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Resumo

A investigagcdo mostra que as crengas de autoeficdcia e o emprego de estratégias de
aprendizagem por parte dos estudantes sdo fatores que contribuem para potencializar o seu
sucesso académico na universidade. Em particular, estes dois fatores sdo decisivos para uma
aprendizagem autorregulada por parte dos estudantes. Havendo vdrios estudantes que
ingressam no Ensino Superior com fracas competéncias de organizagdo do seu estudo, baixa
eficiéncia da aprendizagem e problemas cognitivos no processamento da informagdo e
resolugcdo de problemas, o objetivo do presente artigo é discorrer sobre a relevdncia dessas
duas varidveis para o empoderamento do aluno universitdrio em prol do seu sucesso
académico. Serdo feitas consideracbes quanto as formas como maximizar o impacto destas
varidveis no contexto universitdrio.

Palavras-chave:

Ensino superior, autoeficacia, estratégias cognitivas, metacognicao.
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Introdugao

A investigacdo sugere que varios estudantes acedem ao ensino superior (ES) sem as
competéncias académicas suficientes para enfrentarem as novas exigéncias do processo de
ensino e de aprendizagem neste nivel de ensino. A titulo de exemplo, alguns estudantes
apresentam crencas pouco realistas ou baixa autoeficacia, desconhecimento e ndo utilizacdo
de estratégias adequadas para o estudo e a aprendizagem, dificuldades associadas a
compreensao leitora e a realizagdo de calculos, ma gestdao do tempo, baixa motivagao e falta
de estratégias para a regularem, ansiedade elevada e poucas estratégias para regulacdo das
emocoes inerentes as novas exigéncias académicas. Acresce que nem sempre os estudantes
conseguem identificar em si mesmos essas fragilidades e, assim, procurar apoio para a sua
superacgao, o que, por sua vez, agrava mais ainda as suas dificuldades de transicao e adaptacao
ao ES. Como coroldrio do exposto, os estudantes ndo aprendem o suficiente dentro e fora das
salas de aula, advindo dai situagdes de insucesso académico e abandono (Araudjo & Almeida,
2019; Araujo et al., 2016; Bembenutty, 2011; Bembenutty, Cleary, & Kitsantas, 2013; Bzuneck
& Boruchovitch, 2019; Mercuri & Fior, 2012; Osti & Almeida, 2019; Quezada, 2005).

A perspectiva da aprendizagem autorregulada tem sido considerada como muito
promissora na analise dos problemas de aprendizagem em todos os segmentos da
escolarizacdo (Boruchovitch, 2014; Boruchovitch & Gomes, 2019; Zimmerman, 2000;
Zimmerman & Schunk, 2011). Definida como a capacidade de o estudante se responsabilizar
e assumir um papel ativo na sua aprendizagem, a autorregula¢cdo da aprendizagem é um
constructo complexo que envolve a interdependéncia de fatores cognitivos, metacognitivos,
motivacionais, afetivos, comportamentais e sociais (Zimmerman, 2000; Zimmerman, Bonner,
& Kovach, 1996; Zimmerman & Schunk, 2011). Apelando-se na universidade a uma maior
autonomia dos estudantes na gestao do seu quotidiano académico, a autorregulacdo da
aprendizagem ganha particular relevancia no ES.

A literatura mostra que existem vdarios modelos tedricos alternativos sobre
aprendizagem autorregulada (Boruchovitch, 2014; Panadero, 2017), contudo é convergente
em tais modelos uma conce¢ao multidimensional da aprendizagem autorregulada. Cognicao,
metacognicao, motivacao, emocao, acdo e interagao social sdo dimensdes constituintes deste
constructo na generalidade dos autores. Um modelo muito utilizado no contexto educativo é
o de Barry Zimmerman (2000), alias também testado com éxito nas situacles de
aprendizagem e aquisicao de competéncias nas areas do desporto, da musica e da saude
(Cleary & Zimmerman, 2004).

Zimmerman (1986; 1989; 2000) construiu o seu modelo de aprendizagem autorregulada
tomando por base a Teoria Social Cognitiva de Bandura (1986). O modelo de Zimmerman
(2000) é ciclico e inclui trés fases: a fase de antecipac¢do ou previsdo, a de controle volitivo e a
de autorreflexdo. A fase de antecipacdo inicia o ciclo, precede a acdo e requer o
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estabelecimento de metas e planeamento da a¢do. O estudante deve analisar as exigéncias
da tarefa e avaliar as suas crencas de autoeficacia para a realizar. As estratégias de
aprendizagem e as agoes reais que o aluno empreende para executar a tarefa sdo os aspectos
essenciais da segunda fase, controle do desempenho e da volicdo. A autorreflexdo é a terceira
fase do modelo e ocorre apds a realizagao da tarefa, implicando um exame por parte do aluno
acerca de como se deu ou ndo o alcance das metas, se houve sucesso ou ndao na realizagao da
tarefa, ou se as estratégias utilizadas foram ou ndo adequadas. Destacando o modelo do
Zimmerman as crencgas de autoeficdcia e as estratégias de aprendizagem, estruturamos este
artigo como uma reflexao em torno destas duas varidveis, assumindo também que as mesmas
sao decisivas para a qualidade da aprendizagem no ES.

As crencgas de autoeficacia: uma breve conceituacao

Bandura (1977) definiu a percepcdo de autoeficacia “como um julgamento pessoal da
capacidade para organizar e executar cursos de acdo para alcangcar metas designadas”. Por
outras palavras, a autoeficacia pode ser entendida como o julgamento pessoal a respeito da
propria capacidade em cumprir tarefas especificas, bem como aceder aos processos
cognitivos e controlar as situa¢des contextuais (Costa & Boruchovitch, 2006). Na sua teoria
social cognitiva, Bandura (1986) descreveu a crenca de autoeficdcia como uma varidvel-chave
do modelo, destacou sua func¢do reguladora sobre o comportamento e conferiu-lhe um papel
mediador entre cognicdo, emocdo e motivacdo. Neste sentido, a investigacdo demonstra que,
guanto mais robustas forem as crengas de autoeficacia, maior é a motivac¢ao, o investimento
de esforco e a persisténcia quando dificuldades emergirem (Casanova et al., 2018; Pajares &
Schunk, 2001; Schunk & Pajares, 2004). No contexto educativo, quando os alunos acreditam
gue sdo capazes acabam por ter mais possibilidades de se envolverem em comportamentos
conducentes ao sucesso. O contrario pode ser verdadeiro também, ou seja, crencas de
ineficdcia associam-se a maiores probabilidades de fracasso (Bandura, 1989; Pajares &
Schunk, 2001). Segundo Schunk e Pajares (2004), muito do fracasso escolar e académico deve-
se a crencas erréneas quanto a prépria capacidade para aprender e se sair bem. Neste
sentido, as crencas de autoeficacia para aprendizagem sdo preditoras da motivacdo para
aprender e do desempenho, ocorrendo que os alunos que se julgam capazes de aprender
acabam por se envolver em comportamentos que favorecem a aprendizagem e o
desempenho.

Mas como se formam as crencas de autoeficacia? Quais sdo as principais fontes de
autoeficacia? Segundo Bandura (1986), as pessoas conseguem obter informacbes para
avaliar seu sentido de autoeficacia a partir de quatro fontes principais: comportamento
efetivo, modelos vicariantes, persuasao social e indicadores fisiolégicos, sendo o
comportamento efetivo a maior e mais forte fonte de autoeficicia. Perceber-se capaz de
realizar uma tarefa com sucesso e de fato conseguir realiza-la é, sem duvida, a melhor fonte
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geradora de autoeficacia no individuo, quando comparada com as demais (Schunk & Pajares,
2004).

Uma questdo crucial para o melhor aproveitamento do potencial das crencas de
autoeficacia no envolvimento em comportamentos de estudo e aprendizagem diz respeito ao
equilibrio entre a percepcdo do julgamento da capacidade e o comportamento efetivo. Muitas
vezes 0s alunos se superestimam ou se subestimam, sendo que um julgamento preciso é
aquele que tanto envolve o aluno considerar que consegue realizar uma dada tarefa e de fato
conseguir, quanto achar que ndo conseguira e ndo conseguir mesmo (Bandura, 1977). Assim,
as crencas de autoeficicia exercem influéncia nas escolhas, no grau de investimento, no
esforco a ser dispendido e, também, no uso de estratégias de aprendizagem, outra varidvel
tida como preditora do sucesso escolar dos estudantes.

Estratégias de aprendizagem

As estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes espontaneamente ou
decorrentes de intervengdes psicoeducacionais, as caracteristicas afetivo-motivacionais dos
estudantes bem-sucedidos e os fatores que favorecem e/ou dificultam o processamento
profundo da informacgdo sdo temas relevantes da investigacdo em educagao (Boruchovitch,
Almeida, & Miranda, 2017; Bzuneck & Boruchovitch, 2019; Valadas, Almeida, & Araujo, 2017;
Zimmerman & Schunk, 2011). Dados provenientes de investigacdes com estudantes do ES
destacam que a utilizacdo de estratégias de aprendizagem poderia ser mais frequente e
regular por parte destes estudantes pois sdo decisivas para o seu sucesso académico
(Bembenutty, 2011; Marini & Boruchovitch, 2014; Wang, Kim, Bong, & Anh, 2013; Weinstein
& Acce, 2018). Assim, as estratégias de aprendizagem sdo sequéncias de procedimentos ou
atividades que se escolhem com o propésito de facilitar a aquisicdo, o armazenamento e/ou
a utilizacdo da informacdo. Neste sentido, elas apoiam os principais momentos do
processamento da informagao, ajudando os estudantes a aprender mais e melhor. O seu uso
é intencional e implicam um metaconhecimento sobre qual, quando e onde é melhor usa-las
(McCombs, 2017).

Pelo seu papel relevante no sucesso académico, varios autores descreveram as
estratégias de aprendizagem, oferecendo diferentes insights sobre a sua natureza, tipo e
funcdo. Como consequéncia, surgiram diferentes taxonomias de estratégias de aprendizagem
(Dembo, 1994; Garner & Alexander, 1989; Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith, & Sharma, 1990;
Valadas, Almeida, & Araujo, 2017; Weinstein & Acee, 2018; Weinstein & Mayer, 1985;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). No Brasil, Boruchovitch (1999) e Boruchovitch e Santos
(2006) examinaram as diferentes taxionomias e concluiram que as terminologias podiam
variar entre os autores, mas as diferencas nao refletiam discrepancias no significado. Alguns
pesquisadores detalhavam mais essas estratégias e outros as organizavam em um numero
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menor de categorias, ndo havendo oposi¢cdes mas complementariedade entre as taxionomias
sugeridas.

As estratégias de aprendizagem, segundo Garner e Alexander (1989) e Dembo (1994)
podem dividir-se em dois grupos: cognitivas e metacognitivas. As estratégias cognitivas
ajudam o aluno no tratamento da informagdo, no seu armazenamento e processamento, ao
passo que as metacognitivas se relacionam com os processos de planeamento, monitorizagao
e regulacdo do pensamento utilizado pelo estudante para aprender. Cabe mencionar que a
metacognicdo foi um termo introduzido por Flavell (1979) designando uma reflexdo de nivel
elevado ou autoconsciéncia pelos estudantes dos prdprios processos cognitivos e das
estratégias. Nesta linha, metacognicdo envolve a monitorizacdo ativa, a regulacdo e a
orquestracdo dos processos cognitivos face a metas definidas (Bandura, 2001; Flavell, 1979).

Para Dembo (1994), as estratégias metacognitivas, por um lado, envolvem o
conhecimento do estudante sobre si mesmo (suas preferéncias pessoais, pontos fortes e
fracos, interesses e habitos), o conhecimento sobre a tarefa (dificuldades e exigéncias da
tarefa académica), e o conhecimento de estratégias de aprendizagem (quais, quando, porqué
e como utiliza-las). Por outro, abarcam trés tipos de estratégias: (a) de planeamento que
implicam o estabelecimento de objetivos para o estudo; (b) de monitorizagdo que envolvem
a sinalizacdo e a conscientizacdo do préprio desempenho, atencdo e estados afetivos e
motivacionais (perceber que ndo estd compreendendo o que estd lendo, por exemplo), e (c)
de regulacdo que possibilitam que os estudantes mudem o seus comportamentos de estudo
sempre que necessario (alterar o ritmo de leitura, suspender o julgamento se algo ndo estd
claro ou reler trechos mais dificeis, por exemplo).

Weinstein e Mayer (1985) definiram um numero maior de tipos de estratégias:
estratégias de ensaio, de elaboracdo, de organizacdo, de monitoramento da compreensdo e
afetivas. As estratégias de ensaio consistem na repeticao ativa do conteudo a ser aprendido,
tanto pela fala como pela escrita. Estabelecer elos entre o que se sabe e o contelddo que se
estd a aprender por meio da parafrase, do resumo, da construcao de analogias e da criacao
de perguntas acerca do que se estd a aprender caracterizam as estratégias de elaboracdo. As
estratégias de organizacdo envolvem a estruturacdo do material a ser aprendido, dividindo e
relacionando as partes (tépicos, hierarquias, rede de conceitos, diagramas). As estratégias de
monitorizacdo da compreensado implicam a consciencializacdo do quanto se esta aprendendo,
bem como em agdes para a superagado de possiveis obstaculos. A consciéncia e regulacdo dos
sentimentos relacionados a aprendizagem, tal como a ansiedade, entre outros, dizem respeito
as estratégias afetivas.

Zimmerman e Martinez-Pons (1986) foram também bastante exaustivos na classificacao
das estratégias de aprendizagem. A sua taxonomia refere estratégias de auto-avaliacao,
organizacao e transformacao, estabelecimento de metas e planeamento, busca de informacao,
registo de informagdo, auto-monitorizagdao, organizacdo do ambiente, busca de ajuda e
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revisdao. De forma mais sintética, Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith e Sharma (1990) classificaram
as estratégias de aprendizagem em trés grandes categorias: cognitivas, metacognitivas e
gestdo de recursos. Nas estratégias cognitivas consideram as destinadas a tarefas simples e as
referentes a tarefas complexas. Como exemplos dessa subdivisdo, pode-se citar o repetir e o
repassar a informagao como estratégias de ensaio para tarefas simples, ou o anotar na integra
e sublinhar enquanto estratégias para tarefas complexas. Para esses autores, as estratégias
metacognitivas de planeamento, monitorizacdo e regulacdo servem de apoio a qualquer tipo
de tarefa, seja ela simples ou complexa. As estratégias de gestdo de recursos, terceira
categoria proposta pelos autores, consistem em estratégias gerais orientadas ao
fortalecimento da gestdo do tempo, da organizacdo do ambiente de estudo, da gestdo do
esforco e dos pedidos de ajuda a terceiros. Como descrito em Boruchovitch e Santos (2006),
caberia aqui uma interrogacdo: poderiam essas trés categorias ser organizadas em duas, ou
seja, as estratégias de gestdo de recursos ndo poderiam ser consideradas de natureza
metacognitiva? Segundo, McCombs (2017) a diferenciacdo entre estratégias cognitivas e
metacognitivas é fragil, defendendo sua forte interrelacdo ja que uma estratégia pode ser de
natureza cognitiva, por exemplo, o anotar, mas quando a sua utilizacdo é para a manutencao
da atencgado, sua funcdo passa ja a ser de natureza metacognitiva. Aspeto decisivo na analise
das estratégias de aprendizagem utilizadas é a consciéncia pelo estudante do tipo de
aprendizagem envolvido em cada tarefa e momento. Os diferentes tipos de aprendizagem,
seja ela por associacdo (justaposicdo) ou por reestruturacdo (integracdo), requerem o
emprego de estratégias de aprendizagem diferenciadas. As estratégias mais relacionadas ao
processamento superficial da informacao, como o repetir, o sublinhar, o copiar seriam,
segundo o autor, mais utilizadas na aprendizagem por associacdo, ao passo que as de
processamento mais profundo da informacdo, como o criar analogias, formar categorias ou
construir mapas conceituais, seriam mais usadas na aprendizagem por reestruturacao.

Consideragoes finais

O ingresso e a permanéncia no ES requerem, por parte dos estudantes, um conjunto de
competéncias psico-socio-educativas para enfrentarem com sucesso os desafios do novo
contexto académico (Almeida, Araujo, & Martins, 2016). Num mundo globalizado e em
constante mutacao, o papel do ES é ajudar o aluno a se adaptar e a criar competéncias para
se realizar pessoal e profissionalmente, lidando com as mudancas rdpidas que ocorrem na
sociedade no quadro de um conceito de sucesso académico nao confinado as aprendizagens
curriculares (Araujo & Almeida, 2019; Marini & Boruchovitch, 2014; Mercuri, & Fior, 2012;
Weinstein & Acee, 2018). Neste quadro, a perspectiva da aprendizagem autorregulada é
muito promissora pois enfatiza as acdes, atitudes e responsabilidades do préprio estudante
no que concerne a sua aprendizagem. A investigacdo mostra que 0s processos
autorregulatdrios associados ao aprender podem ser fomentados nos alunos desde cedo, de
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forma preventiva ou em qualquer momento do ciclo da escolarizagdo do individuo,
justificando particular atencdo no ES pois podem decidir o sucesso académico e a concusao
dos cursos pelos estudantes (Bembenutty, 2011; Dembo, 1994; Zimmerman & Schunk, 2011).
Embora a perspectiva da aprendizagem autorregulada seja multidimensional e conceba a
aprendizagem como um processo complexo e multifacetado (Zimmerman, 2000; Zimmerman
& Schunk, 2011), neste artigo focamos duas varidveis consideradas essenciais para o sucesso
académico no ES: as crencas de autoeficacia e as estratégias de aprendizagem.

A relacdo positiva entre o uso de estratégias de aprendizagem e o sucesso académico é
consensual na investigacdo (Wang et al., 2013; Weinstein & Acee, 2018; Zimmerman & Schunk,
2011). Nesta relagdo, importa valorizar o papel mediador das crencgas de autoeficacia dos
alunos. Os estudantes podem conhecer uma gama de estratégias de aprendizagem, e até
saber quando e como usa-las, mas sé as utilizardo se acreditarem que terdo sucesso no alcance
de seus objetivos. Nesse sentido, a autoeficicia é uma variavel-chave e preditora do
envolvimento em comportamentos estratégicos por parte dos estudantes, portanto essencial
no delineamento de intervenc¢ées educativas em prol do sucesso académico e da permenéncia
e conclusdo dos cursos (Casanova et al., 2018). Estas interveng¢des devem atuar no sentido de
ensinar os alunos a equilibrarem as suas percepgdes de autoeficacia com a probabilidade de
éxito em funcdo da complexidade e dificuldade das préprias tarefas. Como mencionado em
Costa e Boruchovitch (2006), segundo Zimmerman, Bonner e Kovach (1996), deve-se
estimular nos estudantes a avaliacdo de sua eficdcia, antes, durante e depois das atividades
de estudo e aprendizagem pois isso favorece a automonitorizagdo: Também um feedback
ateempatdo e bem informado por parte dos professores ajuda neste processo.
Autoconsciéncia acerca do cumprimento ou ndo das metas tracadas tende a gerar outras
acdes autorreguladas, inclusive, pode suscitar modificacdes nas metas se menos adequadas.

De modo semelhante, o uso de estratégias ativas de aprendizagem por parte do
estudante favorece o seu sucesso académico e a adaptacdo ao ES (Almeida, Aradjo, & Martins,
2016; Boruchovitch, Almeida, & Miranda, 2017; Marini & Boruchovitch, 2014). Assim,
igualmente importante é disponibilizar aos alunos conhecimento e pratica de uma gama
variada de estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas, deixando claro que essas
estratégias devem ser escolhidas por eles com base no autoconhecimento que dispdem sobre
como aprendem e na natureza das tarefas. Numa ateng¢do as matérias curriculares e as tarefas
de aprendizagem, também o feedback dos professores torna-se relevante. De uma maneira
geral, os estudantes devem conhecer diversas estratégias para que possam melhor seleciona-
las de acordo com suas caracteristicas pessoais ou diferengas individuais, ja que elas ndo
funcionam da mesma forma para todos. Como alguns estudos mostram, os estudantes no
momento em que ingressam no ES apresentam uma menor variedade de estratégias de
aprendizagem justificando alguma atencdo por parte dos professores e dos gestores
pedagdgicos dos cursos (Cazares & Rico, 2009; Quezada, 2005).
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Para concluir, importa destacar algumas ideias complementares de analise da
aprendizagem e sucesso académico no ES. Uma delas é que a autoeficacia terd pouca
influéncia no comportamento se os conhecimentos para realizar a tarefa com sucesso ndao
estiverem presentes (Bandura, 1989; Costa & Boruchovitch, 2006; Schunk & Pajares, 2004). O
sucesso académico exige tanto crengas na propria capacidade quanto o dominio dos
conhecimentos especificos. Embora altamente relevantes para o sucesso académico, as
crencas de autoeficacia e o uso de estratégias de aprendizagem n3do conseguem, por si so,
explicar todas as acdes e pensamentos dos estudantes, e o respetivo éxito (Schunk & Pajares,
2004). Como apontam Schunk e Pajares (2004), o desempenho académico é muito complexo,
nao podendo ser explicado com base em poucas varidveis. Neste sentido, importa investigar
outras caracteristicas dos estudantes e, ainda, as metodologias de ensino e de avaliagdo dos
professores. O sucesso académico no ES pode ser promovido através de a¢des preventivas e
promocionais de competéncias por parte dos estudantes, mas igualmente das praticas
pedagdgicas dos seus professores e da estrutura curricular adequada dos cursos. Combinando
tudo isto, antecipa-se mais facil envolver os estudantes nas aulas e na aprendizagem,
promovendo o seu sucesso académico.
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Self-efficacy beliefs, learning strategies and academic success in Higher Education

Abstract

Research shows that the beliefs of self-efficacy and the use of learning strategies by students
are factors that contribute to improve their academic success at the university. In particular,
these two factors are decisive for students’self-requlated learning. As several students
entering Higher Education with poor organizational skills of their study, low learning efficiency
and some cognitive problems in information processing and problem solving, the objective of
this article is to discuss the relevance of these two variables for college students’
empowerment in favour of their academic success. Considerations will be made on how to
maximize the impact of these both variables in the university context.
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