,039
Emocional total (23,26) (18,12) (19,96) (21,17)
Total Tristeza 87,09 85,99 87,39 84,93  p=0,278
(9,88) (8,23) (9,64) (9,00)
Total Alegria 55,40 55,88 56,34 55,59  p=0,942
(6,70) (6,34) (4,79) (5,60)
Total Raiva 84,64 84,48 86,30 80,52  p=0,010

(11,53) (8,13) (11,04)  (10,27)

* Valor-P referente ao teste de Mann-Whitney para comparacio das varidveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do teste.

Pelos resultados apresentados na Tabela 15, os alunos do terceiro ano de curso
apresentaram maiores pontuagdes na escala de regulacao emocional total (M=230,34) e nas
subescalas de tristeza (M=87,39), alegria (M=56,34) e raiva (M=86,30) quando
comparados com os alunos do 1°, 2° e quarto ano. Por sua vez, os universitarios do quarto
ano apresentam menores pontuacdes na escala de regulacdo emocional total (M=220,79) e

nas subescalas tristeza (M=84,93), alegria (M=55,59) e raiva (M=80,52).

Com esses dados aventa-se a hipotese de que os universitarios do 3° ano de curso,
possivelmente sdo os alunos mais velhos da amostra. Para verificar tal suposicdo, o teste
Qui-Quadrado foi empregado para comparar a faixas etdrias e os anos escolares. A Tabela

16, a seguir, apresenta os resultados.
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Tabela 16

. Comparacdo entre faixas etdrias e ano escolar.

Idade

<20

20-29

>=30

1°
14
18.42
40
52.63
22
28.95
76

20
6
8.33
41
56.94
25
34.72
72

Ano
30
2
3.13
32
50.00
30
46.88
64

4°
0

0.0
60

69.77
26

30.23
86

Total
22

173

103

298

Teste Qui-Quadrado: X2=27.67; GL=6; P<0.001

Pelos resultados apresentados na Tabela 16, verifica-se diferenca significativa de

faixa etdria entre os anos, ou seja, constata-se maior frequéncia de maior idade entre os

alunos do 3° ano. Desse modo, € possivel sugerir que os estudantes do 3° ano sdo os mais

velhos da amostra.

4.4. CORRELACOES ENTRE OS ESCORES TOTAIS

As relacdes entre os escores encontrados na escala de estratégias de aprendizagem e

na escala que mede a regulacdo emocional foram examinadas, por meio do coeficiente da

correlacdo de Sperman. A Tabela 17 apresenta os dados referentes a essa correlagao.
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Tabela 17. Correlagdes entre estratégias de aprendizagem e estratégias de regulagdo
emocional

Total Total Total Total
tristeza alegria raiva regulacao
emocional
Total estratégias de *r= 0.32267 0.18289 0.39910 0.39586
aprendizagem p= <.0001 0.0058 <.0001 <.0001
n= 289 287 285 283
Total estratégias *r= 0.23609 0.11198 0.32947 0.30279
cognitivas = <.0001 0.0577 <.0001 <.0001
n= 290 288 286 284
Total estratégias *r= 0.32637 0.19700 0.38126 0.39193
metacognitivas p= <.0001 0.0007 <.0001 <.0001
n= 293 291 289 287
Total auséncia de *r= 0,15809 0,10209 0,11511 0.15250
estratégias metacognitivas p= 0.0175 0.1808 0.0121 0.0080
disfuncionais n= 292 290 288 286

* r=coeficiente de correlacdo de Spearman; P=Valor-P; n=ntimero de sujeitos (n=298).

A Tabela 17 mostra correlacao significativa e positiva entre as pontuagdes da escala
de estratégias de aprendizagem total e as suas subescalas, com a regulacao emocional total
e as todas as suas subescalas. Os resultados apontam correlacio moderada e positiva entre o
total da escala de estratégias de aprendizagem com a escala de regulacdo emocional total e
as subescalas tristeza e raiva. A escala de estratégias de aprendizagem e a subescala alegria
se correlacionaram positivamente, entretanto a magnitude foi fraca. Dessa forma, quanto
maiores as pontuacdes na escala de estratégias de aprendizagem, maiores 0s escores na
escala total de regulacdo emocional e em suas subescalas.

As estratégias de aprendizagem cognitivas se correlacionaram de maneira
significativa, positiva e moderada com a escala total de regulacdo emocional e a subescala
raiva. Também podem ser observadas correlacdes positivas e significativas com a subescala

tristeza, entretanto a magnitude foi fraca. Na subescala de estratégias de aprendizagem
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metacognitivas foram encontradas correlagdes positivas, significativas e moderadas com a
escala total de regulagdo emocional e as subescalas tristeza e raiva. Na subescala alegria, ha
correlagdo significativa, mas fraca. Correlagcdes negativas, significativas e fracas podem ser
vistas nas subescalas tristeza e raiva e ainda na escala de estratégias de aprendizagem total.
No que se refere a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais foram observadas
correlagdes positivas e fracas com o escore total das estratégias de regulacdo emocional e a
subescala tristeza. Desse modo, quanto maior for a auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais, maior € o seu controle sobre suas emogdes.

Assim, constata-se que as estratégias de aprendizagem e a regulacdo emocional se
correlacionaram. Isso pode ser observado, pois o0s escores totais das estratégias de
aprendizagem e o da subescala de estratégias metacognitivas se relacionaram com as
pontuacdes da escala de regulacdo emocional total e com todas as suas subescalas. Além
disso, o escore das estratégias de aprendizagem cognitivas e da auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais se correlacionaram com o total da escala de regulacdo
emocional e com as subescalas tristeza e raiva. Tais resultados sugerem que, quanto maior
o uso de estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas, maior parece ser o
controle que o estudante tem de suas emocgdes.

Com o objetivo de melhor compreender a relacdo conjunta das varidveis tratadas
neste estudo, a escala de estratégias de aprendizagem e as subescalas estratégias cognitivas,
metacognitivas e auséncia de estratégias metacognitivas negativas foram estudadas em
relacdo a escala de estratégias de regulacdo emocional total e as suas subescalas tristeza,

alegria e raiva.
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A seguir, a Tabela 18 apresenta os resultados da andlise de regressdo linear
univariada para examinar a relacdo das varidveis com o escore de estratégias de

aprendizagem total.

Tabela 18. Andlise de regressdo linear univariada para escore de estratégias de
aprendizagem total.

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-P R®
Feminino (ref.) -
Sexo
Masculino -5.34 (4.39) 0.225 0.0050
Idade Variavel continua (anos) 0.43 (0.10)  <0.001 0.0642
20-29 anos (ref.) -
Faixa etaria <20 anos 5.99 (3.28) 0.069
30 ou mais anos 10.05 (1.77) <0.001 0.1006
1° ano (ref.) -
2° ano 228 (2.42)  0.346
Ano
3° ano -2.70 (2.50)  0.280
4° ano -8.51 (2.31) <0.001 0.0491
Regulagdo emocional g, oeoel continua (escore) 050 (0.09)  <0.001  0.0975
tristeza
Regulagdo emocional v oeo ) continua (escore) 033 (0.15)  0.026  0.0174
alegria
Regma?i‘;’ij:“’“"“al Varidvel continua (escore)  0.52 (0.08)  <0.001  0.1380
Regulagao emocional ;. wvel continua (escore) 025 (0.04) <0001 0.1307

total

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinacdo.

Como pode ser visto na Tabela 18, as varidveis idade, ano de curso, a escala de
regulagdo emocional total e suas subescalas estdo isoladamente relacionadas com o escore
total das estratégias de aprendizagem. A fim de melhor compreender quais fatores sdo mais

significativos conjuntamente para explicar os valores das estratégias de aprendizagem total,
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uma andlise multivariada, com critério Stepwise de selecdo de varidveis foi realizada. Os

resultados se seguem na Tabela 19.

Tabela 19. Andlise de regressdo linear multivariada para escore de estratégias de
aprendizagem total.

Variaveis Selecionadas Categorias Beta (EP)* Valor-P R’ Parcial

1. Regulagdao emocional

raiva Variavel continua (escore) 0.41 (0.08) <0.001 0.1404

20-29 anos (ref.) -
2. Faixa etaria <20 anos 3.53(3,12) 0.258
30 ou mais anos 6.51 (1.79)  0.003 0.0501

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinagio.
Critério Stepwise de selecdo de varidveis. R? Total: 0.1942. Intercepto (EP): 119.16 (5.91); P<0.001.

Pelos resultados da andlise multivariada, verifica-se que as varidveis regulacao
emocional da raiva e faixa etdria foram selecionadas como fatores significativamente
relacionados ao escore de estratégias de aprendizagem total. Dessa forma, os participantes
com maiores escores de estratégias de aprendizagem total sdo aqueles que apresentam
maior escore na subescala raiva. Além disso, os estudantes com 30 ou mais anos relatam

um maior controle dessa emog¢do, quando comparados com seus colegas mais jovens.

As relacdes entre as estratégias de aprendizagem cognitivas e as demais varidveis
foram também estudadas. Na Tabela 20, estdo os resultados da anélise de regressdo linear

para estratégias de aprendizagem cognitivas.
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Tabela 20. Andlise de regressdo linear univariada para escore de estratégias de

aprendizagem cognitivas.

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor- R’
P
Sexo Feminino (ref.) ---
Masculino -3.59(1.97) 0.069 0.0112
Idade Variavel continua (anos) 0.17 (0.04) <0.001 0.0516
Faixa etaria 20-29 anos (ref.) ---
<20 anos 2.64 (1.48) 0.076
30 ou mais anos 4.30 (0.80) <0.001 0.0917
Ano 1° ano (ref.) -
2° ano -0.72 (1.09)  0.507
3°ano -0.93 (1.13) 0.412
4° ano -3.29(1.04)  0.002 0.0377
Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore) 0.16 (0.04) <0.001 0.0477
tristeza
Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore)  0.08 (0.07) 0.252  0.0046
alegria
Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore)  0.19 (0.04) <0.001 0.0892
raiva
Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore)  0.08 (0.02) <0.001 0.0706

total

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinagio.

Como pode ser observado na Tabela 20, as varidveis idade, ano de curso, tristeza,
raiva e total da regulacdo emocional estdo isoladamente relacionadas com o escore das
estratégias de aprendizagem cognitivas. A fim de melhor compreender quais fatores sdo
mais significativos conjuntamente para explicar os valores das estratégias cognitivas, uma
andlise multivariada, com critério Stepwise de selecdo de varidveis foi realizada. Os

resultados podem ser vistos na Tabela 21.
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Tabela 21. Andlise de regressdo linear multivariada para escore de estratégias de
aprendizagem cognitivas.

Variaveis Selecionadas Categorias Beta (EP)* Valor-P R’ Parcial

1. Regulagdao emocional

raiva Variavel continua (escore) 0.13 (0.04) <0.001 0.0891

20-29 anos (ref.) -
2. Faixa etaria <20 anos 1.54 (1.44) 0.286
30 ou mais anos 2.86 (0.83) <0.001 0.0359

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressao; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinagio.
Critério Stepwise de selegdo de varidveis. R* Total: 0.1703. Intercepto (EP): 45.62 (3.08); P<0.001.

De acordo com os resultados da andlise multivariada, verifica-se que as varidveis
regulacdo emocional raiva e faixa etaria foram selecionadas como fatores
significativamente relacionados ao escore de estratégias de aprendizagem cognitivas.
Assim, 0s universitarios com maiores escores na subescala de estratégias de aprendizagem
cognitivas sdo aqueles com maior escore de regulacdo emocional na escala de raiva. De
maneira semelhante, os alunos com maiores escores sdo aqueles com 30 ou mais anos.

As estratégias de aprendizagem metacognitivas e suas relacdes com as demais
varidveis foram examinadas. A Tabela 22 descreve os resultados da andlise de regressdao

linear para estratégias de aprendizagem metacognitivas.
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Tabela 22. Andlise de regressdo linear univariada para escore de estratégias de
aprendizagem metacognitivas.

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-P R®
Sexo Feminino (ref.) -
Masculino -0.87(2.34) 0.711  0.0005
Idade Variavel continua (anos) 0.21 (0.05) <0.001 0.0518
Faixa etaria 20-29 anos (ref.) -
<20 anos 298 (1.73)  0.086
30 ou mais anos 471 (0.95) <0.001 0.0781
Ano 1° ano (ref.) -
2° ano -1.07 (1.29)  0.406
3°ano -1.44 (1.33)  0.279
4° ano -4.05(1.23)  0.001  0.0389
Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore) 0.28 (0.05) <0.001 0.1047
tristeza
Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore)  0.22 (0.08) 0.006 0.0262
alegria

Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore) 0.28 (0.04) <0.001 0.1413
raiva

Regulacdo emocional ~ Varidvel continua (escore) 0.14 (0.02) <0.001 0.1439
total

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padriio de beta. R%: coeficiente de determinagio.

Como pode ser visto na Tabela 22, as varidveis idade, ano de curso, tristeza, alegria,
raiva e o total da regulacdo emocional estdo isoladamente relacionadas com o escore das
estratégias de aprendizagem metacognitivas. Com o objetivo de melhor compreender quais
fatores sdao mais significativos conjuntamente para explicar os valores das estratégias
metacognitivas, uma analise multivariada, com critério Stepwise de selecdo de variaveis foi

realizada e os resultados podem ser observados na Tabela 23.

116



Tabela 23. Andlise de regressdo linear multivariada para escore de estratégias de
aprendizagem metacognitivas.

Variaveis Categorias Beta (EP)* Valor- R’
Selecionadas P Parcial
1. Regulagdo emocional Varidvel continua (escore) 0.12 (0.02)  <0.001 0.1439
total
2. Faixa etaria 20-29 anos (ref.) -
<20 anos 2.16 (1.64)  0.188
30 ou mais anos 3.30(0.94) <0.001 0.0470

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padriio de beta. R%: coeficiente de determinagio.
Critério Stepwise de selec@o de varidveis. R? Total: 0.2069. Intercepto (EP): 46.21 (4.70); P<0.001.

Por meio dos resultados da andlise multivariada, verifica-se que as varidveis
regulacdo emocional total e faixa etaria foram selecionadas como fatores significativamente
relacionados ao escore de estratégias de aprendizagem metacognitivas. Desse modo, os
participantes com maiores escores de estratégias de aprendizagem metacognitivas sao os
com maior escore total de regulacdo emocional e com 30 anos ou mais.

A relagdo das varidveis com o escore de auséncia de estratégias de aprendizagem
metacognitivas disfuncionais foi também examinada. Os resultados podem ser vistos na

Tabela 24.
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Tabela 24. Andlise de regressao linear univariada para escore de auséncia de estratégias de
aprendizagem metacognitivas disfuncionais.

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-P R®
Feminino (ref.) -
Sexo
Masculino -0.85 (1.00)  0.393 0.0025
Idade Variavel continua (anos) 0.05 (0.02) 0.022 0.0177
20-29 anos (ref.) ---
Faixa etéria <20 anos 0.58 (0.76)  0.442
30 ou mais anos 1.09 (0.42) 0.010 0.0228
1° ano (ref.) -
2° ano -0.44 (0.55)  0.425
Ano
3°ano -0.41 (0.57) 0.476
4° ano -1.29 (0.53)  0.016 0.0213
Regulacao emocional -y, 2o el continua (escore)  0.06 (0.02)  0.004 00283
tristeza
Regulacao emocional -y, 20l continua (escore)  0.04 (0.03) 0276 00041
alegria
Regulagao emocional  yyrigyel continua (escore) 0,04 (0.02) 0025 0.0174
Regulagdo emocional v, i4vel continua (escore)  0.02 (0.01)  0.008  0.0242

total

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinagio.
Na Tabela 24, observa-se que as varidveis idade, tristeza, raiva e o total da
regulacdo emocional estdo isoladamente relacionadas com o escore da auséncia de
estratégias de metacognitivas disfuncionais. A fim de melhor examinar quais fatores sdo
mais significativos conjuntamente para explicar os valores da auséncia das estratégias
metacognitivas disfuncionais, uma andlise multivariada, com critério Stepwise de selecao

de varidveis foi realizada. Os resultados podem ser vistos na Tabela 25.
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Tabela 25. Andlise de regressdo linear multivariada para escore de auséncia de estratégias
de aprendizagem metacognitivas disfuncionais.

Variaveis Selecionadas Categorias Beta (EP)* Valor-P R’ Parcial

1. Regulagdo emocional -y wcvol continua (escore)  0.06 (0.02) 0011 0.0273

tristeza
1° ano (ref.) -
2° ano -0.46 (0.56) 0.415
2. Ano
3° ano -0.33(0.57) 0.571
4° ano -1.14 (0.53)  0.033 0.0168

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinagio.
Critério Stepwise de selec@o de varidveis. R? Total: 0.0457. Intercepto (EP): 21.48 (1.35); P<0.001.

A andlise multivariada demonstra que as varidveis ano de curso e regulacdo
emocional tristeza foram selecionadas como fatores significativamente relacionados ao
escore de auséncia de estratégias de aprendizagem metacognitivas disfuncionais. Assim, 0s
universitarios do primeiro ano apresentaram maiores escores de auséncia de estratégias de
aprendizagem metacognitivas disfuncionais e ainda na subescala tristeza da regulacdo
emocional.

De maneira sintética, € possivel sugerir relacdes entre os escores da escala de
estratégias de aprendizagem total com a escala de estratégias de regulagdo emocional total e
suas subescalas. Na subescala de estratégias cognitivas correlacdes com a faixa etdria, a
escala total de regulacdo emocional e as subescalas raiva e tristeza, foram encontradas. A
auséncia de estratégias de aprendizagem metacognitivas disfuncionais se correlacionou
positivamente com o total da regulacdo emocional, com a subescala tristeza e com a
variavel ano de curso. J4 as estratégias de aprendizagem metacognitivas se relacionaram
com a faixa etdria e também com o total da escala das estratégias de regulagdo emocional e
todas as suas subescalas. Com esses dados, € possivel aventar que os estudantes que

mencionaram usar mais estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas e fazem
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menor uso de estratégias prejudiciais ao seu aprender sdo aqueles que mais parecem ter um
melhor controle sobre suas emocoes.
A seguir, no capitulo 5, os principais resultados sdo discutidos a luz da literatura da

area.
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CAPITULO 5

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente estudo teve como objetivo principal descrever as estratégias de
aprendizagem e as estratégias de regulacdo emocional de alunos dos cursos de Pedagogia
de universidades publicas brasileiras. Além disso, buscou compreender possiveis relagdes
entre as varidveis estratégias de aprendizagem e estratégias de regulacdo emocional.
Inicialmente, sdo tratados os dados referentes as questdes abertas das duas escalas. Em
seguida, os dados dos instrumentos objetivos sdo discutidos em relacdo as varidveis
demogréficas género, idade e ano de curso. Por fim, sdo comentados os resultados

referentes as relacoes entre as estratégias de aprendizagem e as de regulacdo emocional.

5.1. DISCUSSAO DOS RESULTADOS DOS INSTRUMENTOS ABERTOS

5.1.1. Estratégias de Aprendizagem

No que se refere a questdo aberta, de modo geral, a minoria dos universitarios
relatou empregar estratégias de aprendizagem diferentes daquelas mencionadas no
instrumento objetivo. Dessa forma, pode-se sugerir que os estudantes da amostra afirmaram
fazer uso de estratégias cognitivas e metacognitivas em sua rotina de estudos, bem como
em suas atividades académicas. Além disso, € possivel sugerir que a escala, possivelmente,
apresente um conjunto de estratégias de aprendizagem, que, comumente, os estudantes

universitdrios empregam para a realizacdo das suas atividades académicas.
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A literatura internacional e nacional tem mostrado a importincia atribuida ao
conhecimento e ao uso de estratégias de aprendizagem no contexto da escolarizagdo formal,
pelo fato de cumprirem um papel importante na aquisicdo, no armazenamento € na
aplicacdo do conhecimento (Almeida, 2002; Boruchovitch, 1999; Boruchovitch & Santos,
2006; Lenz, 2006; Pozo, 1996; Woolfolk, 2000). O processamento profundo da
informacao, no contexto escolar, requer, segundo Woolfolk (2000), que o estudante invista
esforcos, faca associagdes, elabore, traduza e organize seus conhecimentos. Além disso,
exige o seu engajamento cognitivo nas tarefas de aprendizagem, de modo a focar atencao
aos aspectos mais relevantes daquilo que vai ser aprendido, e ainda, regular € monitorar o
seu proprio aprender.

Quanto a formacao em nivel superior, as investigacdes t€ém destacado que pensar, de
forma critica e autdbnoma e, ainda, receber informagdes e processa-las constituem elementos
necessarios ao estudante universitario (Almeida, 2002; Boruchovitch, 2008; Da Silva & De
S&, 1997; Lopes da Silva, et al., 2004; Veiga Simao, 2001; Yip, 2007). A literatura também
sugere que, a medida que os estudantes se tornam mais conscientes do seu proprio processo
de aprendizagem e agem com essa consciéncia, tendem a aprender mais e melhor (Almeida,
2002; Boruchovitch, 1999; Pintrich, 2002).

O estudo realizado por Hwang e Vrongistinos (2002) com estudantes do curso de
formag¢do de professores constatou uma forte relacdo entre o uso estratégias de
aprendizagem e o bom desempenho académico. Os autores destacaram o planejamento, 0
estabelecimento de metas, o uso de estratégias de aprendizagem eficazes, o monitoramento
e a avaliacdo dos processos de aprendizagem como acdes empreendidas pelos futuros
professores que apresentaram um desempenho académico superior. Tais evidéncias podem

ainda ser encontradas nas pesquisas realizadas por Hwang e Vrongistinos (2002),
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Kramarski e Michalsky, (2009); Knight (2010), Yip (2007) e Zenorine e Santos (2003). Ha
trabalhos também apontando que os universitirios desconhecem ou pouco conhecem, ou
ainda utilizam de maneira inadequada, as estratégias de aprendizagem em suas tarefas
académicas (Amado, et al., 2009; Boruchovitch, er al., 2005; Cabral & Tavares, 2005;
Cukras, 2006; Quezada, 2005; Peacock & Ho, 2003; Pekrun, 2006; Pintrich, 2002;
Rodrigues, et al., 2005; Ribeiro & Silva, 2007; Santos & Boruchovitch, 2009; Soares, et
al., 2009; Tavares, et al., 2003; Vermunt & Vermetten, 2004; Wong, 2007). Em sintese, é
possivel afirmar que parece ser consenso na literatura que o uso apropriado de estratégias
de aprendizagem facilita a aquisicdo do conhecimento e, por consequéncia, melhora o
desempenho académico dos estudantes.

Nas respostas dos estudantes a questdo aberta, as estratégias metacognitivas de
regulacdo e de monitoramento foram as mais mencionadas. Este constitui um achado
importante, pois, conforme tem proposto os estudos internacionais € nacionais, as
estratégias metacognitivas, pelo fato de apoiarem o estudante no planejamento, no
monitoramento e na regulacdo do seu conhecimento, favorecem a autorregulacdo da
aprendizagem (Bidjerano & Dai, 2006; Boruchovitch, 1999, 2004; Cukras, 2005; Da Silva
& De Sa, 1997; Lenz, 2006; Pozo, 1996; Veiga Simao, 2000; Woolfoolk, 2000;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). Os resultados encontrados nesta questdo sdo
semelhantes aos de Ribeiro e Silva (2007) que identificaram em seu estudo maior uso de
estratégias de monitoramento pelos alunos em suas atividades académicas.

Em oposi¢ao a esses dados, localizam-se investiga¢des internacionais que revelam o
pouco uso das estratégias metacognitivas por estudantes universitarios. Cabral e Tavares
(2005) encontraram em sua pesquisa estudantes que empregam, com menor frequéncia,

estratégias que requerem um nivel mais elevado de abstracdo, elaboracdo, monitoramento e
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envolvimento com o seu proprio processo de aprendizagem. O estudo de Valle et al. (2007)
revelou pouco uso, pelos universitdrios, das estratégias de aprendizagem mais profundas.
Bdjerano e Dai (2007) descobriram que o pensamento critico, a metacognicdo, a
autorregulacdo parece nao fazer parte das rotinas de estudos dos estudantes.

Na presente pesquisa foi ainda observado na questdo aberta o uso de estratégias
cognitivas de elaboracio e de ensaio, entretanto, numa frequéncia menor que
metacognitivas. Tais resultados também podem ser vistos no trabalho de Cabral e Tavares
(2005) e ainda no estudo de Wong (2007); ambos revelam a estratégia de revisdo de textos
como a mais comumente usada quando os estudantes precisam estudar. Sashin (2008)
encontra algo semelhante num estudo realizado em cursos de graduagdo a distancia. Os
alunos relatam maior uso de estratégias superficiais de aprendizagem e revelam que a
elaboracdo de resumos constitui um dos principais recursos de apoio ao seu processo de
aprender. Cardoso e Bzuneck (2004) encontraram alunos empregando, com maior
frequéncia em seus estudos, técnicas de apoio ou recursos para aprender ou recordar uma
nova informacgao, como repetir, elaborar e fazer resumos.

E possivel constatar que os estudantes universitirios desta amostra conhecem e
utilizam, em suas atividades académicas e rotinas de estudo, estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitivas. As estratégias metacognitivas de regulacio e monitoramento
sdo relatadas com maior frequéncia pelos universitdrios. Este dado € interessante, pois
conforme tem apresentado a literatura, o planejamento, a selecdo e a organizacdo da
aprendizagem favorecem a autorregulacdo da aprendizagem (Bidjerano & Dai, 2006;
Boruchovitch, 2004; Cukras, 2005; Da Silva & De Sa, 1997; Lenz, 2006; Veiga Simao,

2001). Com esses achados é possivel aventar a hipdtese de que os universitarios deste

estudo processem mais profundamente as informacdes.
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5.1.2. Estratégias de Regulacao Emocional

As questdes abertas referentes as subescalas tristeza, alegria e raiva avaliaram se os
participantes consideravam ter boas estratégias para o controle das suas emocgdes e, ainda,
se utilizavam outras estratégias ndo mencionadas no instrumento objetivo.

A primeira pergunta investigou se os participantes acreditavam ter boas estratégias
para lidar com as suas emocdes de tristeza, alegria e raiva. Os resultados apontam que a
maioria dos participantes relata fazer uso de estratégias apropriadas para o controle das
emocdes. Este achado € interessante, pois conforme os estudos t€ém sugerido, a capacidade
de controlar as emog¢des € importante para os processos adaptativos, para o funcionamento
do ser humano e exerce um grande impacto no processamento da informagdo e na
aprendizagem (Ochsner, Gross, 2005; Gross, et al., 2006; Cruvinel, 2009). Além disso,
proporciona as pessoas a manutencdo das emogdes positivas e a diminuicdo das negativas
(Pekrun, 2006).

Ainda na primeira questdo foi pedido aos participantes que justificassem sua op¢ao
de escolha. As respostas dos participantes possibilitaram o conhecimento das estratégias
mais comumente empregadas por eles para melhorar a raiva e a tristeza ou para manter a
alegria. Identificar as formas utilizadas pelos universitdrios para o controle dos seus estados
emocionais € importante, pois os estudos ja destacam que as pessoas exercem consideravel
controle sobre suas emocdes e, para isso, utilizam uma ampla variedade de estratégias
(Gross, 1998; Koop, 1989; Thompson, 1994). As estratégias mais empregadas pelos
estudantes participantes deste estudo foram: reavaliacdo cognitiva, atividades de distracdo,
busca de apoio afetivo-social, estratégias de ajustamento emocional, externalizacdo e

supressao da expressdao emocional.
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A estratégia busca de apoio afetivo-social (Coats & Blanchard-Fields, 2008), e as
estratégias de reavaliacdo cognitiva e supressdo da expressdo emocional (Gross, et al.,
2006; Gross & John, 2003; John & Gross, 2005; Ochsner e Gross, 2005), sdo localizadas na
literatura internacional. As estratégias de ajustamento emocional, atividades de distracdo e
de externalizacdo, embora tenham sido reveladas por estudos brasileiros realizados com
criancas (Cruvinel, 2009; Lopes & Loureiro, 2007; Oliveira, et al., 2003; Santos, 2005)
parecem ser estratégias também empregadas por adultos com o objetivo de controlar as
suas emocgoes.

Tomando por base a literatura da drea, as estratégias de reavaliacdo cognitiva, de
ajustamento emocional, atividades de distracdo, busca de apoio afetivo-social e de
externalizacdo sdo consideradas favorecedoras da regulacio emocional, pelo fato de
possibilitar as pessoas a interpretacdo das suas emogdes. Ao tomar consciéncia de seus
estados emocionais, o individuo pode alterar a forma como a emocao € vivenciada e assim,
diminuir seu impacto emocional. Todo esse processo de controle das emog¢des €, muitas
vezes, apoiado por meio da ajuda de outras pessoas (Coats & Blanchard-Fields, 2008;
Cruvinel, 2009; Gross, et al., 2006; Gross & John, 2003; John & Gross, 2005; Mocaiber, et
al., 2008; Ochsner & Gross, 2005; Oliveira, et al., 2003; Santos, 2005).

Ja a estratégia supressdo da expressdo emocional pode ser entendida como pouco
favorecedora ao controle dos estados emocionais pelo fato de inibir os sinais exteriores das
emog¢des. Ao suprimir uma emocdo, o funcionamento psicolégico da pessoa sofre
influéncias diversas. Com isso, a eficiéncia do processamento cognitivo, 0 processo
adaptativo e as interacdes sociais poderdo ficar prejudicados ou limitados (Gross, et al.,

2006; Gross & John, 2003; John & Gross, 2005; Ochsner e Gross, 2005).
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Um dado interessante se refere ao relato de respostas dos participantes quanto as
dificuldades de engajamento em estratégias de regulacdo emocional e a auséncia de
estratégias para o controle de suas emogdes. Assim, € possivel observar que participantes
relatam empregar boas estratégias para o controle das suas emogdes, entretanto, por vezes,
encontram dificuldades para reconhecer quais as melhores formas para lidar com elas.
Esses achados se assemelham aos da literatura, pois conforme sugerem os estudos ja
realizados, a maioria das pessoas encontra dificuldades para lidar com suas emocgdes e,
ainda, para empregar estratégias mais favorecedoras a regulacdo emocional (Cruvinel,
2009; Del Prette & Del Prette, 2009; Gross, 1998; Garnefsky, et al., 2001; Lopes &
Loureiro, 2007).

Os participantes do presente estudo citaram algumas estratégias usadas para o
controle de suas emocdes que diferem daquelas encontradas em pesquisas internacionais
realizadas com universitirios dos cursos de formacdo de professores. Na realidade
brasileira, identificam-se estratégias como a busca de ajuda medicamentosa, a busca de
apoio religioso e em animais domésticos, bem como a relativizacdo e as técnicas de
relaxamento e respira¢do. No entanto, avancgos ainda precisam ser feitos com o propédsito de
identificar a diversidade de estratégias de regulacdo emocional presentes em nossa cultura.
Dessa forma, sugere-se a realizacdo de novas investigacdes que mapeiem e sistematizem
informacdes a respeito das estratégias utilizadas pelos brasileiros para o controle de suas
emocoes.

A segunda questdo aberta teve como propdsito avaliar se os participantes
empregavam outras estratégias para controlar suas emogdes diferentes daquelas
mencionadas na escala de regulacdo emocional. Os dados revelaram que a menor parte dos

estudantes relatou conhecer estratégias para o controle das suas emogdes, diferentes
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daquelas contempladas pelos itens do instrumento objetivo. De acordo com as
investigacoes ja realizadas com universitarios, o uso consciente e intencional de estratégias
de regulagdo emocional contribui expressivamente com a tomada de decisdes e com a
regulacdo dos estados mentais do estudante (Fredrickson, 1998; Gross, et al., 2006;
Garnefski & Kraaij, 2007; Pekrun, 2006; Turner & Husman, 2008).

Na segunda questdo, os futuros professores foram também convidados a justificar as
suas escolhas. Os resultados monstraram que os participantes, a0 mencionarem estratégias
que ndo estavam contempladas na escala, referiram-se, na maioria das vezes, as estratégias
ja existentes no instrumento objetivo, porém redigidas de maneira diferente. Assim, €
possivel sugerir que a escala, possivelmente, apresente um conjunto de estratégias de
regulacdo emocional, que, comumente, as pessoas empregam para melhorar a raiva e a

tristeza ou manter a alegria.

5.2. DISCUSSAO DOS RESULTADOS: INSTRUMENTOS OBJETIVOS

5.2.1. Escala de Estratégias de Aprendizagem

Estratégias de aprendizagem e género

De modo geral, os resultados sugerem diferencas estatisticamente significantes, no
que se refere ao escore total da escala de estratégias de aprendizagem e o género. E vilido
ressaltar que a amostra nao foi equiparada quanto ao género, porém, os procedimentos de
andlise estatistica possibilitaram sua equiparagcdo. Nesse sentido, os resultados revelam que

as mulheres obtiveram pontuacdo mais elevada no escore total como também em suas
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subescalas, quando comparadas com os homens. Tais dados mostram que as mulheres
relatam empregar, com maior frequéncia, estratégias de aprendizagem em suas tarefas
académicas e, em menor propor¢do, estratégias que prejudicam seu aprender.

Esses achados corroboram com outros resultados encontrados em pesquisas
internacionais e nacionais realizadas com universitarios dos cursos de formacgdo de
professores. Os estudos de Tavares et al. (2003), Kavasoglu (2009) e Knight (2010),
Peacock e Ho (2003) e Yip (2008) também revelaram maior uso de estratégia de
aprendizagem pelas estudantes. No trabalho empreendido por Garcia (2000), as mulheres
relataram maior uso das estratégias cognitivas de elaboracdo de resumo, diagramas e
sinteses. Os achados de Peaccock e Ho (2003) sugerem maior uso de estratégias
metacognitivas pelas mulheres. A pesquisa de Zenorine e Santos (2003) identificou que
mulheres que usam mais estratégias de aprendizagem apresentam melhor desempenho
académico. Em contrapartida, no estudo realizado por Mather e Champagne (2008) nao
foram encontradas diferencas entre o uso de estratégias de aprendizagem por homens e
mulheres.

Dessa forma, propde-se a realizacdo de novas investigacdes que avaliem as
relacdes entre as estratégias de aprendizagem e a varidvel género, bem como as diferengas

no uso de estratégias de aprendizagem por mulheres e homens.

Estratégias de aprendizagem e idade

No que se refere ao relato de uso de estratégias de aprendizagem e a idade, os
resultados demonstram que os estudantes com mais de 30 anos apresentaram maiores

escores na escala de estratégias de aprendizagem total, cognitivas, metacognitivas e
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auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais. Dados semelhantes podem ser vistos
nas pesquisas realizadas por Boruchovitch (1999), Portilho (2005) e Zimmerman e
Martinez Pons (1986) nas quais estudantes mais velhos tendem a utilizar estratégias mais
sofisticadas, tal como as metacognitivas. Quanto a subescala que avaliou a auséncia de
estratégias metacognitivas disfuncionais, os estudantes com 30 anos ou mais apresentaram
escores maiores, quando comparados com os alunos das demais faixas etdrias. Com esses
resultados é possivel hipotetizar que os universitdrios mais velhos dessa amostra relatam
maior uso de estratégias de aprendizagem, de estratégias cognitivas e metacognitivas e,
menor uso de estratégias prejudiciais a sua aprendizagem.

Universitdrios com menos de vinte anos apresentaram escores maiores que 0S
estudantes de 20 a 29 anos na escala de estratégias de aprendizagem total, cognitiva e
metacognitiva e auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais. Estes dados revelam
que os estudantes afirmam conhecer e usar estratégias favorecedoras a sua aprendizagem, e,
ao mesmo tempo relatam ndo empregar estratégias prejudiciais ao seu processo de
aprendizagem, como “ficar levantando-se a toda hora, enquanto estd estudando”, por
exemplo.

Dessa forma, em func¢do do reduzido nimero de estudos que examinam a relacdo
entre as varidveis estratégias de aprendizagem e idade por adultos, sugere-se que,
futuramente, sejam realizadas novas pesquisas, com o objetivo de examinar mais
especialmente a relac@o entre as estratégias de aprendizagem cognitivas, metacognitivas e,
ainda, a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais e a faixa etaria dos estudantes

universitarios.
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Estratégias de aprendizagem e ano de curso

No que se refere ao ano de curso dos participantes, os dados apontam que os alunos
do primeiro ano apresentaram maiores escores na escala de estratégias de aprendizagem
total e nas subescalas de estratégias cognitivas, metacognitivas e auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais, quando comparados com seus colegas dos demais anos.
Assim, observa-se que universitdrios iniciantes relatam empregar mais estratégias que
favorecem sua aprendizagem, e fazem menor uso de estratégias prejudiciais ao seu
aprender. Esses achados se assemelham aqueles encontrados na pesquisa de Cabral e

Tavares (2005) em que os ingressante relataram utilizar estratégias de aprendizagem.

Em contrapartida, os resultados encontrados no presente estudo se diferenciam dos
dados que podem ser vistos nas pesquisas realizadas por Boruchovitch (2008), Pintrich
(2002), Yip (2007) e Zenorine e Santos (2003). Esses estudos sugerem que grande parte dos
universitarios, ao ingressar no Ensino Superior, tem um reduzido conhecimento sobre o uso
adequado das estratégias de aprendizagem e sobre as diferentes tarefas cognitivas. Além
disso, os universitdrios parecem apresentar dificuldades no processamento profundo da
informacao.

Como pode ser visto, os alunos dos demais anos relataram menor uso de estratégias
de aprendizagem na realizacdo das suas tarefas académicas. Com esses dados, € possivel
observar um declinio no emprego das estratégias de aprendizagem cognitivas e
metacognitivas, no decorrer do curso. Esses achados contrariam os resultados observados
por Portilho (2005), de que estudantes do ultimo ano de formagdo universitdria utilizavam
mais estratégias de aprendizagem que seus colegas iniciantes e merecem futuras

investigacoes.

131



Quanto a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, os universitirios do
primeiro ano relataram menor uso de estratégias prejudiciais a sua aprendizagem, quando
comparados com seus colegas dos demais anos. Esse resultado difere da literatura que tem
mostrado que, a medida que os estudantes avancam na escolarizacdo formal,
progressivamente, adquirem algumas técnicas para o estudo (Boruchovitch, 1999; Portilho,
2005; Woolfolk, 2000). Muito embora os achados da presente pesquisa tenham revelado o
uso apropriado das estratégias de aprendizagem pelos universitdrios ingressantes, ¢ vélido
alertar que os estudantes precisam ser orientados quanto ao uso das estratégias de

aprendizagem ao longo do curso, pois ndo melhoram espontaneamente a forma de estudar e

aprender.

4.2.2. Escala de Estratégias de Regulacao Emocional

Estratégias de regulacao emocional e género

No que se refere as estratégias de regulacdo emocional e ao género, nesta amostra,
as mulheres obtiveram maior pontuacdo na escala total da regulacdo emocional, e em todas
as suas subescalas. Com esse dado, € possivel hipotetizar que as mulheres relatam
empregar, com maior frequéncia, estratégias de regulacdo emocional e, consequentemente,
parecem exercer um maior controle sobre as suas emogdes.

Esses resultados ja eram esperados e sdo semelhantes a alguns ja observados na
literatura internacional. Bueno Garcia, et al. (2005) descobriram que as mulheres
demonstram ter maior percep¢do de suas emocdes que os homens. Costa e Leal (2006)
buscaram compreender as diferentes estratégias usadas por homens e mulheres para o

controle de suas emog¢des. As mulheres, neste estudo, buscaram mais o suporte social, ao
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passo que os homens relataram usar mais a distracdo, a negacdo e a modificacdo do
pensamento e comportamento, como estratégias.

Assim, em fun¢do do reduzido nimero de estudos que examinam a relacdo entre as
estratégias de regulacdo emocional e a varidvel gé€nero, destaca-se a necessidade de
investimentos em futuras pesquisas. Além disso, sugere-se ainda, que as investigacoes
verifiquem as diferencas no uso de estratégias de regulacdo emocional por homens e

mulheres.

Estratégias de regulacao emocional e idade

No que se refere a relacdo entre o uso de estratégias de regulacdo emocional e a
idade dos participantes, os achados mostram que os estudantes mais velhos apresentam
maiores escores na escala de estratégias de regulacdo emocional total e nas subescalas
tristeza e raiva. Esse resultado era esperado, pois conforme pode ser visto nos estudos
internacionais, as emocoes e o repertorio de técnicas utilizadas para o controle das emog¢des
tendem a modificar-se, conforme o avangar do desenvolvimento humano (Boruchovitch,
2004; Gross, 1998; Kopp, 1989; Thompson, 1994).

No estudo realizado por Chow et al. (2007) com universitarios e idosos observa-se
que os estudantes do Ensino Superior parecem estar mais suscetiveis as oscilacdes entre as
emocdes positivas e negativas. Quanto aos idosos, apesar de relatarem um bom controle de
suas emocoes, demonstram uma variedade menor de estratégias para controle das emogdes
negativas.

Um dado interessante refere-se aos universitirios mais jovens, que obtiveram maior
pontuacdo apenas na subescala alegria. Na literatura internacional, localiza-se um reduzido

numero de estudos que avaliam o impacto das emog¢des mais favorecedoras ao controle das
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emocgdes no contexto educacional. No trabalho de Ibafiez (2002), a alegria, a satisfacdo e o
entusiasmo sdo destacadas como emogdes favordveis a aprendizagem. O estudo de
Nummenmaa e Nummenmaa (2008) apontou que o interesse dos estudantes na
aprendizagem baseada na web pode estar associado com a vivéncia de emogdes positivas
neste contexto.

De maneira sucinta, os resultados encontrados neste estudo indicam que os
universitarios mais velhos da amostra relataram maior conhecimento e uso de estratégias
para controlar as suas emocdes. Conforme a literatura internacional, os estudantes mais
jovens parecem ter um conhecimento reduzido de estratégias que apdiem, de maneira mais
adaptativa, o controle das suas emog¢des (Bueno Garcia, et al., 2005; Chow, et al., 2007,
Gross, 1998; Kopp, 1989; Thompson, 1994) e as pessoas mais velhas relatam perceber
melhor as suas emocdes (Chow et al., 2007). Entretanto, os idosos ndo parecem ter menos
estratégias para lidar com suas emogdes.

Osterheert e Vermut (2001) acreditam que componentes afetivos tém sido
progressivamente inseridos em estudos sobre aprendizagem e desenvolvimento humano,
contudo, as pesquisas com estas varidveis sdo reduzidas. Desse modo, entende-se ser
necessario que os pesquisadores invistam esforcos em futuras investigagdes que examinem
mais claramente o emprego de estratégias de regulacdo emocional, no decorrer do

desenvolvimento humano.

Estratégias de regulacao emocional e ano de curso

As relagdes entre o uso de estratégias de regulacdo emocional e o ano de curso

foram também examinadas. Os achados revelam que, os alunos do terceiro ano apresentam
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ter um maior controle das suas emog¢des, quando comparados com os alunos dos demais
anos. Esse resultado aparece também em um estudo advindo da literatura internacional que
destacou que os alunos do terceiro ano de curso foram mais capazes de identificar e
compreender emog¢des e sentimentos no contexto académico, quando comparados com seus

colegas dos demais anos (Bueno Garcia, et al., 2005).

Conforme esclarece a literatura, com o avancar do desenvolvimento, é esperado que
as pessoas exercam maior controle sobre os seus estados emocionais. (Boruchovitch, 2004;
Bueno Garcia, et al., 2005; Chow, et al., 2007; Gross, 1998; Kopp, 1989; Thompson,
1994). Em contrapartida a essa expectativa, nesta amostra, os universitarios do quarto ano
apresentaram menores pontuacdes na escala de regulacdo emocional total e nas subescalas
tristeza, alegria e raiva. Torna-se, pois, indispensavel a realizacdo de novos estudos que
examinem especialmente a relagdo entre o uso de estratégias de regulacao emocional e o

ano de curso em que o estudante esteja inserido.

4.3. AS RELACOES ENTRE AS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E AS

ESTRATEGIAS DE REGULACAO EMOCIONAL

Os resultados apontaram a ocorréncia de relacOes entre as estratégias de
aprendizagem e a regulacdo emocional, pois os escores totais das estratégias de
aprendizagem se correlacionaram com as pontuagdes da escala de regulacdo emocional
total e ainda com as suas subescalas. Embora os estudos com essa varidvel sejam reduzidos,
esse resultado era esperado, pois, como pode ser visto na literatura, as emogdes exercem

importantes influéncias na aprendizagem escolar e académica (Arantes, 2002;
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Boruchovitch, 2004; Cruvinel & Boruchovitch, 2009; Costa & Boruchovitch, 2004;
Cruvinel, 2009; Dell"Agli,2008; Meyer & Turner, 2002; Marques, 2010; Miras, 2004;
Turner & Husman, 2008;). Além disso, o estudante que tenta exercer influéncias sobre as
suas emogdes a fim de controld-las, pode apresentar um melhor desempenho académico
(Pekrun, 2006).

Os estudos internacionais e nacionais apontam, ao longo dos anos de investigacao,
que a capacidade de controlar as emog¢des € importante ndo apenas aos Processos
adaptativos, mas também exerce um grande impacto no processamento da informacio e na
aprendizagem (Boruchovitch, 2004; Boruchovitch & Costa, 2004; Boruchovitch &
Cruvinel, 2004; Costa, 2000; Costa & Boruchovitch, 2000; Boruchovitch & Cruvinel,
2003; Cruvinel, 2009; Dell"Agli, 2008; Fredrickson, 1998; Gross, et al., 2006; Marques,
2010; Martinelli, 2005; Ochsner & Gross, 2005; Turner & Husman, 2008).

A pesquisa realizada por Turner e Husman (2008) revelou que o uso de estratégias
de aprendizagem e de estratégias para o controle das emog¢des pode apoiar a autorregulacao
das emocgdes estressantes e, ainda, possibilitar formas de prevencdo do fracasso escolar.
Pekrun et al. (2002) descobriram, em seu trabalho, que as emog¢des estdo relacionadas com
os componentes essenciais da autorregulacdo da aprendizagem, ou seja, interesse,
motivagdo e estratégias de aprendizagem. J4 Decuir-Gunby et al. (2009) constataram que o
baixo rendimento académico dos universitarios parece estar relacionado com a regulacio
emocional pouco funcional.

Desse modo, € consenso entre os pesquisadores que 0s aspectos cognitivos e 0s
afetivos da aprendizagem escolar estdo relacionados. Todavia, os estudiosos alertam sobre
a necessidade de que futuras investigacdes sejam conduzidas com o propdsito de

examinarem mais profundamente as relagdes entre os componentes cognitivos € emocionais
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no contexto escolar e académico. (Amado, et al., 2009; Arantes, 2002; Bisquerra Alzina,
2005; Boruchovitch, 2004; Cruvinel, 2009; Decuir-Gunby, et al., 2009; Dell 'Agli,2008;
Ibafiez, 2002; Martinelli, 2005; Meyer & Turner, 2006; Nummenmaa & Nummenamaa,
2008; Pekrun, et al., 2002; Schutz & DeCuir, 2002; Schutz & Lanehart, 2002; Zenasni &
Lubart, 2008).

Outro achado importante se refere as estratégias de aprendizagem metacognitivas
que se correlacionaram com todas as varidveis da regulacdo emocional. Este dado era
esperado, pois, como pode ser visto no estudo de Kopp (1989), a regulagdo emocional,
assim como a metacogni¢do, ¢ composta por processos cognitivos que incluem o
planejamento, a organiza¢do e o acompanhamento. Com esse resultado € possivel aventar
que, quanto mais os estudantes fazem uso de estratégias metacognitivas, ou seja, planejam,
monitoraram e regulam sua aprendizagem, maior parece ser também suas possibilidades de
controle de suas emocgdes.

Com o objetivo de uma compreensdao mais ampla acerca das relacdes entre as
estratégias de aprendizagem e as de regulacdo emocional, a escala de estratégias de
aprendizagem e as subescalas estratégias cognitivas, metacognitivas e auséncia de
estratégias metacognitivas negativas foram estudadas, em relagc@o a escala de estratégias de
regulacdo emocional total e as suas subescalas tristeza, alegria e raiva. A seguir sdo
discutidos os resultados referentes as varidveis que apresentaram resultados
estatisticamente significantes.

Ao analisar os dados, observou-se que a emocdo raiva e a faixa etdria foram
selecionadas como fatores significativamente relacionados ao escore da escala de
estratégias de aprendizagem total e com as subescalas das estratégias cognitivas e

metacognitivas. Com esses achados, € possivel sugerir que os estudantes com 30 anos ou
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mais que mais relatam o uso de estratégias de aprendizagem sdo aqueles que apresentam
maior controle da raiva. Além disso, € possivel hipotetizar que quanto mais estes sujeitos
usam estratégias cognitivas e metacognitivas, mais eles parecem exercer controle sobre as
suas emocoes. Turner e Husman (2008) e Pekrun et. al (2002) também encontraram em
seus trabalhos resultados semelhantes a esses. Conforme o estudo realizado por Turner e
Husman (2008), empregar estratégias de aprendizagem e de regulacdo emocional pode
facilitar a autorregulacdo das emocdes estressantes e prevenir o fracasso escolar. A
pesquisa realizada por Pekrun et al. (2002) esclarece que as emocgdes estio relacionadas aos
componentes essenciais da autorregulacdo da aprendizagem, tais como o interesse, a
motivacdo e as estratégias de aprendizagem.

Quanto a auséncia de estratégias de aprendizagem metacognitivas disfuncionais, 0s
alunos do primeiro ano de curso obtiveram maiores escores nesta subescala e na subescala
tristeza da regulacdo emocional. Com este resultado pode-se sugerir que os alunos
ingressantes empregam menos estratégias desfavordveis a sua aprendizagem, e ainda
relatam exercer maior controle sobre sua emocao da tristeza.

Em sintese, € possivel apontar que relacdes entre os escores da escala de estratégias
de aprendizagem total e a escala de estratégias de regulacdo total e suas subescalas foram
observadas. Dessa forma, os universitarios que relatam ser mais estratégicos na realizacao
de suas atividades académicas sd@o também mais hdbeis no controle das suas emocdes de
tristeza e raiva e na manutencdo da sua alegria. No entanto, quanto a subescala de
estratégias cognitivas, apenas foram encontradas correlacdes com a faixa etdria e a
subescala raiva da regulacdo emocional. Além disso, a auséncia de estratégias de
aprendizagem metacognitivas disfuncionais se correlacionou com as varidveis ano de curso

e regulacdo emocional raiva. Ja as estratégias de aprendizagem metacognitivas se
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relacionaram com o total da escala das estratégias de regulacdo emocional e com a faixa
etéria.

Posto isso e em concordancia com estudos que ja examinaram as relagdes entre os
aspectos cognitivos e afetivos da aprendizagem escolar, futuras investigacdes precisam ser
conduzidas, a fim de investigar mais amplamente as emocdes no contexto académico e a
regulacdo emocional. De acordo com as pesquisas, isso é importante, pois o aluno, ao se
tornar mais estratégico em sua aprendizagem e na lida com suas emogdes, poderd
apresentar melhor desempenho académico (Boruchovitch, 2004; Decuir-Gunby et al., 2009;
Dell"Agli, 2008; Marques, 2010; Martinelli, 2005; Meyer & Turner, 2006; Pekrun, et al.,
2002; Schutz & DeCuir, 2002; Schutz & Lanehart, 2002; Zenasni & Lubart, 2008).

E vilido, ainda ressaltar que uma das limitacdes desta pesquisa estd relacionada ao
fato da amostra ndo ter sido equiparada quanto ao género. Historicamente, observa-se que o
curso de Pedagogia é procurado por estudantes, que na maioria, sdo do sexo feminino. Tal
realidade acabou por dificultar que a coleta de dados fosse realizada com amostras
equilibradas. Outra limitacdo refere-se ao fato deste estudo se sustentar apenas no relato de
uso das estratégias de aprendizagem e das estratégias de regulacdo emocional. Tendo o
autorrelato como instrumento de pesquisa, nao € possivel afirmar se os alunos fazem, de
fato, uso das estratégias propostas nos instrumentos. Além disso, ndo se pode dizer se
realmente conseguem manter um bom controle das suas emogdes. Dessa forma, propde-se
que novas pesquisas sejam conduzidas, a fim de verificar ndo somente o relato, mas
também o préprio uso das estratégias de aprendizagem e das estratégias para o controle das
emogdes. Muito embora essa investigacdo tenha se centrado apenas no relato de uso das
estratégias, acredita-se que os dados encontrados possam contribuir com a literatura da area

e ainda possibilitar reflexdes ao campo educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, pesquisadores do campo da Educacdo e da Psicologia tém discutido
cada vez mais a respeito da necessidade de se repensarem os processos educacionais e as
priticas metodoldgicas que permeiam o contexto da escolarizagdo formal. Em suas
pesquisas, discutem a importancia de se formarem alunos ativos, conscientes sobre o seu
processo de aprendizagem e capazes de aprender a aprender. Os estudiosos alertam, ainda,
para a necessidade de elaboragdo, pelos professores, de propostas metodoldgicas que
enfoquem o desenvolvimento de hébitos de estudos eficazes e o uso de estratégias de
aprendizagem. Destacam, também, a selecdo de materiais adequados e a elaboracdo de
atividades que promovam a reflexdo ao estudante (Almeida, 2002; Boruchovitch, 2004;
2007; Boruchovitch et al., 2005; Pekrun, 2006; Pozo, et al., 2004; Wong, 2007; Woolfolk,

2000; Yip, 2007).

Além dessas questdes, os estudiosos tém-se preocupado especialmente com a
formacdo inicial e continuada dos professores. As investigacdes revelam que as praticas
educacionais podem ser ressignificadas, se o futuro professor, ainda como aluno
universitario, vivenciar um percurso de formacdo académica repleto de experiéncias de
aprendizagem que valorizem a reflexdo, a critica, a constru¢do e a sua tomada de
consciéncia, como responsdavel pelas suas aprendizagens (Amado et al, 2009;
Boruchovitch, 2007; Boruchovitch et al., 2005; Santos, 2008; Veiga Simao, 2001). Ao
sustentar as praticas docentes, tomando por base o0s aspectos ora apresentados,

possivelmente, teremos alunos mais autbnomos e autorregulados.
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Dessa forma, a criagdo de espacgos, nos cursos de formacgao de professores, para que
os estudantes articulem e reflitam a respeito dos desafios e obstdculos relacionados ao seu
processo de aprender, torna-se urgente. Tais dificuldades precisam ser entendidas como
oportunidades de constru¢do de um ensino mais eficaz e, sobretudo, que contribuam para o
crescimento profissional dos estudantes (Boruchovitch, et al., 2005; Hong Kong, et al.,

2004; Rodrigues, et al., 2005; Santos, 2008).

Ao se partir desses pressupostos e pautados nas contribuigdes advindas da
Psicologia Cognitiva, com base na Teoria do Processamento da Informacao, visualiaza-se
um espacgo de sala de aula que proporcione aos universitarios o uso de técnicas e recursos
que facilitem a percepcdo, o armazenamento, a reutilizacdo das informacdes, e ainda, o
controle sobre o seu proprio processo de aprender. Isso requer o ensino de estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas na universidade, em especial, nos cursos de
formacdo de professores (Boruchovitch et al., 2005; Santos, 2008; Santos & Boruchovitch,

2009).

Valle et al. (2007) destacam a importancia de sensibilizar e formar professores para
o exercicio docente sustentado nas competéncias da autorregulacdo para a aprendizagem,
de modo a promover o “aprender a aprender” e preparar o futuro dos seus alunos. Portilho
(2005) propde que os professores precisam conhecer como seus alunos aprendem, bem
como a forma pela qual eles mesmos aprendem e ensinam seus conteidos curriculares, a
fim de que possam melhorar o processo de ensino e aprendizagem. Yip (2007) sugere que a
cultura escolar seja fundamentada em préaticas pedagdgicas, que os educadores ensinem e
auxiliem os estudantes a desenvolver estratégias de aprendizagem e habitos de estudos

eficazes. Wong (2007) alerta a respeito da selecdo de materiais adequados e o
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desenvolvimento de atividades que promovam a reflexdo ao estudante.

Em sintese, é possivel observar que as pesquisas reconhecem cada vez mais a
capacidade que os seres humanos possuem para exercer controle consciente a respeito dos
proprios estados e processos mentais. Os estudos confirmam, também, que o uso adequado
de estratégias de aprendizagem facilita a aquisicdo do conhecimento e proporciona
melhorias no desempenho académico dos estudantes (Almeida, 2002; Boruchovitch, 1999;
Costa & Boruchovitch, 2009; Costa, 2000; Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2009; Pekrun,

2006; Pozo, et al., 2004; Woolfolk, 2000).

As investigagdes propdem, ainda, que, além da promogdo de experiéncias que
favorecam a consciéncia do aluno frente aos seus processos cognitivos e metacognitivos, os
aspectos afetivos e motivacionais precisam ser igualmente considerados no percurso da
escolarizacao formal (Boruchovitch, 2008; Boruchovitch et al., 2005; Pintrich, 2002; Veiga
Simdo, 2001). Pesquisas atuais assinalam que cogni¢do e afeto constituem processos
paralelos, contudo indissocidveis e complementares. De acordo com os estudiosos da drea,
as emocoes sdo integrantes da acdo educativa, exercem efeitos sobre o aprendizado e estdo
praticamente envolvidas em todos os aspectos do ensino e da aprendizagem (Bisquerra
Alzina, 2005; Cruvinel, 2009; Dell’Agli, 2008; Glaser-Zikuda, et al., 2005; Hargreaves,

1998; Martinelli, 2005; Meyer & Turner, 2006; Miras, 2004; Pekrun, 2002).

Dessa forma, compreender a natureza das emogOes e as formas utilizadas pelos
estudantes para o controle delas no contexto escolar, torna-se essencial. Segundo os
estudos, isto é importante, pois a regulacdo emocional é adaptativa ao funcionamento do
individuo e inclui processos cognitivos elementares, tais como monitoramento, avaliacdo e

modificacdo das experiéncias emocionais do individuo (Bridges et al. 2004; Campos et al.
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2004; Decuir & Schutz, 2002; Kopp 1989; Ochsner & Gross, 2005; Schutz & Davis, 2000;
Shields & Cicchetti, 1997; Thompson, 1994). Assim, na Educa¢do formal, a instrucao dos
aspectos emocionais precisa ser considerada pelos docentes em seu exercicio da sala de
aula, de modo a elaborar e implementar estratégias pedagdgicas especificas que integrem

emocdes as tarefas de ensino (Hargreaves, 1998).

Nesta pesquisa, foram investigadas as estratégias de aprendizagem e as estratégias
de regulacdo emocional de alunos dos cursos de Pedagogia de universidades publicas
brasileiras. Os resultados obtidos sdo relevantes, pois proporcionam reflexdes a respeito dos
aspectos cognitivos e afetivos da aprendizagem escolar. Além disso, pode contribuir para a
organizacdo de praticas pedagdgicas que valorizem cogni¢do € emoc¢ao como aspectos
insepardveis do fazer docente. Uma delas, por exemplo, refere-se ao fato de que, com o
avanco da idade e do processo de escolarizagdo formal, os estudantes relatam fazer maior
uso de estratégias de aprendizagem e de estratégias de regulacdo emocional. Esse achado é
importante, pois os professores poderdo, assim, desde o primeiro ano dos cursos de
Graduacao, investir esforcos em agdes educacionais que promovam o desenvolvimento das
competéncias de seus alunos para monitorar e regular seu processo de aprender e ainda as

suas emocgoes.

Outro achado importante esta relacionado ao fato de que os universitdrios relataram
conhecer e utilizar estratégias de aprendizagem e estratégias de regulacdo emocional. De
posse dessa informacdo, os docentes podem optar por desenvolver experiéncias
educacionais que valorizem o uso de estratégias favordveis a aprendizagem, como também

ao controle dos seus estados emocionais.
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Pode-se dizer que os objetivos do presente estudo foram alcancados, possibilitando,
dessa forma, discussdes mais amplas sobre as varidveis aqui tratadas, especialmente no que
se refere as relagdes entre as estratégias de aprendizagem e as de regulacdo emocional nos
cursos de formacdo de professores. Como pode ser visto na literatura da édrea, a relacao
entre estas varidveis foi pouco investigada até entdo, indicando assim, a necessidade de

futuras pesquisas.

Acredita-se que esta investigacdo tenha contribuido para um maior esclarecimento a
respeito do conhecimento e do uso das estratégias de aprendizagem e de regulacdo
emocional por estudantes dos cursos de formacado de professores. Assim, os docentes que
atuam no contexto universitario poderdo apoiar os futuros professores a desenvolver tanto
0s aspectos cognitivos, como os afetivos no decorrer da sua formacao académica. Tem-se a
expectativa, também, de que os resultados encontrados neste estudo possam colaborar para
o aperfeicoamento das préticas pedagdgicas, a fim de contribuir com a melhoria na
qualidade dos cursos de formacdo de professores e, consequentemente, do ensino. Espera-
se ainda, que futuras pesquisas avancem na investigacdo acerca das relagdes entre as
estratégias de aprendizagem e as estratégias de regulagdo emocional, sobretudo, quanto a

verificacdo do uso destas estratégias por alunos do Ensino Superior.
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APRESENTAR RELATORIO EM: 12/02/11 (O formulério encontra-se no site acima)

II- OBJETIVOS

Descrever as estratégias de aprendizagem e as estratégias de regulagfio emocional dos
alunos de pedagogia de universidades publicas brasileiras e identificar possiveis relagdes entre
estratégias de aprendizagem e estratégias de regulagio emocional na amostra.

111 - SUMARIO

Serd investigado um total de 200 individuos, sendo 100 do sexo masculino e 100 do sexo
feminino, ingressos e em curso de Pedagogia e em diferentes anos da graduagdo. Apés o
consentimento de aceite e autorizagdio dos respectivos coordenadores de cada curso, os alunos
serdo abordados e convidados a participarem do estudo. A coleta de dados seré realizada através
de “escala de avaliagiio de estratégias de aprendizagem de universitdrios - eea-u” e “escala de
estratégias de regulagdo emocional para adultos”. Os dados serfio analisados com estatistica
descritiva e inferencial, e analise de conteido em uma das questdes abertas. Quanto aos
resultados esperados, existe a expectativa de reflexfio e avaliagdo do curso de Pedagogia. A
perspectiva do trabalho ¢ de duragfio até fevereiro de 2011, com a finalizagdo da dissertagéo de
tese de mestrado

IV - COMENTARIOS DOS RELATORES

Apos respostas as pendéncias, o projeto encontra-se adequadamente redigido e de acordo
com a Resolugio CNS/MS 196/96 e suas complementares, bem como o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

V-PARECER DO CEP
O Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP, apos

acatar os pareceres dos membros-relatores previamente designados para o presente caso e
atendendo todos os dispositivos das Resolugdes 196/96 e complementares, resolve aprovar sem

Comité de Etica em Pesquisa - UNICAMP

Rua: Tessilia Yieira de Camargo, 126 FONE (019) 3521-8936
Caixa Postal 6111 FAX (019) 3521-7187
13083-887 Campinas - SP cep@fem,unicamp.br
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FACULDADE DE CIENCIAS MEDICAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

® www.fem.unicamp.br/pesquisa/etica/index.html

restri¢Ges o Protocolo de Pesquisa, bem como ter aprovado o Termo do Consentimento Livre e
Esclarecido, assim como todos os anexos incluidos na Pesquisa supracitada.

O contetido e as conclusdes aqui apresentados sdo de responsabilidade exclusiva do
CEP/FCM/UNICAMP e nfo representam a opinifio da Universidade Estadual de Campinas nem
a comprometem.

VI - INFORMACOES COMPLEMENTARES

O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagio alguma e sem prejuizo ao seu
cuidado (Res. CNS 196/96 — Item 1V.1.1) e deve receber uma cépia do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado (Item I1V.2.d).

Pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e
descontinuar o estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o
aprovou (Res. CNS Item III.1.z), exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade do regime oferecido a um dos grupos de
pesquisa (Item V.3.).

O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o
curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4.). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro
centro) e enviar notificagio ao CEP e & Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA —
junto com seu posicionamento.

Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.
Em caso de projeto do Grupo I ou IT apresentados anteriormente & ANVISA, o pesquisador ou
patrocinador deve envid-las também & mesma junto com o parecer aprovatério do CEP, para
serem juntadas ao protocolo inicial (Res. 251/97, Item II1.2.¢)

Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, de acordo com os prazos
estabelecidos na Resolugio CNS-MS 196/96.

VII- DATA DA REUNIAO

Homologado na I Reunido Ordinariado CEP/FCM, em 19 de janeiro de 2010.

Prof. Dr. Catlos Eduardo Steiner
PRESIDENTE DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA
FCM/UNICAMP

Comité de Etica em Pesquisa - UNICAMP

Rua: Tessdlia Vieira de Camargo, 126 FONE (019) 3521-8936
Caixa Postal 6111 FAX  (019) 3521-7187
13083-887 Campinas — SP cep@fem.unicamp.br

.

159



A,
ANEXO 2 Y

CARTA DE APRESENTACAO PARA AUTORIZACAO DE PESQUISA
Prezado diretor da Faculdade de Educacao,

Sou aluna de Mestrado da Faculdade de Educagao da Universidade Estadual de Campinas e
venho pesquisando a respeito das estratégias de aprendizagem e das estratégias de
regulacdo emocional nos cursos Pedagogia. Tem-se a expectativa que esta pesquisa
contribua com a formacao de alunos que pretendem se tornar professores. Para a realizacdo
deste estudo, faz-se necessdria a participacdo de alunos, de ambos os sexos, do curso de
Pedagogia, dos diferentes anos de formagdo. A coleta de dados sera realizada coletivamente
pela pesquisadora, num horario de maior conveniéncia para cada instituicao, tendo em vista
ndo intervir na rotina das atividades académicas. Serdo aplicados dois instrumentos de
coleta de dados, sendo um para avaliar as estratégias de aprendizagem e o outro as
estratégias de regulacdo emocional, assim como serdo coletados dados de identificacdo do

aluno.

E valido ressaltar que a pesquisa possui um cardter confidencial no que se refere a
identificacdo das instituicdes e dos alunos envolvidos. Apds a conclusdo da pesquisa,

estarei a disposi¢@o para informar os resultados obtidos as instituicoes.

Antecipadamente, agradeco a atenc@o e o empenho da dire¢do, bem como a oportunidade
concedida para a realizagdo da pesquisa € me coloco a disposi¢do pelos telefones (19)

97387794 e (34) 9129 9760, ou pelo e-mail debortoletto @yahoo.com.br

Campinas, dezembro de 2009.

Atenciosamente,

Denise Bortoletto
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ANEXO 3 (instituicao 1) ".\’
UNIG;MP

ACEITE DOS DIRIGENTES DAS INSTITUICOES PARTICIPANTES DA
PESQUISA

O dirigente, abaixo relacionado, autorizou a participacdo da instituicdo/curso da qual é
gestor, na pesquisa: “Estratégias de aprendizagem e estratégias de regulacdo emocional
em cursos de Pedagogia™

Instituigao:

Responsével:

R.G.:

Telefones:

de de 20009.
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ANEXO 4 (instituicao 2) '4‘\’
UNIG;MP

ACEITE DOS DIRIGENTES DAS INSTITUICOES PARTICIPANTES DA
PESQUISA

O dirigente, abaixo relacionado, autorizou a participacdo da instituicdo/curso da qual €
gestor, na pesquisa: “Estratégias de aprendizagem e estratégias de regulagcdo emocional
em cursos de Pedagogia™

Instituicdo:

Responsével:

R.G.:

Telefones:

de de 2009
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> W
ANEXO 5 (via do participante) (.}
UNICAMP
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu, , portador do RG ,
idade dou meu consentimento livre e esclarecido para participar da pesquisa acima

citada sob a responsabilidade das pesquisadoras Denise Bortoletto e Dra. Evely
Boruchovitch do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas.

Ao assinar o Termo de Consentimento estou ciente de que:

1. O objetivo da pesquisa € conhecer as estratégias de aprendizagem e as estratégias de
regulacdo emocional utilizadas por alunos do curso de Pedagogia.

2. A coleta serd realizada por meio de duas escalas com questdes fechadas que serdo
aplicadas em sala de aula, num tempo médio de 30 minutos.

3. Obtive todas as informagdes necessdrias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacdo, contudo estou livre para interromper, a qualquer momento, a minha
participacao na pesquisa.

4. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos do trabalho descritos no item um deste
documento, incluindo sua publicacao na literatura cientifica especializada.

5. Minha participacdo ndo € remunerada, é voluntdria e sem riscos fisicos ou psicoldgicos.
6. Poderei entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Estadual de Campinas para apresentar recursos ou reclamacoes referentes a pesquisa pelo
telefone (19) 3521-8936.

7. Poderei entrar em contato com o responsdvel pelo estudo, Denise Bortoletto, para
esclarecer quaisquer duvidas, pelos telefones (19) 97387794 ou (34) 9129 9760 e pelo e-
mail: debortoletto @yahoo.com.br

8. Este Termo de Consentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em
meu poder e a outra com o pesquisador responsavel.

Assinatura do participante:
Assinatura do pesquisador:

OBS.: O projeto de pesquisa foi submetido a apreciacio pela Comissido de Etica em
Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP e, por meio do protocolo
n° 1231/2009 (CAAE: 095301460009), com parecer favoravel a sua realizagao.

Campinas, de Dezembro de 2010.
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ANEXO 6 (via do pesquisador) (.}
UNICAMP
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu, , portador do RG ,
idade dou meu consentimento livre e esclarecido para participar da pesquisa acima

citada sob a responsabilidade das pesquisadoras Denise Bortoletto e Dra. Evely
Boruchovitch do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas.

Ao assinar o Termo de Consentimento estou ciente de que:

1. O objetivo da pesquisa € conhecer as estratégias de aprendizagem e as estratégias de
regulacdo emocional utilizadas por alunos do curso de Pedagogia.

2. A coleta serd realizada por meio de duas escalas com questdes fechadas que serdo
aplicadas em sala de aula, num tempo médio de 30 minutos.

3. Obtive todas as informagdes necessdrias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacdo, contudo estou livre para interromper, a qualquer momento, a minha
participacao na pesquisa.

4. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos do trabalho descritos no item um deste
documento, incluindo sua publicacao na literatura cientifica especializada.

5. Minha participacdo ndo € remunerada, é voluntdria e sem riscos fisicos ou psicoldgicos.
6. Poderei entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Estadual de Campinas para apresentar recursos ou reclamacoes referentes a pesquisa pelo
telefone (19) 3521-8936.

7. Poderei entrar em contato com o responsdvel pelo estudo, Denise Bortoletto, para
esclarecer quaisquer duvidas, pelos telefones (19) 97387794 ou (34) 9129 9760 e pelo e-
mail: debortoletto @yahoo.com.br

8. Este Termo de Consentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em
meu poder e a outra com o pesquisador responsavel.

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador:

OBS.: O projeto de pesquisa foi submetido & apreciacio pela Comissdo de Etica em
Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP e, por meio do protocolo
n°® 1231/2009 (CAAE: 095301460009), com parecer favordvel a sua realizacao.

Campinas, ___ de Dezembro de 2010.
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Anexo 7: Quadro sintese com com exemplos de algumas estratégias de regulacio
emocional que foram consideradas na construcio da ESCALA DE AVALIACAO
DAS ESTRATEGIAS DE REGULACAO EMOCIONAL PARA ADULTOS

(Evely Boruchovitch & Denise Bortoletto, 2010)

Estratégia de regulacao Autores
emocional
Percepcdo da emogdo Gross, 1998.
Supressdo da  Expressdo | Gross, 1997, 1998, 1999, 2001; Gross & John, 2003;
Emocional Gross, Richards & John, 2006; John & Gross, 2005.
Aceitacdo Apareceu no projeto piloto
Passividade Coats & Blanchard-Fields, 2008; Lopes & Loureiro,

2007; Oliveira, Dias e Roazzi, 2003.

Disfarcar a emog¢do

Del Prette & Del Prette, 2005; Gross & Leverson, 1997.

Estratégias Cognitivas

Dias, Vikan & Gravas, 2001; Flavel, Miller & Miller,
1999; Gross & John, 2003; Oliveira, Dias e Roazzi, 2003.

Expressdo a emogdo

Coats & Blanchard-Fields, 2008.

Externaliza¢do

Cruvinel, 2009; Oliveira, Dias e Roazzi, 2003.

Culpar a si

Garnefsky, Kraaij & Spinhoven, 2001, 2002, 2003, 2006,
2007; Garnefsky & Kraaij, 2007.

Modificar o comportamento

Flavel, Miller & Miller, 1999.

Resolver 0 problema/
Enfrentamento

Coats & Blanchard-Fields, 2008; Lopes & Loureiro,
2007.

Atividades de Distracdo

Lopes & Loureiro, 2007; Santos, 2005.

Isolamento

Emergiu no estudo piloto

Ruminacgdo Garnefsky, Kraaij & Spinhoven, 2001, 2002, 2003, 2006,
2007; Garnefsky & Kraaij, 2007; Gross, 1999.
Apoio Social Coats & Blanchard-Fields, 2008; Lopes & Loureiro,

2007; Oliveira, Dias e Roazzi, 2003; Santos, 2005; Dias,
Vikan & Gravas, 2001; Vikan & Dias, 1996.

Culpar o outro

Garnefsky, Kraaij & Spinhoven, 2001, 2002, 2003, 2006,
2007; Garnefsky & Kraaij, 2007.

Sair da situagdo

Flavel, Miller & Miller, 1999; Oliveira, Dias e Roazzi,
2003; Dias, Vikan & Gravas, 2001.

Busca de apoio afetivo

Oliveira, Dias e Roazzi, 2003.

Relativizacdo

Emergiu no estudo piloto

Busca de Apoio Religioso

Emergiu no estudo piloto

Técnicas de Relaxamento

Emergiu no estudo piloto
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Anexo 8: Taxionomia das Estratégias de Aprendizagem

ESTRATEGIAS COGNITIVAS

Estratégias Tarefas Simples Tarefas Complexas

ENSAIO Repetir Copiar o material
Anotar na integra
Sublinhar
ELABORACAO Recursos Mnemonicos Parafrasear
Resumir
Anotar
Criar analogias

ORGANIZACAO Recursos Mnemonicos

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Estratégias Todas as tarefas

PLANEJAMENTO Estabelecer metas
Auto-testagem
MONITORAMENTO Atencgdo
Compreensao
Uso de estratégias
Ajustar a velocidade
REGULACAO Reler
Rever
Uso de estratégias

Ajustar ambiente

Traduzida e adaptada por Boruchovitch (1999), de Mackeachie, Pintrich, Lin, Smith e Sharma (1990), citado
por Dembo (1994)
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Anexo 9: Sistema de categorizacao das respostas dos sujeitos as questdes abertas

referentes as estratégias de regulacao emocional para adultos universitarios.

Denise Bortoletto e Evely Boruchovitch (2010)

Estratégias empregadas pelos participantes para melhorar a raiva e a tristeza ou

manter a alegria

1. ESTRATEGIAS DE REAVALIACAO COGNITIVA: esta categoria inclui respostas
em que os participantes relatam o uso de recursos racionais para compreender as emocoes

vivenciadas, de modo que a tristeza e a raiva sejam minimizadas ou a alegria mantida.

Exemplos: tentar esquecer 0o que se passou; pensar em coisas boas/agradaveis; procurar

se auto-controlar; refletir sobre as causas que me deixaram tristes.

2. ESTRATEGIAS DE AJUSTAMENTO EMOCIONAL: esta categoria inclui respostas
em os participantes relatam alterar as suas acOes, de forma a assegurar estados internos

satisfatorios e mais harmonicos.

Exemplos: tentar se acalmar; tentar manter o bom humor; tentar ndo se irritar com a

situagdo.

3. RESOLUCAO DIRETA: esta categoria inclui respostas nas quais os participantes
relatam empregar acdes com o objetivo de enfrentarem diretamente as emocgdes

vivenciadas.

Exemplos: resolver a situacdo que me deixou triste; tentar encontrar uma solucdo para

minha tristeza; tentar resolver rapidamente o problema.
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4. ATIVIDADES DE DISTRACAO: esta categoria inclui respostas em que os
participantes relatam realizar atividades agradaveis, prazerosas e/ou necessdrias, com O

objetivo de diminuir a raiva ou a tristeza ou manter a alegria.

Exemplos: se envolver com outras coisas; ouvir musicas alegres; ir ao shopping.

5. TECNICAS DE RELAXAMENTO E RESPIRACAO: esta categoria inclui respostas
nas quais os participantes relatam modificar ou melhorar sua respiracdo ou realizar

atividades que relaxem, a fim de diminuir a raiva ou a tristeza ou manter a alegria.

Exemplos: respirar fundo; tentar relaxar; meditar.

6. BUSCA DE APOIO RELIGIOSO: esta categoria inclui respostas em que os
participantes relatam o envolvimento com uma religido para que sua tristeza ou sua raiva

diminua ou para manter sua alegria.

Exemplos: orar e agradecer a Deus; pedir ajuda a Deus; agradecer a Deus pela alegria que

sinto

7. BUSCA DE APOIO AFETIVO-SOCIAL: esta categoria inclui respostas nas quais os
participantes relatam buscar o controle das suas emog¢des por meio da ajuda de outras

pessoas, como amigos e/ou familiares, a fim de melhorar ou manter o bem estar emocional.

Exemplos: conversar com amigos e familiares; desabafar com pessoas queridas; ouvir a

opinido de outras pessoas sobre a raiva que sinto.

8. BUSCA DE APOIO EM ANIMAIS DE ESTIMACAO: esta categoria inclui respostas
nas quais os participantes relatam se ocupar com animais domésticos a fim de diminuir a

tristeza ou a raiva ou manter a alegria.

Exemplos: ter um cachorro ou um gato para diminuir a tristeza; ficar com animais; ter

animais domésticos para alegrar a casa.
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9. BUSCA DE APOIO NAS ATIVIDADES FISICAS: esta categoria inclui respostas nas
quais os participantes relatam se ocupar com a realizacdo de praticas esportivas com o

propésito de diminuir a tristeza ou a raiva ou manter a alegria.

Exemplos: praticar esportes; praticar atividades fisicas; praticar atividades fisicas intensas

como Spinning e RPG.

10. BUSCA DE AJUDA MEDICAMENTOSA: esta categoria inclui respostas nas quais
os participantes relatam fazer uso de remédios para diminuir a tristeza ou a raiva

vivenciada.

Exemplos: tomar calmante para dormir.

11. EVITACAO: esta categoria inclui respostas em que os participantes relatam se afastar
do ambiente ou do contexto em que a situacdo € vivenciada para que sua a tristeza ou sua

raiva diminua ou para manter sua alegria.

Exemplos: se afastar das situacdes que causam tristeza; se afastar das coisas que causam

raiva; evitar as situacdes desagradéveis.

12. SUPRESSAO DA EXPRESSAO EMOCIONAL: esta categoria inclui respostas nas
quais os participantes relatam a inibicdo dos sinais externos da emocdo modificando sua

fisionomia, disfar¢ando ou ndo demonstrando a emocao vivenciada.

Exemplos: ndo conseguir desabafar; ndo transmitir as pessoas minha tristeza; ficar alegre

quando estou triste

13. RELATIVIZACAO: esta categoria inclui respostas nas quais os participantes relatam

considerar a emoc¢ao vivenciada sob o ponto de vista relativo e ndo absoluto.

Exemplos: lembrar de pessoas que estdo em situagdes bem piores do que a minha; enxergar
que existem coisas ou situacdes piores do que a que estou vivendo; aproveitar o que ha de

bom em cada acontecimento.
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14. CULPABILIZACAO

14.1. DE SI MESMO: esta categoria inclui respostas em que os participantes relatam se

auto-responsabilizar pelos pensamentos acerca da emog¢do que ele mesmo vivenciou.

Exemplos: culpar-se pela tristeza que sinto; pensar que eu sou responsdvel pela tristeza que

sinto; estar alegre depende de mim.

14.2. DO OUTRO: esta categoria inclui respostas nas quais os participantes

responsabilizam o ambiente ou outra pessoa pelo que o eles tém vivenciado.

Exemplos: as situagdes de alegria sdo externas e nao dependem de mim; pensar que outras

pessoas sdo responsaveis pela raiva que sinto.

15. RUMINACAO: esta categoria inclui respostas em que os participantes relatam pensar,

incessantemente, sobre os sentimentos associados ao evento negativo

Exemplos: ndo conseguir esquecer a situacdo causadora da tristeza; ndo conseguir parar de
pensar no fato que me deixou triste; viver intensamente a tristeza e ndo parar de pensar

nela.

16. ISOLAMENTO: esta categoria inclui respostas nas quais os participantes relatam que
o afastamento de pessoas ou situacdes contribui para a manutengdo da alegria ou para a

diminuicdo da raiva ou da tristeza.

Exemplos: tentar ficar sozinho; se isolar; ficar sozinho no quarto.

17. EXTERNALIZACAO: esta categoria inclui respostas nas quais os participantes
relatam expressar, por meio de atos, gestos e palavras, as suas emogoes de tristeza, alegria e

raiva.

170



Exemplos: chorar quando estou com raiva; falar muito sobre o assunto; transmitir a alegria

que sinto.

18. ACEITACAO: esta categoria inclui respostas em que os participantes relatam
identificar e acolher as emocgdes vivenciadas, a fim de manter a harmonia no contexto dos

problemas interpessoais.

Exemplos: aceitar que estou alegre; pensar que a raiva passa com O tempo; pensar que a

tristeza faz parte da vida.

19. AUSENCIA DE ESTRATEGIAS: esta categoria inclui respostas em que o0s
participantes relatam ndo saber quais acdes realizar para que sua tristeza ou raiva diminuam

ou para manter a sua alegria

Exemplos: ndo saber como lidar com a raiva; ndo encontrar formas para solucionar a

tristeza; ndo entender as emogdes sentidas.

20. DIFICULDADES DE ENGAJAMENTO EM ESTRATEGIAS DE REGULACAO
EMOCIONAL: esta categoria inclui respostas em que os participantes relatam conhecer

estratégias para o controle das suas emocdes, porém ndo conseguem colocé-las em prética.
Exemplos: ndo conseguir controlar a raiva; ndo saber controlar a raiva; ndo conseguir pedir
ajuda.

21. REVISITAR A EMOCAO POSITIVA: esta categoria inclui respostas em que os

participante relatam rememorar por vdrias vezes a emocao da alegria, a fim de manté-la.

Exemplos: ficar relembrando a alegria; lembrar sempre do motivo que gerou a alegria.
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