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RESUMO

A aprendizagem estratégica e autorregulada é compreendida como o planejamento,
monitoramento e controle da prépria aprendizagem. Nesse contexto, as estratégias de
aprendizagem e as crencas de autoeficicia sdo variaveis-chave. Estratégias de aprendizagem
sdo ferramentas utilizadas para se apropriar, armazenar e recuperar informacdes. Ja as crencas
de autoeficacia sdo autojulgamentos sobre a capacidade de organizar a¢des, diante de uma dada
situacdo. Extensas s@o as evidéncias do papel dos professores na promocao dessas habilidades
e da necessidade de que, desde a formacdo inicial nos cursos de licenciatura, eles sejam
estratégicos, autorregulados e instruidos na tematica. Tendo em vista a importancia da
aprendizagem estratégica e autorregulada na formacdo inicial de professores, o presente
trabalho teve como objetivos: a) caracterizar a aprendizagem estratégica e as crencas de
autoeficacia para aprendizagem de estudantes de licenciatura, b) examinar como essas duas
variaveis diferem em relagdo a autopercepcdo de desempenho e a intencdo de prosseguir no
curso, analisar as correlacfes entre a aprendizagem estratégica e as crencas de autoeficacia para
aprendizagem, identificar o poder preditivo das crencas de autoeficacia para aprendizagem nos
componentes da aprendizagem estratégica dos estudantes e descrever os diferentes perfis de
aprendizagem estratégica e autorregulada dos participantes. A amostra foi composta por 343
universitarios matriculados em cursos de licenciatura de uma universidade do interior de S&o
Paulo que, devido a pandemia de COVID-19, estavam em regime de ensino remoto
emergencial. Os dados foram obtidos mediante a aplicacdo, on-line, de versdes adaptadas de
dois instrumentos: o Inventario de Estratégias de Estudo e Aprendizagem (LASSI — 3ed) e 0
Formulario de Autoeficacia para Aprendizagem. A andlise dos dados foi realizada por meio de
estatistica descritiva e inferencial e adotou o nivel de significancia de 5%. Os resultados
mostraram que 0s estudantes empregam, de forma moderada, as estratégias de estudo e
aprendizagem, além de apresentarem crengas ndo muito robustas acerca da sua capacidade para
realizar tarefas de aprendizagem. Emergiram diferencas estatisticamente significativas no uso
das estratégias de aprendizagem, conforme a intencdo de permanecer no curso € a
autopercepcao de desempenho, perante a exigéncia dos cursos. Foram encontradas correlacdes
significativas, positivas e moderadas entre as crencas de autoeficacia para aprendizagem
relatadas e 0 uso das estratégias de estudo e aprendizagem. Observou-se também que as crencas
de autoeficacia se apresentaram como preditoras positivas da aprendizagem estratégica e

autorregulada dos estudantes. Por fim, foi possivel identificar que a aprendizagem estratégica



e autorregulada ndo foi homogénea entre os participantes. Os futuros professores se
distribuiram em trés perfis significativamente distintos, segundo os diferentes componentes da
aprendizagem estratégica e autorregulada e as crencas de autoeficacia. Espera-se que o presente
trabalho inspire futuros trabalhos de caracterizacdo e intervencdo na area da aprendizagem
estratégica e autorregulada de futuros professores, uma vez que tais habilidades os beneficiaréo,

enquanto estudantes e professores, mas também favorecerdo seus futuros alunos.

Palavras-chave: aprendizagem autorregulada; estratégias de estudo e aprendizagem; crencas

de autoeficacia para aprendizagem; formacédo de professores.



ABSTRACT
Strategic and self-regulated learning is understood as planning, monitoring, and controlling
one's own learning. In this context, learning strategies and self-efficacy beliefs are key
variables. Learning strategies are tools used to appropriate, store, and retrieve information. Self-
efficacy beliefs are self-judgments about the ability to organize actions in the face of the
situation. There is strong evidence related to the teachers’ role in the promotion of these skills
and how they need to be strategic, self-regulated, and instructed in this topic since the beginning
of their teacher education programs. Given the importance of strategic and self-regulated
learning in initial teacher education, the present research project aims to: a) characterize the
strategic learning and self-efficacy for learning of undergraduate students, b) examine how
these two variables differ concerning academic variables, analyze the correlation between
strategic learning and self-efficacy for learning, identify the predictive power between them,
and describe the different profiles of students’ self-regulated and strategic learning. The sample
consisted of 343 university students enrolled in teacher education courses at a university in the
interior of S&o Paulo who, who, due to the COVID-19 pandemic, were in an emergency remote
teaching. Data were obtained through the online application of adapted versions of two
instruments: the Study and Learning Strategies Inventory (LASSI — 3ed) and the Self-Efficacy
for Learning Form. Data analysis was carried out using descriptive and inferential statistics and
adopted a significance level of 5%. The results showed that students employ, in a moderated
way, study and learning strategies and have not so robust beliefs about their ability to perform
learning tasks. Statistically significant differences emerged in the use of learning strategies
according to the intention to remain in the course and the self-perception of performance in the
face of the demands of the courses. Significant, positive, and moderate correlations were found
between reported self-efficacy beliefs for learning and the use of study and learning strategies.
It was also observed that self-efficacy beliefs were positive predictors of the strategic and self-
regulated learning. Finally, it was possible to identify that strategic and self-regulated learning
was not homogeneous among students. Future teachers were distributed into three significantly
distinct profiles according to the different components of strategic and self-regulated learning
and self-efficacy beliefs. It is hoped that the present work will inspire future research of
characterization and intervention in the strategic and self-regulated learning of future teachers,

since such skills can benefit them as student teachers, but will also help their future students.

Keywords: self-regulated learning; study and learning strategies; self-efficacy for learning

beliefs; teacher education.
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Apresentacao

A transicdo da Educacdo Baésica para o Ensino Superior tem sido foco recente de
diversas pesquisas. Autores apontam que, dado o surgimento de novas demandas relacionadas
aos estudos e a vida adulta, esse periodo constitui-se como desafiador para estudantes
universitarios (Aradjo, 2017; Bembenutty, 2011; Wolters & Brady, 2021). As novas dinamicas
pedagogicas, 0 menor apoio dos docentes, 0 acimulo de responsabilidades pessoais e
profissionais e as relacfes sociais iniciadas, nesse periodo, provocam nos alunos alteracGes de
ordem cognitiva, emocional, comportamental e motivacional. Tais mudancas podem,
eventualmente, resultar em baixo rendimento académico, aumento do estresse, surgimento de
transtornos depressivos, insatisfagdo com o curso e dificuldades de identificagdo com grupos
sociais (Araujo, 2017; Bowman, 2010; Casanova, 2018). Ora, essas consequéncias endossam a
regulacdo de aspectos cognitivos, motivacionais, afetivos e sociais relacionados a vida
académica como imprescindivel ao periodo (Bembenutty, 2011; Schunk & Pajares, 2002;
Wolters & Brady, 2021). Embora complexa, a passagem para 0 ensino superior corresponde a
uma oportunidade impar para o desenvolvimento da autonomia e da consciéncia sobre a
maneira como se aprende. A vista disso, a autorregulacio da aprendizagem pode se configurar
como mecanismo fundamental na adaptacéao as constantes mudancas na vida profissional, social
e académica do ingressante no Ensino Superior (Guerreiro-Casanova & Polydoro, 2010;

Wolters & Brady, 2021).

A autorregulacdo da aprendizagem é compreendida como o esforgo ativo para gerar e
manter sentimentos, pensamentos e comportamentos, em direcdo a um objetivo estabelecido
(Zimmerman, 2002). Envolve o controle de fatores cognitivos, motivacionais/afetivos,

comportamentais e sociais, além de pressupor certa autonomia por parte do aluno (Zimmerman,
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2011; 2013). Autores, como Bandura (2006), Boruchovitch (2014), Zimmerman (2000), entre
outros, defendem-na como fator imprescindivel para uma educacdo de qualidade. Nesse
sentido, a literatura sobre autorregulacdo aponta que estudantes autorregulados apresentam
melhor desempenho, melhor qualidade e melhor aproveitamento das experiéncias académicas,
maior bem-estar pessoal e académico, aléem de exibirem atitudes mais positivas diante das
tarefas (Cleary & Zimmerman, 2004; Dignath et al., 2008; Heikkild & Lonka, 2006; Yusuf,
2011; Schunk & Greene, 2018; Valle et al., 2008; Zimmerman, 2000; Zimmerman & Schunk,
2011). Tais caracteristicas sdo possiveis mediante o bom processamento da informacdo, o
planejamento estratégico e 0 monitoramento e gerenciamento do tempo, dos comportamentos,
da motivacdo, dos estados emocionais e das relagcdes sociais (Boruchovitch, 2014; Dembo,
2004; Hadwin et al., 2011; Pekrun et al., 2002; Weinstein & Acce, 2018; Wolters, 2011,

Zimmerman & Schunk, 2011).

Diversas sdo as perspectivas tedricas orientadoras de modelos, que explicam o processo
de autorregulacdo (Zimmerman, 2001). Todavia, os modelos baseados na Teoria Social
Cognitiva e na Teoria de Processamento da Informacdo vém sendo os mais utilizados no
ambiente académico (Ganda & Boruchovitch, 2018; Panadero, 2017; Schunk & Greene, 2018).
Apesar de diferentes entre si, tais orientagdes apresentam variaveis complementares e
convergem para a autorregulacdo como um processo ativo e constituido por subprocessos, que
ocorrem antes, durante e depois da realizacdo de uma acdo. Além disso, caracterizam tais
processos como ciclicos, ou seja, qualificam eventos anteriores, como 0s que ocorrem apos a
tarefa, como determinantes para eventos posteriores, tal qual os presentes no inicio de uma
atividade (Panadero, 2017; Puustinen & Pulkkinen, 2001). O modelo proposto por Zimmerman
(2000) vem sendo largamente utilizado em pesquisas que buscam caracterizar estudantes e

sustentar intervencdes no processo de autorregulacéo de alunos de diversos niveis educacionais
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(Arcoverde, 2021; Ariel & Karpicke, 2018; Cleary & Zimmerman, 2004; Dembo & Eaton,

2000; Jansen et al., 2016; Maciel, 2021; Merett et al., 2020).

Zimmerman construiu um modelo ciclico de trés fases. A primeira, de antecipacéo,
envolve a analise das demandas da tarefa, dos valores e das crengas motivacionais que o aluno
apresenta diante delas, além do subsequente estabelecimento de metas e planejamento
estratégico para cumpri-las (Pajares, 2008; Schunk, 1990). A execucdo desse planejamento
compreende a segunda etapa do modelo e envolve a aplicacdo de estratégias de aprendizagem
cognitivas, com o intuito de processar a informagdo necessaria. Abarca também um conjunto
de estratégias metacognitivas que tem o objetivo de auxiliar o monitoramento e a regulacéo de
variaveis, que envolvem a realizagéo da tarefa, possibilitando, assim, o cumprimento das metas
inicialmente tracadas (Weinstein & Mayer, 1986; Zimmerman, 2013). O subprocesso de
autorreflexdo corresponde a ultima etapa e engloba os processos de autojulgamento e de
autorreacOes. Mediante o feedback, os estudantes estabelecem causas para o seu desempenho,
tanto em caso de sucesso, como de fracasso, e apresentam reagdes, que podem aperfeicoar
comportamentos anteriores, como ao alterar o planejamento ou as estratégias utilizadas, ou
enfraquecé-los, como ao utilizar-se de estratégias autoprejudiciais, ou seja, comportamentos
pouco favoraveis a aprendizagem, por exemplo, a procrastinacdo (Ganda & Boruchovitch,

2016; Jones & Berglas, 1978; Zimmerman, 2013; Zimmerman & Moylan, 2009).

Apesar de ndo se constituir um modelo de autorregulacdo e, sim, incorporar a
autorregulacdo como um de seus componentes, o Modelo de Aprendizagem Estratégica de
Weinstein (1994) apresenta convergéncias com a representacdo proposta por Zimmerman.
Ambos enfatizam a importancia das estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas e
dos fatores motivacionais e afetivos como varidveis determinantes para a aprendizagem
estratégica e autorregulada (Fong et al., 2021). O modelo proposto por Weinstein (1994)

engloba um componente incontrolavel, referente as caracteristicas das tarefas e do contexto



18

académico, e trés controlaveis, a saber: as habilidades, a vontade e a autorregulagdo. O
componente das habilidades abarca o conhecimento sobre as diversas estratégias de
aprendizagem e seu uso condicional. O componente da vontade envolve agfes e atitudes
relacionadas as emoc0es, crencas e valores motivacionais dos estudantes. A autorregulacéo,
terceiro componente, é a engrenagem gue organiza 0s demais componentes e se refere as acdes
tomadas pelo estudante para gerenciar comportamentos e sentimentos relacionados a

aprendizagem (Fong et al., 2021; Weinstein et al., 2011; Weinstein & Acce, 2018).

Diversas sdo as varidveis-chave para a autorregulacdo. Contudo, duas sdo
imprescindiveis para ambos os modelos: as estratégias de aprendizagem e as crencas de
autoeficacia. As estratégias de aprendizagem sdo compreendidas como ferramentas utilizadas
no processamento da informacdo, melhorando a aquisicdo, 0 armazenamento e a recuperacéo
da informacdo aprendida (McCombs, 2017; Oliveira et al., 2009; Seli & Dembo, 2020). Dentre
as distintas taxonomias existentes, € possivel classifica-las em cognitivas e metacognitivas
(Goes & Boruchovitch, 2020; McCombs, 2017). As primeiras se relacionam a manipulagédo
direta da informacéo a ser processada, como sublinhar, anotar, fazer resumos, ensinar alguem
e elaborar mapas mentais. As segundas visam a manutencdo de ambiente psicologico e
contextual adequados para o processamento da informacéo, como planejar as tarefas, gerenciar
o tempo e modificar o ambiente em que se estuda (Boruchovitch, 1999; Dembo, 2004; Pintrich,
1999; Weinstein et al., 2011). Por meio da atividade metacognitiva, os estudantes podem
também utilizar-se de estratégias de regulacdo da emocéo e da motivacao (Efklides, 2011; Gross

et al., 2006; Panadero & Alonso-Tapia, 2014; Wolters & Rosenthal, 2000).

A dimensdo cognitiva, representada, dentre outros fatores, pelo uso adequado das
estratégias de aprendizagem, é influenciada pelas crencas e valores motivacionais de cada
estudante, evidenciando o papel determinante da motivagdo no processo de autorregulagédo

(Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Wolter & Benzon, 2013; Zimmerman & Moylan, 2009).
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Nesse sentido, as crencas de autoeficacia compdem um dos diversos construtos sociocognitivos
que buscam explicar a motivacdo dos alunos. Elas correspondem a autopercepcdo de
competéncia para realizacdo de um plano de a¢des (Bandura, 1997). Assim, a autoeficacia para
aprendizagem é a crenca dos estudantes em sua capacidade de responder adequadamente a
tarefas de aprendizagem especificas (Schunk & DiBenedetto, 2016). Pesquisas recentes
evidenciam a importancia das crencas de autoeficacia e das estratégias de aprendizagem para a
aprendizagem autorregulada e estratégica, bem como descrevem a correlacdo existente entre
elas (Arcoverde et al., 2020; Bai & Guo, 2018; Berger & Karabenick, 2011; Cerezo et al., 2019;

Lee et al., 2020; Sun & Wang, 2020).

Eventos inesperados, mas que alteram as relacGes pedagogicas existentes, como a
pandemia da COVID-19, reforgcam os beneficios de uma formacéo autorregulada e estratégica
(Hensley et al., 2021). Apesar de incipientes, pesquisas sobre as caracteristicas psicoldgicas e
académicas dos alunos, durante a pandemia, evidenciam que, ao fazerem uso frequente de
estratégias de aprendizagem e exibirem perfis motivacionais adaptativos, estudantes
autorregulados obtiveram maior sucesso em relacdo a procrastinacdo, ao desempenho, a
autopercepcao de eficiéncia do curso, a percepcdo de pertencimento, a autonomia e ao bem-
estar (Holzer et al., 2021; Hong et al., 2021; Klein et al., 2021; Pelikan et al., 2021). Ademais,
as constantes mudancas nas exigéncias e relacées do trabalho na sociedade em que vivemos
reforcam a importancia de gerenciar as variaveis envolvidas na aprendizagem (Weinstein et al.,

2011).

Reconhecida a importancia da aprendizagem estratégica e autorregulada para a
formacdo de estudantes, pesquisadores vém, nas ultimas décadas, refor¢ando a necessidade de
intervencdes preventivas, ou seja, voltadas a formacdo de estudantes autorregulados, ao longo
de sua educacdo basica e sequencial (Arcoverde et al., 2020; Bembenutty, 2011; Boruchovitch,

2014; Randi, 2004). Nesse sentido, a formacéo inicial de professores se torna central para o
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alcance de tal objetivo. Integrar competéncias autorregulatérias e disponibilizar recursos
favorecedores de uma aprendizagem estratégica e autorregulada exige que os docentes possam
identificar tais necessidades em seus alunos (Dembo, 2001; Kramarski & Revach, 2009;
Lawson et al., 2018; Moos & Ringdal, 2012; Peeters et al., 2013). Assim, faz-se imperativo,
para a promocdo da autorregulacdo, que os docentes também sejam autorregulados. Todavia, a
despeito dos apelos feitos pelos estudiosos, pesquisas nacionais e internacionais apontam que
professores em formacdo inicial comumente se utilizam de estratégias superficiais, apresentam
dificuldade de gerenciar o tempo, reportam baixo conhecimento metacognitivo e exibem
problemas motivacionais (Arcoverde et al., 2020; Boruchovitch & Ganda, 2013; Ganda &
Boruchovitch, 2016; Gonzalez-DeHass et al., 2017; Halamish, 2018; Marini & Boruchovitch,
2014). Quadro esse congruente, segundo pesquisas internacionais, ao de professores em
exercicio, que, mesmo reconhecendo a importéncia tematica, frequentemente apresentam
lacunas conceituais e praticas (Callan & Shim, 2019; Cleary, 2011). Tal caréncia pode resultar
em baixas crencas de autoeficacia para ensinar autorregulacéo e estratégias de aprendizagem,
emdificuldades para autoavaliar a propria pratica pedagdgica e, por conseguinte, para promover
ambientes de aprendizagem adequados a pratica da autorregulacdo (Callan & Shim, 2019;

Dignath & Bittner, 2018; Kistner et al., 2010; Spruce & Bol, 2015).

Frente a relevancia de formar professores conscientes da importancia da aprendizagem
estratégica e autorregulada, especialmente no contexto da pandemia de COVID-19, com
praticas congruentes a tematica e capazes de gerenciar a propria aprendizagem, o presente
estudo se propde a caracterizar a aprendizagem estratégica e autorregulada de alunos, em cursos
de formacdo inicial de professores, de uma universidade publica no interior de Séo Paulo,
durante o periodo de atividades exclusivamente remotas, em decorréncia da pandemia de
COVID-19. Mais especificamente, tem-se como objetivo caracterizar as estratégias de

aprendizagem da aprendizagem estratégica e as crencgas de autoeficacia para aprendizagem de
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futuros professores, examinar se essas duas variaveis diferem em relagdo a autopercepcao de
desempenho e a inten¢do de permanecer no curso, analisar as correlagdes entre elas, identificar
o poder preditivo das crengas de autoeficacia para aprendizagem na aprendizagem estratégica
dos participantes e descrever os perfis de aprendizagem estratégica e autorregulada exibidos
pela amostra. Para tal, a presente dissertacdo se encontra organizada da seguinte forma: o
capitulo um apresenta os fundamentos tedricos e modelos da autorregulacdo, enfatizando os
propostos por Zimmerman e por Weinstein, que compdem a base tedrica e metodoldgica do
trabalho. O segundo capitulo destaca a relevancia das estratégias de aprendizagem e das crencas
de autoeficacia para a aprendizagem autorregulada e estratégica. Enfatiza, ainda, a importancia
deste construto, na formacdo inicial de professores. No terceiro capitulo, uma revisdo de
literatura, que abarca trabalhos de carater descritivo correlacional sobre as estratégias de
aprendizagem e as crencas de autoeficacia de futuros professores, € exposta. Em seguida, no
quarto capitulo, € discorrida a metodologia empregada, incluindo a descri¢do das hipéteses, dos
participantes, dos instrumentos, dos procedimentos de coleta e da analise de dados. Os
resultados obtidos séo exibidos no quinto capitulo. No sexto capitulo, por fim, os resultados séo
analisados e discutidos a luz da literatura cientifica, e as limitacGes direcionamentos para futuras

pesquisas sdo apontados.
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Capitulo 01:
Autorregulacdo da aprendizagem: fundamentos teoricos e
modelos

A autorregulacdo, como perspectiva tedrica no campo da Psicologia, originou-se dos
esforgos em compreender de que modo o ser humano exerce o autocontrole em atividades
cotidianas. Descobertas promissoras no uso de processos autorregulatorios, como o
estabelecimento de metas e auto-observacdo, despertaram o interesse de estudiosos da
Psicologia e da Educagdo em entender e utilizar tais mecanismos, durante a aprendizagem
escolar (Zimmerman, 2001). A emergéncia da autorregulacdo no ambiente educacional teve
também como pano de fundo o fracasso enfrentado pelas diferentes perspectivas pedagégicas
nos mais diversos niveis educacionais, sobretudo apés a Segunda Guerra Mundial (Goldhaber,
2000; Schunk & Greene, 2018; Sternberg, 2000). Durante esse periodo, a educacéo,
especialmente na América do Norte, vivenciou alternancias nas vertentes que orientaram o
trabalho pedagogico, passando pelas visdes baseadas na nocdo de habilidades mentais,
formulacgdes socioambientais humanistas e abordagens de padrdes instrucionais, todas elas, sem

0 sucesso esperado (Zimmerman, 2001, 2002).

Apesar de distintas, as abordagens anteriormente mencionadas aproximam-se no que se
refere a como 0s estudantes aprendem. Cada uma delas, a sua maneira, tem como cerne um
estudante reativo durante a aprendizagem. Preocupam-se, exclusivamente, com o0 modo como
0s professores ou a escola devem adaptar suas praticas, com o intuito de atingir os estudantes
e, consequentemente, promover o sucesso académico (Zimmerman, 2001). As perspectivas de

aprendizagem autorregulada, de maneira diametralmente oposta, consideram os estudantes
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como capazes de melhorar sua aprendizagem, mediante o uso seletivo de estratégias
motivacionais, cognitivas e metacognitivas, de selecionar ou criar ambientes adequados para
aprender e de julgar a maneira e a quantidade de orientacdo de que necessitam para aprender.
Neste sentido, 0 sucesso no contexto educativo se encontra fundamentalmente centrado no

papel proativo do estudante (Schunk & Greene, 2018; Woolfolk, 2000; Zimmerman, 2001).

As diferentes defini¢Oes existentes de aprendizagem autorregulada variam conforme as
perspectivas tedricas que as orientam e podem se diversificar, segundo 0s processos que as
regem, vezes mais internos, vezes mais externos (Frison & Veiga Simdo, 2013). O presente
estudo tomard por base as concepcdes de autorregulacdo fundamentadas na Teoria do
Processamento da Informacao (IPT) e na Teoria Social Cognitiva (TSC). Tal escolha se da pelas
aproximacdes entre elas, no que concerne a conceitualizagdo do construto, a semelhanca e
complementaridade dos processos que as regem, bem como por sustentarem a maioria dos
modelos tedricos atualmente aplicados (Ganda & Boruchovitch, 2018; Panadero, 2017;

Puustinen & Pulkkinen, 2001; Schunk & Greene, 2018).

A Teoria do Processamento da Informacao, baseada na metafora entre o funcionamento
dos computadores e da mente humana, sugere que dificuldades de aprendizagem se relacionam
a processos biomecanicos, como o uso inadequado de ferramentas, que possibilitam a
memorizacdo e a recuperacao da informacdo percebida (Greene & Azevedo, 2007). Assim, a
perspectiva considera a autorregulacdo como ferramenta que possibilita a melhora da meméria
e organizacdo dos processos cognitivos (Bzuneck, 2010; Zimmerman, 2001). Nesse sentido, 0s
processos-chave da autorregulacdo, como o autocontrole e os autojulgamentos, estdo
relacionados ao adequado processamento, armazenamento e interpretacdo das informacoes
recebidas (Winne, 2001). Apesar de pouco ressaltar a relevancia do ambiente social, a corrente
destaca a importéncia do contexto, ao fornecer informacdes para processamento (feedbacks e

mensagens) ou afetar os esforgos feitos para se autorregular (Frison & Veiga Simdo, 2013).
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J& a perspectiva sociocognitiva da autorregulacéo, baseada na Teoria Social Cognitiva
(Bandura, 1986), considera a relacdo reciproca entre variaveis pessoais, ambientais e
comportamentais para a agdo humana. Segundo Bandura (1986), a aprendizagem é um processo
social guiado pelo processamento da informacao disponibilizada por comportamentos e eventos
ambientais. Tal concepcdo une principios da aprendizagem social aos elementos cognitivistas
do processamento da informagdo, de modo a caracterizar influéncias socioambientais e
cognitivas como determinantes do pensamento, personalidade e agdo humana (Azevedo, 1997,
Schunk, 2012; Woolfolk, 2000). Segundo esta vertente, é possivel conceber a autorregulacéo
Ccomo O processo que, via automonitoramento, autocontrole, autorreflexdo e autorreacao,
proporciona ao individuo o planejamento, 0 monitoramento e a regulacdo da propria

aprendizagem (Zimmerman & Schunk, 2011).

As abordagens sociocognitivas da aprendizagem autorregulada, dentre todas as
existentes, vém sendo o maior alvo de estudiosos e as mais difundidas em diversos meios, entre
eles, o educacional (Arcoverde et al., 2020; Bembenutty, 2011; Cleary & Zimmerman, 2004;
Frison & Veiga Simdo, 2013; Merett et al., 2020). A proposicdo de modelos que buscam
explicar a aprendizagem autorregulada por influéncias sociocognitivas é consideravel (Ganda
& Boruchovitch, 2018; Panadero, 2017). Todavia, todos apontam para um aluno ativo,
responsavel, construtor do processo, capaz de determinar metas, escolher estratégias e, de certa
maneira, monitorar, controlar e regular variaveis internas e externas envolvidas no seu processo

de aprendizagem.

H4, contudo, diferencas relativas as influéncias tedricas dos modelos sociocognitivos da
aprendizagem autorregulada. Os modelos propostos por Bandura (1991), Zimmerman (2000),
Pintrich (2004) e Efklides (2011), por exemplo, sdo preponderantemente baseados na TSC,
enquanto os de Boekaerts (2011) e Winne e Hadwin (1998), apesar de apresentarem processos

pertencentes a perspectiva sociocognitiva, como as emocdes, a motivacéo e o contexto social,
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sdo constituidos por referenciais tedricos heterogéneos. O modelo de Boekaerts respalda-se
também na Teoria de Controle da Acdo de Kuhl e Beckmann (1985) e na Teoria de Estresse
Transacional de Lazarus e Folkman (1984), enquanto o de Winne e Hadwin apoia-se nos
principios da IPT e no modelo de feedback autorregulatorio proposto por Butler e Winne (1995)

(Boekaerts, 1997; Greene & Azevedo, 2007; Panadero, 2017; Puustinen & Pulkkinen, 2001).

Além dos modelos mencionados, o proposto por Weinstein (1994), de influéncias
sociocognitivas marcantes, também tem sido utilizado em larga escala no contexto educacional.
Todavia, a autora ndo se propde a descrever 0s subprocessos da aprendizagem autorregulada.
O objetivo do modelo ¢é apresentar os componentes da aprendizagem estratégica, capazes de
direcionar os estudantes ao sucesso académico. Nesse contexto a autorregulacdo aparece como

componente fundamental (Weinstein & Acce, 2018).

A despeito dessas diferencas, tais modelos — excecédo feita ao de Weinstein, que nao
tem tal proposito — convergem para a caracterizagdo da autorregulacdo como ciclica e
composta por fases e subprocessos, que ocorrem antes, durante e apos a realizagdo de uma
tarefa (Panadero, 2017; Puustinen & Pulkkinen, 2001). Ademais, neles todos a aprendizagem
autorregulada emerge como um processo mediador entre contextos pessoais e ambientais, que
envolve o controle ativo de variaveis cognitivas, comportamentais e motivacionais/afetivas
(Panadero, 2007; Pintrich, 2000; Weinstein & Acce, 2018; Zimmerman, 2013). Assim, em nivel
cognitivo e metacognitivo, os estudantes se utilizam de estratégias de processamento da
informacao, planejam, organizam, monitoram e avaliam suas a¢6es; em nivel comportamental,
selecionam, organizam e criam ambientes de maneira a facilitar a aprendizagem; e, em relacao
aos fatores motivacionais e afetivos, apresentam atitudes positivas, sentem-se eficazes,
autbnomos e competentes para realizar tarefas de aprendizagem (Avila et al., 2016; Gbes &

Boruchovitch, 2020; Schunk & Zimmerman, 2008, Zimmerman 2002).
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O presente trabalho sera tedrica e metodologicamente estruturado nas proposicdes feitas
por Weinstein (1994) e Zimmerman (2000). Por isso, nas se¢0es seguintes, serdo apresentados
especificamente os modelos elaborados por esses autores, bem como serdo reforcadas suas

diferencas e aproximacgdes.

1.1. O modelo de aprendizagem autorregulada de Barry Zimmerman (1998, 2000)

Fortemente influenciado pela TSC de Bandura, Zimmerman (2000) descreve trés
formas de feedback que surgem mediante a auto-observacdo e resultam em trés formas
elementares de regulacdo: a comportamental, relacionada a adaptacdo estratégica do
desempenho; a ambiental, que visa ao controle das variaveis ambientais e sociais; e a pessoal,
que se da pela regulacdo dos sentimentos, pensamentos e crengas (Gomes & Boruchovitch,
2019, Zimmerman & Moylan, 2009). Ao propor um modelo teorico, que desenvolva e explique
a organizacao e integracdo desses sistemas de monitoramento, feedback e acdo, Zimmerman
(1998, 2000) sugere trés fases ciclicas que envolvem, respectivamente, a analise da tarefa, o
planejamento estratégico e os valores e crencas motivacionais; o autocontrole e monitoramento

do comportamento; e a autorreflexdo e autorreacdo, a partir do desempenho alcancado.

No modelo trifasico e ciclico de Zimmerman (Figura 1), a fase inicial, de antecipacéo,
refere-se ao planejamento que precede a execucao de uma tarefa. Para tal, 0s processos de
analise da tarefa e dos valores e crencas motivacionais sdo centrais. A andlise da tarefa diz
respeito a identificacdo das variaveis pessoais e da tarefa, a defini¢do e decomposicdo de metas,
e ao planejamento estratégico para atendé-las. Nesse sentido, estudantes proativos e
autorregulados definem metas préximas, especificas e desafiadoras, o que Ihes permite realizar
um planejamento mais adequado e efetivo. Os estudantes reativos, por sua vez, encontram
problemas de planejamento por definir metas vagas, distantes e pouco desafiadoras

(Zimmerman, 2013).
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Figura 1

Modelo de Aprendizagem Autorregulada de Zimmerman.

/Fase de performance\

Autocontrole
Foco, atengdo, autoinstrugdo
e estruturagdo do ambiente

Auto-observagdo
Monitoramento
metacognitivo e auto registro

\_ )
/ Fase de \ /Fase de autorreflexﬁo\

antecipagdo
Anilise da tarefa Autojulgamento
Determinagao de metas e Autoavaliagdo e atribuigao de

planejamento estratégico causas

Crengas e valores Auto reagao

motivacionais Aut;ssatlsfacao
Autoeficacia, expectativa de eacoes

resultado, interesse, valores adaptativas/defensivas
e orientagdo por metas

Nota. Traduzido e adaptado de Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation: A social cognitive
perspective. In M. Boekaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 13—

39). Academic Press.

A iniciativa pessoal, durante a analise da tarefa, depende ainda da influéncia de aspectos
motivacionais, como as crencas de autoeficicia, as expectativas de sucesso, o0 interesse
intrinseco e a orientacdo por metas. A qualidade da motivacédo determina fatores criticos, nesta
e nas fases seguintes. As crencas de autoeficécia, por exemplo, sdo determinantes para o inicial
engajamento na tarefa, bem como estdo associadas a quantidade e qualidade do esforco que
sera despendido para realizacdo das fases seguintes (Pajares, 2008; Zimmerman & Schunk,

2008).
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Subsequentemente, a fase de performance ou execucdo se relaciona aos eventos que
ocorrem durante a aprendizagem e afetam a concentracdo e o desempenho. Duas categorias de
processos sao responsaveis por guiar o comportamento durante essa fase: autocontrole e auto-
observacdo. O autocontrole diz respeito ao gerenciamento e a manutencdo do planejamento
selecionado na fase anterior. S80 exemplos desse processo: autoinstrucdo, gerenciamento do
tempo, autoconsequéncias, criacdo de incentivos e uso de estratégias de estruturacdo do
ambiente fisico (Zimmerman, 2002). Comportamentos como esses auxiliam o aluno proativo
no cumprimento do planejado, por intermédio do foco na tarefa e da otimizacdo do esforco
empregado. O estudante reativo, ao contrario, engaja-se na tarefa sem nenhum método que o

guie, durante a execucdo do planejamento (Corno, 1986; Zimmerman, 2013).

A auto-observacdo corresponde ao monitoramento metacognitivo de variaveis que
impactam no comportamento, como mediante 0 uso de autorregistros. Essas a¢fes fornecem
feedbacks parciais sobre a realizacdo da tarefa e permitem que se avalie a pertinéncia de uma
mudanca estratégica. Além disso, a percepc¢do de progresso possibilita a melhora de aspectos
internos, como a motivacdo e as emogdes. A efetividade e especificidade dessas acOes estdo
relacionadas com a definicdo de boas metas, na fase de antecipac¢do (Bandura, 1991; Schunk,
1990). Assim sendo, estudantes proativos obtém um maior controle da execucdo da tarefa por
possuirem um padrdo claro, que orienta sua acdo, enquanto os reativos apresentam dificuldades

de auto-observar comportamentos, por ndo terem metas bem estabelecidas (Zimmerman, 2000).

A terceira e Ultima fase do ciclo, a autorreflexao, refere-se aos processos que ocorrem
apos a tarefa e as reacdes que a experiéncia individual e coletiva pode gerar. Essa etapa é
governada por duas categorias de resposta: 0 autojulgamento e as autorreacdes. O processo de
autojulgamento envolve a autoavaliagdo e a atribuicdo causal dos resultados obtidos. A

autoavaliacdo do desempenho tem como fonte de comparacdo a referéncia inicialmente
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adotada, seja a meta estabelecida, na fase de antecipacdo, o0 progresso em relacdo aos
desempenhos anteriores ou a comparacao social. J& as atribuicGes causais sdo crencas pessoais
relativas a interpretacdo das causas de um evento, podendo influenciar motivacao, emocéo e

outras crencgas pessoais (Martini & Boruchovitch, 2009; Weiner, 1985; Zimmerman, 2011).

Dessa forma, durante o autojulgamento, os estudantes determinam qudo préximos da
meta chegaram e atribuem causas para tal resultado. Aqueles que definem metas
adequadamente tendema avaliar os resultados conforme o cumprimento das mesmas e atribuem
as causas do sucesso ou do fracasso a fatores controlaveis e internos, como a efetividade das
estratégias usadas e o esforgo investido. Por outro lado, aqueles estudantes reativos, que ndo
definem metas claras e se utilizam de comparag6es sociais como fonte de julgamento, tendem
a atribuir causas a fatores externos ou internos, que julgam incontrolaveis e estaveis, como a
inteligéncia (Almeida & Guisande, 2010; Zimmerman, 2002). Esse padrdo na atribuicdo das
causas interfere diretamente nos processos de autorreacdo, dado que atribuir causa a fatores
estaveis e incontrolaveis gera a expectativa de um resultado futuro semelhante, enquanto
atribuicdes relacionadas a fatores instaveis e controlaveis produz a perspectiva de mudanca e

possivel melhora (Diener & Dweck, 1980; Martini & Boruchovitch, 2009; Zimmerman, 2013).

O modelo de Zimmerman ainda propde duas classes de autorreacBes: as governadas
pela autossatisfacdo e pelas emocdes, e as relacionadas aos comportamentos adaptativos ou
desadaptativos. Os estudantes naturalmente se engajam em tarefas que possam lhes trazer
emocOes positivas e autossatisfacdo, ou seja, ao identificar os valores presentes na tarefa,
atrelam seu cumprimento aos sentimentos de satisfacdo (Bandura, 1991). Assim, ao atingir as
metas estabelecidas para uma tarefa e atribuir causas a fatores controlaveis, estudantes
experimentam mudancas positivas nas autopercepcdes de satisfagdo. Tal reacdo gera emocgoes

positivas, como o orgulho, e influenciam positivamente as tarefas futuras. Por outro lado, ter
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insucesso e atribuir causas a fatores incontrolaveis resulta em insatisfagdo e emocdes negativas,

como ansiedade e vergonha, prejudicando execuges futuras (Zimmerman, 2000, 2002).

A segunda classe de autorreacbes esta relacionada a reagbGes adaptativas ou
desadaptativas. Ao verificar causas passiveis de mudanca, individuos podem adotar
comportamentos adaptativos, que levam ao ajuste das estratégias de aprendizagem utilizadas e
produzem sentimento de satisfacdo. Ja identificar a causa do desempenho como incontrolavel
e imutavel gera, contrariamente ao exemplo anterior, autorreacBes defensivas, que visam
proteger a autoimagem e evitar sentimentos de insatisfacdo, afastando o estudante de ajustes no
processo de aprendizagem. Tais reac6es, podem, de maneira alarmante, resultar na adogéo de
estratégias autoprejudiciais (Spalding & Hardin, 1999). Estas se caracterizam pela criagdo ou
verbalizacdo de barreiras responsaveis por, supostamente, proteger a autoimagem do aluno ao
justificar possiveis fracassos ou internalizar desmedidamente situacdes de sucesso (Ganda &
Boruchovitch, 2016; Jones & Berglas, 1978; Midgley & Urdan, 1995; Torisu & Boruchovitch,
2021). Nesse sentido, é durante a fase de autorreflexdo que o modelo se torna ciclico, visto que
0s niveis de autossatisfacdo, ap6s uma tarefa, podem levar a mudancas nas crencas de
autoeficacia e a adocdo de estratégias autoprejudiciais, afetando os processos da fase de

antecipacdo e das seguintes.

1.2. O modelo de aprendizagem estratégica de Claire Weinstein (1994)

O Modelo de Aprendizagem Estratégica de Weinstein (1994), por sua vez, tem grande
aplicacdo no contexto educacional, embora ndo tenha, como mencionado anteriormente, foco
na descricdo dos processos autorregulatorios pelos quais os alunos alcancam a aprendizagem
bem-sucedida. Este modelo se concentra nas estratégias envolvidas no processo e evidencia
dimensdes, como a cognitiva, a metacognitiva, a comportamental, a motivacional e a afetiva,

comuns aos modelos anteriormente citados. Ademais, sustenta-se na perspectiva sociocognitiva
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de Bandura e valoriza a possibilidade de, intencionalmente, modificar atitudes, crencas,

estratégias e objetivos (Weinstein & Acce, 2018).

Weinstein et al. (2000) definem estudantes estratégicos como aqueles capazes de,
direcionados por metas, utilizarem-se de suas habilidades, vontade e autorregulagéo para
prosperarem, em diferentes contextos educacionais. A estrutura do modelo proposto enfatiza
estratégias de aprendizagem cognitivas, metacognitivas, comportamentais, motivacionais,
afetivas e sociais como ferramentas que possibilitam, intencional e proativamente, a melhora
no processo de aprendizagem e no desempenho académico, conforme as diferencas individuais
(Weinstein & Acee, 2018). O aprendizado estratégico ancora-se na interacdo de quatro
componentes (Figura 2). O primeiro deles € incontrolavel e permeia os demais. Envolve
elementos, como a tarefa, a disponibilidade de recursos, as expectativas de terceiros e 0
ambiente académico. Os demais componentes estdo sob controle do aluno e séo classificados
pela autora como habilidade, vontade e autorregulacdo (Fong et al., 2021; Weinstein et al.,

2011).

Figura 2

Modelo de Aprendizagem Estratégica.
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Natureza da atividade de aprendizagem, tarefa, projeto ou teste/ limitacdes de tempo

Crencas do professor e expectativas

Habilidade

Conhecimento sobre...

Si mesmo enquanto aluno
Natureza das tarefas académicas
Estratégias de aprendizagem
Contetido (conhecimento prévio)
Contexto de aprendizagem

Habilidade em...

*  Utilizar estratégias de aprendizagem
Identificar ideias principais ou informagdes
importantes
Compreensao leitora e de escuta
Prepara¢ado para uma prova
Raciocinar e utilizar habilidades de resolugao
de problemas

Aprendiz

(... Diferencas individuais)

Vontade

Definir, analisar e utilizar metas
Motivagao para realizacio (p.e., Metas de aprendizagem académica,
Interesses e Valores).

Afeto para aprendizagem (p.e., Curiosidade, Preocupagdo, Apatia, Raiva
e Estresse académico).

Crengas (p.e., Crencas Possibilitadoras/ auto prejudiciais, Autoeficacia
Académica e Atribui¢des para resultados Académicos)

Voli¢ao (p.e., Comprometimento e Intengdes)

Mentalidade positiva para aprendizagem e Evitacao de pensamentos e
comportamentos auto prejudiciais)

Autorregulacao

Gerenciamento do tempo/ procrastinagao

Concentra¢do

Monitoramento da compreensao

Abordagem sistematica a aprendizagem e cumprimento de tarefas (p.e
definir metas, refletir, planejar, selecionar, implementar, monitorar,
avaliar progresso, modificar (se necessario) e avaliar quantitativamente
os resultados

Lidar com o estresse académico

Gerenciamento a motivagao para aprender

Contexto social e suporte

Recursos disponiveis

Nota. Traduzido e adaptado de Weinstein, C. E., Husman, J., & Dierking, D. R. (2000). Self-Regulation
Interventions with a Focus on Learning Strategies. In Handbook of Self-Regulation (pp. 727-747).

Academic Press.

O componente habilidade agrupa os elementos cognitivos e metacognitivos utilizados
para potencializar o processamento da informacdo. Abarca o uso das estratégias de
aprendizagem e o conhecimento declarativo, processual e condicional acerca de como, onde e
quando utilizar estratégias de ensaio, elaboracdo e organizacdo. Fong et al. (2021) realgcam,
semelhantemente a Veiga Simdo (2001), na distincao entre estratégias e técnicas, que o termo
habilidade, em traducdo livre, pode ser interpretado mais corretamente como estratégias, Vvisto
que se refere a processos conscientes, intencionais, que podem e devem ser monitorados. O
termo habilidade, no entanto, pode aproximar-se de acBes automaticas e, por vezes, nao

intencionais.
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A motivacdo, as emoc0es e as atitudes frente a aprendizagem sdo os elementos centrais
que compdem o componente vontade. A possibilidade de controlar essas variaveis se sustenta
em pensamentos, comportamentos e estratégias, que fortalecem, por exemplo, a motivacéo,
evidenciam a importancia do conhecimento, desencadeiam padrdes de autoavaliagcdo e de
emogdes positivas e potencializam o esforco e a atengdo. No que concerne a motivagdo, apesar
de 0 modelo considerar algumas variaveis, na pratica, assume a motivacdo, neste componente,
de uma forma mais genérica. Aspecto este observavel no instrumento baseado no modelo:
Inventério de Estratégias de Estudo e Aprendizagem (LASSI), a ser apresentado no capitulo 4,
no qual, os itens do componente vontade ndo fazem referéncia explicita a nenhum construto

motivacional especifico (Weinstein et al., 2011; Weinstein et al., 2016).

O terceiro componente controlavel do modelo, autorregulacdo, corresponde ao
mecanismo da aprendizagem estratégica, que orienta os anteriores (Weinstein & Acee, 2018).
Semelhantemente ao que propdem outros modelos da aprendizagem autorregulada
(Zimmerman, 2002; Pintrich, 2004), o componente da autorregulacéo engloba um conjunto de
acOes relacionadas aos atos de planejar, monitorar e regular a aprendizagem, os sentimentos e
0s comportamentos. Contudo, o presente modelo, diferentemente dos demais, assume apenas
comportamentos e acdes metacognitivas como elementos da autorregulacdo. Ja para
Zimmerman (2002) e Pintrich (2004), a autorregulacdo envolve outros processos, como 0S
cognitivos e motivacionais, além dos metacognitivos. Isto €, acdes, como o ato de gerenciar o
tempo, que, no modelo de Aprendizagem Estratégica, correspondem a autorregulacéo, séo,
para outras proposicoes teoricas, classificadas como estratégias metacognitivas, ou seja, um dos

processos, que combinado, compdem a autorregulacéo.

Ao assumir como referencial tedrico os dois modelos mencionados ao longo dessas

secOes, convém analisar em que medida eles se distanciam e se aproximam, de modo a justificar
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0 seu uso combinado. O modelo proposto por Zimmerman tem como escopo o ciclo da
autorregulacdo e enfatiza os processos autorregulatérios, que permitem o gerenciamento da
cognicdo, motivacdo e comportamento. JA& o modelo de Weinstein tem como foco a
aprendizagem estratégica e destaca a interacdo entre componentes psicolégicos e contextuais,
dentre eles a autorregulacdo, bem como salienta a importancia do vasto repertério de estratégias
(Weinstein & Acee, 2013). Zimmerman (2000) considera a autorregulacio como
macroprocesso que envolve estratégias cognitivas, metacognitivas e crencas motivacionais e
afetivas. J& Weinstein (1994) separa conceitualmente as estratégias cognitivas e as crencas

motivacionais da autorregulacdo, dando origem aos componentes habilidade e vontade.

Apesar de possuirem finalidades e realces distintos, ambos se sustentam na abordagem
sociocognitiva; compreendem o aluno como agente de sua propria aprendizagem; propdem que
a aprendizagem de qualidade se da pela articulacdo das dimensdes cognitiva/metacognitiva,
motivacional/emocional e comportamental; e evidenciam ferramentas, como as estratégias de
aprendizagem, as quais o0s estudantes podem utilizar ou alterar, para melhorar sua aprendizagem
(Fong et al., 2021; Krause & Fong, 2012; Weinstein et al., 2011). Tamanha é a sobreposi¢édo
entre os modelos que o instrumento desenvolvido e fundamentado por intermédio do Modelo
de Aprendizagem Estratégica (MSL), o Inventario de Estratégias de Estudo e Aprendizagem
(Learning and Study Strategies Inventory — LASSI), é amplamente utilizado como ferramenta
de medicao da aprendizagem estratégica e autorregulada (Fong et al., 2021; Weinstein & Acee,

2018; Zimmerman, 2008).

Especificamente em relacdo ao destaque dado ao uso de estratégias de aprendizagem,
0 modelo de Zimmerman (2000), ao ressaltar, durante a fase de antecipacdo, 0s processos de
analise da tarefa e de crengas e valores motivacionais, abarca comportamentos, pensamentos e

estratégias pertencentes a todos os componentes do modelo de Weinstein (1994). A analise e
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planejamento da tarefa, por exemplo, dependem em grande parte do componente
autorregulacdo para determinar metas e planejar as atividades. Envolve também o
conhecimento processual e condicional das estratégias de aprendizagem, presentes no
componente habilidade, que direcionam as melhores escolhas as mais especificas demandas.
J& a autoavaliacdo das crencas motivacionais se sustenta nos valores, crencas e atitudes
estabelecidos entre o estudante e a tarefa, existentes no componente vontade (Weinstein &

Acee, 2013).

A fase de performance ou execucdo, por meio dos processos de autocontrole e auto-
observacdo, agrupa os componentes habilidade e autorregulacéo. O uso efetivo de estratégias
de aprendizagem combinado ao monitoramento e avalia¢do do progresso permitem ao aluno o
constante feedback acerca das fraquezas e das necessidades de refinamento do desempenho, o
que favorece sua regulacdo (Weinstein & Acee, 2013). A fase de autorreflexdo envolve a préatica
metacognitiva do componente autorregulacéo utilizada na autoavaliagdo do desempenho e na
atribuicdo de causas, as quais, potencialmente, impactam as crencas motivacionais, os estados
afetivos e as atitudes representados pelo componente vontade (Fong et al., 2021, Weinstein &

Acee, 2013).

Ainda é possivel realcar a relevancia dada as crencas motivacionais, em ambas as
proposicdes tedricas. A motivacdo do aluno nos modelos impacta, em parte, os esforcos
destinados a atividade e, consequentemente, altera a disposicdo dos estudantes em se utilizarem
de estratégias de aprendizagem. Do mesmo modo, a precisdo no uso condicional das distintas
estratégias de aprendizagem interfere no sucesso e no fracasso dos alunos, que, a depender da
causa atribuida a eles, abalam ou reforcam as crencas motivacionais (Weinstein et al., 2013;
Zimmerman, 2002; Zimmerman & Cleary, 2009). Conclui-se, entdo, que, em ambos 0s

modelos, a relacdo estabelecida entre as estratégias de aprendizagem e as crengas motivacionais



é indispensavel ao processo de autorregulacdo e aprendizagem estratégica. A conceituagdo

dessas variaveis e as relacdes entre elas serdo expostas ao longo do préximo capitulo.
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Capitulo 02:

Aprendizagem estratégica e autorregulada:
estratégias de aprendizagem, crencas de autoeficacia e a
formacao docente.

Conforme os modelos expostos no capitulo primeiro, estudantes estratégicos e
autorregulados sdo aqueles que exercem controle, tém claras intencbes, percebem as
singularidades do contexto e regulam suas atividades académicas, com desenvoltura, confianca
e diligéncia. Sdo mais motivados, possuem melhores percepc¢des de realizacdo e expectativas
de sucesso e persistem diante de situacdes adversas (Cleary & Zimmerman, 2004; Dignath et
al., 2008; Heikkila & Lonka, 2006; Winne & Jamieson-Noel, 2002; Zimmerman, 1990). A
seguir, serdo apresentadas duas das variaveis-chave para o presente estudo que possibilitam a
aprendizagem estratégica e autorregulada, além de serem imprescindiveis a formacédo docente:

as estratégias de aprendizagem e as crencas de autoeficacia para aprendizagem.

2.1. Estratégias de aprendizagem

Autores evidenciam gque 0 uso de estratégias de aprendizagem é variavel-chave para as
competéncias anteriormente descritas (Boruchovitch, 1999, Frison & Veiga Siméo, 2013;
Weinstein & Acce, 2018; Zimmerman, 2013). As estratégias de aprendizagem podem ser
compreendidas como meétodos ou ferramentas utilizadas para processar novas informacoes
(Dembo, 2004; Seli & Dembo, 2020; Weinstein & Mayer, 1986), a medida que potencializam
sua apropriacdo, armazenamento e recuperacdo (McCombs, 2017; Oliveira et al., 2009). Veiga
Siméo (2001) e Weinstein e Mayer (1986) destacam que, apesar das estratégias simples serem
aprendidas e utilizadas espontaneamente, durante a escolarizacdo, o seu desenvolvimento e uso
condicional dependem do ensino. Além disso, ressaltam a diferenca entre elas e as técnicas de

aprendizado, apontando que as primeiras sdo acGes intencionais, conscientes e direcionadas ao
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objetivo de aprendizagem e que exigem um complexo sistema de autorregulacdo. As técnicas,

por sua vez, remetem a processos mecanicos que visam apenas a realizacdo de uma acao.

Diversas foram as taxonomias historicamente propostas para classificar as estratégias
de aprendizagem (McCombs, 2017). Dansereau et al. (1979) as organizaram em primarias e de
apoio. As primarias sdo acdes que possibilitam compreender, reter e relembrar o material que
esta sendo aprendido. Envolvem processos como: parafrasear, criar imagens mentais, elaborar
mapas de relacdes e identificar e relacionar ideias principais. Ja as estratégias de apoio garantem
a efetividade do primeiro grupo de estratégias, mediante a manutencdo do contexto, ambiental
e psicologico, adequado a aprendizagem. Incluem a definicdo de metas e o planejamento, o
gerenciamento dos estados afetivos e motivacionais, bem como o monitoramento do

comportamento e do progresso.

Weinstein e Mayer (1986) organizaram as estratégias em cinco grandes grupos: as de
ensaio, elaboragdo, organizacdo, monitoramento da compreensdo e monitoramento afetivo.
Zimmerman e Martinez-Pons (1988), por sua vez, identificaram quatorze estratégias utilizadas
por estudantes: autoavaliacdo, organizacao e transformacéo, definicdo de planejamento e metas,
busca de informac6es, manutencdo de registros, automonitoramento, estruturagdo ambiental,
autoconsequéncias, ensaio e memorizacao, busca por auxilio e revisdo. J& Mckeachie et al.
(1987) categorizaram as estratégias em cognitivas, metacognitivas e de administracdo de

recursos.

Hé& o reconhecimento teorico de que, a despeito da falta de padronizacao na classificacéo
das estratégias de aprendizagem, apropriar-se de um novo conhecimento envolve
substancialmente esforgos cognitivos e metacognitivos (McCombs, 2017; Oliveira et al., 2009).
As estratégias denominadas como cognitivas sao métodos direcionados a compreensdo de um

texto ou de informacGes necessarias para se atingir uma determinada meta de aprendizado. J&
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as estratégias metacognitivas contribuem para que essa meta seja atingida, na medida em que
possibilitam a reflexdo sobre comportamentos, crencas e emogdes. E valoroso que o uso de tal
categoria de estratégias ocorra antes, durante e ap6s a atividade cognitiva, de modo a possibilitar
a identificacdo e futura reversdo de inadequacdes (Gboes & Boruchovitch, 2020; McCombs,

2017).

As estratégias cognitivas podem ser classificadas em estratégias de ensaio, elaboracao
e organizacdo e se distinguem, principalmente, pelo nivel de processamento da informacéo que
possibilitam (Boruchovitch, 1999; Goes & Boruchovitch, 2020; Pintrich, 1999; Weinstein et
al., 2011). As estratégias de ensaio correspondem a iteracdo, oral ou escrita, do material a ser
aprendido. Repetir em voz alta, destacar ou sublinhar, de forma passiva e nédo reflexiva, séo
exemplos de estratégias de ensaio. Tais a¢oes, ainda que auxiliem na manutencéo da informagéo
na memoria de curto prazo, nao resultam em processamento profundo, o que ocasiona perda
facilitada da informacdo, conforme o tempo passa (Goes & Boruchovitch, 2020; Pintrich,

1999).

Estratégias de elaboracdo envolvem a modificacdo da informacéo aprendida, de modo
a torna-la significativa e relaciona-la a conhecimentos prévios. Diferenciam-se das anteriores
também pelo esforco cognitivo e processamento mais profundo. Sdo exemplos desse grupo de
estratégias: parafrasear, resumir, criar analogias, ensinar para terceiros e realizar baterias de
perguntas e respostas (Boruchovitch, 1999; Weinstein et al., 2011). As estratégias de
organizagdo representam outro grupo de agdes, que promovem profundo processamento das
informacGes, dessa vez, por meio da reorganizacdo légica do material. Sdo exemplos dessa
categoria de estratégias: selecionar ideias principais, destacar o material a ser aprendido e
organizar 0s conceitos e ideias, em diagramas ou mapas mentais (Pintrich, 1999; Weinstein et

al., 2011).
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O monitoramento das tarefas cognitivas € classificado como um processo
metacognitivo, fundamental a aprendizagem (Flavell, 1979; Pintrich, 2002). A metacognicdo
diz respeito a consciéncia, ao conhecimento e ao controle da cognigdo do proprio individuo.
Ela pode ser classificada em conhecimento metacognitivo e controle metacognitivo (Pintrich,
2002). O conhecimento metacognitivo inclui o saber acerca das estratégias, das particularidades
das tarefas e das variaveis pessoais. Diz respeito, assim, ao dominio das diversas estratégias
cognitivas, que podem auxiliar na compreensdo e apropriacdo de uma informacdo, as
caracteristicas especificas da tarefa, que condicionardo o uso de estratégias (e.g. clareza,
organizagdo, estrutura, natureza e dificuldade) e ao autoconhecimento acerca dos estados

fisiologicos, motivacionais e afetivos.

Ja o controle metacognitivo abarca a capacidade de autorregular estrategicamente a
cognicao (Flavell, 1979; McCombs, 2017; Pintrich, 2002). Tal influéncia pode ser exercida por
estratégias metacognitivas de planejamento, monitoramento e regulacdo, que compreendem
acOes, como determinar metas e submetas, criar uma rotina, efetuar autoquestionamentos acerca
da compreensdo, gerenciar o tempo, definir as prioridades das tarefas e reler ou refazer alguma
tarefa, quando assim julgar necessario (Dembo, 2004; Goes & Boruchovitch, 2020). Nao
obstante, estratégias cognitivas e metacognitivas podem apresentar interseccées, dependendo
da razdo de seu uso (McCombs, 2017). Quando se utiliza uma estratégia de ensaio, como grifar
palavras do texto, para se manter a concentracdo durante uma tarefa, seu uso passa a ser de
carater metacognitivo. O mesmo acontece quando se empregam 0S autoquestionamentos,
estratégia de elaboracdo, para monitorar a compreensdo de um determinado assunto (McCombs,

2017; Goes & Boruchovitch, 2020).

Contudo, essas duas categorias de estratégias ndo garantem o sucesso no aprendizado.

Frequentemente, as crengas pessoais, 0s interesses, as preferéncias e os estados afetivos sdo
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determinantes para o adequado uso de estratégias de processamento da informacdo. Por mais
que, as vezes, reduzida apenas ao seu carater de controle cognitivo, a metacognicdo, por meio
do conhecimento metacognitivo, atua categoricamente no controle de outras variaveis-chave do
processo de aprendizagem, como as emocdes e a motivacdo (Boruchovitch, 2014; Bortoletto &

Boruchovitch, 2013; Efklides, 2011; Wolters & Rosenthal, 2000).

As emocBes possuem uma inestimavel capacidade adaptativa e impactam no
direcionamento da atengéo, na percepcao sensorial, na capacidade cognitiva e na qualidade das
interacdes sociais (Gross, 2008). Mais especificamente, 0s processos emocionais se manifestam
em todas as dimensdes autorregulatérias, podendo aproximar ou distanciar o aluno da sua meta
de aprendizagem. Emocdes, positivas ou negativas, como prazer, esperanca, raiva, tédio e
ansiedade, podem, por exemplo, alterar o uso das estratégias cognitivas e metacognitivas de
estudantes (Ahmed et al., 2013; Bortoletto & Boruchovitch, 2013; Obergriesser & Stoeger,

2020; Pekrun et al., 2002).

As caracteristicas motivacionais, semelhantemente as emocdes, sdo compreendidas,
segundo Rosario et al. (2010), como o0 nexo organizador da aprendizagem autorregulada. A
motivacdo corresponde a um processo interno, que promove a escolha e a manutengédo de
comportamentos direcionados a um objetivo (Bzuneck, 2010; Schunk et al., 2014). Tal estado
tem impacto no uso de estratégias de aprendizagem, visto que é responsavel pela manutencéo
do esforco necessario para utiliza-las (Ning & Downing, 2010; Panadero & Alonso-Tapia,

2014; Shunk et al., 2014; Wolters, 1998, 2003).

E possivel separar as teorias motivacionais em dois grupos (Graham & Weiner, 1996;
Wigfield et al., 2006): as que explicam os motivos pelos quais as tarefas sdo escolhidas, como
as de valorizacdo da tarefa, motivacao intrinseca e extrinseca, orientacdo por metas e interesse;

e as que dizem respeito as percepgdes de competéncia, ou seja, que permitem ao individuo,
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além de iniciar uma acgdo, perseverar na tarefa. Dentre elas, o autoconceito, o autovalor, as
atribuicbes causais, as crencas de controle e as crencas de autoeficacia. Néo obstante,
representando uma das autoinfluéncias mais determinantes na motivacdo dos estudantes, as
abordagens sociocognitivas da autorregulacdo da aprendizagem tém centrado esfor¢os no

construto da autoeficacia (Azzi & Polydoro, 2010; Zimmerman, 1990).

2.2. As crencas de autoeficacia e sua relacdo com as estratégias de aprendizagem

As crencas de autoeficécia sdo apresentadas por Bandura (1997), de forma conjunta a
autorregulacdo, como mecanismo altamente penetrante no exercicio da agéncia humana,
caracteristica central na Teoria Social Cognitiva. Entendida como uma autocrenca, a eficacia
pessoal é definida como a medida em que um individuo se percebe competente para utilizar
habilidades e organizar um plano de acdo necessario para realizacdo de uma tarefa ou
comportamento especifico (Bandura, 1997). Outro traco desse construto é que, apesar de poder
ser medido de forma geral, ele € dominio-dependente, o que implica dizer que crencas de
autoeficacia diversas devem emergir em areas e tarefas distintas (Bandura, 1997; Schunk et al.,
2014). Schunk e DiBenedetto (2016) reforcam que as crencas de autoeficacia foram
inicialmente pensadas por Bandura, como relativas a execucao de acdes especificas; entretanto,
em alguns contextos, como o educacional, sdo abrangentes o suficiente para agrupar acdes
distintas. Por exemplo, em situacdes académicas, as crencas de autoeficacia dos estudantes
podem ser medidas em relagdo a aprendizagem, a autorregulacdo da aprendizagem ou a

capacidade de cumprir tarefas coletivamente.

Devido ao grande nimero de crencas autorreferentes no campo da motivacgéo, as crencas
de autoeficacia podem se assemelhar a outros construtos (Ferla et al., 2009; Wigfield & Eccles,
2002). Aproximam-se, em especial, das expectativas de resultado, compreendidas como a

expectativa de que determinadas a¢Oes acarretardo um resultado especifico (Bandura, 1977), e
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do autoconceito, considerado uma crenga generalista acerca de qudao bom o individuo se
considera em dada area (Bong & Skaalvik, 2003; Ferla et al., 2009). Contudo, por ser
determinada por autojulgamentos em relacdo a capacidade de organizar habilidades e cumprir
uma tarefa, e ndo crencas em relacdo aos resultados de dado comportamento, e ainda por
constituir-se em situacdes especificas, ao invés de representar uma disposicao universal, as
crencas de autoeficacia se afastam conceitualmente de construtos como as expectativas de

resultado e o autoconceito (Azzi & Polydoro, 2010; Maddux, 2002; Schunk et al., 2014).

Todavia, cabe ressaltar que a motivagdo tem carater multidimensional e envolve a acdo
conjunta de diversas variaveis. Dessa forma, por exemplo, crencas de autoeficacia positivas
podem nao ser suficientes para motivar um estudante na auséncia de expectativas positivas
sobre o resultado de suas agOes. Semelhantemente, um autoconceito positivo, em uma
determinada area, ndo é motivador o suficiente, caso as crencas de autoeficacia, diante de uma
situacéo especifica, ndo sejam positivas (Bzuneck, 2009). Assim, apesar de serem teoricamente
discriminadas, na pratica, tais crencas autorreferentes atuam em conjunto com as crencas de

autoeficacia na motivacao para aprender.

O estabelecimento das crencas de autoeficacia se da pela selecdo, interpretacdo e
integracdo de quatro fontes de informacédo (Bandura, 1997, 2010, 2012; Pajares & Olaz, 2008).
A primeira das fontes corresponde as experiéncias pessoais e se constitui como a mais poderosa
para a determinacéo das crencas, visto que fornece evidéncias diretas de competéncia. Enquanto
as experiéncias pessoais de fracasso tendem a diminuir a autopercepcdo de capacidade,
especialmente quando a crenca ainda esta em construcdo, as experiéncias de sucesso sdo
fundamentais para fortalecer e criar crencas robustas de autoeficacia (Bandura, 2012). As
experiéncias vicarias se constituem como fonte de informacéo, a partir da qual os individuos

aferem suas crencas de competéncia, por meio das realiza¢des de terceiros. Emoutras palavras,



44

ao observar um semelhante desempenhar uma tarefa, individuos podem, baseados no sucesso

ou fracasso deste, avaliar positiva ou negativamente suas capacidades (Bandura, 1997).

A persuasdo social, embora com influéncia mais limitada, constitui-se uma fonte de
autoeficicia. Verbalizacbes de terceiros acerca da capacidade de alguém podem ser
determinantes na superacdo de dificuldades, especialmente se a avaliacdo e incentivo social
possuirem bases realistas, dado que incentivos vazios podem apenas promover fracassos 6bvios
e diminuir ainda mais as crencas de autoeficacia (Pajares & Olaz, 2008). A Gltima fonte de
autoeficicia se baseia nas informagdes emocionais e fisiolégicas do individuo. Tanto estados
emocionais, como os estados fisioloégicos, podem impactar generalizadamente as crengas,
especialmente quando demasiadamente excitatorios e identificados como inibidores do
desempenho, como, por exemplo, a fome, o sono, 0 medo e a ansiedade. Schunk e DiBenedetto
(2016) sugerem, contudo, que independente da fonte, sdo as interpretacfes das informacoes
fornecidas que determinam os impactos na autoeficacia. Nesse sentido, os efeitos das fontes na

autoeficacia passam pelo julgamento de suas causas (Weiner, 2000).

A relevancia das crencas de autoeficacia pode ser medida pelo impacto que possuem
em outros construtos responsaveis pelo comportamento humano, sobretudo os de origem
cognitiva (Bandura, 2012). Pensamentos antecipatorios, como o planejamento, o
estabelecimento de objetivos e expectativas de sucesso Sdo processos cognitivos altamente
influenciados pelas crencgas de autoeficacia. Ao ndo se considerar capaz, o individuo constrdi e
antecipa situacdes estressantes ou de risco relacionadas a tarefa, de modo a estabelecer metas
conservadoras e pouco planejadas. Por outro lado, ao se considerar capaz, estabelece metas
desafiadoras, que exigem maior esfor¢o cognitivo, por meio de estratégias de aprendizagem
(Bandura, 1997). A relacdo entre cognicéo e as crencas de autoeficcia também podem ser

analisadas de maneira bidirecional, ao passo que o dominio e bom uso de estratégias de
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aprendizagem proporcionam melhores avaliagdes da capacidade para exercer um curso de
acoes, promovendo melhores performances, que servirdo de base para julgamentos futuros

(Bandura, 1993).

A inter-relacéo entre as dimensdes cognitiva/metacognitiva e motivacional se configura
como importante aspecto das teorias autorregulatérias (Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Wolter
& Benzon, 2013; Zimmerman & Moylan, 2009). Ha, na literatura, de forma ampla e consistente,
a nocdo de que as crengas de autoeficacia sdo fatores-chave para uma gama de processos
académicos (Bandura, 2008; Pajares, 1996b, 2003; Schunk & DiBenedetto, 2016). O construto
demonstra potencial preditor de algumas variaveis, dentre elas a ansiedade e o desempenho.
Apresenta-se também como mediador de outros fatores no desempenho académico, como:
interesse, definicdo de metas, autoconceito, uso de estratégias cognitivas e metacognitivas
(Bouffard-Bouchard & Larivée, 1990; Britner & Pajares, 2006; Pajares, 1996; Pajares &
Johnson, 1996; Pajares & Kranzler, 1995; Pajares & Miller, 1994; Pintrich, 1999; Pintrich &
De Groot, 1990; Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). A vista
disso, constata-se que estudantes com altas crencas de autoeficacia sdo capazes de perseverar e
persistir por mais tempo nas tarefas, mesmo diante de dificuldades e, consequentemente, de
lograr éxito, mediante o bom planejamento, processamento, monitoramento e autoavaliacao da
propria aprendizagem, quando comparados aqueles com baixas crencas de autoeficacia

(Bandura & Schunk, 1981; Schunk, 1981).

Destarte, considerada a aprendizagem autorregulada como um dos objetivos
educacionais contemporaneos (Bandura, 2006; Boruchovitch, 2014; Weinstein & Acee, 2018;
Zimmerman, 2002), a relevancia e as inter-relagdes entre as variaveis expostas, nas duas Ultimas
secOes, reverberam na prética docente. A importancia e as implicacdes da aprendizagem

autorregulada na formacao de professores serdo tratadas na se¢do seguinte.
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2.3. Aprendizagem autorregulada na formagéo docente

As Ultimas duas décadas de pesquisas e avan¢os nos campos da autorregulagdo e das
crencas de autoeficacia, com base na TSC, produziram conhecimentos direcionadores da pratica
docente. Dentre eles, as evidéncias do papel do professor como promotor da autorregulacdo nos
estudantes, mediante a proposicdo de atividades que envolvam o ensino de estratégias de
aprendizagem, estimulem o interesse e motivacdo intrinseca, valorizem a importancia do
autoconhecimento, via reflexdo, e promovam protagonismo dos alunos no seu processo de
aprendizagem (Gomes & Boruchovitch, 2020; Zimmerman, 2013). Apesar de 0 avango escolar
promover nos alunos o desenvolvimento de algumas habilidades autorregulatorias, poucos sdo
0s que as utilizam de maneira efetiva. Tal lacuna pode ser superada mediante o auxilio de

professores autorregulados, reflexivos e capazes de guiar seus alunos (Veiga Siméo, 2001).

Dubois e Staley articulam que “um passo necessario para influenciar o comportamento
dos professores €, primeiramente, influenciar seu comportamento, enquanto estudantes.”
(Dubois & Staley, 1997, p.4). Posicionamento reforcado por Dembo (2001), ao afirmar que a
busca por um professor mais eficaz traz com ela, inevitavelmente, a urgéncia de um aluno mais
eficiente, capaz de se autorregular. Ao encontro dessas afirmac6es, Bandura (2006) reforca que
a funcdo da educacdo formal é ampliar o rol de ferramentas cognitivas, autorregulatérias e
motivacionais no repertério dos estudantes, para que, assim, possam se autoeducar, no decorrer

da vida.

Da mesma forma que os alunos, professores também sdo frequentemente submetidos a
tarefas de alta complexidade cognitiva (Frison et al., 2017) e, lamentavelmente, muitos ndo
possuem a destreza para avaliar recursos, organizar o ambiente, tracar metas e se planejar, fato

que impacta negativamente o desempenho docente (Randi, 2004). Nessa dire¢do, Boruchovitch
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(2014) destaca a importancia de a intervengéo na formagcéo inicial e continuada de professores
assumir um carater preventivo, possibilitando pensar no futuro professor em dupla perspectiva:

enquanto estudante que é e docente que sera.

Enquanto estudante, o futuro professor enfrenta desafios complexos e multifatoriais
intrinsecos ao ensino superior, como 0 baixo acompanhamento curricular por parte dos
docentes, a maior exigéncia de autonomia, o distanciamento familiar e a integragéo a novos
circulos sociais (Bembenutty, 2011; Wolters & Brady, 2021). Nesse sentido, € fundamental que
possua, em seu repertorio, ferramentas que possibilitem o controle de aspectos cognitivos,
motivacionais, emocionais e sociais, presentes durante toda a sua formagédo (Moos & Ringdal,
2012; Randi et al., 2011; Zoltowski & Teixeira, 2020). No que se refere a atividade docente, a
complexidade do ensinar e a necessidade de dominio sobre técnicas de ensino resultam em
desafios diarios, como definir prioridades, lidar com prazos, refletir sobre as experiéncias em
sala, controlar as emocgdes e a motivacdo e abordar desafios como oportunidades de
aprendizagem. Demandas que exigem a capacidade de gerenciar o tempo, definir e planejar
metas, se automonitorar e buscar ajuda com colegas de profissdo (Randi et al., 2011). O
desenvolvimento de tais habilidades autorregulatorias, durante a formacdo, resulta em
professores mais qualificados para compreender o desenvolvimento das estratégias
autorregulatérias em seus alunos e para possibilitar a organizacdo de ambientes educacionais
propicios a promocdo da autorregulacdo (Cleary et al., 2022; Paris & Paris, 2001; Tillema &

Kremer-Hayon, 2002).

Peeters et al. (2013) reforcam a importancia da formacao inicial ao sugerirem que as
praticas educacionais adotadas pelos professores muito tém a ver com suas vivéncias enguanto
estudantes. Logo, desse modo, experiéncias de sucesso com o uso de estratégias de

aprendizagem, por exemplo, aumentariam a probabilidade de integracdo de tais estratégias a
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sua pratica. Na mesma direcdo, Gordon et al. (2007) sugerem que professores ensinam de modo
semelhante ao que aprendem. Ou seja, aqueles que relatam o uso mais frequente de habilidades
autorregulatérias no seu aprendizado manifestam também a predile¢cdo por um ambiente, no
qual o aluno é autdbnomo e responsavel pelo proprio aprendizado, direcionando-0s ao
aprendizado com foco no desenvolvimento intelectual e no desenvolvimento de estratégias

autorregulatorias.

Ao pensar em uma formacdo em dupla vertente, as crencas de autoeficacia de
professores em formagdo também se tornam imprescindiveis. Autores como Bandura (2006) e
Gibbs (2003) sugerem que as crencas de autoeficacia sdo fator determinante entre o que se
conhece e 0 que se faz na prética, tanto para o aluno quanto para o professor. Nesse sentido,
estudantes, por mais que apresentem 0s pre-requisitos necessarios para determinada tarefa
académica, caso ndo se sintam capazes de organizar tais habilidades e aprender, podem
apresentar problemas de engajamento e desistir facilmente da atividade. A vista disso, é
provavel que encontrem dificuldades que prejudiquem sua formacao docente (Bzuneck, 2009;
Linnenbrink, & Pintrich, 2003; Pajares, 2008; Pintrich, 1999). No que tange a futura atividade
docente, professores com baixas crencas de autoeficiAcia para aprender e ensinar podem
apresentar resisténcia as novas tecnologias e conhecimentos; imaginar cenarios repletos de
dificuldades e estabelecer metas inadequadas e até mesmo incongruentes a promocdo de
praticas autorregulatérias (Chatzistamatiou et al., 2013; Dignath, 2016; Gibbs, 2003;

Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Destarte, é possivel compreender o professor autorregulado como o docente proativo,
de crencas estaveis, que propde praticas educacionais apropriadas, que estrutura o ambiente de
aprendizagem e reflete sobre a pratica pedagdgica; que estabelece metas, cumpre com o

planejamento, gerencia o tempo, busca auxilio e possui boas crengas motivacionais (Peeters et
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al., 2013; Randi, 2004; Randi et al., 2011). Muitas vezes, infelizmente, essas sdo caracteristicas
distantes dos ingressantes de cursos de licenciatura. Pesquisas nacionais indicam que os alunos
de cursos de licenciatura se utilizam, em frequéncias maiores que as desejaveis, de estratégias
de aprendizagem superficiais (Marini & Boruchovitch, 2014), apresentam dificuldades em
gerenciar o tempo, em manter a concentracao e a motivagdo, reportam baixo uso de estratégias
autoavaliativas e tendem a se utilizar das estratégias autoprejudiciais, como a procrastinacéo

(Arcoverde et al., 2020; Boruchovitch & Ganda, 2013; Ganda & Boruchovitch, 2016).

Entre os docentes em exercicio, a literatura internacional indica que é comum, mesmo
para 0s que reconhecem 0s conceitos e relevancia da aprendizagem autorregulada, a existéncia
de lacunas conceituais e praticas relativas ao tema (Callan & Shim, 2019; Cleary, 2011), o que
pode, eventualmente, resultar em baixas crencas de autoeficAcia para o0 ensino da
autorregulacdo, dificuldades em ensinar estratégias cognitivas, metacognitivas, autoavaliar a
propria pratica pedagogica e, consequentemente, promover ambientes de aprendizagem
adequados a aprendizagem autorregulada (Dignath & Buttner, 2018; Dignath-van Ewijk & Van

derWerf, 2012; Eekelen et al., 2005; Kistner et al., 2010; Spruce & Bol, 2015).

Ademais, somando-se a tais contrariedades, a pandemia de COVID-19 e a migracao das
aulas presenciais para um modelo totalmente on-line, para reduzir a transmissdo do virus,
configurou-se como evento altamente impactante para os estudantes universitarios, de modo
geral, bem como para aqueles que aspiram ser professores. As caracteristicas dessa modalidade
de ensino reforcam mais ainda a necessidade de o estudante proativo ser capaz de gerenciar 0s
variados dominios de sua propria aprendizagem. Adam et al. (2017) advertem que os modelos
on-line de ensino catalisam uma mudanca na forma de ensinar, a0 romperem com uma
perspectiva na qual os alunos séo passivos, ao inseri-los em ambientes nos quais devem ser

mais estratégicos.
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Estudos realizados durante o ensino remoto emergencial indicam que os estudantes
universitarios frequentemente se sentiam desconectados e distraidos, experienciavam perda de
autonomia, sintomas de “bournout” e auséncia de apoio docente (Hensley et al., 2021). Outras
pesquisas realizadas, no mesmo periodo, sugerem que o elevado uso de estratégias
autorregulatérias constitui-se como fundamental para a reducéo da procrastinacdo académica e
da autopercepcao de ineficacia dos cursos, bem como para melhora do senso de pertencimento,
da autonomia, da motivagéo, do bem-estar, da percepgéo de aproveitamento e do desempenho
(Anthonysamy et al., 2021; Anthonysamy et al., 2021; Holzer et al., 2021; Hong et al., 2021,

Pelikan et al., 2021).

Tais resultados recentes, somados as pesquisas em autorregulacdo das ultimas décadas,
reforcam a importancia da tematica para o desenvolvimento da aprendizagem académica de
alunos universitarios, bem como para a formacao de futuros professores capazes de promover
acOes que sustentem o desenvolvimento de alunos autorregulados e estratégicos. Nesse sentido,
a presente dissertacdo tera como foco as estratégias de estudo e aprendizagem e as crencas de
autoeficacia para aprender, como variaveis-chave da aprendizagem estratégica e autorregulada,

de professores em formacdo inicial, durante a pandemia de COVID-19.
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Capitulo 03:

Pesquisas acerca da aprendizagem autorregulada e
crencas de autoeficacia de futuros professores!

Tendo em vista a maneira como o aprendizado estratégico e autorregulado e as crencas
de autoeficécia contribuem para o desempenho académico e para formacdo de futuros
professores, especialmente no contexto da pandemia de COVID-19, o presente capitulo busca
caracterizar o estado da producdo cientifica, entre os anos de 2017 e 2022, em relacdo a essas
variaveis em estudantes ingressantes matriculados em cursos de formacdo inicial de
professores. Mais precisamente, pretende-se localizar pesquisas acerca do uso de estratégias de
aprendizagem por esse publico e qudo capazes se consideram de atender as demandas
académicas. Almeja-se, ainda, identificar na literatura as relagdes existentes entre essas duas

variaveis.

3.1. Procedimentos de busca
Foram utilizados, como recorte da busca, os trabalhos internacionais e nacionais
revisados por pares e indexados nas bases Educational Resources Information Center (ERIC),
Science Direct, Scopus, Scientific Eletronic Library Online, Sistema de Informacion Cientifica
Redalyc e Portal de Periddicos CAPES, nos altimos seis anos. O levantamento foi realizado
entre janeiro de 2022 e agosto de 2022. Durante a pesquisa nas plataformas, recorreu-se ao uso
de operadores booleanos (AND, OR, NOT) para combinar os descritores especificos, em cada

situacdo. Para o levantamento de artigos internacionais acerca do uso de estratégias de

! Parte desse capitulo foi publicado na Revista Educagio e Formagao, sob o titulo: “As estratégias de aprendizagem
na formac&o inicial de docentes: uma revisao sistematica da literatura”. Ver: Franciscdo, D., & Boruchovitch, E.
(2023). As estratégias de aprendizagem na formagdo inicial de docentes: uma revisdo sisteméatica da
literatura. Educ. Form., 8, €10022. https://doi.org/10.25053/redufor.v8.e10022
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aprendizagem foram utilizados os seguintes descritores: “learning strategies”, “self-regulated
learning”, “self-regulated students”, “self-regulated learning strategies”, “study strategies”,
“study habits ", “pre-service teachers”, “student teachers”, “teacher education” e ‘“freshman
students”. A busca de artigos nacionais com o0 mesmo tema foi realizada mediante os termos:
“Estratégias de aprendizagem”, “aprendizagem autorregulada”, ‘“estratégias de
autorregulagdo”, “estratégias de estudo”, “habitos de estudo”, “licenciatura”, “formag¢do de

professores”, “‘futuros docentes” e “ingressantes”.

Com o intuito de inquirir os artigos internacionais acerca das crencgas de autoeficacia
para realizacdo de tarefas académicas, utilizaram-se como descritores 0s termos “academic
self-efficacy” e “self-efficacy for learning” aliados aos descritores especificos, citados
anteriormente, para futuros professores em condicdo de ingresso. Os termos “autoeficdcia
académica” e “autoeficacia para aprender” foram utilizados como descritores para a busca de
trabalhos nacionais. Combinacfes dos descritores acima (e.g. “learning strategies and
academic self-efficacy”’) foram utilizadas para identificar artigos que abordassem as relacdes

entre 0s dois construtos em amostras de ingressantes de licenciatura.

Inicialmente, os critérios de inclusdo, na presente revisdo bibliografica, foram: artigos
revisados por pares, indexados em periddicos, de carater descritivo-correlacional e que tivessem
como publico-alvo estudantes ingressantes de cursos de Licenciatura. Dissertacdes, teses,
capitulos de livros, artigos de revisdo, artigos teoricos, artigos de intervencdo ou voltados ao
ensino de segunda lingua foram excluidos. Pesquisas com estudantes, em regime de ensino
remoto, foram excepcionalmente incluidas, caso tenham sido realizadas no contexto da
pandemia de COVID-19. Desse modo, pretendeu-se preservar as semelhancas entre o pablico-

alvo, que compd@e a presente pesquisa, € 0 que integra os trabalhos incluidos na revisdo.
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Todavia, diante da alta especificidade do publico-alvo, que gerou baixo nimero de
trabalhos identificados, optou-se por alterar alguns critérios de inclusdo. Para as teméticas do
uso de estratégias de aprendizagem e das crencas de autoeficacia académica, ampliou-se a busca
para futuros professores, em qualquer etapa da graduacdo. J& para a andlise das relacdes
observadas entre estratégias de aprendizagem e crengas de autoeficacia académica, em
decorréncia do baixo numero de artigos identificados, mesmo ap6s a alteracdo do critério
anteriormente citado, optou-se por ampliar a busca, de forma que ela incluisse os alunos

matriculados em cursos superiores, de licenciatura ou nao.

A busca por artigos que envolvessem o uso de estratégias de estudo e aprendizagem de
professores em formacdo inicial resultou na identificacdo de 770 trabalhos, nas seis bases
consultadas. Do total, 137 trabalhos duplicados foram excluidos. Os 633 restantes tiveram seus
titulos e resumos lidos, resultando em 606 exclusdes, por atenderem aos critérios de excluséo,
tais como: artigos tedricos, de intervencdo, com publico distinto do desejado e voltados ao
ensino de segunda lingua. Foram lidos, na integra, 27 trabalhos, dos quais 14 atenderam a todos
os critérios de inclusdo, sendo, entdo, incluidos na revisdo. No que concerne as crencas de
autoeficacia para realizacdo de tarefas académicas, foram identificados 254 artigos. Apds a
exclusdo das duplicatas, 202 foram triados e tiveram titulo e resumo lidos. Desses, restaram 15,
apos a verificacdo dos critérios de excluséo e seis deles atenderam aos critérios de incluséo na
sua totalidade. A busca por artigos que explorassem as relac6es entre os dois construtos resultou
na identificacdo de 93 trabalhos, dos quais 30 duplicatas foram excluidas. Depois da leitura dos
titulos e resumos e da aplicacdo dos critérios de exclusdo, 13 artigos foram lidos na integra.
Todavia, apenas 11 atenderam a todos os critérios de inclusdo e foram adicionados a analise.
Os artigos encontrados, bem como os autores, o local de publicacéo e o peridédico no qual foram

publicados sdo apresentados, em ordem cronoldgica, no Quadro 1.
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Caracteristicas dos artigos incluidos na revisao.
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Tematica

Autoria/Ano

Local

Periddico

Liu et al. (2019)

Héakkinen et al.

Estados Unidos da
América

European Physical Education
Review

Journal of Education for

(2019) Finlandia Teaching
Jer6nimo-Arango et Coldmbia Revista Internacional de
al. (2020) Investigacion en Educacion
Korikci (2020) Turquia Metacognition and Learning
Muwonge et al. Uaanda Social Science and Humanities
(2020) g Open
. International Journal of Music
B 202 T .
oon (2020) urquia Education
_— . Journal of Baltic Science
. Kingir et al. (2020 Turquia .
Estratégias de g ( ) a Education
aprendizagem .
Vosniadou et al. Australia Metacognition and Learnin
(2021) g g
= L International Journal of
Ozdemir e Onal . .
Turquia Contemporary Educational
(2021)
Research
Jurisevic et al. Eslovénia Center for Educational Policy
(2021) Studies Journal
Boruchovitch et al. . A . -
(2020) Brasil Educacéo: Teoria e Préatica
Dias et al. (2021) Brasil Research, Society and
Development
Arcoverde et al. . . . . "
(2022) Brasil Psicologia: Reflexdo e Critica
- . . Journal of Language and
Ozer e Yetkin (2018) Turquia Linguistic Studies
Autoeficacia Kozikoglu e Onur Turauia Cypriot Journal of Educational
Académica (2019) d Science
Arikan (2020) Turquia International Education

Studies
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Journal of Education and

Sotardi e Brogt
(2020)

Hwang e Ho (2021)

Nova Zelandia

Coreia do Sul

Akinci (2020) Turquia Learning
Chen et al. (2020) China Frontiers in Psychology
Arcoverde et al. . . . . -
(2022) Brasil Psicologia: Reflexdo e Critica
Ventura et al. (2017)  Argentina Revista Electronica Educare
Valdebenito (2017) Chile Ac_ta Col_omblana oz
Psicologia
Learning and Individual
Jung et al. (2017) EUA Differences
Muwonge et al. Journal of Psychology in
(2017) S Africa
van Rooij et al. Holanda European Journal of
(2018) Psychology of Education
Muwonge et al. South African Journal of
2018 Uganda Psvchol
Estratégias de ( ) Sychology
Aprendizagem X | Martins e Santos Brasil Psicologia Escolar e
Crencas de (2019) Educacional
Autoeficacia
Hayat e Shateri Jourr_1a| of Adva_nces in
Iran Medical Education and
(2019) s
Professionalism
Reindl et al. (2020)  Alemanha L(_aarnlng and Individual
Differences
Mazzetti et al. (2020) Italia Education Sciences

Studies in Higher Education

International journal of
environmental research and
public health

E possivel afirmar que, nos ultimos seis anos, o volume de producdo para 0s temas e

publicos escolhidos ndo foi alto, sobretudo para as crencas de autoeficacia académica. Nota-se

também a variedade de nacionalidades dos artigos — dezessete, no total, com destaque para a

quantidade de producdes turcas (n=8) e para o baixo volume de produgdes nacionais (n=4). Foi
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interessante notar que a minoria dos trabalhos foi desenvolvida por um dnico autor (n=5),
enquanto 25 artigos foram escritos, mediante a colaboragé@o entre dois ou mais autores. Os
principais resultados dos artigos incluidos na revisdo serdo apresentados, em ordem
cronoldgica, a seguir.

3.1.1. Artigos internacionais sobre o0 uso de estratégias de aprendizagem por futuros
professores

Utilizando como instrumentos a Escala de Estratégias de Aprendizagem Cognitivas e
Metacognitivas (CPSS) (Liu et al., 2018) e o Questionario de Metas de Realizacdo (AGQ)
(Elliot & McGregor, 2001), Liu et al. (2019) investigaram as estratégias de aprendizagem e a
motivacdo de 419 futuros professores de Educacdo Fisica matriculados em diversos programas
de formagao nos Estados Unidos. Os resultados demonstraram uso moderado de estratégias de
aprendizagem, sendo a elaboracdo e o0 pensamento critico as mais frequentes. Ademais,
identificou-se que, aqueles alunos orientados pela Meta Dominio, ou seja, que tinham o
aprender como meta de aprendizagem, utilizaram-se mais frequentemente de estratégias
cognitivas e metacognitivas. Tais resultados foram reforcados, por meio de um modelo de
equacdo estrutural, que identificou que alunos com esse tipo de orientacdo eram mais propicios
ao uso de estratégias cognitivas gerais e de elaboracdo, quando comparados aos que

apresentavam outras metas de aprendizagem.

O trabalho conjunto de professores finlandeses, por analises de clusters, caracterizou 0s
perfis de 872 estudantes inscritos em cursos de formacéo de professores em trés universidades,
segundo sua aprendizagem estratégica e sua disposicao para colaboracdo, compreendida como
habitos dos estudantes acerca da aprendizagem colaborativa (Hékkinen et al., 2019).
Utilizando-se apenas das escalas de estratégias de aprendizagem do Questionario de Estratégias

de Motivacdo e Aprendizagem (MSLQ) (Pintrich et al., 1993) e do questionario académico-
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demografico PISA (Programa Internacional de Avaliacdo do Estudante) (2015) foi possivel
observar que, de forma geral, 0 uso de estratégias cognitivas, metacognitivas e de
gerenciamento de recursos dos estudantes foi moderado. Os perfis obtidos indicaram, contudo,
que 0 emprego das estratégias e da disposicdo em colaborar dos estudantes ndo foi homogéneo.
Cerca de 11% dos estudantes apresentaram baixo uso de estratégias e pouca disposi¢do para
colaborar; 26,8% apresentaram aplicacdo moderada das estratégias, mas pouca disposicao para

colaborar.

Baixo emprego das estratégias e a moderada disposi¢cdo para colaborar foi a
caracteristica para 17,3% da amostra. Cerca de um terco dos estudantes apresentou uso de
estratégia e disposi¢do em colaborar em nivel moderado. O ultimo perfil compreendeu aqueles
estudantes com alto uso de estratégias e alta disposicdo para colaborar (13,4%). Os autores
identificaram que os perfis puderam ser explicados por algumas variaveis demograficas e
académicas, como: género, média no ensino médio, nota de entrada na universidade,
oportunidade de estudo prévio na universidade, experiéncia docente e satisfacdo de vida
antecipada para 0s proximos cinco anos. Alunos com alto uso de estratégias de aprendizagem
e alta disposicéo para colaborar, quando comparados aos demais perfis, foram majoritariamente
do género feminino e obtiveram maiores medidas em variaveis académicas, como meédia no

ensino médio e no exame de entrada para a universidade.

Com o objetivo de explorar as estratégias de aprendizagem utilizadas por estudantes de
graduacdo e pos-graduacdo na carreira docente, Jeronimo-Arango et al. (2020)
disponibilizaram para preenchimento uma versdo virtual do Questionario de Avaliacdo das
Estratégias de Aprendizagem de Estudantes Universitarios (CEVEAPEU) (Gargallo-Lo6pez et
al., 2014) a 534 estudantes da area de educacdo (431 de graduacdo). Os resultados indicaram
que, de maneira geral, 0 uso de estratégias de aprendizagem de estudantes de licenciatura na

graduacdo foi moderado. As estratégias mais reportadas foram as de Controle do Contexto e de
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Processamento e Uso da Informacdo, enquanto as menos frequentes foram as Estratégias
Metacognitivas e de Busca e Sele¢do da Informacdo. O estudo ainda apontou que, entre
graduandos ingressantes e de Ultimo semestre, ndo houve diferencas significativas no uso da
maioria das estratégias, exceto para as de Busca e Selecdo da Informacdo, que foram mais

frequentes entre os concluintes.

O artigo de Boon (2020) investigou as habilidades autorregulatdrias de 222 futuros
professores de Mdsica, utilizando-se da Escala de Habilidades de Autorregulacdo da
Aprendizagem de Turan (2009). Os resultados obtidos indicaram que os estudantes usufruiam
de estratégias de aprendizagem com relativa frequéncia, mas que esta dependia de algumas
variaveis demogréaficas e académicas. Nesse sentido, constatou-se que homens e mulheres
apresentaram diferentes caracteristicas quanto a aplicacdo das estratégias. Estudantes do género
feminino exibiram maior frequéncia no uso de estratégias de estabelecimento de metas e
planejamento, enquanto os do género masculino manifestaram maior dependéncia nos estudos,

valendo-se mais assiduamente das estratégias que envolviam a busca de ajuda e estudo em
grupo.

De modo semelhante, alunos do terceiro ano, quando comparados aos do segundo ano,
também apresentaram maior dependéncia no estudo, ou seja, faziam uso mais frequente de
estudos em grupos. Diferencas estatisticamente significativas indicaram que o tempo diario de
estudo também impactou no uso de estratégias. Estudantes que relataram praticar seu respectivo
instrumento musical trés ou mais horas do dia manifestaram emprego mais frequente de
estratégias para planejar, monitorar e avaliar suas experiéncias académicas. Em suma,
observou-se que as maiores notas foram acompanhadas do uso mais frequente de estratégias,
nas escalas de motivacdo e atitude, planejamento estratégico, processamento da informacao e

autoavaliacéo.
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Por meio da analise de clusters, Kingir et al. (2020) investigaram, dentre outros fatores,
os perfis de 480 professores em formacao, segundo suas estratégias de aprendizagem, metas de
realizacdo e percepcOes construtivistas, acerca do ambiente de aprendizagem. Por meio do
Questionario de Estratégias de Motivacdo e Aprendizagem (MSLQ) (Pintrich et al., 1993), do
Questionéario de Metas de Realizacdo (AGQ) (Elliot & McGregor, 2001) e da Escala
Construtivista do Ambiente de Aprendizagem (CLES) (Johnson & McClure, 2004), os autores
identificaram dois grupos de estudantes. A analise dos perfis testou variaveis demogréaficas
como critérios para composicao dos perfis e revelou que os dois grupos obtidos diferiram em
relacéo ao fator género, ou seja, um foi formado apenas por homens e outro por mulheres. Mais
precisamente, o perfil composto pelas mulheres apresentou uso mais frequente de estratégias
de organizacdo, elaboracdo, ensaio, regulacdo do esforco, regulacdo metacognitiva e de
gerenciamento de tempo e do ambiente, quando comparado ao perfil masculino.
Adicionalmente, individuos do género feminino apresentaram, com maior frequéncia, metas de

realizacdo voltadas ao dominio e a performance.

Outro estudo, que identificou perfis de uso de estratégias de autorregulacdo de futuros
professores, foi 0 de Muwonge et al. (2020). Contando com uma amostra de 527 estudantes,
que responderam ao MSLQ (Pintrich et al., 1993), os autores puderam identificar trés perfis
distintos e com diferencas significativas. O primeiro deles envolveu 12,5% da amostra e
apresentou baixo uso de estratégias, emtodas as escalas do instrumento. O segundo perfil reuniu
aqueles alunos que relataram uso mediano das estratégias apresentadas no instrumento,
compreendendo cerca de 40% da amostra. A parcela remanescente da amostra (47,8%)
apresentou altos uso de estratégias, se comparada aos dois perfis anteriores. Os autores
constataram que melhores eram as orientagdes motivacionais dos estudantes (orientacao

extrinseca, valor da tarefa, crengas de controle de aprendizagem e da autoeficacia, e ansiedade),
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quanto maior o uso de estratégias apresentados pelos perfis obtidos, de forma que tais variaveis

conseguiram explicar um ter¢o da variancia observada entre os perfis.

Koriket (2020) realizou um extenso estudo sobre flexibilidade cognitiva e o uso de
estratégias metacognitivas utilizadas por 150 futuros professores de Ciéncias Sociais, na
Turquia. Os dados coletados, por meio da Escala de ldentificacdo de Estratégias de
Aprendizagem Metacognitivas (Cogenli & Guven, 2014), indicaram elevado uso de estratégias
metacognitivas pelos estudantes. Mais especificamente, a estratégia assinalada com maior
frequéncia pelos estudantes referenciava a capacidade de identificar preferéncias ambientais
para o estudo. As estratégias de uso menos frequente indicavam a capacidade de gerenciar
emocOes e a ansiedade frente aos estudos. O uso de estratégias metacognitivas foi mais
frequente para as mulheres, nas escalas de Planejamento, Observacdo e, na escala total, quando

comparadas aos individuos do género masculino.

No que se refere ao periodo do curso, alunos que estavam no terceiro ano apresentaram
uso mais frequente, quando comparados aos demais, de estratégias de avaliacdo e emocionais,
assim como maior uso geral de estratégias. Estudantes que apresentaram melhor desempenho
académico (bem-sucedido e/ou muito bem-sucedido) indicaram maior uso geral de estratégias,
em relacdo aqueles com pior desempenho académico (fracassado e regular). O uso de
estratégias ndo esteve relacionado as demais varidveis observadas na pesquisa, como o nivel

académico dos pais e o local onde vivem (cidade grande, cidade e vilarejo).

A investigacdo de Ozdemir e Onal (2021) teve como objetivo explorar a autorregulagio
da aprendizagem de 353 estudantes de cursos de formacdo de professores no regime de aulas
on-line devido a pandemia de COVID-19, além de analisar diferencas, segundo variaveis
demogréficas e académicas. Os dados foram coletados, por meio da aplicacdo da Escala de

Aprendizagem Autorregulada Online (SOLS) (Jansen et al., 2016) e indicaram que o0 uso de
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estratégias de aprendizagem dos estudantes foi moderado. Nomeadamente, a escala com maior
escore foi a de Estruturacdo Ambiental, seguida pela de Persisténcia, indicando que os futuros
professores se utilizavam de estratégias relacionadas a essas escalas frequentemente. As escalas
de Busca de Ajuda, de Habilidades Metacognitivas e de Gerenciamento de Tempo tiveram

escores médios moderados, mesmo a Ultima tendo apresentado 0s menores escores.

Diferencgas significativas foram observadas em relagdo as variaveis demograficas e
académicas: individuos do género feminino apresentaram melhores escores que os do género
masculino; aqueles que relataram competéncias digitais boas ou 6timas obtiveram maiores
escores do que 0s que relataram competéncias basicas; ja os que dedicavam de cinco a seis
horas do seu dia on-line alcangaram escores melhores que os que dedicavam de uma a duas
horas. Nao foram encontradas diferencas significativas para as varidveis “curso” e “ano de

curso”.

Um segundo grupo, composto de pesquisadores eslovenos, teve como foco as
experiéncias de estudantes matriculados em cursos de formacgdo de professores, durante o
ensino remoto emergencial, resultado da pandemia de COVID-19 (Jurisevic et al., 2021). Mais
precisamente, objetivaram identificar as estratégias de aprendizagem e de regulacdo das
emocOes de 337 estudantes e relaciona-las com a positividade exibida por eles. Os autores
constataram, por meio dos questionarios de Regulacdo Cognitiva das Emocdes (CERQ)
(Garnefski & Kraaj, 2007) e da Aprendizagem Autorregulada On-line (OSLQ) (Barnard et al.,
2009), que as estratégias de regulacdo da emocdo mais frequentes entre os alunos foram as de
reavaliacdo positiva, aceitacdo e reorientacdo do planejamento, marcadamente adaptativas.
Estratégias consideradas desadaptativas foram relatadas com menos frequéncia, como

catastrofizar.
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J& as estratégias de aprendizagem que apresentaram as maiores médias, foram as de
Estruturacdo Ambiental e Estabelecimento de Metas. As com menores médias foram as de
Estratégias de Tarefas, que envolviam anotagdes, questdes de estudo e realizacdo de tarefas
extras. Os resultados também indicaram que estratégias de aprendizagem, como o
gerenciamento de tempo, estabelecimento de metas, estruturacdo ambiental e busca de ajuda se
associaram positivamente as estratégias de regulacdo emocional adaptativas. Em outras
palavras, quanto mais frequente o uso dessas estratégias, mais frequente o0 uso de estratégias de
regulacdo da motivacdo como a reavaliacdo positiva, a aceitacdo e a reorientacdo do
planejamento. Por fim, observou-se que as estratégias investigadas explicaram 40% da
variacao, nas experiéncias positivas dos alunos. Nesse sentido, as estratégias de estruturacéo
ambiental e estabelecimento de metas tornaram as experiéncias dos estudantes mais
construtivas e positivas, a0 passo que estratégias relacionadas ao culpar e catastrofizar as

influenciaram negativamente.

Pesquisadores australianos, utilizando uma abordagem que difere dos trabalhos
anteriormente citados, buscaram identificar e classificar as estratégias de aprendizagem
utilizadas por 366 ingressantes em cursos de formacéo de professores e relaciona-las com suas
crencas, acerca da autorregulacdo da aprendizagem e performance académica (Vosniadou et
al., 2021). Os alunos responderam a duas questdes abertas: uma, que visava identificar as
estratégias de aprendizagem utilizadas por eles, e outra, que buscava identificar quais tipos de
estratégias 0s estudantes consideravam mais importantes. Os resultados apontaram que a
maioria dos estudantes (70%) reportaram estratégias cognitivas de baixa complexidade, como
anotar, ler, repetir e praticar. O segundo grupo mais frequente de estratégias foi o de
gerenciamento de recursos (55.6%), seguido por estratégias cognitivas e metacognitivas

profundas, como a selecdo de ideias principais, a elaboragéo, 0 monitoramento da compreensao
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e autoteste (44.9%). O grupo de estratégias menos frequente nas respostas dos estudantes foi a

estratégia metacognitiva de planejamento (32.1%).

Na segunda questdo aberta, 0s autores identificaram que os estudantes acreditavam que
as estratégias mais importantes eram as passivas (se referiam ao gerenciamento de recursos)
(35.6%) e as ativas (envolviam a manipulagéo direta da informacao) (29.3%). Finalmente, o
modelo de equacgdo estrutural proposto apontou que crengas consonantes a autorregulacdao da
aprendizagem relatadas pelos alunos foram preditoras positivas do uso de estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas que, por sua vez, foram preditoras significativas e

positivas do desempenho académico dos alunos.

3.1.2. Artigos nacionais sobre o0 uso de estratégias de aprendizagem em futuros professores

O trabalho de Boruchovitch et al. (2020) teve como objetivo identificar as estratégias
de estudo e aprendizagem utilizadas por 163 universitarios matriculados em diferentes cursos
de formacéo de professores e analisa-las em relacéo a variaveis demograficas e académicas. Os
dados foram obtidos por meio da versdo traduzida e adaptada por Boruchovitch et al. (2019) da
3%d. do Inventario de Estratégias de Estudo e Aprendizagem (LASSI) (Weinstein et al., 2016)
e de um questionario de variaveis académicas e demogréaficas. De maneira geral, pode-se
observar que os estudantes apresentaram escores moderados, nas escalas exploradas pelo
LASSI. O maior escore foi alcancado na escala de Atitude, enquanto o menor foi na escala de
Autotestagem. Foram observadas diferencas significativas nas estratégias de estudo e
aprendizagem em relacdo a seis das oito variaveis demograficas e académicas exploradas, a
saber: idade, género, semestre, etnia, intencdo de permanecer no curso e autopercepcdo de

desempenho.

No que tange especificamente as variaveis académicas (intencdo de permanecer no

curso e autopercepcdo de desempenho), estudantes com fortissima intengdo de permanecer no
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curso no ano académico seguinte exibiram maiores escores nas escalas de Atitude,
Processamento da Informagdo, Autotestagem, Estratégias para Testes, bem como no escore
total do instrumento, se comparados aos que relataram forte intencdo de permanecer.
Apresentaram também maior escore total, em Atitude, Motivacao e Gerenciamento do Tempo,
se comparados aqueles com intencdo moderada de permanecer. Estudantes, que se perceberam
com desempenho acima da media da turma obtiveram maiores escores nas escalas de
Ansiedade, Atitude, Concentracdo, Motivacao, Selecdo de Ideias Principais, Estratégias para
Testes, Gerenciamento de Tempo e, no total, quando comparados aos que se consideravam com

desempenho na média, abaixo da média ou bem abaixo da media.

Dias et al. (2021) investigaram as estratégias de aprendizagem utilizadas por alunos de
Licenciatura em Biologia e Quimica, em situacdo de ensino remoto emergencial; para isso,
valeram-se de uma adaptag@o para universitarios da Escala de Estratégias de Aprendizagem
(EEA) (Boruchovitch et al., 2006). Os resultados demonstraram que os alunos usufruiam menos
de estratégias cognitivas, se comparadas as metacognitivas. O anotar, tanto de maneira passiva
como de maneira ativa, e o identificar, pontos principais durante as aulas, foram as estratégias
cognitivas mais frequentes. Por outro lado, evidenciou-se a baixa frequéncia no uso de
estratégias de elaboracdo que envolvem a criacdo de questdes sobre o tema estudado. Dentre as
estratégias metacognitivas, predominaram as de monitoramento e regulacdo da leitura, do
gerenciamento de tempo e do planejamento, enquanto as de autoavaliacdo foram pouco

assinaladas.

Ja o trabalho de Arcoverde et al. (2022) visou avaliar as estratégias de aprendizagem de
alunos matriculados nos cursos de Matematica, Fisica, Ciéncias Bioldgicas e Quimica, além de
examinar a existéncia de diferencas nestas estratégias quanto as variaveis demograficas.
Participaram do estudo 220 alunos que responderam a versdo do LASSI (Weinstein et al., 2016)

adaptada por Boruchovitch et al. (2019). Os resultados indicaram que, de maneira geral, 0s
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alunos utilizavam de forma moderada as estratégias de aprendizagem. Em relacdo as escalas,
pode-se observar que os estudantes demonstraram boas competéncias no processamento da
informacdo, motivacdo e atitudes positivas, diante da aprendizagem. Por outro lado,
apresentaram dificuldades no controle da ansiedade, na realizacdo de atividades de
autotestagem, na busca de auxilio em recursos académicos e no gerenciamento do tempo.
Observou-se, ainda, que os individuos do género masculino lidavam significativamente melhor
com a ansiedade do que os do feminino. Constatou-se também que estudantes de Fisica foram
os que melhor controlavam a ansiedade, quando comparados aos alunos dos demais cursos. Os
alunos de Matematica e Quimica exibiram atitudes e gestdo do tempo significativamente mais
adequadas, quando comparados aos de Ciéncias Biologicas. Ademais, em relacdo aos
semestres, alunos de primeiro e segundo semestre apresentaram escores mais elevados do que
0s de sexto a oitavo semestre, no que se refere a atitude, autotestagem, estratégias de estudo
para testes e uso de recursos académicos, além da aprendizagem estratégica e autorregulada,
vista como um todo. Relataram também controlar melhor a concentracdo, quando comparados,
tanto aos alunos no meio do curso (terceiro a quinto semestre), quanto aos no fim do curso

(sexto a oitavo semestre).

3.1.3. Artigos internacionais sobre as crencas de autoeficacia académica em futuros
professores

O trabalho de Ozer e Yetkin (2018) teve como objetivo investigar as crencas de
autoeficacia académica e de procrastinacdo de alunos inscritos em um programa de formacao
de professores de Lingua inglesa, na Turquia. Os 98 participantes tiveram suas crencas de
autoeficacia académica obtidas, por meio da Escala de Autoeficacia Académica de Kandemir
(2010). Os resultados indicaram que as crencas de autoeficacia académica geral dos estudantes
foram moderadas. Contudo, estas diferiram, conforme género e etapa da formacdo. Homens

obtiveram escores de autoeficacia significativamente maiores que mulheres, enquanto
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estudantes de segundo ano exibiram melhores escores que 0s ingressantes. As crencas de
autoeficicia académica apresentaram também forte e negativa relacdo com a procrastinacéo
académica. Nesse sentido, alunos com crencas de autoeficacia mais elevadas, possivelmente,
tendem a postergar tarefas académicas com menor frequéncia, se comparados aqueles com

baixas crencas de autoeficacia.

Outrossim, Kozikoglu e Onur (2019) investigaram as crencas de autoeficacia
académica, a alfabetizacdo informacional e as tendéncias de aprendizagem ao longo da vida, de
futuros professores de diversos programas de formacdo. A amostra foi composta de 500
estudantes, que responderam a trés instrumentos: a Escala de Autoeficacia Académica
(Jerusalem & Schwartz, 1995), a Escala de Alfabetizacao da Informacédo (Adiguzel, 2011) e a
Escala de Tendéncias de Aprendizagem ao Longo da Vida (Gur-Erdogan & Arsal, 2016). Os
resultados indicaram escores moderados nos instrumentos, o que sugere boas crencas de
autoeficacia académica e bom nivel de alfabetizacdo informacional. Nao foram observadas
diferencas significativas nas crencas de autoeficacia académica, em relacdo ao género e a
intencdo de realizar uma pos-graduacdo em educacdo. As crencas de autoeficacia para
realizacdo de atividades académicas se relacionaram de forma significativa, positiva e
moderada, com a alfabetizacdo informacional e as tendéncias de aprendizagem ao longo da
vida. Em outras palavras, quanto maiores as crencgas de autoeficacia dos futuros professores,
maior também foi a capacidade de obter e manipular informacdes de diversos meios e de
aprender, ao longo da vida. Por fim, observou-se que, tanto as crencas de autoeficacia, quanto
o nivel de alfabetizacdo informacional constituem-se como preditores significativos das
tendéncias de aprendizagem, ao longo da vida, sendo, assim, variaveis capazes de prever uma

aprendizagem duradoura e em diversos contextos.

Voltados para o publico de futuros professores de educacgdo especial, Chen et al. (2020)

investigaram os niveis e as relacdes entre trés variaveis de 302 estudantes: as crencas de
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autoeficacia académica, suporte social (assisténcia fisica ou psicolégica recebida por interagdes
sociais) e identidade profissional. A Escala de Autoeficdcia Académica (Liang, 2000), o
Questionario de Identidade Profissional de Estudantes do Ensino Superior (Qin, 2009) e
Questionario de Suporte Social para Futuros Professores e Educacdo Especial (He, 2013) foram
0s instrumentos utilizados na pesquisa. Os resultados demonstraram que as crengas de
autoeficicia académica, o suporte social recebido e a identificagdo com a profissdo, por parte
dos alunos, foram moderadas. O ano de curso e a identidade profissional foram capazes de
predizer significativamente e de forma moderada as crencas de autoeficicia académica dos
alunos, indicando que, quanto mais adaptados as exigéncias do curso e mais cientes dos deveres
e responsabilidades da profissdo, melhor era a capacidade percebida para lidar com tarefas
académicas. Além disso, encontraram-se relagdes significativas, positivas e altas, entre suporte
social e as crencas de autoeficacia, porém essas dependeram da completa mediacdo da
identidade profissional. Em outras palavras, a melhora do suporte social apenas resultou em
maiores crencas de autoeficacia, quando os estudantes ja apresentavam identidade profissional

desenvolvida.

Arikan (2020) teve como objetivo investigar as crencas de autoeficacia académica e a
ansiedade de 331 futuros professores de Educacdo Fisica. Para tal, os estudantes responderam
a Escala de Autoeficacia Académica (Jerusalem & Schwartz, 1991) e a Escala de Ansiedade do
Candidato a Professor (Borich, 1996). Os resultados indicaram que 0s estudantes exibiram
elevadas crencas de autoeficicia académica e elevada ansiedade ligada as dimensdes pessoais,
da tarefa e dos alunos. Regressfes simples apontaram que as crencas de autoeficacia foram
capazes de prever positivamente, moderada e significativamente 9% da ansiedade na dimensao

pessoal, 6% da ansiedade na dimenséo da tarefa e 5% da ansiedade na dimensdo dos alunos.

Akinci (2020) investigou as crencas de autoeficicia académica e a atitude, diante de

uma disciplina especifica de 182 estudantes, também de cursos de formacdo de professores de
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Educacdo Fisica. A Escala de Autoeficicia Académica de Jerusalém e Schwatz (1995) foi mais
uma vez utilizada, dessa vez, em conjunto com uma escala de atitude para a disciplina de
Historia do Esporte. Os resultados demonstraram que as crengas de autoeficacia académica dos
estudantes apresentaram-se como altas, assim como as atitudes, diante das disciplinas de
Historia do Esporte. As crencas de autoeficécia dos alunos se relacionaram significativamente,
de forma baixa e positiva, com a escala de atitude e suas diferentes subescalas (beneficio,
interesse, importancia e prazer, com a disciplina de Histéria do Esporte). Assim, os resultados
indicaram que, na amostra, altas crencas de autoeficdcia foram acompanhadas de atitudes

positivas diante da disciplina de historia, mesmo que a intensidade da relacdo tenha sido baixa.

3.1.4. Artigos nacionais sobre as crencas de autoeficacia académica em futuros professores

O estudo de Oliveira et al. (2021) teve como foco a caracterizacdo das crencas de
autoeficacia de 246 estudantes de Educagdo Fisica, tanto de Licenciatura, quanto de
Bacharelado, em relacéo a variaveis académicas e demograficas. Os dados da pesquisa foram
obtidos por um questionario de identificacdo, que abordava variaveis demograficas e
académicas, desenvolvido pelos autores e a Escala de Autoeficacia no Ensino Superior
(Polydoro & Guerreiro-Casanova, 2010). Com o propdsito de analisar diferencas, conforme as
variaveis de interesse, a mediana dos escores, em cada subescala do instrumento foi utilizada
como ponto de corte para definir agueles com as maiores e menores crencas de autoeficacia.
De maneira geral, as crencas de autoeficacia observadas no ensino superior foram altas nas
subescalas académica, social, de regulacdo, acdes proativas e gerenciamento académico,
indicando que os participantes se sentem capazes de realizar tarefas, em todas as dimensdes
exploradas. Dentre as variaveis demogréaficas e académicas investigadas, foram encontradas
diferencas significativas de crencas de autoeficacia, apenas para o recebimento de bolsa de
pesquisa, de forma que os estudantes bolsistas demonstraram crencas de autoeficacia mais

elevadas, quando comparados aos ndo bolsistas. Nenhuma diferenca significativa foi



69

encontrada na comparacdo das crencas de autoeficicia de estudantes de cursos de bacharel e

licenciatura.

Identificar as crencas de autoeficicia e examinar se existem diferencas significativas,
em relacdo ao género, idade, curso e semestre do curso foram alguns dos objetivos do artigo de
Arcoverde et al. (2022). A amostra foi composta por 220 estudantes matriculados em cursos de
formacdo de professores, nas areas de Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica e Quimica, que
preencheram a versdo traduzida por Boruchovitch e Ganda (2010) do Formulario de
Autoeficacia para Aprendizagem de Zimmerman e Kitsantas (2005). Os participantes
reportaram crengas moderadas de autoeficacia para aprender. Nao emergiram diferencas
estatisticamente significantes da crencas de autoeficacia, em relacdo ao género, a idade, ao
curso e ao semestre do curso.

3.1.5 Artigos internacionais sobre as relacfes das estratégias de aprendizagem com as

crencas de autoeficacia académica de estudantes de graduacao

Ventura et al. (2017), dentre outros objetivos, pesquisaram a associacdo entre o uso de
estratégias de aprendizagem e diversos construtos motivacionais de 114 estudantes argentinos
de Psicopedagogia. Uma versdo argentina do MSLQ foi utilizada para coletar os dados,
analisados por meio de correlagdes de Pearson. Os resultados obtidos demonstraram padrdes
de correlacGes positivos e moderados, entre as crencas de autoeficicia e 0 uso de estratégias
cognitivas de elaboracdo, organizacdo, pensamento critico, estratégias metacognitivas de
gerenciamento do tempo, do ambiente de estudo e de busca de ajuda. Estratégias cognitivas de
ensaio apresentaram correlagdes significativas, positivas e fracas com as crencas de
autoeficacia. Em outras palavras, boas crencas de autoeficacia académica, na amostra, foram
acompanhadas de uso moderado de estratégias de elaboragdo, organizacdo e de estratégias

metacognitivas. Ao mesmo tempo, porém, estiveram acompanhadas de baixo uso de estratégias
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de ensaio. Estratégias de aprendizagem com pares nao estabeleceram correlagdes significativas

com as crencas de autoeficacia dos estudantes.

A pesquisadora chilena Valdebenito (2017) identificou as relagdes, que se estabelecem
entre o construto da autoeficacia académica e as experiéncias académicas, dentre elas, as
estratégias de estudo, de 405 estudantes de diversas carreiras académicas, majoritariamente
Pedagogia e Psicologia. Os dados referentes aos conjuntos de variaveis foram obtidos, por meio
da aplicacdo de dois questionarios: a Escala de Autoeficacia em Condutas Académicas (EACA)
(Blanco et al., 2011) e o Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-R) (Almeida et al.,
2002). Mediante o uso de correlacdes de Pearson, a autora pdde identificar que todas as
subescalas do instrumento de autoeficacia apresentaram correlagdes significativas e positivas
— variando de fraca a forte — com as estratégias de estudo abordadas no QVA-R. Além disso,
via correlacdes candnicas, p6de-se observar relacfes significativamente positivas, entre a
subescala de Autoeficacia Real e as estratégias de estudo. Especificamente para os estudantes
de Histdria e Pedagogia, crencas de autoeficacia reduzidas foram acompanhadas de baixo uso
de estratégias de estudo e acentuada dificuldade no curso. Para os estudantes de Ciéncias
Naturais, crencas de autoeficacia elevadas estiveram presentes conjuntamente a alto uso de

estratégias de estudo e baixo nivel de dificuldades pessoais.

O trabalho norte-americano de Jung et al. (2017) contou com a participacdo de 366
estudantes de Psicologia e objetivou analisar a relacdo entre preditores cognitivos e ndo
cognitivos do desempenho académico. Mais precisamente, 0s autores investigaram as relacées
entre as crencas de autoeficacia, autorregulacdo do esforco — apresentada pelos autores, como
conjunto de estratégias de regulacdo individual — traco de autodisciplina e médias académicas.
Foi possivel identificar, entre as crencas de autoeficicia académica e a autorregulacdo do
esforgo, uma correlacdo positiva, moderada e significativa, o que indica a tendéncia de maiores

crencas de autoeficicia, no contexto académico, estarem acompanhadas de maior
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autorregulacdo do esforco. No modelo estrutural desenvolvido, as crencas de autoeficacia
académica se apresentram como o Unico preditor positivo da autorregulacdo do esforco, que,
por sua vez, foi o fator de maior contribuicdo para as médias académicas, resultado que reforca
a acentuada relagcdo, que se estabelece entre autoeficécia, estratégias de aprendizagem e

desempenho académico.

Muwonge et al. (2017) investigaram as relagdes existentes entre crengas motivacionais
(crencas de autoeficécia, o valor da tarefa, as crencgas de controle da aprendizagem) e o uso de
estratégias metacognitivas de 649 universitarios, em cursos de formacao de professores. Os
dados foram coletados pela versdo modificada das subescalas Valor da Tarefa, Crencas de
Controle da Aprendizagem, Autoeficacia e Metacognicdo do MSLQ (Pintrich et al., 1993). Os
resultados mostraram que as estratégias metacognitivas se relacionaram de modo significativo,
positivo e com baixa ou moderada intensidade, com todas as variaveis motivacionais estudadas,
indicando que o uso de estratégias metacognitivas esteve acompanhado na amostra por crengas
motivacionais positivas. O modelo estrutural revelou que as crencas de autoeficacia e o valor
da tarefa explicaram juntos 60% da variancia observada do uso de estratégias metacognitivas.
As crencas de autoeficacia sozinhas exibiram o maior poder explicativo da metacognicao

(58%).

Investigar como a motivacdo intrinseca, as crencas de autoeficacia académica, a
autorregulacdo do comportamento e a satisfagio com o curso escolhido influenciam o
ajustamento académico e alguns indicadores do sucesso académico (média, nimero de créditos
e intencdo de persistir) de 243 ingressantes do ensino superior foi mote do trabalho de
pesquisadores holandeses liderados por van Rooij (van Rooij et al., 2018). Os dados obtidos
por questionarios para cada uma das variaveis foram analisados pelas correlacdes de Pearson e
avaliados por um modelo de anélise causal (“Path analysis”). As primeiras indicaram que as

variaveis motivacionais e comportamentais apresentaram correlages positivas, altas e
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significativas com o ajustamento académico dos estudantes, além de moderadas e positivas
correlagdes com as médias académicas. Todavia, apenas a motivacdo intrinseca apresentou
correlacdo com a intencdo de persistir no curso. A Path analysis revelou que a satisfagdo com
o curso escolhido foi a Unica varidvel que influenciou a intencdo de persistir dos estudantes.
Das varidveis motivacionais, apenas a motivacdo intrinseca teve efeito no ajustamento
académico, ou seja, influenciou a adaptagdo dos estudantes as caracteristicas e as demandas da
universidade. As crencas de autoeficacia académica foram preditoras positivas e significativas
da autorregulacdo do comportamento, o fator que mais influenciou o ajustamento académico

no modelo.

Para compreender os impactos das crencas de autoeficacia, do valor da tarefa e das
crengas de controle da aprendizagem, no uso de estratégias de aprendizagem cognitivas e no
desempenho académico de estudantes, Muwonge et al. (2019) coletaram os dados de 1081
estudantes de cursos de formacao de professores, utilizando as subescalas de Valor da Tarefa,
Crencas de Controle da Aprendizagem, Autoeficacia, Pensamento Critico, Elaboracdo e
Organizacao de uma versao adaptada do MSLQ (Pintrich et al., 1993) e a média das notas dos
estudantes (GPA). Resultados correlacionais estatisticamente significantes apontaram que
crengas motivacionais positivas foram moderadamente acompanhadas por uso frequente de
estratégias de aprendizagem. Contudo, o modelo estrutural adotado pelos autores indicou que
as crencas de autoeficacia contribuiram menos para explicar o uso de estratégias cognitivas
(12%), quando comparadas ao valor da tarefa (28%) e as crencas de controle da aprendizagem
(23%). As crencas de autoeficacia apresentaram efeitos diretos e indiretos no desempenho dos
estudantes, contudo somente os indiretos foram significativos. Tais impactos foram mediados
pela melhora no uso de estratégias, que envolviam o pensamento critico dos participantes e

manifestaram baixo poder explicativo (3%).
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A pesquisa dos iranianos Hayat e Shateri (2019) teve como objetivo identificar as
relacdes entre as crencas de autoeficacia académica e do uso de estratégias de aprendizagem
metacognitivas de 225 alunos de medicina. Para a coleta de dados, foram utilizados o
Questionario de Autoeficacia Académica da Aprendizagem e Desempenho (Pintrich & De
Groot, 1990) e o Questionario de Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas (Dowson &
Mclnerney, 2004). Resultados significativos de correlagdes de Pearson indicaram que melhores
crencas de autoeficacia académica foram moderadamente acompanhadas do uso frequente de
estratégias metacognitivas de planejamento, monitoramento e regulacdo. Por um modelo
estrutural, identificou-se que as crencas de autoeficacia académica, de fato, exercem efeitos
diretos, positivos e moderados/altos sobre as estratégias metacognitivas, explicando cerca de

um quinto da variancia observada no uso de estratégias relatadas pelos alunos.

O artigo de Reindl et al. (2020) envolveu a exploracdo de estratégias de regulacao
emocional, motivacional, cognitiva e metacognitiva de 469 alunos de formacéo de professores
alemaes, frente aos erros académicos. Para a analise de perfil latente, os autores utilizaram
quatro estratégias de regulacdo das emocdes frequentemente utilizadas por estudantes: duas
reconhecidamente efetivas para o controle dos estados emocionais e, consequentemente, para
manutencdo ou melhora da atividade metacognitiva e cognitiva (reavaliacdo cognitiva e didlogo
interno direcionado ao dominio), uma com efeito negativo no controle das emoc6es
(ruminacdo) e outra que, conforme a literatura, é considerada ambigua, ou seja, pode gerar tanto
efeitos negativos como positivos (dialogo interno direcionado a performance). Dessa maneira,
foram obtidos trés perfis distintos: um que agrupou a maioria dos estudantes (65%),
caracterizados por altos escores no uso de estratégias de regulacdo emocional adaptativas e
ambiguas, e baixos escores para as desadaptativas; outro que agregou 17,5% dos estudantes,

definidos por baixos escores de estratégias adaptativas e uma combinacdo de altos escores em
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estratégias ambiguas e desadaptativas; e, um ultimo, que se caracterizou pelo uso frequente das

estratégias desadaptativas e compreendeu a 17% da amostra.

Os resultados obtidos em analises de variancia indicaram que o grupo que se utilizava
majoritariamente de estratégias emocionais adaptativas também reportou uso mais frequente de
estratégias de elaboracéo e metacognitivas. As estratégias de ensaio e organizacao foram menos
frequentes, no perfil majoritariamente desadaptativo. Em relacdo as variaveis motivacionais,
observou-se que o perfil mais adaptativo apresentou melhores escores em regulacéo do esforgo
e as crengas de autoeficacia relacionados ao erro. J& o perfil majoritariamente desadaptativo
apresentou menores escores, para ambas as variaveis motivacionais. De maneira geral, o estudo
demonstrou que alunos capazes de regular positivamente as emogdes, apds uma situacao
adversa, reportaram utilizar estratégias de aprendizagem profundas, com maior frequéncia.
Além disso, possuiam melhores crencas em sua capacidade de superar dificuldades, assim como
gerenciavam melhor o esfor¢o, quando comparados aos alunos, que se utilizavam de estratégias

de regulacdo emocional desadaptativas.

Mazzetti et al. (2020) investigaram as relagdes entre diversos fatores capazes de
promover o sucesso académico. Buscaram especificamente compreender como as estratégias
de aprendizagem, as orientacdes futuras e as crencas de autoeficacia académica se relacionam
e impactam as notas médias de 87 graduandos, majoritariamente ingressantes de diferentes
cursos, em dois diferentes momentos do ano. Os dados foram coletados por meio do
Questionario de Processos de Aprendizagem (QPA) (Polacek, 2015), da Escala de Autoeficacia
Académica no Ensino Superior (Landry, 2003) e da Escala de Expectativa de Resultados
(Landry, 2003). As crencas de autoeficacia académica apresentaram correlacdes positivas,
moderadas e significativas com as estratégias de aprendizagem, orientacdes futuras e médias
académicas. As estratégias de aprendizagem, além da autoeficécia, se relacionaram também

com as orientagdes futuras. Resultados do modelo de equagdo estrutural evidenciaram que
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estratégias de aprendizagem e orientacdes futuras exercem funcdo determinante para o sucesso
académico dos estudantes. Ademais, identificaram as crencgas de autoeficacia como influéncia

moderada na relagdo entre orientagdes futuras e desempenho académico.

Os professores Sotardi e Brogt (2019) investigaram a influéncia das estratégias de
aprendizagem cognitivas na ansiedade, nas crencas de autoeficacia académica e nas notas de
233 ingressantes de diversos cursos, dentre eles os de educacdo. Apds a aplicacdo do MSLQ
(Pintrich et al., 1993) e da Escala de Avaliacdo Multimodal da Ansiedade (MSEA-12) (Sotardi,
2018), os dados foram analisados via correlagfes de Pearson e Modelo de Equagao Estrutural.
O primeiro demonstrou que elevadas crencas de autoeficacia académica foram acompanhadas
de alto uso de estrategias cognitivas e de boas notas. Ademais, as crencas de autoeficacia
académica e a ansiedade estabeleceram relacdo moderada, negativa e significativa, indicando

que crencas elevadas de autoeficacia estiveram acompanhadas de baixa ansiedade.

O segundo sugeriu que as crencas de autoeficacia académica é direta e moderadamente
influenciada pelas estratégias cognitivas e pela ansiedade, tendo as primeiras efeitos positivos
e a Ultima negativo, explicando, juntas, boa parte da autoeficacia académica. Além disso, as
estratégias cognitivas de ensaio manifestaram impacto direto e positivo na ansiedade, enquanto
as de elaboracdo impactaram a ansiedade de forma negativa e indireta, porém, com efeito

marginal.

De origem sul-coreana, o trabalho de Hwang e Ho (2021) explorou o efeito mediador
das crencas de autoeficacia académica e da autorregulacao da aprendizagem, nas relacGes entre
aprendizagem autébnoma e habilidades de resolucdo de problemas de 193 estudantes de
Enfermagem. Utilizando instrumentos adaptados, cada uma das variaveis foi quantificada e
analisada por correlacdes de Pearson e por teste de mediacdo multipla. Observou-se que a

aprendizagem autdbnoma se correlacionou positiva e moderadamente com a aprendizagem
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autorregulada, resolucdo de problemas e as crencas de autoeficacia académica. Apresentou
também relacBes positivas e moderadas com a aprendizagem autorregulada e a resolucdo de

problemas.

O teste de mediacdo multipla mostrou que todas as varidveis influenciaram diretamente
a habilidade de resolucdo de problemas. As crencas de autoeficacia académica foram
responsaveis por também prever positiva e moderadamente a aprendizagem autorregulada dos
estudantes, enquanto a aprendizagem autdnoma influenciou, em alto grau, a autoeficicia e a
aprendizagem autorregulada, sugerindo que ambas se configuram como mediadoras da

aprendizagem autdnoma na habilidade de resolucdo de problemas dos estudantes.

3.1.6. Artigos nacionais sobre as relagdes das estratégias de aprendizagem com as crencas de
autoeficacia académica de estudantes de graduacéo

O estudo de Martins e Santos (2018), o Unico em ambito nacional identificado, no
recorte temporal de seis anos, investigou, dentre outros fatores, as correlacBes entre 0s
construtos de Autoeficacia Académica e Estratégias de Aprendizagem de ingressantes no
ensino superior. Participaram da pesquisa 109 estudantes de diferentes cursos de uma
universidade particular, que responderam a Escala de Estratégias de Aprendizagem para

Estudantes Universitarios e a Escala de Autoeficacia na Formacéo Superior.

Os resultados obtidos, por correlagdes de Spearman, indicaram correlagdes
significativas, positivas e moderadas, entre o uso de estratégias de aprendizagem e as crencas
de autoeficacia académica. Mais precisamente, boas crengas na Autoeficacia Académica, em
Ac0es Proativas e na Gestdo Académica (fatores 1, 4 e 5 da escala geral de Autoeficacia) foram
acompanhadas de maior autorregulacdo cognitiva, metacognitiva e de recursos internos e

contextuais dos estudantes, assim como maior o uso geral de estratégias de aprendizagem. A
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Autoeficacia na Regulacdo da Formacao e da Interacdo Social (fatores 2 e 3) correlacionaram-

se apenas com 0 uso geral de estratégias de aprendizagem.

3.2. Consideracdes sobre a producao cientifica analisada

Um olhar critico sobre as buscas e as analises dos trabalhos revisitados permite
identificar que, de maneira geral, 0 uso de estratégias de aprendizagem por estudantes de cursos
de licenciatura é moderado, em situacdes de ensino presencial e de ensino remoto emergencial,
causado pela pandemia de COVID-19 (Arcoverde et al., 2022; Boon, 2020; Boruchovitch et
al., 2020; Jurisevic et al., 2021; Liu et al., 2019; Ozdemir & Onal, 2021). Nao obstante,
observa-se que 0 uso de estratégias de aprendizagem ndo € homogéneo entre os estudantes,
sendo possivel identificar grupos distintos, quanto ao uso (Hakkinen et al., 2020; Reindl et al.,
2020; Muwonge et al., 2020). Assinala-se também que o uso de algumas estratégias (e.g.
gerenciamento do ambiente de estudo, estabelecimento de metas e de ensaio) é mais frequente
que de outras (e.g. elaboracao, autoavaliacdo e preparacdo paratestes e provas) (Jurisevic et al.,
2021; Dias et al., 2021). Destaca-se, ainda, que as pesquisas revistas apontam para relacoes
importantes entre a aprendizagem estratégica e autorregulada e variaveis académicas,

sociodemograficas, motivacionais e emocionais.

No que tange as crencas de autoeficacia académica, observa-se que alguns trabalhos as
identificaram como moderadas (Akinci et al., 2020; Arcoverde et al., 2022; Chen et al., 2020;
Ozer & Yetkin, 2018) e outros, como altas (Arikan, 2020; Kozikoglu & Onur, 2019). De modo
semelhante as estratégias de aprendizagem, nos artigos analisados, as crencas de autoeficacia
apresentaram relacfes com variaveis demograficas, académicas e psicoldgicas. Quando essas
relacBes sdo analisadas, testemunha-se que sao significativas, positivas e moderadas (Hayat &
Shateri, 2019; Jung et al., 2017; Mazzetti et al., 2020; Martins & Santos; 2018; Muwonge et

al., 2019; Sotardi & Brogt, 2019; Valdebenito, 2017; Ventura et al., 2017), com exce¢do da
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pesquisa de van Rooij et al. (2018), que obtiveram correla¢des positivas e altas. De maneira
geral, constata-se que alunos com crengas mais positivas sobre sua capacidade de realizar
tarefas académicas especificas se utilizam, com maior frequéncia, de estratégias de
aprendizagem e que as crencas de autoeficacia académica se apresentam como preditoras da
aprendizagem estratégica e autorregulada (Jung et al., 2017; Hwang & Ho, 2021; Muwonge et
al., 2017). Todavia, observa-se também a relacdo inversa, ou seja, das estratégias de
aprendizagem como preditoras das crencas de autoeficacia académica (Sotardi & Brogt, 2019).
Por fim, destaca-se a escassez de producdes nacionais direcionadas ao estudo descritivo-
correlacional das estratégias de aprendizagem e crencas de autoeficacia, sobretudo na formacao

inicial de professores.
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Capitulo 04
Método

Esse capitulo apresenta o delineamento metodologico da presente pesquisa. Para tal,
assume-se uma abordagem quantitativa de carater descritivo-correlacional, com procedimentos
técnicos baseados em coleta de dados por questionéarios (Gil, 2017). O problema de pesquisa,
0s objetivos, as hipoteses, 0s participantes, 0s instrumentos, os procedimentos de coleta de

dados e de analise de dados envolvidos na realizacdo da pesquisa sdo descritos, na sequéncia.

4.1. Problema de pesquisa e objetivos

Autores, como Arcoverde (2021), Bandura (2006), Bembenutty (2011), Boruchovitch
(2014) e Ganda (2016) chamam atencéo para a importancia de investigar e fomentar o aprender
a aprender entre estudantes de graduacéo, sobretudo para aqueles que almejam ser professores.
O apelo feito por tais autores ganha mais realce, diante da situacdo de ensino remoto imposto
pela pandemia de COVID-19, responsavel por alterar as dinamicas de ensino e aprendizagem
nas universidades. Dada a relevancia tematica, 0 momento histdrico e o baixo nimero de artigos
nacionais, a respeito das estratégias de aprendizagem e das crencas autoeficicia académica
usadas por futuros professores, em especial ingressantes, a presente dissertacdo tem a seguinte
questdo como problema de pesquisa: “Os estudantes ingressantes de cursos de Licenciatura
apresentam comportamento estratégico e autorregulado e se sentem capazes de realizar tarefas
ligadas a aprendizagem, durante periodo de aulas remotas emergenciais causadas pela

pandemia de COVID-19?”

A partir dessa questdo norteadora, tém-se como objetivos:
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Objetivo geral

% Caracterizar as estratégias de aprendizagem da aprendizagem estratégica e
autorregulada e as crencas de autoeficacia para aprendizagem de alunos, que

ingressaram entre 2020 e 2021, em cursos de Licenciatura;

Obijetivos especificos

¢+ Examinar como a autopercepc¢édo de desempenho e a intencdo de prosseguir no

L)

curso impactam as estratégias de estudo e aprendizagem, que compdem a
aprendizagem estratégica e autorregulada, e as crengas de autoeficicia para
aprendizagem dos estudantes;

% Analisar as correlagbes entre os componentes da aprendizagem estratégica

L)

(habilidade, vontade e autorregulacdo) e as crencas de autoeficacia para
aprendizagem;

% ldentificar o poder preditivo das crencas de autoeficacia para aprendizagem nos
componentes da aprendizagem estratégica dos estudantes;

¢+ Descrever, por meio dos componentes da aprendizagem estratégica e das crencas
de autoeficicia para aprendizagem, os perfis (clusters) de aprendizagem

estratégica e autorregulada exibidos pelos participantes da pesquisa.

O ultimo objetivo, especificamente, encontra eco nos trabalhos de autores, como
Hakkinen et al. (2019), Ning e Downing (2014) e Spurk et al. (2020), que destacam a
importancia das abordagens centradas nas pessoas, como forma complementar as metodologias
baseadas na descricdo do desempenho médio de uma amostra, em uma ou mais variaveis. Esse
tipo de analise permite identificar, conforme as variaveis escolhidas, subpopula¢ées com

atributos similares. Dessa forma, em conjunto dos procedimentos baseados na generalizagéo de
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caracteristicas de uma populacéo, é possivel, no contexto académico, identificar grupos de
estudantes com perfis de interesse, como aqueles que, em futuras intervengdes, necessitem de

maior atencao.

4.2. HipOteses
Baseado na literatura nacional e internacional, formulam-se as seguintes hipdteses para

0s objetivos:

Hipotese 1 - Os estudantes apresentardo uso frequente de estratégias de estudo e
aprendizagem, que compdem a aprendizagem estratégica e autorregulada (Arcoverde et al.,
2022; Boon, 2020; Boruchovitch et al., 2020; Jurisevic et al., 2021; Liu et al., 2019; Ozdemir
& Onal, 2021), bem como relatardo boas crengas de autoeficacia para aprendizagem (Akinci et

al., 2020; Arcoverde et al., 2022; Chen et al., 2020; Ozer & Yetkin, 2018).

Hipotese 2 - Havera diferencas significativas nas estratégias de estudo e aprendizagem
da aprendizagem estratégica e autorregulada e nas crencas de autoeficacia para aprender dos
estudantes em relacdo a intencdo de prosseguir no curso e a autopercepcao de desempenho.
Estudantes com maiores intencdes de prosseguir e melhor autopercepcdo de desempenho
apresentardo maiores escores nas estratégias de estudo e aprendizagem e nas crencas de

autoeficacia (Boruchovitch et al., 2020).

Hipotese 3 — Existirdo correlacdes positivas, moderadas e significativas entre as crencas
de autoeficacia dos estudantes para aprendizagem e as estratégias de estudo e aprendizagem.
Mais especificamente, as correlaces ocorrerdo entre as crencas de autoeficicia e o escore geral
do LASSI e seus trés componentes (habilidade, vontade e autorregulacdo) (Hayat & Shateri,
2019; Martins & Santos, 2018; Muwonge et al., 2017; Muwonge et al., 2019; Valdebenito,

2017; Ventura et al., 2017).
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Hipdtese 4 — As crencas de autoeficacia para aprender dos estudantes apresentardo
potencial preditivo significativo, positivo e moderado, nos componentes habilidades, vontade e
autorregulacdo do LASSI, bem como no escore total (Hayat & Shateri, 2019; Hwang & Ho,

2021; Jung et al., 2017; Muwonge et al., 2017; Muwonge et al., 2019; van Rooij et al., 2018).

Hipdtese 5 — Haverd, dentre os participantes da pesquisa, diferentes graus, no uso de
estratégias de aprendizagem e nas crencas de autoeficacia para aprendizagem, 0 que acarretara
a formacdo de perfis distintos, segundo a aprendizagem estratégica e autorregulada de futuros

professores (Hakkinen et al., 2020; Muwonge et al., 2020; Reindl et al., 2020).

4.3. Participantes

A amostra foi composta por 343 universitarios ingressantes dos anos de 2020 e 2021,
regularmente matriculados em diversos cursos de Licenciatura de uma universidade do interior
de Sdo Paulo. A idade dos participantes variou de 18 a 56 anos, com media de 20,9 (Dp=4,82),
sendo 196 alunos(57,31%) menores de 20 anos, 132 alunos (38,6%), com idade entre 20 e 29
anos, e 14 alunos (4,09%) com idade superior ou igual a 30 anos. Do total da amostra, 204
(59,48%) eram do sexo feminino e 133 (38,78%) do sexo masculino. Em relagdo a etnia, a
maioria dos estudantes identificou-se como branco (n=253; 73,76%), seguida por aqueles que
se autodeclararam pardos (n=51; 14,87), negros (n=30; 8,75%), orientais (n=7; 2,4%), ou que
ndo se definiram como pertencentes a nenhuma das etnias anteriores (n=2; 0,58%). O nimero
de estudantes, que realizaram o Ensino Médio em escolas publicas (n=164;47,81%) aproximou-
se dos que frequentaram o ensino particular (n=169; 49,27%). No que tange as demais variaveis
de vida académica, o0s estudantes tinham seus cursos distribuidos em quatro grandes areas de
conhecimento, com destaque para as Ciéncias Humanas (n= 146; 42,57%) e Ciéncias

Bioldgicas (n=103; 30,03%). A maior parte da amostra cursava 0s dois primeiros semestres, ou
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seja, eram ingressantes de 2021 (69,68%) e realizava seus respectivos cursos em periodo

integral (53,64%), conforme pode-se observar na Tabela 1.

Tabela 1

Dados Demogréficos e de Vida Académica da Amostra

Variaveis n %
Feminino 204 59,48
Geénero Masculino 133 38,78
Outro 6 1,75
<20 anos 196 57,31
Idade 20 - 29 anos 132 38,60
> = 30 anos 14 4,09
Etnia BrNancos 253 73,76
Naéo brancos 90 23,27
Pablico 164 47,81
Tipo de Ensino Médio  Particular 169 49,27
Ambos 10 2,92
Ciénc. Humanas 146 42,57
Area d Ciénc. Exatas 63 18.37
réa do curso ciénc. Bioldgicas 103 30,03
Artes 31 9,04
Semestre 1-2 239 69,68
3-4 104 30,32
Integral 184 53,64
Periodo do curso Vespertino 1 0,29
Noturno 158 46,06

4.4, Instrumentos

4.4.1 Questionario demografico e de vida académica

Este instrumento aborda quatro questdes demogréaficas (género, idade, tipo de ensino
médio e etnia) e sete questdes de vida académica (universidade, area, curso, semestre, periodo,
intencdo de permanecer e autopercepcdo de desempenho) dos alunos, totalizando onze

questdes. Na analise de dados do presente projeto, apenas as questes de vida académica
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referentes a intencdo de permanecer no curso e a autopercepcdo de desempenho foram

utilizadas.

A questdo sobre a intencdo de continuar a cursar a universidade no proximo ano
académico assume respostas em escala Likert, que variam de 1 a 5, representando, desde
nenhuma inten¢do de permanecer no curso, até muitissima inten¢do (1: Nenhuma intencéo; 2:

Pouca Intengdo; 3: Moderada intengdo; 4: Muita intengdo; 5: Muitissima inteng&o).

De modo semelhante, a questdo acerca de como os estudantes percebiam suas notas,
perante o curso, buscou compreender a autopercepcdo de desempenho do aluno. As opgdes de
resposta assumem valores de 1 a 6 e representam, desde desempenho bem acima da media, até
auséncia de oportunidades para constituir a autocrenca (1: Bem acima da nota média, que o seu
Ccurso exige para passar; 2: Acima da nota média, que 0 Seu curso exige para passar; 3: Emtorno
da nota média, que 0 seu curso exige para passar; 4: Abaixo da nota média, que 0 seu curso
exige para passar; 5: Bem abaixo da nota média, que 0 seu curso exige para passar; 6: Ainda
ndo sei, pois acabei de ingressar na universidade).

4.4.2 Learning and Study Strategies Inventory, third edition (LASSI 3rd. ed.; Weinstein
et al., 2016) — Versdo traduzida por Boruchovitch et al. (2019).

O inventario conta com 60 itens, que medem o uso de estratégias de estudo e
aprendizagem de diversos aspectos relacionados a aprendizagem estratégica dos estudantes. Os
itens se encontram em escala do tipo Likert, com cinco op¢des de respostas que variam de (1)
Raramente me descreve a (5) Quase sempre me descreve. Dos 60 itens, 34 estdo em escala
invertida, devido ao direcionamento em que estdo escritos e se agrupam em dez escalas:
Ansiedade, Atitude, Concentracdo, Processamento de Informacdo, Motivacdo, Selecdo de

Ideias Principais, Autotestagem, Estratégias para Testes, Gerenciamento de Tempo e Uso de
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Recursos Académicos. Todas as escalas estdo associadas aos componentes da aprendizagem

estratégica descrita no Modelo de Aprendizagem Estratégica (Weinstein, 2000).

Nesse modelo, as dez escalas do instrumento sdo caracterizadas por trés componentes
da aprendizagem estratégica e, apesar de apresentarem certa sobreposi¢do, representam
distintas dimensdes. O componente Skill, que diz respeito as dimensdes cognitivas e
metacognitivas; Will, que se refere as dimensdes motivacionais e afetivas; e Self-Regulation,
que aborda o uso de estratégias de regulacdo do comportamento, nas dimensdes
comportamental e social (Fong et al., 2021; Weinstein et al., 2016), conforme observado no
Quadro 2.

Quadro 2.
Componentes do LASSI e suas correspondentes dimensoes e escalas.

Componente Dimensao Escalas

Processamento da Informacéo, Selecdo de

Skill Cognitiva/metacognitiva Ideias Principais e Estratégias para
Avaliacdo
Will Motivacional/Afetiva Ansiedade, Motivacdo e Atitude

Concentragdo, Autoavaliagéo,
Self-Regulation ~ Comportamental/Social Gerenciamento de Tempo e Uso de
Recursos Académicos

Nota: Traduzido e adaptado Weinstein, C. E., Palmer, D. R., & Acee, T. W. (2016). LASSI User's

Manual: For Those Administering the Learning and Study Strategies Inventory (3rd ed.). H & H Pub.

Cada uma das escalas € composta por seis itens, assim a pontuacdo maxima em cada
escala varia de 6 a 30 e a pontuacdo média de 1 a 5. As escalas do instrumento podem ser
analisadas individualmente, de forma que baixas pontuacGes em cada uma delas apontam a

necessidade de se desenvolver habilidades a elas relacionadas. Podem também ser analisadas,
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conjuntamente, como escala total do instrumento, a qual assume uma medida da aprendizagem

estratégica e autorregulada dos participantes (Weinstein, 2016).

A escala de Ansiedade explora o grau em que o0s alunos se preocupam com sua formagao
e desempenho. Um exemplo de item desta escala ¢é: “Quando estou fazendo uma prova, a
preocupagdo em me sair mal interfere na minha concentragdo.” Devido ao sentido l6gico em
que 0s itens estdo escritos, e 0 impacto negativo de altos niveis de ansiedade na aprendizagem,
0s escores desta escala foram invertidos. Assim, escores mais elevados indicam alunos pouco
ansiosos e escores mais baixos sugerem maior dificuldade em lidar com situacdes académicas,
que geram ansiedade. Identificar a atitude e interesse no curso e em alcancar 0 sucesso
académico é o objetivo da escala de Atitude, representada pelo item: “Tenho uma atitude
positiva ao assistir as minhas aulas.” A escala de Concentracdo investiga a capacidade de o
aluno direcionar e manter a atencdo nas tarefas académicas. Um exemplo de item desta escala
¢: “Acho dificil prestar atengdo durante as aulas expositivas.” A maneira e quantidade em que
os alunos se utilizam de estratégias de elaboracdo, organizacao e outros tipos de estratégias de
processamento ativo, para relembrar e aprender coisas novas, € acessada pela escala de
Processamento da Informacdo, representada, por exemplo, pelo trecho: “Para me ajudar a
lembrar dos novos conceitos que estamos aprendendo na aula, procuro aplica-los na pratica.”
A escala de Motivacdo avalia a autodisciplina, a diligéncia e o esfor¢o do aluno para cumprir
as tarefas académicas, um exemplo de item, nessa escala, ¢: “Quando a tarefa ¢ dificil, ou

desisto dela, ou estudo somente as suas partes faceis.”

Identificar as informacdes relevantes, em diversas situacbes de aprendizagem, € a
habilidade avaliada pela escala de Selegédo de Ideias Principais, representada pelo item: “Tenho
dificuldades de identificar pontos importantes nas minhas leituras.” A escala de Autotestagem
mede 0 uso de estratégias de monitoramento da compreensao e de capacidade de demonstrar o

aprendizado. Um exemplo dessa escala €: “Paro periodicamente quando estou lendo e reviso
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mentalmente ou revejo o que foi dito no texto.” As estratégias de preparo e realizagdo de
avaliacdes sdo medidas pela escala de Estratégias para testes, e podem ser representadas pelo
item: “Tenho dificuldade de adaptar a minha maneira de estudar aos diferentes tipos de
disciplinas.” A escala de Gerenciamento de Tempo avalia os principios e praticas de
gerenciamento de tempo, em relacdo as tarefas académicas, e tem como exemplo o item:
“Quando decido estudar, reservo um periodo de tempo e o cumpro.” Por fim, a escala de Uso
de Recursos Académicos avalia 0 uso dos recursos académicos disponiveis por parte dos
estudantes. Um exemplo de item desta escala ¢: “Eu ndo me sinto a vontade para pedir ajuda

aos professores das minhas disciplinas.”

O processo de traducdo e adaptacdo daterceira edi¢do do Learning and Study Strategies
Inventory (LASSI) foi realizado e minuciosamente descrito por Boruchovitch et al. (2019). A
adaptacdo contou com criteriosos processos de traducdo dos itens, avaliagdo dos juizes,
retrotraducdo e nova avaliacdo, visando a melhor adaptacédo para a lingua e contexto brasileiro.
Todos os envolvidos eram nativos em lingua inglesa, ou portuguesa, com proficiéncia em
inglés. Como etapa final, os itens foram retrotraduzidos e avaliados por um dos autores originais
do instrumento, que ndo recomendou nenhuma alteracdo (Boruchovitch et al., 2019). A
validacdo do instrumento ainda estd em andamento, mas estudos previamente realizados
indicam valores satisfatorios de consisténcia interna das escalas. Boruchovitch et al. (2020),
contando com a participacdo de 163 estudantes de graduacdo, encontraram alfa de Cronbach
de 0.911, com valores aceitaveis em todas as escalas, variando de 0.717 a 0.843, exceto pela
escala de Recursos académicos, que obteve alfa de 0.386. Mais recentemente, Arcoverde (2021)
obteve valores semelhantes para uma amostra de 220 estudantes. A escala total do LASSI
apresentou alfa de 0.899, com dez das onze escalas apresentando valores satisfatorios, que
variaram de 0.606 a 0.821. Novamente, a escala de Uso de Recursos Académicos apresentou

baixo valor de alfa (o =0.448).
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4.4.3 Self-Efficacy for Learning Form (Zimmerman & Kitsantas, 2005) — Verséo
traduzida por Boruchovitch e Ganda (2010).

Esse instrumento mede as crencas de autoeficacia para aprendizagem dos alunos, em
trés atividades académicas: estudo, preparacao para testes e anotacdes em aula. Os 19 itens que
0 compdem estdo organizados em escala do tipo Likert, nos quais as opcdes de respostas
assumem os valores de 0% a 100% e variam a cada 10%, respeitando a seguinte escala: 0%
(Definitivamente ndo consigo fazer isto), 30% (Provavelmente ndo consigo), 50% (Talvez
consiga fazer isto), 70% (Provavelmente consigo) e 100% (Definitivamente consigo). O valor
total do teste varia de 0 a 100, é obtido pela média da soma de todos os itens e indicam crencas
de autoeficacia mais elevadas, quanto maior for o valor total obtido. Exemplos da redacéo dos
itens podem ser observados no item 7 (“Quando vocé esta tentando entender um assunto novo,
vocé é capaz de associar 0s novos conceitos com 0s antigos, suficientemente bem, para
recorda-/os?”) e no item 18 (“Quando vocé acha que foi mal numa prova, que acabou de fazer,
vocé é capaz de retomar suas anotacdes e localizar todas as informacdes, que vocé tinha

esquecido?”).

A versdo original foi inicialmente desenvolvida para investigar as crencas de
autoeficacia dos estudantes em diversas atividades académicas, como: leitura, anotacoes,
escrita, estudo e realizacdo de testes. Os 59 itens foram elaborados para abranger, tanto as
crencas de autoeficacia acerca do uso de estratégias de aprendizagem, quanto as crencas de
autoeficacia para lidar com contextos especificos de aprendizagem. A analise de componentes
principais executada pelos autores da escala resultou em cinco fatores. Desses, quatro, devido
ao reduzido tamanho e a heterogeneidade dos itens que os compunham, foram desconsiderados.
Apenas um fator, composto por 57 itens, foi considerado e nomeado como crencas de
autoeficicia para aprendizagem. Durante a validagdo do instrumento, todos os itens carregaram

nesse Unico fator, resultando em alta consisténcia interna da escala (o =0.96).
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Os autores defendem que, devido a caracteristica unifatorial, versdes menores da escala
podem ser utilizadas com igual efetividade (Zimmerman & Kitsantas, 2005). Zimmerman e
Kitsantas (2007), por exemplo, utilizaram uma escala abreviada de 19 itens e obtiveram um
valor de alfa de Cronbach de 0.97. Essa mesma escala abreviada foi a empregada no presente
estudo, em sua versdo traduzida para o portugués, ap6s o consentimento dos autores
(Zimmerman & Kitsantas, 2007). A traducéo foi realizada por profissionais da area da educacgao
fluentes na lingua inglesa. Os itens por eles traduzidos foram comparados e reformulados até
obter a melhor interpretacéo possivel. Por fim, a traducdo reversa foi realizada, para garantir a
confiabilidade dos itens (Boruchovitch & Ganda, 2010). A escala traduzida obteve, em estudo
realizado por Ganda e Boruchovitch (2018), que envolveu 109 alunos universitarios, um valor
de alfa de Cronbach de 0.91, igual ao encontrado por Arcoverde (2021). Ambos apresentaram
alta consisténcia interna, como o instrumento original (0=0.97) (Zimmerman & Kitsantas,

2007).
45 Procedimentos de coleta de dados

O presente projeto de pesquisa é parte de um projeto maior ja submetido e aprovado na
avaliacio do Comité de Etica em Pesquisa de uma universidade publica, sob o n.
81094017.0.0000.8142, atestando a sua conformidade com as questdes éticas e legais, que
envolvem as pesquisas com seres humanos no Brasil (Conselho Nacional de Saude, Resolucéo

506/16).

Devido a situacdo imposta pela pandemia de COVID-19, que provocou a suspensdo das
atividades presenciais nas instituicbes de Ensino Superior, entre 2020 e 2021, as coletas
ocorreram em 36 cursos, de maneira on-line em ambientes virtuais (Google Meet ou Zoom),
quando apenas atividades remotas estavam sendo realizadas. Mais informagGes sobre 0s cursos

e as turmas, nas quais as coletas ocorreram, encontram-se no Apéndice A. Foi inicialmente
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realizado um levantamento acerca das turmas de Licenciatura, tanto como curso independente,
quanto como opcao de modalidade no Bacharelado, opgOes existentes na instituicdo de ensino
superior, onde a pesquisa foi desenvolvida. A partir dessas informac6es, com o auxilio das
Diretorias, Coordenacdes de Graduagdo e dos enderecos eletronicos dos institutos, foram
obtidos os e-mails dos coordenadores responsaveis pelos cursos definidos inicialmente. Assim,
0s coordenadores foram contatados pela orientadora do proponente deste trabalho, solicitando
a permissdo para entrar em contato ou pedindo sugestfes de possiveis docentes responsaveis
por turmas, que ingressaram em 2020 e/ou 2021 matriculados em cursos ou modalidades de

Licenciatura e dispostos a colaborar com a coleta.

Com o devido aceite dos coordenadores, outros e-mails foram enviados, posteriormente,
para os docentes selecionados. Estes continham a descricdo da pesquisa, seus objetivos e 0
pedido de colaboracdo com a coleta. Manifestado o interesse e disponibilidade do docente em
colaborar, eram definidos a data e horario de aula mais adequados para a coleta, geralmente no
inicio ou final das aulas. Em alguns casos, mesmo manifestado o interesse e a disponibilidade
do docente, as coletas eram impossibilitadas, seja por questdes referentes ao cronograma ou a
maneira em que as aulas estavam ocorrendo no sistema Ensino Remoto Emergencial. Nesses
casos, solicitou-se a coordenacdo do curso o e-mail institucional dos alunos, que receberam um
e-mail individual, com um convite para participar. O convite continha breve explicacdo da
pesquisa, da sua importancia, do motivo do contato e convidava os alunos a participarem da

coleta, em um link do Google Meet, com data e horério definidos.

Durante as coletas, independente se, em aula ou fora dela, foram apresentados aos
participantes o titulo, os objetivos da pesquisa e 0s instrumentos de coleta envolvidos, sempre
evidenciando que a participacdo era de carater voluntario. Participaram das coletas apenas
alunos maiores de 18 anos, faixa etaria minima para o preenchimento do Termo de

Consentimento Livre esclarecido (TCLE) (Anexo I). Dessarte, os aptos e interessados



91

receberam, via e-mail, convites para participar da coleta, na plataforma “Autorregular”, onde
estavam hospedados e eram respondidos o0 TCLE e os instrumentos de coleta. Na plataforma,
0s participantes inicialmente responderam ao Termo de Consentimento e, posteriormente, aos
instrumentos de coleta (Questiondrio Demografico e de Vida Académica; Inventario de
Estratégias de Estudo e Aprendizagem; Escala de Autoeficicia para Aprendizagem,
respectivamente). As coletas ocorriam sempre com o acompanhamento do autor deste trabalho
e de outros estudantes de pds-graduacdo, que foram especialmente treinados para tal e se
mantinham em ambiente virtual, até que todos os estudantes finalizassem a pesquisa, dirimindo,
assim, eventuais duvidas e resolvendo problemas técnicos. ApOs o preenchimento dos
instrumentos, 0s participantes recebiam um gréafico, descrevendo o seu desempenho, em cada
uma das escalas do instrumento LASSI, com a observacao de que os resultados eram baseados
em um instrumento norte-americano, ainda em adaptacéo, e que ndo necessariamente refletiam

a realidade dos estudantes brasileiros (Boruchovitch et al., 2019).

4.6 Procedimentos de analise de dados

Os dados obtidos foram analisados por meio de estatistica descritiva e inferencial. Foi
utilizado o programa The SAS System for Windows (Statistical Analysis System), verséo 9.4.
Visando descrever as variaveis numéricas do estudo, estatisticas descritivas (médias, medianas,
desvio padrdo e valores maximos e minimos) foram utilizadas. A consisténcia interna das
escalas foi verificada por intermédio do coeficiente alfa de Cronbach. Diante da auséncia de
normalidade das variaveis, verificada pelos testes de Kolmogorov-Smirnov e de Shapiro-Wilk,
as comparag6es dos escores das variaveis numéricas, em relacdo as variaveis categoricas, foram
realizadas mediante os testes de Kruskal-Wallis. Para tal, as respostas dadas as variaveis
categoricas foram agrupadas. As respostas a varidvel académica de inten¢do de permanecer no

curso foram reunidas nos conjuntos: “nenhuma a moderada inten¢do”, “muita a muitissima
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intengdo” e “total intengdo”. No que concerne a autopercepcao de desempenho perante o0 curso,
foram originados os seguintes grupos: “bem acima da média”, “acima da média”, “na média ou

abaixo da média” e “ainda ndo sei”.

Com o intuito de analisar a relacdo entre as varidveis numeéricas, recorreu-se ao
coeficiente de correlagcdo de Spearman. O poder preditivo das crencas de autoeficacia para
aprendizagem, nos escores dos componentes habilidades, vontade e autorregulacéo e no escore
total do LASSI foi obtido por meio de regressdes lineares simples, apds a transformacao dos
escores em postos. Para qualificar a forca das relag@es, foram utilizadas as interpretacdes dos
coeficientes de correlagdo e determinacdo sugeridas, respectivamente, por Dancey e Reidy

(2017) e Cohen (1988).

Por fim, a analise dos perfis autorregulatérios baseou-se no modelo de Aprendizagem
Estratégica de Weinstein (1994), apresentado no capitulo 1. Assim, os componentes habilidade,
vontade e autorregulacdo, além das crencas de autoeficacia para aprendizagem e do escore total
obtido no LASSI, foram utilizados como variaveis, na construcdo de clusters. Diversos métodos
de classificacdo de casos em perfis (clusters) sdo utilizados na literatura. Os mais comuns séo
0s métodos hierarquicos, distributivos, de densidade e de centroides (Everitt, 2011). Alguns
autores, como alternativa aos métodos anteriormente citados, utilizam-se de analises de perfis
latentes. Como tais alternativas produzem solugdes igualmente satisfatorias e diferem apenas
quanto os procedimentos estatisticos utilizados (Weller et al., 2020), o presente trabalho optou
pelo método de k-means, que leva em consideracdo os centroides como critério de formacéo de
perfis. Inicialmente, resolu¢bes com dois, trés e quatro clusters foram criadas. A decisdo sobre
a melhor solucdo considerou a parcimdnia tedrica e as medidas de homogeneidade nos clusters
e de heterogeneidade entre eles. Todas as analises realizadas, no presente estudo, adotaram

nivel de significancia de 5%, ou seja, p<0,05
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Capitulo 05:

Resultados

Nesse capitulo, serdo apresentados o0s resultados descritivos, comparativos
correlacionais, de regresséo e de clusters obtidos na pesquisa. A descricdo dos resultados
seguira a ordem da formulacdo dos objetivos e das hipdteses. Assim, primeiramente, seréo
exibidos os dados descritivos, que envolvem os trés instrumentos aplicados na pesquisa. Em
seguida, seréo relatados os resultados das analises comparativas, envolvendo a aprendizagem
estratégica, as crencgas de autoeficacia para aprendizagem, a autopercepcéo de desempenho e a
intencdo de permanecer no curso. As informacgdes obtidas nas analises correlacionais e de
regressao, entre os componentes da aprendizagem estratégica e as crencas de autoeficacia, seréo
expostas, na sequéncia. Por fim, os participantes serdo classificados, segundo os seus perfis de

aprendizagem estratégica e autorregulada.

5.1. Andlise descritiva da aprendizagem estratégica e autorregulada, das crencas de

autoeficacia para a aprendizagem e de variaveis académicas

Essa secdo tem como objetivo apresentar os dados sobre como o0s estudantes de cursos
de Licenciatura se utilizam de estratégias de estudo e aprendizagem, componentes da
aprendizagem estratégica, e se sentem capazes de realizar atividades académicas relacionadas
a aprendizagem. Além disso, descreve como os futuros professores se caracterizam, segundo

variaveis académicas.
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A Tabela 2 apresenta dados descritivos (valores de alfa, médias, medianas, desvios,
valores minimos e maximos) das escalas investigadas no LASSI e do Formulario de

Autoeficacia para Aprendizagem.

Tabela 2

Resultados Descritivos Obtidos no LASSI, por Escalas e Total, e no Formulario de Autoeficacia

para Aprendizagem

Inventério de estratégias de estudo e aprendizagem — LASSI

Escalas N o Média D.P Min  Mediana Max
Ansiedade 343 .890 2.94 1.10 1.00 3.00 5.00
Atitude 343 719 425 055 1.83 4.33 5.00
Concentracao 343 .844 2.95 0.82 1.00 3.00 5.00
Processamento da Informagéo 343  .800 3.84 0.70  1.67 3.83 5.00
Motivacédo 343 695  3.70 0.67 167 3.83 5.00
Selecéo de Ideias Principais 343  .855 3.48 0.85 1.00 3.50 5.00
Autotestagem 343 .706 2.57 0.75 1.00 2.67 4.50
Estratégias para Testes 343 737 3.77 0.69 1.50 3.83 5.00
Gerenciamento do Tempo 343  .832 2.87 092 1.00 2.83 5.00
XE‘;‘(jzgr%"’i‘go‘ie Recursos 343 533 283 064 100 283 467
LASSI total 343 922 3.32 047  2.03 3.35 4.62
Componente Habilidade 343  .867 3.70 0.58 1.83 3.78 5.00
Componente Vontade 343 .801 3.63 0.53 2.17 3.67 4.89
Componente Autorregulacédo 343  .853 2.81 0.56 1.58 2.79 4.25
Formulario de autoeficacia para aprendizagem
AEA Totais 343 .890 66.4 1335 2474 67.37 97.89

Nota. AEA total: crencas de autoeficacia para aprendizagem totais. LASSI Total: escore total obtido, levando
em conta todas as escalas do LASSI.

A confiabilidade dos questionarios empregados na pesquisa foi estimada por meio do

Alfa de Cronbach. Consideram-se aceitaveis, nas Ciéncias Humanas e Sociais, valores de alfa

iguais ou superiores a 0.6 (Prieto & Muniz, 2000). No LASSI, foi possivel observar que, tanto

os valores individuais das escalas, como o valor total do instrumento, evidenciam uma boa

consisténcia interna. Com excecao da escala de Utilizacdo de Recursos Académicos, cujo valor

foi de 0.533, as demais escalas apresentaram valores que variaram de aceitaveis a altos (0.695
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a 0.890). O valor de consisténcia interna total do instrumento (a=.922) se aproximou dos

valores obtidos por Boruchovitch et al., (2020) (0=.911) e Arcoverde (2021) (0=.899), que
também aplicaram a 32 edi¢do do Inventério, entre estudantes brasileiros. O Formulério de
Autoeficacia para Aprendizagem apresentou consisténcia interna alta (0=.890) e semelhante a
pesquisa original de Zimmerman e Kitsantas (2007) (a=.970) e os estudos brasileiros de
Boruchovitch et al. (2015) (0=.990), Arcoverde (2021) (0=.910).

O escore médio e a mediana obtidos no instrumento LASSI, como um todo, foram
semelhantes (M=3.32; Md=3.35) e indicam que os estudantes fazem uso moderado de
estratégias de estudo e aprendizagem. Mais precisamente, as escalas com escores mais baixos
foram, respectivamente, as de Autotestagem (M=2.57; Md=2.67), Utilizacdo de Recursos
Académicos (M=2.83; Md=2.83), Gerenciamento de Tempo (M=2.87; Md=2.83) e Ansiedade
(M=2.94; Md=3.00), anunciando que 0s estudantes da amostra apresentam dificuldades no
emprego de estratégias voltadas ao controle metacognitivo e ao gerenciamento da ansiedade.
Por outro lado, os escores mais altos foram obtidos nas escalas de Atitude (M=4.25; Md=4.33)
e de Processamento da Informacgédo (M=3.84; Md=3.83), 0 que sugere atitudes positivas, diante
da aprendizagem e bom uso das estratégias cognitivas de processamento.

Dentre os componentes, o da habilidade, que se refere ao conhecimento declarativo,
processual e condicional das estratégias de estudo e aprendizagem, como descrito no capitulo
1, foi o que obteve maior escore (M=3.70; Md= 3.78), seguido do componente vontade
(M=3.63; Md=3.67), que abarca as crencas motivacionais, atitudes e emoc¢6es envolvidas no
processo de aprendizagem. O componente autorregulacao, relativo ao controle metacognitivo
dos pensamentos, comportamentos, e também das emoc¢6es e crencas motivacionais, foi o que
apresentou menor média (M=2.81; Md=2.79). Mais uma vez, tais resultados sugerem que o pior
desempenho dos estudantes investigados reside no gerenciamento do tempo, no controle da

concentra¢do, no automonitoramento, na busca de auxilios em terceiros e nos programas
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universitarios. No que Ihes concerne, o conhecimento condicional e o uso das estratégias de
processamento da informacdo, além das atitudes e crencas dos estudantes se constituem como
pontos mais fortes entre eles.

No que se refere as crencas de autoeficacia para aprendizagem, o escore médio e a
mediana (M=66.4; Md=67.37), obtidos no Formulario de Autoeficacia para Aprendizagem,
também sugerem que as crencas de autoeficacia sdo moderadas entre 0s estudantes. Em outras
palavras, apesar de ndo se sentirem completamente capazes, os estudantes relatam sentir-se
competentes para executar tarefas relacionadas a aprendizagem, como estudar, realizar
anotacOes em sala e se preparar para testes.

Dentre as variaveis académicas analisadas, no questionario demografico e de vida
académica, foram exploradas a intencdo de permanecer no curso no ano académico seguinte e
a autopercepcao de desempenho perante o curso. A Tabela 3 apresenta os resultados descritivos

para estas variaveis:

Tabela 3

Resultados Descritivos das Variaveis Académicas dos Participantes

Variavel

Intencdo de permanecer Freqg. Absoluta %
Nenhuma intengédo 2 0.58
Muito pouca intencao 1 0.29
Pouca intencéo 4 1.17
Moderada intencéo 10 2.92
Muita intencao 14 4.08
Muitissima intencéo 30 8.75
Total intencédo 282 82.22
Autopercepc¢ao de desempenho

Bem acima da média do curso 65 18.95
Acima da média do curso 134 39.07
Na média do curso 57 16.62
Abaixo da média do curso 1 0.29
Bem abaixo da média do curso 0 0

Ainda ndo sei 86 25.07
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A maioria dos participantes indicou possuir de muita a total intencdo de permanecer no
curso, no ano académico seguinte (n=326; 95.05%). Estudantes com muito pouca ou nenhuma
intencdo de permanecer, juntos, ndo somaram 1% da amostra (n=5; 0.87%). Aqueles com pouca
ou moderada intencdo compuseram 4.09% (n=24) da amostra. No que se refere a autopercepcao
de desempenho, 65 estudantes (18.95%) responderam que se percebem com desempenho bem
acima da média do curso. Foram 134 (39.07%) aqueles que perceberam seu desempenho acima
da média, seguidos por 57(16.62%) estudantes, que indicaram estar na média do curso. Apenas
1 (0.29%) participante relatou desempenho abaixo da média. Nenhum respondeu que percebe
seu desempenho bem abaixo da média do curso. Aproximadamente um quarto da amostra
(n=86; 25.07%) relatou ndo saber como percebe seu desempenho perante o curso. Aventa-se
que, diante das mudangas nos critérios avaliativos acarretadas pela pandemia, e pelo fato de
serem ingressantes, esses estudantes, possivelmente, ndo possuiam experiéncias avaliativas
suficientes para que pudessem estabelecer crencas sobre seu desempenho, na ocasido em que

os dados foram coletados.

5.2. Analise comparativa das estratégias de estudo e aprendizagem e as crencas de
autoeficacia para aprendizagem, conforme as variaveis académicas

A seguir, com 0 objetivo de investigar se escores nas estratégias de estudo e
aprendizagem e nas crencas de autoeficacia variam, conforme a intencdo de permanecer no
curso e a autopercepcdo de desempenho dos estudantes, serdo exibidos os resultados do teste
estatistico de Kruskal-Wallis.

Conforme destacado nos procedimentos de analise de dados, foram criados grupos para
ambas as variaveis académicas em questao. Assim, as respostas dadas a intencdo de permanecer

do aluno foram classificadas nos seguintes intervalos: de nenhuma a moderada; de muita a
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muitissima; e total. A autopercepcdo de desempenho dos estudantes foi organizada nos

seguintes grupos: bem acima; acima; na média ou abaixo da média; ainda ndo sei.

Os resultados apresentados na Tabela 4 mostram diferencgas significativas em seis

escalas do LASSI, bem como no escore total, no escore dos trés componentes do Inventério

(habilidade, vontade e autorregulacdo) e nas crencas de autoeficacia para aprendizagem, em

relacdo a intencdo dos estudantes em permanecer no curso, no proximo ano académico.

Tabela 4

Comparacao dos Escores no LASSI (por escala e por componentes) e das Crencas de

Autoeficécia, segundo a Intengéo de Permanecer no Curso

Intencdo de permanecer

Nenhuma ou moderada=17; Muita ou Muitissima=44; Total=282

Escala Nenhuma/moderada  Muita/Muitissima  Total X2
) 2) (3) P
ANS 2.97 2.68 2.98 3.15 207
ATI 3.35 3.93 4.36 41.62 <.0012
CON 2.51 2.76 3.01 7.62 .022°
PINF 3.81 3.62 3.88 4.25 119
MOT 3.20 3.51 3.76 14.19 <.001°
SIP 2.97 3.30 3.54 8.79 .012°
AUT 2.60 2.46 2.59 1.16 .559
EPT 3.43 3.56 3.82 8.82 .012°
GT 2.63 2.69 2.91 3.48 147
URA 3.08 2.43 2.88 21.69 <.001°
LASSI
Total 3.05 3.09 3.37 17.24 <.001°
Comp. Hab 3.41 3.49 3.74 10.58 .005°
Comp. Von 3.17 3.38 3.70 25.23 <.0012
Comp. Aut 2.70 2.59 2.85 9.28 .010°
AEA 56.72 61.60 67.73 16.69 <.001°

Nota. ANS: ansiedade; ATI: atitude; CON: concentracdo; PINF: processamento da informacgdo; MOT:
motivacdo; SIP: selecdo de ideias principais; AUT: autotestagem; EPT: estratégias para testes; GT:
gerenciamento do tempo; URA: utiliza¢&o de recursos académicos; LASSI Total: escore total obtido, levando
em conta todas as escalas do LASSI; Comp. Hab: componente habilidade; Comp. VVon: componente vontade;

Comp. Aut: componente autorregulacdo; AEA: autoeficicia para aprendizagem.

(a) Diferengas significativas entre grupos: 3 # (1, 2)
(b) Diferencas significativas entre grupos: 1 # 3
(c) Diferencas significativas entre grupos: 2 # 3
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Estudantes que indicaram total intencdo de permanecer apresentaram escores

significativamente maiores que aqueles que relataram de nenhuma a moderada intencdo, nas

escalas de Concentragdo (X?=7.2; p=.022), Motivacdo (X?=14.19; p<.001), Selecdo de Ideias
Principais (X2=8.79; p=.012) e Estratégias para Teste (X2=8.82; p=.012), no LASSI total
(X2=17.24; p<.001), no componente habilidade (X2=10.58; p=.005). Os participantes, que
apresentaram total intencdo de permanecer no curso, também apresentaram escores

significativamente mais elevados, se comparados aos que exibiram de muita a muitissima

intencdo e de nenhuma a moderada intencdo de permanecer, na escala de Atitude (X2=41.62;

p<.001) e no componente vontade (X?=24.23; p<.001).

Aqueles, que alegaram total e de nenhuma a moderada intencdo de permanecer,

obtiveram escores significativamente maiores, na escala de Utilizacdo de Recursos

Académicos, quando comparados aos que relataram de muita a muitissima intencédo (X?=21.69;

p<.001). Nao houve diferencas significativas encontradas nas escalas de Ansiedade,
Processamento da Informacdo, Autotestagem e Gerenciamento de Tempo. Estudantes, que
apresentaram total intencdo de permanecer no curso, também apresentaram escores mais
elevados na escala de Autoeficacia para Aprendizagem (X2=16.96; p<.001), se comparados

aqueles que relataram de nenhuma a moderada intencdo de permanecer no curso no ano

académico seguinte. Em suma, os estudantes que indicaram maior intencdo de permanecer no
curso foram aqueles que apresentaram comportamento mais estratégico, em boa parte das
escalas e melhores crencas acerca de sua capacidade de aprender.

Pode-se observar, na Tabela 5, que sete escalas do LASSI, seu escore total e seus trés
componentes variaram, significativamente, assim como as crengas de autoeficacia para

aprendizagem, conforme a autopercepcao de desempenho dos estudantes:

Tabela 5
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Comparacao dos Escores no LASSI (por escala e componentes) e das Crengas de Autoeficacia,

em relagdo a Autopercepcdo de Desempenho

Autopercepcéo de desempenho
Bem acima= 65; Acima=134; Abaixo ou média=58; Nao sei = 86

Escala
Bem(i;:lma Acima (2) Abalx??g\/ledla N0 sei (4) X2 0

ANS 3.17 3.00 2.64 2.88 8.15 0432

ATI 4.27 4.30 4.11 4.25 4.80 187
CON 3.17 3.03 2.60 2.90 17.56 <.001°

PINF 3.98 3.73 3.77 3.96 9.02 .029¢
MOT 3.91 3.76 3.36 3.66 22.91 <.001¢
SIP 3.73 3.58 2.95 3.49 31.06 <.001¢

AUT 2.67 2.55 2.39 2.66 5.70 127
EPT 4.15 3.83 3.18 3.77 58.98 <.001¢f
GT 3.20 2.99 2.46 2.70 25.14 <.0019"

URA 2.83 2.91 2.62 2.84 7.68 .053
LASSI Total 3.51 3.37 3.01 3.31 36.52 <.0019%
Comp. Hab 3.95 3.71 3.30 3.74 38.62 <.0019
Comp. Von 3.78 3.69 3.37 3.60 20.88 <.001°
Comp. Aut 2.97 2.87 2.52 2.78 23.71 <.001¢
AEA 73.52 67.39 58.71 64.65 41.47 <.0018f

Nota. (a) Diferencas significativas entre grupos: 1 # 3
(b) Diferencas significativas entre grupos: 3 # (1, 2)
(c) Diferencas significativas entre grupos: 2 # (1, 4)
(d) Diferencas significativas entre grupos: 3 # (1, 2, 4)
(e) Diferencas significativas entre grupos: 1 £ (2, 3, 4)
(f) Diferencas significativas entre grupos: 3 # (2, 4)
(9) Diferencas significativas entre grupos: 1 # (3, 4)
(h) Diferencas significativas entre grupos: 2 # 3

(j) Diferencas significativas entre grupos: 1 # 4

Nota. ANS: ansiedade; ATI: atitude; CON: concentracdo; PINF: processamento da informacdo; MOT: motivacgdo; SIP:
selecdo de ideias principais; AUT: autotestagem;

EPT: estratégias para testes; GT: gerenciamento do tempo; URA: utilizac&o de recursos académicos; LASSI Total: escore
total obtido, levando em conta todas as escalas

do LASSI; Comp. Hab: componente habilidade; Comp. Von: componente vontade; Comp. Aut: componente
autorregulacdo; AEA: autoeficacia para aprendizagem.

Houve diferencas significativas, nas escalas de Ansiedade (X2=8.15; p=.043),
Concentragédo (X2=17.56; p<.001), Processamento da Informacao (X2=9.02; p=.029), Motivacéao
(X2=22.91; p<.001), Selecdo de Ideias Principais (X?=31.06; p<.001), Estratégias para Testes

(X2=58.98; p<.001), Gerenciamento do Tempo (X2=9.02; p=.029), LASSI total (X2=36.52;
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p<.001) e nos componentes habilidade (X2=38.62; p<.001), vontade (X2=20.88; p<.001) e
autorregulacdo (X?=23.71; p<.001), segundo a autopercepcdo de desempenho dos participantes
perante o curso. Especificamente, estudantes, que avaliaram seu desempenho como bem acima
da média, obtiveram escores significativamente mais elevados, na escala de Estratégias para
Teste, quando comparados aos demais grupos. Aqueles, que se autoperceberam com

desempenho na média ou abaixo, obtiveram escores significativamente menores que os demais

grupos, nas escalas de Motivagéo, Selecdo de Ideias Principais, LASSI total e nos componentes
habilidade e autorregulacéo.

Participantes, com autopercep¢do de desempenho bem acima ou acima da média,

atingiram escores significativamente mais altos, quando comparados aos com autopercepgao

de desempenho na média ou abaixo, na escala de Concentracdo e no componente vontade.

Alunos, que se perceberam com desempenho bem acima da média, apresentaram escores mais

elevados na escala de Ansiedade, quando comparados aos que relataram desempenho médio ou

abaixo da média. Na escala de Processamento da Informacéo, os escores foram maiores para 0s

estudantes, que perceberam seu desempenho como bem acima e os gue ainda ndo sabiam, se

comparados aos com autopercepcdo de desempenho na média ou abaixo. Aqueles, que

relataram desempenho bem acima da média, obtiveram escores significativamente mais

elevados no LASSI total, quando comparados aos que ainda ndo sabiam.

Estudantes, com autopercepcdo de desempenho bem acima da média, alcancaram
escores mais elevados na escala de Gerenciamento de Tempo, em relacdo aos demais. Por fim,
no que concerne a escala de Gerenciamento de tempo, aqueles, com autopercepcdao de

desempenho acima da média, apresentaram escores significativamente maiores que aqueles que

ainda ndo sabiam avaliar seu desempenho. No que tange as crencas de autoeficacia para

aprendizagem, significativamente maiores foram os escores dos estudantes, que avaliaram seu

desempenho como bem acima da média, quando comparados aos demais. De modo geral,
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estudantes, que relataram percep¢des mais elevadas acerca do seu desempenho também

indicaram comportamento mais estratégico e melhores crencas de autoeficicia para aprender.

5.3. Andlises das relagdes das estratégias de aprendizagem com as crencas de
autoeficacia

Nas secOes, a seguir, serdo apresentados os resultados de correlacdes e das regressdes

entre as estratégias de estudo e aprendizagem e as crencas de autoeficacia para aprendizagem.

Dada a auséncia de distribuicdo normal dos dados, as correlagdes foram obtidas pelo coeficiente

de correlacdo de Spearman e as regressdes simples, mediante a transformacgéo das variaveis em

rank/postos.

5.3.1. Correlacdes entre as variaveis
A Tabela 6 apresenta os resultados das correlacGes entre todos os elementos do LASSI

e as crencas de autoeficacia dos estudantes:

Tabela 6

Correlacgdes entre os Escores das Crencas de Autoeficacia para Aprendizagem e do LASSI (por

escala e componentes)

ANS ATl COM PINF MOT SIP AUT EPT GT URA HAB VONT AUTO LASSI

34 43 .52 40 51 46 .38 .55 .55 .29 .60 .59 .63 73

ATr
ip <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001

Nota. AEA: autoeficicia para aprendizagem; ANS: ansiedade; ATI: atitude; CON: concentracdo; PINF: processamento da informacéo;
MOT: motivacao; SIP: selecdo de ideias principais; AUT: autotestagem; EPT: estratégias para testes; GT: gerenciamento do tempo; URA:
utilizacdo de recursos académicos; LASSI: escore total obtido, levando em conta todas as escalas do LASSI; HAB: componente habilidade;
VON: componente vontade; AUT: componente autorregulagéo.

Os resultados obtidos sugerem relacdes significativas entre as crencgas de autoeficacia

para aprendizagem e as dez escalas do LASSI. A analise revelou que os componentes
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habilidade (r=.60; p<.001), vontade (r=0.59; p<.001) e autorregulacdo (r=.63; p<.001)
apresentaram correlagdes significativas, positivas e moderadas com as crencas de autoeficacia
para aprendizagem. O escore total do LASSI, por sua vez, apresentou correlagéo significativa,
positiva e forte com as crencas de autoeficicia para aprendizagem (r=.76; p<.001) (Dancey &
Reidy, 2017). Assim, tais resultados indicam que os estudantes, com elevadas crengas na sua
capacidade de aprender, também tendem a apresentar comportamento altamente estratégico e
autorregulado: fazem emprego frequente de estratégias de processamento da informacdo, de
controle cognitivo, comportamental e emocional, e apresentam crengas motivacionais e atitudes

positivas, diante das tarefas de aprendizagem.

5.3.2. Andlise de regressao entre as variaveis

A capacidade preditiva das crencas de autoeficacia nas estratégias de aprendizagem foi
obtida mediante regressdes lineares simples, que se utilizaram dos componentes e do escore
total do LASSI, como variaveis dependentes. Os resultados da Tabela 7 indicam que as crencas
de autoeficacia apresentaram poder preditivo altamente significativo e substancial, em todas as
variaveis dependentes, a saber: componente habilidade (R2=.36; p<.001), componente vontade
(R?=.35; p<.001), componente autorregulacdo (R?=.40; p<.001) e escore total do LASSI
(R?=.54; p<.001) (Cohen, 1988). Mais precisamente, dentre 0s componentes, 0 da
autorregulacdo obteve a maior parcela de variacdo explicada pelas crencas de autoeficacia para
aprendizagem (40%). O que corresponde dizer que elevadas crencas de autoeficacia para
aprendizagem dos estudantes podem prever, consideravelmente, um maior emprego de
estratégias direcionadas ao planejamento, monitoramento e regulacdo de aspectos
comportamentais, afetivos e motivacionais.

No que concerne as estratégias direcionadas ao processamento da informacao

(componente habilidade) e as crencas, estados e atitudes, diante da aprendizagem (componente
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vontade), a parcela da variacdo explicada pelas crencas de autoeficicia para aprendizagem foi
menor, 36% e 35%, respectivamente. Assim, elevadas crencas de autoeficacia para
aprendizagem também previram o elevado uso de estratégias de processamento da informacgéo
e atitudes e crencas positivas, diante da aprendizagem. Todavia, 0 maior poder explicativo das
crencas de autoeficacia para aprendizagem foi obtido em relacdo ao escore total do LASSI
(54%). Estudantes da amostra, com crencas de autoeficacia elevadas, normalmente,

apresentaram comportamento altamente estratégico e autorregulado.

Tabela 7

Resultados da Regressdo Linear Simples entre os escores das Crencas de Autoeficacia e 0s
escores dos Componentes do LASSI e o escore do LASSI total

Variavel Variavel

2
explicativa dependente Beta (EP) R P
AEA Habilidade 0.60 (0.04) .36 <.001
AEA Vontade 0.60 (0.04) .35 <.001
AEA Autorregulacéo 0.64 (0.04) 40 <.001
AEA LASSI total 0.73 (0.04) 54 <.001

5.4. Analise dos perfis de aprendizagem estratégica e autorregulada da amostra

Conforme descrito na secdo de procedimentos de andlise de dados, os perfis de
aprendizagem estratégica e autorregulada foram obtidos, por meio de anéalises de clusters, via
método de particdo. Estabeleceu-se, a priori, a criacdo de solucdes com dois, trés e quatro
perfis. Tal escolha se deu diante do aspecto heterogéneo da aprendizagem estratégica e
autorregulada (p.e. um estudante, com bom dominio de variaveis metacognitivas, pode ter
variaveis cognitivas e motivacionais, como seus pontos fracos) e dos relatos observados na
literatura recente e descritos, no segundo capitulo deste trabalho. Foram utilizadas, como

variaveis, para essa analise, 0s escores padronizados das crencas de autoeficicia para
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aprendizagem, do total do LASSI e dos componentes habilidade, vontade e autorregulacéo. A
decisdo sobre a solugdo com numero de perfis mais adequado levou em consideracdo as
medidas de validacdo interna dos perfis e sua parciménia teorica.

A seguir, na Tabela 8, pode-se observar as médias estatisticas descritivas e comparativas

dos perfis gerados em cada uma das solugdes:

Tabela 8

Estatisticas Descritivas e Comparativas entre os Clusters obtidos, em cada uma das solucGes

Cluster Variavel n Média D.P Mediana Z p*
Solucéo 1
AEA 179 75.27 8.91 75.26 13.20 <0.001
LASSI 176  3.68 0.26 3.64 15.73 <0.001
1 Habilidade 176  4.08 0.36 4.06 12.78 <0.001
Vontade 176 396 0.35 3.94 12.26 <0.001
Autorregulacdo 176  3.18 0.42 3.17 13.03 <0.001
AEA 167 57.04 10.57 57.89
LASSI 167 294 0.32 3.02
2 Habilidade 167 329 0.50 3.28
Vontade 167 3.28 0.46 3.33
Autorregulacdo 167 241 0.41 2.38
Solucéo 2
x2 p**
AEA 195 66.23 8.96 66.84 192.02 <0.0012P
LASSI 195 333 0.21 3.33 265.48 <0.0012P
1 Habilidade 195 372 040 3.72 190.32 <0.0012P
Vontade 195 3.67 0.34 3.67 187.62 <0.0012P
Autorregulacdo 195 2.78  0.39 2.79 192.10 <0.0012P
AEA 70 5059 10.11 51.05
LASSI 70 263 0.25 2.65
2 Habilidade 70 296 043 3.00
Vontade 70 294 040 2.94
Autorregulacdo 70 2.16  0.32 2.17
AEA 78 8098 7.39 81.32
LASSI 78 392 0.18 3.88
3 Habilidade 78 430 0.29 4.28
Vontade 78 416 0.30 4.17
Autorregulacdo 78  3.45  0.36 3.42
Solucéo 3
AEA 142 68.85 7.92 68.95 208.76 <0.001¢9¢
1 LASSI total 142 3.44 0.16 3.43 300.25 <0.001¢d¢

Habilidade 142 390 0.35 3.86 230.48 <0.001°d¢
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Vontade 142 372 0.34 3.72 191.51 <0.001°%9¢
Autorregulagdo 142 290 0.36 2.88 218.64 <0.001¢d¢
AEA 85 58.74 9.09 58.95
LASSI total 85 3.01 0.15 3.02
2 Habilidade 85 328 0.32 3.28
Vontade 85 345 0.38 3.44
Autorregulacdo 85 249  0.32 2.50
AEA 73 8140 7.41 81.58
LASSI total 73 393 0.18 3.90
3 Habilidade 73 429 0.29 4.28
Vontade 73 418 0.29 4.17
Autorregulacdo 73 3.47  0.36 3.46
AEA 43 4796 10.11 48.42
LASSI total 43 248 0.19 2.55
4 Habilidade 43 283 0.39 2.89
Vontade 43 277 032 2.83

Autorregulacdo 43  2.01 0.25 2.00
* Valor-P referente ao teste de Mann-Whitney para comparacado das variaveis entre 2 grupos. Z=estatistica Z do

teste. ** Valor-P referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparacdo das varidveis entre 3 ou mais
grupos.X*=estatistica 2 do teste.

(a) Diferengas significativas entre clusters: 1£(2,3)

(b) Diferencas significativas entre clusters: 2#3

(c) Diferencas significativas entre clusters: 1£(2,3,4)

(d) Diferencas significativas entre clusters: 2#(3,4)

(e) Diferencas significativas entre clusters: 3#4

E possivel constatar que, em cada uma das trés solugbes, os perfis gerados s&o
estatisticamente distintos entre si, emrelacdo a todas as variaveis incluidas na analise, portanto,
todas as solucdes obtidas sdo aceitaveis do ponto de vista estatistico. A solu¢do 1 agrupou, em
um perfil, estudantes que apresentaram escores elevados na aprendizagem estratégica
(componentes e escore total do LASSI) e nas crencas de autoeficicia para aprendizagem e, em
outro perfil, estudantes com escores baixos para todas essas variaveis. Na solucdo 2, estudantes
com escores moderados, em todas as variaveis, deram origem a um perfil; aqueles com escores
baixos, em todas as variaveis, compuseram o segundo perfil, e aqueles com escores elevados,
em todas as variaveis, foram agrupados no terceiro perfil. A solugdo 3 incluiu, no primeiro

perfil, estudantes com escores intermediarios altos, em todas as variaveis; o segundo perfil foi
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composto por estudantes com escores intermediarios baixos, em todas as variaveis; o terceiro,
por aqueles com escores altos, em todas as variaveis; e o quarto, e ultimo, perfil, agrupou

estudantes com escores baixos, em todas as variaveis.

Diversas sdo as formas propostas para validar analises de cluster, segundo a literatura
(Everrit et al., 2011). Uma das alternativas inclui a comparacéo das medidas de heterogeneidade
e homogeneidade dos clusters obtidos. Tais medidas de validagdo interna levam em
consideracdo a compactacdo dentro dos perfis e a separacdo entre eles (Liu et al., 2010).
Medidas de compactacdo, como o Desvio Quadratico Médio e a Distancia Méaxima entre o
Centroide e as Observacdes, indicam a homogeneidade ou semelhancga entre 0s casos em um
mesmo perfil. Dessa forma, quanto menores os valores, maior a adequacdo. As medidas de
separacdo, como o R quadrado (R?) e a Distancia entre os Centros dos Clusters indicam a
heterogeneidade ou diferenca, entre dois perfis distintos, e apresentam melhor adequacgéo
quanto maiores forem seus valores (Hassani & Seidl, 2017; Liu et al., 2010). Liu et al. (2010)
sugerem que o0 acréscimo no nimero de perfis acarreta invariavelmente o aumento dos valores
de R2. Dessa forma, a melhor solucdo é aquela que apresenta o maior ganho de poder explicativo
relativo as solucdes anteriores.

A Tabela 9 apresenta as medidas de validacéo interna utilizadas para validar a solucéo

mais adequada ao estudo:

Tabela 9

Desvio Quadratico Médio, Distancia Maxima entre Centroides e Observacdes, Distancia entre
os Centros dos Clusters e R?, obtido em cada solugéo proposta.

Distancia maxima
entre centroides e
observacoes

Solugdo 1 — R?=.482

Cluster mais Distancia entre 0s
préximo centros dos clusters

Desvio quadratico

Perfis  Freq. médio
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1 176 0.6510 3.8121 2 3.1017
2 167 0.7876 3.5967 1 3.1017

Solugéo 2 — R2=.613

1 195 0.6360 2.8071 3 2.4518
2 70 0.6767 2.5348 1 2.8877
3 78 0.5348 2.5683 1 2.4518

Solugéo 3 — R2=.678

1 142 0.5736 2.1822 2 1.8156
2 85 0.5828 2.5988 1 1.8156
3 73 0.5322 2.5683 1 2.0453
4 43 0.5933 2.5601 2 2.1987

Mais precisamente, no que concerne as solucdes obtidas, observa-se que a proposicéo
com dois perfis apresenta a maior distancia entre os centros dos clusters, ou seja, clusters mais
distintos em relagé@o as demais solugdes. Todavia, apresenta valores maiores nas medidas, que
indicam compactacdo, quando comparada as proposi¢oes com trés e quatro perfis. Em outras
palavras, embora os perfis sejam mais distintos entre si, apresentam maiores diferencas internas,
se comparados as outras solucdes. As solucbes com trés e quatro perfis apresentam medidas
semelhantes de compactacdo (Desvio Quadratico Médio e Distancia Maxima entre centroides
e observacOes). Entretanto, a solucdo com trés perfis manifesta medidas mais adequadas de
separacdo, dado que apresenta maiores valores de distancia entre os centros dos clusters e o
maior ganho relativo de R2. Nesse sentido, temos que o ganho é maior da Solucédo 1 (com dois
perfis; R2=.482) para a Solucéo 2 (com trés perfis; R2=.613); do que da Solucéo 2 para a Solugédo
3 (com quatro perfis; R2=.678). Do ponto de vista tedrico, é possivel afirmar que solucdes com
trés e quatro perfis sdo igualmente sustentadas pela literatura (Hakkinen et al., 2019; Muwonge

et al., 2020; Reindl et al., 2020; ver Capitulo 2). Em sintese, dada a inferioridade das medidas
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de compactacdo da Solugédo 1 e a superioridade da Solugdo 2, em relagdo a Solucéo 3, no que
tange as medidas de separacdo, optou-se, na presente dissertacao, pela escolha da solugdo com
trés perfis, em detrimento das demais solugdes.

Conforme indicado na Tabela 8, para a Solugdo 2, foram encontradas diferencas
significativas nos escores das variaveis nos trés perfis obtidos. A Figura 3 indica graficamente

0s perfis obtidos na solucéo 2.

Figura 3
Escores Padronizados das Crencas de Autoeficacia, Escore Total do LASSI e dos Componentes

Habilidade, Vontade e Autorregulagéo.
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O perfil 1 agrupa 195 estudantes (56.8%) com escores moderados para as quatro
varidveis investigadas. O perfil 2 abarca 70 estudantes (20.2%), que obtiveram escores baixos
para todas as variaveis. O perfil 3 é composto por 78 estudantes (22%), que atingiram escores

altos emtodas as variaveis. A proposta de analise centrada nas pessoas permitiu identificar que
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um quarto dos estudantes (Perfil 2) apresentou dificuldades com conhecimento declarativo e
condicional das estratégias de aprendizagem (componente da habilidade), com o
monitoramento e regulacdo de aspectos cognitivos e comportamentais (componente da
autorregulacdo), além de relatar atitudes, emocdes e crencas motivacionais (componente
vontade), como as crengas de autoeficacia para aprender, desfavoraveis a atividade académica.
Também foi possivel identificar que mais da metade dos estudantes (perfil 1) ndo é
completamente estratégica e autorregulada, ainda que apresente crencas moderadas de
autoeficacia para aprendizagem e faca uso moderado das estratégias de estudo e aprendizagem.
Os demais estudantes (Perfil 3) apresentaram comportamento estratégico e autorregulado alto.
Os principais resultados aqui apresentados serdo discutidos a luz da literatura da area no

capitulo seguinte.
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Capitulo 06:

Discussao

A presente pesquisa teve por objetivo responder se os estudantes de cursos de
licenciatura apresentam comportamento estratégico e autorregulado e se se sentem capazes de
realizar tarefas ligadas a aprendizagem, durante o periodo de aulas remotas emergenciais,
causadas pela pandemia de COVID-19. Com este fim, teve como objetivo geral caracterizar,
por meio das estratégias de estudo e aprendizagem, a aprendizagem estratégica e autorregulada
e as crencas de autoeficacia para aprendizagem de estudantes de cursos de Licenciatura, que

ingressaram, durante a pandemia de COVID-19, nos anos de 2020 e 2021.

Mais especificamente, buscou-se: comparar essas duas variaveis, em relacdo a intencao
de permanecer no curso no ano académico seguinte e a autopercepcdo de desempenho, perante
0 curso; analisar as correlacdes entre os componentes da aprendizagem estratégica e as crencas
de autoeficacia para a aprendizagem e a capacidade preditiva das crencas de autoeficacia na
aprendizagem estratégica; e, por fim, identificar os perfis de aprendizagem estratégica e
autorregulada dos futuros professores, que participaram da pesquisa. Na sequéncia, 0S
resultados foram discutidos a luz da literatura da area. Inicialmente, foram abordadas a
aprendizagem estratégica, suas escalas e as crencas de autoeficacia para aprendizagem.
Posteriormente, focou-se no desempenho dos estudantes, nas estratégias de aprendizagem,
presentes nos componentes habilidade, vontade e autorregulacéo da aprendizagem estratégica,
conforme a intencdo de permanecer e a autopercepcéo de desempenho. Em seguida, discutiram-

se as correlagdes e capacidade preditiva das crengas de autoeficacia, para a aprendizagem nas
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estratégias de estudo e aprendizagem e na aprendizagem estratégica e autorregulada dos futuros
professores. Por fim, os perfis de aprendizagem estratégica e autorregulada encontrados foram

debatidos.

6.1. Caracterizacdo das estratégias de aprendizagem e das crencas de autoeficicia

para aprendizagem.

Os resultados obtidos, no presente estudo, revelam que os futuros professores
apresentam uso moderado das estratégias de estudo e aprendizagem, e corroboram a hipétese
inicialmente estabelecida de que esses fariam uso frequente das estratégias de ensino e
aprendizagem. N&o obstante, a analise das escalas individuais do LASSI permitiu identificar
dificuldades dos participantes com o emprego estratégias metacognitivas e com o controle das
emogOes. Mais especificamente, as escalas indicam dificuldades com algumas estratégias,
diante das atividades de aprendizagem: o gerenciamento do tempo, o controle da concentracao,

0 automonitoramento, a busca de ajuda e a regulacao da ansiedade.

Tais resultados vdo ao encontro dos trabalhos internacionais de Jerénimo-Arango et al.
(2020) e de Ozdemir e Onal (2021), que, a despeito de ndo investigarem as mesmas estratégias
elencadas no presente trabalho, apontam que, dentre as estratégias de estudo e aprendizagem,
as metacognitivas foram relatadas com menor frequéncia pelos estudantes de licenciatura
investigados. No que concerne a ansiedade, os resultados se aproximam dos obtidos por
Korukcu (2020), que também identificou dificuldade no controle da ansiedade, dentre os
estudantes de licenciatura de sua pesquisa. Os resultados, ora obtidos, foram também muito
semelhantes a literatura nacional, que aplicou o LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory) - Inventario de Estratégias de Estudo e Aprendizagem) em professores, em formacao
inicial. Boruchovitch et al. (2020) e Arcoverde et al. (2021), por exemplo, depararam-se com

futuros professores que apresentavam, como ponto fraco, o emprego de estratégias voltadas a
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autotestagem, ao gerenciamento do tempo e da concentracéo e ao uso de recursos académicos,
além do controle da ansiedade.

Do ponto de vista tedrico, é fundamental que os estudantes tenham conhecimento e
facam bom uso das estratégias de controle metacognitivo, uma vez que estes sdo fatores
determinantes para a regulacdo do contexto fisico e psicolégico, nos quais a aprendizagem
acontece (Flavell, 1979; Pintrich, 2002). O mesmo pode ser dito em relagcdo ao controle da
ansiedade, haja vista o impacto negativo que emocdes exacerbadas trazem a capacidade
cognitiva e, consequentemente, ao uso adequado das demais estratégias de estudo e

aprendizagem (Bortoletto & Boruchovitch, 2013; Gross, 2008; Pekrun, 2002).

Por outro lado, os resultados indicam que os pontos fortes dos estudantes residem no
processamento da informacdo e nas atitudes, diante da aprendizagem. Nos trabalhos
internacionais de Liu et al. (2019) e Jeronimo-Arango et al. (2020) as estrategias voltadas ao
processamento da informacdo também foram as mais relatadas pelos futuros docentes. Da
mesma forma, na literatura nacional, as estratégias de processamento da informacéo e as
atitudes figuraram como pontos fortes da aprendizagem estratégica e autorregulada dos

estudantes (Arcoverde et al., 2021; Boruchovitch et al., 2020).

Todavia, € necessario um olhar criterioso, em relacdo ao emprego geral das estratégias
de processamento da informacdo. Dias et al. (2021), por exemplo, observaram que futuros
professores reportaram com frequéncia o uso de estratégias de ensaio, mas que as de elaboracéo
foram pouco utilizadas. O conhecimento amplo acerca das estratégias de processamento e de
seu uso condicional, é fundamental a aprendizagem estratégica e autorregulada (Weinstein &
Acee, 2018). Contudo, é necessario alinhar o emprego de estratégias de ensaio, as quais
resultam em processamento superficial, ao uso de estratégias de processamento profundo, como

as de elaboracéo e organizacdo (Gées & Boruchovitch, 2020; Weinstein et al., 2011).
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Em suma, os resultados obtidos acerca do emprego das estratégias de estudo e
aprendizagem sugerem que os futuros professores brasileiros investigados sdo estratégicos e
que, nesse sentido, se assemelham aos investigados, tanto na literatura nacional na quanto
internacional (Arcoverde et al., 2022; Boon, 2020; Boruchovitch et al., 2020; Hakkinen et al.,
2019; Jeronimo-Arango et al., 2020; Jurisevic et al., 2021; Liu et al., 2019; Muwonge et al.,

2020; Ozdemir & Onal, 2021; Reindl et al., 2020).

H& de se salientar que, apesar do emprego moderado das estratégias de estudo e
aprendizagem, esforcos devem ser direcionados para o amplo uso das estratégias de
aprendizagem, por parte dos estudantes universitarios, em especial, dos futuros professores.
Nesse sentido, promover o ensino e a reflexo acerca das estratégias permite aos docentes em
formacdo assumir o protagonismo de sua aprendizagem, direcionando-0s a uma aprendizagem
bem-sucedida, em diversos contextos educacionais, além capacita-los ao ensino do tema para

seus futuros alunos (Weinstein et al., 2000; Zimmerman, 2013).

Outro aspeto relevante é que, apesar da pandemia e da situacdo de ensino remoto
emergencial, os pontos fortes e fracos da aprendizagem estratégica e autorregulada dos futuros
professores foram semelhantes aos exibidos em estudos que ocorreram antes da pandemia
(Arcoverde et al., 2022; Boon, 2020; Boruchovitch et al., 2020; Hakkinen et al., 2019;
Jeronimo-Arango et al., 2020; Liu et al., 2019; Muwonge et al., 2020). Autores como Adam et
al. (2017) e Hensley et al. (2021) destacam que os modelos de ensino on-line alteram as relacdes
de ensino-aprendizagem e que, sobretudo no periodo de ensino remoto emergencial, 0s
estudantes relataram, com frequéncia, falta de concentracdo, motivacdo e alteracGes
emocionais. Em vista disso, por mais que os pontos fracos dos estudantes investigados tenham
sido semelhantes, em situacdes de ensino presencial e remoto, aventa-se que tais fragilidades

possam ser mais prejudiciais aos estudantes, durante o ensino remoto emergencial, quando
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comparado a situagdes de ensino presencial (Anthonysamy et al., 2021; Hensley et al., 2021,

Pelikan et al., 2021).

Por fim, as crencas de autoeficicia para a aprendizagem dos futuros professores foram
também moderadas. Os resultados obtidos, na caracterizacdo das crengas de autoeficacia para
a aprendizagem estdo alinhados a hipotese de que os estudantes relatariam boas crencas de
autoeficacia para a aprendizagem. Autores como Akinci et al. (2020), Arcoverde et al. (2022),
Chen et al. (2020) e Ozer e Yetkin (2018) também observaram crencas moderadas de
autoeficacia académica; enquanto Arikan (2020) e Kozikoglu e Onur (2019) identificaram
crencas elevadas em seus estudos. Tal caracteristica dos estudantes tem valor altamente
adaptativo, uma vez que as crengas de autoeficacia para aprendizagem constituem-se como
crencas autorreferentes determinantes para a iniciagdo e manutencédo da atividade cognitiva dos
futuros professores, em suas atividades de aprendizagem (Bandura, 1997; Schunck &

DiBenedetto, 2016; Zimmerman, 2000).

6.2. Comparacdo entre as estratégias de estudo e aprendizagem e as crencas de
autoeficacia para aprendizagem, conforme as variaveis académicas

As analises comparativas encontraram diversas diferencas, em seis escalas de estrategias

de estudo e aprendizagem dos estudantes, que compdem a aprendizagem estratégica, conforme
a intencdo de permanecer no curso. De modo geral, estudantes, que relataram maiores intencdes
de permanecer no curso, exibiram comportamento mais estratégico, se comparados aos que
apresentaram menores intenc6es de permanecer. Como a auséncia de diferencas significativas
SO ocorreu em quatro das dez escalas (Ansiedade, Processamento da Informacdo, Autotestagem
e Gerenciamento do Tempo), conclui-se que é majoritariamente veridica a hipotese inicial, de
que, quanto mais estratégicos e autoeficazes sao os alunos, maiores as inten¢fes de permanecer

Nno Curso.
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Mais especificamente, estudantes com maiores intencbes de permanecer no curso
apresentaram melhores crencas motivacionais, maior controle da concentragdo, melhor selecao
de ideias principais e uso de estratégias de preparacdo para testes. A mesma tendéncia se
manteve, no que se refere as crencas de autoeficacia para aprendizagem. Estudantes, que
relataram maior inteng@o de permanecer no curso, apresentaram melhores crencas acerca da sua

capacidade de lidar com as exigéncias académicas, em alinhamento com a hip6tese proposta.

Boruchovitch et al. (2020) obtiveram resultados semelhantes aos da presente pesquisa:
estudantes de licenciatura, que relataram maior intencdo de permanecer no curso, exibiram, no
geral, comportamento mais estratégico, se comparados aos que relataram menor intencdo de
permanecer. Apesar das semelhancas entre os resultados e da tendéncia dos estudantes com
maior intencdo de permanecer no curso apresentarem comportamento mais estratégico que os
estudantes com menores intengdes, mais hipdteses acerca dessa relacdo devem ser futuramente
exploradas. Van Rooij et al. (2018), por exemplo, ndo identificaram relagcfes significativas
entre 0 comportamento autorregulado e estratégico, ou as crencas de autoeficacia académica e
a intencdo de permanecer no curso. Segundo 0s autores, apenas a satisfacdo com o programa

de formacéo esteve relacionada com a intencdo de permanecer no curso.

Dada a baixa consisténcia interna obtida pela escala de Utilizacdo de Recursos
Académicos, os resultados obtidos devem ser interpretados com cautela. Verificou-se, pois, que
estudantes com total intencdo de permanecer e pouca a nenhuma intencdo obtiveram escores
mais elevados, nessa escala, se comparados aos demais grupos. Aventa-se que tal resultado
pode estar ligado ao objetivo geral da escala, que reside em mensurar a capacidade dos
estudantes na identificacdo de situacfes em que precisam buscar ajuda, e ndo necessariamente
verificar se o pedido de ajuda é adaptativo ou ndo (Weinstein et al., 2016). Ademais, futuros

estudos precisam elucidar os motivos de sua tdo baixa consisténcia nas amostras brasileiras



117

(Arcoverde et al., 2021; 2022; Boruchovitch et al., 2020), além daquela elencada no presente

estudo.

A literatura, na &rea da busca de ajuda académica, sugere que existem duas maneiras de
buscar ajuda: a procura de ajuda instrumental, na qual os estudantes buscam a resolucédo de uma
dificuldade e vao a procura de terceiros, que possam ajuda-los a entender como fazé-lo, sendo,
portanto, adaptativa; e a busca de ajuda executiva, na qual o aluno ndo esta necessariamente
interessado nos meios e, sim, busca uma solucdo pronta, o que confere um carater pouco
adaptativo (Karabenick & Berger, 2013). Dessa forma, ndo é possivel afirmar que aqueles
estudantes do presente estudo, com pouca ou nenhuma intencdo de permanecer no curso,
recorrem a estratégia de busca de ajuda, da mesma forma que aqueles, que relatam total intencéo
de permanecer, ou que pedem ajuda, de forma mais adequada que 0s demais grupos

investigados, segundo a intencdo de permanecer no curso.

A comparacdo dos escores das estratégias de estudo e aprendizagem, conforme a
autopercepcao de desempenho dos estudantes, resultou em diversas diferencas significativas,
com excec¢do para escalas de Atitude, Autotestagem e Utilizacdo dos Recursos Académicos. Os
estudantes, que perceberam seu desempenho na média, abaixo, ou bem abaixo da média,
apresentaram comportamento estratégico significativamente inferior aos demais estudantes,
especialmente, no que se refere a motivacdo e a selecdo de ideias principais. Estudantes, que
avaliaram o proprio desempenho como bem acima da média do curso, apresentaram crencas de
autoeficacia para aprendizagem mais robustas, se comparados aos demais participantes. Tais
resultados também sugerem que a hipdtese de que, quanto mais estratégicos e mais autoeficazes
fossem os estudantes, melhor seria sua autopercepcao de desempenho, foi predominantemente

confirmada.
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Os dados do presente estudo foram semelhantes aos de Boruchovitch et al. (2020), que
identificaram que estudantes com percepcOes de desempenho na média, abaixo e bem abaixo
da média apresentaram comportamentos menos estratégicos, se comparados aos que revelaram
melhores percepg¢Bes de desempenho, no que se refere a lida com ansiedade, a selecéo de ideias
principais, a aplicacdo de estratégias para realizacdo de testes, a manutencdo da concentragdo e
da motivacdo, ao gerenciamento do tempo e & tomada de atitudes, diante dos estudos e da

aprendizagem.

A autopercepcéo de desempenho € uma manifestagdo do sistema do self dos individuos
e se relaciona as crengas, que influenciam na autopercepcdo de competéncia, como, por
exemplo, a autoestima e o autoconceito (Wigfield & Eccles, 2002; Wigfield et al., 2006). Tais
percepcOes podem estar diretamente associadas a escolha das tarefas, ao esforco diante delas e
ao emprego de estratégias de aprendizagem (Wigfield & Eccles, 2002). Fato que destaca a
importancia de ajudar os alunos a cultivarem crencgas positivas, acerca da propria capacidade.
Todavia, diante da complexidade com a qual diversas variaveis operam na motivacdo dos
individuos e, consequentemente, no comportamento estratégico (Bzuneck, 2009; Bzuneck &
Boruchovitch, 2016; Wigfield et al., 2006), infere-se que a autopercepcdo de desempenho nédo
atua isoladamente na determinacdo do emprego ou ndo das estratégias de aprendizagem, por

parte dos estudantes.

Outro ponto de destaque diz respeito as condi¢cdes nas quais a coleta de dados da
autopercepcao de desempenho foi realizada. Por se tratar de estudantes de primeiro e segundo
ano, que ingressaram durante a pandemia, muitos ndo tinham percepc¢des bem estabelecidas ou
precisas sobre seu desempenho perante o curso. Ademais, existe a possibilidade de que os
estudantes tenham interpretado que a autopercepcao se referia ao desempenho na disciplina, em
que a coleta ocorreu, e ndo no curso todo. Dessa forma, fica claro que os resultados obtidos, em

relacdo a esta variavel, ndo estdo isentos de limitagcGes. Todavia, reforgca-se que o estudo da
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autopercepcao de desempenho pode, em alguma medida, contribuir para a compreensdo da
aprendizagem estratégica e autorregulada de professores em formacdo. Diante do baixissimo
namero de estudos, que relaciona a autopercepcao de desempenho a aprendizagem estratégica,

nos Ultimos seis anos, faz-se o apelo para que estudos futuros tenham essa relagdo como foco.

6.3. RelacOes entre a aprendizagem estratégica e autorregulada e as crencas de
autoeficacia para aprendizagem

6.3.1. Correlacdes

Todas as dez escalas, que correspondem a aprendizagem estratégica e autorregulada do
LASSI, bem como a aprendizagem estratégica e autorregulada total, apresentaram correlagdes
positivas e significativas com as crencas de autoeficacia para aprendizagem. Em consonancia
com a hipotese inicialmente estabelecida, a magnitude das relages foi moderada. As estratégias
cognitivas e metacognitivas do componente habilidade, as caracteristicas motivacionais,
atitudinais e afetivas do componente vontade, bem como as estratégias comportamentais e de
regulacdo do ambiente do componente autorregulacéo, especificamente, estiveram também

moderadamente correlacionadas as crencas de autoeficicia para aprendizagem.

Os resultados se assemelham aos obtidos por autores da literatura nacional e
internacional, ao observarem que crencas de autoeficacia elevadas para tarefas académicas
tendem a estar acompanhadas por alto emprego de estratégias cognitivas de processamento
(Martins & Santos, 2018; Mazzetti et al., 2020; Muwonge et al., 2019; Ventura et al., 2017) e
de estratégias metacognitivas de planejamento, monitoramento e regulacdo da cognicao,
comportamento e ambiente (Jung et al., 2017; Hayat & Shateri, 2019; Martins & Santos, 2018;
Muwonge et al., 2017). Valdebenito (2017) e Ventura et al. (2017), porém, fazem ponderacdes
importantes sobre tais resultados. A primeira autora observou que a intensidade da relacéo

depende da dimensdo da autoeficacia académica estudada. Ja Ventura et al., (2017), ao
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distinguirem as estratégias cognitivas, conforme a profundidade do processamento,
identificaram que o uso frequente de estratégias de processamento superficial, como as de
ensaio, ndo acompanha elevadas crencas de autoeficAcia na mesma intensidade que as
estratégias de processamento mais profundo, como as de elaboragéo, organizagdo e pensamento

critico o fazem.

As relacbes observadas entre crengcas de autoeficicia para aprendizagem e
aprendizagem estratégica reforcam a interdependéncia entre as variaveis motivacionais e
cognitivas (Bandura, 1997; 2012; Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Schunk & DiBenedetto,
2016: Zimmerman & Moylan, 2009). Zimmerman (2000; 2013) defende que as crencas de
autoeficacia correspondem a uma das mais penetrantes variaveis motivacionais presentes na
fase de antecipacdo e impactam o esforco e dedicacdo, frente as situacdes de aprendizagem,
influenciando, por exemplo, como os estudantes se planejam, monitoram e regulam, de forma
estratégica, com o intuito de aprender. As relacGes observadas entre crencas de autoeficacia
para aprendizagem e aprendizagem estratégica reforcam a interdependéncia entre as variaveis
motivacionais e cognitivas (Bandura, 1997; 2012; Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Schunk &

DiBenedetto, 2016: Zimmerman & Moylan, 2009).

Além disso, devem ser interpretadas de modo bidirecional, uma vez que o emprego
adequado de estratégias de estudo e aprendizagem pode culminar em bom desempenho
académico, principal fonte fortalecedora das crencas de autoeficacia (Bandura, 1997; Talsma
et al., 2018). Os resultados, que emergiram no presente estudo, encontram sustentacdo na
literatura da aprendizagem estratégica e autorregulada (Weinstein et al., 2000; Zimmerman,
2000; 2013) e fortalecem a necessidade de promover ambientes educacionais capazes de avivar
as crencas de autoeficacia dos estudantes, a0 mesmo tempo que almejam o desenvolvimento

das habilidades autorregulatorias.
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6.3.2. Potencial preditivo

As andlises de regressdes simples demonstraram que as crengas de autoeficicia para
aprendizagem conseguiram explicar substancialmente o emprego de estratégias de
aprendizagem e, consequentemente, o comportamento autorregulado e estratégico dos futuros
professores. A hipotese inicial previa capacidade moderada das crencas de autoeficacia
explicarem o uso das estratégias, porém os resultados superaram essa expectativa, mostrando
uma alta capacidade. Nos trabalhos recentes da literatura, diferentemente do encontrado na
presente pesquisa, 0 poder explicativo das crencas de autoeficacia académica no emprego de
estratégias de aprendizagem variaram de baixo (até 12% da variancia) (Jung et al., 2017;
Muwonge et al., 2017; Muwonge et al., 2019) a moderado (de 13 a 25% da variancia) (Hayat
& Shateri, 2019; Hwang & Oh, 2021; van Rooij et al., 2018), ainda que estes tenham se

utilizado de métodos de predicéo variados e diferentes das regressoes simples.

Em suma, quanto maiores as crencas de autoeficacia para aprendizagem dos futuros
professores, maior o emprego de estratégias de estudo e aprendizagem. Tal fato reforca os
resultados encontrados nos testes de correlacdo e consolidam a necessidade de que a promocéo
das habilidades autorregulatérias esteja acompanhada do fortalecimento das crencas de
autoeficacia dos estudantes. Ha, contudo, que se destacar que os métodos estatisticos aqui
aplicados ndo consistem em relacdes de causa e efeito. Apesar de as crencas de autoeficacia e
as estratégias de aprendizagem estarem intimamente relacionadas, o aumento de uma ndo
resulta necessariamente no aumento da outra. Destaca-se também a necessidade de investigar
0 impacto de outras variaveis psicoldgicas, académicas e demograficas, no uso das estratégias
de estudo e aprendizagem e na aprendizagem estratégica e autorregulada, haja vista que,
sozinhas, as crencas de autoeficacia explicaram apenas parte do comportamento estratégico e

autorregulado dos estudantes.
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6.5 Perfis de aprendizagem estratégica e autorregulada

A proposta de analise focada nas pessoas permitiu avaliar quatro possibilidades de
organizacdo dos futuros professores em grupos, de modo a consolidar a hipdtese de que os
futuros professores da amostra apresentariam diferentes graus de aprendizagem estratégica e
autorregulada. Apos a verificacdo dos critérios de validacdo, observou-se que a melhor solugédo

dividiu os estudantes em trés grupos estatisticamente distintos.

Neste caso, mais da metade dos estudantes apresentou comportamento estratégico e
autorregulado em nivel moderado, observado pelo uso intermediério das estratégias presentes
nos componentes habilidade, vontade e autorregulacéo, além de revelar moderadas crencas de
autoeficacia para a aprendizagem. Os demais perfis tinham tamanho semelhante, em torno de
setenta estudantes. Um deles agrupou estudantes com comportamento altamente estratégico e
autorregulado, observado pelo amplo emprego das estratégias presentes nos componentes
habilidade, vontade e autorregulacéo, além de reportar elevadas crencas de autoeficacia para a
aprendizagem. O outro incluiu futuros professores, que indicaram comportamento estratégico
e autorregulado inferior aos demais, observado pelo baixo uso das estratégias presentes nos
componentes habilidade, vontade e autorregulacdo, além de apresentar crencas de autoeficacia

para a aprendizagem também menores que 0s demais grupos.

Ao direcionar a atencdo ao desempenho dos estudantes, em cada componente da
aprendizagem estratégica e autorregulada, observa-se que o uso de estratégias voltadas ao
emprego condicional de estratégias cognitivas na aprendizagem de novas informacoes e diante
de atividades avaliativas (componente habilidade), e que o relato de atitudes e crencas
motivacionais positivas para aprendizagem (componente vontade) foram mais frequentes, em
todos os perfis, se comparados ao emprego de estratégias voltadas ao gerenciamento do tempo

e da concentracdo, a autoavaliacdo e a busca de ajuda (componente autorregulacéo).
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Evidencia-se, em consonancia com o0s dados obtidos na caracterizacdo geral dos
estudantes, que a maioria dos discentes usa estratégias de estudo e aprendizagem e possui
crencas de autoeficacia para aprendizagem, ambas em escala moderada, €, por isso, podem ser
considerados estratégicos e autorregulados. Contudo, como dito anteriormente, € essencial que
todos os estudantes empreguem, com uma frequéncia ainda maior, um comportamento

estratégico e autorregulado diante das situacdes de aprendizagem.

6.5 Consideracoes finais

O presente estudo apresenta algumas distin¢des e aproximacgdes, no que se refere aos
estudos recentes, que exploraram a formacao de perfis do emprego de estratégias de estudo e
aprendizagem de futuros professores. Nesse sentido, nenhum trabalho anterior utilizou o
mesmo instrumento aqui empregado, bem como n&o incluiram as crencas de autoeficacia para
aprendizagem, como variavel na formacéo dos perfis (Hakkinnn et al., 2019; Kingir et al., 2020;
Muwonge et al., 2020; Reindl et al., 2020). Apenas os trabalhos de Muwonge et al. (2020) e
Reindl et al. (2020) obtiveram a formacdo de trés perfis de estudantes. Hakkinen et al. (2019)
e Kingir et al. (2020) encontraram, respectivamente, quatro e dois perfis. O perfil de uso
moderado das estratégias de estudo e aprendizagem também foi o mais frequente no trabalho
de Hakkinen et al. (2020), enquanto no de Muwonge et al. (2020) o perfil mais frequente foi o

de elevado uso das estratégias de estudo e aprendizagem.

Independente das semelhancas e diferencas com trabalhos anteriores, a anélise centrada
nas pessoas, ora conduzida, permitiu identificar que um grupo especifico, de setenta e oito
estudantes, apresenta fragilidades em seu comportamento estratégico e autorregulado, e em suas
crencas de autoeficacia para a aprendizagem. Espera-se que ndo sé esses estudantes, mas
também os que relataram nivel intermediario de comportamento estratégico e autorregulado,

tenham a oportunidade de, ao longo de sua formacéo, seja por intermédio de propostas de
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intervengdo ou por demais conjunturas, se aprofundarem na tematica, para que, assim, se
tornem mais ativos, responsaveis, regulados e qualificados para conduzir suas aulas com o

objetivo de formar estudantes autorregulados.

A aprendizagem estratégica e autorregulada vem sendo defendida como ferramenta
essencial na formacao de professores, em dupla vertente (Arcoverde et al., 2020; Bembenutty,
2011; Boruchovitch, 2014; Dembo, 2001; Randi, 2004). Enquanto estudantes, crencgas positivas
de autoeficacia para aprendizagem e o emprego adequado de estratégias de aprendizagem
oportunizam o enfrentamento dos desafios emocionais, motivacionais, de socializagdo e
aprendizagem, inerentes a formacao (Shunck & Pajares, 2002; Wolters & Brandy, 2021). Ja no
que concerne ao futuro professor, o conhecimento tedrico-pratico acerca dessas duas variaveis
possibilita identificar as necessidades dos estudantes e guiar a construcdo de ambientes de
aprendizagem receptivos e promotores da aprendizagem estratégica e autorregulada
(Boruchovitch, 2014; Cleary et al., 2022; Dembo, 2001; Randi, 2004). Além disso, a atividade
autorreflexiva, o conhecimento acerca das estratégias de estudo e aprendizagem e as crencas
robustas acerca de sua capacidade sdo elementos fundamentais para superar os desafios da

profissdo (Chatzistamatiou et al., 2013; Dignath, 2016; Randi et al., 2011).

Tais qualidades tornam-se ainda mais relevantes em momentos diruptivos na Educacao,
com o ocasionado pela pandemia de COVID-19. Diante ainda da falta de entendimento claro
acerca das consequéncias das aulas remotas aos estudantes, a aprendizagem estratégica e
autorregulada surge como ferramenta de combate a desmotivacdo, as alteracbes emocionais, as

dificuldades de concentracdo e a queda de desempenho (Hensley et al., 2021).

O presente trabalho mostrou que os futuros professores, mesmo em situacao de estudo
remoto, fazem bom uso das estratégias de estudo e aprendizagem, ainda que a frequéncia do

emprego deva ser maior. Do mesmo modo, apresentam boas crencas de autoeficicia para
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aprendizagem, mesmo que crencas mais robustas sejam desejaveis. Esses resultados s&o
semelhantes aos obtidos na literatura pré-pandemia (Arcoverde et al., 2022; Akinci et al., 2020;
Boon, 2020; Boruchovitch et al., 2020; Chen et al., 2020; Hakkinen et al., 2019; Jeronimo-
Arango et al., 2020; Jurisevic et al., 2021; Liu et al., 2019; Muwonge et al., 2020; Ozdemir &

Onal, 2021; Ozer & Yetkin, 2018; Reindl et al., 2020).

Foi possivel identificar que os estudantes com maiores intencdes de permanecer no
curso e os com melhor autopercepcdo de desempenho reportaram maior uso das estratégias e
melhores crengas de autoeficacia. Pode-se observar, ainda, que estudantes com melhores
crengas, acerca da sua capacidade de aprender, indicaram fazer emprego mais frequente das
estratégias e possuir crencas motivacionais e atitudes benéficas a aprendizagem. Nesse sentido,
esse trabalho contribui para fortalecer a importancia de que a proposicdo de ambientes
promotores da aprendizagem estratégica e autorregulada esteja alinhada a trilhas pedagdgicas
e atividades fortalecedoras das crencas de autoeficacia, haja vista seu impacto direto no uso de

estratégias de estudo e aprendizagem.

Ademais, por meio da analise de clusters, confirmaram-se as proposicoes tedricas de
que os estudantes empregam de forma heterogénea as estratégias de estudo e aprendizagem
(Zimmerman, 2008; 2013), ou seja, apresentam diferentes perfis de aprendizagem estratégica e
autorregulada. Fato que realca a importancia dos estudos de caracterizacdo dos estudantes,
mediante o uso da analise de clusters, e sobreleva a necessidade e a possibilidade de identificar,
em trabalhos de intervencdo, as necessidades especificas dos perfis mais fragilizados de

estudantes.

Embora tenha contribuido na caracterizacdo da aprendizagem estratégica e
autorregulada e das crencas de autoeficacia para aprendizagem de estudantes ingressantes,

durante o periodo de ensino remoto emergencial, a presente dissertacdo apresenta algumas
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limitages. A primeira delas diz respeito ao uso do Inventario de Estratégias de Estudo e
Aprendizagem — LASSI (Weinstein et al., 2016), traduzido por Boruchovitch et al. (2019),
dado que o instrumento ainda esta em fase de validacdo. O fato de o questionario ser de
autorrelato, também deve ser levando em consideragdo, uma vez que as respostas dadas podem

ter sido influenciadas pela desejabilidade social dos estudantes.

A variedade de cursos explorados, com suas caracteristicas especificas, no que concerne
ao ensino e as caracteristicas de estudo e aprendizagem, também pode ser um fator limitante, ja
que um Unico instrumento pode ndo captar as demandas de todas as areas do conhecimento. Por
fim, a amostra do presente estudo foi composta por estudantes de uma das universidades
publicas mais renomadas no Brasil, sendo, portanto, diferenciada. Tal fator impossibilita

generalizar os dados aqui obtidos para estudantes de outras realidades.

A despeito das limitacGes, considera-se que 0s objetivos estabelecidos foram
alcancados. Os resultados obtidos, certamente, contribuirdo para o aumento do conhecimento
acerca da aprendizagem estratégica e autorregulada e das crencas de autoeficacia académica de
futuros professores, aléem de desvelarem as caracteristicas de aprendizagem dos estudantes,
durante a pandemia de COVID-19. No entanto, diante do baixo nimero de trabalhos com a
tematica, nos ultimos anos, especialmente em ambito nacional, evidencia-se a necessidade de
ampliar a exploracdo dessas variaveis, no contexto da formacao de professores, especialmente

abordando aqueles, que passaram pelo regime de aulas remotas emergencial.

Espera-se que este estudo inspire novas pesquisas descritivo-correlacionais e de
intervencdo, no que concerne as estratégias de estudo e aprendizagem e as crencas de
autoeficacia, para a aprendizagem de professores em formacdo, haja vista os seus beneficios

para as geracOes atuais e futuras de professores e estudantes.
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APENDICE

Apéndice A — Quadro dos cursos participantes presentes na amostra.

Ingresso

Licenciaturas
2020 2021

Licenciatura Integrada Fisico-quimica X X

Biologia (Integral) X

Biologia (Noturno) X

Pedagogia (Integral)

Matematica (Noturno)

Letras (Noturno)

Ciéncias Sociais Diurno)

X
X
Ciéncias Sociais (Noturno) X
X
X

Letras (Integral)

Filosofia (Integral)

Quimica (Integral) X

Geografia/ Geologia (Integral)

X[ X[ XX X|X|X|[X|[X][]X]X]X

Geografia (Noturno)

Educacéo Fisica
(Integral)

X
X

Educacéo Fisica
(Noturno)

Educacéo Fisica
(Integral)

Educacéo Fisica
(Noturno)

Fisica (Noturno) X

Fisica (Integral) X

Danga (Integral) X




Mdsica (Integral)

Histdria (Integral)
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ANEXO

Anexo |. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntéario, do projeto de pesquisa
Fatores Associados a Autorregulacdo da Aprendizagem de Estudantes Universitéarios, sob a
responsabilidade da pesquisadora Profi. Dr? Evely Boruchovitch, do Programa de Pés-
graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas. Assinando este Termo de

Consentimento, vocé afirma estar ciente de que:

1. A pesquisa foi delineada com a finalidade de contribuir para a melhoria da

aprendizagem de estudantes universitarios;

2. O objetivo da pesquisa € identificar as varidveis-chave favorecedoras da
aprendizagem autorregulada, em alunos de cursos de bacharelado e licenciatura,
com a finalidade de nortear propostas pedagdgicas, que possam melhorar a
capacidade de aprender dos estudantes universitarios e de ensinar do futuro
professor. Pretende, também, contribuir para a traducao, adaptacéo e validacéo de
instrumentos de medidas relacionados a aprendizagem autorregulada para 0 uso

confiavel no Brasil;

3. A pesquisa requer que vocé responda aos seguintes instrumentos: Inventario de
Estratégias de Estudo e Aprendizagem (LASSI), uma questdo de multipla escolha
sobre a autopercepcao de desempenho, questdes referentes a dados demograficos e
uma escala, em ordem e combinacdo aleatoria, entre as que se seguem: a de

adiamento de recompensa académica, a de autoeficicia para aprendizagem
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autorregulada, a de estratégias autoprejudiciais, a de motivacao para a leitura, a de
crencas sobre inteligéncia, a de avaliacdo das estratégias de regulacdo da motivacéo,
a de motivacdes e atitudes em relacdo ao estudo (SRLI) e um questionario de
estratégias de autorregulacdo do controle do desempenho. O tempo total estimado

para responder a pesquisa é de 20 a 45 minutos;

4. A aplicacdo podera ocorrer, durante o horario das aulas, ou em momentos acordados
com os professores das disciplinas ou com as instituicdes participantes, de forma a
interferir minimamente nas aulas e na sua rotina académica. A coleta seré realizada
de forma on-line, por meio de um link, a ser disponibilizado no seu e-mail
institucional, ou por meio de material impresso. N&o existirdo outros procedimentos

alternativos para coleta dos dados;

5. N&o ha riscos fisicos ou psicoldgicos previsiveis decorrentes da sua participacdo na

pesquisa;

6. N&o recebera remuneracéo por participar desta pesquisa;

7. Os seus dados pessoais serdo mantidos em total sigilo e os resultados obtidos na
pesquisa serdo analisados, em termos de se alcancar os objetivos do trabalho, sendo
divulgados unicamente em eventos e trabalhos cientificos, sem qualquer

identificacdo;

8. Podera entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Profi. Dr? Evely
Boruchovitch, para esclarecer quaisquer davidas ou obter informacgdes adicionais,

pelo telefone (019) 3521-5555 e/ou pelo e-mail: evely@unicamp.br;
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9. Podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Estadual de Campinas, para apresentar recursos ou reclamacgdes referentes a
pesquisa, pelo telefone: (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187 ou pelo e-mail:
cep@fcm.unicamp.br ou com o Comité de Etica da sua universidade, cujo endereco

estd no Menu: Sobre a Pesquisa, em Universidades Participantes;

10. Obteve todas as informacGes necessarias para poder decidir conscientemente sobre
a sua participacdo nesta pesquisa. Contudo, estd livre para interromper a sua

participacdo, a qualquer momento, sem qualquer prejuizo para voce.

Vocé gostaria de participar desta pesquisa?

() Sim () N3o


mailto:cep@fcm.unicamp.br
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