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RESUMO

Os habitos de estudo sdo praticas regulares de estudo que ocorrem em contextos estaveis. Trata-
se de um construto complexo, que inclui uma série de comportamentos envolvidos na atividade
de estudar. Os habitos de estudo influenciam a aprendizagem e o rendimento académico de
estudantes universitérios e os ajudam, especialmente aqueles com um histoérico insatisfatorio de
desempenho, a atender as exigéncias académicas do ensino superior. Por outro lado, as
atribuigdes causais para resultados académicos sdo as explicagdes que os individuos ddo aos
seus bons e fracos desempenhos académicos. Essas crengas causais geram consequéncias
psicoldgicas que condicionam a motivacdo dos estudantes e, por conseguinte, o seu grau de
esforco e de persisténcia nas aprendizagens. Dessa forma, investigar os modos de aprender de
estudantes universitarios a partir da relacdo entre essas duas variaveis € olhar para o0 processo
de estudo-aprendizagem enfatizando a combinacdo entre o querer e o saber aprender. Nessa
perspectiva, o objetivo geral deste trabalho é analisar as possiveis relagdes entre as explicacoes
que estudantes de graduacdo e pds-graduacao ddo aos seus sucessos e insucessos académicos e
0 modo como lidam com o processo de estudo-aprendizagem, atentando para os estilos
atribucionais que melhor favorecem os habitos de estudo e o rendimento académico geral. A
tese que norteou a presente pesquisa foi a seguinte: as atribuicGes causais para resultados
académicos mais adaptativas favorecem a formacao de bons métodos e habitos de estudo entre
estudantes do ensino superior. Trata-se de uma pesquisa descritiva, transversal e de métodos
mistos convergentes. A pesquisa, realizada ao abrigo do PPGE-UFAM, com apoio de bolsa
CAPES, esta situada no campo da educagdo em suas interfaces com a psicologia escolar, a
psicologia cognitiva e a psicologia da aprendizagem no ensino superior. A amostra principal,
ndo probabilistica (por conveniéncia), foi composta por 629 estudantes universitarios
(graduacdo e pés-graduacao), de 168 cursos e 92 instituicdes de ensino superior. A amostra
contemplou estudantes provenientes de todas as 27 unidades federativas do Brasil e de outros
paises. Para a coleta de dados quantitativos, utilizou-se questionario. Esse instrumento,
elaborado em formato eletrénico (Google Forms), foi disponibilizado aos potenciais
participantes via e-mail. Os dados quantitativos foram analisados de acordo com procedimentos
da estatistica descritiva e inferencial. Os dados qualitativos foram coletados mediante
entrevistas semiestruturadas e tratados e analisados segundo os pressupostos da analise de
contetdo. Os resultados indicam, por exemplo, que a atribui¢do de bom desempenho ao esforgo
e a organizacao dos estudos foi o estilo atribucional que se relacionou aos melhores resultados
de habitos de estudo e de desempenho académico geral entre os participantes, explicando,
enquanto preditor positivo e significativo, 51,6% da variancia dos habitos de estudo. De modo
geral, levando em consideracdo a totalidade dos dados analisados, constatou-se que diferentes
estilos atribucionais, referentes tanto ao bom quanto ao fraco desempenho, impactam
diferencialmente os habitos de estudo e o desempenho académico geral de estudantes do ensino
superior. As implicagdes dos resultados para programas de apoio ao processo de estudo-
aprendizagem no ensino superior e para a formacao de professores também foram discutidas.

Palavras-chave: habitos de estudo; atribuigdes causais; rendimento académico; formacéo de
professores; ensino superior.



ABSTRACT

Study habits are regular study practices that occur in stable contexts. It is a complex construct
that includes a series of behaviors involved in the activity of studying. Study habits influence
the learning and academic performance of university students and help them, especially those
with an unsatisfactory record of performance, to meet the academic demands of higher
education. On the other hand, causal attributions for academic results are the explanations that
individuals give for their good and poor academic performances. These causal beliefs generate
psychological consequences that condition students' motivation and, consequently, their level
of effort and persistence in learning. In this way, investigating university students' ways of
learning based on the relationship between these two variables means looking at the study-
learning process by emphasizing the combination of wanting to learn and knowing how to learn.
From this perspective, the general objective of this study is to analyze the possible relationships
between the explanations that undergraduate and graduate students give for their academic
successes and failures and the way they deal with the study-learning process, paying attention
to the attributional styles that best favor study habits and overall academic performance. The
thesis guiding this research was the following: more adaptive causal attributions for academic
results favor the formation of good study methods and habits among higher education students.
This is a descriptive, cross-sectional, convergent mixed-methods study. The research, carried
out under the PPGE-UFAM, with the support of a CAPES grant, is situated in the field of
education in its interfaces with school psychology, cognitive psychology and the psychology
of learning in higher education. The main sample, non-probabilistic (for convenience), was
made up of 629 university students (undergraduate and graduate), from 168 courses and 92
higher education institutions. The sample included students from all 27 Brazilian states and
from other countries. A questionnaire was used to collect quantitative data. This instrument,
prepared in electronic format (Google Forms), was made available to potential participants via
e-mail. The quantitative data was analyzed using descriptive and inferential statistical
procedures. The qualitative data was collected through semi-structured interviews and
processed and analyzed according to the assumptions of content analysis. The results indicate,
for example, that attributing good performance to effort and organization of studies was the
attributional style that was related to the best results in study habits and overall academic
performance among the participants, explaining, as a positive and significant predictor, 51.6%
of the variance in study habits. Overall, taking into account all the data analyzed, it was found
that different attributional styles, referring to both good and poor performance, have a
differential impact on the study habits and overall academic performance of higher education
students. The implications of the results for programs to support the study-learning process in
higher education and for professor training were also discussed.

Keywords: study habits; causal attributions; academic performance; professor training; higher
education.



RESUMEN

Los habitos de estudio son practicas regulares de estudio que se dan en contextos estables. Se
trata de un constructo complejo que incluye una serie de comportamientos implicados en la
actividad de estudiar. Los hébitos de estudio influyen en el aprendizaje y el rendimiento
academico de los estudiantes universitarios y les ayudan, especialmente a aquellos con un
historial de rendimiento insatisfactorio, a satisfacer las exigencias académicas de la educacion
superior. Por otro lado, las atribuciones causales de los resultados académicos son las
explicaciones que los individuos dan de sus buenos y malos rendimientos académicos. Estas
creencias causales generan consecuencias psicologicas que condicionan la motivacion de los
estudiantes y, en consecuencia, su nivel de esfuerzo y persistencia en el aprendizaje. De este
modo, investigar las formas de aprender de los estudiantes universitarios a partir de la relacion
entre estas dos variables supone contemplar el proceso de estudio-aprendizaje haciendo
hincapié en la combinacién de querer aprender y saber aprender. Desde esta perspectiva, el
objetivo general de este estudio es analizar las posibles relaciones entre las explicaciones que
los estudiantes de grado y postgrado dan a sus éxitos y fracasos académicos y la forma en que
afrontan el proceso de estudio-aprendizaje, prestando atencion a los estilos atribucionales que
mejor favorecen los habitos de estudio y el rendimiento académico global. La tesis que guio
esta investigacion fue la siguiente: las atribuciones causales mas adaptativas de los resultados
academicos favorecen la formacion de buenos métodos y habitos de estudio entre los
estudiantes de educacion superior. Se trata de una investigacion descriptiva, transversal y de
métodos mixtos convergentes. La investigacion, realizada en el &ambito del PPGE-UFAM, con
el apoyo de una beca CAPES, se sitla en el campo de la educacién en sus interfaces con la
psicologia escolar, la psicologia cognitiva y la psicologia del aprendizaje en la educacién
superior. La muestra principal, no probabilistica (por conveniencia), estuvo compuesta por 629
estudiantes universitarios (de grado y postgrado) de 168 cursos y 92 instituciones de educacion
superior. La muestra incluy6 estudiantes de los 27 estados brasilefios y de otros paises. Se
utilizé un cuestionario para recoger datos cuantitativos. Este instrumento, preparado en formato
electronico (Google Forms), se puso a disposicion de los posibles participantes por correo
electrénico. Los datos cuantitativos se analizaron mediante procedimientos estadisticos
descriptivos e inferenciales. Los datos cualitativos se recogieron mediante entrevistas
semiestructuradas y se trataron y analizaron segun los supuestos del analisis de contenido. Los
resultados indican, por ejemplo, que atribuir el buen rendimiento al esfuerzo y a la organizacion
del estudio fue el estilo atribucional que se relacion6 con mejores resultados en los habitos de
estudio y en el rendimiento académico global de los participantes, explicando, como predictor
positivo y significativo, el 51,6% de la varianza en los habitos de estudio. En conjunto, teniendo
en cuenta todos los datos analizados, se encontrd que los diferentes estilos atribucionales,
referidos tanto al buen como al mal rendimiento, tienen un impacto diferencial en los habitos
de estudio y en el rendimiento académico global de los estudiantes de educacion superior.
También se analizaron las implicaciones de los resultados para los programas de apoyo al
proceso de estudio-aprendizaje en la educacion superior y para la formacién de los profesores.

Palabras clave: habitos de estudio; atribuciones causales; rendimiento académico; formacién
de los profesores; educacion superior.
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1 INTRODUCAO

Nesta introducédo, definimos e delimitamos o tema, colocamos o problema de pesquisa,
formulamos os objetivos e explanamos suscintamente a metodologia que serd adotada na
investigacdo. De modo geral, esclarecemos que os modos de aprender de estudantes de
graduacdo e pos-graduacdo serdo investigados a partir da perspectiva de duas variaveis que
definem o comportamento do estudante ante o processo de estudo-aprendizagem e que
interferem no seu rendimento académico: os habitos de estudo e as atribui¢cdes causais para

resultados académicos.
1.1 Motivacdo da pesquisa

Sou professor de Matematica da rede publica de ensino. Observei vérias vezes em sala
de aula um fenbmeno que foi fundamental para o inicio desta investigacdo: muitos discentes
concebem equivocadamente o processo de aprendizagem escolar. Parecem achar que o ato de
aprender depende exclusivamente de um talento inato, ndo importando o esforgco, 0 empenho
continuo, o trabalho individual, a organizacdo, os métodos de estudo. De quando em quando,
algum aluno meu justificava o baixo desempenho em uma avaliagdo dizendo: “Professor, eu
ndo fui bem na prova porque eu sou burro, eu nunca fui bom em Matematica”. Imediatamente
me punha a convencé-lo do verdadeiro motivo, recorrendo a um sincero exercicio de maiéutica
socréatica. Ele estava com o caderno em branco, ndo havia feito qualquer anotacdo sobre o
contetido cobrado, nédo realizara os deveres de casa propostos, estava faltando demais as aulas
e tinha o costume de conversar durante as explicacbes. Mas 0 aluno ndo considerava esses
fatores na hora de explicar os seus resultados académicos negativos. Ele parecia ter uma
concepcao inatista de como se da a aprendizagem escolar. Situa¢es extremas como essa, com
as quais me deparei enquanto professor de Matematica, estdo na origem do meu interesse em
investigar as relagOes entre as percepgdes causais de desempenho académico dos estudantes e
0s seus comportamentos de estudo. Ora, se 0 aluno acredita que aprender determinado contetido
é questdo de talento inato, ou seja, de causas internas, estaveis e incontrolaveis (evocando a
perspectiva tedrica adotada neste trabalho), muito provavelmente ndo se comportara ativamente

para a construcdo do conhecimento em questéo.

Esse problema me incomodava e ainda me incomoda bastante. Quando ele exigiu uma
solucdo, no contexto da minha préatica docente, formulei inicialmente a seguinte hipotese: 0s

alunos tém um desempenho ruim em Matematica porque eles ndo sabem se organizar para o
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estudo dessa disciplina. Essa hipotese norteou minha identidade de professor de Matematica.
Este passou a ser o meu modus operandi: ensinar Matematica e como se deve estudar
Matematica. Mas eu ainda nao sabia como lidar com o problema de modo mais objetivo, pois
as solucdes que eu propunha eram baseadas unicamente em minhas experiéncias. A perspectiva
mudou quando iniciei o curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica. Os
instrumentos intelectuais que eu ia adquirindo no curso e os estudos pessoais que ele inspirava
me deram a oportunidade de formular o problema que me absorvia de forma mais clara e
objetiva, e propor solu¢des mais fundamentadas para a minha pratica. Entretanto, por uma
questdo de prazo e de orientagdo, ndo tive a oportunidade de trabalhar com esse problema no
mestrado. Ja no doutorado, pude retomar academicamente esse problema, e elaborar melhor a
minha visdo sobre ele, principalmente por causa dos direcionamentos dados pela minha
orientadora. Nesse nivel, o problema foi inserido em um novo contexto, o do ensino superior e
sua relacdo com a formacdo docente. Partindo do pressuposto de que o professor ndo pode
ensinar para “aprender a aprender”, se ele mesmo n&o aprendeu a aprender, me voltei para a
investigacdo da relacdo entre as explica¢Ges causais de resultados académicos e os habitos de

estudo de estudantes universitarios, muitos dos quais sao ou serdo professores.

Portanto, este trabalho € uma tentativa de reconstrucdo dos saberes da minha prética
docente em sua forma mais objetiva e sistematica. E pesquisa no sentido de elemento que
fornece ao professor um recurso para elaborar os proprios conhecimentos de modo sistematico,
mediante a articulacdo entre o saber ja consolidado e a reflexdo que ele elabora a partir da
pratica e da experiéncia (Ghedin; Oliveira; Almeida, 2015). Como essas teorizacdes incipientes
surgiram da minha prética docente e da reflexdo sobre essa prética, atividades realizadas no
contexto amazébnico, entendo que o meu estudo é adequado a linha de pesquisa Educacéo,
Interculturalidade e Desenvolvimento Humano na Amazonia (Linha de pesquisa 2 do PPGE-
UFAM). A tudo isso subjaz a ideia de que o futuro intelectual dos alunos néo é inexoravelmente
determinado por fatores biologicos ou socioecondmicos. Ha, entre outras coisas, concepgoes e
acOes individuais e institucionais que podem auxiliar os aprendizes a superarem 0s enormes
obstaculos criados pelas diferencas e adversidades que compBem a condi¢cdo humana;
obstaculos que se interpdem entre a pessoa e seu pleno desenvolvimento fisico, social,

emocional, cognitivo e moral.
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1.2 Delimitacéo e problematica

O termo “hébito de estudo” é normalmente utilizado para designar o grau em que o
aprendiz se envolve em praticas regulares de estudo, como revisdo, autoteste e ensaio de
material aprendido, que ocorrem em um ambiente propicio ao estudo (Credé; Kuncel, 2008). A
formacgdo de bons habitos de estudo requer o dominio de métodos e técnicas de estudo
apropriados, bem como a capacidade de gerenciar o tempo e outros recursos. Além disso,
habitos de estudo eficientes demandam uma atitude positiva e compromissada do aprendiz em
relacdo ao ato especifico de estudar e aos objetivos maiores de uma educacdo universitaria
(Credé; Kuncel, 2008).

O habito de estudo é um fenbmeno complexo e multifacetado, que integra uma série de
outros comportamentos e elementos. Ou seja, “uma pessoa que apresenta habitos de estudo
adequados € aquela que emite diversos comportamentos que compdem a classe de
comportamentos mais geral denominada estudar” (Pergher et al., 2012, p. 277). Para
Hernandez-Pina (2001), os habitos de estudo incluem o planejamento dos estudos, a escolha de
lugar e ambiente apropriados, 0 método de estudo, os habitos de leitura, a memdria e a atencao,
0 comportamento estratégico em sala de aula, as técnicas auxiliares de estudo e a atividade

sistematica de revisdo e de realizacdo de atividades de avaliag&o.

Visto que o processo de auto-organizagdo pessoal voltado para o cumprimento das
metas académicas inclui necessariamente a formacdo de bons habitos de estudo, diversas
pesquisas verificaram que os habitos de estudo interferem no rendimento académico de
estudantes do ensino superior (Reed et al., 1996; Elliot; McGregor; Gable, 1999; Okpala;
Okpala; Ellis, 2000; Meter, 2001; Magu, 2004; Ossai, 2004; Credé; Kuncel, 2008; Andrade-
Valles et al., 2018; Mascarenhas et al., 2020a; Brown-Kramer, 2021; Biwer; de Bruin; Persky,
2023). Por outro lado, também se constatou que muitos estudantes universitarios nao
apresentam métodos e habitos de estudo adequados para atingir um bom desempenho
académico e lograr éxito nas atividades da vida universitaria (Bishop; Bauer; Becker, 1998;
Pintrich, 2002; Joly; Santos; Sisto, 2005; Cukras, 2006; Schleich, 2006; Moghadam;
Cheraghian, 2009; Santos; Boruchovitch, 2009; Dunlosky; Rawson, 2012; Silva et al., 2020;
Dassow; Vieira-Santos, 2021; Lemos et al., 2022). Para ilustrar este Gltimo caso, no contexto
brasileiro, segundo o estudo Indicadores de Qualidade da Educagdo Superior 2015 (Brasil,
2017), embasado em um questionario aplicado aos 447.056 participantes do Exame Nacional

de Desempenho de Estudantes 2015 (Enade), grande parte dos alunos que concluem o ensino
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superior no Brasil dedicam apenas de uma a trés horas por semana aos estudos (49%), e 6%

admitem que ndo estudam, limitam-se a assistir as aulas.

Certamente, os estudantes universitarios enfrentam grandes desafios académicos ao
ingressarem no ensino superior. As exigéncias académicas desse nivel educacional sdo bem
diferentes daquelas a que os estudantes estavam acostumados no ensino bésico. O ensino
superior € menos baseado em controles externos do processo de estudo-aprendizagem do que 0
ensino basico, por isso é mais exigente em termos de autonomia, organizac¢ao, automotivacao
e autorregulacdo. Desse modo, ao ingressar no ensino superior, o discente é impelido a
modificar os seus habitos de estudo, a assumir responsabilidades e a planejar, monitorar e
autorregular a sua aprendizagem (Zimmerman, 2002; Biwer et al., 2020; Biwer; de Bruin;
Persky, 2023; David et al., 2024). As mudancas exigidas incluem “conciliar trabalho, estudo e
vida pessoal, estabelecer condi¢des para o estudo (organizacdo, local e tempo), superar déficit
de habilidades bésicas, enfim, responder as exigéncias de organizacdo, gestdo do tempo,
autonomia ¢ envolvimento” (Polydoro; Primi, 2004, p. 61). Nesse contexto, ao desenvolver
métodos e habitos de estudo eficientes, o estudante melhora as suas condi¢des de enfrentar as
exigéncias académicas desse nivel educacional. Assim, no campo da educagéo, “a formagao e
o fortalecimento dos habitos de estudo sdo essenciais para 0 sucesso académico em sentido
amplo” (Mascarenhas et al., 2020a, p. 447).

Ademais, em muitas pesquisas que investigam fatores influenciadores da permanéncia
e da evasdo no ensino superior, o desenvolvimento de bons métodos e habitos de estudo figura
como um fator relevante (Santos, 2014; Santos; Giraffa, 2017; Ferreira, 2021; Branco; Oliveira,
2022; Teixeira et al., 2023; Eisenberg; Duarte, 2024). Por exemplo, Santos (2014) realizou um
estudo do tipo estado do conhecimento sobre a teméatica do abandono na educacao superior
presencial e a distancia. Ao focar na questdo das deficiéncias e dificuldades dos estudantes
universitarios, a autora identificou os seguintes motivos de evasdo mais apontados nos estudos
analisados: “falta de motivagdo para continuar estudando ¢ a falta de habitos e técnicas de
estudo individualizadas, a dificuldade de organizar o tempo disponivel para os estudos, a
dificuldade de conciliar estudo e trabalho, formagao escolar anterior precéria” (Santos, 2014,
p. 253). Corroborando, em parte, esses resultados, Santos e Giraffa (2017) mostraram que as
técnicas e habitos de estudo foram considerados por estudantes do ensino superior, na
modalidade a distancia, um dos indicadores mais relevantes para a sua permanéncia. Ferreira
(2021, p. 104) acrescenta que “A flexibilidade de organizagdo dos estudos também ¢ um

preditor que contribui para a permanéncia, possibilitando, sobretudo, conciliar trabalho, familia
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e estudo”. Desse modo, a luz do exposto, fica evidente a necessidade de avaliar os habitos de
estudo adotados por estudantes universitarios e de investigar os fatores que favorecem a
formacéo de bons habitos de estudo. Neste trabalho, a atribuicdo de causalidade é entendida

como um desses fatores.

O termo “atribuicao causal” refere-se ao processo cognitivo por meio do qual 0 homem
comum busca explicar as causas dos eventos, do comportamento humano ou dos resultados de
acOes empreendidas por ele proprio (autoatribuices) ou por outros individuos
(heteroatribuices). Segundo Graham (2020), as atribuices causais sdo cognicGes que
respondem a perguntas do tipo “Por qué?”, como “Por que fui reprovado no exame de
matematica?” ou “Por que os outros alunos me perseguem?”. Essas explicagfes ou crencas
causais “ndo implicam necessariamente um conhecimento objetivo da realidade, mas a
interpretacdo que o individuo faz dela” (Kaulfuss; Boruchovitch, 2016, p. 322). Neste estudo,
enfocaremos as atribuicfes causais para resultados académicos, ou seja, as explicacfes causais

que os individuos dao aos seus bons ou fracos desempenhos académicos.

As atribuicbes causais envolvem uma série de consequéncias psicoldgicas e
comportamentais, que podem inviabilizar ou potencializar o processo de estudo-aprendizagem.
Elas afetam as expectativas de sucesso futuro e eliciam reacGes afetivas e, por essas vias,
influenciam a motivacgdo para realizacdo, o0 comportamento motivado e, em ultima analise, o
desempenho (Weiner, 1979, 1985, 2010, 2018). Considerando ambientes de aprendizagem
escolar, “as atribui¢des condicionam a motiva¢ao dos alunos e, logicamente, o seu grau de
esforgo e de persisténcia nas aprendizagens” (Mascarenhas; Almeida; Barca, 2005, p. 79). Tal
fato exemplifica a importancia desse conceito para 0s contextos educativos. Por exemplo, se
um estudante considerar que sua aprovacdo na disciplina de Calculo | dependera apenas do
emprego de um método apropriado de estudo, seu comportamento de estudo sera
consideravelmente diferente, em termos de persisténcia na busca de seu objetivo, do que se
entender que ndo tem aptiddo para 0 estudo matematica (“Nunca fui bom em matematica”).
Dessa forma, “Os estilos atribucional e o motivacional afetam, condicionam e determinam o
rendimento académico a medida que definem o comportamento do estudante diante do processo

de estudo-aprendizagem” (Mascarenhas; Barca-Lozano, 2007, p. 1723).

Os individuos podem suscitar uma variada gama de atribui¢des causais para explicar o
sucesso e 0 insucesso em situagdes de realizagdo, como esforco, capacidade, dificuldade da
tarefa, sorte, professor, ajuda dos outros, doenca, fadiga, humor etc. Bernard Weiner (1979,

1985, 2018), autor cuja perspectiva tedrica adotamos neste trabalho, organiza essas diversas



19

atribuicbes causais em trés dimensdes: o locus de causalidade, a estabilidade e a
controlabilidade. Em termos de locus, uma causa pode ser classificada como interna ou externa
ao individuo; no que se refere a estabilidade, a causa pode ser estavel, quando permanece
relativamente constante ao longo do tempo, ou instavel, quando é passivel de variagdo no
tempo; quanto & controlabilidade, as causas sdo definidas como controlaveis, quando estdo
dentro do controle volitivo do individuo, ou incontrolaveis, quando estdo fora do controle de
sua vontade. De acordo com essa taxonomia, por exemplo, a capacidade é entendida como
causa interna, estavel e incontrolavel, enquanto a sorte é vista como causa externa, instavel e

incontrolavel.

Como foi mencionado, essa teoria explica que as dimensdes causais (locus, estabilidade
e controlabilidade) estdo ligadas a diferentes consequéncias cognitivas, afetivas e
comportamentais. Por esse motivo, certas atribui¢es causais para sucesso e fracasso em
situacOes de realizagdo sdo vistas como adaptativas ou desadaptativas. Por exemplo, causas
instaveis e controlaveis para fracasso intensificam a motivacao e a persisténcia, enquanto causas
estaveis e incontrolaveis fazem o oposto (Perry; Hall, 2009). No contexto escolar, um padrédo
atribucional pouco adaptativo “leva o aluno a duvidar das préprias capacidades para melhorar
0 seu rendimento e a considerar os seus esforcos intteis” (Mascarenhas; Almeida; Barca, 2005,
p. 79). Almeida, Miranda e Guisande (2008, p. 170), na mesma linha de Mascarenhas (2005),
afirmam que um estilo atribucional pessimista é “geralmente associado a fracas estratégias de

estudo e aprendizagem, a baixas classificacdes e a menores niveis de aspiracao”.

Coll et al. (2008) afirmam que os estudos sobre as dimensdes causais apontam que 0S
padr@es atribucionais que melhor disporiam o individuo para a aprendizagem sdo aqueles nos
quais ele atribuiria tanto o sucesso quanto o fracasso na aprendizagem a causas internas,
instaveis e controlaveis. Por outro lado, esses autores destacam que atribuicdes de sucesso a
causas externas, instaveis e incontrolaveis seriam especialmente desfavoraveis para a
aprendizagem, assim como atribuicdes de fracasso a causas internas, estaveis e incontrolaveis.
Para Ganda e Boruchovitch (2011, p. 10-11), “os alunos com atribui¢des mais apropriadas a
aprendizagem (internas e controlaveis) acreditam mais em sua capacidade, sdo mais motivados
e apresentam um melhor rendimento”. Assim, no contexto deste estudo, quando falamos de
atribuicOes causais adaptativas, estamos nos referindo aquelas que geram certas consequéncias
psicoldgicas e comportamentais que adaptam o estudante ao processo de estudo-aprendizagem
(no caso oposto, temos as atribuicGes desadaptativas). Inclusive, como observaram Coll et al.

(2008), ha atribuicGes mais adaptativas do que outras. Nesse sentido, por exemplo, a atribuicdo
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de fraco desempenho a falta de esforco € mais adaptativa do que a atribuicdo de fraco
desempenho a falta de capacidade.

A formacdo de bons habitos de estudo requer o emprego de métodos e técnicas de
estudo, pesquisa, leitura, atencdo, compreensdo, assimilacdo e fixacdo dos conteudos
curriculares referentes a formacgédo académica (Mascarenhas; Fernandes, 2009). Dessa forma,
para o desenvolvimento desses habitos, motivacdo, persisténcia e expectativas favoraveis a
aprendizagem sdo fundamentais, ou seja, é necessario um padrdo atribucional adaptativo. Em
outras palavras, parece plausivel presumir que atribuicGes adaptativas para o desempenho
académico criem consequéncias psicoldgicas favoraveis para a consecucao de bons habitos de
estudo, que requerem esforco continuo, métodos, rotina, atitudes e motivacdo adequados. De
modo similar, parece razoavel supor que atribuicGes desadaptativas sejam desfavoraveis a

consecucdo de habitos de estudo eficientes.

Alguns resultados apoiam essa plausibilidade. Por exemplo, Credeé e Kuncel (2008)
verificaram que construtos de personalidade, como conscienciosidade, neuroticismo, motivacéo
para realizacdo e locus externo de controle, exibiram relacionamentos significativos com
atitudes de estudo e/ou habitos de estudo. Ramudo-Andion et al. (2020) mostraram que
abordagens profundas de aprendizagem e atribui¢des causais internas (capacidade e esforco)
predizem, de modo significativo e positivo, o desempenho académico de estudantes da
educacao basica. Os resultados do estudo de Kumar e Bhalla (2019) indicaram que atribuicGes
internas, estaveis e controlaveis (i.e., habitos de estudo), internas, instaveis e controlaveis (i.e.,
esforco) e internas, estaveis e incontrolaveis (i.e., capacidade) mostraram influéncia
significativa em varias dimens@es das estratégias de aprendizagem autorreguladas. Os autores
concluiram que, na graduacdo, as atribuicdes causais centradas nos habitos de estudo
influenciam mais o processo de aprendizagem autorregulada do que as atribuicbes de

capacidade, de esforco ou de sorte.

Em resumo, os comportamentos de estudo de estudantes de graduacdo e de pOs-
graduacdo, muitos deles professores ou futuros professores, serdo investigados, neste estudo, a
partir de dois &ngulos principais: os hébitos de estudo (variavel dependente) e as atribuicoes
causais (variavel independente). Embora busquemos focalizar a atengdo no estudo dessas duas
variaveis, entendemos que ha outros fatores importantes que impactam a aprendizagem e o
desempenho académico de estudantes universitarios, 0 que caracteriza o processo educacional
como um fendmeno complexo e multideterminado. Decerto, muitos desses fatores estdo fora

do controle dos estudantes, por isso a qualidade da educacdo depende da colaboragdo de
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multiplos atores. No presente estudo, além das duas varidveis principais apontadas, outras

variaveis também serdo investigadas.

Na literatura, sdo descritas intervencbes pedagdgicas, treinamentos e situacfes de
aconselhamento que tém efeitos positivos sobre os modos de aprender dos individuos e sobre
0s seus desempenhos académicos. Essas propostas partem de dois contextos significativos para
este estudo:

1. do retreinamento atribucional (Dweck, 1975; Anderson; Jennings, 1980;
Medway; Venino, 1982; Schunk, 1982; Wilson; Linville, 1982, 1985; Anderson,
1983; Zoeller; Mahoney; Weiner, 1983; Noel; Forsyth; Kelley, 1987; Perry;
Penner, 1990; Curtis, 1992; Haynes et al., 2008; Toland; Boyle, 2008; Perry et
al., 2010; Cue; Taylor, 2020; Graham; Taylor, 2022);

2. do treinamento de habilidades de estudo (Prather, 1983; Hattie; Biggs; Purdie,
1996; Dembo, 2001; Sebastido, 2000; Hernandez-Pina et al., 2006; Kartika,
2007; Ganda, 2016; Hoskins et al., 2017; Salgado; Polydoro; Rosario; 2018;
Brown-Kramer, 2021; Motevalli et al., 2021; Kaur; Wani, 2022; Biwer; de
Bruin; Persky, 2023).

Essas duas possibilidades, amplamente documentadas na literatura, demonstram a
viabilidade da construcdo de propostas sistematicas e institucionais, de carater preventivo ou
remedial, que levem o estudante a formar um comportamento de estudo compativel com as

maultiplas exigéncias de uma educacdo universitaria.

Considerando os contextos de intervencao e de formacdo de professores, a ampliacao
do conhecimento sobre essas variaveis-chave pode auxiliar o estudante universitario a se
perceber como um aprendiz permanente e a lidar de modo eficiente com o processo de estudo-
aprendizagem, o que pode contribuir, em Ultima instancia, para o seu desenvolvimento
profissional. Para os estudantes que estdo cursando uma licenciatura, hd uma dupla vantagem.
A ampliagdo do conhecimento sobre esses fatores podera contribuir ndo sO para o
fortalecimento da sua prépria aprendizagem durante a formacéo inicial, mas também para que

esses processos sejam fomentados por eles nos seus futuros discentes.

Além do mais, a limitada desenvoltura de muitos estudantes universitarios ingressantes
no que diz respeito aos habitos de estudo, ao uso de estratégias de aprendizagem e as habilidades
de leitura, por exemplo, sugere que esses aprendizes possuem comportamentos de estudo pouco

eficientes, ressaltando a importancia da efetivagdo de programas de intervencgdo. Entretanto,
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para propor intervengdes fundamentadas ou apoiar atividades de gestdo psicopedagdgica do
processo de estudo-aprendizagem no ensino superior, é necessario investigar os fatores que
influenciam os comportamentos de estudo de estudantes de graduacédo e de pés-graduacao, o

que inclui o estudo das relacdes entre as duas varidveis salientadas.

A luz do exposto, questiona-se: Como estudantes de graduacio e pds-graduacéo
descrevem os seus habitos de estudo e as causas de seus resultados académicos? Como as
atribuicOes causais para resultados académicos desses estudantes influenciam os seus métodos
e habitos de estudo? De que modo a integracdo de dados quantitativos e qualitativos contribui

para um melhor entendimento das possiveis relacdes entre essas duas variaveis?
Partimos das seguintes hipdteses principais:

1. as atribuicdes causais mais adaptativas (internas, instaveis e controlaveis),
referentes tanto ao bom quanto ao fraco desempenho académico, relacionam-se
aos melhores resultados de habitos de estudo e de desempenho académico geral
entre estudantes do ensino superior;

2. em linhas gerais, os dois conjuntos de dados, quantitativos e qualitativos, sdo
convergentes, favorecendo uma compreensao mais completa dos topicos em

estudo.

A fim de responder aos questionamentos levantados, empreendemos uma pesquisa de
métodos mistos convergentes. Segundo Creswell e Creswell (2021, p. 180), nessa abordagem
de pesquisa, “um pesquisador coleta tanto os dados quantitativos quanto os qualitativos,
analisa-os separadamente e depois compara 0s resultados para ver se os achados confirmam ou
refutam um ao outro”. Dessa forma, “¢ possivel abordar um problema em que exista uma
necessidade tanto de entender quantitativamente a relagdo entre as variaveis em uma situacdo
quanto de explorar qualitativamente o topico em maior profundidade” (Creswell; Creswell,

2021, p. 86). Fato este que motivou a utilizacdo dessa abordagem neste estudo.

A amostra, ndo probabilistica (por conveniéncia), foi composta por estudantes de cursos
de graduacdo e pds-graduacdo, voluntarios, matriculados em instituicdes de ensino superior
publicas e privadas. Na vertente quantitativa da pesquisa, utilizou-se questionario on-line como
instrumento de coleta de dados, que buscou medir caracteristicas sociodemogréaficas,
atribuicdes causais e habitos de estudo dos participantes (n = 629). J& na vertente qualitativa do
estudo, adotou-se a entrevista semiestruturada como técnica de coleta de dados. As entrevistas

foram orientadas por um roteiro com 10 perguntas que versavam sobre atribui¢des causais para
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resultados académicos, habitos de estudo e dificuldades de estudo-aprendizagem. Os

participantes da entrevista (n = 25) foram selecionados (por conveniéncia) da amostra principal.

Os dados quantitativos foram analisados estatisticamente com apoio do programa

Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), para, basicamente, analises descritivas,

andlise de confiabilidade, anélise de correlacdo, anélise de regressao e comparacdes entre dois

ou mais grupos. Os dados qualitativos foram tratados e analisados segundo o0s pressupostos da

analise de conteudo (Bardin, 2021). Com a comparacdo e a integracdo dos resultados

quantitativos e qualitativos, buscou-se desenvolver uma compreensao mais abrangente e sutil

do problema de pesquisa.

1.3 Objetivos

Para esta pesquisa, estabeleceu-se o seguinte objetivo geral:

Analisar como as explicacBes que estudantes de graduacdo e pds-graduacdo ddo aos
Seus sucessos e insucessos académicos interferem no modo como lidam com o processo
de estudo-aprendizagem, atentando para os estilos atribucionais que melhor favorecem

0s habitos de estudo e o rendimento académico geral.

E para realizar o objetivo geral colocado, foram adotados o0s seguintes objetivos

especificos:

1. Descrever as atribui¢Ges causais as quais 0s participantes recorrem para explicar o bom
e o fraco desempenho académico.

2. Descrever os seus métodos e habitos de estudos.

3. ldentificar possiveis relacdes entre atribuicdes causais para desempenho académico e
habitos de estudos.

4. Verificar como diferencas em fatores pessoais e contextuais (e.g., sexo, nivel do curso,
tipo de instituicdo, oferta de orientacdo educativa) refletem-se em possiveis diferencas
nos habitos de estudo e nos estilos atribucionais dos participantes.

5. Discutir as implicagdes das relac6es entre atribuicfes causais e habitos de estudo para a

formacéo de professores e para programas de apoio psicopedagogico.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Neste capitulo, abordamos 0s conceitos e perspectivas tedricas que objetivam embasar
0 problema de pesquisa, orientar os registros e as transformacdes metodoldgicas e fundamentar
a analise e a discussdo dos dados. Esta fundamentacdo tedrica foi dividida em trés partes.
Inicialmente, discutimos as caracteristicas do ensino superior, contexto educacional enfocado
neste estudo, assim como a complexidade e as repercussdes do rendimento académico. Em
seguida, sdo apresentados alguns elementos teoricos referentes as atribuicdes causais e suas
implicacdes educacionais; e, por fim, abordamos os habitos de estudo e seus principais efeitos

para o processo de estudo-aprendizagem.
2.1 Ensino superior: caracteristicas, desafios e possibilidades

Atualmente, o ensino superior é um importante motor do desenvolvimento
socioeconémico, cientifico e tecnoldgico das nacdes e suas regides. Trata-se, igualmente, do
principal instrumento de transmissdo do patriménio cultural e cientifico da humanidade.
Considerando a crescente relevancia desempenhada pelo saber cientifico e tecnoldgico na
sociedade moderna, é de suma importancia que as instituicdes de ensino superior incentivem a
formacdo de qualidade e a pesquisa cientifica de alto nivel nas suas areas de competéncia. Isso
porque a busca pela inovacdo, por avangos tecnolégicos e pelo desenvolvimento da cidadania
exige das nacoes e regides cada vez mais a formacéo de profissionais com maiores qualificacdes
técnico-cientificas, aptos para se integrarem competitivamente no mercado de trabalho e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade. Desse modo, a expansdo do ensino superior
pode ser entendida como um fendmeno mundial que reflete a preocupacéo das sociedades com
0 aumento dos niveis de escolarizagdo e de qualificacdo de sua populagdo (Casiraghi;
Boruchovitch; Almeida, 2022).

Nesse cendrio, levando-se em conta as rapidas mudancas que o mundo globalizado
evidenciava no limiar do seculo XXI, a Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) promoveu debates e organizou documentos norteadores, a fim
de prover solucgdes para estes novos desafios e impulsionar um processo de profunda reforma
na educacao superior em ambito mundial. No documento “Declaracdo Mundial sobre Educagao
Superior no Século XXI: Visao e Ac¢do” (UNESCO, 1998), a educagao superior é entendida
como o ambiente de formacdo de cidaddos responsaveis, altamente qualificados e cultos,
capazes de contribuir para um desenvolvimento enddgeno, genuino e sustentavel da sociedade.

Posteriormente, o texto ‘“Desafios e Perspectivas da Educacdo Superior Brasileira para a
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Proxima Década 2011-2020” (UNESCO, 2012) indicou varios desafios complexos que a
educacéo superior brasileira precisava e ainda precisa enfrentar, dentre os quais destacamos:
(1) a democratizacao do acesso e da permanéncia; (2) a ampliacdo da rede publica superior e
de vagas nas institui¢des de ensino superior publicas; (3) a reducao das desigualdades regionais,

quanto ao acesso e & permanéncia; e (4) a formagdo com qualidade.

Segundo Gonzélez-Pienda (2003, p. 247, tradugdo nossa), “Em uma sociedade da
informacdo como a nossa, o grande desafio da educacéo € transformar essa grande quantidade
de informagao em conhecimento pessoal, de modo a funcionar com eficacia na vida”. Dito de
outro modo, preparar-se para viver na sociedade atual, onde ha constantes transformacfes e um
grande desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, assim como uma ampla producdo e
divulgagdo de informagdes, “exige competéncias de acesso, avaliacao e gestdo da informagao
oferecida” (Alarcao, 2007, p. 12). Desse modo, o objetivo da Educacao, especialmente no nivel
superior, é promover a formacdo de estudantes com pensamento critico, criativos, reflexivos,
automotivados e autorregulados, para serem liderangas nos campos social, técnico e cientifico
na sua area de atuacdo (Gonzalez-Castro et al., 2009; Mascarenhas; Farifias-Leon; Cuevas-
Jiménez, 2023).

Casiraghi et al. (2020, p. 96) afirmam que, “Em um pais com uma desigualdade historica
e mobilidade social restrita, a oportunidade de frequentar um curso de nivel superior pode ser
vista como um importante mecanismo de criacdo de oportunidades e melhoria da qualidade de
vida da populagdo”. Entretanto, para que essas oportunidades sejam distribuidas de forma justa
e equitativa, “questdes como sexo, raga, condi¢des socioecondmicas, idade ou deficiéncias nao
podem ser fatores que venham a se tornar obstaculos para 0 acesso, para a participacao, ou para
os resultados obtidos no Ensino Superior” (Felicetti; Morosini, 2009, p. 11). Tais questdes se
condensam, inevitavelmente, no importante debate acerca da democratizacdo do acesso, da

permanéncia e do sucesso no ensino superior.

No que tange a realidade brasileira, houve, nas Ultimas décadas, 0 aumento do numero
de instituicdes de ensino superior (IES), da quantidade de estudantes matriculados, da oferta de
cursos, bem como a inflagdo das fungbes docentes, expansOes que ocorreram de forma
majoritaria no setor privado (Andrade, 2017; Broch; Breschiliare; Barbosa-Rinaldi, 2020;
Junior, 2022). Conforme apresenta a Tabela 1, o nimero total de IES saltou de 876 em 1981
para 2.574 em 2021, o que representa um aumento de cerca de 194%. Considerando 0 mesmo
periodo, o numero total de matriculas na graduacdo foi de 1.386.792 para 8.986.554,

representando um aumento de aproximadamente 548%. Quando dividimos a analise por
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categoria administrativa, e mantemos a comparacédo entre 1981 e 2021, os aumentos séo mais
significativos para as instituicGes privadas: aumento de 266% no nimero de IES e aumento de
712% no namero de matriculas. J& em relacdo as puablicas, houve um aumento de 21% no

ndmero de IES e um aumento de 288% no nimero de matriculas.

Tabela 1 — Evolugdo do nimero de instituicoes e de matriculas no ensino superior brasileiro

NUmero de instituicOes NUmero de matriculas
Ano
Publicas | Privadas Total Publicas Privadas Total
1981 259 617 876 535.810 850.982  1.386.792
1991 222 671 893 605.736 959.320  1.565.056

2001 183 1.208 1.391 944584  2.091.529 3.036.113

2011 284 2.081 2.365 1.773.315 4.966.374 6.739.689

2021 313 2.261 2.574 2.078.661 6.907.893 8.986.554

Fonte: Elaboracéo propria (2024), baseada em dados oficiais (Brasil, 1999, 2002, 2013, 2022).

Atualmente, cerca de 89% das IES do Brasil séo privadas. Este setor conta com mais de
7,3 milhdes de estudantes, o que corresponde a uma participacdo de 78% do sistema de
educacao superior (Brasil, 2023). Além disso, considerando o total de matriculas efetuadas em
cursos de graduacdo em 2022 (9.443.597), 45,9% delas foram efetuadas em cursos na
modalidade a distancia (EaD), enquanto 54,1% daquele total se refere a cursos presenciais
(Brasil, 2023).

Em relacdo aos cursos de pos-graduacdo, cerca de 1.828.106 estudantes frequentavam
cursos desse nivel no Brasil em 2022, o que corresponde a um aumento de aproximadamente
42% em relacdo ao ano de 2017 (Instituto Semesp, 2023). Desse total, 77,1% sdo estudantes de
cursos de especializacdo, 14,7% sdo de mestrado e 8,2% s&o de doutorado. O mestrado e o
doutorado s&o realizados sobretudo nas instituicdes publicas, comportando, respectivamente,
64,2% e 81,8% dos matriculados nesses niveis; enquanto a especializagéo € realizada sobretudo
na rede privada, que assimila 89,5% das matriculas realizadas nessa categoria de pos-graduacéo
(Instituto Semesp, 2023). De modo geral, a modalidade presencial é predominante na pos-
graduacdo. Mais especificamente, sdo realizados nessa modalidade cerca de: 63,7% das

especializagdes, 93,3% dos mestrados e 95,1% dos doutorados (Instituto Semesp, 2023).
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Embora ndo imunes a questionamentos e criticas!, os dados supracitados indicam um
avanco da educacédo brasileira em termos de possibilidades de acesso ao ensino superior.
Guardadas as devidas proporcdes, as politicas de democratizacdo do acesso a esse nivel de
escolaridade, como o Programa Universidade para Todos (PROUNI), o financiamento
estudantil reembolsével por meio do Fundo de Financiamento Estudantil (FIES), o Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e as
politicas de cotas, também contribuiram bastante para a diversificacdo do perfil dos estudantes
ingressantes (Melo, 2008; Estacio, 2011; Sabdia, 2015; Minhoto; Giglio, 2019; Jesus, 2020;
Corréa, 2021; Silva, 2023; Dal Moro; Gisi, 2023; Farias; Gouveia; Almeida, 2024). Ou seja,
uma consequéncia natural dessa “abertura” ¢ a heterogeneidade crescente da populagdo

estudantil em termos das suas origens sociais e culturais (Almeida et al., 2012a; Dias Sobrinho,
2013; Farias; Gouveia; Almeida, 2024).

Nesse contexto, muitos estudantes sdo oriundos de familias de baixa renda e detentores
de baixo background familiar e cultural (Lima, 2018). A partir dessas condi¢des, “suas
trajetdrias académicas sdo constantemente ameacadas por riscos de insucesso, de interrupcéo e
de evasdo” (Dias Sobrinho, 2013, p. 118). Dessa forma, é possivel entender que melhorar o
acesso ndo garante o sucesso dos estudantes (Felicetti; Morosini, 2009; Dias Sobrinho, 2013;
Barbosa, 2019; Felicetti et al., 2017; Dal Moro; Gisi, 2023; Farias; Gouveia; Almeida, 2024).
De fato, devem-se discutir questdes relacionadas ndo apenas a equidade de acesso, mas também
a equidade de progresso e de resultado no ensino superior, ou seja, 0 acesso deve ser
complementado com programas de apoio e acompanhamento que criem condi¢cbes favoraveis
a permanéncia e ao sucesso desses estudantes (Felicetti; Morosini, 2009; Farias; Gouveia;
Almeida, 2024).

Uma das formas de promover a permanéncia dos estudantes no ensino superior €
auxiliando-os a atingirem rendimentos académicos satisfatorios. Porque a medida que os
atributos pré-universitarios (e.g., background familiar, competéncias, recursos financeiros,
motivacdes, conhecimento prévio, habitos de estudo) afetam a aprendizagem e o rendimento

académico, tais fatores condicionam as inten¢@es dos estudantes de permanecer e concluir o

1 O acesso ao ensino superior ainda é insuficiente, tendo em vista que apenas 24,2% dos jovens entre 18 e 24 anos
ingressam no ensino superior no Brasil (Brasil, 2023) e que apenas 23% da populacdo brasileira entre 24 e 35 anos
possui ensino superior (Souto, 2023). A educacdo superior também enfrenta baixos indices de conclusdo. A taxa
de conclusdo de curso, medida entre 2017 e 2021, foi de apenas 26,3% (Instituto Semesp, 2023). Ademais, ao
analisar o processo de expansdo do ensino universitario no Brasil, é possivel evidenciar um amplo processo de
privatizacdo deste nivel de ensino, o que gera fortes questionamentos quanto a qualidade da educacdo ofertada
(Saviani, 2010; Andrade, 2017; Broch; Breschiliare; Barbosa-Rinaldi, 2020).
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curso superior (Almeida et al., 2012a). Desse modo, “Em geral, quanto mais elevado é o
rendimento escolar, maior a probabilidade de o aluno se manter no sistema educativo,

prolongando a sua escolaridade no tempo” (Almeida et al., 2006, p. 508).

A vista disso, no quadro em que se busca a mudanca do sistema de ensino superior,
calcada na promocdo do acesso, da permanéncia e do sucesso, surge a necessidade de
identificar, compreender e qualificar os fatores que influenciam a aprendizagem e o rendimento
académico nesse nivel de educacdo (Ferreira, 2009; Casiraghi et al., 2020; Caliatto; Almeida,
2020; Santos; Oliveira; Becker, 2021; Farias; Gouveia; Almeida, 2024). Tal analise implica,
entre outras questdes, a necessidade de estudar o desenvolvimento da aprendizagem do
estudante universitério, de saber quais sdo as suas motivaces e dificuldades e quais estratégias
de estudo utilizam para um enfrentamento bem-sucedido do processo de estudo-aprendizagem,
além de saber como as instituicdes podem auxilia-los a se adaptarem aos tempos de mudanca e
transi¢do que vivem no ensino superior. De modo geral, uma investigacdo satisfatoria dessas
questBes torna necessario que se entenda o rendimento académico no ensino superior como um

fendmeno complexo e multidimensional.
2.1.1 Rendimento académico: definicdes e fatores que o influencia

O rendimento académico (RA) pode ser definido como o resultado do processo de
avaliagdo da aprendizagem escolar, indicando se, e em que medida, 0 estudante atingiu os
objetivos de aprendizagem previamente estabelecidos por professores e instituicdes.
Geralmente, os niveis de desempenho académico sdo expressos guantitativamente (e.g., notas
em exames, coeficiente de rendimento académico). Segundo Casiraghi et al. (2020, p. 95), 0
RA “se configura como a forma de mensurar o aprendizado ao longo da formagdo e €
determinado por fatores relacionados ao discente, as instituicbes de ensino e aos docentes,
sendo comumente utilizado como critério de avaliacdo do sucesso académico”. Garbanzo-
Vargas (2007) afirma que o RA é a soma de diferentes e complexos fatores que atuam na pessoa
que aprende, definindo-o como um valor atribuido ao logro do estudante nas tarefas
académicas. Para autora, a avaliacdo do RA conduz a relagéo entre o que se aprende e 0 que se
alcanca do ponto de vista da aprendizagem. A autora também destaca que o rendimento
académico do estudante universitario € um indicador que permite uma aproximagcao a realidade
educativa, por isso, constitui um fator essencial a ser considerado quando se busca abordar a

questdo da qualidade da educacéo superior.
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Existem muitos fatores que afetam o rendimento académico. Pita Carranza e Corengia
(2005) asseveram que 0 RA ndo é produto de uma Unica capacidade ou competéncia, mas, sim,
o resultado sintético de uma série de fatores que atuam “na” e “a partir da” pessoa que aprende.
De acordo com a literatura especializada, alguns desses fatores sdo: 0s conhecimentos prévios,
0 autoconceito, a autoestima, as metas académicas, as atribuigdes causais para resultados
académicos, a percepcdo de autoeficdcia académica, a escolaridade e o envolvimento dos pais,
as estratégias de aprendizagem, a autorregulacao da aprendizagem, os habitos, as habilidades e
as atitudes de estudo, as abordagens a aprendizagem, a consciéncia metacognitiva, os métodos
de ensino e de avaliagéo dos professores, o clima escolar, 0s aspectos organizativos do curso, a
formacao de professores, o apoio psicopedagdgico, o contexto socioambiental onde o estudante
se insere etc. (Biggs, 1978, 1985, 1987a, 1987b; Hattie; Biggs; Purdie, 1996; Gonzalez-Pienda,
2003; Garbanzo-Vargas, 2007; Credé; Kuncel, 2008; Gonzalez-Castro et al., 2009; Ferreira,
2009; Teixeira et al., 2016; Matta; Lebrdo; Heleno, 2017; Alban-Obando; Calero-Mieles, 2017;
Mascarenhas et al., 2019b; Santos et al., 2020; Caliatto; Almeida, 2020; Casiraghi et al., 2020;
Leite et al., 2020; Santos; Oliveira; Becker, 2021; Casiraghi; Boruchovitch; Almeida, 2022;
Kocsis; Molnar; 2024; Farias; Gouveia; Almeida, 2024).

Certamente, pode ser problematico identificar o rendimento académico com as notas,
uma vez que “ndo € possivel garantir que a nota represente as competéncias adquiridas”
(Casiraghi et al., 2020, p. 97). Isso porque a nota deriva de um processo de avaliacdo da
aprendizagem, que pode ser baseado em estratégias e critérios inadequados, deixando de fora
os elementos que indicam com maior precisdo a aprendizagem e o rendimento alcancados pelo
estudante. Visto que a aprendizagem escolar € condicionada por uma multiplicidade de fatores,
como aqueles exemplificados no paragrafo anterior, qualquer indicador quantitativo do
aproveitamento alcancado, que fundamenta a aprovacdo ou reprovacao nas disciplinas, sempre

comportara certo grau de imprecisao.

A distincéo entre aprendizagem e desempenho remonta a pesquisas realizadas durante
as décadas de 1930 a 1950, pesquisas que forneceram evidéncias de que uma aprendizagem
consideravel poderia ocorrer em periodos em que ndo havia mudangas sistematicas no
desempenho (Bjork, 2013). Embora o bindmio “sucesso-fracasso” se refira a uma regra geral
que, as vezes, ndo considera o processo evolutivo e as diferencas individuais de cada estudante,
a verdade € que o RA pode influenciar muitas outras areas da vida do estudante. Segundo
Gonzélez-Pienda (2003, p. 247, tradugdo nossa), “em muitos casos, a situagdo de baixo

rendimento ou fracasso traz consigo uma série de problemas e tensdes emocionais que
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repercutem no desenvolvimento pessoal e, inclusive, podem levar a uma integracdo social
deficiente”. Tal fato evidencia a importancia de as institui¢gdes de ensino superior apoiarem 0s
estudantes a atingirem desempenhos mais elevados. Além do mais, as informacg6es sobre RA
servem como um modo de fornecer as instituicdes e a sociedade um feedback da qualidade da
educacéo superior ofertada, permitindo monitorar a utilizacdo dos recursos estatais investidos
e 0 seu impacto social (Garbanzo-Vargas, 2007). Dessa forma, a utilizagdo do RA como um
indicador quantitativo do nivel de aprendizagem atingida parece envolver mais vantagens do

que desvantagens.

Enfim, a questdo do rendimento académico traz consigo um nivel elevado de dificuldade
conceptual, uma vez que fatores ambiguos e variados intervém no RA em diferentes
circunstancias e momentos e em diferentes proporcdes. Por isso, ao investigar os fatores
associados ao rendimento académico de estudantes universitarios, € importante frisar que, dada
a complexidade do tema, “é possivel que entre as relagdes que costumam ocorrer entre as
diferentes variaveis, por mais incidéncia que parecam ter, ndo se pode falar de generalizagdo”
(Garbanzo-Vargas, 2007, p. 61, traducdo nossa). No entanto, ao invés de invalidar a
consisténcia dos estudos, a falta de consenso na literatura acerca da relevancia de cada fator no
RA reforca o seu carater multidimensional (Casiraghi et al., 2020). Nesse sentido, 0 mais
importante € conhecer e organizar os fatores que impactam o RA, a fim de buscar uma
abordagem mais complexa e realista possivel da aprendizagem escolar. A seguir, resumiremos

alguns esforcos para categorizar as muitas variaveis que interferem no RA.
2.1.2 Categorizag0Oes das variaveis que influenciam o rendimento académico

J& na década de 1970 o psicologo educacional australiano John B. Biggs criticava a
forma simples e linear com que o0s processos de estudo e seus efeitos eram investigados.
Segundo o autor, durante muitos anos os processos de estudo dos estudantes foram investigados
no contexto de uma variavel independente na previsdo do desempenho académico (Biggs,
1978). Embora resultados interessantes tenham sido alcancados segundo essa abordagem,
algumas lacunas surgiram, tornando necessario, para uma compreensdo mais adequada desses
processos, um modelo mais complexo. Buscando uma abordagem desse tipo, Biggs (1978,
1985) categorizou as variaveis envolvidas na aprendizagem estudantil em trés grandes grupos:
variaveis de pressagio, variaveis de processo e variaveis de produto, conforme indica a Figura
1. O autor postulou que as variaveis de pressagio incidem sobre as de produto, mediadas pelas

de processo. Essa abordagem € conhecida como modelo 3P (pressagio-processo-produto).
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Figura 1 — Modelo geral de aprendizagem do estudante
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Fonte: Biggs (1985).

Seguindo o modelo de comportamento de Kurt Lewin, segundo o qual o comportamento
é uma funcdo interativa da pessoa e do ambiente, Biggs (1978, 1985) sugeriu que os fatores de
pressagio sao de dois tipos (i.e., ha duas classes de determinantes do comportamento de estudo):
(1) determinantes pessoais, que compreendem caracteristicas pessoais duradouras, como
habilidades, estilos cognitivos, antecedentes familiares e conhecimentos prévios; e (2)
determinantes situacionais, que incluem estruturas de curso, métodos de ensino, modos de
avaliacdo, area disciplinar estudada e tempo disponivel para a aprendizagem. Os fatores de
processo formam o “complexo do processo de aprendizagem”, que compreende trés abordagens
béasicas a aprendizagem (trés diferentes modos de estudar), cada abordagem consistindo em um
motivo e uma estratégia congruente relacionada. Segundo o modelo, conforme ilustra a Figura
1, o produto (desempenho) é determinado pelos fatores de pressagio (pessoais e situacionais),
tanto diretamente (indicado pelas setas (a)), quanto indiretamente, mediado pelo complexo do
processo de aprendizagem (indicado pelas setas (b) e (c)). Além do mais, os efeitos no
desempenho podem ser definidos de duas maneiras (Biggs, 1987b): objetivamente (e.g., em
termos de notas nos exames ou a partir da complexidade estrutural da resposta) e subjetivamente

(e.g., com base na satisfacdo sentida com certo nivel de desempenho alcancado).

As trés abordagens basicas a aprendizagem identificadas pelo autor sdo: a superficial
(surface approach), a profunda (deep approach) e a de realizagdo (achieving approach),
também conhecida como abordagem estratégica (Entwistle; Kozéki, 1985). Cada uma delas é
caracterizada por uma combinagdo congruente motivo-estratégia. Na abordagem superficial, o
motivo é instrumental, ou seja, 0 aprendente busca apenas atender aos requisitos minimos para
a aprovacao; e a estratégia correspondente € reprodutiva: o aprendente limita-se aos dados
essenciais, reproduzindo-os por meio de aprendizagem mecénica. Na abordagem profunda, ha

um interesse intrinseco pelo que estd sendo aprendido: estuda-se para desenvolver
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competéncias em disciplinas académicas especificas. A estratégia correspondente é
significativa, i.e., 0 aprendente busca compreender o significado do material instrucional lendo
amplamente e relacionando as novas informacdes a conhecimentos anteriores relevantes.
Enfim, o motivo da abordagem estratégica € baseado na competicdo e no aprimoramento do
ego: estuda-se para obter notas mais altas, seja 0 material interessante ou ndo. Neste Ultimo
caso, a estratégia correspondente € baseada na organizacao do tempo e do espac¢o de trabalho:
0 aprendente busca acompanhar todas as leituras sugeridas, estuda de acordo com um

cronograma, entrega as tarefas no prazo, enfim, comporta-se como “aluno modelo”.

Biggs (1985) observa que as abordagens superficial e profunda séo de natureza diferente
da abordagem estratégica. As estratégias envolvidas nas duas primeiras descrevem as maneiras
pelas quais os aprendentes se envolvem no conteddo real da tarefa, enquanto a estratégia usada
na abordagem estratégica descreve as maneiras pelas quais 0s aprendentes organizam 0S
contextos temporais e espaciais em que a tarefa é realizada. Por isso, notou-se que as
abordagens superficial e profunda podem, teoricamente, combinar-se com a abordagem
estratégica (Biggs, 1985, 1987a, 1987b). Dessa forma, a fim de obter notas altas, o estudante
pode buscar uma aprendizagem mecénica, realizada de forma organizada e sistematica
(abordagem estratégica-superficial), ou pode, também de forma organizada e sistematica, ler
amplamente em busca de compreensao e significado (abordagem estratégica-profunda). O autor
complementa que a abordagem estratégica-profunda € a mais compativel com os atributos de
uma educacdo formal (Biggs, 1987a). Ademais, adverte que as abordagens superficial e
profunda ndo podem ser empregadas simultaneamente, o que ndo significa que elas ndo possam
ser implementadas sucessivamente, como séo pelos atores quando, por exemplo, memorizam e

depois interpretam as suas falas.

Vale destacar que o modelo de Biggs sugere que os resultados de aprendizagem 6timos?
sd0 mais provaveis de ocorrer nos casos em que ha congruéncia, ou seja, quando a estratégia
utilizada é congruente com o estado motivacional predominante do estudante (Biggs, 1985).
Por exemplo, uma estratégia profunda (e.g., ler amplamente, relacionando as novas

informacdes a conhecimentos anteriores relevantes) funciona de forma mais eficaz quando o

2 De acordo com Biggs (1985), para ser eficaz em condigdes institucionais, a aprendizagem exige, em primeiro
lugar, que os estudantes estejam conscientes dos seus prdprios recursos cognitivos, das suas motivacdes e das
exigéncias das tarefas e, em segundo lugar, que avaliem realisticamente as situacBes de aprendizagem e exergcam
controle sobre 0s seus recursos cognitivos. O cumprimento dessas exigéncias envolve um tipo sofisticado de
metacognic¢do, que o autor chama meta-aprendizagem. Dessa forma, as diferentes abordagens a aprendizagem
envolvem graus variados de meta-aprendizagem (Biggs, 1985). Este processo metacognitivo indica o grau em que
0s estudantes estdo conscientes dos seus proprios processos de aprendizagem e tentam deliberadamente controla-
los, 0 que implica a adocgdo de estratégias por parte do estudante que sdo congruentes com 0s seus motivos.
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estudante estd intrinsecamente motivado. Por outro lado, um estudante que busca o
desenvolvimento pessoal e tem motivacdo académica intrinseca ndo se beneficiara, em termos
de niveis 6timos de desempenho, com a utilizacdo de uma estratégia baseada na memorizagéo
e na reproducéo de detalhes factuais. Em resumo, segundo a perspectiva de Biggs, o rendimento
académico (varidvel de produto) é afetado por fatores pessoais e situacionais (variaveis de
pressdgio) e por motivos e estratégias (variaveis de processo). Estas ultimas formam trés
abordagens a aprendizagem. As variaveis de pressagio afetam diretamente o rendimento
académico, ou indiretamente, por intermédio das abordagens a aprendizagem (trés diferentes

comportamentos de estudo).

Gonzéalez-Pienda (2003) também se debrugou sobre a questdo da complexidade de
fatores que impactam a aprendizagem escolar e o desempenho académico. Para o autor, quando
se trata de determinar quais fatores estdo influenciando o sucesso ou o fracasso escolar, é
comum encontrar muitos obstaculos, ja que estes fatores constituem uma rede estreitamente
interligada, tornando dificil delimita-los para atribuir efeitos claramente discerniveis a cada um
deles. O autor agrupa o conjunto de variaveis que determinam o rendimento académico em duas
categorias: varidveis pessoais e contextuais. Os condicionantes pessoais incluem variaveis
cognitivas, motivacionais e estratégias de aprendizagem. Entre as variaveis cognitivas, o autor
destaca a inteligéncia, as aptiddes, os estilos de aprendizagem e o conhecimento prévio. Entre
as variaveis motivacionais, ele enfatiza o autoconceito, as metas de aprendizagem e as
atribuicbes causais. J4 o0s condicionantes contextuais sdo divididos em variaveis

socioambientais, variaveis institucionais e variaveis instrucionais (ver Figura 2).

Figura 2 — Condicionantes do rendimento académico
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Fonte: Adaptado de Gonzalez-Pienda (2003).
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De acordo com essa perspectiva, para aprender e melhorar o desempenho académico, é
necessario ser capaz de aprender e saber como aprender, ou seja, € preciso ter as capacidades,
0s conhecimentos, as estratégias e as habilidades (em suma, as varidveis cognitivas) necessarias
para tanto. Além disso, também é importante querer aprender, ou seja, ter a disposicao, a
intencdo e a motivacao suficientes (i.e., as varidveis motivacionais), que permitam ao estudante
pOr em movimento 0s mecanismos cognitivos e comportamentais na diregdo dos objetivos ou

metas a serem alcancados.

Por fim, Garbanzo-Vargas (2007) agrupa a miriade de fatores que determinam o
rendimento académico em trés categorias amplas: determinantes pessoais, sociais e
institucionais. Para a autora, como ilustra a Figura 3, a interacdo analitica e causal entre esses

fatores associados ao rendimento impacta a qualidade educacional almejada.

Figura 3 — Interagdo entre fatores associados ao rendimento académico
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Fonte: Adaptado de Garbanzo-Vargas (2007).
De acordo com a perspectiva supracitada, o rendimento académico dos estudantes é
entendido como um indicador-chave para determinar a qualidade da educacdo superior. N&o é

0 Unico, mas é entendido como o mais importante. Segundo Garbanzo-Vargas (2007),
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informagdes sobre o RA dos estudantes orientam a tomada de decisfes sustentaveis no ensino
superior e a alocacdo Otima de recursos estatais limitados. Ademais, a autora afirma que
conhecer os fatores que tém maior impacto nos resultados académicos dos estudantes e
monitorar esses resultados permite a universidade desenhar estratégias de intervencao em prol

de um sistema educacional mais justo.

Muitas outras tipologias das variaveis que interferem no RA foram discutidas na
literatura. Por exemplo, quatro grandes ordens de fatores sdo destacadas por Alarcdo (2000):
fatores ligados ao aluno, ao professor, ao curriculo e a instituicdo. Guney (2009) fala sobre
fatores enddgenos e exdgenos. E Cruz-Zuluaga (2016) enfatiza os fatores socioculturais,
demograficos, bioldgicos, pedagdgicos, cognoscitivos e psicologicos. Em suma, é possivel
entender que o RA é um fenémeno educacional complexo, composto por multiplos fatores
pessoais e contextuais inter-relacionados que “tecem, entre si, uma imbricada rede de interag¢ao
cujo impacto podera ser modulado, em maior ou menor grau, dependendo da sinergia existente”
(Casiraghi et al., 2020, p. 97). O estudo do RA nessa perspectiva produz conhecimentos
cientificos que permitem as instituicdes elaborarem politicas educacionais e intervencdes
psicopedagdgicas fundamentadas, a fim de criar condi¢des favoraveis de permanéncia e sucesso

académico no ensino superior.
2.1.3 Resumo da secao

A luz do exposto nesta se¢do, o rendimento académico pode ser caracterizado da
seguinte forma: (1) refere-se ao nivel de conhecimento demostrado pelos estudantes, no
contexto de um processo de educacdo formal; (2) é resultado do processo de avaliacdo da
aprendizagem; (3) é geralmente expresso por indicadores quantitativos, que informam se e em
que medida o estudante atingiu os objetivos de aprendizagem propostos; (4) € impactado por
varios fatores; e (5) em sentido amplo, é utilizado como um critério de avaliacdo do sucesso
académico e da qualidade da educagdo superior. Segundo a acepcao que fundamenta este Gltimo
ponto, 0 RA representa 0 compromisso dos professores, dos estudantes e das instituicbes de

ensino com o processo educativo.

Ao se investigar varidveis que condicionam a aprendizagem escolar, é importante trazer
a baila a ideia de que o RA n&o depende apenas das capacidades, habilidades, motivacdes,
conhecimentos e estratégias dos estudantes. Tampouco, depende exclusivamente dos metodos
de ensino, das estratégias de avaliacdo e das competéncias pedagogicas do professor.

Certamente, diversos fatores podem ser manipulados a partir da responsabilidade das
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instituicdes de ensino — mas nem todos, é claro. Ou seja, € importante ter em mente que,
qualquer que seja o recorte em estudo, muitos outros fatores interferem na aprendizagem escolar
e no rendimento académico. Essa perspectiva sugere que é necessario inserir as relacoes
investigadas em um quadro geral de referéncia no qual as informacGes e as interpretacdes

produzidas adquiram sua justa proporcao.

Considerando esse quadro amplo e buscando precisar as andlises, utilizamos, em alguns
momentos, 0 termo processo de “ensino-estudo-aprendizagem”, em vez de processo ensino-
aprendizagem. O processo de ensino-estudo-aprendizagem implica considerar, especialmente
no contexto da educacgéo superior, que a aproximacéo entre ensino e aprendizagem nao ocorre
de forma direta, mas, sim, por intermédio de um terceiro elemento, que é interposto entre esses
dois polos, o estudo. Dessa forma, entende-se que o ensino ndo € condi¢do necessaria e
suficiente para a aprendizagem e que o estudo € um elo que liga o ensino a aprendizagem. Logo,
segundo a acepcao que esse termo pretende alcancgar, para que uma aprendizagem escolar de
qualidade ocorra, € necessario que se combine um ensino de qualidade, que envolve o
compromisso de professores e instituicdes, com um estudo de qualidade, que requer uma
postura ativa, automotivada e autorregulada do estudante nas situacdes de ensino e para além
delas. Com a utilizagdo do termo “ensino-estudo-aprendizagem” também pretendemos evitar
as trés seguintes simplificacdes, apontadas por Mascarenhas (2024): (1) explicar a
aprendizagem escolar isoladamente do processo de estudo; (2) mencionar que o processo de
aprendizagem ¢ resultado do processo de ensino; e (3) alegar que o processo de estudo esta
contido no processo de ensino. Outro termo que utilizamos é processo de “estudo-
aprendizagem”. Este enfatiza as variaveis ligadas ao comportamento de estudo do discente para

a consecucao de uma aprendizagem escolar de qualidade — trata-se da énfase desta tese.

Em sintese, embora reconhecamos que o RA no ensino superior seja um fenémeno
complexo e multifacetado, que envolve uma série de varidveis pessoais e contextuais, neste
estudo optamos por enfatizar as variaveis ligadas aos estudantes, especialmente as atribuicdes
causais e 0s habitos de estudo. Algumas variaveis contextuais também foram consideradas.
Classificamos as variaveis estudadas segundo a tipologia de Biggs para variaveis envolvidas na
aprendizagem estudantil (pressagio-processo-produto). De todo modo, buscamos compreender
as relages investigadas entre as variaveis selecionadas no contexto de um quadro mais amplo,

tal como discutido nesta secéo.
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2.2 Atribuicdo de causalidade

O termo “atribuig¢@o causal” refere-se ao processo cognitivo por meio do qual a pessoa
comum busca explicar as causas dos eventos, do comportamento humano e dos resultados de
acOes empreendidas por ela propria (autoatribuicdes ou atribuicGes intrapessoais) ou por outras
pessoas (heteroatribuigdes ou atribuigdes interpessoais). De acordo com Graham (2020), as
atribuigoes causais sdo cognigdes que respondem a perguntas do tipo “Por qué?”, como “Por
que fui reprovado no exame de matematica?”’ ou “Por que os outros alunos me perseguem?”. E
essa busca causal € mais provavel de ocorrer apds eventos ou resultados negativos ou
inesperados (Weiner, 1979; Graham, 2020).

A necessidade humana de previsdo e de controle dos eventos, que se manifesta no
esforco do individuo de identificar as propriedades estaveis do meio em que esta inserido,
encontra-se na origem das atribuicdes causais (Heider, 1958). Elas fundamentam-se nas
experiéncias do individuo, no seu conhecimento prévio, nas informacGes disponiveis, nos
esquemas causais que recebe de sua cultura etc. Dessa forma, atribuigdes “ndo implicam
necessariamente um conhecimento objetivo da realidade, mas a interpretacdo que o individuo
faz dela” (Kaulfuss; Boruchovitch, 2016, p. 322). Dito de outro modo, os julgamentos de
atribuicdo sdo fenomenoldgicos, quer dizer, eles descrevem o mundo causal tal como percebido

pelo ator ou observador (Graham, 2020).

Além disso, essas percepg¢des causais influenciam as expectativas de sucesso futuro e
eliciam reac0es afetivas, interferindo, dessa maneira, na motivacao para realizacao e, em ultima
analise, no comportamento motivado (Weiner, 1979, 1985, 2018). Nesse sentido, considerando
os contextos de sala de aula, “Os estilos atribucional e motivacional afetam, condicionam e
determinam o rendimento académico a medida que definem o comportamento do estudante
diante do processo de estudo-aprendizagem” (Mascarenhas; Barca-Lozano, 2007, p. 1723). Tal

fato exemplifica a importancia desse conceito para 0s contextos educativos.

Um conjunto de abordagens, e ndo uma teoria Unica, foi desenvolvido para elucidar
como as pessoas explicam e dao sentido ao comportamento humano, o que gerou um campo de
investigacdo chamado teoria da atribui¢dao. “Um amalgama de suposigdes, crencas, dados,
hipbteses e teorias relacionadas a causalidade fenomenal se enquadra na rubrica da teoria da
atribui¢ao” (Weiner, 2010, p. 558, traducdo nossa). Segundo Kelley (1973), a teoria da
atribuicdo desenvolveu-se na Psicologia Social, principalmente como meio de lidar com

questBes de percepcgdo social. Entretanto, durante e ap0s sua ascensdo, a atribuicdo de
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causalidade também se estendeu para outros campos de estudo, incluindo a psicologia
educacional (Weiner, 2010).

Os principios fundamentais da teoria da atribuicdo foram inicialmente desenvolvidos
por Heider (1958), o que o levou a ser considerado, unanimemente, “o pai da teoria da
atribuicdo” (Ferreira, 2019, p. 4). Muitos desses principios foram, posteriormente,
sistematizados e operacionalizados por Jones e Davis (1965) e por Kelley (1967, 1972) —
autores cujos trabalhos inspiraram a formulacdo de novas hipoteses e a abertura de novas linhas
de pesquisa (Dela Coleta; Dela Coleta, 2006). Além dos trabalhos classicos desses trés autores,
Bernard Weiner (Weiner et al., 1971; Weiner, 1979, 1985, 2018) também fez contribuicdes
seminais para o estudo da atribuicdo (Piccinini, 1988; Ferreira, 2019). Esse autor analisou, em
especial, como as pessoas explicam seus sucessos e fracassos na realizacdo de tarefas e como
essas explicagbes causais influenciam suas expectativas de sucesso, emocles e

comportamentos. Segundo Rodrigues, Assmar e Jablonski (2009):

Desde os anos 70 do século passado, Weiner tem conduzido inlmeras pesquisas
inspiradas pelos trabalhos de Heider sobre atribuicdo de causalidade. A originalidade
do trabalho de Weiner consiste na proposta de uma taxonomia de dimensdes causais
(locus, estabilidade e controlabilidade) e no estabelecimento das ligagdes existentes
entre tais dimensfes e determinadas emogdes e comportamentos. Os principais
méritos da teoria atribuicional de Weiner sdo a sua simplicidade e a amplitude de
fendmenos psicossociais aos quais ela se aplica (Rodrigues; Assmar; Jablonski, 2009,
p. 76).

Além do mais, Weiner ocupou-se ‘“longamente do estudo das implicagdes das
atribui¢des causais para o sucesso ¢ fracasso no contexto escolar” (Beck et al., 2004, p. 173).
Tal enfoque gerou uma base conceitual e empirica propicia ao estudo das implicacGes
educacionais das atribuigdes causais, considerando seus aspectos intra e interpessoais®. Por esse

motivo, esse quadro tedrico se mostra adequado para os fins desta pesquisa.

Estudos baseados nesse modelo atribucional mostraram que, além de exercer influéncia
nas atribuicGes intrapessoais de desempenho dos estudantes, as atribui¢Bes interpessoais do
professor sobre os resultados de seus discentes também guiam importantes aspectos de sua
pratica pedagdgica, influenciando suas expectativas em relacdo ao desempenho futuro dos
estudantes, seus comportamentos de ajuda, bem como interferindo na alocagéo de recompensas

e punices e na assimilacao de um discurso educacional que ressalta a importancia do professor

3 Neste estudo, investigamos as autoatribuicdes de desempenho académico de estudantes do ensino superior.
Entretanto, na construcdo do referencial tedrico, também consideramos as heteroatribuicdes de desempenho,
principalmente aquelas associadas ao contexto da relagdo professor-aluno. Com isso, pretende-se constituir um
quadro de referéncia mais amplo que possibilite discutir as implicacfes das atribui¢bes causais para a formacéo
docente.
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e da escola para o desenvolvimento e a aprendizagem dos discentes (Weiner; Kukla, 1970;
Graham, 1990; Campos, 1997; Martini; Del Prette, 2002; Beck et al., 2004; Kaulfuss;
Boruchovitch, 2016). Desse modo, uma vez que pode auxiliar o professor na tomada de
consciéncia dos fatores que impactam a sua pratica pedagogica, porque esclarece como as
crencas causais afetam a aprendizagem dos estudantes, o conceito de atribuigdes causais
propicia um amplo espectro de possibilidades e implicacfes para a formacao docente.

Dessa forma, nesta secdo (2.2), objetivamos: (1) apresentar e discutir as caracteristicas
e possibilidades do modelo atribucional de Bernard Weiner; (2) apresentar e analisar 0s
principais achados de estudos que versam sobre as atribuices causais de sucesso e fracasso em
contextos de realizacdo académica; e (3) discutir a relevancia desse construto para a formacao

de professores.
2.2.1 O modelo atribucional de Bernard Weiner

No trabalho intitulado Perceiving the causes of success and failure, Weiner etal. (1971),
influenciados pelas ideias pioneiras de Heider (1958) e guiados pelos estudos de Crandall,
Katkovsky e Crandall (1965) e de Rotter (1966) sobre locus de controle, apresentaram um
modelo atribucional de motivacdo para realizagdo. “O modelo ¢ baseado na suposi¢do de que
as crencas sobre as causas do sucesso e do fracasso fazem a mediacdo entre as transacoes
estimulo-organismo antecedentes e o comportamento de realizacdo subsequente” (Weiner et

al., 1971, p. 2, traducdo nossa).

Os autores postularam que as pessoas utilizam quatro elementos de atribuicdo, tanto
para a interpretacdo quanto para a predicdo de resultados de um evento de realizacdo. Os quatro
elementos causais sdo: capacidade®, esforco, dificuldade da tarefa e sorte. Assim, o resultado
da acéo das pessoas seria uma funcdo desses quatro elementos. Ou seja, na tentativa de explicar
o resultado alcancado (sucesso ou fracasso) em um evento relacionado a realizacéo, o individuo
avalia o seu proprio nivel de habilidade ou o de outrem, a quantidade de esfor¢o despendido, a
dificuldade da tarefa e a magnitude e direcdo da sorte experimentada. Os valores sdo atribuidos
a esses fatores e o resultado da tarefa ¢ atribuido diferencialmente as quatro fontes causais. De
maneira semelhante, os autores consideraram que as expectativas futuras de sucesso e fracasso
seriam baseadas no nivel assumido de capacidade em relacdo a dificuldade percebida da tarefa

(can, segundo Heider), bem como numa estimativa do esfor¢o pretendido e da sorte antecipada.

4 Os autores utilizaram o termo ability, que também ¢é traduzido para o portugués como habilidade, aptiddo ou
competéncia, para designar uma aptiddo ou dom natural para a tarefa em pauta (Rodrigues, 1980).
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Weiner et al. (1971) argumentaram que as mudangas de expectativa ndo sao
determinadas pelo locus de controle do elemento atribucional, como defendido por Rotter e por
outros pesquisadores da area de locus de controle, mas, sim, pela sua estabilidade. Dessa forma,
os autores distribuiram os quatro elementos causais do modelo em duas dimensdes causais
bésicas: (1) locus de controle (interno ou externo) e (2) grau de estabilidade (estavel ou
instavel). Nesse quadro, causas internas sdo aquelas ligadas a pessoa que realiza a acéo,
enquanto as externas referem-se a fatores ambientais. Causas estaveis sdo aquelas mais ou
menos duradouras ao longo do tempo, enquanto as instaveis sao as relativamente variaveis com
0 passar do tempo. Portanto, dos quatro elementos causais mencionados, dois deles sdo internos
(capacidade e esforgo) e os outros dois sdo externos (dificuldade da tarefa e sorte); ademais,
dois séo estaveis (capacidade e dificuldade da tarefa) e os dois restantes sdo instaveis (esforco

e sorte).

Weiner et al. (1971), comparando o modelo atribucional proposto com o modelo
motivacional de Atkinson (1964), sugeriram que o motivo da realizacdo é uma disposi¢cdo
cognitiva, em vez de afetiva. Também defenderam que o afeto segue a avaliacdo cognitiva.
Nesse sentido, postularam que o locus de controle esta relacionado as consequéncias afetivas
do sucesso e do fracasso. Assim, as reagcdes emocionais (particularmente, orgulho e vergonha)
sdo maximizadas dadas as atribuicdes internas de sucesso e fracasso e minimizadas em caso de
atribuicOes externas. Nessa perspectiva, segundo os autores, 0 modelo atribucional preconiza
que o motivo da realizagdo seja definido como uma “capacidade de perceber o sucesso como
causado por fatores internos, particularmente o esforgo” (Weiner et al., 1971, p. 18, traducdo

nossa).

Segundo o modelo proposto por Weiner et al. (1971), as diferencas individuais na
motivacdo para realizacdo e as condicBes antecedentes afetam as cognicdes mediadoras
referentes as causas dos resultados. As atribui¢Ges causais (capacidade, esforco, dificuldade da
tarefa e sorte), por sua vez, visto que influenciam expectativas e reacdes afetivas, condicionam

0 subsequente comportamento de realizagéo.

Em publicagédo posterior, intitulada A theory of motivation for some classroom
experiences, Weiner (1979) prop0s a separagdo entre os conceitos de locus e controle,
acrescentando uma terceira dimensdo causal a seu modelo, a controlabilidade. A primeira
dimensdo passou a ser denominada locus de causalidade (em vez de locus de controle, conceito
de Rotter). Dessa forma, a teoria da motivacdo de Weiner (1979), baseada em atribuicdes de

causalidade para sucesso e fracasso, passou a ser tridimensional, contando com as seguintes
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dimensBes causais: (1) locus de causalidade (interno-externo), (2) estabilidade (estavel-
instavel) e (3) controlabilidade (controlavel-incontrolavel).

Nessa ultima dimensdo, as causas sdo divididas em controlaveis, quando percebidas
como passiveis de controle volitivo (e.g., esforgo), e incontrolaveis, quando sdo percebidas
como néo sujeitas ao controle da vontade (e.g., sorte). Segundo Weiner (1979), usando esse
modelo, um elemento atribucional pode ser integrado em uma dentre oito categorias (2 niveis
de locus x 2 niveis de estabilidade x 2 niveis de controle). O Quadro 1 apresenta dez elementos

causais e suas respectivas classificacdes dimensionais.

Quadro 1 — Causas de sucesso e fracasso, classificadas segundo locus, estabilidade e controlabilidade

Internas Externas
Estaveis Instaveis Estaveis Instaveis
Incontrolaveis Capacidade Humgg;g:iga, Dific;:lrg?;je da Sorte
Controlaveis Esforgo tipico Esforco imediato | Viés do professor Aju(;i: Ong:)rg;ual

Fonte: Weiner (1979).

Embora as trés dimensdes causais sejam geralmente definidas como dicotdmicas
(interno versus externo; estavel versus instavel; controlavel versus incontrolavel), elas podem
ser descritas de modo mais preciso como continuas (Weiner, 2018). Além dessas, outras
possiveis dimensdes causais foram sugeridas e usadas para classificar as atribui¢cées, como a
intencionalidade (Rosenbaum, 1972) e a globalidade (Abramson; Seligman; Teasdale, 1978).
Entretanto, excetuando as trés dimensdes supracitadas, nenhuma outra propriedade causal foi
consistentemente documentada, de modo que locus, estabilidade e controlabilidade parecem ser
as caracteristicas gerais das causas percebidas (Weiner, 2018). Mais adiante, retornaremos a

discussdo sobre as dimensfes causais.

Certamente, ha inumeras causas concebiveis de sucesso e fracasso. Weiner (1979)
esclarece que os quatro elementos atribucionais basicos discutidos no trabalho de 1971 (Weiner
et al., 1971) ndo devem ser entendidos como 0s Unicos determinantes de sucesso ou fracasso
que podem ser percebidos, ou mesmo como 0s elementos atribucionais mais salientes em todas
as situacdes de realizacdo. Em trabalhos posteriores (Weiner, 1974; Weiner; Russel; Lerman,
1978; Weiner, 1979), o autor indicou também o humor, a fadiga, a doenga, o viés do professor

e a ajuda de outras pessoas como causas necessarias e/ou suficientes para o desempenho.

Cooper e Burger (1980) resumem os dados de trés pesquisas empiricas que buscaram

identificar as causas percebidas de sucesso e fracasso em contextos de realizacdo académica.
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Os participantes da primeira pesquisa (Quadro 2, de cima para baixo) foram estudantes de uma
universidade norte-americana; da segunda, professoras e alunos do ensino fundamental
israelense; e da terceira, estudantes de pds-graduacéo de outra universidade norte-americana.

No Quadro 2, reproduzimos os dados resumidos por esses autores.

Quadro 2 — Causas percebidas de sucesso e fracasso em situagdes de realizacdo académica

Frieze - Capacidade - Esforco estavel - Esforco imediato - Tarefa
(1976) - Outra pessoa - Humor - Sorte - Outro
Bar-Tal - Capacidade - Esforco durante o teste - Preparacdo em casa
e Darom - Interesse no assunto - Dificuldade do teste
(1977) - Dificuldade do material - Condic¢8es em casa
- Capacidade académica - Capacidade fisica e emocional
Cooper e - Experiéncia anterior - Habitos - Atitudes - Autopercepcdes
Burger - Maturidade - Esforco tipico - Esfor¢o na preparacéo
(1980) - Atencdo - Orientagdes - Instrucdo - Tarefa

- Humor - Familia - Outros estudantes - Diversos

Fonte: Adaptado de Cooper e Burger (1980).

Weiner (1979), comentando a sintese de Cooper e Burger (1980), afirmou que a
capacidade, o esforco (tanto tipico quanto imediato) e a dificuldade da tarefa estdo
evidentemente entre as principais causas percebidas do desempenho de realizacdo, o que
corrobora as intuicdes anteriores de Heider (1958) e outros pesquisadores, bem como as suas
préprias. Além desses fatores, o Quadro 2 mostra que outras pessoas (professores, estudantes e
familia), motivacdo (atencdo e interesse), caracteristicas adquiridas (habitos e atitudes) e os
processos fisioldgicos (humor, maturidade e salide) correspondem aos determinantes centrais
do sucesso e do fracasso (Weiner, 1979). Ou seja, embora uma quantidade virtualmente infinita
de atribuicbGes causais possa ser suscitada para explicar eventos e resultados, um niumero
relativamente pequeno da vasta gama tende a se destacar em contextos relacionados a
realizacdo. Com base nas informacdes do Quadro 2, Cooper e Burger (1980) observam que néo
ha evidéncias de que a sorte seja usada substancialmente como explicacdo para resultados
académicos. Sobre essa questao, Weiner (1979) comenta que, embora a sorte nao esteja incluida
nas causas dominantes para resultados académicos, ela pode ser proeminente em outras

situacOes especificas de realizagéo, particularmente na carreira ou em realizacGes atléticas.

No Quadro 3, estdo resumidos dados de estudos brasileiros que também identificaram
explicacGes causais para sucesso e fracasso em contextos de realizagdo académica. No primeiro
estudo (Quadro 3, de cima para baixo), os autores identificaram crengas causais de estudantes

de psicologia sobre suas experiéncias pessoais de desempenho escolar; no segundo, 0s autores
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identificaram as atribuicGes para o sucesso na escola; e no terceiro, foram identificadas as
atribuicdes causais de estudantes de pedagogia para o bom desempenho académico.

Quadro 3 — Causas percebidas de sucesso e fracasso em estudos brasileiros

- Esforco, interesse, motivacdo - DisposicOes internas (condicGes emocionais e
Maluf e Marques fisicas) - Influéncia social (aprovacéo e apoio, pressdo, influéncia do grupo)
(1983, apud Beck - Sistema educacional (politica educacional, estrutura do ensino, condi¢des da
et al., 2004) escola) - Professor (caracteristicas pessoais e competéncia profissional)
- Capacidade - Sorte ou acaso - Tarefa
Dela Coleta e - Esforgo, dedicacgdo, persisténcia - Capacidade, inteligéncia - Interesse e gosto
Lemos (1985, pelo estudo - Ambicéo, ideal - Apoio e incentivo de outros - Boa escola e bons
apud Dela Coleta; | professores - Disponibilidade de tempo para estudar - Boas relag6es e adaptagdo a
Dela Coleta, escola - Condic6es financeiras favoraveis - Boa formacao anterior - Adaptacao ao
2006) curso - Métodos de estudo eficazes - Salde, nutri¢do - Sorte, fé
SOV - Dedicagdo - Interesse pelo assunto - Leituras complementares - Professor
Mascarenhas e e . .
. - Condigdes de estudo - Conhecimentos anteriores
Garcia (2023)

Fonte: Elaboracéo propria (2023).
Os estudos realizados em contexto brasileiro também colocaram o esforgo/dedicacgéo e
a capacidade (aptidao natural, caracteristicas pessoais que dispdem o individuo para a tarefa em
guestdo) como causas predominantes e recorrentes. Weiner (1979) afirma que esses dois fatores
sdo repetidamente selecionados porque os resultados frequentemente dependem do que

podemos fazer e do quanto tentamos fazé-lo.

Nota-se que dados como os mencionados envolvem apenas uma descri¢do das causas
percebidas para o sucesso e o fracasso em contextos de realizacdo académica. Reportando-se a
Heider (1958), Weiner (1979) salienta que a teoria da atribuicdo deve ir além das causas
percebidas e relatadas pelo homem comum, perspectiva que torna necesséria a interpretacdo
dessas causas a partir de uma terminologia cientifica, que pode ndo fazer parte da l6gica do
leigo, ou seja, € necessario operar a passagem de uma psicologia ingénua para uma psicologia
cientifica. Nesse cenario, destaca-se a importancia das dimensbes de causalidade. A lista
interminavel de atribuicdes causais torna a criagdo de um esquema de classificacdo ou uma
taxonomia de causas um requisito indispensavel para a construcdo de uma teoria atribucional
da motivagdo (Weiner, 1979). Assim, para esse autor, as estruturas dimensionais da causalidade

percebida auxiliam os tedricos da atribui¢do a organizarem os conceitos causais do leigo.

As dimensdes causais sdo as propriedades subjacentes das atribuicdes. As diversas
causas especificas, evocadas para explicar um resultado, podem ser comparadas em termos
dimensionais a fim de determinar suas semelhancas e diferencas. Por exemplo, capacidade e
esforgo tipico sdo causas semelhantes em locus e em estabilidade (ver Quadro 1), pois ambas

sdo percebidas como internas e estaveis, mas sdo diferentes em controlabilidade (esforco tipico
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é controlavel e capacidade é incontrolavel). O cerne da teoria atribucional da motivacao para
realizacdo reside na identificacdo das dimensOes de causalidade e na descoberta das relagdes

entre essas dimensdes e suas consequéncias psicoldgicas (Weiner, 1979).

O modelo dimensional € vantajoso para a investigacao das atribuicdes causais e seus
efeitos porque as propriedades dimensionais sdo mais importantes na determinagdo das
emoc0es, das expectativas e do comportamento de realizagcdo do que as causas em si. Nesse
sentido, Meyer (1980), que realizou um estudo cujos achados forneceram forte suporte para a
taxonomia tridimensional de Weiner, afirmou que conhecer as propriedades dimensionais de

uma explicacdo causal pode ser mais importante do que conhecer a prépria explicacdo causal.

Como mencionado, Weiner et al. (1971) postularam que o locus de controle (interno
versus externo) estava relacionado as consequéncias afetivas do sucesso e do fracasso.
Especificamente, uma relacdo positiva invariavel entre internalidade e magnitude das reagdes
emocionais em contextos de realizagdo foi presumida. Entretanto, Weiner (1979) afirma que
essa posicdo ndo é correta, pois a externalidade também pode estar positivamente relacionada
a intensidade emocional. Por exemplo, o fracasso atribuido a interferéncia de outras pessoas
(causa externa) podera gerar raiva e hostilidade. Além do mais, principalmente com base nos
resultados de dois estudos centrados na identificacdo de relagdes entre atribuicdo e afeto
(Weiner; Russell; Lerman, 1978; Weiner; Russell; Lerman, 1979), Weiner (1979) argumentou
que, em contextos de realizacdo, h4 emocGes diretamente ligadas ao resultado, bem como
reacOes emocionais relacionadas a atribuicdes causais, que ndo se limitam ao locus de
causalidade. De modo mais amplo, as relagbes entre atribuicdo e afeto parecem ser mais
complexas do que se supunha originalmente. De fato, as trés dimensdes causais suscitam
reacOes afetivas diferenciadas, as emoc¢des também podem ser vistas como antecedentes causais
e ha diferencas interculturais na expressdo e significado das emocdes relacionadas a atribuicéo
(Graham, 2020).

Toda vez que atingimos determinado resultado em situacbes de realizagéo,
experimentamos certas emoc¢oes (Weiner, 1979, 1985, 2018). Em primeiro lugar, como dito no
parégrafo anterior, h& emocGes que dependem principalmente do resultado alcancado. Elas séo
expressas independentemente do porqué do resultado. Nesse caso, geralmente ocorre o
seguinte. Se somos bem-sucedidos na realizacdo da tarefa, sentimos felicidade, alegria,
satisfacdo etc. Se somos malsucedidos, sentimos tristeza, desanimo, insatisfacdo etc. Esses
afetos dependentes do resultado s&o os mais amplamente relatados e 0s mais intensamente

vivenciados pelos participantes dos estudos (Weiner, 1979).
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Por outro lado, ha emocgbes claramente relacionadas as atribuicbes para sucesso e
fracasso. Weiner, Russel e Lerman (1978) descreveram as seguintes reacfes emocionais mais
frequentemente associadas a cada fator causal: competéncia e confiancga para sucesso atribuido
a capacidade, excitacdo para sucesso atribuido a esfor¢o imediato (instavel), relaxamento para
sucesso atribuido a esforco tipico (estavel), gratidao para sucesso atribuido a ajuda de outros,
surpresa para sucesso ou fracasso atribuido ao acaso, incompeténcia para fracasso atribuido a
falta de capacidade, culpa e vergonha para fracasso atribuido a falta de esfor¢o (imediato e
tipico) e raiva para fracasso atribuido a interferéncia de outros. Este estudo também abordou
outras relagBes entre atribuicbes e emogdes. Ainda nesta secdo serd discutido como essas

reagOes afetivas relacionam-se com as dimensodes de causalidade.

Replicando em parte o estudo citado no paragrafo anterior, Rodrigues (1984) conduziu
uma pesquisa, com participantes brasileiros, a fim de verificar se as atribuicdes causais para
sucesso e fracasso funcionam como fator mediador de reagbes emocionais e de expectativas de
comportamento futuro. Os resultados confirmaram a existéncia de afetos mediados por fatores
atribucionais. Os dados também revelaram que h& emocdes exclusivamente dependentes dos
resultados: os individuos experimentaram satisfacdo, felicidade e contentamento no sucesso,
enquanto, no fracasso, experimentaram tristeza, chateacdo e frustracdo — achados que também
corroboram os resultados do estudo original. No que se refere a expectativa de comportamento
futuro, os resultados do estudo deram apoio parcial as previsdes da teoria de Weiner. O autor
identificou uma interessante particularidade da amostra brasileira que denominou “otimismo
ingénuo”. Segundo ele, “Parece que sujeitos brasileiros apresentam um ‘otimismo ingénuo’ que
se traduz na expectativa de que o sucesso se repetird e o fracasso ndo, mesmo quando a
caracteristica de estabilidade da causa a que se atribui o fracasso sugere uma expectativa
contraria” (Rodrigues, 1984, p. 12).

Dela Coleta e Godoy (1986) realizaram uma revisdao de estudos brasileiros que
relacionavam atribui¢des causais e reagdes emocionais, fundamentados no modelo de Weiner,

e concluiram que,

[...] em geral, os modelos e postulados propostos por Weiner e colaboradores
envolvendo as dimensdes de causalidade, a relagdo da atribuicdo de causalidade com
os estados emocionais e com as expectativas de comportamento futuro, a imputacéo
de reforgos ou punicéo a realizagdo em funcéo da atribuicdo de causalidade a esses
resultados, encontram confirmacdo no meio brasileiro”. (Dela Coleta; Godoy, 1986,
p. 154).

A relagédo entre atribuicbes e emogOes em situacGes de realizagdo foi amplamente

documentada na literatura. Conforme resume Martini e Boruchovitch (2004), “A Teoria da
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Atribui¢do de Causalidade integra o pensamento, o sentimento e a a¢do” (p. 32). Entretanto,
Weiner (1985) faz uma ressalva com respeito a discussdo das relagcbes dimensdo-afeto. Ele
afirma que uma emocao vinculada ndo segue necessariamente uma dada atribuicdo causal. Por
exemplo, um individuo pode atribuir seu sucesso a ajuda de outras pessoas, mas ndo se sentir
grato. Além disso, certa emogdo pode ser experimentada na auséncia de seu antecedente causal
vinculado. Por exemplo, alguém pode ter plena consciéncia de que o resultado almejado estava
fora de seu controle, mas, mesmo assim, sentir culpa. Portanto, a ideia ndo é interpretar as
relacbes dimensdo-afeto como invariaveis, mas, sim, como prevalentes, talvez em muitas

culturas.

Destaca-se que a classificacdo de uma causa depende de seu significado subjetivo,
depende de como ela € percebida pelo homem comum. Visto que a teoria da atribuicdo lida com
a causalidade fenomenal, essas interpretaces pessoais devem ser consideradas (Weiner, 1979).
Entdo, quando dizemos que uma causa é externa e instavel, queremos com isso significar que
ela é geralmente percebida assim. Nada impede que uma causa externa e instavel, por exemplo,
a sorte, seja percebida como interna e estavel, percepcao exemplificada pela seguinte afirmacéo:
“Obtive sucesso porque sou uma pessoa sortuda”. Portanto, como as propriedades percebidas
de uma causa podem variar ao longo do tempo ou entre as pessoas, a colocacdo de uma causa
em certa dimensdo ndo € algo fixo. Ademais, cada uma das trés dimensdes de causalidade tem
uma funcdo ou consequéncia psicolégica primaria, bem como uma série de efeitos secundarios
(Weiner, 1979).

Na dimensdo locus de causalidade, como j& mencionado, as causas sdo catalogadas
como internas ou externas ao individuo (Weiner, 1979). A autoestima e as emocdes
relacionadas a estima (e.g., orgulho) sdo efeitos primarios ligados a essa dimensao (Weiner,
1979). Assim, atribuicBes internas para 0 sucesso suscitam sentimentos de orgulho,
competéncia e satisfacdo, bem como ganhos na autoestima, enquanto atribuicdes internas para
o fracasso provocam sentimentos de vergonha e incompeténcia, bem como decréscimos na
autoestima. Por outro lado, podemos manter a autoestima quando atribuimos o fracasso a causas
externas (Graham, 2020). Locus normalmente é a propriedade dimensional mais saliente das
causas percebidas, pois as pessoas indagam-se frequentemente, na autopercepcéo, se um evento
ou resultado € devido a si mesmas ou a situacdo, enquanto, na percepc¢éo do outro, esse fato se

traduz na oposicéo ele/ela versus o ambiente. (Weiner, 2018).

Segundo Weiner (1979), a dimenséo estabilidade define as causas em um continuum

estavel (invariante) versus instavel (variante). Essa dimensdo expressa a generalizagéo temporal
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do elemento atribucional. Ela tem como consequéncia psicoldgica principal a mudanca na
expectativa de sucesso (Weiner, 1979). Nesse sentido, Weiner (1985) enuncia o principio da
expectativa, o qual afirma que a estabilidade percebida da causa do evento influencia as
mudancas na expectativa de sucesso ap0s um resultado. Esse principio possui trés corolarios:
(1) se o resultado for atribuido a uma causa estavel, entdo havera maior certeza de que esse
resultado seré repetido no futuro; (2) se o resultado for atribuido a uma causa instavel, entdo a
expectativa de repeti-lo podera ser mantida ou o resultado futuro podera ser antecipado como
diferente do resultado anterior; e (3) os resultados atribuidos a causas estaveis serdo antecipados
com maior grau de certeza de serem repetidos no futuro do que os resultados atribuidos a causas

instaveis.

Considerando o aspecto afetivo, sentimentos de desesperanca/esperanca estdo
associados a estabilidade causal (Weiner, 1985). As implicacdes emocionais da associacdo
estabilidade-expectativa podem ser assim exemplificadas: a atribuicdo de fracasso a uma causa
estavel (duradoura), que gera reducdo nas expectativas de sucesso futuro, da origem ao
desamparo e a desesperanca, enquanto o fracasso atribuido a uma causa instavel (variavel)

mantém a esperanca no futuro, uma vez que esta causa pode deixar de existir (Weiner, 2018).

Na dimenséo controlabilidade, as causas podem ser percebidas como sujeitas ou nao ao
controle volitivo, e sdo categorizadas como controlaveis versus incontrolaveis. Causas como o
esforgo tipico, o esfor¢o imediato, o viés do professor e a ajuda ndo usual dos outros seriam
percebidas como controlaveis. O viés do professor e a ajuda dos outros sdo causas controlaveis,
sO que ndo da perspectiva do estudante. Desse modo, é preciso especificar se uma causa €
controlada pelo self ou por outras pessoas (Weiner, 2018). A capacidade, o humor, a fadiga, a
doenga, a dificuldade da tarefa e a sorte sdo percebidas como incontrolaveis. A controlabilidade
estd primariamente ligada a julgamentos interpessoais (Weiner, 1979), que envolvem o0s
conceitos de culpa, intencionalidade e responsabilidade (Weiner, 2018). Segundo Graham
(2020), quando as inferéncias causais Se referem a outras pessoas, as consequéncias da
controlabilidade percebida (ou das inferéncias de responsabilidade) ganham mais destaque do

que as outras dimensdes.

Quanto as reacOes afetivas, a controlabilidade estd associada a emog¢des como culpa,
vergonha, gratiddo, raiva e pena (Weiner, 1985). Causas controlaveis de fracasso pessoal
promovem sentimentos de culpa, enquanto causas incontrolaveis geram vergonha (Weiner,
1985). A gratiddo ocorre quando um resultado pessoal positivo é atribuido a uma causa externa

e controlavel (pelo outro), ou seja, sucesso pessoal devido a ajuda voluntaria de outra pessoa
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(Weiner, 2018). J& a raiva ocorre quando uma falha pessoal é atribuida a uma causa externa e
controlavel (pelo outro), ou seja, fracasso pessoal devido & interferéncia voluntaria de outra
pessoa, ou quando a falha de outra pessoa é atribuida a uma causa interna a ela e controlavel
por ela, por exemplo, ela reprovou por falta de esforco (Weiner, 2018). Enfim, a pena, afeto
dirigido aos outros, assim como a raiva e a gratidao, é suscitada quando o fracasso € atribuido
auma causa incontrolavel (Weiner, 1985). No Quadro 4, foram resumidas algumas das relaces

entre dimensdes causais e reacdes afetivas, tal como identificadas na pesquisa sobre atribuicgéo.

Quadro 4 — Reagdes afetivas associadas as dimensdes causais

Emocéo Descricao dimensional
Orgulho Causa interna atribuida ao préprio sucesso.
Admiracéo Causa interna a outra pessoa atribuida ao sucesso dela.
Desesperanga | Causa estavel atribuida ao prdprio fracasso ou ao de outro.
Esperanca Causa instavel atribuida ao prdprio fracasso ou ao de outro.
Raiva Causa externa e controlavel (por outro) atribuida a fracasso pessoal; causa interna
a outra pessoa e controlavel (por ela) atribuida ao fracasso dessa pessoa.
Simpatia Causa incontrolavel atribuida ao fracasso de outro.
Causa externa e controlavel (por outro) atribuida a resultado pessoal positivo (ou
Gratiddo seja, alguém é grato se foi ajudado voluntariamente por outra pessoa, mas nao se
o outro foi forcado a fazé-lo).
Culpae Causa interna e controlavel atribuida a fracasso pessoal (ou seja, culpa e

arrependimento

arrependimento tendem a ser experimentados quando a pessoa entende que
“poderia ter feito de outra forma”, o que requer escolha volitiva).

Causa instavel (por exemplo, sucesso devido a boa sorte, fracasso devido a ma

Surpresa sorte).
(h\éﬁwrﬁﬁghgo Causa interna e incontrolavel atribuida ao préprio fracasso (por exemplo,
§ao, fracasso devido a baixa capacidade).
embaraco)
Desdém Causa interna e incontrolavel atribuida ao fracasso de outro (por exemplo,
(desprezo) fracasso de outro causado por falta de capacidade).
Pena Causa estavel e incontrolavel atribuida a condigdo/situacdo negativa de outro.

Fonte: Elaboracdo propria (2023), baseada em Weiner (2018).

No artigo intitulado An attributional theory of achievement motivation and emotion,
Weiner (1985) apresentou uma versao mais completa de sua teoria. Segundo o autor, a teoria
(representada na Figura 4) parte de uma concepg¢do motivacional expectativa-valor ao vincular
o0 valor de incentivo da meta (ou recompensa para 0 comportamento de realizacdo) ao afeto
eliciado apo6s a agdo direcionada a um objetivo. O autor afirma que a esséncia da posicdo dos
tedricos dessa concepgdo consiste no pressuposto de que a motivacdo seja determinada pelo
que se pode obter (incentivo) e pela probabilidade de obté-lo (expectativa). Assim, quanto

maior o valor de incentivo da meta e maior a probabilidade percebida de sua consecucdo, mais
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intenso é o grau presumido de motivagdo positiva. Para o autor, uma vez que as atribuicdes
causais para sucesso e fracasso influenciam tanto a expectativa de sucesso quanto as
consequéncias afetivas (valor de incentivo) do desempenho de realizacdo, parece razoavel
esperar que, dados os postulados da teoria expectativa-valor, as atribui¢des causais também

influenciem o comportamento motivado.

Figura 4 — Uma teoria atribucional da motivacéo e emocéo

Se positivo, AtribuicGes causais
feliz Antecedentes causais .
Realizagao Afiliagdo
Se inesperado, Informagdo especifica
Resultado negativo »{  Regras causais o - Capacidade - Caracteristicas fisicas
ou importante Viés ator-observador " - Esforgo - Personalidade
Viés hedénico - Estratégia - Disponibilidade do alvo
- Etc. - Tarefa Etc.
Se negativo, - Sorte
frustrado Etc.
e friste
r
Dimensées causais Consequéncias psicoldgicas
Locus e Orgulho, autoestima
Estabilidade ¥| Expeclativa de sucesso, (des)esperanga
Controlabilidade Vergonha, culpa, raiva, gratiddo, pena

Y
Consequéncias comportamentais

Agdes Caracteristicas

Esforgos de realizagdo Escolha
Prestacéo de ajuda Intensidade
Decises sobre Lat_en_cia_
liberdade condicional Persisténcia
Etc. Etc.

Fonte: Adaptado de Weiner (1985).

A Figura 4 revela que uma sequéncia motivacional é iniciada ap6s um resultado que 0s
individuos interpretam como positivo (objetivo alcancado) ou negativo (objetivo ndo
alcancado). Se o resultado € positivo, o individuo sente-se feliz; se é negativo, sente-se frustrado
e triste. Weiner (1985) entende que, para além de sentirem estas emoc¢es gerais que dependem
diretamente do resultado, as pessoas procuram determinar por que o resultado ocorreu. Essa
busca causal é mais provavel quando o resultado é inesperado, negativo ou subjetivamente
importante. Muitos antecedentes causais condicionam essa busca, como informagdes
especificas (histérico de desempenho, desempenho de outras pessoas), tendenciosidades no
processo atribucional, esquemas causais etc. O individuo chega, entdo, a uma causa para o
resultado considerado. No dominio da realizagdo, 0 sucesso e o fracasso sdo geralmente
atribuidos a capacidade, ao esforgo, a estratégia empregada, a dificuldade da tarefa e a sorte. J&

no dominio motivacional da afiliagdo, resultados positivos (aceitacdo) e negativos (rejeicao)
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sdo geralmente atribuidos a caracteristicas fisicas, a personalidade e a disponibilidade do alvo.
Depois de identificada a causa, ela é considerada em suas dimensdes (locus de causalidade,
estabilidade e controlabilidade). As trés dimensdes causais tém consequéncias psicoldgicas,
relacionadas com a expectativa de sucesso e com o afeto (emog¢des dependentes da atribuicéo).
Enfim, a expectativa e o afeto determinam as agdes, tais como prestacéo de ajuda, esforcos de
realizacdo, decisOes de liberdade condicional etc., sendo que essas agdes sdo caracterizadas em

termos de escolha, intensidade, laténcia, persisténcia etc.

Weiner (1985) observa que, embora as ligacGes retratadas na Figura 4 sejam
unidirecionais, uma complexidade ainda maior foi documentada na literatura, o que torna essa
descricdo incompleta. O autor cita trés resultados de pesquisas que ilustram essa complexidade:
(1) a expectativa de sucesso influencia as atribuicdes; (2) afetos como pena e raiva sdo pistas
para atribuicdes importantes; e (3) sentimentos de felicidade e tristeza influenciam as
percepcdes dos resultados. Além disso, Graham (2020) destaca que as emocdes podem muito
bem funcionar como antecedentes causais. Tais resultados sugerem uma dindmica nao linear.
As atribuicdes influenciam expectativas e reacGes afetivas, sendo que o inverso também pode
ocorrer, isto é, expectativas e estados emocionais podem influenciar as atribui¢cbes. Weiner
(1985) afirma que essas complexidades adicionais, negligenciadas no modelo retratado,
merecem ser totalmente incorporadas a teoria. De modo similar, referindo-se ao uso de métodos
longitudinais na pesquisa de atribui¢do, Graham (2020) conclui que uma direcdo futura para a
teoria de Weiner sera testar relacGes bidirecionais, ciclicas ou cumulativas das sequéncias

atribuicdo-emocdo ao longo do tempo.

Quanto a aplicabilidade da teoria em contexto brasileiro, Dela Coleta e Dela Coleta
(2006) afirmam que é possivel concluir que a teoria de Weiner e suas principais previsdes

[...] encontram confirmacdo no meio brasileiro e que, salvo algumas particularidades
a serem consideradas, podem e devem ser aplicadas na compreensdo, explicacdo e
predicdo do comportamento do homem brasileiro, com repercussdes nas diversas
areas de aplicagdo da Psicologia, especialmente no ambito educacional (Dela Coleta;
Dela Coleta, 2006, p. 137-138).

A pesquisa desenvolvida foi fundamentada no modelo atribucional de Weiner (1979,
1985, 2018). Ela foi centrada, de modo geral, na investigacdo de possiveis relacdes entre
percepcdes causais de desempenho académico e habitos de estudo. Estes habitos, por sua vez,
envolvem atitudes, persisténcia, motivagdo para o estudo e desempenho académico, elementos
que podem ser conceitualmente abordados por meio da teoria da atribui¢do. Na proxima secéo,
discutiremos as implicacdes educacionais das atribui¢cdes causais mais importantes para esta

pesquisa.
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2.2.2 ImplicagOes educacionais do modelo atribucional de Weiner

Como foi discutido na secdo anterior, as atribuicdes causais feitas para sucesso e
fracasso em contextos de realizacdo influenciam o comportamento motivado, uma vez que
interferem nas expectativas de sucesso futuro e eliciam emoc6es vinculadas. No contexto das
realizacOes académicas, tal fato se traduz em impactos no rendimento académico (Martini;
Boruchovitch, 2004; Mascarenhas; Almeida; Barca, 2005; Almeida et al., 2012b; Ramudo-
Andion et al. 2017; Mascarenhas et al., 2019b; Minutti; Santos; Ferraz, 2021; Cuadro;
Leibovici; Costa-Ball, 2023). Isso porque a atribuicdo de causalidade para resultados
académicos implica “maior ou menor persisténcia nas atividades, evitagdo ou procura pelas
tarefas consideradas mais dificeis e forte influéncia na motivagao para realizagao” (Beck et al.,
2004, p. 182). Nesse sentido, “Os estilos atribucional e motivacional afetam, condicionam e
determinam o rendimento académico a medida que definem o comportamento do estudante

diante do processo de estudo-aprendizagem” (Mascarenhas; Barca-Lozano, 2007, p. 1723).

Conforme salientam Kelley e Michela (1980), no amplo campo de estudo das
atribuicbes causais, as pesquisas geralmente se concentram em uma das duas seguintes
abordagens: énfase no elo antecedentes-atribui¢des ou no elo atribuicdes-consequéncias. Para
0s autores, a primeira abordagem envolve avaliacdo sistematica ou manipulacdo de
antecedentes, sem um interesse em consequéncias além das proprias atribuicdes, que sao
geralmente medidas diretamente por relato verbal. A segunda abordagem envolve avaliacéo ou
manipulacdo de causas percebidas e medicdo de seus efeitos nos comportamentos, sentimentos
ou expectativas dos individuos. Certamente, em pesquisas centradas no desempenho
académico, a segunda abordagem ou uma combinacdo das duas devem ser utilizadas. Gonzélez-
Pienda (2003) exemplifica a complexidade das ligacbes antecedentes-atribuicdes-
consequéncias em contextos de rendimento académico. Ele argumenta que as expectativas dos
pais sobre a capacidade de seus filhos de alcancar realizacGes importantes podem afetar
positivamente 0s processos de atribuicéo causal desses aprendizes. Para 0 autor, quanto maiores
forem as expectativas dos pais sobre a capacidade de seus filhos, maior serd a tendéncia dos
filhos de assumirem a responsabilidade por suas realizacfes académicas positivas, 0 que pode
gerar um padréo atribucional baseado no esforco pessoal, favorecendo o desenvolvimento de

um autoconceito positivo e, por consequéncia, 0 aumento do desempenho académico.

Roazzi e Barros (1997) mostraram o efeito de outro importante antecedente sobre as
atribuicBes causais, o nivel socioeconémico dos individuos. Com base em uma amostra

composta por 276 adolescentes de nivel socioecondmico baixo e médio, os autores investigaram
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se a variavel classe social podia afetar a maneira como os individuos explicam as causas da
inteligéncia e da riqueza. Os resultados do estudo indicaram que, para os dois fendmenos, “os
adolescentes de nivel socioecondmico baixo ressaltavam mais explicagdes causais do tipo
ambiental, diferentemente dos adolescentes de nivel socioecondmico médio, que enfatizavam

mais os aspectos pessoais” (Roazzi; Barros, 1997, p. 116).

Outro importante fator que influencia as atribui¢cbes casuais sdo as crencas de
autoeficacia (Bandura, 1993; Stajkovic; Sommer, 2000). “A autoeficacia percebida é definida
como as crencas das pessoas sobre as suas capacidades para produzir determinados niveis de
desempenho que exercem influéncia sobre os eventos que afetam suas vidas” (Bandura, 1994,
p. 71). Nessa perspectiva, as realizagbes pessoais exigem ndo apenas conhecimentos e
habilidades, mas também o senso de eficacia compativel com o manejo adequado desses
elementos. Assim, uma pessoa pode atingir um mau desempenho porque ndo tem as
competéncias necessarias ou porque as tém, mas ndo tem a percepcao de eficacia adequada para
utiliza-las bem. Segundo Bandura (1993), as pessoas com altos niveis de autoeficacia atribuem
os seus fracassos ao esforco insuficiente, enquanto aquelas que tém baixos niveis de
autoeficacia atribuem seus fracassos a baixa capacidade. O autor destaca que as atribuicdes
casuais afetam a motivacdo, o desempenho e as reagdes afetivas principalmente por meio de
crengas de autoeficacia. Stajkovic e Sommer (2000) mostraram que a autoeficacia e as
atribuicdes causais estdo direta e reciprocamente relacionadas. Os autores descobriram que a
autoeficécia inicial e o feedback de desempenho afetam as atribui¢6es causais, que, por sua vez,
sdo um preditor significativo da autoeficacia subsequente. Ademais, nesse estudo, atribuicdes
causais e autoeficacia subsequente também previram o desempenho subsequente. Os estudos
supracitados corroboram, portanto, a afirmagdo de Almeida, Miranda e Guisande (2008, p.
171): “A associag@o entre aprendizagem, rendimento e atribuicdes estd longe de poder ser

assumida como simples e linear”.

Nas pesquisas que investigam o impacto das atribuicdes causais no rendimento
académico, o estilo atribucional dos estudantes parece ter um papel decisivo (Almeida et al.,
2012b). Por exemplo, os estudantes com melhor rendimento revelam mais atribuigdes internas
do que externas no processo atribucional, assumindo os seus bons resultados académicos como
resultantes do esforco, da capacidade ou da estratégia, ou atribuindo os fracos desempenhos a
falta de esfor¢o, a desatencéo ou a falta de método de estudo; também utilizam mais atribuigdes

controlaveis do que incontrolaveis para explicar seus resultados (Martini; Boruchovitch, 2004;



53

Martini; Del Prette, 2005; Ganda; Boruchovitch, 2011; Almeida et al., 2012b; Minutti; Santos;
Ferraz, 2021).

Coll et al. (2008) afirmam que os estudos sobre as dimensdes causais apontam que 0S
padrdes atribucionais que melhor disporiam o individuo para a aprendizagem sdo aqueles nos
quais ele atribuiria tanto o sucesso quanto o fracasso na aprendizagem a causas internas,
instaveis e controlaveis. Por outro lado, esses autores destacam que atribuicdes de sucesso a
causas externas, instaveis e incontrolaveis seriam especialmente desfavoraveis para a
aprendizagem, assim como atribuices de fracasso a causas internas, estaveis e incontrolaveis.
Ganda e Boruchovitch (2011) asseveram que “os alunos com atribuigdes mais apropriadas a
aprendizagem (internas e controlaveis) acreditam mais em sua capacidade, s&o mais motivados

e apresentam um melhor rendimento” (p. 10-11).

No que se refere aos estudantes com dificuldades nas suas aprendizagens e baixo
rendimento, eles tendem a fazer mais atribui¢bes externas e incontrolaveis do que internas e
controlaveis para explicar seus resultados, como interferéncia do professor, sorte/azar nas
avaliacdes ou facilidade/dificuldade da tarefa, também sdo mais propensos a usar a baixa
capacidade como explicacdo para o fraco desempenho (Gonzalez-Pienda et al., 2000; Barca-
Lozano; Uzquiano; Blanco, 2004; Martini; Boruchovitch, 2004; Almeida et al., 2012b;
Fernandez et al., 2015). Esses padrdes atribucionais desadaptativos, desenvolvidos por
estudantes com fraco rendimento académico, acabam afetando negativamente 0s seus
comportamentos de aprendizagem, visto que podem fomentar sentimentos de frustracdo,
incompeténcia, desmotivacao e baixa autoestima, bem como de impoténcia e fragilidade frente
aos eventos (Dela Coleta; Godoy, 1986; Nunes, 1990; Noguera; Prados, 2017).

Sob certas condigdes, marcadas por experiéncias negativas de aprendizagem e de
desempenho, o estudante pode desenvolver a crenca de que seus resultados académicos estdo
totalmente fora de seu controle, ndo importando o que ele faca. Acbes e resultados sdo
percebidos por ele como independentes. Esse fenémeno é denominado desamparo aprendido
(learned helplessness) (Seligman, 1975). De modo geral, “Desamparo aprendido significa que
as pessoas veem a si mesmas como incapazes de causar algum efeito sobre os eventos em suas
vidas” (Gazzaniga; Heatherton; Halpern, 2018, p. 621). Entende-se que o desamparo aprendido
produz deficits na motivacgéo e no aprendizado, assim como afeto negativo e depressédo (Weiner,
1979; Nunes, 1990).

O modelo inicial de desamparo aprendido foi baseado em pesquisas conduzidas com

animais. Abramson, Seligman e Teasdale (1978) propuseram uma abordagem atribucional para
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0 desamparo em seres humanos. Segundo esses autores, na tentativa de entender por que suas
respostas nao afetam certos resultados, os individuos propensos a depresséo teriam a tendéncia
(estilo de atribuicdo) de atribuir o fracasso em controlar certos eventos ou resultados a causas
internas, estaveis e globais. Esse padrdo atribucional, que define o desamparo aprendido em
seres humanos, leva a uma baixa expectativa de sucesso em uma ampla gama de situacdes e a
um aumento do afeto negativo (perda de autoestima), fatores estes que sdo precursores
suficientes da depressdo (Weiner, 1979). Em situacdes de realizacdo académica, esse estilo
atribucional pessimista esta “geralmente associado a fracas estratégias de estudo e
aprendizagem, a baixas classificacdes ¢ a menores niveis de aspiracdo” (Almeida; Miranda;

Guisande, 2008, p. 170).

Salientando a importéncia de se verificar como o0s estudantes atribuem causalidade a
seus resultados académicos ou desportivos, Rodrigues, Assmar e Jablonski (2009) comentam

que Seligman (1991)

[...] mostrou inequivocamente que um estilo atribucional pessimista leva a pessoa a
atribuir a seus fracassos causalidade interna, estavel e global (generalizavel a outras
esferas de atividade) e, a seus sucessos, causalidade externa, instavel e especifica
(capaz de ocorrer apenas na situagdo especifica considerada). A consequéncia de um
estilo atribuicional pessimista € a depressdo, o desinteresse do aluno pela atividade
académica ou — se for o caso — desportiva e, eventualmente, o abandono da escola ou
a desisténcia de praticar determinado esporte (Rodrigues, Assmar; Jablonski, 2009, p.
395).

Outro elemento que deixa claro de que modo as atribuicdes causais impactam o
rendimento académico sdo os programas de mudanca de atribuicdo ou retreinamento
atribucional (attributional retraining). Esses programas buscam alterar a maneira como 0s
participantes explicam seus sucessos e fracassos, de modo que suas crencas causais trabalhem
a favor de sua motivacéo e, portanto, de suas chances de atingir suas metas de realizacdo. Na
qualidade de participantes desses programas, frequentemente séo selecionados individuos com
baixa motivacao para realizacéo, dificuldades de aprendizagem, baixo desempenho, desamparo
aprendido ou individuos que possuem estilos atribucionais desadaptativos, como aqueles que
atribuem o fracasso pessoal a baixa capacidade (Weiner, 1985; Perry; Hall, 2009; Sukariyah;
Assaad, 2015). Nessas intervengdes, varias sao as formas de apresentar o conteudo atribucional
aos participantes, por exemplo, por meio de material escrito, instrugdes verbais, palestras,

feedback atribucional via computador ou gravagdes em video (Perry; Hall, 2009).

Visto que as dimensdes causais estdo ligadas a diferentes consequéncias cognitivas,
afetivas e comportamentais, certas atribuices causais para sucesso e fracasso podem ser vistas

como desejaveis (ver Figura 5) em contextos de retreinamento atribucional (Forsterling, 1985).
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Por exemplo, para o sucesso, atribui¢des externas e instaveis (e.g., boa sorte) devem ser
substituidas por atribui¢Ges internas e mais estaveis, como alta capacidade ou bons habitos de
estudo (desejaveis), de modo a aumentar as expectativas de sucesso futuro e fomentar
sentimentos que afetam positivamente a autoestima. Dessa forma, a motivacao e os esforcos de
realizacdo podem ser aumentados, fazendo com que o aprendiz aborde a tarefa de realizacao,
em vez de evita-la. Por outro lado, para o fracasso, a intervencdo deve envolver a mudanca de
atribuices estaveis e incontrolaveis para instaveis e controlaveis, por exemplo, de atribuicdes
de baixa capacidade para atribuicdes de falta de esfor¢co. Essa mudanca aumenta a esperanca de
que os resultados negativos possam ser alterados, gerando sentimentos de culpa, em vez de
vergonha e humilhagdo. A culpa evoca a nogdo de “deveria” (“Eu deveria ter me esfor¢ado
mais, estudado mais”), por isso, € entendida como um motivador de esforcos de realizacéo,
enquanto a vergonha, acompanhada, muitas vezes, de constrangimento ou humilhacdo, nos
casos em que o fracasso € publico, esté ligada ao retraimento, ao desengajamento e ao desejo
de ser invisivel, o que se acredita inibir os esforcos de realizacdo (Graham; Taylor, 2022).
Assim, mesmo apos o fracasso, a mudanca de atribuicGes estaveis e incontrolaveis para
instaveis e controlaveis pode aumentar a motivacado e os esforgos de realizacdo, permitindo que
0 estudante persista na tarefa, em vez de desistir dela. Perry e Hall (2009) resumem que, devido
as ligacdes atribuicdo-afeto-cognicdo, causas instaveis e controlaveis para fracasso intensificam

a motivacdo e a persisténcia, enquanto causas estaveis e incontrolaveis fazem o oposto.

Figura 5 — AtribuicBes adaptativas e desadaptativas para sucesso e fracasso segundo o modelo de Weiner

INDESEJAVEL

Falta de incentivo emocional
(i.e., indiferencga),
expectativas de sucesso ~———»
minimamente aumentadas

Falta de abordagem
para tarefas de realizagdo

Sucesso ——p Sorte ———»

Emogdes debilitantes

Falta de  (e.g., sentimentos de_ Falta de persisténcia,
Fracasso —p capacidade —» incompeténcia e depressdo), ————p evitagdo de tarefas
expectativas de sucesso de realizacdo
diminuidas

DESEJAVEL

Emogdes positivas
relacionadas a estima

Sucesso —p Alta —>

capacidade Abordagem para

(e.g., orgulho), _ S
expectativas aumentadas talsfasideirealizdbao

Emogdes motivadoras

Falta de (e.g., culpa) ou falta de Persisténcia,
Fracasso — esforco —> afetos debilitantes, ——p abordagem para tarefas
manutencdo de expectativas de realizacdo

relativamente altas de sucesso

Fonte: Forsterling (1985).
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Muitos dos estudos centrados na mudanca atribucional enfatizaram a atribuicdo de
esforco para ser usada como feedback aos participantes (Dweck, 1975; Medway; Venino, 1982;
Schunk, 1982; Toland; Boyle, 2008; Cue; Taylor, 2020). Zoeller, Mahoney e Weiner (1983) e
Perry e Penner (1990) induziram seus participantes a atribuirem o sucesso tanto ao esfor¢o
quanto a capacidade e o fracasso a falta de esforco. Anderson e Jennings (1980), Anderson
(1983) e Curtis (1992) destacaram a atribuicdo de estratégia ineficaz como desejavel para o
fracasso. Outros estudos, em vez de causas especificas, manipularam diretamente dimensdes
causais, como a estabilidade (Wilson; Linville, 1982, 1985) e a controlabilidade (Haynes et al.,
2008; Perry et al., 2010).

Como resultado principal, os estudos focados no retreinamento atribucional mostraram
gue a mudanca de atribuicfes causais desadaptativas (ou indesejaveis) para atribui¢cbes mais
adaptativas (desejaveis) aumenta a motivacao, a persisténcia e o desempenho (Weiner, 1985;
Forsterling, 1985; Perry; Hall, 2009; Haynes et al., 2009; Graham; Taylor, 2022). Segundo
Piccinini (1988, p. 55), “Esses estudos indicam que ¢ possivel influenciar os individuos para
usarem novas atribuicdes, com o objetivo de minimizar as consequéncias do fracasso e
aumentar suas expectativas de futuro desempenho”. Nesse sentido, na medida em que ¢
relativamente facil de administrar, barato e eficaz, o retreinamento atribucional é visto como
uma opcao viavel para ser incluida em programas de orientagdo destinados a reduzir o fracasso
e 0 abandono, em especial, no contexto do ensino superior (Haynes et al., 2009). Em suma, o
retreinamento atribucional talvez seja 0 melhor exemplo de aplicacBes da teoria da atribuicdo a

pratica educacional efetiva (Graham; Taylor, 2022).

Tendo em vista o rico corpo de conhecimento produzido segundo a perspectiva da teoria
atribucional de Weiner e os resultados alcangados por programas de mudanca atribucional, uma
conclusdo parece inevitavel, quando consideramos as implicacfes dessa teoria para o contexto
da educacéo escolar: os estudantes precisam ser auxiliados a fazerem atribuices causais mais
favoraveis a aprendizagem. Esse papel cabe em grande parte aos professores (Beck et al., 2004).
Entretanto, as atribuicdes causais que os professores comunicam aos discentes em sala de aula
sdo informais, espontaneas e aneddticas, geralmente ndo fundamentadas em teorias e evidéncias
cientificas, por isso, ndo raro, ha a comunicacdo de atribui¢cGes desadaptativas (Perry; Hall,
2009). Desse modo, os professores se beneficiariam do conhecimento da teoria da atribuicao,
uma vez que ela auxilia na compreensdo de como fornecer feedback motivacionalmente
adequado aos estudantes, destacando as consequéncias prejudiciais de atribuir o fracasso a

baixa capacidade.
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Certamente, o professor é uma importante fonte de informagdes de atribuicdo. Em
muitas ocasides, elas podem ser transmitidas diretamente, via feedback verbal, como quando
ele diz ao discente: “Vocé nao foi bem na ultima avaliagao porque nao se esforgou o suficiente”.
Entretanto, em outras situacdes, as informacfes de atribuicdo podem ser transmitidas de
maneira sutil e indireta, inclusive por meio de comportamentos ou da expressdo de certas
emoc0es, 0 que pode ocasionar na comunicacdo nao intencional de pistas de atribuicdo de baixa

capacidade para o fracasso (Graham, 1990).

Em sua analise atribucional do feedback do professor, Graham (1990) argumentou que
alguns comportamentos prevalentes dos docentes funcionam como pistas indiretas de
atribuicBes de capacidade ou esforco. Em parte, essa anélise teve como base o principio de que
o0 esforc¢o e a capacidade sdo geralmente percebidos como causas compensatdrias (quanto maior
o esforco percebido, menor a capacidade percebida, e vice-versa). Para Graham (1990), trés
comportamentos docentes, aparentemente positivos, funcionam como indicios de baixa
capacidade: pena comunicada apds fracasso; oferta de elogios apds sucesso, especialmente em
tarefas faceis; e ofertas ndo solicitadas de ajuda. Outros trés comportamentos, aparentemente
negativos, que a autora contrasta com os trés primeiros, comunicam indiretamente a atribuicao
mais adaptativa de falta de esfor¢o: raiva comunicada ap6s fracasso; atribuicdo de culpa ao
estudante apds fracasso, especialmente em tarefas faceis; e retencdo de ajuda. Essa anélise
revela que uma expressdo emocional positiva ou um comportamento pro-social, muitas vezes
calcados no desejo do professor de proteger a autoestima do estudante propenso ao fracasso,

podem ter consequéncias motivacionais e comportamentais negativas para esse discente.

A Figura 6 apresenta 0s processos psicolégicos subjacentes a analise realizada por
Graham (1990). Em sintese, 0 processo tem inicio com as atribui¢des particulares do professor
para o resultado de um estudante-alvo (atribuicdes interpessoais de desempenho). Essas
inferéncias de atribuicdo levam a reacgdes especificas do professor em relacdo a esse estudante,
COmo pena ou raiva, elogio ou culpa, ajuda ou negligéncia. Na etapa seguinte, o estudante usa
essa reacdo para inferir a atribuicdo subjacente do professor. A atribuicdo inferida pelo
estudante influencia suas autopercepc¢des de capacidade ou esforgo. Por fim, determinadas
autoatribuicdes discentes levam a consequéncias especificas relacionadas, por exemplo, a

expectativa, ao afeto relacionado a realizacdo e ao desempenho.
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Figura 6 — Um processo atribucional que descreve comportamentos do professor que funcionam como pistas
causais indiretas

PROFESSOR

ATRIBUIC.EO DO PROFESSOR PENA VS RAIVA
PARA ) ELOGIO VS CULPA -
© RESULTADO DO ESTUDANTE AJUDA VS NEGLIGENCIA
ESTUDANTE
EXPECTATIVAS
ATRIBUICAO AUTOATRIBUICAO AFETO RELACIONADO A ESTIMA
INFERIDA - DE CAPACIDADE | EEEEp DESEMAPENTIG
DO PROFESSOR OU ESFORCO ETC.

Fonte: Graham (1990).

Destaca-se, na analise atribucional do feedback do professor, a énfase irrestrita no baixo
esforco como causa do fracasso. Essa énfase pode ser prejudicial para aqueles estudantes que,
mesmo despendendo muito esforco nas tarefas, continuam experimentando fracasso. Isso
porque uma combinagdo de esforgo e fracasso convida a atribui¢cbes causais de baixa
capacidade (Covington; Omelich, 1979; Graham; Taylor, 2022). Nesses casos, € mais
apropriada a comunicacao de atribuicGes referentes a outros fatores controlaveis, como a
necessidade de uma estratégia diferente (Graham; Taylor, 2022). Em suma, conforme o
exposto, os principios de atribuicdo podem facilitar a compreensdo de como alguns
comportamentos dos professores, guiados por boas inten¢des, podem ter efeitos negativos e

inesperados na motivacao de estudantes vulneraveis (Graham; Taylor, 2022).

Além de exercer influéncia nas atribuicdes intrapessoais de desempenho dos estudantes,
as atribuicOes interpessoais do professor sobre os resultados de seus discentes também guiam
importantes aspectos de sua préatica pedagdgica. Isso porque elas influenciam suas expectativas
em relacdo ao desempenho futuro dos estudantes, seus comportamentos de ajuda, bem como
interferem na alocacdo de recompensas e puni¢des e na construcdo de um discurso educacional
que ressalta a importancia do professor e da escola como fatores de sucesso e fracasso escolar
(Weiner; Kukla, 1970; Graham, 1990; Campos, 1997; Martini; Del Prette, 2002; Beck et al.,
2004; Kaulfuss; Boruchovitch, 2016).

Weiner e Kukla (1970) conduziram trés experimentos nos quais os participantes foram
solicitados a simular que eram professores numa situagédo em que deveriam fornecer feedback
avaliativo a seus discentes. O objetivo desses experimentos era investigar se atribuicfes de
esforco e capacidade referentes a resultados académicos influenciam a alocacdo de

recompensas e de punigdes. Os resultados mostraram que o esforco € mais importante do que a
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capacidade na determinacdo de recompensa e punic¢do. Os participantes recompensaram mais
pelo sucesso e puniram menos pelo fracasso os alunos esforcados e sem capacidade para a
tarefa; e recompensaram menos pelo sucesso e puniram mais pelo fracasso os ndo esforcados e
com capacidade para a tarefa. Com base na replicacdo desse experimento, os resultados acima
foram confirmados por Weiner et al. (1972) na Alemanha e por Salili, Meahr e Gilmore (1976)
no Ird. No Brasil, esses resultados foram parcialmente confirmados por Rodrigues (1980) e
Bardelli e Maluf (1984). De modo geral, mesmo tendo origem em contextos socioculturais
diferentes, os resultados desses estudos sugerem que as atribuices causais afetam a alocacao

de recompensas e punicdes a resultados relacionados com o desempenho escolar.

Além de afetar a sua avaliacdo, as heteroatribui¢bes do professor sobre os resultados
académicos dos discentes também afetam suas expectativas sobre o desempenho futuro deles,
e vice-versa. Estas expectativas, por sua vez, tém efeitos reais sobre o rendimento académico
dos estudantes (Rosenthal; Jacobson, 1968; Beckman, 1970; Good; Brophy, 1978; Campos,
1997; Szumski; Karwowski, 2019). Dito de outro modo, as expectativas dos professores sobre
0 potencial académico de seus discentes tendem, de alguma forma, a confirmarem-se
objetivamente. Segundo Rosenthal e Jacobson (1968), o conceito central por tras desse
fendmeno é o de profecia autorrealizadora (self-fulfilling prophecy). Segundo Good e Brophy
(1978), esse fendmeno ocorre porque as diferentes expectativas do professor orientam atitudes
diferenciadas em relagdo aos discentes. Essas atitudes, por sua vez, sugerem quais
comportamentos e desempenhos o professor espera de cada estudante. Assim, o tratamento
diferenciado do professor modela o comportamento e o desempenho do estudante, fazendo com

que as expectativas iniciais se realizem.

Rosenthal e Jacobson (1968) realizaram experimentos para explorar o efeito das
expectativas dos professores sobre o desempenho de seus discentes. Nesses experimentos, 0s
professores foram levados a acreditar, no inicio do ano letivo, que alguns de seus aprendizes
poderiam exibir um crescimento intelectual incomum durante o ano. Além disso, foram
induzidos a achar que tais previsdes eram baseadas em testes aplicados ao corpo discente no
final do ano letivo anterior. Na verdade, os discentes classificados como individuos de alto
potencial académico foram selecionados aleatoriamente, e ndo com base em testes. No entanto,
testes de inteligéncia subsequentes revelaram que os aprendizes selecionados mostraram maior
desenvolvimento intelectual do que os demais. Esses resultados corroboraram a hipotese dos

autores: o aprendiz vai mal na escola porque € isso que se espera dele, ou seja, suas dificuldades



60

podem ndo resultar de sua origem étnica, cultural e econdémica diferente, mas da reacao de seus

professores a essa origem.

Weiner et al. (1971) esbocaram uma interpretacdo atribucional do resultado supracitado.
Para os autores, as falsas expectativas induzidas levaram os professores a acreditarem que 0s
estudantes selecionados tinham alta capacidade. Sob esse olhar, é pouco provavel que as falhas
ocasionais que esses estudantes presumivelmente experimentaram fossem atribuidas pelo
professor a falta de capacidade. Ou seja, o0 esforco insuficiente torna-se a causa mais provavel
de ser evocada pelo professor para explicar essas falhas. A atribuicdo do fracasso a falta de
esforgo, e ndo a baixa capacidade, é uma caracteristica do padréo atribucional empregado por
individuos com alta motivacdo para a realizacdo. Assim, os professores poderiam estar
comunicando atribuicdes que, se internalizadas pelos discentes, facilitariam os esforcos
subsequentes de realizacdo. De modo geral, 0s autores assinalam que essa interpretacdo tem a
intencdo de informar que as falsas expectativas de capacidade influenciam as atribui¢bes do
professor em relagéo aos resultados académicos dos discentes, e essas atribui¢des, por sua vez,

podem ter consequéncias motivacionais.

Como mencionado na secdo anterior, a dimensédo de controlabilidade esta associada aos
julgamentos de responsabilidade. Em especial, a controlabilidade percebida tem consequéncias
sobre a prestacdo de ajuda ao outro (Weiner, 1979, 1985, 2018; Brophy; Rohrkemper, 1981;
Graham, 1990; Juvonen; Weiner, 1993; Graham, 2020; Brun; Dompnier; Pansu, 2022). Weiner
(2018) apresenta uma analise atribucional do comportamento de ajuda. De acordo com essa
analise, quando alguém busca ajuda, o potencial ajudante tenta determinar por que a ajuda é
necessaria. Se a causa da necessidade for percebida como controlavel, entdo o solicitante é
responsabilizado, assim emog¢des negativas sdo experimentadas, como raiva ou aborrecimento,
e a ajuda tende a ser retida, negada. Por outro lado, se a causa for incontrolavel, entdo
sentimentos como simpatia ou piedade sdo eliciados e a ajuda tende a ser oferecida.
Considerando os contextos de sala de aula, isso significa que as crengas causais sobre
responsabilidade, ou seja, as crencgas sobre as causas da necessidade serem ou nao controlaveis
pelo estudante, explicam, em parte, a disposi¢do dos professores em fornecer ajuda ou apoio a

seus estudantes (Juvonen; Weiner, 1993).

Brophy e Rohrkemper (1981) mostraram que professores expressam maior disposi¢do
em fornecer ajuda a estudantes problematicos (problem students), quando as causas da
necessidade sdo vistas como incontrolaveis pelo discente, como baixa autoestima, baixa

capacidade ou timidez. Quando os problemas dos discentes sdo percebidos como controlaveis,
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como falta de esforgo, comportamento disruptivo ou desatencdo, isso resulta em maior
probabilidade de retencéo, de recusa de ajuda. Para esses autores, as atribui¢des dos professores
sobre os fatores causais subjacentes ao comportamento de estudantes problematicos afetam suas
expectativas sobre o que pode ser feito para melhorar a situacdo. Estas atribuicbes e
expectativas, por sua vez, afetam os objetivos que os professores estabelecem e as estratégias
de enfrentamento que empregam na tentativa de realizar tais objetivos. Complementam dizendo
que os professores precisam ter maior consciéncia dos efeitos que suas atribuicdes podem ter
em suas autoavaliagdes e nos seus comportamentos subsequentes, para que possam aprender a

construir estratégias que suplantem as meras técnicas de controle e desisténcia.

Graham (1990) usou a relacdo entre controlabilidade percebida e comportamento de
ajuda para argumentar que a oferta ndo solicitada de auxilio pode funcionar como uma pista
indireta para atribuicdes de baixa capacidade. Em primeiro lugar, a oferta de ajuda esta
associada a atribuigBes incontrolaveis. Em segundo lugar, as atribuicbes prevalentes para
sucesso e fracasso sdo esforco (controlavel) e capacidade (incontrolavel), que também sdo
percebidas como causas compensatdrias. Assim, se ha a oferta ndo solicitada de ajuda, o alvo
da ajuda pode inferir que ha, por parte do ajudante, a percepcdo de que a causa da necessidade
é incontrolavel, ou seja, o0 ajudante acaba comunicando, de modo indireto, uma atribuicéo de
baixa capacidade. Nessa perspectiva, a ajuda ndo solicitada do professor pode levar o estudante
a um questionamento do tipo: “Por que o professor ndo me deixou tentar resolver este problema
sozinho ¢ ja chegou me dizendo o que eu tinha de fazer?”. Esse tipo de ajuda pode sugerir aos
estudantes que seu professor nao acredita que eles sejam capazes de obter sucesso por conta
propria. Nesse sentido, para fornecer feedback adequado aos discentes, é importante que o
professor faca a distingdo entre ajuda instrumental, como fornecer andaimes cognitivos, e ajuda
gratuita, como fornecer respostas diretas, pois € esta ultima forma de assisténcia prematura e

ndo solicitada que potencialmente comunica baixa capacidade (Graham; Taylor, 2022).

Por fim, outro importante fator que da uma ideia do modo como as atribuigdes causais,
particularmente as interpessoais, podem afetar a educacédo escolar e que encontra respaldo em
varias pesquisas de atribuicdo de causalidade é que os professores, quando instados a explicar
o0s resultados dos discentes, parecem revelar um padréo atribucional ego-defensivo (Beckman,
1970; Gama; Jesus, 1994; Maluf; Bardelli, 1991; Ferreira; Bidarra; Raposo, 2011; Kaulfuss;
Boruchovitch, 2016; Brun; Dompnier; Pansu, 2022). Em parte, isso quer dizer que professores

possivelmente tendem a atribuir seus insucessos (0 mau desempenho dos estudantes) a causas
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externas a si e fora de seus controles volitivos, portanto, fora de suas responsabilidades, como
a baixa capacidade do estudante ou a negligéncia da familia.

Por exemplo, em um estudo realizado com 558 estudantes e 202 professores portugueses
(Ferreira; Bidarra; Raposo, 2011), verificou-se a existéncia de padrdes atribucionais distintos
entre professores e estudantes referentes ao (in)sucesso académico no ensino superior. Os
resultados desse estudo mostraram que: (1) os estudantes atribuem o sucesso e o insucesso a si
préprios (causas internas) numa proporcao muito superior a outras causas; (2) os professores
atribuem o sucesso a si proprios e aos estudantes numa proporcao idéntica; e (3) os professores
atribuem o insucesso aos estudantes numa proporc¢ao superior aquela que atribuem a si préprios.
Essas observacGes levaram os autores a concluirem que o padrdo ego-defensivo se manifesta

apenas nas respostas dos professores.

Em outro estudo, do qual participaram 153 professores brasileiros, verificou-se que “O
sucesso em ensinar foi atribuido, mais frequentemente, a causas internas, estaveis e
controlaveis, enquanto o fracasso a causas externas, instaveis e incontrolaveis” (Kaulfuss;
Boruchovitch, 2016, p. 321). Esses resultados também corroboram, segundo os autores, a

hipbtese da existéncia de um padrédo ego-defensivo por parte dos professores.

Ao analisar as atribuicOes causais de 33 professoras de ensino fundamental para o
sucesso e o fracasso escolar dos discentes, Martini e Del Prette (2002) verificaram que houve
“um reconhecimento pelas professoras de suas proprias acdes como fator de aprendizagem,
porém unicamente nos casos em que o desempenho dos alunos ¢ satisfatorio” (p. 152). As
autoras salientam que a tendéncia de os professores em atribuirem aos estudantes as causas do
sucesso ou fracasso escolar — causas externas aos docentes — “sugere uma postura determinista
e um estado de passividade pedagdgica que é incoerente com o reconhecimento do processo
educacional como fenbmeno multideterminado e a atuacdo do professor como fator do sucesso
e fracasso escolar” (p. 153). Além disso, nessa situacdo, o professor “revela um
desconhecimento das relacdes entre suas atribui¢fes de causalidade para o sucesso ou fracasso
escolar e os processos de desenvolvimento e aprendizagem dos seus alunos” (Martini; Del

Prette, 2002, p. 153).

Certamente, se for direcionado por esse viés, o professor desenvolverd uma visao
incompleta e imprecisa de sua importancia no processo educacional, o que dificilmente
contribuird para a alteracdo de atitudes, métodos e expectativas inadequados. Dessa forma, o
padrdo atribucional ego-defensivo dificulta a possibilidade de os professores avaliarem

“adequadamente a influéncia de seus proprios comportamentos no desempenho do aluno”,
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podendo interferir, por exemplo, na busca por “maiores conhecimentos em sua area ¢ métodos

e técnicas de ensino mais eficazes” (Beck et al., 2004, p. 184).
2.2.3 Como as atribuicdes dos docentes afetam os desempenhos dos discentes

A revisao realizada nesta secdo (2.2) enfocou algumas implicacfes educacionais da
teoria atribucional de Weiner, especialmente aquelas que revelam sua importancia para a

formag&o docente. As implicacdes discutidas podem ser sintetizadas nos seguintes pontos:

1. As atribuicGes causais influenciam a motivacdo para realizacdo, a persisténcia
na tarefa e o rendimento académico. Tal fato, assentado em forte base empirica,
evidencia a importéncia da atribuicdo de causalidade para o processo de ensino-
estudo-aprendizagem.

2. Os estudos focados no retreinamento atribucional mostraram que é possivel a
mudanca de atribuices causais desadaptativas para atribuicbes mais
adaptativas, o que deixa claro a viabilidade de intervencOes destinadas a
minimizar as consequéncias do fracasso escolar, aumentando a motivacéo e o
desempenho dos estudantes por meio do aprimoramento do pensamento
atribucional.

3. Asatribuicdes causais comunicadas pelos professores tém repercussoes sobre as
atribuic@es intrapessoais dos estudantes. 1sso porque o professor também é uma
fonte de informacdes de atribui¢do (antecedentes causais) para o discente.

4. As atribuicbes do professor guiam importantes aspectos de sua pratica
pedagdgica, influenciando suas expectativas em relacdo ao desempenho futuro
dos estudantes, seus comportamentos de ajuda, bem como a alocacdo de
recompensas e punicdes e a assimilacdo de um discurso educacional que ressalta
a importancia do professor e da escola para a aprendizagem e o desempenho dos

discentes.

Com base no exposto, é possivel identificar dois modos basicos pelos quais as
atribuicbes causais dos professores afetam os desempenhos dos estudantes. Primeiro, as
atribuigdes dos professores, comunicadas de modo direto ou indireto aos discentes, influenciam
as atribuigOes intrapessoais desses discentes e, por conseguinte, seus desempenhos. Em
segundo lugar, as atribui¢Oes dos professores afetam sua pratica pedagogica, e esta, por sua vez,

impacta o rendimento académico dos estudantes.
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Nesse segundo caso, por exemplo, se um professor acredita que a baixa capacidade é
a causa do fracasso de certo estudante em sua disciplina, entdo o docente podera desenvolver
uma baixa expectativa de que o discente tera um bom desempenho no futuro, bem como uma
desesperanca em sua propria capacidade de auxilia-lo a superar o fracasso. Dessa forma, essa
atribuicdo pode “conduzir o professor ao imobilismo e a passividade, ou seja, a ndo buscar
estratégias alternativas para resolver o problema no processo de ensino-aprendizagem”
(Martini; Del Prette, 2002, p. 153). Portanto, dessa atribuicdo causal pode decorrer
comportamentos docentes que induzam o estudante (de quem se espera pouco) a realmente
atingir um baixo desempenho.

Esses dois modos de interferéncia possivelmente ocorrem de modo concomitante, uma
vez que o comportamento do professor, além de orientar o comportamento e o desempenho do
estudante, também comunica a ele pistas indiretas de atribui¢es, conforme analisou Graham
(1990). Em suma, a teoria atribucional de Bernard Weiner, nos seus enfoques intra e
interpessoal, bem como os resultados de pesquisas fundamentadas nesta perspectiva teorica,
fornecem maiores conhecimentos acerca de fatos que ocorrem em contextos de sala de aula, em
especial, sobre 0 modo como as atribuicBes causais afetam as caracteristicas das interacdes
professor-aluno e, por essa via, 0 desempenho escolar dos aprendizes. Tais implicagdes
sugerem, portanto, uma ampla gama de possibilidades desse conceito para a compreensao do

rendimento académico e para a formacao inicial e continuada de professores.
2.3 Habitos de estudo

Para entendermos o que sdo habitos de estudo, devemos, em primeiro lugar, entender o
que caracteriza a atividade de estudar. Segundo Lopez (2020, p. 14), “Estudar é concentrar
todos 0s recursos pessoais na captacdo e assimilacdo de dados, relacBes e técnicas que
conduzem ao dominio de um problema”. O autor contrasta essa definicdo com uma definicdo
de aprender: “Aprender ¢ obter o resultado desejado na atitude do estudo” (Lopez, 2020, p. 14).
Ele complementa essas duas defini¢cdes afirmando que podemos: (1) estudar e ndo aprender
(esforco ineficiente); e (2) aprender sem estudar (esforco desnecessario).

Segundo Morgan e Deese (1970, p. 10), “Estudar € o esfor¢o integral de aprender,
esforgo esse realmente coroado de éxito apenas quando vocé aprende”. Os autores esclarecem
que estudar é algo a mais que assistir as aulas ou colocar-se na frente de um livro. Estudar € um
esforgo integral porque seu éxito depende da forma como o estudante organiza e conduz a

prépria vida. Visto que o estudante tem outras responsabilidades, ndo apenas académicas, para
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estudar de modo eficiente, ele precisa, a principio, gerenciar adequadamente o seu tempo e
outros recursos. Assim, “0 bom estudante ndo sera aquele que sé estuda, mas que possui uma
rotina que equilibra estudo, descanso, lazer e seus compromissos” (Mendes, 2013, p. 68). Nesse
sentido, a motivacao, a autodisciplina, a resiliéncia e a organizacdo destacam-se como as

qualidades essenciais do bom estudante (Chaves, 2022).

Além da administracdo do tempo, a arte de estudar também compreende, conforme
destacam Morgan e Deese (1970), alguns outros fatores que as vezes nao sdo muito valorizados

pelos estudantes, sdo eles:

[...] chegar & aula pontualmente para ndo perder as instru¢des do professor relativas a
estudos e exames, ndo suprimir mais aulas do que as que Ihe sdo de todo impossivel
frequentar, achar um bom lugar para estudar, livre de distragdes, que disponha de boa
iluminagdo, equipamento, e outras facilidades fisicas para a execugéo do trabalho,
saber quando e onde fazer ao professor as perguntas a respeito do trabalho, evitar as
interferéncias nas horas de suas tarefas, resistir a tentagdes de adiar o estudo, obter e
seguir as dire¢des para a execucdo do trabalho relativo a cada curso, possuir o material
necessario para a tomada de apontamentos e manté-lo acessivel e em boa ordem
(Morgan; Deese, 1970, p. 11-12).

Em sua definicdo de estudar, Mendes (2013) reafirma os principais aspectos das
defini¢bes anteriores, como a relacdo entre estudar e aprender e a necessaria mobilizacdo de
recursos materiais, temporais, intelectuais e atitudinais para que o estudo seja efetivado. Além

disso, o autor enfatiza o papel da autonomia no aprendizado. Ele afirma que:

Estudar, dizendo de forma ampla, é aprender. No entanto, de forma estrita, estudar é
a atividade de aprender por conta prépria, com incremento de conhecimento, mesmo
em relacdo a conteudos inéditos. Nesse sentido, é uma atividade altamente elaborada,
que requer uma postura verdadeiramente ativa — até mesmo criativa do aluno em
relacdo ao que ndo sabe e deseja incorporar na sua estrutura cognitiva. Estudar,
pensado dessa forma, requer método e uma série de condicdes para ser efetivo. E uma
atividade dificil, que exige concentragdo e persisténcia. Estudar, no sentido de ser
capaz de aprender por conta prépria 0 que ainda ndo sabemos, ndo é nada ébvio e
requer esforco (Mendes, 2013, p. 71).

Na definicdo apresentada, a atividade de estudar é associada ao aprender por conta
prépria e de forma ativa. Ou seja, assistir as aulas, que sdo tipicamente expositivas, ndo é o
nacleo da atividade de estudar. Nas aulas, o aprendente passa grande parte do tempo
observando, escutando, registrando e reproduzindo os ensinamentos do professor. Nesse
contexto, o aprendiz assume uma postura predominantemente passiva, sendo conduzido pela
pauta do professor. J& o aprender por conta propria requer autonomia, ou seja, uma crescente
independéncia da ajuda dos outros e uma maior responsabilizacdo pelo sucesso do préprio
aprendizado. Nesse caso, para manter um estudo autdnomo e regular, o estudante “deve
aprender a selecionar conteudos, definir o ritmo, profundidade e relevancia do que € aprendido”

(Mendes, 2013, p. 70). Em suma, o verdadeiro estudo é aquele que desenvolve a autonomia no
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aprendizado, ajudando o estudante a refletir e decidir acerca de suas préprias aprendizagens
(Mendes, 2013).

Hernandez-Pina (2001) afirma que estudar, como qualquer outro trabalho, requer o
conhecimento e 0 uso de métodos e técnicas apropriados, para que se possa obter os melhores
resultados, sem desperdicio de tempo e esforco. Dessa forma, para a autora, a formacéo de
habitos e um proceder ordenado nas tarefas tornam a aprendizagem de fatos, habilidades,
conceitos e regras mais eficaz. A autora salienta ainda que para aprender sdo necessarios trés
requisitos basicos: (1) poder aprender: ter a capacidade de aprender, ter, em especial,
conhecimentos e habilidades prévios que suportem a aprendizagem em questdo; (2) querer
aprender: ter vontade de aprender, ter motivacao para isso e apresentar uma atitude favoravel
ao estudo; e (3) saber aprender: ter conhecimentos sobre métodos e técnicas que ajudam a

aprender de forma organizada e sistematica.

Com base no exposto, é possivel concluir que estudar é uma atividade-meio para o
aprender. O estudo eficiente, isto é, aquele que conduz a uma aprendizagem significativa,
depende, fundamentalmente, do conhecimento e do uso de métodos e técnicas apropriados, de
uma atitude positiva em relacdo ao ato de estudar, de uma motivacdo para o estudo e de um
elemento que torna o estudo um esforgo continuo, consistente e progressivo de aprendizagem,
0 hébito.

Segundo o filésofo Régis Jolivet, o habito pode ser definido como “uma aptidédo
adquirida, para reproduzir certos atos com tanto mais facilidade quanto mais tenham sido
executados” (Jolivet, 1959, p. 133, grifo do autor). Nesse sentido, o habito ndo pode ser
reduzido a um comportamento de inércia ou passividade, pois é, ao mesmo tempo,
automatismo, que conserva e rotiniza modificagdes recebidas, e dinamismo, que permite ao ser
vivo executar certas agdes com maior facilidade e dominar as circunstancias. O autor argumenta
ainda que o progresso é uma das finalidades do habito, quer dizer, a medida que as novas
conquistas sdo fixadas sob a forma de habito, os automatismos gerados libertam as forcas

humanas para novos progressos®. Desse modo, “o habito se torna criador quando acrescenta as

° O filésofo Alfred N. Whitehead afirma o seguinte sobre o progresso favorecido pela automatizacdo de processos
de pensamento: “E um truismo profundamente erréneo, repetido por todos os livros e por pessoas eminentes
quando fazem seus discursos, o de que n6s devemos cultivar o habito de pensar sobre o que estamos fazendo. O
exato oposto é o caso. A civilizacdo avan¢a na medida em que se amplia 0 nimero de operagdes importantes que
podem ser executadas sem ser preciso pensar sobre elas” (Whitehead, 1911, p. 61, tradugdo nossa). Sobre esse
fendmeno, o psicologo cognitivo Daniel T. Willingham afirma que a pratica automatiza certos processos de
pensamento, libera espaco na memoria de trabalho para a manipulacdo mais eficiente das informaces e propicia
outros processos de pensamento mais sofisticados (Willingham, 2011).
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aptidées naturais modos novos de exercicio, técnicas novas que, dotando o ser vivo de
habilidade original, abrem a sua atividade perspectivas de desenvolvimento infinito” (Jolivet,
1959, p. 135, grifo do autor). Ademais, caso haja a necessidade de adaptacdo, os habitos podem
ser modificados. Para tanto, o individuo precisa adquirir dois importantes habitos, que
funcionam como reguladores dos demais: o habito da reflexdo e o da liberdade. Adquirir esses
habitos significa adquirir o habito de dominar os outros habitos, “de controla-los pela razdo e,

se for necessario, de destrui-los ou de reforméa-los pela vontade” (Jolivet, 1959, p. 140).

O processo de formacédo dos habitos pode ser explicado da seguinte maneira (Fiorella,
2020; David et al., 2024). Muitos habitos sdo iniciados por um comportamento direcionado a
objetivos. Numa fase inicial, antes da formacdo do habito, os objetivos levam os individuos a
repetirem uma determinada acdo num contexto de desempenho especifico. Por causa dessa
repeticdo, uma associagdo mental entre as respostas comportamentais e o0 contexto é
estabelecida. Formado o habito, o comportamento habitual muda de um comportamento
dependente de objetivos para um comportamento que ndo depende deles. Nessa fase, as
respostas habituais sdo ativadas por meio de pistas contextuais e governadas por acbes
automaticas e sem esforco, sem a necessidade de deliberacdo consciente. Assim, um habito é
um comportamento realizado com frequéncia, que adquiriu um grau elevado de automaticidade
e que ocorre novamente em contextos estaveis® (Verplanken, 2010; Fiorella, 2020; David et al.,
2024).

Em referéncia a atividade de estudar, o termo habito é normalmente utilizado para
designar o grau em que o aprendiz se envolve em praticas regulares de estudo, como revisdo,
autoteste e ensaio de material aprendido, que ocorrem em um ambiente propicio ao estudo
(Credé; Kuncel, 2008). Para David et al. (2024), os habitos de estudo podem ser relacionados
a uma variedade de comportamentos, como a duracdo habitual da sessdo de estudo, as
estratégias de aprendizagem usadas, ou o horario e o0 ambiente de estudo. Segundo Fonséca et
al. (2013, p. 72), “ter um habito de estudo significa dedicar horas diarias as atividades
académicas, permitindo ao aluno estudar um assunto com vista a fixacdo dos contetdos de
interesse”, atividade esta que, para 0s autores, exige do aprendente motivacdo intrinseca.
Entretanto, os habitos de estudo ndo devem ser reduzidos as motivagdes do estudante, nem aos
seus conhecimentos acerca de estratégias eficazes de estudo, pois 0 seu comportamento habitual

de estudo pode contrariar essas motivacgdes e conhecimentos (Fiorella, 2020). Em linhas gerais,

® Geralmente, nas pesquisas sobre o habito, o contexto é considerado estavel quando o local, o tempo e a situagdo
em que o comportamento é executado sdo sempre semelhantes (Danner; Aarts; Vries, 2008).
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0 termo héabito de estudo significa o estudo realizado com frequéncia, com disposi¢éo, com

autonomia e em um contexto estavel.

Claramente, € possivel estudar sem ter o habito de estudo, ou seja, esporadicamente,
eventualmente, circunstancialmente, assim como € possivel ler sem ter o habito da leitura.
Entretanto, ndo parece plausivel conceber um estudo eficiente sem constancia, sem frequéncia
adequada, sem prética continuada. Também néo é razoavel considerar que o estudo habitual e
0 estudo eventual terdo efeitos semelhantes sobre a qualidade da aprendizagem dos estudantes,
assim como, de modo analogo, ndo é razoavel assumir que o leitor esporadico e o leitor com
habito de leitura terdo niveis semelhantes de compreensdo de uma mesma obra literaria. Em
suma, embora habito e estudo sejam elementos distintos, eles sdo insepardveis no contexto em

que se investiga fatores envolvidos no estudo eficiente, como é o caso da presente tese.

Certamente, a formacdo de bons habitos de estudo exige que o estudante esteja
consciente de seus objetivos académicos e dos desafios que eles implicam. Pois é com base
nessa meta que ele ira modular o uso de estratégias de estudo e o seu nivel de empenho, bem
como decidir sobre a execucdo ou ndo de comportamentos habituais existentes (e.g., inibir
habitos que dificultam a realizacdo da meta). Dito de outro modo, estudantes tém habitos de
estudo diferentes, dependendo dos seus objetivos (David et al., 2024). Assim, ndo é qualquer
meta académica’ que ira favorecer a formagéo de bons habitos de estudo. O estudo eficiente
deve priorizar a aprendizagem duradoura, deve ser orientado para a aprendizagem significativa.
A seguir, discute-se por que as duas metas académicas mais comuns ndo sdo viaveis para a

formacéo de habitos de estudo eficientes.

Primeiro, se o estudante objetivar apenas evitar o fracasso, ele ira contornar os desafios,
para se sentir mais seguro. Nesse contexto, ele buscara apenas atender aos requisitos minimos
das disciplinas até atingir, esforcando-se ndo mais do que o necessario, a aprovacdo. Em
segundo lugar, se ele objetivar atingir notas altas, a préatica intensiva de ultima hora podera
ajuda-lo muito na consecucdo desse objetivo. Nesses dois casos, temos metas nao aptas a
nortear a formacé@o de bons habitos de estudo. Isso porque, para forma-los, é preciso que o

aprendente esteja disposto a encarar as dificuldades e as falhas como partes importantes do

" Hayamizu e Weiner (1991) identificaram trés tipos importantes de metas de realizagdo académica, uma centrada
na aprendizagem e duas centradas no rendimento. Na meta de aprendizagem, os individuos estdo preocupados em
aumentar suas competéncias e habilidades. No primeiro tipo de meta de rendimento, os alunos buscam obter
aprovacao e evitar a rejeicdo de seus professores e pais, enquanto, no segundo tipo, os alunos buscam obter bons
resultados nos exames e progredir nos estudos. Entendemos que apenas metas centradas na aprendizagem podem
direcionar adequadamente a formag&o de bons habitos de estudo.
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processo de estudo-aprendizagem e a empreender uma pratica organizada e sistemética, ndo
apenas estudos obstinados de ultima hora, fadados ao esquecimento.

Por outro lado, quando consideramos a aprendizagem significativa como meta
académica, estudamos para desenvolver e aperfeicoar competéncias em disciplinas académicas
especificas. Isto requer um trabalho de compreenséo do significado dos materiais instrucionais
em estudo, de captacdo da estrutura profunda dos temas e de relacionamento das novas
informacdes a conhecimentos prévios relevantes. De modo geral, trata-se de estudar para

aprender, ndo apenas para ir bem nas provas, tirar boas notas e passar de ano (Piazzi, 2007).

Do paragrafo acima, depreende-se que ndo é qualquer pratica que pode constituir um
habito de estudo eficiente. Para tanto, a préatica precisa ser espacada, intercalada e variada,
conforme sustentam Brown, Roediger 111 e McDaniel (2018). Pratica espacada ou distribuida
significa estudar os conteudos curriculares mais de uma vez, distribuindo adequadamente as
sessdes de préatica ao longo do tempo. Ela se opde a préatica intensiva ou em massa, aquela que
busca incorporar algo a memoria simplesmente repetindo e repetindo esse algo, de modo
condensado e insistente. O estudo de ultima hora®, realizado as vésperas de uma prova, é uma
forma de prética intensiva. A pratica intercalada consiste em alternar o estudo de dois ou mais
topicos diferentes, mas relacionados, numa Unica sessdo de estudo. Em oposicao a esse tipo de
pratica, temos a pratica em blocos, a qual consiste em dominar tudo relativo a um tema ou
problema antes de avancar para a pratica de um tema ou problema diferente. Enfim, a prética
variada consiste em estudar um mesmo tépico considerando diferentes contextos. Os autores
argumentam que a pratica espacada, intercalada e variada melhora a consolidacdo das
informacgdes na memoria de longo prazo, favorece a transferéncia das aprendizagens, estimula
a captacdo mais precisa de semelhancas e diferencgas entre os topicos estudados e automatiza
alguns processos de pensamento, liberando espaco na memoria de trabalho e possibilitando
novas aprendizagens. Assim sendo, o habito de estudo eficiente é operacionalizado por meio
de um tipo de préatica continuada, organizada e sistematica, motivada para a aprendizagem
significativa de conteudos e habilidades académicos.

Em resumo, o estudo eficiente deve incluir: (1) métodos e técnicas adequados; (2) metas

claras voltadas & aprendizagem; (3) atitudes e motivagdo favoraveis ao estudo; e (4) uma prética

8 O estudo excessivo de Ultima hora é referido como cramming por Willingham (2011), “rachagdo” por Piazzi
(2007) e “meter a cara nos livros” por Brown, Roediger 111 e McDaniel (2018). Para esses autores, essa prética,
como qualquer outro tipo de prética intensiva, fornece ganhos de curto prazo, pois permite que grande parte do
contelido estudado esteja disponivel para a realizacdo de um teste imediato, mas ndo leva a uma memoria
duradoura. Serve apenas para criar uma forca momentanea, ndo a forga basica do habito.
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habitual (espacada, intercalada e variada) que ocorre em um ambiente propicio ao estudo. Dessa
forma, assim como ndo h& estudo eficiente sem hébito de estudo, ndo ha habito de estudo
eficiente sem métodos, metas, atitudes e motivacdo adequados. Portanto, ter bons habitos de
estudo ou, dito de outro modo, ter habitos de estudo adequados/apropriados/eficientes/eficazes

pode ser entendido como sindnimo de estudo eficiente. E esta é a acepcéo adotada neste estudo.
2.3.1 Abordagens do comportamento de estudo

Nesta sec¢do, classifica-se o tipo de abordagem do comportamento de estudo que foi
adotado nesta tese. Segundo Credé e Kuncel (2008), as medidas de capacidade cognitiva,
geralmente elaboradas com base nas notas do ensino médio e nas pontuacdes em testes de
admissdo aos niveis de graduacdo e pds-graduacdo, fornecem uma indicagdo de que um
estudante pode aprender e compreender material complexo, mas ndo indicam se ele adquiriu 0s
padrdoes de comportamento de estudo necessarios para processar, integrar e recordar tal
material. Nesse contexto, ganham importancia os fatores relacionados aos comportamentos de
estudo e aprendizagem dos estudantes, que os autores denominam construtos SHSA (study
habits, skills, and attitudes).

Sdo exemplos de construtos SHSA: habilidades de estudo, habitos de estudo, atitudes
de estudo, motivacdo para o estudo, habilidades metacognitivas, ansiedade de estudo,
profundidade de processamento etc. Os construtos SHSA ajudam a explicar por que alguns
estudantes sdo bem-sucedidos, apesar das previsdes de fracasso, baseadas no desempenho
anterior e nas pontuac6es em testes de admissao padronizados, e por que alguns falham, apesar
das previsGes de sucesso (Credé; Kuncel, 2008). Além disso, os construtos SHSA também
podem ajudar a compreender por que estudantes submetidos as mesmas estratégias de ensino e

que recebem orientacdo dos mesmos professores atingem desempenhos académicos distintos.

Credé e Kuncel (2008) afirmam que héa discordancia substancial quanto a
dimensionalidade e estrutura dos SHSAs. Isso ocorre, em grande parte, porque ha diferentes
perspectivas tedricas que fundamentam as maneiras pelas quais esses construtos sao
conceituados e operacionalizados. Entretanto, os autores explicam que as escalas e pesquisas
nesse dominio tendem a se concentrar em uma de trés grandes areas: (1) nos fatores SHSA
propriamente ditos (habitos de estudo, habilidades de estudo e atitudes de estudo); (2) na
profundidade na qual a informagdo € processada durante o estudo (abordagens superficial,

profunda e estratégica); e (3) na consciéncia metacognitiva daquele que estuda (habilidades
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metacognitivas). De acordo com os autores, esses enfoques estdo associados a trés diferentes
abordagens teoricas dos comportamentos de estudo.

A primeira abordagem (study skills, study habits, and study attitudes), a qual utilizamos
nesta pesquisa, foi inicialmente empregada em pesquisas que buscavam identificar certas
caracteristicas ndo intelectivas (i.e., ndo indicadas por medidas de capacidade cognitiva) que
podiam determinar o desempenho académico (Wrenn; Humber, 1941; Brown; Holtzman, 1955;
Thompson, 1976). Por isso, essa abordagem centra-se nos conceitos de habitos de estudo,
habilidades de estudo e atitudes de estudo. De acordo com Credé e Kuncel (2008), na literatura
mais ampla, as habilidades de estudo referem-se ao conhecimento de técnicas e praticas de
estudo apropriadas, bem como a capacidade de gerenciar o tempo e outros recursos. Os habitos
de estudo geralmente denotam o grau em que o estudante se envolve em praticas regulares de
estudo, como revisao, autoteste e ensaio de material aprendido, que ocorrem em um ambiente
apropriado ao estudo. As atitudes de estudo geralmente se referem a atitude positiva de um
estudante em relacédo ao ato especifico de estudar e a aceitacdo e aprovacdo dos objetivos mais

amplos de uma educacdo universitaria.

Em segundo lugar, temos as abordagens de processamento de informacgdes (information
processing approaches). Nessa segunda categoria, destacam-se os trabalhos dos psicélogos
John B. Biggs e Noel J. Entwistle e seus colaboradores. Essas abordagens ao comportamento
de estudo concentram-se na profundidade com que os estudantes processam as informacgdes em
estudo. Para essa perspectiva, Credé e Kuncel (2008) destacam o0s seguintes construtos: (a)
processamento superficial: estratégias voltadas para a memoriza¢do do material em estudo,
impulsionadas por motivacao extrinseca; (b) processamento profundo: estratégias que buscam
relacionar o novo material a estrutura de conhecimentos existente (busca de compreensao e
significado), impulsionadas por motivacdo intrinseca; e (c) processamento estratégico: o foco
estd em obter boas notas por quaisquer meios necessarios, caracterizado por uma rotina de
estudo sistematica que pode ser naturalmente superficial ou profunda. Esses construtos
(abordagens de aprendizagem) foram discutidos com maior pormenor no Capitulo 2 desta tese,
na secao 2.1.2.

Por altimo, em terceiro lugar, temos as abordagens de habilidades metacognitivas
(metacognitive skill approaches). Nessa abordagem, podem ser empregados, por exemplo, 0s
conceitos de metacognicdo, conhecimento metacognitivo, monitoramento, estratégias
metacognitivas, autorregulacdo e aprendizagem autorregulada. Como representante dessa

abordagem, os autores destacaram o construto habilidades metacognitivas, que eles definiram
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da seguinte maneira: “Consciéncia do processo de estudo, monitoramento da eficacia do estudo,
capacidade de adaptar a técnica de estudo para atender as demandas situacionais” (Credé;

Kuncel, 2008, p. 429, traducao nossa).

Em relacdo a essa abordagem, vale aqui uma breve explanagdo acerca dos conceitos de
metacognicdo e de aprendizagem autorregulada. A metacogni¢do (cognicdo acerca da
cognicdo) refere-se ao conhecimento dos individuos sobre os seus proprios processos
cognitivos e a sua habilidade de pensar, avaliar e controlar esses processos. Flavell, Miller e
Miller (1999) afirmam que grande parte do que é considerado metacognicdo refere-se ao
conhecimento, a0 monitoramento e a autorregulacdo metacognitivos, elementos que se
desenvolvem mutuamente. O conhecimento metacognitivo diz respeito aos conhecimentos e
crencas que os individuos adquirem sobre a mente humana e o seu funcionamento. Mais
especificamente, sdo os conhecimentos e crencas dos individuos sobre si mesmos enquanto
seres cognitivos, sobre as diferencas cognitivas entre as pessoas, sobre as propriedades
universais da cognicao humana, sobre os niveis de dificuldade e as demandas das tarefas e sobre

0 uso de estratégias de aprendizagem (quais usar, como usar, quando usar e por que usar).

O monitoramento metacognitivo é a capacidade que o individuo tem de supervisionar o
préprio processo de aprendizagem, o que envolve, de modo geral, saber avaliar o grau de
progresso em relacdo as metas académicas colocadas (e.g., autoquestionar-se quanto ao
contetdo em estudo para decidir se o material foi bem compreendido). J& a autorregulacéo
metacognitiva é a capacidade do individuo de controlar e modificar seu comportamento, a fim
de ajustar-se a demandas situacionais e de atingir de modo eficiente o objetivo cognitivo
estabelecido (e.g., utilizar outra estratégia para resolver um problema matematico, pois a
estratégia atual ndo parece eficiente; adaptar as atividades de leitura as exigéncias e objetivos
especificos da tarefa).

Além disso, é possivel diferenciar dois tipos de estratégias de aprendizagem, as
cognitivas e as metacognitivas (aquelas envolvidas no monitoramento e na autorregulacao). A
principal funcdo de uma estratégia cognitiva € ajudar o individuo a alcangar o objetivo de
qualquer iniciativa cognitiva em que esteja envolvido, enquanto as estratégias metacognitivas
servem principalmente para oferecer ao individuo informacdes acerca dessa iniciativa ou sobre
0 seu progresso nela (Flavell; Miller; Miller, 1999). Cunha e Boruchovitch (2016) acrescentam
que as estratégias cognitivas ajudam a organizar, elaborar e reter a informacao, enquanto as

estratégias metacognitivas auxiliam a planejar, monitorar e regular o préprio pensamento.
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Como foi dito, a terceira abordagem do comportamento de estudo (abordagem de
habilidades metacognitivas) também pode incluir o conceito de aprendizagem autorregulada
(self-regulated learning). A aprendizagem autorregulada refere-se ao grau em que os estudantes
sdo participantes ativos, em termos metacognitivos, motivacionais e comportamentais, em seus
préprios processos de aprendizagem (Zimmerman, 2013). Nessa perspectiva, segundo
Zimmerman (2002), a aprendizagem é entendida como uma atividade que os estudantes
realizam por si proprios, de forma proativa, e ndo como um evento implicito que Ihes acontece
em reacdo ao ensino. O autor entende que a autorregulacdo ndo é uma capacidade mental,
tampouco é uma habilidade de desempenho académico; ela é, na verdade, o processo
autodirigido por meio do qual os aprendizes transformam suas capacidades mentais em
habilidades académicas (Zimmerman, 2002). Esse processo amplo envolve o uso seletivo de
uma série de processos especificos (e.g., estabelecimento de metas, uso de estratégias de
aprendizagem eficientes, gerenciamento do tempo, monitoramento, autoavaliacdo) que devem
ser pessoalmente adaptados a cada tarefa de aprendizagem. Muitas vezes, 0S termos
“metacognicdo” e “autorregulacdo da aprendizagem” sdo utilizados de forma intercambiavel,

mas eles possuem diferencas, nem sempre tdo claras de definir®.

Segundo Dinsmore, Alexander e Loughlin (2008), a metacognicdo foi inicialmente
definida por John H. Flavell como “pensar sobre o pensamento”, indicando, portanto, uma
énfase no desenvolvimento do aprendiz, e ndo nas interagdes entre ele e 0 ambiente. Entretanto,
a medida que a metacognicdo comecou a se expandir, ela passou a incorporar mecanismos
metacognitivos autorreguladores. Dessa forma, a metacognicdo foi se afastando da
conceituacao original de Flavell, até divergindo dela. A partir dai surge alguma confuséao entre
metacognicdo e autorregulacdo. Analisando as raizes teodricas dos precursores da metacognicdo
(John H. Flavell) e da autorregulacdo (Albert Bandura), os autores assinalam que a diferenca
entre esses dois conceitos é que a metacognicdo envolve uma orientacdo cognitiva,
originalmente preocupada em como a consciéncia dos individuos sobre seus proprios
pensamentos toma forma por meio do amadurecimento e da experiéncia, enquanto a
autorregulacéo esta tdo preocupada com a agdo humana quanto com o pensamento que a causou

— uma énfase na dindmica pessoa-ambiente-acdo. Segundo os autores, embora seja possivel

® Com o intuito de diferenciar os conceitos de metacognicdo, autorregulacdo e aprendizagem autorregulada,
Mannion (2018) propds as seguintes defini¢des sintéticas: (1) metacognicdo é o monitoramento e o controle dos
préprios processos de pensamento; (2) autorregulacdo é o monitoramento e o controle das proprias emogdes e
comportamentos; e (3) aprendizagem autorregulada é a aplicacdo da metacognicdo e da autorregulagdo a
aprendizagem.
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vislumbrar a influéncia dessas raizes originarias ainda hoje nesses conceitos, o que efetivamente
resta como distingéo entre eles sdo as énfases diferenciais no papel do meio ambiente. De modo
geral, na perspectiva da autorregulacdo, é o ambiente que estimula a consciéncia dos individuos
e as suas respostas regulatorias, enquanto na metacognicéo é a mente do individuo que funciona
como iniciador ou gatilho para julgamentos, ou avaliagdes subsequentes (Dinsmore; Alexander;
Loughlin, 2008).

Ressalta-se que as trés abordagens discutidas nesta secéo indicam diferentes énfases na
investigacdo dos comportamentos de estudo. Mas nada impede que essas abordagens sejam
combinadas para atingir uma compreensdo mais ampla desse fenémeno complexo. De fato, a
forma como os aprendizes estudam abrange muitos fatores, como a autorregulacdo da
aprendizagem, os habitos, as abordagens de aprendizagem, a metacognicdo, a motivacdo para
estudar e as atitudes em relacdo ao estudo — todos fatores associados ao sucesso académico. Ou
seja, 0s conceitos que integram cada uma das abordagens ndo sdo incompativeis. Observou-se,
por exemplo, que a metacognicdo passou a incluir mecanismos autorregulatérios e que a
autorregulacdo inclui elementos metacognitivos. Ademais, além da motivacdo e da
metacognicdo, os habitos de estudo também desempenham um papel crucial na autorregulacdo
(Fiorella, 2020; Daniel et. al, 2024). Eles ajudam a explicar como 0s estudantes sustentam
comportamentos de estudo que precisam ser repetidos de forma consistente a longo prazo. Ha,
portanto, processos conscientes (e.g., planejamento, definicdo de metas, avaliacdo) e processos
automaticos (e.g., habitos) que governam a autorregulacdo em contextos educacionais (Fiorella,
2020). De todo modo, € possivel adotar uma das trés abordagens ou combinéa-Ilas — tudo depende
dos objetivos de pesquisa e das perspectivas tedrica, metodologica e epistemoldgica de cada

pesquisador (ver Figura 7).

Figura 7 — Diferentes perspectivas de investigagdo dos comportamentos de estudo

Abordagens tedricas do
comportamento de estudo

podem ser dividas em

L T

Abordagens de Abordagens de
(AHpgirtdag:nbs“SHdSA processamento das informagdes habilidades metacognitivas
at't %5' 3 ta des (Processamento superficial, (Consicéncia metacognitiva,
e atitudes de estudo) profundo e estratégico) metacognigdo, autorregulagéo,

aprendizagem autorregulada)

Fonte: Elaboragéo propria (2024), baseada em Credé e Kuncel (2008).
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Em resumo, segundo a Figura 7, nota-se que as trés abordagens oferecem trés diferentes
formas de explicar os comportamentos de estudo adequados. Assim, considerando essas trés
diferentes perspectivas, afirmar que o aprendente desenvolveu comportamentos eficientes de
estudo é o mesmo que afirmar que: (1) ele adquiriu excelentes habitos, habilidades e atitudes
de estudo; (2) ele desenvolveu uma abordagem de aprendizagem predominantemente profunda;
ou (3) ele é um aprendente com habilidades metacognitivas aprimoradas, é um estudante
autorregulado. Ganda e Boruchovitch (2018, p. 72) esclarecem este Gltimo ponto ao definirem
0 estudante autorregulado como aquele que “tem comportamentos, crengas pessoais, emogoes,
orientacbes motivacionais e formas de relacionamento interpessoal que favorecem um
aprendizado de maior qualidade, ou seja, com maior dominio do contetdo e rendimento
académico”. Como foi mencionado, adotamos, nesta tese, o primeiro tipo de abordagem do
comportamento de estudo. Em consequéncia, o termo “habitos de estudo” aparecera mais vezes

neste texto do que os termos “metacogni¢do” e “autorregulacao”.
2.3.2 Habitos de estudo eficientes ndo surgem de forma espontanea

Na perspectiva de Hernandez-Pina (2001), a qual adotamos nesta tese, 0s métodos e
habitos de estudo®® sdo descritos segundo oito dimensdes: planejamento dos estudos, lugar e
ambiente apropriados, método de estudo, habitos de leitura, memdria e atencdo, comportamento
estratégico em sala de aula, técnicas auxiliares de estudo e atividade sistematica de revisdo e de
realizacdo de atividades de avaliacdo. No Quadro 5, esses fatores, que integram 0 QMHE, foram

brevemente descritos.

Quadro 5 — A dimensionalidade dos héabitos de estudo (continua)

DIMENSAO DESCRICAO

Organizagdo cuidadosa e detalhada que permite decidir com antecedéncia, antes
de as sessOes de estudo serem realizadas, o que estudar, como estudar, quando
estudar e onde estudar.

Planejamento de
estudo (PE)

Lugar e E importante ter um lugar organizado para estudar. Um lugar agradavel, sem
ambiente de distragcGes e com materiais acessiveis, de modo que o estudo possa ocorrer
estudo (LA) comodamente e sem interrupgdes.

S&o os caminhos usados de modo intencional e consciente para aprender de
forma organizada e sistematica, que afetam o modo como o estudante seleciona,
adquire, ordena, integra ou recupera informac@es. Incluem a criagdo de
esquemas, a pratica espacada, a leitura em voz alta, o resumo, a leitura
exploratoria, a formulacdo de perguntas e a técnica de sublinhar.

Método de
estudo (ME)

10 Embora entendamos que os métodos de estudo fagam parte dos bons habitos de estudo, em alguns momentos,
apenas como recurso de énfase, escrevemos “métodos e habitos de estudo™: a ideia € ressaltar a importancia dos
métodos e técnicas para a formacéo de hébitos de estudo eficientes. Além do mais, usamos os termos métodos de
estudo e estratégias de estudo/aprendizagem como sinénimos. O significado adotado para esses termos encontra-
se no Quadro 5, na descri¢ao da dimensdo método de estudo do QMHE.



Quadro 5 — A dimensionalidade dos habitos de estudo (conclusao)

DIMENSAO DESCRICAO
Habitos de Referem-se a forma como o estudante realiza a leitura, & frequéncia com que ele
leitura (HL) I8, a0 seu interesse pela leitura e ao seu nivel de dominio dessa habilidade.
Refere-se ao uso de regras mnemonicas e de técnicas de organizacgéo da
Memodria e informacé&o para facilitar a sua retencéo, refere-se também ao grau com que o
atencédo (MA) estudante se envolve ativamente com seu estudo, sem distracdo e falta de
concentragéo.
Alude a forma como o estudante aproveita as situagoes de ensino, prestando
Comportamento

em classe (CC)

atengdo ao que € ensinado pelo professor, perguntando-lhe o que nao ficou
claro, sendo assiduo as aulas e anotando e organizando o contetdo apresentado.

Técnicas
auxiliares (TA)

Séo as técnicas de busca e uso de informac@es que estdo disponiveis em
bibliotecas, dicionarios, graficos, livros de consulta, fichas, internet e outras
fontes; sdo também as técnicas de expressao escrita e oral.

Revisoes e
exames (RE)

Relaciona-se ao modo como o estudante age antes (prepara¢éo) e no decorrer da
realizacdo de trabalhos avaliativos, provas e exames, momentos estes em que
ele enfrenta algumas questdes para verificar e demonstrar o que sabe.

Fonte: Elaboracéo propria (2024), baseada em Hernandez-Pina (2001).
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Para a formagcao de bons hébitos de estudo, multiplos fatores devem ser considerados,

como os destacados no Quadro 5. Por isso, ler ndo é estudar, assistir as aulas ndo é estudar,
memorizar também néo é estudar; mas a leitura, o0 comportamento apropriado em sala de aula
e a utilizacdo de regras mnemadnicas sdo partes integrantes dessa atividade. Além disso, 0 uso
eficiente de estratégias de aprendizagem néo € algo intuitivo e trivial, como sugere o Quadro 6.
Essa complexidade dificulta o desenvolvimento espontaneo de comportamentos de estudo

adequados.

Quadro 6 — Tipos de estratégias de aprendizagem (continua)

Estratégia de
aprendizagem

Descrigdo

Exemplos

Estratégias de
ensaio

Repetir ou selecionar
ativamente, pela fala ou pela
escrita, partes do material em
estudo, geralmente visando a
reproducao literal.

Repetir em voz alta, em ordem serial correta, 0s
nomes das cores do espectro visivel, copiar o
material apresentado em aula, fazer anotagdes
textuais seletivas, sublinhar as partes
importantes do texto.

Estratégias de
elaboragéo

Adicionar algum tipo de
construgdo simbolica ao
material em estudo, ou
modifica-lo de alguma forma,
de modo a torné-lo mais
significativo e memoravel.

Criar imagens mentais do conteido de um texto
enquanto Ié, criar analogias, parafrasear,
resumir, explicar como a nova informacéo se
relaciona com conhecimentos anteriores, criar e
responder perguntas sobre o material em estudo,
aplicar um principio a experiéncia cotidiana.

Estratégias de
organizacao

Traduzir as informacdes para
outro formato, impondo uma
ordem ao material em estudo,
a fim de facilitar a sua
compreensé&o.

Agrupar as batalhas da Segunda Guerra
Mundial por localizacdo geografica, criar
topicos para um texto, elaborar um diagrama
mostrando relagdes de causa e efeito entre
conceitos, criar um mapa mental com uma
hierarquia ou rede de conceitos.
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Quadro 6 — Tipos de estratégias de aprendizagem (concluséo)

Estratégia de

aprendizagem Dl Exemplos

Supervisionar e avaliar de Estabelecer metas e supervisionar o progresso
forma consciente e realista 0 rumo a realiza¢do delas, autoquestionar-se para
préprio nivel de compreensdo | investigar se houve compreensio, modificar as

Estratégias de
monitoramento
da compreenséo

do material em estudo. estratégias utilizadas, quando necessario.
Criar e manter sentimentos e Uso de relaxamento e didlogo interno positivo
ambientes adequados a para reduzir a ansiedade de desempenho,
Estratégias aprendizagem, a fim de estabelecer e manter a motivagéo, encontrar um
afetivas eliminar distracGes internas e lugar tranquilo para estudar, definir prioridades
externas e aumentar a atencdo | e um cronograma como formas de reduzir a
e a concentracao. procrastinacéo (gerenciamento do tempo).

Fonte: Elaboracdo propria (2024), baseada em Weinstein e Mayer (1983) e Weinstein (1988).

O uso de estratégias de aprendizagem eficazes envolve a tomada de uma série de
decisbes, como a escolha da forma de organizar as informacgdes, do momento do estudo e da
duracdo das sessdes de estudo. Segundo Santos e Boruchovitch (2009), os estudantes nédo
melhoram de forma espontdnea sua maneira de estudar e de aprender, eles vdo apenas
adquirindo, com o avanco do tempo, algumas técnicas que utilizam sem sistematizacdo e sem
reflexdo sobre suas vantagens para a aquisicao mais qualificada de conhecimento. Tal ideia é
confirmada pelos resultados de Leal (2023). Nesse estudo, a autora pretendeu identificar as
estratégias de estudo-aprendizagem utilizadas por estudantes universitarios. Ela observou que,
em geral, os participantes da pesquisa se limitaram a mencionar que utilizavam estratégias de
aprendizagem, “sem evidenciar uma verdadeira clareza da sua utilidade e importancia” (Leal,
2023, p. 14). Para Biwer, de Bruin e Persky (2023), sem uma instrucdo formal sobre a utilizacao
efetiva de estratégias de aprendizagem, é provavel que os estudantes sigam suas experiéncias e
intuicBes potencialmente enganosas, vivenciadas durante a fase inicial da aprendizagem, e
continuem a utilizar estratégias de aprendizagem ineficazes para a retencdo e compreensdo a
longo prazo. Além do mais, “por ndo ser o estudo autdbnomo uma atividade trivial, trata-se de
um verdadeiro desafio transforma-lo em uma atividade de frequéncia regular” (Mendes, 2013,
p. 83).

N&o raro, o discente pode empreender uma busca desorientada por métodos e técnicas
de estudo, culminando no “aprender por tentativa e erro” (Hernandez-Pina, 2001). Isso significa
gue cada estudante experimenta e pde em préatica “o método” que pensa que lhe darad os
melhores resultados, mas que, muitas vezes, consomem muito tempo e esforgo, atingindo
resultados insatisfatorios. Frequentemente, ao utilizar estratégias ineficazes, as informacgoes séo

rapidamente esquecidas, e os estudantes precisam despender tempo e esforco para reaprender



78

as informacGes (Biwer; de Bruin; Persky, 2023). Nesse contexto, Hernandez-Pina (2001) afirma
que ndo basta poder e querer aprender, tambeém € preciso saber aprender. Evidencia-se a

importancia do suporte psicopedagdgico ao processo de estudo-aprendizagem.

Coll et al. (2008) explicam como a aprendizagem de procedimentos (e.g., técnicas,
métodos, estratégias)*! se produz, complementando o que foi apresentado no paragrafo anterior.
Os autores partem da distingéo estabelecida entre conhecimentos declarativos e conhecimentos
procedimentais — saber coisas a respeito de coisas e saber como fazer alguma coisa,
respectivamente. Possuir um desses conhecimentos ndo implica necessariamente possuir o
outro e o dominio de ambos é o que caracteriza o rendimento de uma pessoa experiente. Nessas
condigdes, os autores explicam em trés etapas o progresso da aprendizagem de procedimentos.
Segundo eles, em um primeiro momento, 0 mais importante € criar uma representacdo
declarativa do procedimento a ser aprendido, que servird como guia para a acao. Essa primeira
atuacdo é caracterizada como lenta, insegura, dificultosa, proviséria e aleatoria, como
confirmam as execuc¢des dos iniciantes. Na segunda etapa, a medida que aumentam as
experiéncias de aprendizagem, o conhecimento declarativo cede lugar ao conhecimento
procedimental, que, orientado, produz mudancas bastante significativas na atuacao.
Desaparecem a inseguranga, a lentiddo, a provisoriedade, a aleatoriedade, a necessidade de
autoexplicagdo dos passos a serem seguidos. Por fim, na terceira etapa, a execucdo do
procedimento automatiza-se. Por meio de préatica constante, o dominio do procedimento pode
ser obtido, de modo que ndo se necessita de quase nenhum tipo de atencédo para executa-lo de
forma eficiente. Portanto, uma execucéo eficaz de procedimentos depende da aquisicao desses
dois tipos de conhecimentos; enquanto eles ndo forem assimilados e integrados, fala-se de
aprendizagens por tentativa e erro (Coll et al., 2008).

Biwer et al. (2020) argumentam que as estratégias de aprendizagem mais eficazes'? sdo

aquelas “desejavelmente dificeis”, ou seja, aquelas que criam dificuldades e demandam mais

11 para Monereo et al. (1995), existem semelhangas e diferencas importantes entre técnica, método e estratégia.
Primeiro, esses termos estdo incluidos numa categoria mais ampla: procedimentos. Um procedimento é um
conjunto de acgles ordenadas e direcionadas para atingir um fim. Em segundo lugar, hd uma relacdo de
inclusividade entre técnica, método e estratégia. Um método, que geralmente é baseado em concepgdes tedricas,
pode incluir diferentes técnicas, enquanto uma estratégia pode incluir diferentes métodos ou técnicas. Enfim, para
0s autores, um mesmo procedimento (e.g., anotagdo) pode ser utilizado de forma técnica, quando executado de
maneira mecanica e rotineira, ou de forma estratégica, quando usado de forma consciente e intencional, com o
proposito de atingir certas metas de acordo com um plano de agéo.

12 A partir de Dunlosky et al. (2013) e do conceito de dificuldades desejaveis, Biwer et al. (2020) ordenaram dez
estratégias de aprendizagem comumente usadas pelos estudantes em trés niveis de eficacia para a aprendizagem
de longo prazo. Sao eles: (1) alta eficacia: teste pratico e préatica espacada; (2) moderada eficacia: pratica
intercalada, autoexplicacdo e interrogacdo elaborativa; e (3) baixa eficicia: resumos, releitura, destaque, imagens
mentais do material de aprendizagem e mnemaénicos de palavras-chave.
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esforco na fase inicial de aprendizagem, mas que melhoram a retencdo e a aprendizagem a
longo prazo, como a pratica de recuperacdo e a pratica espacada. A préatica de recuperacdo
(retrieval practice) é uma estratégia de aprendizagem centrada em um esforco de recordacéo
de fatos, conceitos ou eventos da memoria, sem um retorno ao material anteriormente estudado
(Brown; Roediger Ill; McDaniel, 2018). Os estudantes podem usar a pratica de recuperacao,
por exemplo, estudando com flashcards, realizando provas, respondendo a questionérios com
questdes abertas ou fechadas, explicando o que aprenderam para si mesmos ou para outras
pessoas etc. (Brown; Roediger I11; McDaniel, 2018; Biwer et al., 2020; Agarwal; Nunes; Blunt,
2021; Chaves, 2022). As diferentes formas de préatica de recuperacdo, que se caracterizam por
testar a memoria, sdo também entendidas como estratégias ativas de estudo/revisdo, enquanto
as estratégias que exigem uma reexposicdo ao material ja estudado sdo vistas como passivas
(Chaves, 2022). Ademais, a pratica espacada relaciona-se a implementacdo de um cronograma
de préatica que distribui as atividades de estudo em diferentes se¢des ao longo do tempo
(Dunlosky et al., 2013). O efeito positivo da préatica de recuperacao e do espagamento sobre a
aprendizagem e a retencdo de longo prazo de material académico possui um forte suporte
empirico (Cepeda et al. 2006; Smolen; Zhang; Byrne, 2016; Dunlosky et al., 2013; Agarwal;
Nunes; Blunt, 2021; McDermott, 2021).

Por outro lado, ainda segundo Biwer et al. (2020), os aprendentes veem geralmente o
desempenho de curto prazo ou a facilidade de processamento inicial como indicadores
confiaveis para a aprendizagem de longo prazo. Certamente, uma constante reexposicdo ao
material de estudo torna-o cada vez mais familiar para o estudante. Essa fluéncia pode ser
erroneamente interpretada como indicativo de uma aprendizagem duradoura. Tal iluséo
metacognitiva leva os estudantes a optarem por estratégias mais passivas e superficiais, como
reler, destacar ou sublinhar e anotar os pontos principais de um texto. Por exemplo, na pesquisa
de Kirk-Johnson, Galla e Fraundorf (2019), os estudantes classificaram as estratégias que
exigiam (na percepcédo deles) mais esforco mental como menos eficazes para o aprendizado e

mostraram-se menos propensos a escolherem essas estratégias para usos futuros.

Corroborando a ideia acima, ha pesquisas que indicam que as estratégias mais utilizadas
pelos estudantes sdo aquelas que ndo geram dificuldades desejaveis, como a releitura de livros
didaticos, anotacfes e materiais do curso, o destaque e 0 estudo proximo ao exame (Karpicke;
Butler; Roediger 11, 2009; Hartwig; Dunlosky, 2012; Dunlosky et al., 2013; Blasiman;
Dunlosky; Rawson, 2017; Miyatsu; Nguyen; McDaniel, 2018; Kuhbandner; Emmerdinger,

2019; Ekuni et al., 2020). Além disso, mesmo quando os estudantes conhecem os beneficios de
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estratégias de aprendizagem eficazes, muitas vezes ndo conseguem implementé-las de forma
sustentavel no seu autoestudo cotidiano (Foerst et al., 2017; Fiorella, 2020; David et al., 2024).
Nesse quadro, parece bastante improvavel que os estudantes desenvolvam estratégias de
aprendizagem eficazes apenas com base nas suas proprias experiéncias de estudo. Tal fato
reforga a ideia de que os estudantes carecem de conhecimentos metacognitivos precisos sobre
quais estratégias sdo mais eficazes e sobre como tornar o uso delas um héabito. Um
conhecimento metacognitivo preciso e um comportamento adequado e consistente de estudo

ndo surgem de forma espontanea, eles requerem instrucdo formal e pratica.

A expressdo “dificuldades desejaveis” (desirable difficulties) foi cunhada pelos
psicélogos cognitivos Robert e Elizabeth Bjork (Brown; Roediger Il1I; McDaniel, 2018).
Segundo Bjork (2013), a suposicdo de que as condi¢des que melhoram o desempenho durante
0 estudo sdo as mesmas condi¢cdes que melhoram a aprendizagem a longo prazo pode ser
dramaticamente errada. As manipulagdes que aceleram a taxa de aquisi¢do durante o estudo
podem n&o apoiar a retencdo e a transferéncia a longo prazo. Mas as manipulacgdes que parecem
introduzir dificuldades e retardar a taxa de aquisicdo do aprendiz podem melhorar a recordacédo
e a transferéncia ap0s a fase inicial de estudo-aprendizagem. Estas Gltimas manipula¢des sdo as
chamadas dificuldades desejaveis. Elas prejudicam o desempenho durante a aquisicao,
afetando, portanto, a aprendizagem aparente, mas melhoram a aprendizagem a longo prazo.
Tais dificuldades incluem (Bjork, 2013): variacdo das condi¢fes de aprendizagem, em vez de
manté-las constantes e previsiveis; pratica espacada, em vez de pratica intensiva; pratica
intercalada, em vez de pratica em blocos; geracdo de respostas, em vez de ser apresentado a
elas. Para o autor, o fato de a aprendizagem se beneficiar da luta contra essas dificuldades
proporciona uma perspectiva valiosa sobre a forma como os seres humanos aprendem. O estudo
eficiente depende, portanto, de uma perspectiva contraintuitiva do processo de aprendizagem,
dificil de ser alcancada sem a devida ampliacdo intencional do conhecimento metacognitivo

dos estudantes.

A falta de espontaneidade na formacdo de um comportamento de estudo eficiente
também pode ser explicada com base na diferenciagdo entre pratica e experiéncia, como
discutida por Willingham (2011). Experiéncia significa que o individuo esta envolvido em
alguma atividade, realizando-a com um nivel de desempenho que considera satisfatorio,
enquanto pratica significa que ele esta tentando deliberadamente aperfeicoar seu desempenho.
De fato, podemos nos envolver em atividades sem termos a intensdo de buscar melhorar. Por

exemplo, um aluno pode muito bem ter se envolvido em varias atividades de estudo, durante
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alguns anos, acumulando bastante experiéncia, mas nédo ter tido grande pratica nisso. Dessa
forma, a prética, segundo o autor, significa: (1) tentar conscientemente aperfeicoar-se; (2)
buscar feedback de pessoas gabaritadas sobre o seu nivel de dominio da habilidade em questéo;
(3) ocupar-se de atividades que, mesmo indiretamente, contribuam para o seu objetivo de
aprimoramento. Assim, para melhorar as formas de estudar, é preciso pratica, que nao pode ser
espontdnea, pois baseia-se em metas claras, busca por auxilio, organizacdo e esforco

continuado.

No contexto da arte de estudar, Lopez (2020) discute dois tipos de esforcos: o esfor¢o
ineficiente e o esforco desnecessario. O esforco é ineficiente quando estudamos e ndo
aprendemos. O aprender por tentativa e erro, como destacado por Hernandez-Pina (2001), pode
caracterizar-se como um esforco ineficiente. Por outro lado, o esforgo € desnecessario quando
aprendemos sem a necessidade de estudar. A aprendizagem imitativa, a aprendizagem
inconsciente e a aquisicdo de conhecimento fisico, abstraido diretamente dos objetos, sdo
exemplos de aprendizagens que ocorrem sem a necessidade de um esfor¢o sistematico e

organizado.

Entretanto, no ambito do ensino superior, as situacGes de esforco desnecessario sao
bastante reduzidas. 1sso porque grande parte do que se faz na educagao superior gira em torno
da assimilacéo solida de conhecimentos sistematizados e do desenvolvimento de habilidades
cognitivas e metacognitivas, o que torna o estudo, enquanto pratica, algo altamente necessario.
Mais precisamente, o estudo torna-se uma condicdo indispensavel para a aprendizagem
significativa e para o desenvolvimento profissional. Em outras palavras, “A autorregulagdo da
aprendizagem na universidade é uma condicdo sine qua non para 0 sucesso académico no tempo
presente do estudante [e] na sua condicdo de profissional no futuro breve” (Mascarenhas et al.,
2009, p. 9). E nesse contexto que faz sentido falarmos em processo de estudo-aprendizagem e
nos meios de favorecé-lo; processo no qual o estudo é visto como o caminho incontornavel que

leva a aprendizagem.
2.3.3 Diferentes posturas ante o processo de estudo-aprendizagem

No processo de estudo-aprendizagem, os aprendentes assumem diferentes atitudes ou
posturas que se traduzem em diferentes graus de comprometimento com a propria
aprendizagem. As atitudes e comportamentos de estudo tém impactos diferenciais sobre a
qualidade das aprendizagens. Embora existam outras variaveis que o determinam, a atitude

destaca-se como um 6timo preditor do comportamento (Andrade-Valles et al., 2018). Ter uma



82

atitude positiva em relacdo ao estudo significa ter crencas e ideias favoraveis ao estudo,
sentimentos de aprovacgao em relacdo a essa atividade e intengdes de responder a ela de uma
maneira particular (Sarwar; Bashir; Alam, 2010). Por exemplo, Mascarenhas e Fernandes
(2009) descrevem duas posturas béasicas ante o processo de estudo-aprendizagem, a de

“aulante” e a de estudante. Segundo as autoras:

O estudante comparece a sala de aula com questdes, sugestdes, dividas, curiosidades,
numa atitude positiva e proativa. O aulante limita-se a anotar os apontamentos, é
reativo. Reage aos comandos dos professores e colegas. Ndo é proativo, ndo tem
davidas, perguntas ou sugestdes, ndo propde questdes ou atividades pertinentes aos
temas em estudo (Mascarenhas; Fernandes, 2009, p. 36).

Mascarenhas, Hernandez-Pina e Barca-Lozano (2007, p. 1736) acrescentam que
“aulante € o sujeito que comparece as aulas, anota os apontamentos ¢ ndo estuda em casa o que
anotou”. Enquanto o estudante “se caracteriza por uma postura mais ativa de curiosidade,
responsabilidade, originalidade, participa, apresenta novas questdes, é sujeito da sua
aprendizagem” (Mascarenhas et al., 2009, p. 9). Temos, portanto, duas posturas bastante
diferentes. Basicamente, o “aulante” € aquele que se limita a assistir as aulas e o estudante é o
individuo comprometido com sua aprendizagem para além da sala de aula. Provavelmente, o

estudante é o aprendente mais apto para cumprir 0s requisitos apresentados no Quadro 5.

Certamente, para fazer sugest0es, trazer davidas e propor questdes, o aprendente precisa
envolver-se em um trabalho ativo e autbnomo em relacdo aos temas em estudo. Inclusive, a
postura de estudante, tal como descrita, € semelhante a postura dos discentes que apresentam
desempenho acima da média, como identificada por Ito-Adler et al. (2013). Para esses autores,
a principal caracteristica dos jovens que apresentam desempenho acima da média é que eles
aprenderam a aprender, ou seja, estudam melhor, tém facilidade de lidar com a escola e com a
prépria vida, ttm metas que os motivam, descobrem modos de agir e estratégias que 0s
conduzem melhor a seus objetivos, em suma, aceitam a “responsabilidade para o seu proprio
progresso” (Ito-Adler et al., 2013, p. 38). Brown, Roediger 111 e McDaniel (2018, p. 157-158)
corroboram esse fato, dizendo que “os alunos mais bem-sucedidos séo aqueles que tomam a si

a gestdo do seu proprio aprendizado e seguem uma estratégia simples, mas disciplinada”.

Piazzi (2015) faz uma analise semelhante, ao distinguir entre a postura de aluno (similar
a postura de “aulante” da definicdo acima) e a de estudante. Segundo o autor, aluno é o
individuo envolvido em uma situagéo que geralmente estimula uma postura passiva e coletiva,
a aula. Dessa forma, aluno € o individuo que integra o coletivo da sala de aula e segue uma
pauta estabelecida pelo professor. Por outro lado, estudante é aquele que se dedica a um trabalho

ativo e individual, o estudo. Nessa acepcéo, 0 estudante é o aprendente habituado a retomar e
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reformular, apos as situacdes de aula, escrevendo ou esquematizando, com regularidade, de
forma organizada e auténoma, as informacdes trabalhadas com o professor. Piazzi (2015)
destaca que essas duas posturas sao mutuamente exclusivas, mas podem ser complementares.
Com essa distingdo, o autor destaca a importancia de o aprendiz assumir sua parcela de

responsabilidade no processo de aprendizagem escolar, desenvolvendo uma postura autodidata.

Para Biggs (1985, 1987a, 1987b), as diferentes posturas ante o processo de estudo-
aprendizagem manifestam-se como diferentes abordagens a aprendizagem. Como mencionado,
o0 autor identifica trés abordagens fundamentais a aprendizagem: a superficial, a profunda e a
estratégica. Cada uma delas é caracterizada por uma combinacdo compativel motivo-estratégia.
Segundo essa perspectiva, entende-se que uma situacdo de aprendizagem formal gera trés
expectativas comuns que moldam os motivos de um estudante para se envolver na tarefa. Os
motivos sdo: (1) obter uma qualificacdo com o minimo de esforco; (2) concretizar os seus
interesses; e (3) publicizar a sua exceléncia académica. Esses motivos, por sua vez, estdo
geralmente associados a estratégias correspondentes: reproduzir o que € entendido como dados
essenciais, compreender o significado da tarefa e organizar o tempo e 0 espaco de modo a

otimizar o tempo disponivel na tarefa, respectivamente.

Desse modo, as abordagens a aprendizagem podem ser resumidas da seguinte forma:
(1) abordagem superficial: aprendizagem mecénica, empreendida para atender aos requisitos
minimos para a aprovacéo; (2) abordagem profunda: aprendizagem significativa, voltada para
aumentar a competéncia em disciplinas académicas especificas; e (3) abordagem estratégica:
organizacdo do tempo e do espaco de trabalho, efetuada para atingir notas mais altas. Em suma,
de acordo com essa perspectiva teorica, resultados de aprendizagem 6timos sdo alcancados
provavelmente quando a estratégia utilizada é congruente com o estado motivacional
predominante do estudante; por exemplo, uma estratégia profunda (e.g., ler amplamente,
relacionando as novas informacg6es a conhecimentos anteriores relevantes) funciona de forma

mais eficaz quando o estudante esta intrinsecamente motivado.

Pinheiro (2008) utiliza o termo “boas praticas” para se referir as diferentes praticas de
estudo e aprendizagem de estudantes no ensino superior. Essas boas préaticas sdo caracterizadas
segundo nove dimensdes, que compdem o Inventarios de Boas Préaticas dos Estudantes no
Ensino Superior — IBPEES (Chickering; Schlossberg, 1995; Pinheiro, 2008; Mascarenhas;
Gonzaga; Pinheiro, 2009; Gonzaga et al., 2012). As dimensdes sdo: interagir com 0s
professores, trabalhar cooperativamente com o0s colegas, aprender ativamente, procurar

feedback, otimizar o tempo nas tarefas, manter as expectativas positivas, respeitar diferentes
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capacidades, backgrounds e formas de aprendizagem, gestdo de recursos pessoais e sociais e
gestdo do ambiente, desafios e oportunidades académicas. Dessa forma, os diferentes perfis de
boas praticas estdo relacionados a comportamentos e atitudes que auxiliam o estudante a lidar
com as pressdes, exigéncias e desafios académicos, facilitando seus processos de aprendizagem
e a construcdo de respostas adaptativas aos tempos de mudanca e transicdo que ele vive no
ensino superior. No caso contrario, esses perfis podem evidenciar fragilidades que se

configuram em obstaculos a producédo dessas respostas adaptativas.

Por fim, assumindo que o desenvolvimento pessoal € um fenbmeno multidimensional,
unico e irrepetivel, com facetas nos dominios psicolégico, emocional, fisico e social,
Mascarenhas et al. (2020b) e Mascarenhas, Farifias-Leon e Cuevas-Jiménez (2023)
investigaram as varidveis pessoais e contextuais que sustentam a auto-organizacdo dos
processos de estudo-aprendizagem de estudantes universitarios. Com base na perspectiva
educativa historico-cultural, os autores argumentam que a educacgdo, particularmente a
educacao escolar (em especial, 0 ensino superior), é responsavel por orientar o desenvolvimento
das potencialidades e capacidades humanas, em prol do bem-estar individual e social em sentido
amplo (Mascarenhas; Farifias-Ledn; Cuevas-Jiménez, 2023). Nesse contexto, as diferentes
atitudes e comportamentos dos estudantes ante o processo de estudo-aprendizagem foram
operacionalizados pelos autores como diferentes perfis de habilidades conformadoras do
desenvolvimento pessoal (habilidades que sustentam e direcionam a auto-organizacdo da

aprendizagem).

Os autores identificaram seis dessas habilidades: (1) profundidade das atividades de
leitura académica; (2) organizagdo das tarefas de estudo; (3) planejamento pessoal; (4)
flexibilidade; (5) criatividade; e (6) visdo critica. Esta Gltima habilidade refere-se a uma das
caracteristicas dos estudantes que focam no seu desenvolvimento pessoal e académico e que se
posicionam como uma “lideranca social, técnica e cientifica no seu campo de atuagao visando
contribuir com seu trabalho e posicionamento cidaddo para a melhoria dos indicadores de bem-
estar social ¢ bem comum” (Mascarenhas et al., 2020b, p. 513). A vis&o critica também inclui
o fortalecimento da postura critica acerca dos aspectos historicos e sociais que interferem na
realidade onde se insere a vida e a trajetoria pessoal do estudante. Para os autores, 0
conhecimento dessas habilidades “pode favorecer uma melhor conducao do processo de ensino
por parte dos professores contribuindo para a melhoria dos indicadores de rendimento

académico e qualidade da aprendizagem na universidade” (Mascarenhas et al., 2020b, p. 511).
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Em suma, embora tenham empregado distintos conceitos e perspectivas tedricas, 0s
autores citados nesta se¢do concordam que diferentes posturas ou atitudes ante o processo de
estudo-aprendizagem (i.e., diferentes niveis de aceitacéo, valoragdo e comprometimento com a
prépria aprendizagem) conduzem a comportamentos de estudo e a resultados de aprendizagem
qualitativamente diferentes. Segundo Andrade-Valles et al. (2018), estudantes que tém atitudes
positivas face ao estudo apresentam um bom desempenho académico, uma vez que essas
atitudes influenciam ou levam ao estabelecimento de habitos de estudo adequados. Além do
mais, 0s comportamentos de estudo ajudam a compreender por que individuos diferentes
reagem diferentemente ao mesmo tipo de desafio, mudanca ou transi¢do (Gonzaga et al., 2012)
e por que alguns estudantes sdo bem-sucedidos, apesar de um histérico de baixo desempenho,
e por que outros falham, apesar de um bom desempenho anterior (Credé; Kuncel, 2008). Este
fato coloca em destaque a importancia de habitos de estudo eficientes para o processo de estudo-

aprendizagem, além de evidenciar a necessidade de se investigar os seus efeitos.
2.3.4 Habitos de estudo eficientes e seus principais efeitos

O processo de auto-organizacdo pessoal voltado para o cumprimento das metas
académicas inclui necessariamente a formacédo de bons habitos de estudo. O estudo eficiente
efetiva-se com a utilizacdo de métodos e técnicas de estudo apropriados, pesquisa, leitura,
atencdo, compreensao, assimilagdo e fixacao dos conteudos curriculares referentes a formacao
académica (Mascarenhas; Fernandes, 2009). O desenvolvimento de bons habitos de estudo é
algo especialmente importante no contexto do ensino superior. De acordo com Ramos et al.
(2011):

O aluno da educacéo superior depara-se com exigéncias notadamente diferentes no
nivel social, pessoal e académico. A transi¢do do ensino médio para a educagdo
superior é marcada pela confrontagdo com novas formas de avaliacdo, métodos de
ensino diferentes daqueles a que o aluno estava acostumado, o que exige modificacao
de sua rotina e de seus habitos de estudo (Ramos et al., 2011, p. 364).

Dessa forma, diversas pesquisas verificaram que os habitos de estudo interferem no
rendimento académico de estudantes do ensino superior (Reed et al., 1996; Elliot; McGregor;
Gable, 1999; Okpala; Okpala; Ellis, 2000; Meter, 2001; Magu, 2004; Ossai, 2004; Credé;
Kuncel, 2008; Andrade-Valles et al., 2018; Mascarenhas et al., 2020a; Brown-Kramer, 2021;
Biwer, de Bruin e Persky, 2023).

Por exemplo, Credé e Kuncel (2008) realizaram uma meta-analise (N = 72.431, k = 344)
que examinou a validade de construto e a validade preditiva de dez construtos de habilidades

de estudo referentes a discentes do ensino superior. Os autores verificaram que as habilidades
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de estudo (conhecimento e uso de métodos e técnicas de estudo apropriados), as atitudes de
estudo, os habitos de estudo e a motivacéo para o estudo exibiram relagdes particularmente
fortes e robustas com o desempenho académico no ensino superior, tdo fortes e robustas quanto
as relacGes entre 0 desempenho académico e os dois preditores de desempenho académico mais
usados (os dois pilares do desempenho académico): o desempenho académico anterior e as
pontuagdes em testes de admissdo. Outra descoberta do estudo demonstra que 0s construtos
SHSA (study habits, skills, and attitudes) sdo relativamente independentes do desempenho
académico anterior e das pontuacdes em testes de admissdo. Com base nesses resultados, Credé
e Kuncel (2008) sugerem que as habilidades de estudo, as atitudes de estudo, os hébitos de
estudo e a motivacdo para o estudo desempenham um papel critico e central na determinacéao
do desempenho académico de estudantes universitarios. De modo geral, 0s autores sugerem que
esses construtos SHSA sejam considerados, juntos, o terceiro pilar que sustenta o desempenho

académico universitario.

Em um estudo do qual participaram 262 estudantes brasileiros de fisioterapia, no
contexto do ensino remoto, Lemos et al. (2022, p. 9) constataram “que os maiores percentuais
de habitos de estudo ruins ou inadequados sdo notados em individuos que avaliam seu
rendimento como péssimo ou ruim”. OS autores comentaram que uma autopercepgao positiva
de desempenho estéa relacionada a caracteristicas como persisténcia e satisfacdo pelo desafio,
enquanto uma autopercep¢do negativa de desempenho estd relacionada a caracteristica de
evitacdo, 0 que torna os estudantes com este segundo tipo de autopercep¢do menos propicios a

autorregulacdo da aprendizagem do que os estudantes que possuem o primeiro tipo.

A relacdo entre habitos de estudo e rendimento académico também foi explorada em um
estudo realizado por Mascarenhas et al. (2020a). Participaram do estudo 1.112 estudantes de
diferentes paises (Brasil, México, Espanha, Portugal, Angola, Mogcambique, Bolivia, Colémbia,
Venezuela e Republica Dominicana). Os autores verificaram que os participantes de alto
rendimento académico apresentavam habitos de estudo diferenciais em relacdo aos demais
participantes. Constatou-se diferenca favoravel a esse grupo nos seguintes itens do instrumento
adotado: “Procuro assistir as aulas diariamente e, quando ndo entendo, pergunto aos
professores”; “Consulto bibliotecas, internet e professores especialistas sobre os temas
estudados”; “Dedico tempo suficiente para me preparar para as atividades avaliativas e
exames”. Com base nas informacdes alcancadas pela investigacdo, Mascarenhas et al. (2020a,
p. 452) concluiram afirmando que “os habitos de estudo exercem influéncia significativa e

positiva sobre o rendimento académico”.
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Outro elemento que deixa claro de que modo os hébitos de estudo impactam o
rendimento académico sdo os programas de intervencdo em habilidades de estudo (Hattie;
Biggs; Purdie, 1996). Esses programas, geralmente oferecidos por instituicbes de ensino
superior e fora do contexto normal de ensino, objetivam melhorar a aprendizagem dos
participantes, oferecendo-lhes, para tanto, a oportunidade de desenvolver uma ou mais
competéncias de estudo-aprendizagem. Segundo Hattie, Biggs e Purdie (1996), tais
intervencdes centram-se geralmente em competéncias relacionadas com tarefas, autogestdo da
aprendizagem ou aspectos afetivos, como motivacédo, autoconceito e atribuicdes causais. Por
ISSO, para esses autores, as intervencfes podem ser classificadas, de modo amplo, como de
natureza cognitiva, metacognitiva ou afetiva, havendo a possibilidade de combinagéo desses
alvos, no caso de intervengdes mais complexas e multifacetadas. Inclusive, esta amplamente
documentado na literatura que essas intervengdes pedagogicas, treinamentos e situacfes de
aconselhamento tém efeitos positivos sobre os modos de aprender dos individuos e seus
desempenhos académicos (Prather, 1983; Hattie; Biggs; Purdie, 1996; Dembo, 2001; Sebastiéo,
2000; Hernandez-Pina et al., 2006; Kartika, 2007; Ganda, 2016; Hoskins et al, 2017; Salgado;
Polydoro; Rosario; 2018; Biwer et al., 2020; Brown-Kramer, 2021; Motevalli et al., 2021;
Kaur; Wani, 2022; Biwer; de Bruin; Persky, 2023).

Kartika (2007) realizou uma pesquisa a fim de avaliar os efeitos de um programa
intitulado “Treinamento de Habilidades de Estudo™ (Study Skills Training) nos héabitos de
estudo de 155 estudantes ingressantes do curso de Psicologia. O programa tinha por objetivo
permitir que esses novos estudantes formassem habitos de estudo adequados para se adaptarem
a vida universitaria e se tornarem aprendizes independentes. Os dados revelaram que as
habilidades gerais de estudo dos estudantes aumentaram apds receberem o treinamento. O
aumento também foi evidente e significativo nos aspectos concentracdo e habilidades para

realizar exames.

Ganda (2016) avaliou a eficAcia de uma disciplina sobre autorregulacdo da
aprendizagem, desenvolvida em dois formatos: como programa de intervencdo (abordagem
autorreflexiva) e como disciplina tradicional (abordagem expositiva/tedrica), da qual
participaram 109 estudantes ingressantes do curso de Pedagogia. Os resultados indicaram que
0s participantes da disciplina relataram melhora no nivel de autoeficéacia, diminuigéo do uso de
estratégias autoprejudiciais (e.g., procrastinacdo, desatencao), uso mais frequente de estratégias
favoraveis a aprendizagem, além de relatarem com maior frequéncia crencas positivas sobre a

prépria capacidade de aprender.
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Biwer, de Bruin e Persky (2023) investigaram os efeitos de um programa de intervencao,
chamado Study Smart, sobre as estratégias de aprendizagem de estudantes universitarios. Os
participantes eram discentes do primeiro ano do curso de farmacologia. O programa girou em
torno da conscientizacdo, da reflexdo e da pratica de estratégias de estudo eficazes para a
aprendizagem de longo prazo (i.e., estratégias de aprendizagem desejavelmente dificeis). O
estudo revelou que o programa propiciou 0 aumento do conhecimento metacognitivo dos
participantes e do uso de estratégias de aprendizagem eficazes, como a intercalacdo, a
elaboracdo e a préatica espacada. Além disso, os estudantes relataram, apds o programa de
treinamento, usar menos estratégias conhecidas como ineficazes em relacdo ao aprendizado de
longo prazo, como a releitura e o destaque. Também foram observados efeitos positivos sobre

o rendimento dos participantes.

Outros efeitos de intervencdes similares incluem: introducéo de melhorias na producao
de resumos de textos (Sebastido, 2000); aumento da média geral das disciplinas (Prather, 1983);
maior conhecimento declarativo sobre estratégias de aprendizagem e diminui¢édo de abordagens
superficiais de aprendizagem (Hernandez-Pina et al., 2006); melhora do desempenho
académico qualitativo (Motevalli et al., 2021); e reducdo do uso de estratégias de baixa

utilidade® e aumento do uso de estratégias de utilidade moderada e alta (Brown-Kramer, 2021).

Em suma, os resultados supracitados sustentam que os habitos de estudo influenciam o
desempenho académico e podem ser aprimorados mediante intervencdes fundamentadas. Esses

dois pontos fornecem uma resposta fundamental & pergunta “Por que estudar?”.
q

Hernandez-Pina (2001) responde a essa questdo apresentando trés motivos pelos quais
devemos estudar: (1) melhora do desempenho académico (motivo de curto prazo); (2) contribui
para a conclusdo do curso de forma bem-sucedida (médio prazo); e (3) favorece uma formacéo
profissional de qualidade (longo prazo). O Quadro 7 ilustra de que modo as habilidades de
estudo aprendidas sdo transferiveis para outras situacdes a médio e longo prazo; no caso, a

algumas situacOes da vida social e profissional.

13 Utilidade relativa (baixa, moderada ou alta) refere-se ao grau em que os beneficios de uma estratégia de
aprendizagem (de uma lista de dez) se generalizam em quatro diferentes areas: condicfes de aprendizagem,
caracteristicas do aluno, materiais de aprendizagem e tarefas de critério (e.g., memoria, compreensao e resolucao
de problemas) (Dunlosky et al., 2013).



Quadro 7 — Habitos de estudo e seus efeitos sobre a vida social e profissional

TECNICAS DE ESTUDO

ATIVIDADE PROFISSIONAL

. Método de estudo

1. Método de trabalho
Os procedimentos e as habilidades

2

. Conhecimento de si mesmo

. Saber no que somos bons

3

. Organizacdo do local de estudo

. Organizacéo do local de trabalho

4

. Organizacdo do tempo para estudar

. Organizacdo pessoal

5

. Aprendizagem da leitura

. Aprendizagem e formacao permanente

6

. Memoéria e atencao

. Retencdo e atencédo

7

. Técnicas auxiliares

Dicionarios enciclopédicos
Trabalhos escritos

Saber escrever

Fichas

Informac®es graficas
Ortografia

Expresséo oral

~N | O | 0B~ DN

. Habilidades sociais e pessoais

Aprender a buscar informag6es

Realizag&o de projetos

Saber comunicar por escrito o que queremos
Anotar ou registrar o que nos interessa
Saber interpretar

Convencao social

Fazer-se entender

. Planejamento e exames

8. Promocgéo social e profissional

Fonte: Hernandez-Pina (2001).
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Os estudos revisados deixam claro por que, no campo da educagdo, “a formagdo e o

fortalecimento dos héabitos de estudo sdo essenciais para 0 sucesso académico em sentido

amplo” (Mascarenhas et al., 2020a, p. 447). De fato, bons habitos de estudo sdo capazes de

“corrigir falhas na educagdo formal, renovar nosso conhecimento profissional, potencializar

nossos aprendizados em todas as areas” (Mendes, 2013, p. 77). Portanto, para manter-se firme

no cumprimento das exigéncias da vida académica, ter uma formagéo de qualidade no ensino

superior e alcangar um futuro profissional bem-sucedido, é necessario ndo apenas poder e

querer aprender, é preciso também saber como fazé-lo. Trata-se de elementos que justificam a

importancia educacional da formacdo de métodos e habitos de estudo eficientes.
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3 METODOLOGIA

O que diferencia o conhecimento cientifico do conhecimento popular, por exemplo, ndo
é o0 grau de veracidade de um em relacdo ao outro, nem a natureza do objeto conhecido, mas o
modo de conhecer. Marconi e Lakatos (2003, p. 76) salientam que um mesmo objeto ou
fendmeno “pode ser matéria de observagao tanto para o cientista quanto para o homem comum;
0 que leva um ao conhecimento cientifico e outro ao vulgar ou popular é a forma de
observagdo”. O processo de producdo do conhecimento cientifico €, portanto,
metodologicamente orientado, com vistas a obter um conhecimento confiavel, o mais proximo
possivel da realidade dos fatos. Conforme salienta Gil (2021, p. 9), “Para que um conhecimento
possa ser considerado cientifico, torna-se necessario identificar as operacfes mentais e técnicas
que possibilitam a sua verificagdo”, ou seja, € necessario “determinar o método que possibilitou
chegar a esse conhecimento”. Considerando essa perspectiva, neste capitulo, apresentamos 0s
aspectos metodoldgicos da pesquisa, ou seja, 0 caminho que percorremos para alcancar 0s
objetivos da pesquisa e para responder aos questionamentos levantados. Descrevemos o tipo de
pesquisa empreendida, as varidveis investigadas, os instrumentos adotados e 0 processo de

coleta e analise dos dados.
3.1 Caracterizagao da pesquisa

Nos capitulos anteriores, observamos que 0s construtos centrais desta tese (atribuicdes
causais e habitos de estudo), bem como seus efeitos para 0 processo de ensino-estudo-
aprendizagem, estdo longe de serem simples e unidimensionais, configurando-se, desse modo,
como fendmenos multideterminados, que agregam muitas outras variaveis e que sugerem
inimeras possibilidades investigativas. Segundo esse quadro, & razoavel assumir que a
compreensdo mais profunda e embasada da interacdo entre esses diferentes aspectos demanda
uma perspectiva metodologica mais flexivel. Assumindo essa preocupacdo, este estudo nao
pdde prescindir do componente quantitativo da investigagdo cientifica, uma vez que
mensuracOes, comparagdes entre grupos e analises de correlacdo foram entendidos como
procedimentos essenciais para se chegar a uma resposta minimamente adequada para a questao
de pesquisa colocada. Tampouco pudemos abrir mdo do elemento qualitativo. 1sso porque
ambos os conceitos centrais sofrem forte influéncia das percepcbes e experiéncias dos
individuos, o que torna a analise dos significados pessoais e das perspectivas dos participantes

um empreendimento altamente revelador. Logo, para uma descrigdo e compreensao mais ampla
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do fenébmeno investigado, houve a necessidade da realizacdo de uma pesquisa de métodos

mistos.

Segundo Creswell e Creswell (2021, p. 4), a pesquisa de métodos mistos “¢ uma
abordagem de investigacdo que envolve a coleta de dados quantitativos e qualitativos,
integrando os dois tipos de dados e usando desenhos distintos que refletem pressupostos
filosoficos e estruturas tedricas”. Para Johnson, Onwuegbuzie ¢ Turner (2007), a pesquisa de
métodos mistos € aquela que combina elementos de abordagens de pesquisa qualitativa e
quantitativa a fim de ampliar e aprofundar o entendimento e a corroboragdo dos resultados.
Creswell e Plano Clark (2013) apresentaram uma definigdo ampla que combina métodos, uma
filosofia e uma orientacdo do projeto de pesquisa e que destaca 0s componentes centrais que
entram no planejamento e na conducdo de um estudo de métodos mistos. Segundo os autores,

em um estudo de métodos mistos, o pesquisador:

= coleta e analisa de modo persuasivo e rigoroso tanto os dados qualitativos quanto
0s quantitativos (tendo por base as questdes de pesquisa);

= mistura (ou integra ou vincula) as duas formas de dados concomitantemente,
combinando-os (ou misturando-os) de modo sequencial, fazendo um construir o
outro ou incorporando um no outro;

= & prioridade a uma ou a ambas as formas de dados (em termos do que a pesquisa
enfatiza);

= usa esses procedimentos em um Unico estudo ou em miultiplas fases de um
programa de estudo;

= estrutura esses procedimentos de acordo com visdes de mundo filosoéficas e lentes
tedricas; e

= combina os procedimentos em projetos de pesquisa especificos que direcionam o
plano para a conduc¢do do estudo (Creswell; Plano Clark, 2013, p. 22).

A abordagem de métodos mistos apoia-se no pressuposto basico de “que a integragdo
dos dados qualitativos e quantitativos gera uma compreensdo que vai além das informac6es
fornecidas pelos dados quantitativos ou qualitativos isoladamente” (Creswell; Creswell, 2021,
p. 4). Isso significa que a pesquisa de métodos mistos ndo se trata simplesmente de justaposicdo
de componentes quantitativos e qualitativos. Nesse sentido, Fetters e Freshwater (2015)
chamam a atencéo para o desafio da integracdo, que descreveram quantitativamente como 1 +
1 = 3. Para os autores, é imperativo que a integracao, na pesquisa de métodos mistos, produza
um “todo” (3) que seja maior do que a soma das partes quantitativas e qualitativas individuais
(1 + 1). Isso significa que os pesquisadores de métodos mistos precisam pensar sobre como a
integracdo levou e pode levar os métodos de investigagdo a niveis mais elevados que ndo teriam
sido alcancados simplesmente somando os resultados de estudos qualitativos e quantitativos
separados, questionar os pressupostos das fronteiras e barreiras disciplinares das abordagens
qualitativas e quantitativas e buscar novas formas de pensar e produzir resultados de métodos

mistos.
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Normalmente, defende-se que o pragmatismo proporciona uma base filoséfica adequada
para a pesquisa de métodos mistos (Johnson; Onwuegbuzie, 2004; Johnson; Onwuegbuzie;
Turner, 2007; Morgan, 2007; Creswell, 2007; Creswell; Plano Clark, 2013; Creswell; Creswell,
2021). Isso porque, “para o pesquisador que usa métodos mistos, o pragmatismo abre as portas
para métodos multiplos, diferentes visdes de mundo e diferentes suposicoes, além de diferentes
formas de coleta e andlise de dados (Creswell, 2007, p. 30). Segundo Creswell e Creswell
(2021), o pragmatismo proporciona uma base para as seguintes alegacGes acerca da aquisicao
de conhecimento: (1) o pragmatismo ndo estd comprometido com nenhum sistema de filosofia
e de realidade em particular; (2) cada pesquisador pragmaético tem liberdade de escolha; (3) 0s
pragmaticos ndo veem o mundo como uma unidade absoluta; (4) a verdade é o que funciona no
momento, ela ndo é uma dualidade entre a realidade externa e outra interna a mente; (5) os
pesquisadores pragmaticos buscam “o qué” e “o como” pesquisar norteando-se pelas
consequéncias pretendidas; e (6) os pragmaticos concordam que a pesquisa sempre ocorre em
contextos sociais, histéricos, politicos, entre outros. Para os autores, essas alegacGes
correspondem, respectivamente, as seguintes praticas dos pesquisadores de métodos mistos: (1)
baseiam-se tanto nos pressupostos quantitativos quanto nos qualitativos quando realizam
pesquisas; (2) sdo livres para escolher os métodos, as técnicas e os procedimentos de pesquisa
que melhor se ajustem as suas necessidades e objetivos; (3) buscam vérias técnicas para coletar
e analisar os dados, em vez de adotarem apenas uma forma; (4) usam tanto dados quantitativos
como qualitativos, porque procuram proporcionar um melhor entendimento de um problema de
pesquisa; (5) precisam estabelecer um propdsito para a integracdo de métodos, explicando por
que é preciso combinar dados quantitativos e qualitativos; e (6) podem incluir uma
caracteristica pés-moderna no estudo, um enfoque tedrico que reflita objetivos de justica social

e politicos. Em resumo, no pragmatismo:

O foco estd nas consequéncias da pesquisa, na importancia fundamental da questéo
formulada, em vez de nos métodos, e no uso de maltiplos métodos de coleta de dados
para informar os problemas que estdo sendo estudados. Portanto, é pluralista e
orientado para “o que funciona” e para a pratica (Creswell; Plano Clark, 2013, p. 51).

Com base no exposto, destaca-se que a pesquisa de métodos mistos pode ser vista como
uma importante alternativa metodoldgica para a investigacdo de fenémenos complexos, como
aqueles frequentemente enfrentados no campo da educacao (Dal-Farra; Lopes, 2013; Dal-Farra;
Fetters, 2017; Pereira; Souza; Ferreira, 2021). Segundo Dal-Farra ¢ Lopes (2013, p. 67), “A
conjugacdo de elementos qualitativos e quantitativos possibilita ampliar a obtencdo de
resultados em abordagens investigativas, proporcionando ganhos relevantes para as pesquisas

complexas realizadas no campo da Educacdo”. Embora responda de forma mais rica e
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satisfatoria & complexidade de certos problemas de pesquisa no campo educacional, a
exploracdo das potencialidades das abordagens mistas ainda é incipiente em pesquisas
vinculadas a programas de pds-graduacdo em educacdo no Brasil (Oliveira; Moreira; Silva,
2019; Leite et al., 2021; Pereira; Souza; Ferreira, 2021).

A ideia de integrar diferentes métodos ndo é tdo nova. Em 1959, Campbell e Fiske
estudaram tragos psicolégicos completando e testando os resultados empiricos através do uso
de multiplos métodos quantitativos (Kelle, 2001; Creswell; Creswell, 2021). Retomando e
ampliando o ponto de vista desses autores, Webb et al. (1966) defenderam que a coleta de dados
de diferentes fontes, tanto quantitativas quanto qualitativas, e sua analise com diferentes
estratégias melhoraria a validade dos resultados (Kelle, 2001). Seguindo a perspectiva de Webb
et al. (1966), Denzin (1970) argumentou que a triangulacdo metodoldgica envolve um processo
complexo de jogar cada método contra o outro, de modo a maximizar a validade dos esforcos
de campo e a reduzir ao maximo as ameacas de invalidade interna e externa. No final da década
de 1970, o termo “triangula¢do” ja circulava nas discussdes sobre metodologia cientifica,
designando uma combinacdo de metodologias no estudo de um mesmo fenédmeno com o intuito
de diminuir o viés inerente ao uso de um método especifico (Doorenbos, 2014). O
desenvolvimento de desenhos de pesquisa proprios para a mixagem de dados comegou a
aparecer de modo discreto durante a década de 1980 (Kettles; Creswell; Zhang, 2011). Em sua
forma vigente, a pesquisa de métodos mistos surgiu aproximadamente no fim da década de
1980 e inicio da década de 1990, baseando-se no trabalho de pesquisadores de diversas areas,
como avaliacdo, administracdo, ciéncias da saude, sociologia e educacdo (Creswell; Creswell,
2021). Assim, embora os métodos mistos ja estivessem sendo utilizados ha algum tempo, foi
somente nos ultimos 20 anos que a ideia de metodologia mista se efetivou como um “novo”
campo cientifico (Kettles; Creswell; Zhang, 2011). Em suma, a pesquisa de métodos mistos
passou por varios periodos de desenvolvimento e crescimento, e continua a evoluir, hoje sendo
vista como o terceiro movimento metodoldgico, que sucedeu os desenvolvimentos da pesquisa
quantitativa e da qualitativa (Tashakkori; Teddlie, 2003; Doyle; Brady; Byrne, 2009; Creswell;
Plano Clark, 2013).

Ao longo desse percurso histérico, termos diferentes foram utilizados por diferentes
pesquisadores para expressar a conjugacdo de métodos quantitativos e qualitativos. Os termos
utilizados incluem: triangulacdo, pesquisa multimétodo, pesquisa integrada/combinada,
metodologia mista, multimetodologia, pesquisa hibrida, métodos quantitativos e qualitativos e,

mais recentemente, pesquisa de métodos mistos (Tashakkori e Teddlie, 2003; Kettles; Creswell;



94

Zhang, 2011). Essa multiplicidade de termos indica ndo s6 uma falta de consenso sobre a
definicdo de métodos mistos, mas também que a discussdo sobre essa defini¢do continua em

aberto.

Certamente, pesquisas quantitativas e qualitativas tém seus limites e potencialidades.
Castro et al. (2010) enumeram 0s seguintes pontos fortes das abordagens gquantitativas:
operacionalizagdo e mensuracdo acuradas de um construto especifico, a capacidade de conduzir
comparagOes entre grupos, a capacidade de examinar a forca da associacao entre variaveis de
interesse e a capacidade de especificacdo de modelos e de teste de hipoteses de pesquisa. J& 0s
pontos fortes das abordagens qualitativas incluem: a geracéo de relatos ricos e detalhados das
crencas, emocOes e comportamentos das pessoas (da experiéncia humana) e a capacidade de
gerar relatos narrativos, examinados no contexto original em que as observacfes ocorrem
(Castro et al., 2010). Creswell e Plano Clark (2013) acrescentam que os dados qualitativos
favorecem um entendimento mais detalhado de um problema, fundamentado no estudo de
alguns individuos e da exploracdo de suas perspectivas em grande profundidade, enquanto os
dados quantitativos proporcionam um entendimento mais geral, oriundo do exame de um
nimero maior de individuos e da avaliacdo de suas respostas com base em determinadas

variaveis.

Quanto as limitagdes, no caso da abordagem quantitativa, ha a diminuigéo da capacidade
de entender qualquer individuo isoladamente (Creswell; Plano Clark, 2013), uma vez que sua
perspectiva acaba sendo assimilada no quadro da multiplicidade dos individuos investigados.
Castro et al. (2010) acrescentam que a medicdo normalmente separa a informacdo do seu
contexto original, causando o fendmeno da descontextualizacdo. Além disso, nessa abordagem
as vozes dos participantes ndo sdo diretamente ouvidas e 0s pesquisadores que a utilizam
raramente discutem seus proprios vieses e interpretaces pessoais (Creswell; Plano Clark,
2013). No caso da abordagem qualitativa, as limitacBes incluem: o viés criado pelas
interpretacdes pessoais feitas pelo pesquisador e a dificuldade de generalizar os resultados para
um grupo grande, uma vez que eles se fundamentam em um ndmero limitado de participantes
(Creswell; Plano Clark, 2013).

Historicamente uma perspectiva dicotomia e conflitiva permeava as discussoes sobre as
abordagens quantitativa e qualitativa (Gunther, 2006; Doyle; Brady; Byrne, 2009). Mas essa
tendéncia se reduziu ultimamente, de modo que ambas as abordagens estdo sendo vistas cada
vez menos como categorias rigidamente distintas ou dicotdmicas. Para Creswell (2007, p. 22),

“A situagdo hoje ¢ menos quantitativa versus qualitativa e mais sobre como as praticas de
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pesquisa se posicionam em algum lugar em uma linha continua entre as duas”. Dessa forma,
“Um estudo tende a ser mais qualitativo do que quantitativo, ou vice-versa. A pesquisa de
métodos mistos reside no meio desse continuo, pois incorpora elementos das duas abordagens

— quantitativa e qualitativa” (Creswell; Creswell, 2021, p. 3, grifo dos autores).

Em sintese, é possivel afirmar que cada abordagem tem uma fraqueza inerente, mas
também possui uma forga inerente que ndo é atingida pela outra abordagem. Dessa forma,
embora existam dareas de sobreposicdo de informacBes entre métodos quantitativos e
qualitativos, ha também grandes areas de informacédo que s6 podem ser obtidas mediante um
dos métodos. Assim, na pesquisa de métodos mistos, entende-se que os pontos fracos de uma
abordagem sdo compensados pelos pontos fortes da outra. Esse é o0 argumento histérico usado
para justificar a necessidade do uso da pesquisa de métodos mistos (Creswell; Plano Clark,
2013). Desse modo, o processo fundamental da pesquisa de métodos mistos consiste na coleta,
andlise e integracdo de dados quantitativos e qualitativos, contribuindo para um entendimento
mais completo do problema de pesquisa, superando o emprego de cada uma das abordagens
isoladamente. Segundo Creswell e Plano Clark (2013), outras justificativas para o emprego de
uma pesquisa de métodos mistos sdo: (1) existe uma necessidade de explicar os resultados
iniciais; (2) existe uma necessidade de generalizar os achados exploratérios; (3) existe uma
necessidade de melhorar um estudo com um segundo método; (4) existe uma necessidade de
empregar melhor uma postura teérica; e (5) existe uma necessidade de entender um objetivo da
pesquisa por meio de multiplas fases da pesquisa. Para atender a essas diferentes necessidades,

a pesquisa de métodos mistos desdobra-se em diferentes estratégias.

Creswell e Creswell (2021) descrevem trés estratégias essenciais de métodos mistos: a
abordagem convergente, a abordagem sequencial explanatéria e a abordagem sequencial
exploratéria. Na abordagem convergente, o pesquisador coleta e analisa dados quantitativos e
qualitativos concomitantemente e depois funde e compara os resultados, observando se eles se
confirmam ou se refutam. A abordagem sequencial explanatoria é desenvolvida em duas fases.
O pesquisador coleta e analisa dados quantitativos na primeira fase e, na segunda, a fim de
explicar em mais detalhes certos resultados quantitativos, coleta e analisa dados qualitativos. A
terceira estratégia essencial de métodos mistos — a abordagem sequencial exploratéria —
acontece em trés fases. O pesquisador coleta e analisa dados qualitativos na primeira fase,
elabora uma caracteristica para testagem na segunda e, por fim, na terceira fase, testa
guantitativamente a caracteristica designada. Além dessas abordagens essenciais, 0s autores

também identificaram abordagens complexas de métodos mistos, tais como a abordagem
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experimental de métodos mistos, a abordagem de estudo de caso, a abordagem participativa e
a abordagem de avaliacdo.

Para facilitar a descricdo dessas estratégias, desenvolveu-se um sistema de notacdo na
area de pesquisa de métodos mistos. Esse sistema fornece rotulos e simbolos que, se articulados
de certa maneira, permitem aos pesquisadores comunicarem importantes aspectos da pesquisa
de métodos mistos (Creswell; Plano Clark, 2013; Creswell; Creswell, 2021). Creswell e Plano
Clark (2013) explicam que a utilizacdo de um sinal de mais (+) serve para indicar estudos
concomitantes ¢ a seta (—), estudos sequenciais. “Quan” e “Qual” representam quantitativo e
qualitativo, respectivamente. Esses componentes sdo identificados com letras mailsculas ou
minusculas de acordo com o peso ou énfase que cada um desses métodos recebe no estudo. O

sinal de igual (=) serve para indicar o proposito para a combinacdo dos métodos.

De acordo com esse sistema de notacdo, a abordagem convergente pode ser denotada
por “QUAN + QUAL”. Nesse caso, as letras mailsculas indicam que 0s componentes
quantitativo e qualitativo sdo igualmente enfatizados no estudo e o sinal de mais indica que
ambos os métodos sédo implementados ao mesmo tempo. A notacdo “QUAL — quan” significa
gue o componente qualitativo teve maior peso no estudo, que é sequencial, pois ha o uso da seta
(o método qualitativo ocorreu primeiro e depois o quantitativo) — trata-se de uma notacdo para
a abordagem sequencial exploratdria. Outro exemplo seria a notacdo “QUAN — qual = os
resultados se explicam”, que pode ser usada para designar uma abordagem sequencial
explanatdria. Nesse caso, o uso do sinal de igual revela o propoésito dessa abordagem, qual seja,

0s métodos qualitativos foram utilizados para explicar os resultados quantitativos iniciais.

No presente estudo, seguimos um desenho de métodos mistos convergentes, segundo 0s
pressupostos de Creswell e Creswell (2021) e de Creswell e Plano Clark (2013). De acordo com
Creswell e Creswell (2021), na pesquisa de métodos mistos convergentes, “um pesquisador
coleta tanto os dados quantitativos quanto os qualitativos, analisa-0s separadamente e depois
compara os resultados para ver se os achados confirmam ou refutam um ao outro” (p. 180).
Embora dados quantitativos e qualitativos sobre um mesmo topico sejam diferentes, eles séo
complementares, por isso a integracdo deles contribui para um melhor entendimento do

problema de pesquisa (Creswell; Plano Clark, 2013). Esses autores afirmam que:

O projeto convergente envolve coletar e analisar dois elementos independentes de
dados qualitativos e quantitativos em uma Unica fase; fundir os resultados dos dois
elementos; e depois buscar a convergéncia, a divergéncia, as contradicdes ou 0s
relacionamentos entre os dois bancos de dados (Creswell; Plano Clark, 2013, p. 110-
111).
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De modo mais detalhado, o Quadro 8 descreve os procedimentos que devem ser

observados quando o pesquisador opta por uma abordagem convergente de métodos mistos.

primeira linha do quadro, destaca-se a notacdo para essa abordagem.

Quadro 8 — Planejamento dos procedimentos de métodos mistos convergentes

QUAN + QUAL = Completar o entendimento

Coleta de Deve-se, idealmente, coletar ambas as formas de dados, quantitativos e qualitativos,
dados orientando-se pelos mesmos ou semelhantes conceitos, variaveis ou construtos.
Geralmente, o pesquisador chegara a tamanhos de amostra diferentes, para esses dois
Tamanho da | tipos de dados. Entretanto, os tamanhos desiguais das amostras ndo sdo um problema,
amostra desde que se entenda que as intenc¢Ges das pesquisas quantitativa e qualitativa s&o

diferentes e que cada uma delas fornece um computo adequado.

Relagdo entre
as amostras

Normalmente, o grupo de participantes da pesquisa qualitativa deve fazer parte da
amostra quantitativa maior. 1sso porque, em Ultima analise, os pesquisadores fazem
uma comparacdo entre os dois bancos de dados e quanto mais eles se assemelham,

Na

melhor € a comparagao.

E dividida em trés fases: (1) anélise do banco de dados qualitativos (codificacdo dos

_Anallse~e dados e divisdo dos codigos em temas amplos); (2) analise do banco de dados
integracao L AN . x .
quantitativos em termos dos resultados estatisticos; e (3) integragéo dos dois bancos
dos dados s o L
de dados (fusdo dos achados quantitativos e qualitativos).
A secéo de discussdo do estudo deve incluir uma discussdo comparando os resultados
dos dois bancos de dados e observando se existe convergéncia ou divergéncia entre as
Interoretacio duas fontes de informacdo. Geralmente, a comparacgéo ndo resulta em uma situacéo
pretag nitidamente convergente ou divergente, pois existem diferencas em alguns conceitos,
temas ou escalas. De qualquer forma, o ponto principal em um projeto convergente é
discutir mais profundamente o problema de pesquisa e sondar as divergéncias.
A validade no que toca ao uso da abordagem convergente deve basear-se no
Validade estabelecimento da validade quantitativa (e.g., construto) e da qualitativa (e.g.,

triangulagéo) para cada banco de dados.

Fonte: Elaboracéo propria (2024), com base em Creswell e Creswell (2021).

Em nossa pesquisa, foram utilizados dois instrumentos de coleta de dados, um
questionario on-line (Apéndice A), para a coleta de dados quantitativos; e uma entrevista
semiestruturada (Apéndice B), para a coleta de dados qualitativos. Os dados quantitativos foram
analisados estatisticamente com apoio do programa Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), para, basicamente, andlise de fiabilidade, comparagdes entre dois ou mais grupos,
andlise de correlacgdo e analise de regressdo. Os dados qualitativos foram tratados e analisados
segundo os pressupostos da andlise de contetdo (Bardin, 2021). Os resultados quantitativos e
qualitativos foram fundidos com o proposito de atingir uma analise mais abrangente do
problema de pesquisa, conforme sugere o desenho de pesquisa de métodos mistos adotado. Na
Figura 8, temos um diagrama que ilustra o plano geral em que nos baseamos na condugéo da

pesquisa.
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Figura 8 — Plano geral da pesquisa (métodos mistos convergentes)

* N = 629 estudantes * N = 25 participantes,
do ensino superior Coleta (.16 c_lados Coleta _de fjados que também fizeram parte

* Aplicagdo de um Quantitativos Qualitativos da amostra principal
questionario on-line * Realizagdo de entrevistas

* Produgdo de dados semiestruturadas individuais
sociodemograficos e * Produgdo de dados textuais
mensuragles acerca das (transcrigdes das entrevistas)

atribuigdes causais e dos
habitos de estudo
dos participantes

* Estatisticas descritivas A A * Analise de conte(do

* Corrglagées Anadlise de dados Andlise de dados | * Tipologia das percepcbes
* Confiabilidade Quantitativos Qualitativos dos participantes

* Analise de regressao

* Quadros com a distribuigdo
percentual das
categorias identificadas

* Comparagdes de grupos

* Comparagao lado a lado
* Apresentacdo conjunta
(quadro sintese)

Fundir os resultados

* Discutir os resultados comparando
os dois bancos de dados e observando
se ha convergéncias ou divergéncias
entre as duas fontes de informagdo

* Considerar como os resultados
fundidos produzem um
melhor entendimento

Interpretagdo

Fonte: Adaptado de Creswell e Plano Clark (2013).

A Figura 8 apresenta um diagrama dos procedimentos adotados na presente pesquisa. A
notacao que descreve a abordagem de métodos mistos adotada no estudo pode ser escrita como
“QUAN + QUAL = melhor entendimento”. Na Figura 8, do lado esquerdo, aparecem a coleta
e a andlise dos dados quantitativos, enquanto a coleta e a analise dos dados qualitativos
aparecem do lado direito. De acordo com essa disposicdo, o diagrama destaca que ambos 0s
tipos de dados foram coletados e analisados em uma Unica fase do estudo, de modo
concomitante. Além disso, como comunica a notacao, os dois componentes tiveram igual énfase

dentro do estudo.

As duas elipses da Figura 8, que indicam os pontos de interface entre os componentes
quantitativos e qualitativos, informam que esses dois tipos de dados e seus resultados foram
fundidos por meio de uma comparacdo lado a lado e da elaboracéo de um quadro sintese, além
de terem sido integrados em uma interpretacdo geral. A comparacéo lado a lado € uma forma
de integrar resultados quantitativos e qualitativos dentro de uma discussao (Creswell; Creswell,

2021). Segundo esse procedimento, o pesquisador apresenta primeiro um conjunto de
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resultados e depois compara com o outro, que confirma ou refuta o primeiro. De modo geral, a
realizacdo de uma pesquisa de métodos mistos convergentes foi necessaria para desenvolver

um entendimento mais completo do fenémeno investigado.

Além do mais, a pesquisa empreendida foi de nivel descritivo (Gil, 2021) e, na parte
quantitativa, caracterizou-se como um estudo correlacional (Coutinho, 2008). Segundo Gil
(2021, p. 27), as pesquisas descritivas “tém como objetivo primordial a descri¢do das
caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno ou o estabelecimento de relagdes entre
variaveis”. Nesse tipo de pesquisa, o estudo das relagdes entre duas ou mais variaveis de um
dado fendmeno ocorre sem que haja a manipulacdo a priori das varidveis — 0 que ha é a
constatacdo de sua manifestacdo a posteriori (Koche, 2011). Ou seja, a pesquisa descritiva
“constata e avalia essas relacdes a medida que essas variaveis se manifestam espontaneamente
em fatos, situagdes e nas condi¢des que ja existem” (Koche, 2011, p. 124). Em suma, na
pesquisa descritiva, o pesquisador registra, descreve e analisa 0s fendmenos observados sem
interferir neles, sem a manipulacdo e o controle de variaveis, o que a diferencia da pesquisa

experimental.

J& a pesquisa correlacional, especialmente no campo da educagdo, engloba “todos os
planos de investigacdo educativa em que, de uma forma ou de outra, 0 objetivo central da
pesquisa é encontrar e avaliar a intensidade de relagdes entre variaveis, sem manipulacao e sem
pretensoes de causalidade” (Coutinho, 2008, p. 143). Os estudos correlacionais podem ser
entendidos como uma variante dos desenhos descritivos (Trivifios, 1987; Almeida; Freire,
1997; Coutinho, 2008). Trivifios (1987) acrescenta que os estudos descritivos ndo se restringem
a coleta, a ordenacdo, a classificacdo dos dados, pois podem centrar-se também no
estabelecimento de relagGes entre variaveis. Neste Gltimo caso, temos um estudo descritivo e

correlacional (Trivifios, 1987).

Quanto ao uso de técnicas estatisticas, os estudos correlacionais ndo se restringem ao
calculo de coeficientes de correlacdo. As técnicas de correlacdo podem ser utilizadas também
com o proposito de previsdo, ou seja, para a determinacdo do grau em que as variaveis
independentes (preditoras) influenciam as varidveis dependentes. Coutinho (2008) apresenta
uma tipologia dos desenhos correlacionais, que é vinculada aos tipos de técnicas estatisticas
utilizadas pelos pesquisadores para calcular os indicadores da relagdo ou da previsdo. Nesse
quadro, a autora divide os desenhos correlacionais em: (1) estudos de relacdo; (2) regressao

maultipla; (3) andlise discriminante; (4) estudos baseados na analise fatorial; (5) analise de
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conglomerados ou de clusters; (6) path analysis; e (7) estudos de previsdo ou preditivos. No
presente estudo, tanto a correlagdo quanto a previséo foram efetuadas.

Em resumo, este estudo seguiu uma abordagem de métodos mistos convergentes, uma
vez que buscou comparar diferentes perspectivas extraidas dos dados quantitativos e
qualitativos, a fim de alcancar uma compreensdo mais completa do fendmeno investigado.
Quanto aos seus objetivos gerais, a pesquisa foi descritiva, uma vez que registrou, analisou e
relacionou fatos ou fendémenos sem manipula-los. A pesquisa também foi correlacional, pois
explorou relagdes existentes entre variaveis (particularmente, atribui¢fes causais e habitos de

estudo), exceto a relacéo de causa e efeito.

Por fim, quanto aos aspectos éticos, é importante destacar que todos os participantes
foram informados sobre os objetivos, os beneficios e 0s riscos da pesquisa. Eles foram
assegurados de que suas respostas seriam mantidas confidenciais e andnimas, utilizadas apenas
para os fins da investigacdo. Esses e outros esclarecimentos foram apresentados aos
participantes por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme
Apéndice C. Os participantes também receberam instrucdes para poderem responder ao
questionario da forma mais adequada possivel. Ademais, o projeto de pesquisa foi aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas (CEP/UFAM),
conforme atesta o Certificado de Apresentagdo para Apreciacdo Etica (CAAE) n°
66368722.8.0000.5020, parecer n° 6.016.022. Dessa forma, a presente pesquisa observou 0s
aspectos éticos necessarios a protecdo dos participantes da pesquisa em sua integridade e

dignidade.
3.2 Principais variaveis do estudo

No capitulo Fundamentacdo Tedrica, vimos que as atribui¢cdes causais interferem nas
expectativas de sucesso futuro e nos estados afetivos dos individuos e, por essas vias,
influenciam os seus comportamentos motivados, como, por exemplo, os esforgos de realizacdo
(motivacdo intrapessoal). De modo mais especifico, as atribui¢cGes causais interferem na
abordagem ou evitacdo de tarefas de realizacdo, bem como na intensidade e persisténcia com
gue o individuo trabalha nessas tarefas. Dessa forma, pela via motivacional, como salienta
Gonzéalez-Pienda (2003), as atribuicdes interferem no rendimento académico do estudante.
Também vimos que a formacéo de habitos de estudo eficientes depende de comportamentos
apropriados de estudo, de metas claras, de motivacdo para o estudo, de uma préatica organizada
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e reiterada. Logo, apresenta-se um quadro no qual as atribui¢bes causais adaptativas parecem
ter fundamental importéancia para a formagéo de bons hébitos de estudo.

Nesta tese, 0 habito de estudo foi entendido como variavel dependente (y) e a atribuicéo
de causalidade foi vista como varidvel independente (x) (ver Figura 9). Entende-se que as
explicagcbes que os estudantes de graduacdo e pds-graduacdo ddo aos seus desempenhos
académicos interferem nos seus héabitos de estudo. Dito de outro modo, supde-se que as
atribuicOes causais adaptativas estdo relacionadas a habitos mais eficientes de estudo do que as

atribuicdes causais desadaptativas.

Figura 9 — Principais variaveis do estudo

Bom desempenho Planejamento de estudo
atribuido a capacidade

Lugar e ambiente de estud0|

Bom desempenho atribuido ao
esforco e a organizacdo dos estudos

Método de estudo

Bom desempenho atribuido a fatores

aleatdrios e contingéncias externas Hébitos de leitura

Atribuigdes causais Habitos de estudo
(X) (Y}
Fraco desempenho atribuido / Memodria e atengdo
4 falta de capacidade
Comportamento em ciasse|

Técnicas auxiliares

A 4

Fraco desempenho atribuido & falta
de esforgo e de organizacdo dos estudos

Fraco desempenho atribufdo a fatores
aleatdrios e contingéncias externas

Fonte: Elaboracéo propria (2024).

Além das dimensdes causais, das causas especificas per si e das consequéncias
psicolégicas e comportamentais das atribuicbes, o0 modelo atribucional de Weiner também
incorpora 0s antecedentes causais, ou seja, os fatores informacionais e experienciais que
condicionam e determinam as percepcGes causais dos individuos. Esses antecedentes podem
ser, por exemplo, informacGes especificas, motivacdes, crengas, regras causais, historico de

desempenho, vieses de atribuicdo etc. (Kelley; Michela, 1980; Weiner, 1985; Graham, 2020).

Neste estudo, com base na revisao de literatura realizada e na interpretacdo da teoria de
Weiner, também selecionamos e investigamos algumas variaveis entendidas como antecedentes
causais, como sexo, nivel do curso e grau de escolaridade dos pais. Habitos de estudo e
percepcdo de desempenho foram as principais consequéncias das atribuigdes estudadas.
Portanto, investigamos ndo s6 como as atribui¢cbes causais para resultados académicos
interferem nos habitos de estudo e no desempenho académico, mas também como certos

antecedentes causais impactam as atribuicGes causais.
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3.3 Populagéo e construgdo da amostra

A amostra foi constituida por estudantes de cursos de graduacdo e p6s-graduacgdo. Para a
sua formacdo, adotou-se a técnica de amostragem por conveniéncia (técnica ndo probabilistica).
Nela, “O pesquisador seleciona os elementos a que tem acesso, admitindo que estes possam, de
alguma forma, representar o universo. Sua principal vantagem é a de possibilitar 0 acesso a um
grande niimero de participantes a baixo custo” (Gil, 2021, p. 106). Embora a amostragem por
conveniéncia seja o tipo menos rigoroso de amostragem, pois nao fornece garantia de que 0s
integrantes da amostra representem a populacdo-alvo, ha certas medidas que podem ser
adotadas para melhorar a confiabilidade da amostra elaborada por essa via (Stratton, 2021).
Neste estudo, por exemplo, buscamos angariar participantes de todos os estados do pais, bem
como estudantes de outros paises de lingua portuguesa, com o intuito de melhorar a

representatividade da amostra.

O processo de recrutamento dos participantes da pesquisa ocorreu via e-mail. No convite
enviado aos potenciais participantes, havia a solicitacdo de preenchimento de um questionario
(ver Apéndice A), que foi disponibilizado a eles em formato eletrénico (Google Forms). Trata-
se de uma pesquisa cuja coleta de dados ocorreu em ambiente virtual. Compartilhamos o link
do questionario on-line com estudantes universitarios que atendiam as caracteristicas
pertinentes ao estudo, caracteristicas descritas no convite (0 convite estava na sec¢do inicial do
questionario on-line, o0 TCLE encontrava-se na segunda secao e as questdes foram divididas
entre trés outras secBes). Também contatamos professores de cursos de graduacdo e pos-
graduacdo, e solicitamos a eles que compartilhassem o link do questionario com 0s seus
estudantes. Contatamos ndo sé estudantes e professores conhecidos, mas também outros, cujos
contatos foram adquiridos na Plataforma Lattes e nos sites de diferentes instituigdes de ensino
superior espalhadas pelo Brasil. Em suma, a ideia era utilizar o potencial facilitador e

multiplicador de um questionario eletrénico que circula em meio virtual.

Os critérios de inclusdo e de excluséo adotados na pesquisa foram os seguintes. Critérios
de inclusdo: serdo incluidos na pesquisa individuos voluntarios, de ambos 0s sexos, maiores de
18 anos e que estejam matriculados em cursos de graduacdo ou po6s-graduagéo, ofertados por
instituicdes de ensino superior publicas ou privadas. Critérios de exclusdo: serdo excluidos da
pesquisa os individuos menores de 18 anos e aqueles que, mesmo tendo concordado em
participar da pesquisa, conforme descrito no TCLE (Apéndice C), decidiram retirar seu

consentimento, em qualquer fase da pesquisa.
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A formulan = [z%.p. (1 — p)]/e?, tal como descrita em Gil (2021), foi utilizada para
calcular o tamanho minimo, n, da amostra, em que z = nivel de confianca escolhido, expresso
em namero de desvios-padrao (z-escore), p = porcentagem com a qual o fendémeno se verifica
(adotou-se 50%) e, por fim, e = margem de erro maximo admitido. O tamanho minimo
resultante foi de 385 participantes, calculado a um nivel de confianca de 95% e erro de 5%,
tomando como base a populacdo de estudantes matriculados em cursos de graduacao e pos-
graduacdo no Brasil em 2023 (cerca de 11,3 milhGes de estudantes, no total). Como esse calculo
amostral leva em conta uma amostra aleatéria (e a nossa amostra foi ndo probabilistica),
buscamos uma amostra de tamanho maior, pois, como salientam Etikan, Musa e Alkassim
(2016), a medida que o tamanho da amostra aumenta, o0 poder estatistico da amostra por
conveniéncia também aumenta. Ademais, o processo de coleta de dados ocorreu no periodo de
1° de maio de 2023 a 30 de junho de 2024.

Como mencionado, a populagdo em estudo corresponde aos estudantes matriculados em
cursos de graduagdo e p6s-graduacdo no Brasil. Segundo o Censo da Educacao Superior 2022
(Brasil, 2023), ha 9.443.597 estudantes matriculados em cursos de graduagdo no pais, sendo
que 22% dessas matriculas foram registradas em instituicdes publicas de ensino superior,
enquanto 78% foram registradas em institui¢fes privadas. Aléem disso, do total de matriculados,
54,1% estdo na modalidade presencial, enquanto 45,9% estéo na EaD (Brasil, 2023). A faixa
etaria até 24 anos comporta a maior parte dos estudantes matriculados em cursos de graduacgéo
presenciais no Brasil — 64,2% dos matriculados na rede publica e 58,6% dos matriculados na
rede privada estdo nessa faixa etéaria (Instituto Semesp, 2023). J& na modalidade EaD, nessa
mesma faixa etéria, temos 14,2% dos matriculados na rede publica e 24,9% dos matriculados
na rede privada (Instituto Semesp, 2023). As mulheres detém maior nimero de matriculas no
ensino superior brasileiro, ocupando cerca de 58,4% das vagas, 0 que corresponde a 5,24

milhdes de alunas (Instituto Semesp, 2023).

No que toca aos cursos de pos-graduacdo, cerca de 1.828.106 estudantes frequentavam
cursos desse nivel no Brasil em 2022 (Instituto Semesp, 2023). Desse total, 77,1% sdo
estudantes de cursos de especializacdo, 14,7% séo de mestrado e 8,2% séo de doutorado. O
mestrado e o doutorado sdo realizados sobretudo nas instituicbes publicas, comportando,
respectivamente, 64,2% e 81,8% dos matriculados nesses niveis; enquanto a especializacédo é
realizada sobretudo na rede privada, que assimila 89,5% das matriculas realizadas nessa
categoria de pos-graduacéo (Instituto Semesp, 2023). De modo geral, a modalidade presencial

é predominante na pés-graduacdo. Mais especificamente, sdo realizados nessa modalidade
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cerca de: 63,7% das especializagdes, 93,3% dos mestrados e 95,1% dos doutorados (Instituto
Semesp, 2023).

Por fim, destacam-se informac6es sobre o locus da pesquisa. De acordo com o item 0.1
do Oficio Circular n® 2/2021/CONEP/SECNS/MS (Brasil, 2021), entende-se por meio ou
ambiente virtual “aquele que envolve a utilizagdo da internet (como e-mail, sites eletronicos,
formulérios disponibilizados por programas, etc.), do telefone (ligacdo de audio, de video, uso
de aplicativos de chamadas, etc.), assim como outros programas e aplicativos que utilizam esses
meios”. O documento Orientaces sobre Etica em Pesquisa em Ambientes Virtuais informa que
“A utilizacdo de ambientes virtuais como meio ou locus de coleta de dados de pesquisa tem
sido cada vez mais frequente e ja existe ampla bibliografia a respeito” (CEP/ENSP/Fiocruz,
2020, p. 2). Assim, como o contato com o0s potenciais participantes e divulgadores da pesquisa
ocorreu mediante e-mail, e a coleta de dados ocorreu, sobretudo, por meio da utilizacdo do
aplicativo Google Forms, o locus da pesquisa foi 0 ambiente virtual, mediado, principalmente,
por essa ferramenta de criacdo e gerenciamento de formularios eletrénicos, caracterizado pela
dindmica da informacdo e conhecimento disponibilizados voluntariamente por estudantes de

cursos de graduacdo e pos-graduacdo.
3.4 Instrumentos de coleta de dados

Nesta pesquisa foram utilizadas duas técnicas de coleta de dados. Em primeiro lugar,
utilizamos o questiondrio, que, no contexto deste estudo, recebeu o titulo de “Questionario on-
line de variaveis pessoais e contextuais associadas aos habitos de estudo e ao desempenho
académico” (Apéndice A), que estamos chamando resumidamente questionario on-line. Em
segundo lugar, utilizamos a entrevista semiestruturada, que foi norteada por um roteiro

previamente elaborado, conforme Apéndice B.
3.4.1 O questionario

Segundo Gil (2021, p. 137), o questionario pode ser definido como “a técnica de
investigacdo composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com 0
propdsito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado etc.”. Esse instrumento
pode ser composto por questdes cujas respostas sao delimitadas por alternativas previamente
estabelecidas, as questbes fechadas, ou por questdes cujas respostas podem ser livremente

elaboradas pelo respondente, as questfes abertas. Essas duas formas de questdes ndo séo
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mutuamente exclusivas. Ha a possibilidade de combina-las. Gil (2021) destaca ainda um
terceiro tipo, as questdes dependentes. Trata-se de questdes que s6 podem ser respondidas por
participantes que possuem certas experiéncias ou informacgdes. Assim, 0 acesso a essas questoes
depende da resposta dada a questdes anteriores (e.g., “Vocé gosta de Matematica? Se sim, qual
é 0 seu conteudo preferido? Se ndo, qual € o principal motivo de sua insatisfagdo com a

disciplina?”).

Quanto a forma de aplicacdo do questionario, o instrumento pode ser administrado
pessoalmente, em forma de entrevista individual ou por telefone, ou pode ser autoaplicavel, no
caso em que o respondente recebe o questionario por correio ou por e-mail (Gunther, 2003; Gil,
2021). Segundo Gil (2021, p. 139), “Nio basta construir um bom questionario. E preciso
garantir que o meio adotado para aplicacdo (pessoalmente, por telefone, e-mail etc.) seja 0 mais
adequado”. Nesta pesquisa 0s questionarios foram enviados via internet aos potenciais
participantes. Esse meio de aplicacdo se mostrou o mais vidvel para os fins da pesquisa, uma
vez que pretendiamos angariar participantes de diferentes localidades do Brasil, assim como
participantes de outros paises. Para Gunther (2003), o questionario autoaplicavel distribuido via
e-mail e internet tem grande potencial de minimizar variabilidades indesejaveis, tanto aquelas
relacionadas a aplicacdo do instrumento, concernentes a interacdo pesquisador-respondente,
quanto aquelas relacionadas a transcri¢do das respostas.

Santos e Henriques (2021) destacam algumas vantagens que envolvem o uso do
questionario como técnica de coleta de dados. Duas delas ilustram a adequacdo desse
instrumento para os fins desta pesquisa. Primeiro, dados coletados por meio de questionario
“podem ser analisados através de técnicas de analise estatistica e, desta forma, desocultar
correlagdes entre fendmenos e estabelecer relagdes de influéncia” (Santos; Henriques, 2021, p.
30). Em segundo lugar, o instrumento “Pode ser aplicado a amostras de grande dimensio,
utilizando para o efeito ferramentas disponiveis online, num curto espago de tempo” (Santos;
Henriques, 2021, p. 30). As outras vantagens enfatizadas pelos autores sdo: (1) o baixo custo
de administracdo do instrumento; (2) a pouca margem que as respostas ddo para enviesamentos
e interpretacGes duvidosas, quando as questdes sao bem elaboradas, principalmente as fechadas;
e (3) a superacdo do problema da inibicdo do participante, que pode acontecer, por exemplo,

nas interagGes sociais que caracterizam a entrevista.

Resumidamente, “Construir um questionario consiste basicamente em traduzir objetivos
da pesquisa em questdes especificas” (Gil, 2021, p. 137). De modo similar, Glnther (2003, p.

4) destaca que “0 objetivo de uma pesquisa determina a forma do instrumento, a maneira da
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sua aplicacdo por meio de conceitos e itens, da populacdo-alvo idealizada e da amostra”. Dessa
forma, para alcancar os objetivos da pesquisa, a elaboragdo de um questionario precisa
considerar as bases conceituais e populacionais do instrumento, o contexto social de sua
aplicacdo, sua estrutura logica, os seus elementos (questdes e itens) e a maneira de sua aplicacédo
(Ginther, 2003). Além disso, para melhorar a qualidade do questionério, evidenciando e
sanando equivocos e inconsisténcias na redacao do instrumento, necessita-se submeté-lo a um
pré-teste. “O pré-teste é realizado mediante a aplicacdo de alguns questionarios (de 10 a 20) a
elementos que pertencem a populagdo pesquisada” (Gil, 2021, p. 150). Neste estudo, antes de
ser aplicado em sua versao final, o questionario on-line passou por pré-teste, de acordo com as
indicacdes de Gil (2021), buscando assegurar que o instrumento estava bem elaborado em
relacdo a clareza e precisdo dos termos, forma das questfes, desmembramento das questdes,

ordem das questdes e introducdo do questionario.

O questionario utilizado nesta pesquisa foi aplicado a um publico-alvo de estudantes de
graduacdo e po6s-graduacdo. O instrumento, elaborado no formato eletrdnico (Google Forms),
foi disponibilizado aos potenciais participantes via e-mail. Ele contém 134 questdes,
predominantemente fechadas, divididas em trés blocos tematicos, conforme Quadro 9. Cada

um desses blocos é composto por um instrumento a parte, 0s quais serdo descritos a seguir.

Quadro 9 — Matriz do questionario on-line de varidveis pessoais e contextuais associadas aos habitos de estudo e
ao desempenho académico

Titulo do bloco tematico Instrumento associado ao bloco Itens
ionari i Afi 1a29
Bloco | — Dados sociodemogréficos Questionario de dados sociodemogréaficos .

(QDS) (29 itens)

Bloco 11 — Métodos e habitos de Questionario de métodos e habitos de 30a90
estudo estudo (QMHE) (61 itens)
Bloco I11 — AtribuicGes causais Questionario das atribuigbes para os 91a134
para rendimento académico resultados escolares (QARE) (44 itens)

Fonte: Elaboracéo propria (2023).

Bloco I: Questionario de dados sociodemograficos (QDS). Corresponde as primeiras 29
questBes do questionério on-line. De elaboragéo propria, ele tem por objetivo obter informacdes
gerais que permitam caracterizar o grupo de participantes da pesquisa. Com esse instrumento,
busca-se coletar, em especial, informacdes sobre fatores como tipo de instituicdo, curso, sexo,
raca/cor, idade, estado civil, tempo de curso, tempo dedicado aos estudos, experiéncias

académicas prévias e interferéncia da familia na vida escolar dos estudantes.

Bloco II: Questionario de métodos e habitos de estudo (QMHE). Esse instrumento foi
desenvolvido por Hernandez-Pina (2001). O QMHE é formado por 61 itens que medem e
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avaliam os métodos e habitos de estudo autorrelatados pelos participantes. O questionario é
dividido em 8 dimensdes: planejamento dos estudos (6 itens), lugar e ambiente de estudos (5
itens), métodos de estudo (8 itens), habitos de leitura (8 itens), memoria e atencdo (7 itens),
comportamento em sala de aula (9 itens), técnicas auxiliares de estudo (11 itens) e gestdo de
trabalhos avaliativos, provas e exames (7 itens). Todas essas dimensdes foram descritas no
Quadro 5, localizado no Capitulo 2, secdo 2.3.2. As respostas estdo estruturadas em escala de
tipo Likert de cinco pontos, contendo as seguintes alternativas: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 =
as vezes, 4 = quase sempre e 5 = sempre. Estudos anteriores encontraram valores de Alfa para
os itens do QMHE ndo inferiores a 0,90 (Mascarenhas; Fernandes, 2009; Mascarenhas et al.,
2009; Mascarenhas; Peluso; Gomes, 2010). Utilizamos a versdo do QMHE descrita em
Mascarenhas et al. (2009). O Quadro 10 resume como estdo distribuidas as diferentes questdes
do QMHE.

Quadro 10 - Distribuicdo das questdes do QMHE

Dimenséo Itens
1 | Planejamento de estudo (PE) 30, 31, 32, 33, 34, 35.
2 | Lugar e ambiente de estudo (LA) 36, 37, 38, 39, 40.
3 | Método de estudo (ME) 41,42, 43, 44, 45, 46, 47, 48.
4 | Habitos de leitura (HL) 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56.
5 | Memodria e atencdo (MA) 57, 58, 59, 60, 61, 62, 63.
6 | Comportamento em classe (CC) 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70, 71, 72.
7 | Técnicas auxiliares (TA) 73,74,75,76, 77,78, 79, 80, 81, 82, 83.
8 | Revisdes e exames (RE) 84, 85, 86, 87, 88, 89, 90.
Fonte: Adaptado de Hernandez-Pina (2001) e de Mascarenhas et al. (2009).
Bloco Ill: Questiondrio das AtribuicGes para os Resultados Escolares (QARE).

Instrumento elaborado por Miranda e Almeida (2008) e por Mascarenhas (2005). A verséo de
Miranda e Almeida (2008), adotada na pesquisa, € composta por 44 itens, sendo 22 itens
relativos a justificativas ou causas possiveis para as situacdes de bom desempenho académico
e 22 itens referentes a justificativas ou causas possiveis para as situagdes de fraco desempenho
académico. As respostas estdo estruturadas em escala de tipo Likert de cinco pontos, contendo
as seguintes alternativas: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = as vezes, 4 = quase sempre e 5 = sempre.

Utilizamos a versdo do QARE que foi descrita em Silva, Mascarenhas e Silva (2011).

Segundo Vargas, Miranda e Almeida (2018, p. 13), “Do ponto de vista tedrico, os itens
do QARE repartem-se por trés fatores ou subescalas, seja para o0 bom ou para o fraco

rendimento”. Esses fatores ou subescalas sdo: (a) capacidades ou falta de capacidades dos
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estudantes, (b) esforco e aspectos de organizagdo do estudo ou a falta deles e (c) fatores
aleatorios e contingéncias externas (Silva; Mascarenhas; Silva, 2011). Resultados de anélises
fatoriais corroboram essa divisdo em trés fatores (Miranda et al., 2014; Vargas; Miranda;
Almeida, 2018). De acordo com Vargas, Miranda e Almeida (2018, p. 13), “Os itens destas trés
subescalas apresentam, ao longo dos varios estudos ja realizados, indices de consisténcia interna
nunca inferiores a 0,75”. O Quadro 11 resume como estdo distribuidas as diferentes questdes
do QARE, relacionando as categorias causais desse instrumento com a taxonomia de Bernard
Weiner (1985).

Quadro 11 - Distribuigdo das questdes do QARE

Categorias causais do QARE/

Dimenséo . - . . Itens
Dimensdes causais segundo Weiner
Capacidade (BC):
. , . , 91, 92, 95, 97, 103.
causa interna, estavel e incontrolavel.
Atribuicoes

Esforco e organizacdo do estudo (BEO):
para bom ) L ] 93, 94, 96, 105, 106.
desempenho | causa interna, instavel e controlavel.

Fatores aleatorios e contingéncias externas (tarefa, | 98, 99, 100, 101, 102,
professor, sorte) (BFACE): 104, 107, 108, 109, 110,
causa externa, instavel e incontrolavel. 111, 112.

Falta de capacidade (FFC):

causa interna, estavel e incontrolavel.

113, 114, 117, 119, 125.

Atribuictes .

Falta de esforco e organizagdo do estudo (FFEO):
para fraco ) (;_ ) g ¢ ) ( ) 115, 116, 118, 127, 128.
desempenho | causa interna, instavel e controlavel.

Fatores aleatorios e contingéncias externas (tarefa, | 120, 121, 122, 123, 124,
professor, sorte) (FFACE): 126, 129, 130, 131, 132,
causa externa, instavel e incontrolavel. 133, 134.

Fonte: Adaptado de Silva, Mascarenhas e Silva (2011).

Além do mais, na parte final de cada um dos blocos de questfes, destinou-se um espaco,
chamado “comentarios opcionais”, para que o respondente, caso achasse pertinente, fizesse
algum comentario, relatasse alguma dificuldade de entendimento de alguma questéo ou fizesse
alguma sugestdo. Pretendeu-se, com esse espaco para feedback, obter informacdes que
fundamentassem o aprimoramento do questionario e a compreensdo, com base na perspectiva

dos participantes, das limitages desse instrumento.
3.4.2 A entrevista semiestruturada

A entrevista semiestruturada foi o segundo procedimento de coleta de dados adotado
nesta pesquisa. Geralmente, a entrevista semiestruturada é centrada em um objetivo acerca do

qual se elabora um roteiro com perguntas principais, cujas respostas ndo sao delimitadas por
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alternativas padronizadas, perguntas que séo complementadas por outras questdes que emergem
das circunstancias momentaneas a entrevista (Manzini, 1991). Uma das caracteristicas desse
tipo de entrevista € a utilizacdo de um roteiro previamente elaborado, cuja principal funcéo é
auxiliar o pesquisador a conduzir a entrevista para o objetivo almejado (Manzini, 2003).
Embora o roteiro imprima certa organizacdo a entrevista, ele ndo é um convite a rigidez.
Conforme Lidke e André (1986, p. 34), a entrevista semiestruturada “se desenrola a partir de
um esquema basico, porém nédo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as
necessarias adapta¢des”. Assim, nessas entrevistas, questdes complementares podem ser
realizadas para compreender a informacao dada pelo entrevistado ou para indagar sobre temas
que surgem no contexto da entrevista e que parecem relevantes para aquilo que estad sendo
estudado (Manzini, 2004).

O roteiro utilizado nesta pesquisa, elaborado com base nas indica¢cdes de Manzini (2003,
2004), é composto por 10 perguntas que objetivam obter informacbes sobre as atribuicGes
causais para resultados académicos, bem como sobre 0s habitos de estudo e as dificuldades de
estudo-aprendizagem dos entrevistados. As versdes iniciais do roteiro passaram por
adequacdes, realizadas ap0ds entrevistas piloto, culminando na versdo final apresentada no
Apéndice B. Optou-se por essa técnica de coleta de dados porque ela pode complementar as
informagdes coletadas via questionario on-line, visto que, diferentemente deste, ela permite ao
informante definir os termos da resposta, proporcionando ao pesquisador-entrevistador um
melhor entendimento e captacdo da perspectiva dos individuos. Como explica Lidke e André
(1986, p. 34), a entrevista “Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras
técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o questionario”. O roteiro da entrevista
semiestruturada (Apéndice B) indica quais perguntas foram feitas para os entrevistados, 0s

temas que elas abordaram e suas finalidades para a pesquisa.

Na parte final do questionario on-line (Apéndice A), fez-se um convite aos respondentes
para que também participassem da entrevista (a segunda fase da pesquisa), que seria realizada
via aplicativo de videoconferéncia (Google Meet). Para parte daqueles que aceitaram participar
da entrevista, ela foi marcada para ocorrer em data e horario que estavam de acordo com a
disponibilidade do voluntario, o que foi acordado via e-mail. Os participantes da entrevista
foram acessados a partir de principios de amostragem por conveniéncia. Ao todo, vinte e cinco
entrevistas semiestruturadas individuais foram realizadas. Encerramos em vinte e cinco porque,

devido ao fenbmeno da saturacdo, os dados obtidos passaram a apresentar uma certa
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redundéancia ou repeti¢do. “Com efeito, a partir de certo nimero de respostas ou de entrevistas,
a tematica repete-se, fornecendo cada vez menos novidades” (Bardin, 2021, p. 115).

Ademais, as entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas para entdo serem
analisadas. As transcricdes foram realizadas de modo a preservar o conteddo verbal das
entrevistas, foco adequado aos objetivos da pesquisa e ao método de analise de dados adotado.
Depois de finalizadas, as transcri¢des foram revisadas, para assegurar a exatidao da informacéo
transcrita, passando pelo que Duarte (2004) chama conferéncia de fidedignidade: “ouvir a
gravacdo tendo o texto transcrito em maos, acompanhando e conferindo cada frase, mudancas
de entonagdo, interjeigdes, interrup¢des etc.” (p. 220). Mais adiante, na secdo 3.5.2,
discutiremos 0 método utilizado para a analise dos dados qualitativos oriundos dessas

transcricdes: a analise de conteudo tematica.
3.5 Anélise de dados

Os dados quantitativos, coletados por meio do questionario on-line, foram analisados a
partir de procedimentos da estatistica descritiva e inferencial. Para a andlise dos dados
qualitativos, oriundos das transcri¢fes das entrevistas semiestruturadas, empregamos a analise

de conteudo tematica e categorial.
3.5.1 Dados quantitativos: anélises estatisticas

Os dados quantitativos foram analisados estatisticamente com apoio do programa
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). Foi adotado o nivel de significancia de 5%
para os testes estatisticos. Com base nos resultados do teste de normalidade de Shapiro-Wilk,
optamos por utilizar testes estatisticos ndo-paramétricos. A Tabela 2 resume os resultados desse

teste, encontrados para as varidveis centrais deste estudo.

Tabela 2 — Resultados do teste de normalidade, n = 629 estudantes universitarios (continua)

Cadigo Variavel Estatistica W Sig.*

Bom desempenho atribuido ao esforco e a
organizacao dos estudos

BC Bom desempenho atribuido a capacidade 0,984 0,000

BEO 0,960 0,000

Bom desempenho atribuido a fatores aleatérios e

BFACE S 0,991 0,001
contingéncias externas
FEEO Fraco de_semE)enho atribuido a falta de esforco e 0,970 0,000
de organizacdo dos estudos
FFC Fraco desempenho atribuido a falta de capacidade 0,976 0,000
FEACE Fraco desempenho atribuido a fatores aleatérios e 0,951 0,000

contingéncias externas
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Tabela 2 — Resultados do teste de normalidade, n = 629 estudantes universitarios (concluséo)

Codigo Variavel Estatistica W Sig.*
HE Habitos de estudo 0,987 0,000
PE Planejamento de estudo 0,981 0,000
LA Lugar e ambiente de estudo 0,970 0,000
ME Meétodo de estudo 0,974 0,000
HL Habitos de leitura 0,991 0,001
MA Memoria e atencédo 0,990 0,000
CcC Comportamento em classe 0,977 0,000
TA Técnicas auxiliares 0,967 0,000
RE Revisdes e exames 0,970 0,000

*Se p < 0,05, a distribuicdo dos dados difere estatisticamente de uma distribui¢do normal.

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Basicamente, 0s seguintes procedimentos estatisticos foram empregados:

1.

Caélculo do coeficiente alfa de Cronbach: para avaliar a confiabilidade do QMHE
e do QARE, bem como de suas respectivas subescalas.

Teste U de Mann-Whitney: efetuado para comparar dois grupos independentes
(grupos nédo pareados).

Teste de Kruskal-Wallis: efetuado para comparar trés ou mais grupos
independentes.

Célculo do coeficiente de correlacdo de postos de Spearman: realizado, por
exemplo, para correlacionar as atribuicdes causais do QARE com as dimensdes
do QMHE.

Analise de regressdo linear multipla: efetuada para analisar como as atribui¢6es
causais medidas por meio do QARE explicam os habitos de estudo dos
participantes (avaliados por meio do QMHE).

Para atingir o objetivo especifico 1, primeiro, calculamos o coeficiente a de Cronbach,

para verificar em que medida 0 QARE era adequado para a finalidade a que se propde. Em

segundo lugar, calculamos estatisticas descritivas, como médias, medianas, desvio-padrdo, a

fim de fornecer uma visdo global das respostas e elencar as atribuicbes causais dos

participantes, das mais utilizadas para explicar o bom e o fraco desempenho académico as

menos utilizadas. Para atingir o objetivo especifico 2, foram seguidos esses mesmos dois

passos, tomando como base as variaveis do QMHE.

A fim de atingir o objetivo especifico 3, realizamos uma anélise de correlagéo

(Spearman). Desse modo, analisamos, por exemplo, as correlagdes entre as atribuicdes causais
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do QARE com os comportamentos de estudo do QMHE. Os coeficientes de correlagéo
calculados foram interpretados a luz das indicacdes de Schober, Boer e Schwarte (2018),

conforme Quadro 12.

Quadro 12 — Abordagem convencional para interpretar um coeficiente de correlacdo

Magnitude absol~uta do coeficiente Interpretacio
de correlacéo observado
0,00-0,10 Correlacéo insignificante
0,10-0,39 Correlacéo fraca
0,40-0,69 Correlacdo moderada
0,70-0,89 Correlacéo forte
0,90-1,00 Correlagéo muito forte

Fonte: Schober, Boer e Schwarte (2018).

Para atender de modo mais completo ao objetivo especifico 3, realizamos uma analise
de regressdo linear multipla, considerando as diferentes atribui¢6es causais (BEO, BC, BFACE,
FFEO, FFC e FFACE) como variaveis independentes e os habitos de estudo (varidvel HE) como
variavel resposta. Dessa forma, buscamos evidenciar como os estilos atribucionais dos

participantes explicam os seus habitos de estudo.

Por fim, para atingir o objetivo especifico 4, algumas comparac6es entre dois, trés ou
mais grupos independentes foram realizadas, assumindo como variaveis independentes, por
exemplo, “nivel do curso”, “nacionalidade”, “desempenho académico percebido”, “sexo”,
“nacionalidade”, e como variaveis dependentes as categoriais causais do QARE, bem como as
dimensbes do QMHE. Para averiguar as diferencas entre dois grupos, recorreremos ao teste U
de Mann-Whitney. Ademais, quando foi necessario comparar trés ou mais grupos, utilizamos

o teste de Kruskal-Wallis. O Capitulo 6 foi elaborado para atender ao objetivo especifico 5.
3.5.2 Dados qualitativos: analise de contetido

Para a analise dos dados qualitativos, que correspondem ao registro produzido a partir
das transcri¢bes das entrevistas semiestruturadas, empregamos a anélise de conteldo. Essa
metodologia de analise de dados foi efetuada adotando-se como norte a proposta de Laurence
Bardin (2021). Para a autora, designa-se sob o termo analise de contetdo:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contelido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢Bes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) das mensagens
(Bardin, 2021, p. 44).

Essa definicédo destaca as caracteristicas essenciais da analise de contetdo. Primeiro, ela

envolve um conjunto de tecnicas. Isso significa que a analise de contetdo integra varios
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procedimentos de suporte, que, juntos, sdo indispensaveis para a sua adequada consecucéo,
como a classificacdo, a codificacdo, a categorizacdo, a elaboracdo de indicadores etc. Em
segundo lugar, é uma técnica de analise das comunicacdes. Ou seja, a analise de contetdo pode
produzir inferéncias sobre qualquer um dos elementos basicos do processo de comunicacao,
quais sejam, o receptor, o emissor, a mensagem (cédigo e significacdo) ou o suporte material
do cddigo. Além do mais, segundo essa mesma caracteristica, a analise de conteldo pode
assumir como matéria-prima uma vasta gama de materiais, provenientes de comunicacéo verbal
ou ndo verbal, “como cartas, cartazes, jornais, revistas, informes, livros, relatos auto-
biograficos, discos, gravagdes, entrevistas, didrios pessoais, filmes, fotografias, videos, etc.”
(Moraes, 1999, p. 2). Enfim, a defini¢do de Bardin (2021) sublinha a centralidade da inferéncia
para a analise de conteido. Quer dizer, a analise de contetdo ndo se limita a descri¢do do
conteddo das mensagens. Na verdade, esse tratamento descritivo fundamenta inferéncias

(deducdes ldgicas) sobre os fatores que determinam as caracteristicas das mensagens.

Por meio de um processo que conduz a descri¢bes sistematicas, qualitativas ou
guantitativas, a analise de conteudo permite ao pesquisador organizar, analisar, descrever,
interpretar e reinterpretar o conteudo das mensagens, o que o ajuda “a atingir uma compreensao
de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum” (Moraes, 1999, p. 2). Dessa
forma, esse método “fornece informacdes suplementares ao leitor critico de uma mensagem,
[...] que deseja distanciar-se da leitura ‘aderente’, para saber mais sobre esse texto” (Bardin,
2021, p. 163).

Em busca dessa leitura qualificada dos dados, ou das informacdes suplementares de que
fala Bardin (2021), o analista esforca-se duplamente: tanto para entender as significagdes
primeiras das mensagens, tal como captadas pelo leitor comum, quanto para extrair as
significagdes segundas que as primeiras escondem, i.e., “mitos, simbolos e valores, todos estes
sentidos segundos que se movem com descri¢do e experiéncia sob o sentido primeiro” (Bardin,
2021, p. 165). Entretanto, embora essas inferéncias sejam produzidas segundo procedimentos
sistematicos, metodicamente explicitos e replicaveis, isso ndo sugere que a analise de contetido
resulte em uma leitura singular veridica dos textos (Bauer, 2008). Isso porque ndo ha leitura
neutra dos dados: toda leitura constitui-se numa interpretacdo, com cada texto possuindo
multiplos significados e mdultiplas possibilidades de analise (Moraes, 1999). A leitura
oportunizada pela anélise de contetudo ndo é uma exceg¢do, mesmo se situando entre o rigor e a
descoberta, entre a objetividade e a subjetividade. Assim, a analise de conteudo “deve ser

julgada ndo contra uma ‘leitura verdadeira’ do texto, mas em termos de sua fundamentacao nos
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materiais pesquisados e sua congruéncia com a teoria do pesquisador, e & luz de seu objetivo

de pesquisa” (Bauer, 2008, p. 191).

Em decorréncia das caracteristicas supracitadas, a analise de conteddo tem um campo

de aplicagdes bastante variado. Como exemplo, Gomes (2007) menciona as seguintes situacoes:

(a) analise de obras de um romancista para identificar seu estilo ou para descrever a
sua personalidade; (b) analise de depoimentos de telespectadores que assistem a um
programa ou de depoimentos de leitores de jornal para determinar os efeitos dos meios
de comunicacdo de massa; (c) analise de livros didaticos para desvendamento de
ideologia subjacente; (d) analise de depoimentos de representantes de um grupo social

para se levantar o universo vocabular desse grupo (Gomes, 2007, p. 84).

Bardin (2021) indica que o desenvolvimento da analise de contetdo se organiza em trés

fases, conforme esquematizado na Figura 10: (1) pré-analise; (2) exploracdo do material; e (3)

tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Destaca-se que essas fases e as atividades

que as integram ndo se sucedem, obrigatoriamente, segundo uma ordem estritamente

cronoldgica. Na pratica, dado o carater critico, reflexivo e dinamico dessa metodologia, suas

fases e atividades podem se processar de forma ciclica e circular, e ndo de forma sequencial e

linear. Trata-se do “aspecto de ‘vaivém’ da analise de conteudo, entre a teoria e a técnica,

hipoteses, interpretagdes e métodos de analise” (Bardin, 2021, p. 76). Passaremos a uma

descricdo suscinta de cada uma dessas fases.

Figura 10 — Fases da andlise de conteido

ANALISE DE CONTEUDO

1) Pré-anélise

2) Exploragdo do
material

3) Tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo

Leitura flutuante

Escolha das unidades
de registro e de contexto

Descrigdo dos resultados

l

Escolha dos documentos

Escolha das regras
de contagem

Inferéncia

]

Formulagdo das hip6teses
e dos objetivos

Escolha das categorias

Interpretagao

Referenciagdo dos indices e
elaboragdo de indicadores

Preparagdo do material

Fonte: Elaboracao propria (2024), baseada em Bardin (2021).

A primeira fase, a pré-anélise, € 0 momento da organizagéo, da sistematizacéo de ideias

iniciais. Nela, busca-se estabelecer um plano de analise que deve ser preciso, com operacdes
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sucessivas bem definidas, mas também flexivel, ou seja, que esteja aberto a novos
procedimentos no decorrer da andlise. Segundo Bardin (2021), a pré-anélise envolve as
seguintes atividades: () a leitura flutuante, que é realizada para se conhecer o0 material que sera
submetido a analise, faz-se de modo recorrente, 0 que a torna cada vez mais precisa; (b) a
escolha dos documentos (ou constituicdo do corpus), que se trata da selecdo do conjunto de
documentos que sera submetido aos procedimentos analiticos; (¢) a formulacdo das hipoteses e
dos objetivos, que diz respeito a elaboracéo de afirmacdes provisorias que serdo verificadas por
meio dos procedimentos de andlise e a formulacdo de finalidades gerais a que nos propomos;
(d) a referenciacdo dos indices* e a elaboracdo de indicadores, que consiste no trabalho
preparatdrio de escolha dos indices (e.g., tema) e na sua organizacao sisteméatica em indicadores
(e.g., frequéncia com que o tema aparece na mensagem); e (e) a preparacdo do material:
significa que as entrevistas devem ser devidamente transcritas, as respostas a questfes abertas
devem ser anotadas em fichas ou organizadas em planilhas, os elementos do corpus devem ser

enumerados e que, eventualmente, os textos precisam ser formalmente preparados (edico).

A autora ainda destaca que a constituicdo do corpus, na pré-analise, implica, muitas
vezes, a observancia de algumas regras. Segundo ela, as principais regras para esta selecdo sdo:
(1) exaustividade: nenhum elemento do corpus deve ficar de fora da andlise; (2)
representatividade: a amostra deve ser uma parte representativa do universo demarcado; (3)
homogeneidade: os documentos devem obedecer aos mesmos critérios precisos de escolha e
ndo apresentar demasiada singularidade fora dos critérios adotados; e (4) pertinéncia: as fontes

documentais devem ser adequadas para a consecucao dos objetivos da analise.

Na segunda fase, a exploracdo do material, inicia-se a aplicacdo sistematica das decises
tomadas na pré-analise. A realizacdo de operacdes de codificacdo, decomposicdo ou
enumeracdo, em funcao de regras formuladas previamente, sdo essenciais nesta fase (Bardin,
2021). Trivifios (1987, p. 161) destaca que, na segunda fase da andlise de contetido, “‘o0 material
de documentos que constitui o corpus é submetido a um estudo aprofundado, orientado este,
em principio, pelas hipoteses e referenciais teoricos”. O autor complementa que 0s
procedimentos basicos para esta instancia do estudo sdo a codificacdo, a classificacdo e a

categorizacdo. Em suma, na segunda fase, o analista, orientado por decisbes prévias,

14 Bauer (2008, p. 194) explica que um indice “é um sinal que é causalmente relacionado com outro fendmeno,
assim como, por exemplo, a fumaga € um indice, ou sintoma de fogo”. Outro exemplo é a forma como os cinzeiros
se enchem, nas sessOes de dindmica de grupo; eles sdo, geralmente, um bom indice da ansiedade dos participantes
(Bardin, 2021). Assim, “Tal como um detetive, o analista trabalha com indices cuidadosamente postos em
evidéncia por procedimentos mais ou menos complexos” (Bardin, 2021, p. 41).
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estabelecidas no plano de analise, envolve-se em um processo de transformacdo dos dados
brutos. Para tanto, ele recorta partes significativas do material, agrega as unidades recortadas
de acordo com certos critérios, criando categorias, e, a partir de regras de contagem, enumera
as unidades de registro, criando indicadores que servirdo como base para inferéncias e
interpretagdes. Esse esforco “permite atingir uma representacdo do contetdo, ou da sua
expressdo; susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto” (Bardin,
2021, p. 129).

Segundo Bardin (2021), no caso de uma analise de contetudo quantitativa e categorial, a
organizagdo do processo de codificagdo envolve trés escolhas: (a) o recorte: escolha das
unidades de registro e de contexto; (b) a enumeracdo: escolha das regras de contagem das
unidades de registro; e (c) a classificacdo e a agregacdo: escolha das categorias. A unidade de
registro é a unidade bésica de significacdo. E o segmento do contetido que é alvo da codificacéo,
servindo, portanto, de base para a contagem frequencial (enumeracao) e para a categorizacao.
Para Bardin (2021), as unidades de registro mais utilizadas s&o: a palavra, o tema®®, o objeto ou
referente, o personagem, o acontecimento e o documento em sua forma integral (um livro, um

artigo, um relato, um filme etc.).

De acordo com Moraes (1999, p. 5), “A decisdo sobre o que serd a unidade é dependente
da natureza do problema, dos objetivos da pesquisa e do tipo de materiais a serem analisados”.
De qualquer modo, “o critério de recorte na analise de conteudo ¢ sempre de ordem semantica,
se bem que, por vezes, exista uma correspondéncia com unidades formais (exemplos: palavra
e palavra-tema; frase ¢ unidade significante)” (Bardin, 2021, p. 130). Ademais, ¢ importante
considerar que as unidades de registro ndo sao unidades estanques, que sé podem conversar se
forem do mesmo tipo. Na verdade, dependendo da natureza da investigacdo, é inteiramente
plausivel que um estudo particular possa combinar diferentes tipos de unidades de registro, de
modo a “garantir a possibilidade de realizacdo de anlises e interpretacbes mais amplas e que
levem em conta as variadas instancias de sentido e de significados implicitos nas comunicagdes

orais, escritas ou simbolicas” (Franco, 2005, p. 42).

15 Segundo Bardin (2021, p. 131), “o tema ¢ a unidade de significacdio que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”. Enquanto unidade de registro, ele
corresponde a uma regra de recorte baseada no sentido e ndo na forma. O tema “comporta um feixe de relagdes e
pode ser graficamente apresentado através de uma palavra, uma frase, um resumo” (Gomes, 2007, p. 86). Efetuar
uma andlise tematica “consiste em descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compdem a comunicagao e cuja presenca,
ou frequéncia de aparigdo podem significar alguma coisa para o objectivo analitico escolhido” (Bardin, 2021, 131).
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Por outro lado, ainda considerando o processo de recorte, temos a escolha das unidades
de contexto. Por meio delas, é possivel explorar de forma mais completa o significado das
unidades de registro. Segundo Bardin (2021, p. 133), a unidade de contexto “corresponde ao
segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da unidade de registo) sdo dptimas para
que se possa compreender a significacdo exacta da unidade de registo”. A autora completa
afirmando que a unidade de contexto “pode, por exemplo, ser a frase para a palavra e o
paragrafo para o tema” (Bardin, 2021, p. 133). Ou seja, as unidades de contexto funcionam

como um “pano de fundo” que imprime significado as unidades de analise (Franco, 2005).

Escolhidas as unidades de registro e de contexto, o analista pode se voltar para a
enumeracao e a categorizacdo a fim de avancar no tratamento dos contetidos das mensagens.
As duas técnicas tomam como base as unidades de registro escolhidas. Bardin (2021) identifica
as seguintes regras de enumeracdo: (1) presenca (ou auséncia): a presenca ou a auséncia da
unidade de registro no texto pode ser vista como um indicador significativo; (2) frequéncia:
para certos objetivos de andlise, é a frequéncia de apari¢do das unidades de registro que figura
como um indicador relevante; (3) frequéncia ponderada: utilizada nos casos em que se supde
que a aparicdo de determinada unidade de registro tem mais importancia do que a aparicao de
uma outra; (4) intensidade: a avaliagcdo do grau de intensidade com que cada elemento aparece
é vista como um indicador pertinente, intensidade esta que pode ser traduzida em frequéncias
ponderadas (e.g., gostei do livro, peso 1, gostei muito do livro, peso 2, achei o livro
absolutamente sensacional, peso 3); (5) direcdo: é uma regra de carater qualitativo que indica
um posicionamento favoravel, desfavoravel ou neutro a respeito de certo elemento; (6) ordem:
a verificacdo da ordem de precedéncia das unidades de registro pode ser um ponto significativo
de conhecimento; e (7) coocorréncia: nesta regra, entende-se que a presenca simultanea de duas
ou mais unidades de registro numa mesma unidade de contexto fornece um indicador (a

associacdo) realmente significativo para a consecucdo dos objetivos da anélise.

Para encerrar a descrigdo da segunda fase da analise de conteudo, é necessario falarmos
sobre a categorizacdo, “uma das etapas mais criativas da analise de conteido” (Moraes, 1999,
p. 7). Neste momento do estudo, com base em certo critério, as unidades de registro séo
classificadas e agrupadas considerando a parte comum existente entre elas, com o objetivo
principal de atingir uma representacao simplificada, reduzida, dos dados brutos. Esse esfor¢o
de condensacao do conteddo das mensagens culmina em uma versdo reconstruida do material
inicial — versao organizada e mais inteligivel. Bauer (2008, p. 191) salienta que “A classificagdo

sistematica e a contagem de unidades do texto destilam uma grande quantidade de material em
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uma descricao curta de algumas de suas caracteristicas”. Dessa forma, segundo Bardin (2021,
p. 147), “A analise de conteudo assenta implicitamente na crenga de que a categorizacao
(passagem de dados em bruto a dados organizados) ndo introduz desvios (por excesso ou por
recusa) no material, mas que da a conhecer indices invisiveis, ao nivel dos dados em bruto™.
Ademais, a autora define a operacgéo de categorizacao e o seu produto (as categorias) da seguinte

maneira:

A categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da
analise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razao
das caracteristicas comuns destes elementos (Bardin, 2021, p. 145).

Essa definicdo salienta que a escolha das categorias € baseada em regras. Os critérios de
categorizacdo podem ser de caradter semantico (categorias tematicas), sintatico (verbos,
adjetivos), léxico (classificacdo das palavras segundo o seu sentido, com emparelhamento dos
sindnimos e dos sentidos proximos) e expressivo (e.g., categorias que classificam as diversas
perturbacdes da linguagem) (Bardin, 2021). Esses diferentes critérios de categorizagdo
enfatizam diferentes aspectos das mensagens. Cada critério adotado corresponde a uma
dimensao de analise. Embora cada conjunto de categorias deva fundamentar-se em apenas um
destes critérios, “em andlise de contetido, a mensagem pode ser submetida a uma ou varias
dimensbes de analise” (Bardin, 2021, p. 146). Mas, em decorréncia do critério da
homogeneidade das categorias, “Diferentes niveis de analise devem ser separados em outras

tantas andlises sucessivas” (Bardin, 2021, p. 148).

Para Franco (2005, p. 58), o processo de formulacdo de categorias, em analise de
conteudo, ¢ longo, dificil e desafiador, implicando, na maioria dos casos, “constantes idas e
vindas da teoria ao material de analise, do material de analise a teoria, e pressupde a elaboragéo
de varias versdes do sistema categorico”. De modo semelhante, Moraes (1999) observa que a
extracdo de sentido dos dados ndo é um objetivo que se atinge, geralmente, em um Unico
esforco. Requer “O retorno periddico aos dados, o refinamento progressivo das categorias,
dentro da procura de significados cada vez melhor explicitados, [...] em que a cada ciclo podem
atingir-se novas camadas de compreensdao” (Moraes, 1999, p. 6). Por isso, dada a importancia
do processo de categorizacdo para a analise de contetido e a complexidade de sua consecugéo,
“Um bom analista serd, talvez, em primeiro lugar, alguém cuja capacidade de categorizar [...]

esta desenvolvida” (Bardin, 2021, p. 147).
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Bardin (2021) explica que a categorizacdo comporta duas etapas. A primeira é 0
inventario, etapa na qual o analista deve isolar os elementos que comporéo as categorias, no
caso, as unidades de registro. A segunda etapa € a classificacdo, na qual o analista vai repartir
ou reagrupar os elementos, impondo as mensagens uma certa organizacdo. Além disso, a autora
acrescenta que a categorizagdo pode empregar dois processos inversos. No primeiro,
procedimento por caixas, 0 sistema de categorias € fornecido a priori. Nesse caso, resta ao
analista repartir da melhor forma possivel os elementos a medida que véo sendo encontrados
no texto. No segundo processo, procedimento por acervo, o sistema de categorias ndo €
fornecido, ele deve ser elaborado a posteriori, a partir dos dados. Procede-se, nessa situacao,
isolando os elementos e, depois, efetuando uma classificagdo analdgica e progressiva desses
elementos. Somente no final desse procedimento, é definido o titulo conceitual de cada

categoria elaborada.

Uma questdo importante que se impde ao analista no processo de categorizacdo se
relaciona a adequada conjugacdo entre a amplitude das categorias e a quantidade delas. A
amplitude refere-se ao nivel de generalidade da categoria, podendo ser muito ampla, integrando
varios elementos sob a sua rubrica, ou muito especifica, integrando poucos elementos, podendo,
no caso extremo, conter um Unico elemento. Certamente, quanto mais amplas forem as
categorias, menos categorias serdo necessarias para descrever o material. Por outro lado, uma
grande quantidade de categorias deixa a classificacdo mais precisa, mais proxima dos
significados atribuidos pelos respondentes; mas o baixo nivel de generalidade delas prejudica
a analise do todo, dificulta a compreensdo do material e vai contra o propésito central da
categorizacdo: a reducdo dos dados. Assim, em andlise de conteudo, tem-se a necessidade da
busca de um ajustamento 6timo entre a amplitude e a quantidade das categorias.

Para superar o problema da criacdo de muitas categorias, Franco (2005, p. 61) sugere,
além de adquirir um conhecimento aprofundado das teorias que guiam o estudo, “encontrar
alguns principios organizatdrios, que seriam as categorias mais amplas ou molares, para depois
classificar os indicadores (categorias moleculares) em mddulos interpretativos menos

fragmentados”. Sobre a referida questdo, Moraes (1999, p. 7) observa que:

A amplitude e precisdo das categorias estdo diretamente ligadas ao nimero de
categorias: em geral, quanto mais subdivididos os dados e quanto maior o nimero de
categorias, maior a precisdo da classificagdo. Entretanto € preciso ter em consideracao
que um nimero grande de categorias pode introduzir dificuldades de compreensao. O
objetivo basico da andlise de conteido é produzir uma reducdo dos dados de uma
comunicacdo, o que, em geral, exigird um nimero reduzido de categorias.
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Além dos critérios de categorizagdo, Bardin (2021) também apresenta as qualidades que
um bom conjunto de categorias deve possuir. Sao elas: (1) exclusdo mutua: cada elemento tem
de ser classificado em uma Unica categoria; (2) homogeneidade: as categorias devem ser
organizadas segundo um Unico principio ou critério de classificacdo; (3) pertinéncia: as
categorias devem ser adequadas aos objetivos da investigacdo, ao quadro tedrico definido, as
questBes de pesquisa e as caracteristicas das mensagens; (4) objetividade e fidelidade: os
critérios de categorizacdo devem ser claramente estabelecidos, de modo que possam ser
aplicados consistentemente ao longo das diferentes partes de um mesmo material e a
classificacdo ndo seja distorcida pela subjetividade dos codificadores; e (5) produtividade: o
conjunto de categorias deve fornecer resultados férteis em indices de inferéncias, em novas
hipdteses e em dados exatos. Sobre estes critérios de qualidade, Moraes (1999) observa que as
categorias definidas a priori ja devem atender a eles de antemao, i.e., antes do inicio do processo
de classificacdo do contetdo. No caso das categorias construidas a partir do material, exige-se
que essas qualidades sejam construidas ao longo de todo o processo de analise.

Na terceira e Gltima fase (o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo), o
analista descreve as categorias e os significados captados nas mensagens, utilizando-se de
quadros, tabelas, diagramas, figuras, modelos, texto sintese, operacGes estatisticas
(porcentagens, analise fatorial), de modo a sintetizar e pdr em relevo as informacdes fornecidas
pela andlise. Mas essa fase ndo se limita ao tratamento descritivo das informacdes, ela vai além.
De fato, qualquer método de andlise de dados busca extrair sentido dos dados, o que demanda,
em Ultima instancia, uma articulacdo entre a descricdo dos resultados e conhecimentos mais
amplos que extrapolam os dados especificos da pesquisa, a chamada interpretacdo. Como
destaca Creswell (2007, p. 194), 0 processo de analise de dados “Envolve preparar os dados
para analise, conduzir analises diferentes, aprofundar-se cada vez mais no entendimento dos
dados, fazer representacdo dos dados e fazer uma interpretacdo do significado mais amplo dos
dados”. Em suma, na terceira fase da analise de conteudo, além da descricdo, a realizagédo de
inferéncias e a interpretacdo sdo centrais. Na verdade, essas trés etapas estdo relacionadas. De
acordo com Bardin (2021, p. 41):

Se a descricao (a enumeragdo das caracteristicas do texto, resumida apés tratamento)
¢ a primeira etapa necessaria e se a interpretacéo (a significacdo concedida a estas
caracteristicas) € a Ultima fase, a inferéncia é o procedimento intermédio, que vem
permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra.

A autora explica que a inferéncia é uma operagdo légica pela qual se admite uma
proposicdo em decorréncia de sua ligacdo com outras proposi¢fes ja reconhecidas como

verdadeiras. Ela também usa os conceitos de inducdo e de deducédo Idgica para esclarecer o
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significado de inferéncia. De todo modo, inferir, em analise de conteldo, significa derivar
conclusdes sobre os determinantes das caracteristicas das mensagens ou sobre os efeitos dessas
mensagens a partir de deducdes logicas calcadas nos indices ou indicadores, obtidos na fase
descritiva da analise. Dito de outro modo, “o que se procura estabelecer quando se realiza uma
andlise conscientemente ou ndo é uma correspondéncia entre as estruturas semanticas ou
linguisticas e as estruturas psicoldgicas ou socioldgicas (por exemplo: condutas, ideologias e
atitudes) dos enunciados” (Bardin, 2021, p. 43). Certamente, a preocupacao com a inferéncia,
ou melhor, com um segundo plano de significacdo, aquele que integra e transcende o contetido

aparente da mensagem, leva o analista a um duplo esforco de leitura:

[...] compreender o sentido da comunicacéo (como se fosse o receptor normal), mas
também e principalmente desviar o olhar para uma outra significacdo, uma outra
mensagem entrevista através ou ao lado da mensagem primeira. A leitura efectuada
pelo analista, do contelido das comunicagdes, ndo é, ou ndo é unicamente, uma leitura
‘a letra’, mas antes o realgar de um sentido que se encontra em segundo plano. N&o se
trata de atravessar significantes, para atingir significados, a semelhanga da decifragéo
normal, mas atingir através de significantes, ou de significados (manipulados), outros
‘significados’ de natureza psicologica, sociologica, politica, historica, etc. (Bardin,
2021, p. 43).

Para precisar o processo de inferéncia na analise de contetdo, Bardin (2021) faz uma
distingdo entre variaveis inferidas e varidveis de inferéncia. As variaveis de inferéncia sao 0s
indices ou indicadores elaborados na fase descritiva da analise que servem de fundamento para
as inferéncias. Elas podem se manifestar de diferentes formas, e podem ser alcangadas por meio
de indices diferentes ou complementares (Bardin, 2021). Por exemplo, a area (em cm?) dos
artigos, o nimero de caracteres dos titulos ou a frequéncia com que determinadas noticias foram
veiculadas ao longo de certo més podem ser trés diferentes indicadores aptos para revelarem o
grau de importancia que um jornal deu a certo acontecimento em detrimento de outros. Ja as
variaveis inferidas sdo as condic¢Ges de producdo ou recepg¢do das mensagens, ou seja, as causas
(antecedentes) das mensagens ou os efeitos dessas mensagens (i.e., as provaveis consequéncias
gue determinado enunciado vai provocar). As variaveis inferidas (os conhecimentos inferidos)
podem ser de natureza psicoldgica, socioldgica, historica, econémica, politica, cultural etc.
Assim, no processo de inferéncia, as variaveis inferidas sdo logicamente deduzidas a partir de
variaveis de inferéncia ao nivel da mensagem. Nesse sentido, “a analise de contetdo constitui
um bom instrumento de inducdo para se investigarem as causas (variaveis inferidas) a partir

dos efeitos (variaveis de inferéncia ou indicadores; referéncias no texto)” (Bardin, 2021, p. 67).

Teoricamente, a inferéncia pode incidir sobre qualquer um dos elementos basicos do
processo de comunicagéo. Para Bardin (2021), esses elementos funcionam como os polos de

atracdo da anélise de conteudo. Séo eles: (1) o emissor (o produtor da mensagem); (2) o receptor
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(o destinatario da mensagem); (3) a mensagem (cddigo e significacdo); e (4) o medium (o
suporte material do cddigo, o canal). Por exemplo, a analise dos romances de Machado de Assis
informa-nos acerca deste autor (foco no emissor), bem como acerca dos seus leitores (foco no
receptor). Informa-nos também sobre o vocabulario do autor, a extensdo das frases que ele
utiliza e as figuras de linguagem que geralmente emprega, assim como sobre o0s assuntos que
ele mais aborda em seus livros (foco na mensagem). Além do mais, o analista poderia perguntar:
como € gque os romances de Machado de Assis serdo diferentemente decifrados e assimilados
por estudantes do ensino médio, no caso de serem acessados por eles mediante livros fisicos, e-
books ou audiolivros? Neste ultimo caso, teriamos o medium como foco da anélise, sendo,

portanto, o alvo das inferéncias e das informagdes suplementares produzidas.

Como foi mencionado, em andlise de conteldo, a inferéncia é a ponte que liga a
descricdo dos resultados a interpretacdo desses resultados. Interpretacdo entendida como
significacdo concedida as caracteristicas das mensagens. De modo geral, a interpretacao ¢ “a
atividade intelectual que procura dar um significado mais amplo as respostas, vinculando-as a
outros conhecimentos” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 168). Para Gomes (2007, p. 91),
“Chegamos a uma interpretagdo quando conseguimos realizar uma sintese entre: as questoes da
pesquisa, 0s resultados obtidos a partir da analise do material coletado, as inferéncias realizadas

e a perspectiva teorica adotada”.

Moraes (1999) acrescenta que no movimento interpretativo é possivel salientar duas
vertentes, relacionadas a dois tipos de estudo: (1) estudos com uma fundamentacdo tedrica
claramente explicitada a priori; e (2) estudos cuja teoria emerge das informacGes e das
categorias (a teoria é construida com base nos dados e nas categorias elaboradas). No primeiro
caso, a interpretacdo é feita por meio de uma exploracdo dos significados expressos nas
categorias de andlise, contrastando os resultados com a fundamentacdo tedrica adotada. No
segundo caso, a propria construcdo da teoria € uma interpretacdo. Dessa forma, mediante um
movimento circular constituido por teorizacdo, interpretagdo e compreensdo, em que a cada
iteracdo se busca atingir maior profundidade na analise, o analista elabora pouco a pouco uma

interpretacdo fundamentada do material em estudo.

Por fim, a luz do exposto, é possivel resumir que a analise de contetido é um método de
analise de dados que permite compreender criticamente o sentido das comunicacdes, uma vez
que ajuda a desvelar as significacdes latentes das mensagens por meio de seus conteddos
manifestos. Optou-se por esse método, para a analise dos dados qualitativos desta pesquisa,

porque ele ajuda a estudar “motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de
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tendéncias, etc.” (Bardin, 2021, p. 131), que, a leitura comum, ndo se apresentam com a devida
clareza. No Quadro 13, resumimos como a analise de conteudo foi desenvolvida no contexto

especifico do presente estudo.

Quadro 13 - Procedimentos da analise de contetdo efetuados na pesquisa (continua)

12 FASE: PRE-ANALISE

a) Leitura flutuante

O primeiro contato com o material foi feito por meio de uma leitura flutuante, que permitiu conhecer o
contetdo dos textos. Essa leitura favoreceu intuigdes, direcionamentos, reflexdes e o aprimoramento de
hipdteses e objetivos iniciais. Pouco a pouco, devido ao constante retorno ao material e a fundamentagéo
tedrica, essa leitura intuitiva foi dando lugar a uma leitura mais precisa, mais organizada, mais
elucidativa em relacdo as convergéncias das respostas dos participantes.

b) Escolha dos documentos

O corpus foi constituido pelas respostas dos entrevistados a 10 questBes, coletadas em entrevistas
semiestruturadas individuais. Foram realizadas entrevistas com 25 individuos, estudantes de graduacéo
e de pés-graduacdo. As entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas para entdo serem
analisadas. O material transcrito totalizou aproximadamente 9.480 palavras, 57.871 caracteres com
espacos, 22 péginas e 27,6 laudas (considerando 1 lauda = 2.100 caracteres com espagos).

¢) A formulacdo das hipéteses e dos objetivos

A andlise de contetido foi conduzida com o objetivo de descrever as atribuicdes causais para resultados
académicos dos participantes e 0s seus métodos e habitos de estudo, buscando uma interpretagdo dos
resultados no quadro da teoria da atribuicdo e de pesquisas sobre estratégias de aprendizagem. Como
hip6tese, assumimos que os resultados da vertente qualitativa da pesquisa, oriundos da andlise de
conteido tematica e categorial empreendida, e 0s da vertente quantitativa, em linhas gerais, convergem.

d) Referenciacdo dos indices e elaboracdo dos indicadores

Os indices que a nossa analise pretendeu fazer falar foram os temas (nlcleos de sentido) que
evidenciassem os métodos e habitos de estudo dos participantes e as suas atribui¢des causais acerca do
rendimento académico. Nesse sentido, entendemos que a frequéncia relativa (i.e., a frequéncia de
aparicdo desses elementos em cada categoria comparada com a totalidade das respostas a cada questdo)
€ um indicador adequado para fundamentar nossas inferéncias e interpretacoes.

e) Preparacédo do material

A letra E seguida de um nimero de 1 a 25 juntamente com a letra Q seguida de um nimero de 1 a 10
compds o codigo utilizado para identificar os entrevistados e as suas respostas as diferentes questdes do
roteiro. Por exemplo, os cédigos E1Q2 e E1Q10 representam as respostas do mesmo entrevistado (E1)
as questdes 2 e 10, enquanto E1Q1 e E2Q1 representam as respostas de diferentes entrevistados (E1 e
E2) a mesma questdo (Q1). Ademais, no Excel, emparelhamos as diferentes respostas & mesma pergunta
e assinalamos com a mesma cor 0s temas convergentes que iam surgindo. Esse procedimento também
foi realizado com o material em sua versdo impressa. Assim, comparamos os resultados da primeira
leitura (na planilha eletrénica) com os da segunda (em material impresso), a fim de precisar a andlise
tematica e categorial.
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22 FASE: EXPLORACAO DO MATERIAL

a) O recorte: escolha das unidades de reqgistro e de contexto

Como unidades de registro, escolnemos os temas (ndcleos de sentido) que indicavam as causas
percebidas para o bom e para o fraco desempenho académico, como esforco, dedicacdo e falta de
concentracdo, bem como aqueles que indicavam aspectos dos habitos de estudo dos participantes. Esses
recortes refletiram os objetivos de cada questdo do roteiro de entrevista (ver Apéndice B). Além disso,
considerando a totalidade das respostas as diferentes questdes, as unidades de contexto recortadas foram
frases ou paragrafos que continham todas as unidades de registro citadas por um mesmo entrevistado.

b) A enumeracdo: escolha das regras de contagem

Adotamos o critério da frequéncia (relativa) de aparicdo do tema. Por exemplo, suponha que a Questdo
1 do roteiro totalizou 26 citagdes (as “citagdes” sdo os temas mencionados pelos participantes em suas
respostas, podendo haver mais de uma citagéo por entrevistado). Imagine ainda que uma das categorias
identificadas contou com 6 citacdes. Nesse caso, 23,08% (6 <+ 26 x 100) seria o indicador adotado para
essa categoria. Ele fornece uma informagao suplementar acerca do “peso” dessa categoria no contexto
da totalidade das respostas a Questdo 1. Entendemos que esse indicador é adequado para os fins desta
pesquisa, uma vez que ajuda a captar as tendéncias gerais das respostas dos entrevistados.

c) A classificacdo e a agregacdo: escolha das categorias

Elaboramos categorias a partir das unidades de registro recortadas (temas), analisando as convergéncias.
Inicialmente, classificamos os temas em categorias de menor amplitude e, gradativamente, buscando nédo
nos distanciar dos significados atribuidos pelos respondentes, criamos marcos interpretativos mais
abrangentes para reagrupa-las. No caso da analise das atribuicBes causais (questdes 1, 2, 3 e 4),
efetuamos dois niveis de andlise. No primeiro nivel, seguimos o procedimento geral (indutivo), tal como
descrito acima. Depois, no segundo nivel, classificamos as categorias identificadas com base na
taxonomia tridimensional de Bernard Weiner. A Questdo 7 do roteiro também passou por dois niveis de
analise. No segundo nivel, os métodos de estudo percebidos como eficazes pelos participantes foram
classificados como estratégias de estudo passivas e ativas, tal como definidas no Capitulo 2, secéo 2.3.2.
Os nomes das categorias de métodos de estudo identificadas foram baseados na tipologia elaborada por
Weinstein e Mayer (1983) e por Weinstein (1988), resumida no Quadro 6, Capitulo 2, se¢do 2.3.2.

32 FASE: TRATAMENTO DOS RESULTADOS, INFERENCIA E INTERPRETACAO

a) Descricdo dos resultados

Para a descrigdo, utilizamos quadros, textos sintéticos explicando os significados das categorias, trechos
das transcri¢Ges (unidade de registro + unidade de contexto) e frequéncias (absolutas e relativas).

b) Inferéncia

As frequéncias calculadas foram utilizadas como indicadores para as inferéncias. Comparagdes entre
questbes forneceram importantes informagdes suplementares. Adotamos o0 emissor como polo de atracdo
da andlise. Partimos da suposicdo de que as mensagens exprimiam e representavam os métodos e habitos
de estudo do emissor (entrevistado) e as suas crencas causais acerca dos resultados académicos.

c) Interpretacéo

A interpretacdo foi feita mediante a exploragdo dos significados expressos nas categorias elaboradas,
contrastando os resultados obtidos na fase descritiva com a fundamentacéo tetrica do estudo, com
informac@es provenientes de outros estudos e com os resultados da parte quantitativa da pesquisa.

Fonte: Elaboracéo propria (2024).
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, os resultados sdo apresentados e interpretados a luz do referencial tedrico
e de estudos anteriores. Primeiramente, apresentamos e discutimos os resultados quantitativos;
em seguida, passamos aos dados qualitativos, que sdo contrastados com os quantitativos; e, por

fim, apresentamos uma sintese desses dois tipos de informagdes.
4.1 Pesquisa quantitativa

4.1.1 Participantes

A amostra da pesquisa foi composta de n = 629 individuos, todos estudantes do ensino
superior, sendo 398 (63,28%) do sexo feminino e 231 (36,72%) do sexo masculino.
Participaram estudantes de 168 cursos e de 92 institui¢cdes de ensino superior. Os participantes
tinham idades variando de 18 a 67 anos (M = 30,13; DP = 9,98; média e desvio-padrao); e boa
parte deles (38,31%) tinha de 18 a 24 anos. Do total de participantes, 418 (66,45%) eram de
cursos de graduacdo e 211 (33,55%) eram de cursos de pds-graduacdo. Mais especificamente,
em relagdo ao nivel do curso, participaram: 296 estudantes de licenciatura, 117 estudantes de
bacharelado, 5 estudantes de graduacdo em tecnologia, 24 estudantes de especializacdo/MBA,

119 estudantes de mestrado e 68 estudantes de doutorado.

Quanto a distribuicdo geogréfica, participaram estudantes de todas as 27 unidades
federativas do Brasil. De modo mais especifico, a amostra alcancou as seguintes localidades
brasileiras: Amazonas (165; 26,23%; frequéncia absoluta e frequéncia relativa), Para (16;
2,54%), Rond6nia (8; 1,27%), Tocantins (8; 1,27%), Acre (3; 0,48%), Amapa (3; 0,48%),
Roraima (2; 0,32%), Ceara (18; 2,86%), Bahia (15; 2,38%), Paraiba (15; 2,38%), Piaui (12;
1,91%), Maranhdo (10; 1,59%), Alagoas (8; 1,27%), Sergipe (8; 1,27%), Pernambuco (7;
1,11%), Rio Grande do Norte (6; 0,95%), Brasilia/DF (18; 2,86%), Mato Grosso (12; 1,91%),
Mato Grosso do Sul (11; 1,75%), Goias (9; 1,43%), Sdo Paulo (57; 9,06%), Minas Gerais (52;
8,27%), Rio de Janeiro (17; 2,70%), Espirito Santo (17; 2,70%), Rio Grande do Sul (33; 5,25%),
Santa Catarina (30; 4,77%) e Parana (24; 3,82%). Em suma, participaram estudantes de todas
as 5 regides do Brasil: Norte (205; 32,59%), Sudeste (143; 22,73%), Nordeste (99; 15,74%),
Sul (87, 13,83%) e Centro-Oeste (50, 7,95%). Houve também participantes de outros paises:
Angola (2; 0,32%), Portugal (5; 0,79%) e Mocambique (38; 6,04%).

No que toca ao trabalho profissional docente, 132 participantes séo professores do

ensino basico, 20 séo professores do ensino superior, 11 sdo professores desses dois niveis de



126

ensino, 262 ndo trabalham como professores, mas estdo cursando uma licenciatura, 47 sé&o
formados em cursos de licenciatura, mas recentemente ndo atuam na area, 75 ndo trabalham
como professores e ndo estdo cursando uma licenciatura, mas tém interesse em lecionar, 8
trabalham em cargos de gestao, coordenacdo ou formacao de professores e 74 ndo tém interesse
em atuar como professor. Em suma, a maior parte da amostra é formada por professores ou
futuros professores (n = 472; 75,04%). O Quadro 14 descreve outras caracteristicas dos

participantes.

Quadro 14 — Outras caracteristicas dos participantes (frequéncias), n = 629 estudantes universitarios

TIPO DE INSTITUI(;AO RENDA MENSAL FAMILIAR
— Publica (513; 81,56%) — Sem renda fixa (83; 13,20%)
— Privada (116; 18,44%) — Até 1 salario-minimo (105; 16,69%)
— De 1 a 2 salarios-minimos (129; 20,51%)

MODALIDADE DE ENSINO — De 2 a 3 salarios-minimos (85; 13,51%)
— Presencial (572; 90,94%) — De 3 a 4 salarios-minimos (69; 10,97%)
— Semipresencial (15; 2,38%) — De 4 a 5 salarios-minimos (50; 7,95%)
— Educagéo a distéancia (42; 6,68%) — Acima de 5 salarios-minimos (108; 17,17%)

ESTADO CIVIL
— Solteiro(a) (418; 66,45%)
— Casado(a) (125; 19,87%)
— Divorciado(a) (25; 3,97%)
— Separado(a) (5; 0,79%)
—Vidvo(a) (2; 0,32%)
— Unido estavel (54; 8,59%)
TIPO DE INSTITUICAO ONDE CURSOU O PARTICIPACAO NA VIDA ECONOMICA

PERIODO DO CURSO
— 1°a 2° (259; 41,18%)
— 303 4° (147; 23,37%)
— 504 7°(132; 20,99%)
—8%a12°(91; 14,47%)

ENSINO BASICO DA FAMILIA
— Todo em escola(s) da rede publica (460; 73,13%) | — Néo trabalho e meus gastos sio custeados pela
— Todo em escola(s) da rede privada (90; 14,31%) familia ou por outras pessoas (169; 26,87%)
— Parte em uma, parte na outra (79; 12,56%) — Trabalho, mas recebo ajuda financeira da
COR/RACA familia ou de outras pessoas (92; 14,63%)
— Branca (257; 40,86%) — Trabalho e sou responsavel apenas pelo meu
— Negra (92; 14,63%) préprio sustento (74; 11,76%)
— Parda (266; 42,29%) — Trabalho, sou responsavel pelo meu sustento e
— Indigena (11; 1,75%) contribuo, parcialmente, para o sustento da
— Amarela (3; 0,48%) familia (169; 26,87%).
NUMERO DE FILHOS — Trabalho e sou o principal responsavel pelo
— Néo tenho filhos (412; 65,50%) sustento da familia (106; 16,85%)
—Um (89; 14,15%) — Néo trabalho, mas uso minha bolsa de estudos
— Dois (76; 12,08%) para custear meus gastos e ajudar a minha
— Trés (33; 5,25%) familia (17; 2,70%)
— Quatro ou mais (19; 3,02%) — Aposentado(a) (2; 0,32%)

TEMPO SEMANAL DEDICADO A UMA ATIVIDADE PROFISSIONAL REMUNERADA
208 (33,07%) ndo exercem uma atividade profissional remunerada, 22 (3,50%) trabalham, mas foram
afastados para estudo, 102 (16,22%) trabalham até 20h semanais, 164 (26,07%) trabalham de 21 a 40h
semanais, 103 (16,38%) trabalham mais de 40h semanais e 30 (4,77%) trabalham apenas eventualmente.

TEMPO SEMANAL DEDICADO AOS ESTUDOS
6 (0,95%) apenas assistem as aulas, 26 (4,13%) estudam eventualmente, 32 (5,09%) estudam até 1h por
semana, 127 (20,19%) estudam de 2 a 3h por semana, 173 (27,50%) estudam de 4 a 7h por semana, 103
(16,38%) estudam de 8 a 12h por semana e 162 (25,76%) estudam mais de 12h por semana.

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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O Quadro 15 apresenta as varidveis que foram consideradas nas analises estatisticas que

deram origem aos resultados que seréo apresentados e discutidos nesta secao.

Quadro 15 - Descrigdo das variaveis consideradas nas analises estatisticas (continua)

Cédigo Variaveis Esica_la/ Valores
meétrica
Variaveis de pressagio
BEO Bom de_semPenho atribuido ao esforco e Escalar 1_5
a organizagdo dos estudos
BC Bom desempenho atribuido a capacidade | Escalar 1-5
BEACE Bom ’d(.asempenh_o aEnbwdo a fatores Escalar 1_5
aleatorios e contingéncias externas
FEEO Fraco desempenhq atnpmdo a falta de Escalar 1_5
esfor¢o e de organizacao dos estudos
FEACE Fracq Qesempenho a}trlt_)mdo a fatores Escalar 1_5
aleatdrios e contingéncias externas
FEC Fraco_desempenho atribuido a falta de Escalar 1_5
capacidade
Atribuigdo predominante para o bom . 3 categorias: P_BEO, P_BCe
FED desempenho Nominal P_BFACE
Atribuicdo predominante para o fraco . 3 categorias: P_FFEO, P_FFCe
A2 desempenho Nominal P_FFACE
OOE Oferta de orienta¢do educativa Nominal 2 categorias: sim e ndo
SX Sexo Nominal 2 categorias: masc. e fem.
NA Nacionalidade Nominal 2 categorias: br_aSIIelro €
estrangelro
TIES Tipo de instituicdo de ensino superior Nominal 2 categorias: publica e privada
MEC Modalidade de ensino do curso Nominal 3 catggorlas: presenmal,
semipresencial e EaD
TIEB Tlp_o de |,n§t|tuu;ao em que cursou o Nominal 3 categorias: publica, privada e
ensino basico uma parte em cada rede
RMF Renda mensal familiar Ordinal ! categorlgs: de sem rgn_da fixa
até acima de 5 salrios
NEM Nivel de escolaridade da mée Ordinal 10 categon’as: de sem instrugao
até doutorado
NEP Nivel de escolaridade do pai Ordinal 10 categorlfas: de sem instrugao
até doutorado
Participacdo dos pais na vida académica . 5 categorias: de muito fraca até
PP Ordinal !
dos estudantes muito boa
NC Nivel do curso Ordinal 2 categorias: gradlfagao € pos-
graduacéo
TE Tempo dedicado aos estudos por semana | Ordinal | 7 categorias: de Oh a acima de 12h
TAPR Tem_po_dedlcado a uma atividade Ordinal _ 4 categorlas:,de t_rabalho
profissional remunerada por semana infrequente até mais de 40h
Variaveis de processo
HE Habitos de estudo Escalar 1-5
PE Planejamento de estudo Escalar 1-5
LA Lugar e ambiente de estudo Escalar 1-5
ME Método de estudo Escalar 1-5
HL Habitos de leitura Escalar 1-5
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Quadro 15 — Descricdo das varidveis consideradas nas analises estatisticas (concluséo)

Cédigo Variaveis Esica_la/ Valores
métrica
Variaveis de processo
MA Memodria e atengao Escalar 1-5
CcC Comportamento em classe Escalar 1-5
TA Técnicas auxiliares Escalar 1-5
RE Revisdes e exames Escalar 1-5

Variaveis de produto

5 categorias: de muito fraco a
muito bom
Desempenho académico geral passado Ordinal 5 categorias: de muito fraco a

(no ensino béasico) muito bom
Desempenho académico médio no ultimo
periodo letivo

DAA Desempenho académico geral atual Ordinal

DAP

DUP Ordinal 5 categorias: 0-3,0 a 8,1-10,0

5 categorias: de ndo repeti de ano
a repeti 4 vezes ou mais
5 categorias: de ndo reprovei a
reprovei em 4 ou mais disciplinas

REB Repeténcia (ano letivo) no ensino basico Ordinal

RDA Reprovacdo em disciplinas no curso atual | Ordinal

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

E importante destacar que a variavel de processo HE refere-se a pontuacdo média da
escala total QMHE, que vai de 1 a 5, com 5 indicando 0 grau maximo de concordancia do
participante com habitos eficientes de estudo. De modo similar, a variavel PE baseia-se na
pontuacdo média (de 1 a 5) da dimens&o planejamento de estudo do QMHE. O estudante que
atinge 5 nessa variavel relata que pratica com muita frequéncia o planejamento de estudo. As
variaveis de processo LA, ME, HL, MA, CC, TA e RE, que se referem as outras dimens6es do
QMHE, seguem a mesma ldgica de construcdo de PE. Com base no QMHE, entende-se que o
habito de estudo é um fendmeno complexo, composto por oito comportamentos especificos de
estudo (as oito dimensdes do QMHE).

A variavel BC (bom desempenho atribuido a capacidade) foi construida com base na
pontuacdo média (de 1 a 5) da subescala capacidade que compde a dimensdo bom desempenho
do QARE. Desse modo, quanto maior for a pontuacédo obtida para a variavel BC, por exemplo,
maior sera a concordancia do estudante com essa atribuicdo causal. As varidveis atribucionais
BEO, BFACE, FFC, FFEO e FFACE foram construidas da mesma forma, sendo que estas trés

ultimas se referem a dimenséo fraco desempenho do QARE.

Por fim, destaca-se a forma de construcdo das variaveis de atribuicdo predominante
(P_BD e P_FD). Cada uma dessas variaveis se refere a trés grupos de atribui¢do predominante.
P_BD desdobra-se nos grupos P_BEO, P_BC e P_BFACE. Ja P_FD refere-se aos grupos
P_FFEO, P_FFC e P_FFACE. O participante é classificado como P_BFACE, por exemplo,
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quando a pontuagdo média da subescala BFACE € superior as pontua¢Ges medias das outras
subescalas da dimensdo bom desempenho (BC e BEO) do QARE, ou seja, P_BFACE indica
que a atribuicdo de bom desempenho a fatores aleatorios e contingéncias externas é
predominante. De acordo com a mesma ldgica, os participantes séo classificados como P_BC
e P_BEO. As atribuicBes predominantes P_FFC, P_FFEO e P_FFACE também foram
construidas desse modo, mas consideradas na dimensdo fraco desempenho do QARE.

4.1.3 Confiabilidade das escalas utilizadas

Para estimar a confiabilidade das escalas utilizadas na pesquisa, calculamos os

coeficientes alfa de Cronbach desses instrumentos (ver Tabela 3).

Tabela 3 — Confiabilidade das escalas utilizadas (Alfa de Cronbach), n = 629 estudantes universitarios

Questionario de Atribuicfes Causais para Resultados Escolares (QARE)
Alfa de Cronbach do QARE = 0,89 (44 itens)

Subescalas Alfa de Cronbach
BC (5 itens) 0,76
BEO (5 itens) 0,85
BFACE (12 itens) 0,85
FFC (5 itens) 0,83
FFEO (5 itens) 0,89
FFACE (12 itens) 0,90

Questionario de Métodos e Habitos de Estudo (QMHE)
Alfa de Cronbach do QMHE = 0,93 (61 itens)

Subescalas Alfa de Cronbach
PE (6 itens) 0,79

LA (5 itens) 0,76

ME (8 itens) 0,77

HL (8 itens) 0,73

MA (7 itens) 0,71

CC (9 itens) 0,74
TA (11 itens) 0,75

RE (7 itens) 0,72

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Ambas as escalas utilizadas, assim como as suas subescalas, apresentaram boa
consisténcia interna, o que é indicado pelos valores dos coeficientes alfa de Cronbach
calculados, sugerindo a adequacéo dos instrumentos para avaliar estatisticamente os fenémenos
em causa. Em geral, um valor de 0,7-0,8 para o alfa de Cronbach é considerado aceitavel,
enguanto valores substancialmente mais baixos indicam uma escala ndo confiavel (Field, 2009).
O valor de alfa encontrado para 0 QMHE esta de acordo com os valores de alfa encontrados em
outros estudos que também utilizaram esse instrumento, valores ndo inferiores a 0,90
(Mascarenhas; Fernandes, 2009; Mascarenhas et al., 2009; Mascarenhas; Peluso; Gomes,
2010). Em relacdo ao QARE, os itens das trés subescalas desse instrumento “apresentam, ao

longo dos varios estudos ja realizados, indices de consisténcia interna nunca inferiores a 0,75
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(Vargas; Miranda; Almeida, 2018, p. 13). Este resultado também foi observado no presente

estudo.

4.1.4 Graus de adaptabilidade das atribui¢fes causais

A teoria da atribuicdo informa que as atribui¢fes causais para resultados académicos
geram certas consequéncias psicoldgicas e comportamentais que adaptam ou nao o estudante
ao processo de estudo-aprendizagem. Além disso, ha atribuigdes causais mais adaptativas do
que outras. Por exemplo, a atribuigdo de fraco desempenho a falta de esforco é mais adaptativa
do que a atribuicio de fraco desempenho a falta de talento. E nesse sentido que empregamos,
nesta tese, a ideia de graus de adaptabilidade das atribuicdes. Essa ideia sera utilizada na

discussdo da hipotese principal desta pesquisa.

Segundo Coll et al. (2008), as atribui¢des causais internas, instaveis e controlaveis, tanto
para 0 sucesso quanto para o insucesso, sdo aquelas que melhor dispéem o individuo para a
aprendizagem. Por outro lado, esses autores destacam que atribuicdes de sucesso a causas
externas, instaveis e incontrolaveis seriam especialmente desfavoraveis para a aprendizagem,
assim como as atribuigdes de fracasso a causas internas, estaveis e incontrolaveis. Com base
perspectiva desses autores, classificamos as variaveis BC, BEO, BFACE, FFC, FFEO e FFACE
(subescalas do QARE) em trés diferentes graus de adaptabilidade (ver Quadro 16).

Quadro 16 — Graus de adaptabilidade das atribui¢cdes causais consideradas

S e . Grau de
Atribuicéo causal Classificacao tridimensional adaptabilidade
DIMENSAO BOM DESEMPENHO
BEO? (Bom desempenho atribuido ao Causa interna, controlavel e Alto
esforco e a organizacdo dos estudos) instavel
BC! (Bom desempenho atribuido a Causa interna, incontrolavel e o
. . Intermediario
capacidade) estavel
BFACE?® (Bom desempenho atribuido a Causa externa, incontrolavel e Baixo
fatores aleatérios e contingéncias externas) instavel
DIMENSAO FRACO DESEMPENHO
FFEQ? (Fraco desempenho atribuido a falta Causa interna, controlavel e
T L Alto
de esforco e de organizacdo dos estudos) instavel
FFACE?! (Fraco desempenho atribuido a Causa externa, incontrolavel e -
-~ s o Intermediério
fatores aleat6rios e contingéncias externas) instavel
FFC? (Fraco desempenho atribuido a falta Causa interna, incontrolavel e .
. . Baixo
de capacidade) estavel

Fonte: Elaboracéo propria (2024).
Observa-se que, no Quadro 16, os codigos das variaveis atribucionais estdo elevados a
um dos seguintes expoentes: 0, 1 ou 2. Esse recurso foi utilizado em outros momentos para

informar o grau de adaptabilidade das atribuicdes causais consideradas: 2 indica a atribuigédo



131

mais adaptativa, 1 indica a atribuicdo com grau intermediério de adaptabilidade e o expoente 0
indica a atribuicdo menos adaptativa.

A hipotese central desta tese diz o seguinte: as atribuicdes causais mais adaptativas
(internas, instaveis e controlaveis), referentes tanto ao bom quanto ao fraco desempenho
académico, relacionam-se aos melhores resultados de héabitos de estudo e de desempenho
académico geral entre estudantes do ensino superior. Em termos operacionais, considerando a
classificacdo das atribuicGes apresentada no Quadro 16 e as varidveis descritas no Quadro 15,
essa hipotese pode ser traduzida da seguinte forma: BEO e FFEO relacionam-se aos melhores

resultados da variavel HE e da varidvel DAA.

Ademais, considerando que as atribuicfes causais suscitam diferentes graus de
adaptabilidade, ha a possibilidade de constatarmos uma ordem ideal das variaveis atribucionais
em termos dos seus efeitos sobre o habito de estudo e o desempenho académico. Nesse sentido,
as atribuicGes de bom desempenho que podem gerar os melhores resultados de habitos de estudo
e de desempenho académico séo, em ordem: BEO (a atribuigdo mais adaptativa) pode gerar 0s
melhores resultados relativos, BC pode gerar os resultados intermediarios e BFACE (a
atribuicdo menos adaptativa) pode gerar os piores resultados relativos (BEO > BC > BFACE).
Considerando as atribuicdes de fraco desempenho, a ordem ideal seria: FFEO, FFACE e FFC
(FFEO > FFACE > FFC).

4.1.5 Estatisticas descritivas

Na Tabela 4, apresentam-se as estatisticas descritivas das variaveis atribucionais em
estudo. Nela, as médias dessas variaveis estdo organizadas em ordem decrescente, de cima para
baixo. Segundo os resultados dessa tabela, verifica-se que as variaveis atribucionais com as
maiores médias de suas respectivas dimensGes sdo BEO e FFEO, as atribuicdes mais
adaptativas para o bom e para o fraco desempenho académico. Isso quer dizer que 0s
participantes tendem a explicar os seus resultados académicos recorrendo, majoritariamente, ao
esforgo e a organizacdo dos estudos. Esse padrdo atribucional, calcado em causas internas e
controlaveis, também foi observado em outros estudos com estudantes universitarios
(Fernandez et al., 2015; Vargas; Miranda; Almeida, 2018; Sousa; Ferreira; Miranda, 2019;
Minutti; Santos; Ferraz, 2021; Barbosa et al., 2022). Esse estilo atribucional indica que os
estudantes se responsabilizam pelos seus resultados académicos (Miranda et al., 2012; Minutti;
Santos; Ferraz, 2021). Como acrescentam Ganda e Boruchovitch (2011, p. 10-11), “os alunos

com atribuicdes mais apropriadas a aprendizagem (internas e controlaveis) acreditam mais em
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sua capacidade, sdo mais motivados e apresentam um melhor rendimento”. Observe a Tabela

4.

Tabela 4 — Médias, desvios-padrdo, medianas, intervalos interquartis, valores minimo e maximo das subescalas
do QARE, n = 629 estudantes universitarios

. ~ Subescalas . L. . . Desvio- Intervalo
Dimenséao do QARE Minimo Maximo Meédia Mediana padrio  interquartil
BEO 1,00 500 3,781 3,800 0,844 1,20
ety BC 1,00 500 3,624 3,600 0,715 0,80
desempenho
BFACE 1,00 500 3277 3,250 0,693 1,00
FFEO 1,00 500 2,646 2,600 1,043 1,60
O FFC 1,00 500 2524 2,400 0,893 1,15
desempenho
FFACE 1,00 492 2181 2,083 0,765 0,92

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
Ainda no que toca a Tabela 4, observa-se que 0s participantes tendem, em segundo
lugar, a apresentar como justificativas para o bom/fraco desempenho as capacidades (BC e
FFC), causas internas, estaveis e incontrolaveis. Enfim, as causas externas (BFACE e FFACE)
apresentaram, em suas respectivas dimensdes, médias inferiores as causas internas. Em linhas
gerais, os resultados dessa tabela sugerem que o0s estudantes explicam Seus sucessos e

insucessos académicos recorrendo, sobretudo, a causas internas.

O Gréfico 1 apresenta 0 comportamento das médias das diferentes subescalas do QARE,

tal como detalhadas na Tabela 4.

Gréfico 1 — Médias das subescalas do QARE, n = 629 estudantes universitarios

35

2.5 ]

1.5

0.5

BEO BC BFACE FFEO FFC FFACE

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
Com base na analise descritiva dos itens do QARE (ver Apéndice D), verifica-se que

“Devo meu bom desempenho ao empenho que coloco no meu estudo” e “Devo meu fraco

desempenho ao pouco tempo que dedico ao estudo” foram as atribuigdes particulares com as
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quais os participantes mais concordaram, itens do QARE que integram as subescalas BEO e
FFEO, respectivamente. Por outro lado, “Devo meu bom desempenho a minha boa sorte” e
“Devo meu fraco desempenho ao fato de os professores me terem marcado como mau aluno”
foram as atribuicGes particulares com as quais eles menos concordaram, itens do QARE que
integram as subescalas BFACE e FFACE, respectivamente. Esses resultados reforcam aqueles
descritos na Tabela 4 e no Gréfico 1.

A Tabela 5 confirma o padrao evidenciado na Tabela 4. Mesmo dividindo a amostra
principal por “sexo”, “nivel do curso”, “tipo de instituicdo” e “nacionalidade”, as causas com
as maiores médias de suas respectivas dimensdes sdo, de modo geral, BEO e FFEO (esforgo e
organizacéo dos estudos), seguidas por BC e FFC (capacidades), 0 que evidencia a consisténcia

do estilo atribucional interno dos participantes.

Tabela 5 — Médias (e desvios-padrao) das subescalas do QARE, por sexo, nivel do curso, tipo de institui¢do e
nacionalidade

Atribuictes de bom desempenho | Atribuicdes de fraco desempenho

Caracteristicas

BEO BC BFACE | FFEO FFC  FFACE

Masculino 3,748 3,702 3,328 2,632 2435 2244

soxc (0875) (0,746)  (0,694)  (1027)  (0,927)  (0,859)
Feminino 3,800 3,579 3,249 2,654 2,574 2,146

(0826)  (0,694)  (0,691)  (1,054)  (0,871)  (0,705)

Graduagio 3742 3,663 3,289 2,659 2564 2225

Nivel do (0864) (0,734)  (0,701)  (1037)  (0.877)  (0,778)
curso Pos-graduacio 3,861 3,545 3,261 2,619 2453 2,094
(0802)  (0,674)  (0,674)  (1,059)  (0,920)  (0,735)

Pablica 3748 3589 3,272 2,658 2526 2218

Tipo de (0845) (0,717)  (0,676)  (1,039)  (0,901)  (0,761)
instituicio Privada 3917 3771 3,204 2,581 2509 2,008
(0829)  (0,693)  (0,766)  (1,061)  (0,868)  (0,768)

Brasileiro 3,754 3,597 3,263 2,647 2514 2,163

o (0856) (0,718)  (0,690)  (1041)  (0,886)  (0,761)
Nacionalidade . prasileiro 4,115 3,949 3,456 2,634 2,647 2,402

(0,592) (0,596) (0,704) (1,083) (0,974) (0,793)
Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

A Tabela 6 mostra as médias das varidveis atribucionais (subescalas do QARE),
separadas por grupos de desempenho (muito fraco, fraco, regular, bom e muito bom). As células
dessa tabela que estdo destacadas em azul indicam as maiores medias de cada uma das variaveis
atribucionais. Esses destaques sugerem um padrao interessante. Os estudantes com os melhores
desempenhos (bom e muito bom) sdo os que mais concordam com as atribuigdes de bom
desempenho, enquanto os estudantes com os piores desempenho (fraco e muito fraco) sédo

aqueles que mais concordam com as atribui¢des de fraco desempenho. Além disso, observa-se
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que os estudantes com desempenhos regular, bom e muito bom tém médias nas variaveis
atribucionais de bom desempenho que seguem uma ordem: a variavel BEO (a atribuicdo mais
adaptativa para o bom desempenho) tem a maior média, BC fica em segundo lugar e BFACE
(a atribuicdo menos adaptativa para o bom desempenho) tem a menor média. Este resultado é
compativel com a hipdtese da ordem ideal. Em relagdo as atribuicfes de fraco desempenho, as
médias nas variaveis atribucionais de fraco desempenho seguiram, para todos 0s grupos de
desempenho, a seguinte ordem: a varidvel FFEO (a atribuicdo mais adaptativa para o fraco
desempenho) tem a maior média, FFC fica em segundo lugar e FFACE tem a menor média;

essa sequéncia ndao é compativel com a hip6tese da ordem ideal.

Tabela 6 — Médias (e desvios-padrao) das subescalas do QARE, por grupos de desempenho (niveis da variavel

DAA)
n x Subescalas . .
Dimenséao do QARE Muito fraco Fraco Regular Bom Muito bom
BEO 2,667 2,889 3,351 3,848 4,194
(2,082) (0,887) (0,816) (0,766) (0,700)
Bom BC 3,600 3,256 3,297 3,640 3,909
desempenho (1,311) (0,816) (0,670) (0,679) (0,679)
3,194 2,767 3,073 3,336 3,320
BFACE

¢ (1,569) (0,581) (0,601) (0,703) (0,673)
FFEO 4,867 3,344 2,814 2,662 2,276
(0,231) (0,946) (0,885) (1,032) (1,076)
Fraco FFC 4,400 2,826 2,744 2,514 2,159
desempenho (0,872) (0,726) (0,818) (0,862) (0,892)
3,556 2,410 2,273 2,178 1,971
FFACE (1,134) (0,755) (0,730) (0,746) (0,715)

Nota: O tom mais forte de azul indica a maior média da variavel atribucional em questéo, enquanto o
tom mais fraco indica a segunda maior média.

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Na Tabela 7, apresentam-se as estatisticas descritivas referentes aos diferentes
comportamentos de estudo investigados. Nela, as médias dessas varidveis estdo organizadas em
ordem decrescente, de cima para baixo. Ressalta-se que a variavel HE (em destaque nessa
tabela) indica o construto complexo formado pelos oito comportamentos de estudo
investigados. Isso quer dizer que os habitos de estudo dos participantes também estdo sendo
estudados com base nos comportamentos que os compdem. Tal analise multifacetada vai ao
encontro do que explicam Pergher et al. (2012, p. 277): “uma pessoa que apresenta habitos de
estudo adequados € aquela que emite diversos comportamentos que compdem a classe de
comportamentos mais geral denominada estudar”. Os resultados da Tabela 7 demonstram que
as técnicas auxiliares de estudo (TA), as revisdes e realizacbes de exames (RE) e 0 uso de

métodos de estudo (ME) séo os comportamentos de estudo praticados com maior frequéncia
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pelos participantes. Por outro lado, os comportamentos praticados com menor frequéncia séo

0s habitos de leitura (HL), a memoria e atencdo (MA) e o planejamento de estudo (PE).

Tabela 7 — Médias, desvios-padrdo, medianas, intervalos interquartis, valores minimo e maximo das subescalas
do QMHE, n = 629 estudantes universitarios

Subescalas do QMHE Min. Max. Média Mediana Devao- . Intervalo_

padrdo interquartil
TA (Técnicas auxiliares de estudo) 2,00 5,00 4,036 4,091 0,574 0,73
RE (Revisdes e exames) 1,57 5,00 3,938 4,000 0,650 0,86
ME (Método de estudo) 1,00 5,00 3,786 3,875 0,699 0,88
CC (comportamento em classe) 1,44 5,00 3,747 3,778 0,624 0,89
HE (Habitos de estudo) 1,69 4,87 3,710 3,721 0,514 0,69
LA (Lugar e ambiente) 1,00 5,00 3,572 3,800 0,861 1,20
PE (Planejamento de estudo) 1,00 5,00 3,483 3,500 0,811 1,17
MA (Memodria e atencgao) 1,29 5,00 3,451 3,429 0,698 1,00
HL (Habitos de leitura) 1,13 488 3,441 3,429 0,610 0,81

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

O Gréfico 2 descreve o comportamento das médias das diferentes subescalas do QMHE,

tal como detalhadas na Tabela 7. Para uma andlise descritiva dos itens do QMHE, ver Apéndice

E.

Grafico 2 — Médias das subescalas do QMHE, n = 629 estudantes universitarios
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Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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A Tabela 8 apresenta as médias das variaveis referentes a comportamentos de estudo

(subescalas do QMHE), separadas por grupos de desempenho (muito fraco, fraco, regular, bom

e muito bom). Observa-se um padrdo consistente nessa tabela. Os valores das médias seguem

uma ordem crescente, sendo que a coluna “muito fraco” contém as menores medias de todas as

subescalas do QMHE e a coluna “muito bom” contém as maiores médias dessas subescalas.
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Esse resultado sugere que os individuos com os melhores desempenhos académicos s&o

também aqueles com os melhores comportamentos e habitos de estudo.

Tabela 8 — Médias (e desvios-padrdo) das subescalas do QMHE, por grupos de desempenho (niveis da variavel

DAA)
SMIEETE S Muito fraco Fraco Regular Bom Muito bom
do QMHE
HE 3,008 3,163 3,426 3,759 3,957
(1,357) (0,633) 0,477) (0,440) (0,406)
PE 2,417 2,754 3,125 3,558 3,835
(1,766) (0,965) (0,796) (0,706) (0,778)
LA 2,450 2,915 3,296 3,654 3,857
(1,147) (1,071) (0,812) (0,790) (0,853)
ME 2,969 3,144 3,513 3,813 4,114
(1,763) (0,852) (0,673) (0,612) (0,668)
HL 2,719 2,956 3,187 3,470 3,667
(1,484) (0,678) (0,572) (0,540) (0,621)
MA 2,750 2,995 3,155 3,485 3,709
(1,584) (0,873) (0,671) (0,633) (0,675)
CC 3,167 3,147 3,507 3,809 3,905
(1,236) (0,677) (0,667) (0,571) (0,554)
TA 3,659 3,667 3,745 4,080 4,252
(1,002) (0,706) (0,618) (0,509) (0,502)
RE 3,321 3,434 3,643 3,985 4,134
(1,402) (0,738) (0,651) (0,612) (0,587)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Ainda em relacdo a Tabela 8, observa-se que os estudantes de todos os grupos de
desempenho praticam com maior frequéncia (maior média) o comportamento TA (técnicas
auxiliares de estudo). As técnicas auxiliares de estudo sdo os procedimentos de busca e uso de
informacdes que estdo disponiveis em diferentes meios, como bibliotecas, dicionarios, gréficos,
livros de consulta, fichas, arquivos no computador, internet etc.; sdo também as técnicas
utilizadas na expressdo escrita e oral. Por outro lado, os estudantes com desempenho bom e
muito bom praticam com menor frequéncia o comportamento HL (habitos de leitura), enquanto
0s demais grupos de desempenho praticam com menor frequéncia o comportamento PE
(planejamento do estudo). Esses resultados indicam que os estudantes com bom e muito bom
desempenho tém as técnicas auxiliares de estudo como ponto forte e os habitos de leitura como
ponto fraco. E os estudantes com desempenho regular, fraco e muito fraco tém as técnicas

auxiliares de estudo como ponto forte e o planejamento do estudo como ponto fraco.
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Outro comportamento que ajuda a descrever os habitos de estudo dos participantes é o
tempo que eles dedicam aos estudos. A Tabela 9 fornece informagdes a esse respeito.

Tabela 9 — Médias, desvios-padrédo, valores minimo e méaximo, medianas e intervalos interquartis da variavel TE
(tempo dedicado aos estudos por semana), por grupos de desempenho

dce;srel;r?gzgr?o Minimo Maximo  Média Mediana 523\2% inI'Pe tf(;xg:%l
Muito bom 1 7 5,59 6,00 1,314 2
Bom 1 7 5,33 5,00 1,379 3
Regular 1 7 5,07 5,00 1,449 3
Fraco 1 7 3,81 4,00 1,650 3
Muito fraco 3 7 4,25 3,50 1,893 3

Nota: Valores da variavel TE: 1 = 0h, 2 = estudo eventual, 3 = até 1h, 4 = 2-3h,5=4-7h, 6 =8-12h e
7 = acima de 12h

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Os resultados da Tabela 9, que reforcam os da Tabela 8, evidenciam que os estudantes
com os melhores desempenhos sdo aqueles que dedicam mais tempo aos estudos. Como esses
estudantes também possuem os melhores habitos de estudo (Tabela 8), é provavel que eles
utilizem esse tempo mais extenso de forma organizada e estratégica — uma unido entre
quantidade e qualidade de estudo. Segundo Gaeta-Gonzalez e Cavazos-Arroyo (2016), o fato
de os estudantes com alto indice de desempenho dedicarem mais tempo por semana a atividades
de estudo fora da sala de aula sugere que eles percebem que os resultados académicos positivos
sdo um produto do seu esforco pessoal. De fato, os estudantes com os melhores desempenhos,
como mostra a Tabela 6, sdo 0s que mais concordam com as atribui¢fes de bom desempenho

ao esforco e a organizacédo dos estudos.

Por outro lado, ha pesquisas que mostram que a quantidade de estudo (tempo gasto
estudando) néo influencia significativamente o desempenho académico (Schuman et al., 1985;
Plant et al., 2005; Nonis; Hudson, 2006). Entretanto, quando o tempo de estudo é acompanhado
pelo emprego de métodos e habitos de estudo apropriados, verificam-se impactos significativos
no desempenho académico (Nonis; Hudson, 2010; Gaeta-Gonzalez; Cavazos-Arroyo, 2016).
Este parece ser o contexto no qual se insere os resultados da Tabela 9. Como resume Liu (2022),
0 estudante ndo deve perseguir cegamente o aumento do tempo de estudo, mas, sim, fazer bom

uso desse tempo, 0 que requer o uso de métodos adequados de estudo.

Por fim, a Tabela 10 resume o historico de desempenho dos participantes. Grande parte
deles considera seu desempenho atual e passado bons ou muito bons, ndo reprovou em
disciplina no curso, nunca repetiu de ano no ensino béasico e atingiu, no ultimo semestre letivo

de seu curso, uma média de 8,1 a 10,0.
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Tabela 10 — Histoérico de desempenho dos participantes (frequéncias relativas referentes as variaveis de
produto), n = 629 estudantes universitarios

Variaveis de produto Categorias %

Muito fraco 0,70

Fraco 4,50

DAA  Desempenho académico geral atual ~— Regular 20,1

Bom 53,0

Muito bom 21,7

Muito fraco 2,90

- Fraco 5,80

DAP Desempenho acfademllc_o geral Regular 20.2
passado (no ensino basico)

Bom 38,8

Muito bom 30,2

0a3,0 1,60

Desempenho académico médio no 31250 2.60

LI altimo Fp))eriodo letivo 51a7,0 111

7,1a8,0 31,2

8,1a10,0 53,5

N&o repeti 77,5

1vez 15,9

REB  Repeténcia no ensino basico 2 vezes 4,00

3 vezes 2,40

4 vezes ou mais 0,20

Na&o reprovei 78,4

R x discioli 1 disciplina 7,60

RDA atﬁr;:ovagao em disciplinas no curso disciplinas 5.30

3 disciplinas 3,60

4 disciplinas ou mais 5,00

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

4.1.6 Correlacdes: atribuicBes causais, habitos de estudo e desempenho académico

Na Tabela 11, os coeficientes de Spearman indicam que todas as variaveis da dimenséao
bom desempenho do QARE estdo significativa e positivamente correlacionadas com HE. Quer
dizer, a medida que os valores das variaveis BEO, BC e BFACE aumentam, os valores da

variavel HE (habitos de estudo) também aumentam.

Por outro lado, todas as varidveis da dimensdo fraco desempenho do QARE estéo
significativa e negativamente correlacionadas com a variavel HE. Ou seja, a medida que 0s
valores das variaveis FFC, FFEO e FFACE diminuem, os valores da varidvel HE aumentam.
Dito de outro modo, quanto menos se concorda que o fraco desempenho deve-se a falta de
esforco e de organizacdo dos estudos, a falta de capacidade ou a fatores aleatorios e

contingéncias externas, mais consistentes sdo 0s bons habitos de estudo correspondentes.
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Tabela 11 — Correlagdes entre atribuicdes causais para 0 bom e para o desempenho e habitos de estudo (HE), n
= 629 estudantes universitarios

Dimensdes Atribuicdes de bom desempenho Atribuicdes de fraco desempenho
Variaveis atribucionais BEO? BC! BFACE? FFEQ? FFC® FFACE!
p de Spearman HE  0,709™ 0,514™ 0,398™ -0,267"  -0,178"  -0,158™
Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

** A correlacdo é significativa ao nivel de 0,01 (bilateral).

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Em particular, a varidvel HE esta mais intensamente correlacionada com a variavel BEO
(p = 0,709; p < 0,001) — uma correlacédo forte — do que com as outras variaveis referentes a
atribuicoes de bom desempenho académico (BC e BFACE). Isso significa que BEO exerce mais
influéncia sobre HE do que as outras variaveis atribucionais de bom desempenho. HE mantém
com as variaveis BC e BFACE correlagcbes moderadas e fracas, respectivamente. Como foi
mencionado, BEO refere-se ao tipo mais adaptativo de atribuicdo causal para o bom
desempenho académico, enquanto BC é de grau intermediario e BFACE ¢é a menos adaptativa.
Verifica-se, portanto, a ordem ideal. Ademais, quanto as atribuicdes de fraco desempenho,
verifica-se ainda, na Tabela 11, que FFEO (a atribuicdo mais adaptativa para o fraco
desempenho) é a variavel mais intensamente correlacionada com a variavel HE. Em suma, as
atribuic6es mais adaptativas de cada dimensdo estdo mais fortemente correlacionadas com os

habitos de estudo.

Os resultados da Tabela 11 convergem com 0s de pesquisas anteriores gque mostraram
que as atribuicdes causais para resultados académicos influenciam as estratégias de
aprendizagem autorreguladas (Perels; Dignath; Schmitz, 2009; Kumar; Bhalla, 2019). Por
exemplo, Kumar e Bhalla (2019) verificaram que os estudantes de graduacdo que atribuiram
seus resultados académicos aos seus métodos e habitos de estudo (atribuicdo adaptativa) tinham
melhores indicadores de aprendizagem autorregulada do que aqueles que atribuiram seus
resultados a capacidade, ao esforco ou a sorte. Segundo os autores, estudantes com esse padrao
atribucional envolvem-se de forma ativa nas tarefas, planejam estrategicamente sua
aprendizagem e fazem bom uso de estratégias de organizacdo das informacfes, em suma,
planejam, monitoram e regulam seu aprendizado. Os resultados da Tabela 12 reforcam e
precisam os da Tabela 11.
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Tabela 12 — Correlagdes entre comportamentos de estudo (subescalas QMHE) e atribui¢des causais (subescalas
do QARE), n = 629 estudantes universitarios

Atribuices de bom desempenho | Atribuicdes de fraco desempenho
BEQ? BC! BFACE’ | FFEO? FFACE! FFCO

Comportamentos de estudo

PE (Planejamento de estudo) 0,583™ 0,306™  0,289™  -0,238™ -0,049 -0,085"
LA (Lugar e ambiente de estudo) 0,412 0,259 0,183  -0,157"  -0,153™  -0,161™
ME (Método de estudo) 0,576™  0,422™ 0,372™ -0,255™  -0,120™  -0,116™
HL (Habitos de leitura) 0,451™  0,352™ 0,325™ -0,152™ -0,098" -0,157"
MA (Memoria e aten¢do) 0,529™  0,441™ 0,300™ -0,132™ -0,054 -0,060

CC (Comportamento em classe) 0,571™ 0456™ 0,366  -0,241™ -0,167"  -0,151"
TA (Técnicas auxiliares) 0,557  0,402™ 0,273™ -0,216™  -0,184™  -0,211™
RE (RevisGes e exames) 0,579™ 0,448™ 0,355  -0,241™ -0,106™  -0,148"™

* A correlacéo é significativa ao nivel de 0,05 (bilateral).
** A correlacdo é significativa ao nivel de 0,01 (bilateral).

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Os resultados da Tabela 12 evidenciam alguns padrdes importantes. Primeiro, todas as
variaveis referentes a comportamentos de estudo (de PE a RE) estdo correlacionadas
significativamente com todas as atribui¢des causais para resultados académicos investigadas
(de BEO a FFC). Ha trés excecdes, apenas. Nao ha correlacéo significativa entre PE e FFACE,
entre MA e FFACE e MA e FFC. Destaca-se que FFC e FFACE sdo as atribuicGes para fraco
desempenho com graus baixo e intermediario de adaptabilidade, respectivamente.

Em segundo lugar, a coluna BEO da Tabela 12 contém os maiores coeficientes de
correlacdo calculados. Isso indica que BEO (bom desempenho atribuido ao esforco e a
organizacdo dos estudos) é a atribuicdo causal mais fortemente correlacionada com todos 0s
comportamentos de estudo investigados. Nota-se que BEO é a atribui¢cdo mais adaptativa para
0 bom desempenho académico. A coluna BC, que corresponde a atribuicdo com grau
intermediario de adaptabilidade, fica em segundo lugar na lista das colunas da Tabela 12 com
os maiores coeficientes de correlacdo; a coluna BFACE, por sua vez, fica em terceiro lugar
(BFACE é a atribuicdo menos adaptativa para o bom desempenho académico). Ou seja,
considerando a dimens@o bom desempenho académico, BEO, BC e BFACE séo, nessa ordem,
as colunas com os maiores coeficientes de correlagdo e, nessa mesma ordem, elas sdo: a
atribuicdo mais adaptativa para 0 bom desempenho académico (BEO), a atribuicdo com grau
intermediario de adaptabilidade (BC) e a atribuicdo menos adaptativa (BFACE). Verifica-se,

portanto, a ordem ideal.

Em terceiro lugar, a Tabela 12 explicita 0 mesmo padréo de direcdo da correlacéo que

evidencia a Tabela 11. Todas as atribuicbes de bom desempenho académico (BEO, BC e
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BFACE) correlacionam-se positivamente com todos os comportamentos de estudo investigados
(PE, LA, ME, HL, MA, CC, TA e RE). Lado outro, todas as atribuigdes de fraco desempenho
(FFEO, FC e FFACE) correlacionam-se negativamente com todos esses comportamentos de
estudo, sendo que FFEO (a atribuicdo mais adaptativa para o fraco desempenho académico) é
a coluna da dimensdo fraco desempenho com a maioria dos mais altos coeficientes de
correlagdo dessa dimensdo. A Tabela 13 mostra como os diferentes comportamentos de estudo

inter-relacionam-se.

Tabela 13 — Correlagdes entre os diferentes comportamentos de estudo investigados (subescalas do QMHE), n =
629 estudantes universitarios

Subescalas HE PE LA ME HL MA CcC TA RE
HE 1,00 0,737 0,588 0,814™ 0,699™ 0,742 0,778 0,805" 0,770
PE 1,00 0,504™ 0,560 0,463™ 0,506™ 0,470 0,467 0,487
LA 1,00 0,381 0,383 0,325 0,350 0,369 0,337
ME 1,00 0,477 0,676™ 0,601 0,579 0,568
HL 1,00 0,429™ 0,480™ 0,568™ 0,454™
MA 1,00 0,521 0,498™ 0,534
CC 1,00 0,642 0,606
TA 1,00 0,667
RE 1,00™

** A correlacdo é significativa ao nivel de 0,01 (bilateral).

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Os resultados da Tabela 13 demonstram que todos os comportamentos de estudo se
correlacionam significativa e positivamente uns com 0s outros, com destaque para as
correlacdes entre ME (métodos de estudo) e MA (memoria e atencdo), TA (técnicas auxiliares
de estudo) e RE (revisfes e exames) e TA e CC (comportamento estratégico em classe), que
atingiram os maiores coeficientes de correlacdo. Ademais, ME e TA foram os comportamentos
de estudo que se correlacionaram mais intensamente com os habitos de estudo (variavel HE),
uma correlacdo forte, o que confirma a importancia dos métodos e técnicas de estudo para a

formacéo de habitos de estudo eficientes.

Tabela 14 — Correlagdes entre habitos de estudo, comportamentos especificos de estudo e desempenho
académico atual (DAA), n = 629 estudantes universitarios

Variaveis de
processo

HE TA RE ME CcC LA PE MA HL

p de Spearman
DAA

Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

0,384™ 0,298 0,276 0,335 0,245™ 0,268 0,335™ 0,294™ 0,297

** A correlacgdo é significativa ao nivel de 0,01 (bilateral).

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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A partir das informacOes da Tabela 14, observa-se que todas as dimensdes do QMHE
se correlacionam significativa e positivamente com o desempenho académico atual (DAA).
Mais especificamente, verifica-se que had uma correlacgéo significativa, positiva e fraca entre os
habitos de estudo e o desempenho académico atual (p = 0,384; p <0,001). Ou seja, altos valores
de HE tendem a corresponder a altos niveis de DAA. Tais resultados sdo congruentes com 0s
de estudos que mostram que os habitos de estudo interferem no rendimento académico de
estudantes do ensino superior (Elliot; McGregor; Gable, 1999; Okpala; Okpala; Ellis, 2000;
Magu, 2004; Credé; Kuncel, 2008; Andrade-Valles et al., 2018; Mascarenhas et al., 2020a;
Ramudo-Andion et al., 2020; Brown-Kramer, 2021; Biwer, de Bruin e Persky, 2023). Além
disso, entre todas as dimensGes do QMHE, as variaveis ME (método de estudo) e PE
(planejamento de estudo) destacaram-se como 0s comportamentos de estudo mais fortemente

correlacionados com o desempenho académico atual.

Tabela 15 — Correlagdes entre atribui¢des causais para o bom e para o fraco desempenho e desempenho
académico atual (DAA), n = 629 estudantes universitarios

Dimensdes Atribuicdes de bom desempenho Atribuicdes de fraco desempenho
Variaveis atribucionais | BEO? BC! BFACE? FFC? FFEOQ? FFACE!
p de Spearman DAA 0,385  0,284™ 0,174™ -0,262™ -0,233" -0,174™
Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

** A correlacdo € significativa ao nivel de 0,01 (bilateral).

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Com base na Tabela 15, verifica-se que DAA se correlaciona significativamente com
todas as variaveis investigadas referentes a atribuicdes causais. A correlacdo é positiva para
atribuicbes de bom desempenho e negativa para atribuicdes de fraco desempenho.
Considerando as atribuicGes de bom desempenho, o desempenho académico atual estd mais
fortemente correlacionado com a variavel BEO (a atribuicdo mais adaptativa) do que com as
variaveis BC e BFACE, que ficam, respectivamente, em segundo e terceiro lugares, em termos
de intensidade de correlagdo nessa dimensdo (também em termos de graus adaptabilidade) —
verifica-se aqui a ordem ideal. Esse padrdo é semelhante ao observado na Tabela 11, na
correlagéo entre as atribuicdes de bom desempenho e os habitos de estudo (variavel HE). Esses
resultados sdo compativeis com os de Fernandez et al. (2015). Segundo esses autores, as
atribuicBes causais internas (a capacidade e o esforco) associam-se ao desempenho académico
alto, facilitando a motivacédo de realizacdo. Por outro lado, em relacédo as atribui¢des de fraco
desempenho, a Tabela 15 evidencia que o desempenho académico atual estd mais fortemente
correlacionado com a variavel FFC (a atribuicdo menos adaptativa para o fraco desempenho).
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Além do mais, os resultados da Tabela 15 confirmam aqueles de estudos que

demonstraram que as atribui¢des causais impactam o rendimento académico (Ramudo-Andion
et al., 2017; Minutti; Santos; Ferraz, 2021; Cuadro; Leibovici; Costa-Ball, 2023; Fernandez et

al., 2015; Ramudo-Andion et al., 2020). Por exemplo, Fernandez et al. (2015) demonstraram

que as atribuigdes causais internas (esforco e capacidade) estdo relacionadas ao alto

desempenho académico entre estudantes universitarios. Ramudo-Andion et al. (2020)

verificaram que abordagens profundas de aprendizagem e atribuicGes causais internas

(capacidade e esforco) predizem, de modo significativo e positivo, 0 desempenho académico

entre estudantes da educacdo basica.

Em resumo, nesta se¢do (4.1.6), foi possivel verificar que:

1.

0s habitos de estudo (variavel HE) correlacionaram-se significativa e
positivamente com todas as varidveis atribucionais referentes ao bom
desempenho académico, ocorrendo uma correlacdo fraca com BFACE (a
atribuicdo menos adaptativa para o bom desempenho), moderada com BC (a
atribuicdo com grau intermediario de adaptabilidade) e forte com BEO (a
atribuicdo mais adaptativa para 0 bom desempenho académico);

os habitos de estudo correlacionaram-se significativa, fraca e negativamente
com todas as variaveis atribucionais referentes ao fraco desempenho académico,
sendo que a varidvel FFEO (a atribuicdo mais adaptativa para o fraco
desempenho académico) apresentou a correlacdo de maior intensidade e FFACE
(a atribuicdo com grau intermediario de adaptabilidade) apresentou a correlacdo
de menor intensidade;

as variaveis referentes aos comportamentos especificos de estudo (dimensdes do
QMHE) correlacionaram-se significativamente com as variaveis atribucionais
investigadas, sendo que esses comportamentos se correlacionaram
positivamente com as atribui¢cdes de bom desempenho e negativamente com as
atribuicdes de fraco desempenho;

nas correlagdes entre os comportamentos especificos de estudo e as variaveis
atribucionais, as correlagdes com BEO (a atribuicdo mais adaptativa para o bom
desempenho académico) geraram os maiores coeficientes de correlacdo, BC
ficou em segundo lugar e BFACE ficou em terceiro lugar;

os habitos de estudo (varidvel HE) e todos os comportamentos especificos de

estudo (subescalas do QMHE) correlacionaram-se significativa, fraca e
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positivamente com o desempenho académico atual (variavel DAA), sendo que
0s comportamentos que se correlacionaram mais fortemente com DAA foram
ME (métodos de estudo) e PE (planejamento do estudo);

6. o desempenho académico atual correlacionou-se significativa, fraca e
positivamente com todas as varidveis atribucionais referentes ao bom
desempenho académico, sendo que a variavel BEO (a atribui¢do mais adaptativa
para o fraco desempenho académico) apresentou a correlacdo de maior
intensidade, BC ficou em segundo lugar e BFACE (a atribuicio menos
adaptativa para 0 bom desempenho) apresentou a correlagdo de menor
intensidade;

7. o desempenho académico atual correlacionou-se significativa, fraca e
negativamente com todas as variaveis atribucionais referentes ao fraco
desempenho académico, sendo que a varidvel FFC (a atribuicdo menos
adaptativa para o fraco desempenho académico) apresentou a correlacdo de
maior intensidade, FFEO ficou em segundo lugar e FFACE (a atribui¢do de grau

intermediario de adaptabilidade) apresentou a correlacdo de menor intensidade.

Os resultados apresentados e discutidos nesta secdo (4.1.6) fornecem evidéncias que
confirmam a hipotese principal deste estudo e a ordem ideal dos efeitos das atribui¢Bes causais
sobre os habitos de estudo e o desempenho académico (BEO > BC > BFACE), mas apenas para
0 caso das atribuicdes de bom desempenho. Mais especificamente, observou-se que BEO (bom
desempenho atribuido ao esfor¢o e a organizacdo dos estudos) foi o estilo atribucional que se
associou aos melhores resultados referentes a habitos de estudo e desempenho académico,
corroborando a ideia de que um padrédo atribucional calcado em causas internas, instaveis e
controlaveis é o mais favoravel a aprendizagem (Coll et al., 2008). Além do mais, constatou-se
que as atribuicdes de bom desempenho influenciaram positivamente os habitos de estudo e o
desempenho académico, enquanto as atribuicdes de fraco desempenho influenciaram
negativamente essas duas variaveis. De modo geral, observamos que diferentes estilos
atribucionais podem impactar diferencialmente os habitos de estudo e o desempenho académico

geral de estudantes do ensino superior.

4.1.7 Regressdo linear multipla: impacto das atribui¢cdes causais sobre os habitos de estudo

Foi realizada uma regressao linear mdaltipla para verificar se as variaveis atribucionais
(BEO, BC, BFACE, FFEO, FFACE e FFC) séo capazes de predizer os habitos de estudo (HE).
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Inicialmente, para verificar se os pré-requisitos da analise de regressdo eram atendidos,
recorremos a andlise de assimetria e curtose e a inspecdo de outliers. Os pré-requisitos da
normalidade dos residuos [W (613) = 0,996; p = 0,190], da auséncia de outliers e da variancia
constante dos residuos (homocedasticidade) foram atendidos. Para a avaliacdo da
independéncia dos residuos das variaveis independentes, realizamos o teste de Durbin-Watson.
Os valores aceitaveis desse teste devem estar proximos de 2, e entre 1 e 3 (Field, 2009) — o
resultado encontrado foi 1,852. Outro pré-requisito atendido foi a auséncia de
multicolinearidade. Os valores da estatistica “tolerancia’ ndo devem ser inferiores a 0,10 (Field,
2009); no presente estudo, esses valores variaram de 0,589 a 0,977; ja os valores dos fatores de
inflagcdo da variancia (VIF) devem ser inferiores a 10 (Myers, 1990) — encontramos valores
variando de 1,024 a 1,697. Uma vez que os pré-requisitos foram atendidos, realizamos a

regressao linear maltipla das variaveis atribucionais prevendo os habitos de estudo (Tabela 16).

Tabela 16 — Resumo do modelo de regressdo linear multipla, por etapas (stepwise), do impacto das atribui¢des
causais sobre os habitos de estudo (HE)

. R? Erro-padréo .
2
Modelo Preditores R R ajustado  da estimativa Sig.
By, BEO 0,719 0,516 0,516 0,35475 651,622 0,000
2 By, BEO, BC 0,732 0,536 0,534 0,34796 351,149 0,000
3 By, BEO, BC, FFACE 0,736 0,542 0,539 0,34600 239,407 0,000
By, BEO, BC, FFACE,
4 BEAGE 0,738 0,545 0,542 0,34490 181,922 0,000

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

A Tabela 16 mostra que a analise resultou em um modelo estatisticamente significativo
[F (4,607) =181,922; p < 0,001]. A Tabela 17 apresenta os coeficientes de regressao relevantes
para os habitos de estudo, incluindo os valores de B, Beta, t e p. Os preditores dos habitos de
estudo séo: BEO (B = 0,604; t = 17,711; p < 0,001), BC (B = 0,136; t = 3,809; p < 0,001),
BFACE (B = 0,074; t = 2,210; p < 0,05) e FFACE (B = -0,086; t = -3,118; p < 0,01). FFEO e
FFC ndo séo preditores. A equacdo que descreve a relacdo é: HE = 1,927 + 0,365.(BEO) +
0,097.(BC) + 0,055.(BFACE) — 0,058.(FFACE).

Tabela 17 — Coeficientes da regressao linear maltipla, considerando HE como varidvel dependente

- Coeficientes ndo padronizados .
Coeficientes - Beta t Sig.
B Erro padréo

Constante 1,927 0,091 21,154 0,000
BEO 0,365 0,021 0,604 17,711 0,000
BC 0,097 0,026 0,136 3,809 0,000
FFACE -0,058 0,018 -0,086 -3,118 0,002
BFACE 0,055 0,025 0,074 2,210 0,028

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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Em suma, a andlise de regressdo para os habitos de estudo (Tabela 16) demonstra que
54,5% da variancia dos habitos de estudo pode ser explicada pela atribuicdo de bom
desempenho ao esforco e a organizacdo dos estudos, atribuicdo de bom desempenho a
capacidade e atribuicdo de bom e de fraco desempenho a fatores aleatdrios e contingéncias
externas. De modo mais especifico, os resultados mostram que a atribuicdo de bom desempenho
ao esforco e a organizacdo dos estudos (com um coeficiente beta positivo e significativo) entra
em primeiro lugar na equacdo de regressdo, explicando 51,6% da variancia dos habitos de
estudo. Além disso, as demais variaveis atribucionais (BC, FFACE e BFACE), que entram em

seguida na equacdo de regressdo, explicam, juntas, 3% da variancia dos habitos de estudo.

Esses resultados sugerem que os habitos de estudo sofrem uma influéncia significativa
de variaveis atribucionais, principalmente de atribuicdes de bom desempenho ao esforco e a
organizacdo dos estudos, como “devo meu bom desempenho ao empenho que coloco no meu
estudo”, “devo meu bom desempenho ao numero de horas que dedico ao estudo” ou “devo meu
bom desempenho a organizacdo das minhas anota¢des (registro escrito de leituras, aulas e
compreensdes)”. 1sso confirma a ideia de que recorrer sobretudo a aspectos internos ou pessoais
para explicar o proprio desempenho académico sugere niveis mais elevados de autonomia e
autorregulacéo na aprendizagem (Vargas; Miranda; Almeida; 2018). Para Almeida, Miranda e
Guisande (2008, p. 175), “enfatizando o esforgo, os alunos acabam por aprender a valorizar o
uso adequado de estratégias de aprendizagem, sempre necessarias ao sucesso em qualquer
situacdo de aprendizagem e de realizacdo académica”. Nessa perspectiva, as atribuicdes causais
para resultados académicos também podem ser entendidas como um elo entre o querer aprender

e o saber aprender.

4.1.8 Comparagdes: habitos de estudo, atribuicdes e desempenho académico atual

Para complementar as analises anteriores, realizamos algumas comparacdes por meio
do teste de Kruskal-Wallis. Esse teste mostrou que ha diferenca entre os grupos de desempenho
(niveis da variavel DAA) em termos de habitos de estudo [X? (4) = 88,248; p < 0,001]. Foi
possivel verificar diferenca entre 0 DAA fraco (M = 3,163; DP = 0,633) e 0 bom (M = 3,759;
DP = 0,440); o fraco e o muito bom (M = 3,957; DP = 0,460); o regular (M = 3,426; DP =
0,477) e 0 bom; o regular e 0 muito bom; e entre 0 bom e 0 muito bom. Ou seja, o grupo DAA
bom atingiu indices mais elevados na variavel HE do que os grupos DAA regular e fraco. Por
outro lado, confirmando esse padrdo, o grupo DAA muito bom atingiu indices mais elevados

na variavel HE do que os grupos DAA bom, regular e fraco. Em termos gerais, nas comparacoes
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dois a dois entre os diferentes niveis da varidvel DAA, os niveis mais elevados dessa variavel
corresponderam aos maiores indices de habitos de estudo. Esse resultado sugere que 0s
estudantes com os melhores desempenhos séo aqueles com os melhores habitos de estudo. O
Gréafico 3 descreve o comportamento das meédias da variavel HE em relacdo aos diferentes

grupos de desempenho.

Graéfico 3 — Médias da variavel HE (habitos de estudo), por grupos de desempenho
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Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
O padréo identificado nas comparagdes supracitadas é confirmado quando efetuamos

uma analise mais especifica dos comportamentos de estudo que compdem a variadvel HE (as
diferentes dimensées do QMHE), conforme evidencia a Tabela 18. Nessa tabela, quando
assinalamos que F < B, por exemplo, queremos com isso significar, em primeiro lugar, que o
grupo de fraco desempenho (F) diferiu significativamente do grupo de bom desempenho (B),
tal como aferido nas comparagdes de pares. Em segundo lugar, e de modo mais especifico,
queremos dizer que o grupo de fraco desempenho teve uma média mais baixa na respectiva

dimensdo analisada do QMHE do que o grupo de bom desempenho. Observe a Tabela 18.

Tabela 18 — Comparacdes estatisticas (Kruskal-Wallis) entre os grupos de desempenho (MF, F, R, B e MB) em
relacdo aos comportamentos de estudo considerados (subescalas do QMHE)

Comportamentos Asymptotic  Diferencas significativas nas comparacoes

de estudo X gl Sig. 2 a 2 entre grupos

PE 67,040 4 0,000 F<B;F<MB;R<B;R<MB;B<MB
LA 44,419™ 4 0,000 F<B;F<MB;R<B;R<MB

ME 65,959 4 0,000 F<B;F<MB;R<B;R<MB;B<MB
HL 52,664 4 0,000 F<B;F<MB;R<B;R<MB;B<MB
MA 51,050 4 0,000 F<MB;R<B;R<MB;B<MB
CC 43,344™ 4 0,000 F<B;F<MB;R<B;R<MB

TA 53,190" 4 0,000 F<MB;R<B;R<MB;B<MB
RE 47417 4 0,000 F<B;F<MB;R<B;R<MB

Nota: Grupos de desempenho: MF = muito fraco, F = fraco, R = regular, B = bom e MB = muito bom.
**pn <0,001.

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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Os resultados da Tabela 18 mostram que 0s niveis mais elevados da varidvel DAA
corresponderam aos maiores indices de cada um dos comportamentos de estudo investigados.
Como mencionado, esses resultados sugerem que os estudantes com os melhores desempenhos
relativos sao aqueles que possuem os melhores comportamentos de estudo (representados pelas

subescalas do QMHE). O Gréfico 4 fornece uma representacdo visual desse resultado.

Graéfico 4 — Médias das subescalas do QMHE, por grupos de desempenho (niveis da variavel DAA)
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Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Os resultados apresentam paralelismos com os achados de outros autores. Lemos et al.
(2022, p. 9) verificaram “que os maiores percentuais de habitos de estudo ruins ou inadequados
sdao notados em individuos que avaliam seu rendimento como péssimo ou ruim”. Para esses
autores, diferentemente dos estudantes com autopercepcao de desempenho académico baixa,
aqueles “com autopercepcao de desempenho académico alta detém mais caracteristicas como
persisténcia e satisfacdo por se sentirem desafiados, se apresentando com maior potencial para
autorregularem a sua aprendizagem” (Lemos et al., 2022, p. 10). Andrade-Valles et al. (2018)
demonstraram que as atitudes e os habitos de estudo tém um forte impacto no desempenho
académico. Segundo esses autores, estudantes que tém atitudes positivas face ao estudo
apresentam um bom desempenho académico, uma vez que essas atitudes influenciam ou levam

ao estabelecimento de habitos adequados de estudo.

Também comparamos os diferentes grupos de desempenho em termos das diferentes
atribuiges causais avaliadas pelo QARE (BEO, BC, BFACE, FFEO, FFC e FFACE). A Tabela
19 sintetiza os resultados encontrados. Semelhante ao que foi explicado para a Tabela 18, na

Tabela 19, quando assinalamos que F < B, por exemplo, queremos dizer, em primeiro lugar,
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que o grupo de fraco desempenho (F) diferiu significativamente do grupo de bom desempenho
(B); e, em segundo lugar, queremos informar que o grupo de fraco desempenho teve uma média

mais baixa na respectiva dimensao analisada do QARE que o grupo de bom desempenho.

Tabela 19 — Comparacdes estatisticas (Kruskal-Wallis) entre os grupos de desempenho (MF, F, R, B e MB) em
relagdo as atribuicOes causais consideradas (subescalas do QARE)

Asymptotic Diferencas significativas nas

- -~ 2
AtribuicGes X gl. Sig. comparacoes 2 a 2 entre grupos

Atribuicdes de bom desempenho

BEO 87,059™ 4 0,000 F<B:F<MB:R<B:R<MB:B<MB
BC 48,203™ 4 0,000 F<MB;R<B;R<MB;B<MB
BFACE 27,006™ 4 0,000 F<MB;F<B;R<MB;R<B

Atribuicdes de fraco desempenho
MF > B; MF > MB; F > B;

FFEO 38,744™ 4 0,000
F>MB;R>MB; B>MB
FFC 42,490™ 4 0,000 MF > MB; F>MB; R > MB; B> MB
FFACE 21,547 4 0,000 MF > MB; F>MB; R> MB; B> MB

Nota: Grupos de desempenho: MF = muito fraco, F = fraco, R = regular, B = bom e MB = muito bom.
**p < 0,001

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

A Tabela 19 apresenta, em linhas gerais, que os individuos com os piores desempenhos
relativos tendem a ter os menores indices nas variaveis atribucionais de bom desempenho
(BEO, BC e BFACE). Por outro lado, obedecendo a um padrédo inverso, os individuos com 0s
piores desempenhos relativos tendem a ter os maiores indices nas varidveis atribucionais de
fraco desempenho (FFEO, FFC e FFACE). Esse resultado indica que os estudantes com 0s
melhores desempenhos relativos concordam mais com atribuices de bom desempenho (e
menos com atribuicdes de fraco desempenho) do que os estudantes com os piores desempenhos
— 0 Gréfico 5 fornece uma representacdo visual desse resultado. Em certa medida, esses
resultados confirmam os da Tabela 15 (da secdo 4.1.6), na qual se verifica que a variavel DAA
se correlaciona significativamente com todas as variaveis investigadas referentes a atribuices
causais, sendo que a correlacdo € positiva para atribui¢cdes de bom desempenho e negativa para
atribuicbes de fraco desempenho. Esses resultados sugerem um impacto significativo dos
desempenhos académicos dos estudantes nas suas atribui¢des causais, ou vice-versa. Observa-
se que as ligacbes antecedentes-atribuicdes-consequéncias ndo Sd8o necessariamente
unidirecionais (Weiner, 1985; Graham, 2020). Passaremos a uma analise mais detalhada dos
resultados da Tabela 19. Focaremos na analise das atribui¢cdes mais adaptativas (BEO e FFEO)
e menos adaptativas (BFACE e FFC).
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Gréfico 5 — Médias das subescalas do QARE, por grupos de desempenho (F, R, B e MB)
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Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Como mostra a Tabela 19, verificamos diferenca entre grupos de desempenho no que
toca a variavel BEO [X?(4) = 87,059; p < 0,001]. Nas comparagdes entre os grupos DAA em
termos de BEO (bom desempenho atribuido ao esforco e a organizacdo dos estudos), foi
possivel verificar diferenca entre o0 DAA fraco (M = 2,889; DP = 0,887) e 0 bom (M = 3,848;
DP = 0,766); o fraco e o muito bom (M = 4,193; DP = 0,700); o regular (M = 3,351; DP =
0,816) e 0 bom; o regular e 0 muito bom; e entre 0 bom e 0 muito bom. Ou seja, 0 grupo DAA
bom atingiu indices mais elevados na varidvel BEO do que os grupos DAA regular e fraco. Por
outro lado, confirmando esse padrdo, o grupo DAA muito bom atingiu indices mais elevados
na variavel BEO do que os grupos DAA bom, regular e fraco. Em linhas gerais, diferentes
grupos de desempenho diferiram-se em termos dos seus niveis de concordancia com a
atribuicdo BEO, sendo que o0s niveis mais elevados da variavel DAA (desempenho académico
atual) corresponderam aos maiores indices da variavel BEO. Esse resultado sugere que 0s
estudantes com melhores desempenhos sdo aqueles que mais concordam com a atribui¢do BEO,
a atribuicdo mais adaptativa para o bom desempenho académico; resultado compativel com a
hipdtese central deste estudo. Ademais, esse resultado é confirmado quando utilizamos o tempo
dedicado aos estudos (variavel TE) como indicador de rendimento académico. Observamos, no
presente estudo (ver Apéndice F), que os estudantes que dedicam mais tempo aos estudos
(acima de 12h por semana) concordam mais com a atribuicdo BEO do que aqueles que dedicam
menos tempo (até 1h por semana). Em parte, esses resultados vao ao encontro dos achados de

Minutti, Santos e Ferraz (2021). Esses autores verificaram que o grupo com alto rendimento
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académico, em comparacao aos grupos de rendimento médio e baixo, apresentou atribuicoes de
causalidade mais adaptativas para as situagdes de sucesso e insucesso académicos, sendo estas

de locus interno e controlaveis.

Verificamos diferenca entre grupos de desempenho no que toca a variavel BFACE [X?
(4) = 27,006; p < 0,001]. Nas comparagdes entre os grupos DAA em termos de BFACE (bom
desempenho atribuido a fatores aleatérios e contingéncias externas), foi possivel verificar
diferenca entre 0 DAA fraco (M = 2,767; DP = 0,581) e o bom (M = 3,336; DP = 0,703); 0
fraco e 0 muito bom (M = 3,320; DP = 0,675); o regular (M = 3,073; DP = 0,601) e 0 bom; e
entre o regular e 0o muito bom. Ou seja, 0 DAA fraco concordou menos com a atribuicdo BFACE
do que os DAA bom e muito bom. Por outro lado, confirmando esse padréo, 0 DAA regular
concordou menos com a atribuicdo BFACE do que os DAA bom e muito bom. Isso quer dizer
que os estudantes com os melhores desempenhos (bom ou muito bom) concordaram mais com
a atribuicdo BFACE do que os estudantes com desempenho fraco ou regular. Entretanto, esse
resultado ndo é compativel com a nossa hipotese. Segundo esta, seria mais razoavel que 0s
estudantes com os melhores desempenhos concordassem menos com BFACE, a atribuicédo

menos adaptativa para o bom desempenho. O que pode explicar esse resultado?

Apresenta-se uma possivel resposta. Se os estudantes com bom desempenho tendem a
ter bons habitos de estudo, ou seja, certo dominio de fatores internos e controlaveis, como
métodos de estudo, atencdo, planejamento e organizacdo, entdo é possivel que esses estudantes
bem-sucedidos — que superaram varios empecilhos internos e controlaveis — concedam mais
espaco a fatores externos e aleatorios em suas explicaces do que estudantes com desempenho
regular ou fraco, que costumam encontrar nesses fatores internos e controldveis seus principais
obstéaculos. N&o estamos afirmando que os estudantes com os melhores desempenhos prefiram
a atribuicdo BFACE as outras, mas, sim, que eles possam ser mais propensos a concordarem
com essa atribuicdo em comparacdo com estudantes com desempenho mais fraco. A correlagédo
entre BEO e BFACE reforca essa interpretagdo. A correlagdo de BEO com BFACE é
significativa, positiva e moderada (p = 0,459; p < 0,001). Ou seja, a medida que os valores da
variavel BEO (atribuicdo com a qual os estudantes com melhores desempenhos mais
concordam) aumentam, os valores da varidvel BFACE também aumentam. De outra forma,
quanto mais o estudante concorda com atribui¢cbes de bom desempenho ao esforco e a
organizacdo dos estudos, mais ele concorda com atribuicdes de bom desempenho a fatores

aleatdrios e contingéncias externas.
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Verificamos diferenca entre grupos de desempenho (DAA) no que toca a varidvel FFEO
[X?(4) = 38,744; p < 0,001]. Nas comparacdes entre os grupos DAA em termos de FFEO (fraco
desempenho atribuido a falta de esforco e de organizacdo dos estudos), foi possivel verificar
diferenca entre o DAA muito fraco (M =4,867; DP =0,231) e 0 bom (M = 2,662; DP = 1,032);
0 muito fraco e o muito bom (M = 2,276; DP = 1,076); o fraco (M = 3,344; DP = 0,946) e 0
bom; o fraco e o muito bom; o regular (M = 2,814; DP = 0,885) e 0 muito bom; e entre 0 bom
e 0 muito bom. Ou seja, 0 DAA muito fraco concordou mais com a atribui¢cdo FFEO do que 0s
DAA bom e muito bom. Por outro lado, confirmando esse padrdo, o DAA fraco concordou
mais com a atribuicdo FFEO do que os DAA bom e muito bom, enquanto o DAA muito bom
concordou menos com FFEO do que os DAA bom e regular. Em linhas gerais, os diferentes
grupos de desempenho diferiram-se em termos dos seus niveis de concordancia com a
atribuicdo FFEO, sendo que os niveis mais elevados da variavel DAA (desempenho académico
atual) corresponderam aos menores indices da variavel FFEO. Esse resultado, incompativel
com a nossa hipotese principal, sugere que os estudantes com melhores desempenhos sao
aqueles que menos concordam com a atribuicdo FFEO, a atribuicdo mais adaptativa para o fraco

desempenho académico.

O resultado divergente supracitado pode ser explicado pela presenca de um viés de
autosservico (ou ego-defensivo) nas respostas. No processo de atribuicdo causal,
especificamente em situacfes de realizacdo, os individuos tendem a atribuir seus sucessos a
causas internas e seus fracassos a causas externas. Na literatura, essa tendéncia foi designada
por varios nomes, como Viés hedénico, viés ego-defensivo, viés de autosservico e egotismo
(Miller; Ross, 1975; Snyder; Stephan; Rosenfield, 1976; Weiner, 2010). Snyder, Stephan e
Rosenfield (1976) consideram que o egotismo se fundamenta na necessidade de proteger ou
aumentar a autoestima. Por outro lado, para Marsh et al. (1984), o viés de autosservigo esta
associado a dimensdes do autoconceito, refletindo, em especial, 0 autoconceito do individuo
sobre suas préprias habilidades em diferentes areas académicas. Assim, estudantes mais aptos
em determinada area académica (que apresentam os melhores desempenhos) tém autoconceitos
mais elevados nessa area e sdo, portanto, 0s estudantes que evidenciam o maior viés de
autosservigo, ou seja, eles sdo mais propensos a assumir responsabilidade pessoal pelo sucesso
do que pelo insucesso. Talvez por isso os estudantes com os melhores desempenhos relativos,
como visto no paragrafo anterior, sejam aqueles que menos concordam com a atribuicdo FFEO
(fraco desempenho atribuido a falta de esfor¢o e de organizacéao dos estudos), uma causa interna

e controlavel.
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Em outras palavras, os estudantes com bons desempenhos tendem a ter bons habitos de
estudo e um autoconceito positivo como aprendentes, por isso é razodvel que eles concordem
menos com FFEO do que os estudantes com os piores desempenhos relativos, uma vez que eles
ja se consideram esforcados e organizados nos estudos. A correlacao entre BEO e FFEO reforga
essa interpretacdo. Trata-se de uma correlacdo significativa e negativa (p = -0,308; p < 0,001).
Quer dizer, a medida que os valores da variavel BEO (atribuicdo com a qual os estudantes com
melhores desempenhos mais concordam) aumentam, os valores da varidvel FFEO diminuem.
Dito de outro modo, quanto mais o estudante concorda com atribuicdes de bom desempenho ao
esforco e a organizacdo dos estudos, menos ele concorda com atribui¢des de fraco desempenho

a falta de esfor¢o e de organizacédo dos estudos.

Identificamos diferenca entre grupos de desempenho (DAA) no que toca a variavel FFC
[X? (4) = 42,490; p < 0,001]. Nas comparacdes entre os grupos DAA em termos de FFC (fraco
desempenho atribuido a falta de capacidade), foi possivel verificar diferenca entre o DAA muito
fraco (M = 4,400; DP = 0,872) e o muito bom (M = 2,159; DP = 0,892); o fraco (M = 2,826;
DP = 0,726) e 0 muito bom; o regular (M = 2,744; DP = 0,818) e o muito bom; e entre o0 bom
(M =2,514; DP = 0,862) e 0 muito bom. Quer dizer, o DAA muito bom diferiu de todos 0s
outros niveis da variavel DAA e correspondeu aos menores indices da variavel FFC. Esse
resultado, compativel com nossa hipétese, sugere que os estudantes com o melhor desempenho
sdo aqueles que menos concordam com a atribui¢do FFC, a atribuicdo menos adaptativa para o
fraco desempenho académico. Além do mais, corroborando esse resultado, verificamos, no
presente estudo (ver Apéndice F), que os estudantes que dedicam mais tempo aos estudos
(acima de 12h por semana) concordam menos com a atribuicdo FFC do que aqueles que

dedicam menos tempo (até 1h por semana).

Complementando esses resultados acerca da variavel FFC, temos que os estudantes com
os melhores desempenhos relativos sdo aqueles que mais concordam com a atribuicdo BC (bom
desempenho atribuido a capacidade), como mostra a Tabela 19. Ou seja, é possivel que 0s
estudantes com o melhor desempenho concordem menos com a atribuicdo FFC porque ja se
consideram bastante capacitados para os estudos, percepcao esta que fundamentaria, em ultima
andlise, um viés de autosservico. A correlagdo entre BC e FFC reforga essa interpretacdo. Trata-
se de uma correlacdo significativa e negativa (p =-0,189; p < 0,001). Quer dizer, & medida que
os valores da variavel BC aumentam, os valores da variavel FFC diminuem. Em outras palavras,
guanto mais o estudante concorda com atribui¢cdes de bom desempenho a capacidade, menos

ele concorda com atribui¢des de fraco desempenho a falta de capacidade.
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Enfim, também foi possivel identificar diferencas significativas entre grupos de
atribuicdes causais predominantes em termos dos héabitos de estudo. As duas variaveis de
atribuicdo predominante (P_BD e P_FD) tém trés niveis. P_BD (atribuicdo predominante para
0 bom desempenho) tem os niveis P_BEO, P_BC e P_BFACE. Ja P_FD (atribuicédo
predominante para o fraco desempenho) tem os niveis P_FFEO, P_FFC e P_FFACE. O
participante foi classificado como P_BFACE, por exemplo, quando a pontuacdo média da
subescala BFACE era superior as pontuacfes medias das outras subescalas da dimensdo bom
desempenho (BC e BEO) do QARE, ou seja, P_BFACE indica que a atribuicdo de bom
desempenho a fatores aleatdrios e contingéncias externas é predominante. De acordo com a
mesma logica, os participantes foram classificados como P_BC e P_BEO. As atribuicfes
predominantes P_FFC, P_FFEO e P_FFACE também foram construidas desse modo, mas

consideradas dentro da dimenséo fraco desempenho do QARE.

Nesse sentido, foi possivel identificar diferenca entre grupos de atribuicdes causais
predominantes para 0 bom desempenho académico (P_BEO, P_BC e P_BFACE) em termos
dos habitos de estudo [X? (2) = 81,286; p < 0,001]. Nas comparagbes dois a dois entre 0s
diferentes niveis da variavel P_BD, verificou-se diferenca entre P BFACE (M = 3,407; DP =
0,513) e P_BEO (M = 3,862; DP = 0,447) e entre P_BC (M = 3,533; DP = 0,518) e P_BEO.
Ou seja, P_BEO concordou mais com habitos adequados de estudo do que P_BFACE, enquanto
P_BEO concordou mais com habitos adequados de estudo do que P_BC. Isso quer dizer que 0s
participantes com atribuicdes predominantes de bom desempenho ao esforco e a organizacéo
dos estudos (P_BEQ) alcancaram indices de habitos de estudo mais altos do que aqueles que
atribuiram predominantemente seus bons resultados as suas capacidades (P_BC) ou a fatores
aleatorios e contingéncias externas (P_BFACE). Nota-se que P_BEO corresponde a atribuicao
mais adaptativa para o bom desempenho académico. Esse resultado, que confirma a hipotese
principal deste estudo, é reforcado pelo principal resultado discutido na secdo anterior (secéo
4.1.7), qual seja, a atribuicdo de bom desempenho ao esforco e a organizacao dos estudos (BEO)
explica 51,6% da variancia dos habitos de estudo, com um beta positivo e significativo.

Também foi possivel identificar diferenca entre grupos de atribuicBes causais
predominantes para o fraco desempenho académico (P_FFEO, P_FFC e P_FFACE) em termos
dos héabitos de estudo [X? (2) = 32,535; p < 0,001]. Nas comparagBes dois a dois entre 0s
diferentes niveis da variavel P_FD, verificou-se diferenca entre P_FFEO (M = 3,564; DP =
0,510) e P_FFC (M = 3,791; DP = 0,466) e entre P_FFEO e P_FFACE (M = 3,843; DP =
0,532). Ou seja, P_FFEO concordou menos com habitos adequados de estudo do que P_FFC,
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enquanto P_FFEO concordou menos com hébitos adequados de estudo do que P_FFACE. Quer
dizer, os participantes com atribui¢fes predominantes de fraco desempenho a falta de esforgo e
de organizacéo dos estudos (P_FFEQ) alcancaram indices de habitos de estudo mais baixos do
que aqueles que atribuiram predominantemente seus fracos resultados a falta de capacidades
(P_FFC) ou a fatores aleatorios e contingéncias externas (P_FFACE). Destaca-se que P_FFEO
é a atribuicdo mais adaptativa para o fraco desempenho. Esse resultado contraria a hipotese de
que as atribuicdes mais adaptativas se relacionam aos melhores indices de habitos de estudo. O
Gréafico 6 mostra as médias das pontuacdes que as diferentes atribui¢des causais predominantes

atingiram em termos de habitos de estudo e de desempenho académico.

Graéfico 6 — Médias das variaveis HE (habitos de estudo) e DAA (desempenho académico atual), por grupos de
atribuicGes causais predominantes

4.2

3.8 —

3.6 ] OHE

ODAA
3.4

3.2

P_BEO PBC  P_BFACE P_FFACE P_FFC  P_FFEO

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Em suma, ha evidéncias de que as atribuicGes adaptativas geram resultados favoraveis
em termos de habitos de estudo e de desempenho académico entre estudantes do ensino
superior; mas também observamos situacdes que contrariam essa hipétese, provavelmente
porque as experiéncias e praticas de estudo dos individuos também interferem em suas
atribuicBes causais, em uma relagdo que se retroalimenta; acrescentam-se a isso a interferéncia
do viés de autosservico e as influéncias que as atribuicdes tém umas sobre as outras. Por
exemplo, a Tabela 20 mostra como as atribui¢Ges causais em estudo se inter-relacionam. Vale
destacar que, em termos gerais, as atribui¢cdes de bom desempenho correlacionam-se positiva e
significativamente umas com as outras; por outro lado, as atribuicdes de bom desempenho

correlacionam-se negativa e significativamente com as atribui¢des de fraco desempenho.
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Tabela 20 — Correlagdes entre as atribuicdes causais para 0 bom e o fraco desempenho (subescalas do QARE), n
= 629 estudantes universitarios

Subescalas BEO BC BFACE FFEO FFC FFACE
BEO 1,00 0,57 0,46™ -0,31™ -0,16™ -0,10"
BC 1,00™ 0,51™ -0,18™ -0,19™ -0,09"
BFACE 1,00 -0,08" 0,08" -0,02
FFEO 1,00 0,67 0,49™
FFC 1,00 0,59™
FFACE 1,00™

*p < 0,05 (bilateral). ** p < 0,01 (bilateral).
Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

No caso das atribuices de bom desempenho, coligimos fortes evidéncias de que
atribuicbes causais adaptativas geram bons resultados em termos de habitos de estudo e de
desempenho académico. Por exemplo, no Grafico 6, as atribuicdes predominantes P_BEO,
P_BC e P_BFACE evidenciam um padréo bastante elucidativo a esse respeito. A atribuicdo
mais adaptativa para o bom desempenho (P_BEO) relaciona-se aos melhores resultados de
habitos de estudo e de desempenho académico geral. A atribuicdo de grau intermediario (P_BC)
fica em segundo lugar no nivel de influéncia sobre essas varidveis. Ja atribuicdo menos
adaptativa (P_BFACE) para o0 bom desempenho académico fica em ultimo lugar, atingindo os
menores indices de habitos de estudo e de desempenho académico entre as trés atribui¢bes
predominantes para 0 bom desempenho (P_BEO, P_BC e P_BFACE). Esse resultado é
reforgado por outro, discutido na secdo 4.1.6, qual seja, as trés variaveis de bom desempenho
académico se correlacionaram significativa e positivamente com a variavel HE (ver Tabela 11,
secdo 4.1.6), sendo que o maior coeficiente de correlacdo foi calculado para a relagcdo entre
BEO (adaptabilidade alta) e HE e o menor para a relacdo entre BFACE (adaptabilidade baixa)
e HE. Esse padrdo também foi observado no caso da correlacdo entre BEO, BC e BFACE e
DAA (ver Tabela 15). Ou seja, esses resultados confirmam a hipétese principal desta pesquisa,

bem como a da ordem ideal.

As divergéncias ocorreram principalmente com relagdo as atribuicGes de fraco
desempenho. E provavel que, no contexto centrado nos habitos de estudo, as relacdes entre
atribuicbes causais para o fraco desempenho e habitos de estudo ocorram de modo mais
complexo, bem diferente do caso em que se considera as atribui¢cdes de bom desempenho. Esse
resultado corrobora as afirmagdes de Almeida, Miranda e Guisande (2008). Segundo esses
autores, as atribuicdes, a aprendizagem e o rendimento estdo longe de permitir uma associagdo

simples e linear, tendo em vista que 0s estudantes assumem um conjunto de enviesamentos na
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formulacédo de suas percepcOes causais, como a tendéncia de assumir a responsabilidade pelos

seus sucessos académicos e a rejeitar a responsabilidade pelos seus insucessos.

O Grafico 6 demonstra os diferentes niveis de influéncia das atribuicGes predominantes
de fraco desempenho sobre os habitos de estudo e o desempenho académico. P_FFACE gerou
os melhores resultados relativos, P_FFC gerou os resultados intermediarios e P_FFEO gerou
0s piores resultados relativos. O que contraria a nossa hipétese, segundo a qual P_FFEO devia
se associar aos melhores resultados das variaveis HE e DAA (e ndo P_FFACE). A ordem mais
adequada possivel segundo a hipotese da ordem ideal tinha de ser a seguinte: P_FFEO
(adaptabilidade alta) > P_FFACE (adaptabilidade intermediaria) > P_FFC (adaptabilidade
baixa). Dado esse resultado divergente, pergunta-se: por que P_FFEO se associou aos piores
resultados? Ja apresentamos uma resposta para essa pergunta, nesta secdo. A guisa de sintese,

vamos recapitular.

Se o individuo tem um baixo indice de habitos de estudo e, por consequéncia, um baixo
desempenho, entdo certos fatores internos e controlaveis, como esforco e organizacdo dos
estudos, ainda sdo um problema para ele. Dessa forma, é possivel que ele entenda que fatores
internos e controlaveis influenciem consideravelmente seus fracos resultados académicos. Por
isso, para explicar seu fraco desempenho, ele deve buscar atribuicbes que sejam internas e
controlaveis. Logo, é razoavel que a sua atribuicdo predominante de fraco desempenho seja
falta de esforco e de organizacao dos estudos (ou seja, P_FFEO). Talvez por isso a atribuigédo
P_FFEO tenha se relacionado aos piores resultados das variaveis HE e DAA. E possivel que as
experiéncias e praticas insatisfatorias de estudo sirvam como pistas que influenciam as
atribuicdes causais de fraco desempenho. Ressalta-se que, segundo a teoria da atribuicdo, séo
especialmente as atribui¢fes negativas que desencadeiam a busca por explicacdes casuais.
Além disso, as experiéncias, a comunicacdo do professor e o histérico de desempenho

funcionam como antecedentes causais, ou seja, fatores que influenciam as explicacdes causais.

Ha outras evidéncias que reforcam o padrdo explicitado para P_FFEO, tal como retrata
o Grafico 6 (ou seja, P_FFEO associada aos piores resultados de DAA e HE). Nesta secéo,
vimos que os diferentes grupos de desempenho (niveis da varidvel DAA) diferiram-se em
termos dos seus niveis de concordancia com a atribuicdo FFEO, sendo que 0s niveis mais
elevados da variavel DAA (desempenho académico atual) corresponderam aos menores indices
da variavel FFEO (ver Tabela 19). Esse resultado sugere que os estudantes com melhores
desempenhos sdo aqueles que menos concordam com a atribuicdo FFEOQ, a atribuicdo mais

adaptativa para o fraco desempenho académico. Na secdo 4.1.6, Tabela 11, observou-se que
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todas as variaveis da dimensao fraco desempenho do QARE (FFEO, FFC e FFACE) estdo
significativa e negativamente correlacionadas com a variavel HE (hébitos de estudo). Ou seja,
a medida que os valores das variaveis FFC, FFEO e FFACE diminuem, os valores da variavel
HE aumentam, sendo que essa correlacdo (negativa) é mais forte no caso da relacdo entre a
variavel HE e a FFEO. Ademais, no presente estudo (ver Apéndice F), observamos que 0s
estudantes que dedicam mais tempo aos estudos (acima de 12h por semana) concordam menos

com a atribuicdo FFEO do que aqueles que dedicam menos tempo (até 1h, 2-3h ou 8-12h).

Por outro lado, também é importante perguntar por que a atribuicdo predominante
P_FFACE relacionou-se aos melhores indices das variaveis DAA e HE? Os estudantes com
bons habitos de estudo e, por consequéncia, com bons desempenhos, sdo aqueles que tém certo
dominio de fatores internos e controlaveis, como métodos de estudo, atencéo, planejamento e
organizacdo, bem como um autoconceito positivo sobre suas competéncias académicas. Por
isso, considerando que esses estudantes bem-sucedidos j& superaram varios empecilhos internos
e controlaveis, e que eles acreditam em suas capacidades, é possivel que eles entendam que
fatores internos ndo influenciem consideravelmente seus fracos resultados académicos. Assim,
porque ja sdo esforcados, organizados nos estudos e competentes, é provavel que concedam
mais espaco a fatores externos e aleatdrios em suas explicacdes causais de fraco desempenho
do que estudantes com os piores desempenhos relativos, que costumam encontrar nesses fatores
internos seus principais obstaculos. Logo, é razoavel que a sua atribuicdo predominante de fraco
desempenho seja P_FFACE (fatores aleatdrios e contingéncias externas), em vez de P_FFEO

(falta de esforco e de organizagdo dos estudos) ou P_FFC (falta de capacidade).

As correlacOes entre BEO e FFEO (p =-0,308; p < 0,001) e entre BC e FFC (p =-0,189;
p <0,001) reforgcam essa interpretacdo, como mostra a Tabela 20. S&o correlagdes significativas
e negativas, ou seja, quando os valores de BEO aumentam, os de FFEO diminuem; e quando
os valores de BC aumentam, os de FFC diminuem. Quer dizer, quanto mais o estudante
concorda com atribuigdes de bom desempenho ao esforco e & organizacdo dos estudos, menos
ele concorda com atribuicdes de fraco desempenho a falta de esforco e de organizacdo dos
estudos. Lado outro, quanto mais o estudante concorda com atribui¢es de bom desempenho a
capacidade, menos ele concorda com atribui¢bes de fraco desempenho a falta de capacidade.
Em resumo, uma vez que os estudantes com os melhores desempenhos concordam mais com
BEO e BC, eles sdo menos propensos a concordarem com FFEO e FFC. Portanto, € bastante
razoavel que a atribuicdo predominante de fraco desempenho de estudantes com os melhores

resultados de HE e DAA seja P_FFACE (fatores aleatorios e contingéncias externas), em vez
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de P_FFEO (falta de esforco e de organizacdo dos estudos) ou P_FFC (falta de capacidade).

Com base em um estudo correlacional, Saez et al. (2018) chegaram a uma conclusdo

semelhante. De acordo com esses autores, 0 estudante que concorda que seu sucesso se deve ao

esforco também afirmara que seu fracasso ndo se deve a falta de esfor¢o, e o fracasso podera

ser atribuido tanto a capacidade quanto a fatores externos.

Em resumo, nesta secdo (4.1.8), foi possivel verificar que:

1.

0s estudantes com os melhores desempenhos académicos relativos sdo aqueles
com os melhores habitos e comportamentos especificos de estudo;

os estudantes com os melhores desempenhos académicos relativos concordam
mais com a atribuicdo de bom desempenho ao esforco e a organizacdo dos
estudos, com a atribuicdo de bom desempenho as capacidades e com a atribuicéo
de bom desempenho a fatores aleatorios e contingéncias externas do que 0s
estudantes com os piores desempenhos;

os estudantes com os melhores desempenhos académicos relativos concordam
menos com a atribuicdo de fraco desempenho a falta de esforco e de organizacao
dos estudos, com a atribuicdo de fraco desempenho a falta de capacidades e com
a atribuicdo de fraco desempenho a fatores aleatorios e contingéncias externas
do que os estudantes com os piores desempenhos;

0s estudantes com atribui¢cdes predominantes de bom desempenho ao esforco e
a organizacdo dos estudos (P_BEQ) alcancaram indices de habitos de estudo
mais altos do que aqueles que atribuiram predominantemente seus bons
resultados as suas capacidades (P_BC) ou a fatores aleatdrios e contingéncias
externas (P_BFACE);

0s estudantes com atribuicdes predominantes de fraco desempenho a falta de
esforco e de organizacdo dos estudos (P_FFEOQ) alcancaram indices de habitos
de estudo mais baixos do que aqueles que atribuiram predominantemente seus
fracos resultados a falta de capacidades (P_FFC) ou a fatores aleatorios e

contingéncias externas (P_FFACE).

Em especial, os estudantes com os melhores desempenhos académicos também tém os

melhores habitos de estudo e concordam mais com atribuicdes causais adaptativas de bom

desempenho (i.e., bom desempenho atribuido ao esforco e a organizagdo dos estudos e bom

desempenho atribuido a capacidade). Em complemento, os estudantes que atribuem o seu bom

desempenho académico predominantemente ao esfor¢o e a organizagdo dos estudos tém habitos
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de estudo mais consistentes e desempenhos académicos mais altos do que aqueles que atribuem
predominantemente seus bons resultados as suas capacidades ou a fatores aleatdrios e
contingéncias externas. Portanto, considerando os resultados apresentados e discutidos nesta
secdo e nas secOes anteriores, verifica-se que a hipotese principal deste estudo foi confirmada
em parte, ou seja, as atribuicbes causais mais adaptativas de bom desempenho académico
(internas, instaveis e controlaveis), representadas pela varidvel BEO, relacionaram-se aos
melhores resultados de habitos de estudo e de desempenho académico geral; resultado nao
verificado para atribuicdes de fraco desempenho. Além do mais, constatamos que as atribuigdes
de bom desempenho, associadas aos melhores resultados de habitos de estudo (variavel HE) e
de desempenho académico (varidvel DAA), obedeceram a uma ordem: BEO (a atribuicdo mais
adaptativa) gerou os melhores resultados relativos dessas duas variaveis, BC gerou o0s
resultados intermediarios e BFACE (a atribuicdo menos adaptativa) gerou os piores resultados
relativos. Esse padrédo néo foi verificado para as atribuigdes de fraco desempenho. De todo
modo, os resultados apresentados e discutidos nesta secdo e nas se¢Oes anteriores fornecem
evidéncias de que diferentes estilos atribucionais, referentes tanto ao bom quanto ao fraco
desempenho, impactam diferencialmente os habitos de estudo e o desempenho académico geral

de estudantes do ensino superior.

4.1.9 Outras comparagdes: atribui¢fes causais e comportamentos de estudo como fenémenos

multideterminados

Embora este estudo enfatize os impactos das atribui¢cGes causais sobre os habitos de
estudo, € importante ter em mente que, qualquer que seja o recorte em estudo, muitos outros
fatores interferem na aprendizagem escolar e no rendimento académico, como foi discutido no
Capitulo 1 desta tese. Essa perspectiva sugere que é necessario inserir as relagdes investigadas
dentro de um quadro geral de referéncia no qual as informacdes e as interpretacdes produzidas
adquiram sua justa propor¢do. Nesta secdo (4.1.9), pretendemos ilustrar esse fato, apresentando
um conjunto amplo de variaveis que interferem nas percepgdes causais dos estudantes e nos

seus comportamentos de estudo.

A teoria atribucional de Weiner também incorpora o0s antecedentes causais, ou seja, 0S
fatores informacionais e experienciais que condicionam e determinam as percepcles causais
dos individuos. Esses antecedentes podem ser, por exemplo, informacdes especificas,
motivacOes, crencas, historico de resultados anteriores, desempenho de outras pessoas,

comunicagdes do professor, vieses de atribuigéo etc. (Kelley; Michela, 1980; Weiner, 1985;
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Graham, 2020). A Tabela 21 informa que alguns antecedentes considerados neste trabalho
influenciam as atribuigdes investigadas, evidenciando o carater multideterminado do
pensamento atribucional. As células em destaque na Tabela 21 indicam efeitos estatisticamente
significativos das variaveis de agrupamento (de SX a RDA) sobre as diferentes variaveis
atribucionais (de BEO a FFC).

Tabela 21 — Comparac0es estatisticas entre varidveis de pressagio/produto em relacdo as atribuicdes causais
consideradas (subescalas do QARE)

v Atribuicdes de bom desempenho ‘ AtribuicGes de fraco desempenho
ar. Variaveis dependentes
Agrup.
BEO BC | BFACE | FFEO | FFACE FFC
SX 43251,500 40117,500" 41326,500 43078,500 41307,500 39554,500
NC 39616,500 38551,500 41993,500 41077,500 37940,500 38511,500

NA 10279,500™ 9665,500™ 11265,000 13240,500 10675,000 12285,500
TIES 24931,500 24171,500 27945,000 26023,000 22087,500™ 26963,500
OOE 35205,500™ 36632,000™ 30494,500" 43248,500 44209,000 45620,500

MEC 9,830™ 0,834 4,247 0,545 4,350 0,346
TIEB 13,452 7,795 5,864 8,325" 1,124 0,307
RMF 14,573 14,783" 28,411™ 7,175 13,502" 15,761"
NEM 26,812 17,068" 17,181" 7,988 6,978 10,684
NEP 21,056" 11,618 17,097" 4,111 13,199 8,203
PP 3,400 7,195 6,942 2,169 4,781 2,069
TE 25,089™ 9,193 11,106 22,232 7,589 17,996™
TAPR 5,033 6,373 2,271 1,588 6,834 2,424
DAP 3,085 15,062 2,429 2,307 5,628 10,733"
DUP 8,938 8,459 3,651 9,287 7,949 18,068™
REB 14,035™ 7,836 16,178™ 3,637 8,538 4,583
RDA 10,739" 3,501 2,459 4,604 9,905" 6,991

Nota: Para as varidveis SX, NC, NA, TIES e OOE, realizamos o teste U de Mann-Whitney. Para as demais, que
envolveram a comparacdo de trés ou mais grupos, realizamos o teste de Kruskal-Wallis.

*p < 0,05. ** p < 0,01.

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

A Tabela 22 mostra, por meio das células em destaque, os efeitos estatisticamente
significativos das varidveis de agrupamento (de SX a RDA) sobre os diferentes
comportamentos de estudo investigados (de PE a RE). Os resultados apontam que o0s
comportamentos de estudo s&o influenciados por uma série de fatores pessoais e situacionais, 0
que evidencia o carater complexo e multideterminado dos habitos de estudo. Sobre esta
complexidade, Pergher et al. (2012) acrescentam que as dificuldades de estudo podem estar
relacionadas as condigBes antecedentes, as proprias respostas emitidas pelos estudantes e as

condigdes consequentes dos comportamentos de estudo.
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Tabela 22 — Comparacdes estatisticas entre varidveis de pressagio/produto em relagdo aos comportamentos de
estudo investigados (subescalas do QMHE)

Var. Variaveis dependentes
Agr.

PE LA ME HL MA CC TA RE
SX 44402,5 40216,0° 387465~  43509,0 40881,5" 42227,0 40879,0" 45183,5
NC 35392,5™ 3351357 406135  33839,0™ 42656,0 42637,5  33927,0" 426335
NA 12964,5 13283,0 12652,5 10879,0™ 11847,0 9580,0”  10424,0™  9584,0™

TIES 28832,5  24697,5"  27488,0 29285,0 25186,5 26928,0 276425 27545,0

OOE  38694,0™ 432985" 35331,5" 40570,5™  36614,5™  35440,0™ 39703,0™ 35747,0™

MEC 0,307 4,997 2,288 3,857 1,089 1,651 9,042" 3,411
TIEB 0,130 5,235 11,487 0,114 6,905" 16,494 7,771" 15,054
RMF 16,642" 29,694™ 16,687" 13,108" 17,683™ 18,316™ 6,639 21,165
NEM 19,907" 8,877 14,091 22,665 14,169 32,864™ 19,499 21,600"
NEP 4,961 10,269 22,285 17,667" 17,348" 32,360™ 19,481" 28,272™
PP 12,979 12,375" 3,396 2,880 8,957 6,260 3,653 2,493
TE 83,419™ 26,325™ 15,077" 46,820™ 15,080" 18,846™ 29,124 12,127"
TAPR 2,890 6,911 9,448" 7,503 6,913 4,550 4,654 2,664
DAP 13,457 12,227" 6,731 9,813" 6,857 7,920 23,429™ 6,386
DUP 29,072™ 18,838™ 9,703" 8,375 3,135 5,258 15,930 3,079
REB 4,669 3,043 11,050" 9,010 2,951 16,035 11,287" 19,414™
RDA 21,679 13,455™ 7,286 7,759 8,142 4,365 7,059 0,826

Nota: Para as varidveis SX, NC, NA, TIES e OOE, realizamos o teste U de Mann-Whitney. Para as demais, que
envolveram a comparacédo de trés ou mais grupos, realizamos o teste de Kruskal-Wallis.

*p < 0,05. ** p < 0,01.

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Passa-se a uma analise detalhada dos resultados das Tabelas 21 e 22. Focaremos na
analise dos efeitos das variaveis SX (sexo), NC (nivel do curso), NA (nacionalidade), TIES
(tipo de instituicdo de ensino superior), TE (tempo de estudo) e OOE (oferta de orientacdo
educativa) sobre as atribui¢fes causais e 0s comportamentos de estudo considerados. No que
toca as demais varidveis, os resultados das tabelas 21 e 22 foram descritos de modo mais

detalhado, nos apéndices F e G, respectivamente.

Em primeiro lugar, consideramos a variavel SX (sexo). O grupo masculino diferiu-se
significativamente do grupo feminino, em termos da atribuicdo de bom desempenho a
capacidade (BC), como ilustra a Tabela 22. Nesse caso, o0 grupo masculino apresentou indices
mais altos na variavel BC do que o grupo feminino (3,702 vs. 3,579; médias da variavel BC).
Isso sugere que os estudantes concordam mais com atribuicdes de bom desempenho a
capacidade do que as estudantes. Mascarenhas, Brenlla e Barca (2015) e Ferreira et al. (2002)
chegaram a resultados semelhantes. Mascarenhas, Brenlla e Barca (2015) observaram que, para

explicar o rendimento académico, os estudantes se sobressairam as estudantes na atribuicao de
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capacidade, representada pelo item: “As boas notas que obtenho se devem sempre a minha
capacidade”. Entretanto, outras pesquisas investigando a influéncia da variavel sexo sobre as
atribuicOes causais de estudantes atingiram resultados diversos (Garcia; Boruchovitch, 2015;
Ramudo-Andion, 2017; Resende; Mascarenhas, 2018; Minutti; Santos; Ferraz, 2021). Por
exemplo, Ramudo-Andion et al. (2017) verificaram que as atribuigdes causais internas sao
variaveis muito importantes na explicagdo do desempenho académico, sendo que a sua
importancia é consideravelmente maior no caso das mulheres. Quanto aos comportamentos de
estudo, esses dois grupos (masculino vs. feminino) apresentaram diferencas significativas nos
comportamentos LA (lugar e ambiente de estudo), ME (método de estudo), MA (memoria e
atencdo) e TA (técnicas auxiliares de estudo), como mostra a Tabela 22. O grupo feminino
superou 0 masculino em ME (3,852 vs. 3,672), MA (3,495 vs. 3,375) e TA (4,076 vs. 3,966),

enguanto o masculino superou o feminino em LA (3,696 vs. 3,501).

Em segundo lugar, temos a variavel NC (nivel do curso). Ao comparar 0s estudantes de
graduacdo com os de po6s-graduagdo, em termos das variaveis atribucionais, ndo se observou
diferenca estatisticamente significativa entre esses dois grupos, como mostra a Tabela 21.
Quanto aos comportamentos de estudo, esses dois grupos apresentaram diferencas
significativas nos comportamentos PE (planejamento do estudo), LA (lugar e ambiente de
estudo), HL (habitos de leitura) e TA (técnicas auxiliares de estudo), como revela a Tabela 22.
Os estudantes de pos-graduacdo superaram 0s de graduacdo em todos esses quatro
comportamentos de estudo (meédias das subescalas do QMHE, po6s-graduacdo vs. graduacdo:
PE: 3,670 vs. 3,390; LA: 3,820 vs. 3,450; HL: 3,599 vs. 3,360; TA: 4,188 vs. 3,958). Esses
resultados sugerem que os estudantes de poés-graduacdo possuem habitos de estudo mais
adequados ao processo de estudo-aprendizagem do que o0s estudantes de graduacdo. Planejam
melhor o estudo, escolhem um lugar cémodo e silencioso para o estudo, tém melhores habitos
de leitura e utilizam com mais frequéncia técnicas auxiliares de estudo (aquelas empregadas na
busca de informacgdes complementares, na escrita e na expresséo oral). Talvez os estudantes de
poOs-graduacgdo sejam mais propensos a uma rotina organizada de estudos porque possuem mais
experiéncia académica e tempo de adaptacdo as exigéncias da educagdo superior do que 0s

estudantes de graduacgao.

Em terceiro lugar, temos a variavel NA (nacionalidade). O grupo de estudantes
brasileiros diferiu-se significativamente do grupo de estudantes ndo brasileiros (38
mogambicanos, 5 portugueses e 2 angolanos), em termos das atribuicbes BEO, BC e FFACE,

como mostra a Tabela 21. Os estudantes ndo brasileiros superaram os brasileiros nessas trés
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variaveis atribucionais (médias das subescalas do QARE, néo brasileiros vs. brasileiros: BEO:
4,115 vs. 3,754; BC: 3,949 vs. 3,597; FFACE: 2,402 vs. 2,163). Isso sugere que 0s estudantes
ndo brasileiros concordam mais com atribuicdes de bom desempenho ao esforco e organizacéo
dos estudos e a capacidade, bem como com atribui¢des de fraco desempenho a fatores aleatorias
e contingéncias externas do que os estudantes brasileiros. E possivel que essas diferentes
énfases atribucionais possam ser explicadas pelo fator cultural.

De acordo com alguns autores, 0 componente cultural constitui importante variavel no
processo de atribuicdo causal (Rodrigues, 1980; Miller, 1984; Dela Coleta, 1986; Tuss;
Zimmer; Ho, 1995; Ferreira et al., 2002; Wang; Kulich, 2015; Dean; Koenig, 2019). Os
individuos de determinada cultura recebem o impacto, mediante a aprendizagem sociocultural,
de categorias especificas de causacdo (adaptadas a esse meio), que 0S orientam no
estabelecimento de relagbes de causa e efeito, “O individuo aprende a dar significado ao
comportamento exibido pelo outro através da socializagdo em uma dada cultura” (Guida, 1977,
p. 82). Segundo Wang e Kulich (2015), a atribuicéo de causalidade é fortemente orientada por
contextos especificos e pela socializacdo psicoldgica e relacional das pessoas. Quanto aos
comportamentos de estudo, esses dois grupos apresentaram diferencas significativas nos
comportamentos HL (hébitos de leitura), CC (comportamento em classe), TA (técnicas
auxiliares de estudo) e RE (revisdes e exames), como mostra a Tabela 22. Os estudantes néo
brasileiros superaram 0s brasileiros nesses quatro comportamentos de estudo (médias das
subescalas do QMHE, nao brasileiro vs. brasileiro: HL: 3,656 vs. 3,423; CC: 4,044 vs. 3,722,
TA: 4,253 vs. 4,018; RE: 4,268 vs. 3,910).

Em quarto lugar, destacamos a variavel TIES (tipo de instituicdo de ensino superior).
Os estudantes de instituicfes publicas diferiram-se dos estudantes de instituicdes privadas, em
termos das atribuicdes BC e FFACE, como mostra a Tabela 21. Os estudantes de instituicdes
publicas superaram os de instituicdes privadas em termos da atribuicdo FFACE (2,218 vs.
2,008), enquanto os estudantes da rede privada superaram o0s da rede publica no que toca a
atribuicdo BC (3,771 vs. 3,589). Formiga (2004) também encontrou diferencas atribucionais
significativas entre estudantes desses dois tipos de instituicdo. Por exemplo, o autor verificou
que os universitarios da rede publica superaram os da rede privada no que toca a atribuicéo
interna “pelo enorme gosto em estudar” (utilizada para explicar os bons resultados numa prova
durante o semestre e a aprovacao), enquanto os estudantes da rede privada pontuaram mais alto
do que os da publica na atribuigdo interna “pela facilidade em compreender e assimilar os

assuntos da prova”. Na presente pesquisa, quanto aos comportamentos de estudo, os estudantes
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de instituicBes publicas e privadas apresentaram diferencas significativas nos comportamentos
LA (lugar e ambiente de estudo) e MA (memdria e atengdo), como mostra a Tabela 22. Os
estudantes de instituicbes privadas superaram o0s de instituicbes publicas nesses dois
comportamentos (médias das subescalas do QMHE, privada vs. pablica: LA: 3,757 vs. 3,532;
MA: 3,605 vs. 3,418).

Em quinto lugar, consideramos a variavel TE (tempo dedicado aos estudos). O teste de
Kruskal-Wallis mostrou que ha efeito da variavel TE sobre as variaveis BEO, FFEO e FFC,
como mostra a Tabela 21. Nas comparacgdes de pares (ver Apéndice F), observou-se que os
estudantes que dedicam mais tempo aos estudos (acima de 12h por semana) concordam menos
com as atribui¢cbes FFEO e FFC do que aqueles que dedicam menos tempo (até 1h por semana
no caso de FFC e até 1h, 2-3h ou 8-12h no caso de FFEO). Lado outro, os estudantes que
dedicam mais tempo aos estudos (acima de 12h por semana) concordam mais com a atribuicéo
BEO do que aqueles que dedicam menos tempo (até 1h por semana). Esses resultados
evidenciam que o tempo dedicado aos estudos impacta as atribui¢des causais, resultado também
verificado por Formiga (2004). Em relacdo aos comportamentos de estudo, verificou-se, em
linhas gerais (ver Apéndice G), que os estudantes que dedicam mais tempo aos estudos séo

aqueles que tém as maiores pontuacdes nos diferentes comportamentos de estudo investigados.

Por fim, em sexto lugar, vale destacar os efeitos significativos da varidvel OOE (oferta
de orientacdo educativa) sobre as atribuicfes causais e 0s comportamentos de estudo
considerados. O objetivo da orientacdo educativa, enquanto modalidade educativa permanente,
é fornecer aos individuos meios para favorecer a sua autonomia e o pleno desenvolvimento de
suas potencialidades (Mascarenhas et al., 2013), o que certamente pode incluir o
desenvolvimento de habitos de estudo e atribui¢fes causais compativeis com a aprendizagem.
A variavel OOE baseou-se na seguinte pergunta: “Até o momento atual do seu curso, a sua
instituicdo de ensino superior ja ofereceu a vocé algum servico de orientacdo educativa,
programa de apoio académico ou treinamento feito para conscientiza-lo(a) ou prepara-lo(a) para
a utilizacéo de estratégias de aprendizagem ou para a construcdo de métodos e habitos eficientes
de estudo?”. Dessa forma, essa variavel se desdobrou em dois grupos: estudantes de instituicdes
com orientacdo educativa (45,2%) vs. estudantes de instituicbes sem orientacdo educativa
(54,8%).

Em relacdo aos comportamentos de estudo investigados (de PE a RE), o grupo de
estudantes de instituicdes com orientagéo educativa diferiu-se significativamente do grupo de

estudantes sem orientacdo educativa, como mostra a Tabela 22. Nesse caso, 0s estudantes de
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instituicOes ofertantes apresentaram, em todos os comportamentos de estudo investigados,
indices mais altos nessas variaveis do que os estudantes de instituicdes ndo ofertantes (médias
das subescalas do QMHE, com orientacdo educativa vs. sem orientacdo educativa: PE: 3,643
vs. 3,357; LA: 3,661 vs. 3,505; ME: 3,970 vs. 3,635; HL: 3,535 vs. 3,365; MA: 3,614 vs. 3,318;
CC: 3,915 vs. 3,607; TA: 4,143 vs. 3,949; RE: 4,086 vs. 3,817).

Além do mais, esses dois grupos também apresentaram diferencas significativas em
termos das atribuicdes causais para o bom desempenho, como mostra a Tabela 21. Os
estudantes de instituicdes com orientacdo educativa apresentaram melhores indices em termos
de BEO (3,986 vs. 3,615) e BC (3,775 vs. 3,502) do que estudantes sem orientacdo educativa.
Nota-se que BEO é a atribuicdo mais adaptativa para 0 bom desempenho e BC ¢é a atribuicdo
de grau intermediario de adaptabilidade. Estudantes de instituicbes sem orientacdo educativa
superaram os estudantes de instituicdes com orientacdo educativa em termos de BFACE (3,495
vs. 3,098), a atribuicdo menos adaptativa para o0 bom desempenho académico. Esses resultados
sugerem que a gestao psicopedagdgica do processo de estudo-aprendizagem no ensino superior
pode melhorar os habitos de estudo e favorecer o desenvolvimento de um padréo atribucional

adaptativo entre estudantes universitarios.

4.2 Pesquisa qualitativa
4.2.1 Participantes

Vinte e cinco estudantes universitarios (n = 25) responderam voluntariamente as
questdes do roteiro (para conferir as questdes, ver Apéndice B). Os entrevistados foram
selecionados, por conveniéncia, do conjunto de individuos que responderam as questdes do
questionario on-line e que aceitaram participar dessa fase da pesquisa. Do total de entrevistados,
14 (56%) s&o do sexo feminino e 11 (44%) séo do sexo masculino; 20 (80%) sdo estudantes de
graduacdo e 5 (20%) sdo estudantes de pos-graduacgdo. As idades dos entrevistados variaram de
21 a 43 anos (M = 24,28; DP = 5,31; média e desvio padrdo). Como descrito no Quadro 13,
cada respondente foi identificado pela letra E seguida de um ndmero de 1 a 25. A questdo
respondida tambem foi codificada, sendo indicada pela letra Q seguida de um nimero de 1 a
10. Por exemplo, os codigos E1Q2 e E1Q10 representam as respostas do mesmo entrevistado
(E1) as questdes 2 e 10, enquanto E1Q1 e E2Q1 representam as respostas de diferentes

entrevistados (E1 e E2) a mesma questdo (Q1).
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4.2.2 Descricdo dos resultados

Para a anélise dos dados qualitativos, oriundos das transcricbes das entrevistas
realizadas, empreendemos uma analise de conteudo tematica e categorial (Bardin, 2021).
Descrevemos as nossas escolhas metodoldgicas a esse respeito no Capitulo 3, na secéo 3.5.2.
Mais especificamente, nesse mesmo capitulo e secdo, os procedimentos analiticos efetuados
foram resumidos no Quadro 13. A seguir, descrevemos 0s temas e as categorias que emergiram
da leitura e andlise das respostas dos participantes. Os resultados foram resumidos em quadros.
Na maioria deles, 0s nUmeros naturais que acompanham os temas representam a quantidade de
vezes que eles foram citados na questdo correspondente. J& as porcentagens apresentadas em
cada quadro representam a razdo entre o nimero de citacbes associado as categorias
identificadas e o total de citacGes feitas na respectiva questdo (i.e., trata-se de frequéncia
relativa). Além do mais, para desvelar com maior precisdo o significado das categorias causais
identificadas, elas também foram classificadas e analisadas segundo a taxonomia tridimensional
de Bernard Weiner. Os métodos de estudo identificados na Questdo 7 também passaram por
dois niveis de analise: eles também foram classificados em estratégias de estudo passivas e

ativas (conceitos apresentados no Capitulo 2, secéo 2.3.2).

Com base na Questdo 1 do roteiro, buscou-se identificar as causas que 0s entrevistados
percebiam como determinantes do bom desempenho académico dos estudantes do ensino
basico. A anéalise progressiva das respostas dos participantes culminou em quatro categorias,

apresentadas no Quadro 17.

Quadro 17 — Heteroatribui¢des de bom desempenho académico (Questédo 1)

PROFESSOR CONDIQC)ES MATERIAIS
(Causa externa ao aluno, incontrolavel por ele e (Causa externa ao aluno, incontrolavel por ele e
instavel) (64,44%) instavel) (17,78%)
- Metodologia de ensino do professor (7) - Estrutura fisica da escola (3)
- Considerar a realidade do aluno (6) - Acesso a recursos materiais para
- A relacéo professor-aluno (6) a pratica pedagdgica em sala de aula (2)
- O comprometimento do docente com - Acesso a internet (1)
0 processo ensino-aprendizagem (3) - Acesso a equipamentos eletrénicos (1)
- Propor atividades escolares compativeis com - Acesso a materiais de estudo (1)
as capacidades dos alunos (3)
-A val_orizac;éo dos conhecimentos prévios ESFORCO E ORGANIZACAO DOS
dos discentes (2) ESTUDOS
- A formagdo docente (2) _ (Causa interna ao aluno, controlavel por ele e
PARTICIPACAO DA FAMILIA instavel) (13,33%)
(Causa externa ao aluno, incontrolavel porelee | - Dedica¢o dos discentes aos estudos (3)
instavel) (4,44%) - Melhorar os métodos de estudo (2)
- Orientagdo e motivacao da familia (1) - Gerenciamento do tempo de estudo (1)
- Envolvimento dos pais com a escola (1)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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Conforme resume o Quadro 17, a categoria “professor” (64,44%) informa que o
principal fator que determina o bom desempenho académico dos alunos do ensino basico é o
docente. Essa categoria inclui a forma como o professor ensina os conteudos aos alunos,
interage com eles, respeita 0s seus saberes e origens socioculturais e os estimula a aprender. A
segunda categoria, “condi¢cGes materiais” (17,78%), ressalta a estrutura fisica da escola, 0
acesso do professor a recursos materiais que favorecam a préatica pedagogica e o acesso dos
alunos a materiais de estudo adequados, a internet e a equipamentos eletronicos. A terceira
categoria, “esforco e organizacdo dos estudos” (13,33%), destaca o papel da forma de estudar
no desempenho, enquanto a quarta categoria, “participacdo da familia” (4,44%), destaca a
importancia da orientagdo e motivacao dos pais para o0 sucesso académico dos discentes. Os
recortes apresentados abaixo ilustram o teor semantico das principais categorias resumidas no
Quadro 17.

P: Na sua opinido, qual é o fator mais importante e decisivo no sentido de propiciar
aos alunos do ensino basico um alto desempenho escolar?

E15Q1: O fator decisivo no desempenho escolar é a conexdo do professor com o
aluno; um professor pode ter uma disciplina de exatas, por exemplo, onde a maioria
das pessoas apontam dificuldades, mas a forma como ele transmite a disciplina e faz
exercicios de retencdo faz com que o aluno se sinta aprendendo e com isso ele se
motiva a querer buscar mais esse conhecimento (Categoria: professor).

E14Q1: O professor precisa estar disposto e ter sensibilidade para perceber quais sdo
os melhores métodos para os alunos, de forma que as particularidades de cada um
sejam consideradas (Categoria: professor).

E5Q1: O acesso dos alunos ao contelido; nem todos conseguem ter acesso. Nos dias
atuais, a internet ajuda bastante, e facilita o trabalho do aluno, mas nem todos os
alunos conseguem estudar assim (Categoria: condigdes materiais).

E6Q1: Dedicando um momento, ao menos 2h por dia, de dedicacdo exclusiva aos
estudos, de maneira que se desconectem de celulares e aparelhos que possam desviar
a atencdo (Categoria: esforgo e organizacao dos estudos).

Na Questdo 2, buscou-se identificar as causas que 0s entrevistados percebiam como
determinantes do fraco desempenho académico dos estudantes do ensino basico. Os resultados

encontrados estdo resumidos no Quadro 18.
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Quadro 18 — Heteroatribuicdes de fraco desempenho académico (Questéo 2)

PROFESSOR PARTICIPACAO DA FAMILIA
(Causa externa ao aluno, incontrolavel por ele e (Causa externa ao aluno, incontrolavel por ele e
instavel) (53,57%) instavel) (17,86%)
- Método de ensino inadequado (7) - Falta de incentivo aos estudos (3)
- Falta de compreenséo - Problemas familiares (2)
da realidade de cada aluno (2) ESFORCO E ATENCAO NOS ESTUDOS
- Falta de consideracao das (Causa interna ao aluno, controlavel por ele e
particularidades de cada aluno (2) instavel) (14,29%)
- Professor que ndo tem uma - Falta de atencdo do discente nas aulas (2)
relagcdo empética com o aluno (1) - Distragdes tecnologicas (1)
- Enfase do professor no - Falta de esforco nos estudos (1)
cumprimento do plano de aula (1) CONDICOES MATERIAIS
- Falta de docentes motivados (1) (Causa externa ao aluno, incontrolavel por ele e
- Aulas mal planejadas (1) instavel) (14,29%)
- Falta de estrutura escolar adequada (2)
- Falta de suporte socioeconémico (2)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Conforme o Quadro 18, os fatores relacionados ao “professor” (53,57%) constituem a
principal causa que leva os alunos do ensino basico ao fraco desempenho académico. O
emprego de uma metodologia de ensino inadequada as necessidades e caracteristicas dos
discentes, a relacdo professor-aluno ndo compreensiva e 0 apego rigido do professor aos planos
de aula, que, no afd de cumprir o planejamento, acaba nédo resolvendo as dificuldades e lacunas
de aprendizagem do aluno, sdo os elementos-chave dessa categoria. As demais categorias
causais identificadas foram: “participacdo da familia” (17,86%), “esforco e atencdo nos
estudos” (14,29%) e “condi¢Ges materiais” (14,29%). Os recortes abaixo exemplificam as

principais categorias resumidas no Quadro 18.

P: Na sua opinido, qual é o fator mais importante e decisivo no sentido de levar os
alunos do ensino basico a um baixo desempenho escolar?

E24Q2: E o professor ndo conseguir alcancar aquele aluno, o método de ensino nio
chamar atengdo da crianca, ou um professor carrasco também, que sé quer que a
crianga fique sentada escutando ele falar (ensino tradicional), porque crianca €
agitacdo, gosta de brincar, de interagir com os colegas; e, se a forma que o professor
ensina ndo chama a atencéo dela, obviamente vai ficar desmotivada, e vai ser mais um
pretendente a odiar a escola e o professor, porque vai ser um ambiente chato para ela
(Categoria: professor).

E15Q2: Dar énfase ao plano de aula, ndo considerando as variaveis. Exemplo: alunos
sentiram mais dificuldade em um assunto, mas o professor precisa cumprir o
planejamento porque é exigido e ndo resolve as dificuldades do aluno, de maneira que
ficam lacunas no aprendizado do aluno (Cat.: professor).

E4Q2: A falta de incentivo dos pais aos estudos dos filhos; se os pais ndo se envolvem
com a escola, ndo participam das reunifes etc. e ndo se interessam pela rotina dos
filhos, eles ndo ajudam o aluno a compreender a importancia do estudo e da educacédo
para a vida deles (Categoria: participacao da familia).
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Com base na Questéo 3, buscou-se identificar as causas que 0s entrevistados percebiam

como determinantes do seu préprio desempenho académico bem-sucedido. Os resultados

encontrados estdo sintetizados no Quadro 19.

Quadro 19 — Autoatribui¢des de bom desempenho académico (Questdo 3)

FOCO E DEDICAGAO AOS ESTUDOS

instavel) (26,67%)
- Dedicacdo de tempo aos estudos (4)
- Concentracdo nos estudos (2)
- Ter disciplina na realizacéo
das leituras e atividades (2)
- Esforgo e vontade para tirar boas notas e
mostrar o potencial (2)

- Prestar atencéo e concentra-se nas aulas (1)

(Causa interna ao estudante, controlavel por ele e

CONTEUDOS INTERESSANTES
(Causa externa ao estudante, incontrolavel
por ele e estavel) (11,11%)
- Temas que despertam o interesse (3)
- A tematica abordada pelo professor
desperta a curiosidade (2)

- Dedicar certo tempo para aprofundar os estudos (1)

APOIO DOS COLEGAS
(Causa externa ao estudante, incontrolavel
por ele e instavel) (4,44%)
- Ter colegas que ajudam
a clarear as ideias (1)
- Ter amigos que ajudam vocé a crescer (1)

METODOS DE ESTUDO

instavel) (26,67%)
- Fazer boas anotac0es, revisar os conteldos,
reler, assistir a videoaulas, fazer fichamento e
destacar e resumir os textos lidos (8)

(Causa interna ao estudante, controlavel por ele e

- Realizar pesquisas de materiais complementares (4)

CAPACIDADE DE COMPREENSAO
(Causa interna ao estudante, incontrolavel
por ele e estavel) (4,44%)
- Ser capaz de entender claramente 0s
contetdos (1)
- Ter conhecimentos prévios
sobre os assuntos (1)

GERENCIAMENTO DO TEMPO

instavel) (11,11%)
- Ter tempo para descansar e
se dedicar com qualidade aos estudos (3)
- Administrar o tempo para entregar com
antecedéncia as atividades (1)
- Administrar o tempo para prepara-se

(Causa interna ao estudante, controlavel por ele e

com antecedéncia para as provas e apresentagdes (1)

PROFESSOR
(Causa externa ao estudante, incontrolavel
por ele e instavel) (15,56%)
- Professores que explicam com
clareza os contetdos (3)
- Possuir um bom relacionamento
com o professor (2)
- Aulas mais dindmicas e
com bastante prética (1)
- Professores motivados (1)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

De acordo com o Quadro 19, “foco e dedicacdo aos estudos” (26,67%) € a categoria

causal mais citada. Segundo essa perspectiva, 0s estudantes entendem que o bom desempenho

requer dedicacdo de tempo aos estudos, foco e concentracdo nos momentos de aula e de estudo

e disciplina na realizagdo de leituras, atividades e aprofundamentos. A categoria “métodos de

estudo” (26,67%) informa que o fator mais importante para o bom desempenho séo os caminhos

usados de modo intencional e consciente para aprender de forma organizada e sistematica

(anotacOes, resumos, fichamentos, releituras, destaque, assistir a videoaulas e pesquisa em

outras fontes). As outras categorias identificadas foram: “professor” (15,56%), “gerenciamento

do tempo” (11,11%), “conteudos interessantes” (11,11%), “capacidade de compreensdo”

(4,44%) e “apoio dos colegas” (4,44%). Os recortes abaixo ilustram as categorias centrais

resumidas no Quadro 19.

P: Nas situagdes em que voceé atingiu alto rendimento académico, qual é a principal
causa que voceé atribui a esses bons resultados?
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E6Q3: Estar completamente focada no meu objetivo, sem deixar que acontecimentos
externos interferissem naquele momento (Categoria: foco e dedicacdo aos estudos).

E25Q3: Ler mais de uma vez os textos, pesquisar em outros textos e em videos no
YouTube e fazer resumo das leituras (Categoria: métodos de estudo).

E13Q3: Organizacgdo do tempo; quando ndo deixo acumular atividades e trabalhos, ai
tenho um tempo maior e de qualidade para o estudo (Categoria: gerenciamento do
tempo).

E24Q3: Ter um bom professor, que se aproprie de bons métodos de ensino para
melhor compreensdo dos contelidos e que deixe bem claro como deverdo ser
realizados os trabalhos e a forma de avaliagdo; porque um professor que traga empatia
e tenha um bom relacionamento com os alunos até deixa as aulas mais interessantes
também; mas um professor que ja chega em sala de aula e parece de mau com a vida
deixa qualquer contetdo chato e desestimulante (Categoria: professor).

A Questdo 4 objetivou identificar as causas que 0s entrevistados percebiam como
determinantes do seu fraco desempenho académico. Os resultados encontrados estao resumidos
no Quadro 20.

Quadro 20 — Autoatribui¢des de fraco desempenho académico (Questéo 4)

SOBRECARGA DE DEMANDAS
EXTERNAS
(Causa externa ao estudante, incontrolavel por ele
e instavel) (23,26%)

- Excesso de atividades e afazeres no dia a dia (3)

- A necessidade de trabalhar tira parte do tempo
que seria dedicado aos estudos (3)

- A correria do cotidiano e a falta de tempo para
estudar e revisar 0s assuntos (2)

- Falta de assiduidade nas aulas devido a rotinas
sobrecarregadas (2)

MA GESTAO DO TEMPO
(Causa interna ao estudante, controlavel por ele e
instavel) (13,95%)

- Falta de planejamento para dividir
adequadamente o tempo entre diferentes
atividades (3)

- Estudo superficial de altima hora devido a falta
de organizagdo do tempo (2)

- Tempo escasso para o estudo por conta da falta
de organizagdo do tempo (1)

PROFESSOR SAUDE MENTAL E EMOCIONAL
(Causa externa ao estudante, incontrolavel por ele | (Causa interna ao estudante, incontrolavel por ele
e instavel) (16,28%) e instavel) (23,26%)

- Aulas que ndo ajudam na compreensdo do - Baixa autoestima e ansiedade (4)

contetdo (4) - Esgotamento/cansaco (3)
- A forma como o professor ensina ndo desperta 0 | - Desanimo (1)

interesse pelo assunto (2) - Falta de sono de qualidade (1)
- Professores inflexiveis e incompreensivos (1) - Preocupacdes pessoais (1)

FALTA DE FOCO E DE MOTIVACAO

CONTEUDOS (Causa interna ao estudante, controlavel e
(Causa externa ao estudante, incontrolavel por ele instavel) (9,30%)

e estavel) (13,95%)
- Contetdos complicados de serem
compreendidos (4)
- Contetdos que ndo geram interesse (2)

- Estudo desatento, apenas para cumprir tabela (2)

- Falta de foco nos momentos de estudo (1)

- Desmotivag8o para estudar e aprofundar os
assuntos (1)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Segundo o Quadro 20, “sobrecarga de demandas externas” (23,26%), que diz respeito
a dificuldade de conciliar estudos, trabalho e vida pessoal, e “satde mental e emocional”

(23,26%) sdo as categorias causais com maior numero de citacdes. Esta Ultima categoria
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enfatiza o papel da autoestima, da ansiedade, do cansago e do desanimo nos resultados

académicos, enquanto aquela indica como o desempenho é afetado pelo peso de outras

responsabilidades e pelo excesso de atividades e afazeres cotidianos. As outras categorias

causais de fraco desempenho académico sdo: “professor” (16,28%), “conteudos” (13,95%),

“mé gestdo do tempo “(13,95%) e “falta de foco e de motivagdo” (9,30%). Destacam-se 0s

exemplos abaixo.

P: Nas situagdes em que vocé atingiu baixo rendimento académico, qual é a principal
causa que voceé atribui a esses fracos resultados?

E10Q4: A correria do cotidiano e a falta de tempo para estudar e revisar um
determinado assunto. Quando se trabalha, estuda, tem outras obrigagdes a serem
feitas, se torna bem mais dificil conciliar o tempo e geralmente traz, como
consequéncia, um rendimento abaixo do esperado (Categoria: sobrecarga de
demandas externas).

E11Q4: Atribuo o baixo rendimento ao fato da necessidade de trabalhar, o que tirou
parte do tempo que eu deveria dedicar aos estudos (Categoria: sobrecarga de
demandas externas).

E22Q4: Sono, ansiedade e preocupagdes em casa, sempre presentes que me levam ao
fracasso (Categoria: salde mental e emocional).

E14Q4: Tenho baixa autoestima e ansiedade. Quando ndo estou bem as coisas acabam
ndo indo tdo bem (Categoria: saide mental e emocional).

E17Q4: Minha falta de organizacdo do tempo; o que me faz adiar os estudos e depois
tenho que fazer tudo as pressas, sem muita dedicagdo (Categoria: ma gestdo do
tempo).

Na Questdo 5, buscou-se identificar as dificuldades que os entrevistados encontravam

nos momentos de estudo individual. Os resultados encontrados estdo resumidos no Quadro 21.

Quadro 21 - Dificuldades encontradas no autoestudo (Questéo 5)

FALTA DE APOIO DOS COLEGAS
(17,24%)

FALTA DE ATENCAO/CONCENTRACAO
(48,28%)

- Falta de concentracdo em raz&o de temas que ndo
despertam o interesse (4)

- Falta de foco em razdo de distragGes tecnoldgicas
das redes sociais (3)

- Falta de concentragdo devido a falta de um espago
silencioso para estudar (3)

- Falta de concentracdo em razdo de temas
académicos mais complexos (2)

- Falta de foco devido a questdes pessoais (2)

- Prefiro estudar em grupo porque tenho acesso
a outros pontos de vista (2)

- Prefiro estudar em grupo porque posso tirar
duvidas (2)

- Prefiro estudar em grupo porque consigo
entender melhor o assunto (1)

DIFICULDADE DE COMPREENSAO
(17,24%)
- Dificuldade de compreensédo devido a
linguagem mais complexa dos textos (3)
- Dificuldade de compreensdo devido a
falta de bases (2)

MA GESTAO DO TEMPO (10,34%)
- Falta de tempo devido a atividades acumuladas (2)
- A falta de organizacéo do tempo de estudo (1)

OUTRAS DIFICULDADES (6,90%)
- Dificuldade de acesso a materiais de estudo (1)
- Ansiedade e falta de sono (1)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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A principal dificuldade encontrada pelos estudantes no processo individual de estudo

foi a “falta de atencéo/concentracdo” (48,28%). Esta dificuldade ocorre em razéo do uso

inadequado do celular nos momentos de estudo, da falta de um lugar silencioso para o estudo,

também por causa de conteddos complicados ou desinteressantes e por questdes pessoais. A

“falta de apoio dos colegas” (17,24%) indica que alguns estudantes preferem 0 estudo em grupo

ao estudo individual, pois as explicacdes e 0s pontos de vista dos colegas contribuem fortemente

para a compreensdo dos conteddos. As outras dificuldades identificadas foram: “dificuldade de
compreensdo” (17,24%), “mé gestdo do tempo” (10,34%) e “outras dificuldades” (6,90%).

Apresentam-se 0s recortes a seguir.

P: Vocé encontra alguma dificuldade de aprendizagem quando esta estudando
individualmente?

E11Q5: A maior dificuldade que possuo é com a falta de concentragdo. Algumas
vezes precisei ler varias vezes um paragrafo para poder imergir dentro do contetdo, e
isso fez com que me atrasasse bastante (Categoria: falta de atencdo/concentracéo).

E3Q5: Eventual falta de foco em razéo de distra¢fes tecnolégicas das redes sociais
(Categoria: falta de atengéo/concentraco).

E10Q5: Sabemos que duas cabecas pensam melhor que apenas uma; quando estou
sozinho e vou estudar acabo tendo uma Unica visdo e ponto de vista do que tenho para
estudar, e, ao estar acompanhado, 0 leque de pontos de vista se torna bem mais
abrangente (Categoria: falta de apoio dos colegas).

E6Q5: Sdo inimeras as dificuldades, mas um dos pontos que mais sinto dificuldade
esta relacionado a compreender 0s textos académicos, a linguagem utilizada acaba

requerendo um esforco muito maior (Categoria: dificuldade de compreenséo).

Na Questdo 6, buscou-se identificar os habitos de estudo que os respondentes percebiam

como inadequados no sentido de interferir negativamente no desempenho académico deles. Os

resultados encontrados estdo resumidos no Quadro 22.

Quadro 22 — Habitos inadequados de estudo (Questdo 6)

MA GESTAO DO TEMPO (56%)
- Deixar para estudar muito em cima da hora (4)
- Deixar acumular materiais para ler e trabalhos
para fazer (3)
- Fazer as atividades em cima da hora (2)
- Costume de estudar na madrugada (2)
- Estudar perto do prazo das provas (1)
- Falta de tempo para um
estudo de qualidade (1)
- Conceder mais tempo a certas disciplinas e
deixar outras de lado (1)

DISTRACOES TECNOLOGICAS (32%)
- Ficar mexendo no celular nos
momentos de estudo (6)
- Fazer atividades escolares no computador e ao
mesmo tempo fazer uso do celular (1)
- Estudar via aparelhos eletronicos (1)

OUTROS HABITOS INADEQUADOS (12%)
- Estudar em ambientes com distracdes e

barulhentos (1)
- Ler sem fichar ou destacar os pontos principais (1)
- Nervosismo nas apresentacdes e falta

de paciéncia no convivio com os colegas (1)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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O habito inadequado mais referenciado pelos entrevistados foi a “ma gestdo do tempo”
de estudo (56%). Essa categoria refere-se principalmente ao estudo que néo se baseia em um
planejamento nem obedece a um cronograma. Tal habito inadequado implica deixar acumular
materiais para ler e atividades avaliativas, culminando no estudo intensivo e superficial de
ultima hora, as vésperas das provas ou apresentagdes. Outro efeito negativo desse habito é o
estudo na madrugada, comportamento que se consolidou na tentativa de conciliar os estudos
das disciplinas do curso com outras atividades e afazeres. As outras categorias identificadas
foram: “distracGes tecnologicas” (32%) e “outros habitos inadequados” (12%). Os recortes

abaixo exemplificam as categorias centrais sintetizadas no Quadro 22.
P: Vocé pratica com frequéncia algum habito de estudo cuja mudanga vocé entende
que melhoraria o seu desempenho académico?

E23Q6: Sim; geralmente deixo para estudar muito em cima da hora e acabo tendo que
correr contra o tempo para terminar tudo no prazo certo. Acredito que procrastino
muito e é um habito que ndo me agrada (Categoria: ma gestdo do tempo).

E16Q6 Sim; deixar as atividades e as leituras para a Gltima hora e ndo me organizar
para fazer tudo com antecedéncia (Categoria: ma gestdo do tempo).

E6Q6: Sim; acabo sempre estudando com o celular por perto, o que me distrai
bastante, pois um texto académico que lavaria, no maximo, 2 horas para ser lido, acaba
se estendendo para umas 4 horas, e a leitura passa a ser a mais superficial possivel
(Categoria: distragdes tecnoldgicas).

E8Q6: Sim; fazer atividades escolares no computador e ao mesmo tempo fazer uso
do celular. Em alguns momentos percebo que h&a um desfoque ou falta de concentragéo
devido a essa situagdo (Categoria: distracdes tecnoldgicas).

Na Questdo 7, buscou-se identificar os meétodos de estudo considerados pelos
respondentes como eficazes no sentido melhorar o desempenho académico deles. Os homes das
categorias de métodos de estudo identificadas foram baseados na tipologia elaborada por
Weinstein (1988). Os resultados estdo resumidos no Quadro 23.

Quadro 23 — Métodos de estudo percebidos como eficazes (Questao 7)

METODOS DE ENSAIO (64%)

(Estratégias passivas) METODOS DE ORGANIZACAO (20%)

- Anotagdes, resumos, fichas de estudo e
fichamentos (6)

- Assistir a videoaulas no YouTube (4)

- Releitura (3)

- Destaque (3)

(Estratégias passivas)
- Mapas mentais (2)
- Mapas conceituais (2)
- Esquemas (1)

METODOS DE ELABORACAO (8%)
(Estratégias ativas)
- Uso de flashcards (1)
- Fazer exercicios de fixagdo (1)

OUTROS METODOS DE ESTUDO (8%)
(Estratégias passivas)
- Método PDCA aplicado ao estudo (1)
- Estudo em grupo (1)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).
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A principal categoria de métodos de estudo identificada foi “métodos de ensaio” (64%).
Ela se refere a estratégias que envolvem repetir ou selecionar partes do material em estudo. Em
seguida, ha a categoria “métodos de organizacao” (20%), que diz respeito a estratégias que
envolvem a organizacdo visual do material em estudo. Essas duas categorias podem ser
classificadas como estratégias passivas, uma vez que envolvem uma reexposicao ao material j&
estudado. J& a categoria “métodos de elaboracdo” (8%) refere-se a estratégias que envolvem
alguma modificacdo do material estudado (no caso, aplicacdo do novo conhecimento e
elaboracdo de perguntas sobre o material estudado). As estratégias de estudo que integram essa
categoria envolvem um esforco de recordacdo do material estudado, ou seja, sdo estratégias
ativas. Na tultima categoria, “outros métodos de estudo” (8%), os estudantes citaram o método
PDCA aplicado ao estudo (que, no caso, foi alimentado com releituras e resumos) e 0 estudo
em grupo (que se refere ao apoio das explicacdes dos colegas); essas estratégias podem ser
classificadas, considerando a acepgdo pretendida pelos respondentes, como passivas. Em
sintese, as respostas a Questdo 7 mostram que 0s estudantes perceberam como eficazes, de
modo predominante (92%), certas estratégias de estudo passivas. Os recortes abaixo ilustram

as categorias centrais resumidas no Quadro 23.
P: Vocé utiliza com frequéncia algum método de estudo que considera eficaz no
sentido de melhorar o seu desempenho académico? Se sim, que método vocé adota?

E19Q7: Preciso escrever e anotar tudo o que eu leio para aprender os contelidos
(Categoria: métodos de ensaio).

E24Q7: Quando vou ler livros que ndo compreendo bem, procuro na internet videos
que me auxiliem, que usem uma linguagem de facil compreensdo (Categoria: métodos
de ensaio).

E18Q7: Sim; eu aprendo melhor usando técnicas que destacam a parte visual, como
0s mapas mentais. Os mapas com diferentes cores me chamam mais a atengdo e por
isso guardo melhor as partes importantes na memoria (Categoria: métodos de
organizacéo).

E21Q7: Sou muito de fazer exercicios de fixacdo. Na faculdade, estou tendo
dificuldade, j& que ndo existem exercicios de fixacdo para os textos (Categoria:
métodos de elaboracéo).

Na Questdo 8, buscou-se identificar como os entrevistados se definiam como estudantes.
Segundo Formiga (2004), o autoconceito de bom estudante pode ser visto como um indicador
de rendimento académico. O autor verificou que a atribuicdo causal interna explica o
autoconceito de bom estudante, tratando-se de um preditor positivo e significativo. Os
resultados encontrados para a Questéo 8 estdo resumidos no Quadro 24.
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Quadro 24 — Autoconceito como estudante (Questdo 8)

CATEGORIA

DESCRICAO

Estudante

esforcado/dedicado (48%)

Trabalha em cima das demandas, tenta cumprir as metas que estabelece
no processo, busca se organizar para conciliar estudos, trabalho e vida
pessoal, tenta ndo negligenciar nenhuma obrigacédo da vida universitaria.

Estudante mediano (20%) | mas ndo os ignora por completo, esforca-se na medida do possivel.

O estudante mediano entende que ndo da a devida atencdo aos estudos,

Percebe que pode melhorar bastante sua organizacéo e rotina de estudos.

Bom estudante (16%) tempo para a organizacéo e a realizagdo dos estudos, é responsavel, gosta

O bom estudante busca aprofundamentos e esclarecimentos e dedica

de entregar as atividades nas datas certas e esforga-se para tirar boas notas.

Estudante resiliente (8%)

O estudante resiliente considera-se forte por ndo desistir quando se depara
com disciplinas dificeis de concluir e com fatores externos desfavoraveis.

Estudante talentoso (8%)

Entende que tem facilidade de compreender os conteudos e de estudar
sozinho, embora admita ser desorganizado e, as vezes, procrastinador.

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Nas respostas a Questdo 8, os termos centrais que 0s respondentes utilizaram para se

definirem foram: estudante esforcado, dedicado ou aplicado, estudante mediano, médio, meio-

termo ou regular, bom estudante, estudante forte/resiliente e estudante que tem facilidade de

aprender. O esforco e a dedicacdo foram as qualidades mais enfatizadas, destacadas

principalmente porque muitos dos estudantes empregam grande parte de suas energias para

conciliar estudo, trabalho e vida pessoal, o que lhes exige maior empenho e organizagio nos

estudos. Nas respostas, observou-se ainda um sentimento de incompletude, a ideia de que é

possivel fazer mais e melhor, bem como o desejo de envolver-se mais com as leituras e as

atividades académicas e organizar-se melhor em termos de rotina de estudos. Destacam-se 0S

exemplos a seguir.

P: Como vocé se define como estudante?

E14Q8: Sou muito esfor¢ada, ndo me considero uma excelente aluna, mas procuro
ndo ser a pior dentro dos meus proprios parametros. Em termos de dedicacdo, ndo
sinto que estou devendo, tenho me dedicado inteiramente ao curso desde o primeiro
dia de aula (Categoria: estudante esforgado/dedicado).

E20Q8: Sou um estudante médio. N&do dou a devida atencéo aos estudos, mas também
ndo os ignoro por completo. (Categoria: estudante mediano).

E7Q8: No geral; me considero um bom estudante. Busco tirar boas notas, gosto de
entregar os trabalhos nas datas marcadas; estou sempre buscando aprofundamento,
esclarecimentos, dedicando tempo para a organizacéo e realizacdo dos estudos etc.
(Categoria: bom estudante).

E2Q8: Me considero forte por ndo desistir quando vejo que para mim é dificil concluir
alguma disciplina. Um ponto ruim é que ndo me organizo muito e acabo me
sobrecarregando de muitos trabalhos e coisas para fazer. Mas no fim dé tudo certo
(Categoria: estudante resiliente).
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E23Q8: Geralmente tenho facilidade de compreender os contetidos e na maioria das
vezes consigo criar métodos para aprender sozinha, sem que seja necessaria uma aula;
porém, sou muito procrastinadora e, as vezes, acabo deixando para estudar e aplicar
meus métodos muito proximo as atividades avaliativas (Categoria: estudante
talentoso).

Na Questdo 9, buscou-se identificar as dificuldades que os entrevistados encontraram
para adequar seus habitos de estudo ao contexto da pandemia de covid-19. Os resultados

encontrados estdo resumidos no Quadro 25.

Quadro 25 - Dificuldades de estudo na pandemia (Questao 9)

CONDICOES MATERIAIS (40%)
- Falta de local cdmodo e silencioso para
estudar e assistir as aulas (6)
- Falta de dispositivos eletrdnicos adequados
para acessar as aulas (3)
- Falta de internet apropriada (3)

FALTA DE AUXILIO E CONTROLE
EXTERNO DO PROFESSOR (13,33%)
- Dificuldade de manter a disciplina nos estudos
quando néo havia a presenga fisica do professor (2)
- Dificuldade de compreender os contetidos sem o
suporte presencial do professor (1)
- Falta de interagbes com o professor (1)

FALTA DE CONCENTRACAO E FOCO
(20%0)

- Dificuldade de concentracdo durante as aulas
remotas (3)

- Falta de foco devido ao estudo em aparelhos
eletrénicos (1)

- Falta de concentracdo, pois fazia outras
coisas no horario da aula (1)

SAUDE MENTAL E EMOCIONAL (10%)
- Sentimento de inseguranga em aprender por meio
de telas, medo de errar (2)
- Dificuldade de manter a satide mental (1)

NAO TIVE DIFICULDADES (16,67%)
- O ensino remoto foi mais produtivo que o
presencial, considerando o fator deslocamento e o
tempo economizado (3)

- Falta de foco em razdo do comodismo de
estudar em casa (1)

- Néo tive dificuldades, pois tive experiéncia com
EaD antes da pandemia (2)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

A principal dificuldade encontrada pelos estudantes relaciona-se as “condigdes
materiais” de estudo (40%). A maioria deles ndo possuia um local cébmodo e silencioso para
estudar e assistir as aulas, nem dispositivos eletrdnicos e internet adequados para acessar as
aulas on-line. A “falta de concentracdo e foco” foi a segunda dificuldade mais citada (20%).
Nesse caso, 0s estudantes ndo conseguiam focar a sua atencdo nas aulas e nas situacdes de
estudo devido principalmente as distracGes tecnoldgicas e ao novo contexto de ensino-estudo-
aprendizagem que se lhes impunha, mais exigente em termos de autonomia e disciplina. As
demais categorias identificadas foram: “nao tive dificuldades” (16,67%), “falta de auxilio e
controle externo do professor” (13,33%) e “saude mental e emocional” (10%). Os respondentes
que n&o tiveram dificuldades no contexto pandémico foram aqueles que ja possuiam alguma
experiéncia com a Educacdo a Distancia e os que acharam mais proveitoso o ensino remoto,
pois o presencial Ihes exigia grandes deslocamentos até a IES e grande perda de tempo no

percurso. Os recortes abaixo exemplificam as principais categorias resumidas no Quadro 25.
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P: Vocé enfrentou alguma dificuldade para adequar seus habitos de estudo ao contexto
da pandemia de covid-19?

E12Q9: Minha maior dificuldade foi com a falta de um espaco adequado, um lugar
em que eu pudesse me concentrar cem por cento na aula, sem a interferéncia de
familiares (Categoria: condi¢Bes materiais).

E5Q9: Minha maior dificuldade foi o acesso as aulas remotas; como falei
anteriormente, eu sé tenho o celular para realizar os trabalhos e atividades, e, durante
0 ensino remoto, precisava utilizar para as aulas, o sinal as vezes ndo pegava, ou tinha
que ligar a camera, apresentar trabalhos e até acessar PDFs ou algo assim, isso
dificultava bastante para todos nos, a aprendizagem de fato ndo foi a mesma
(Categoria: condicdes materiais).

E9Q9: A maior dificuldade é ter o foco nos estudos e a concentracdo. Os aparelhos
eletrénicos tiram muito o foco nas aulas (Categoria: falta de concentracéo e foco).

E15Q9: No meu caso, ndo senti dificuldades, acredito que o ensino remoto, por vezes,
pode ser até mais produtivo que o presencial, considerando o fator tempo de
deslocamento, isso depende de cada um, da maturidade que cada um tem com relacéo
ao compromisso com seus estudos (Categoria: ndo tive dificuldades).

Por fim, na Questdo 10, buscou-se identificar opinides dos entrevistados acerca de
programas de apoio psicopedagogico destinados a auxiliar estudantes universitarios a formarem
bons métodos e habitos de estudo. Os resultados encontrados estao sintetizados no Quadro 26.

Quadro 26 — Opinides sobre programas de apoio psicopedagdgico ao processo de estudo-aprendizagem
(Questdo 10)

Beneficios da orientacao educativa para o processo de estudo-aprendizagem

Auxiliaria na adaptacéo e transicdo do ensino Auxiliaria na permanéncia dos estudantes na
médio para o superior (24%) universidade (16%)

Ajudaria os estudantes a aprenderem de forma Ajudariam os estudantes que estdo com

mais eficiente, principalmente aqueles que dificuldades a recuperarem o seu rendimento
trabalham e estudam (24%) (12%)

A estratégia agregaria qualidade na formagéo de Tornaria a jornada académica mais agradavel e
novos profissionais (20%) produtiva (4%)

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Os dados referentes a Questdo 10 indicam que os respondentes perceberam a
possibilidade de orientacdo educativa como uma estratégia pertinente, que impactaria
positivamente o processo de transi¢do do ensino medio para o ensino superior e a eficiéncia do
processo de estudo-aprendizagem. Na opinido deles, esses programas de apoio psicopedagdgico
também influenciariam a qualidade da formacéo profissional, a permanéncia dos estudantes na
universidade, a recuperacdo dos discentes com baixo desempenho e a organizacao e otimizagéo
do tempo daqueles que estudam e trabalham. Apresenta-se uma amostra das opinides resumidas
no Quadro 26.
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P: Qual é a sua opinido sobre programas de orientacdo educativa, oferecidos em
instituicGes de ensino superior, destinados a auxiliar os estudantes universitarios a
formarem bons métodos e hébitos de estudo?

E11Q10: Assim como nas escolas de educacdo basica, onde muitos alunos possuem
dificuldades para estudarem sozinhos, os universitarios ndo séo diferentes, entendo
que muitos desses alunos da educacgdo basica adentraram a universidade ainda com
essa dificuldade e esse tipo de programa ajudaria bastante para que o rendimento
melhore e para que tenham mais interesse em pesquisar outros assuntos, fora 0s
tratados em sala de aula.

E23Q10: Acho de grande importancia, visto que muitos alunos saem do ensino médio
meio perdidos e sem entender como funciona e como se preparar para as avaliacdes
assim que entram na universidade.

E5Q10: E de grande necessidade, pois os académicos estdo ficando cada dia mais
sobrecarregados, tentando consolidar o equilibrio entre trabalho, estudos, familia etc.
Precisamos de um apoio para reorganizar as nossas rotinas de estudo de acordo com
as nossas necessidades, pois sdo situacdes, contextos, problemas e niveis diferentes.
Mas seria uma ajuda muito importante para o académico que ndo quer desistir da
faculdade.

Os resultados apresentados e discutidos na secdo 4.1.9 da vertente quantitativa deste
estudo confirmam, em certa medida, as expectativas e opinides dos respondentes. Nessa se¢éo,
observou-se que a variavel OOE (oferta de orientacdo educativa) influenciou as atribuicbes
causais e 0s comportamentos de estudo dos participantes. Verificou-se que os estudantes de
instituicGes com orientacdo educativa apresentaram indices mais altos nas variaveis de
comportamentos de estudo (dimensées do QMHE) e nas atribuicbes BEO e BC, as mais
adaptativas para o bom desempenho, do que os estudantes de instituicbes sem orientagdo
educativa. Esses resultados indicam que a gestdo psicopedagdgica do processo de estudo-
aprendizagem no ensino superior pode auxiliar o estudante a formar bons habitos de estudo e
um padrao atribucional adaptativo, o que o ajudaria a se adaptar as exigéncias académicas desse

nivel educacional e a aprender de forma mais organizada e eficiente.
4.2.3 Inferéncias e interpretacdo dos resultados

Nesta sec¢do, os principais resultados da secdo anterior foram resumidos em dois
quadros, Quadro 27 (atribuicdes causais) e Quadro 28 (metodos e habitos de estudo). A partir
desses quadros, buscamos captar algumas tendéncias gerais nas respostas dos participantes e
inseri-las, a guisa de interpretacdo, em um quadro geral de referéncia, confrontando os
resultados identificados com elementos tedricos, resultados de outras pesquisas e resultados da

vertente quantitativa desta pesquisa.

No Quadro 27, utilizamos siglas para representar as dimensdes causais das atribuicdes

identificadas, a primeira letra representa a internalidade, a segunda, a estabilidade, e a terceira,
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a controlabilidade. Por exemplo, Ell significa causa externa (E), instavel () e incontrolavel (1).

Ressalta-se que as porcentagens significam o “peso” que as categorias t€ém no contexto geral

das respostas as questdes correspondentes.

Quadro 27 — Categorias que emergiram da analise das respostas as questdes 1, 2, 3 e 4

AtribuicGes causais para desempenho académico

Tema das questdes

Categorias identificadas

%

Q1: Heteroatribuigdes de | (1) Professor (Ell) 64,44
bom desempenho (2) CondicGes materiais (EII) 17,78
académico dirigidas a (3) Esforgo e organizagéo dos estudos (11C) 13,33
alunos do ensino basico | (4) participagio da familia (EIl) 4,44
Q2: Heteroatribuigdes de | (1) Professor (EI) 53,57
fraco desempenho (2) Participacdo da familia (EIl) 17,86
académico dirigidas a (3) Condigbes materiais (EII) 14,29
alunos do ensino basico | (4) Esforco e atengio nos estudos (11C) 14,29
(1) Foco e dedicacéo aos estudos (11C) 26,67

(2) Métodos de estudo (11C) 26,67

Q3: Autoatribuicdes (3) Professor (EIl) 15,56
causais de bom (4) Gerenciamento do tempo (11C) 11,11
desempenho académico | (5) Contelidos interessantes (EEI) 11,11
(6) Apoio dos colegas (EII) 4,44

(7) Capacidade de compreenséo (IEI) 4,44

(1) Sobrecarga de demandas externas (EII) 23,26

L (2) Saude mental e emocional (I11) 23,26
gﬁ;gggoea}:g)clggoes (3) Professor (EIl) 16,28
desempenho académico (4) Conteddos (EEI) 13,95
(5) Ma gestdo do tempo (1IC) 13,95

(6) Falta de foco e de motivacéo (11C) 9,30

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

Na Questdo 1, que se refere a heteroatribuices de bom desempenho académico,

prevaleceram as atribuicGes causais externas, instaveis e incontrolaveis (i.e., professor,

condicBes materiais e participacdo da familia; categorias que, juntas, comportaram 86,66% das

citacdes). Na Questdo 2, que se refere a heteroatribuicbes de fraco desempenho, também

prevaleceram as atribuicGes causais externas, instaveis e incontrolaveis (i.e., professor,

condicBes materiais e participacdo da familia; categorias que, juntas, comportaram 85,72% das

citacGes). Assim, ao comparamos 0s resultados das questbes 1 e 2, observamos que 0s

respondentes utilizaram sobretudo causas externas, instaveis e incontrolaveis para explicarem

os resultados académicos positivos e negativos dos discentes da educacao bésica. Esse padrdo

atribucional interpessoal é positivo em termos de prestagédo de ajuda.

Na teoria da atribuigdo, na vertente interpessoal, a dimenséo de controlabilidade esta

associada aos julgamentos de responsabilidade, por isso essa dimensdo tem consequéncias
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sobre a prestacdo de ajuda ao outro (Weiner, 1979, 1985, 2018; Brophy; Rohrkemper, 1981,
Graham, 1990; Juvonen; Weiner, 1993; Graham, 2020; Brun; Dompnier; Pansu, 2022).
Segundo a teoria, quando alguém busca ajuda, o potencial ajudante tenta determinar por que a
ajuda é necessaria. Se a causa da necessidade do outro for percebida como incontrolavel, ou
seja, como algo fora do controle volitivo do solicitante (que é o caso das questdes 1 e 2), entdo
sentimentos como simpatia ou piedade s&o eliciados e a ajuda tende a ser oferecida.
Considerando os contextos de sala de aula, isso quer dizer que as crengas causais sobre
responsabilidade, ou seja, as crencgas sobre as causas da necessidade serem ou ndo controlaveis
pelo estudante, explicam, em parte, a disposicao dos professores em fornecer ajuda ou apoio a
seus estudantes (Juvonen; Weiner, 1993). Nesse sentido, o padréo atribucional interpessoal
identificado nas questBes 1 e 2 aponta que os respondentes, a maioria dos quais Sao ou serao

professores, sdo abertos a uma prolifica e compreensiva relacdo professor-aluno.

Entretanto, essa predisposicdo para a prestacdo de apoio precisa ser efetivada de forma
equilibrada e moderada. Primeiro, porque a prestacdo ndo solicitada de ajuda pode fornecer aos
estudantes pistas para autoatribuices de baixa capacidade (Graham, 1990; Graham; Taylor,
2022). Por exemplo, a ajuda ndo solicitada do professor pode levar o estudante a
questionamentos do seguinte teor: “Por que o professor esta se dispondo a me ajudar, sendo que
eu ndo solicitei a ajuda dele? Sera que ele acha que eu ndo sou capaz de realizar a atividade
solicitada?”. Em segundo lugar, embora os professores devam fornecer apoio instrumental aos
estudantes em momentos adequados, também é importante que os discentes sejam capacitados
para gerirem suas proprias limitacGes durante os esforcos de aprendizagem. Por exemplo, se
um aluno ndo conseguir compreender algum aspecto do material de estudo, ele precisa ter
consciéncia metacognitiva e conhecimento estratégico para tomar as medidas corretivas. Como
explica Zimmerman (2002), mesmo que os professores pudessem acomodar todas as limitacdes
de cada aluno em qualquer momento do dia escolar, a sua assisténcia poderia minar o aspecto
mais importante do processo de aprendizagem, qual seja, o desenvolvimento da capacidade de
autorregulacédo dos estudantes.

Na Questdo 3, que diz respeito a autoatribui¢des de bom desempenho, predominaram as
causas internas, controlaveis e instiveis (i.e., foco e dedicacdo, métodos de estudo e
gerenciamento do tempo; categorias que, juntas, comportam 64,45% das citacbes). Esse
resultado converge com os da analise estatistica descritiva resumidos na Tabela 4 (se¢éo 4.1.5),
na parte quantitativa deste estudo. Nessa tabela, observamos que os participantes (n = 629

estudantes universitarios) tenderam a explicar os seus bons resultados académicos recorrendo,
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sobretudo, ao esforco e a organizacdo dos estudos, uma causa interna, instavel e controlavel.
Essas atribuicBes causais de bom desempenho sdo as mais favordveis a aprendizagem de
qualidade, possuindo, de acordo com a classificacdo adotada na vertente quantitativa desta
pesquisa, grau maximo de adaptabilidade. Inclusive, nessa vertente, a atribui¢do causal BEO
(bom desempenho atribuido ao esforgo e a organizacgao dos estudos) relacionou-se aos melhores
resultados de habitos de estudo e de desempenho académico geral, por exemplo, explicando
51,6% da variancia dos habitos de estudo (com beta positivo e significativo), na anélise de

regressdo multipla efetuada (secdo 4.1.7).

J& na Questdo 4, que diz respeito a autoatribuicdes de fraco desempenho, predominaram
ligeiramente as causas externas e incontrolaveis (i.e., sobrecarga de demandas externas,
professor e conteido; categorias que, juntas, comportaram 53,49% das citacdes). Essas sdo
atribuicbes de fraco desempenho com grau intermediario de adaptabilidade. Esse resultado
diverge daqueles encontrados na parte quantitativa deste estudo. Nela, prevaleceram, nas
situacdes de fraco desempenho, as atribuicGes internas, sobretudo o fraco desempenho atribuido
a falta de esforco e de organizacao dos estudos. De modo geral, tal como na vertente quantitativa
deste estudo, os participantes da parte qualitativa apresentaram atribui¢cdes causais adaptativas,
ou seja, atribuicdes que geram consequéncias psicoldgicas e comportamentais que adaptam o
estudante ao processo de estudo-aprendizagem.

Além disso, ao compararmos os resultados das questes 3 e 4, fica evidente que as
autoatribuicdes dos respondentes para 0 bom desempenho académico sdo diferentes das suas
autoatribuicdes para o fraco desempenho — internas e controlaveis no primeiro caso e externas
e incontrolaveis no segundo. Tal resultado pode ser explicado pela presenca de um viés de

autosservicgo nas respostas.

Como ja foi mencionado, no processo de atribuicdo causal, especificamente em
situacOes de realizacdo, os individuos tendem, como no caso das questdes 3 e 4, a atribuir seus
sucessos a causas internas e seus fracassos a causas externas. Por exemplo, o individuo pode
explicar seu 6timo resultado no exame de matematica afirmando que é bom nessa disciplina
(causa interna) e explicar seu fraco resultado em portugués dizendo que ndo pbde estudar
adequadamente devido ao aumento de demandas no trabalho (causa externa). Na literatura, essa
tendéncia foi designada por varios nomes, como Viés heddnico, viés ego-defensivo, viés de
autosservigo e egotismo (Miller; Ross, 1975; Snyder; Stephan; Rosenfield, 1976; Weiner,
2010). Snyder, Stephan e Rosenfield (1976) consideram que o egotismo se fundamenta na

necessidade de proteger ou aumentar a autoestima. Por outro lado, para Marsh et al. (1984), o
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viés de autosservico esta associado a dimensdes do autoconceito, refletindo, em especial, 0
autoconceito do individuo sobre suas préprias habilidades em diferentes areas académicas.
Assim, estudantes mais aptos em determinada area académica tém autoconceitos mais elevados
nessa area e sdo, portanto, os estudantes que evidenciam o maior viés de autosservico. Weiner
(2010) acrescenta que € previsto, considerando esse Vviés atribucional, que os alunos e seus pais
culpem o professor ou a escola pelo fracasso na aprendizagem, enquanto o professor

responsabiliza o aluno e/ou seus pais por esse resultado negativo.

Além do mais, ao compararmos os resultados das questfes 1 e 3, tais como resumidos
no Quadro 27, é possivel observar que as atribui¢cGes dos respondentes para 0 bom desempenho
académico sdo diferentes, em tendéncias gerais, caso eles se refiram ao proprio desempenho ou
ao desempenho de outros estudantes (i.e., discentes do ensino basico). Assim, quando realizam
atribuicoes causais de bom desempenho considerando a si mesmos como atores (Questdo 3),
predominam as causas internas e controlaveis (i.e., foco e dedicacdo, métodos de estudo e
gerenciamento do tempo; categoriais que, juntas, comportaram 64,45% das citacdes). Lado
outro, quando efetuam atribuicdes causais de bom desempenho considerando a si mesmaos como
observadores e 0s alunos do ensino basico como atores (Questdo 1), predominam as causas
externas e incontrolaveis (i.e., professores, condicdes materiais e participacdo dos pais;
categoriais que, juntas, comportaram 86,66% das citacdes).

O resultado supracitado pode indicar a percepcdo de que, no ensino superior, €é
necessario responsabilizar-se mais pelos proprios resultados positivos, enquanto, no ensino
basico, é mais importante o0 apoio e a orienta¢do aos estudantes na busca desses resultados. Por
IS0, no ensino superior, foco e dedicacdo, métodos de estudo e gerenciamento do tempo sdo 0s
fatores essenciais que explicam o bom desempenho académico. Por outro lado, no ensino
basico, 0 apoio de pais e professores e a existéncia de condi¢cBes materiais favoraveis sdo 0s
fatores mais relevantes para fomentar o desempenho bem-sucedido. De modo geral, uma vez
que os participantes parecem aceitar a responsabilidade para o seu proprio progresso, eles
demonstram uma atitude favoravel a formacéo de bons métodos e habitos de estudo no ensino

superior. Os resultados que serdo apresentados refor¢cam a interpretacdo deste paragrafo.

Primeiro, em relacdo ao fator causal “professor”, os resultados sugerem que essa
atribuicdo, na percepcao dos respondentes, parece ter uma importancia maior na explicacéo do
desempenho académico de estudantes do ensino basico (Questdo 1 e 2; 64,44% e 53,57%) do
que na explicacdo do desempenho de estudantes universitarios (Questdo 3 e 4; 15,56% e

16,28%). Em segundo lugar, as categorias “participacdo dos pais” e “condi¢cdes materiais”
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destacaram-se nas questdes 1 e 2, mas ndo nas questdes 3 e 4. De modo semelhante ao que foi
discutido para a atribuicdo “professor”, esses resultados mostram que os fatores causais
externos e incontrolaveis (participacdo dos pais e condi¢cdes materiais) parecem reduzir ou
perder a sua importancia na explicagdo dos resultados académicos no ensino superior, em
comparacdo ao poder explicativo que tém para explicar o desempenho académico no ensino
basico. Em terceiro lugar, o fator “gerenciamento do tempo™ apareceu nas questdes 3 e 4, mas
ndo apareceu nas questbes 1 e 2; ele foi usado para explicar os resultados de estudantes

universitarios, mas ndo o desempenho de estudantes do ensino basico.

Certamente, os estudantes enfrentam grandes desafios académicos ao ingressarem no
ensino superior. As exigéncias académicas do ensino superior sdo bem diferentes daquelas a
gue o estudante estava acostumado no ensino basico (David et al., 2024). O estudante encontra-
se em um momento de mudancgas, menos baseado em controles externos, que o obriga a
modificar seus habitos de estudo, a assumir responsabilidades e a planejar, monitorar e regular
a sua aprendizagem de forma autbnoma (Zimmerman, 2002; Biwer et al. 2020; Biwer; de Bruin;
Persky, 2023; David et al., 2024). As mudangas exigidas incluem “conciliar trabalho, estudo ¢
vida pessoal, estabelecer condi¢des para o estudo (organizacdo, local e tempo), superar déficit
de habilidades bésicas, enfim, responder as exigéncias de organizagdo, gestdo do tempo,
autonomia e envolvimento” (Polydoro; Primi, 2004, p. 61). Nesse contexto, € muito provavel
que as suas atribuicBes causais para resultados académicos também sofram mudancas e
amadurecam com eles. Os resultados discutidos no paragrafo anterior confirmam, em parte,
aquilo que constataram Miranda et al. (2012). Segundo esses autores, “com 0 avancar na
escolaridade, os alunos assumem maior responsabilidade pelos seus desempenhos escolares,
sejam positivos ou negativos, desaparecendo alusdes aos fatores sorte ou professor” (Miranda
etal., 2012, p. 6).

Por fim, identificamos duas atribui¢fes causais para resultados académicos fortemente
consistentes. Ou seja, atribuicOes citadas em todas as quatro questdes referentes a atribuicoes
causais, perpassando, portanto, quatro diferentes contextos atribucionais: heteroatribuicoes de
bom e de fraco desempenho e autoatribui¢cbes de bom e de fraco desempenho. O fator causal
“professor” foi 0 mais consistente, aparecendo na Questdo 1 (64,44%), na Questdo 2 (53,57%),
na Questdo 3 (15,56%) e na Questdo 4 (16,28%). Esse padrdo de respostas indica que 0s
participantes valorizam o papel do docente como um fator central para o sucesso académico.
Trata-se de um fator relevante ao longo de toda a trajetdria académica dos discentes. Segundo

Martini e Del Prette (2002, p. 153), esse tipo de atribuicdo revela, em certa medida, “a
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assimilacdo de um discurso educacional que ressalta a importancia da escola, e especialmente

do professor, para o desenvolvimento e aprendizagem”.

O segundo fator mais consistente foi esforco e a atencdo nos estudos, aparecendo na
Questdo 1, categoria “esforgo e organizagdo dos estudos” (13,33%), na Questdo 2, categoria
“esforco e atencdo nos estudos” (14,29%), na Questdo 3, categoria “foco e dedicacdo aos
estudos” (26,67%), e na Questao 4, categoria “falta de foco e de motivac¢ao” (9,30%). Inclusive,
o0 esforco e a dedicacdo foram as qualidades mais citadas (48%) na Questdo 8 do roteiro, que
aborda o autoconceito como estudante. Esse padrdo de respostas indica que os participantes
valorizam o esforco, a organizacédo e a atencdo nos estudos como determinantes relevantes do
desempenho académico. Esforco, organizacédo e a atencdo nos estudos séo atribuigdes causais
internas, instaveis e controlaveis, e indicam um padrao atribucional favoravel ao processo de

estudo-aprendizagem (Coll et al., 2008).

Passaremos, agora, a discussdo dos resultados do Quadro 28. Esse quadro colige e
resume os resultados referentes a métodos e habitos de estudo que foram descritos na secéo

anterior.

Quadro 28 — Categorias que emergiram da andlise das respostas as questdes 5, 6, 7 ¢ 9

Meétodos e habitos de estudo

Temas das questdes Categorias identificadas %
(1) Falta de atengdo/concentracdo 48,28
Q5: Dificuldades (2) Falta de apoio dos colegas 17,24
encontradas no (3) Dificuldade de compreenséo 17,24
autoestudo (4) M4 gestéo do tempo 10,34
(5) Outras dificuldades 6,90
Q6: Habitos (1) Ma gestdo do tempo 56,00
inadequados de (2) Distragdes tecnoldgicas 32,00
estudo (3) Outros habitos inadequados 12,00
(1) Métodos de ensaio (estratégia passiva) 64,00

Q7: Métodos de

B Ay (2) Métodos de organizacao (estratégia passiva) 20,00
e 6 e (3) Métodos de elaboracéo (estratégia ativa) 8,00
(4) Outros métodos de estudo (estratégia passiva) 8,00
(1) CondicBes materiais 40,00
Q9: Dificuldades (2) Falta de concentracdo e foco 20,00
ggnejgr‘:i‘; g, | (3 Néo tive dificuldades 16,67
19 (4) Falta de auxilio e controle externo do professor | 13,33
(5) Saude mental e emocional 10,00

Fonte: Base de dados da pesquisa PPGE-UFAM/CAPES (2023-2024).

As dificuldades de estudo individual que foram identificadas (ver Quadro 28, Questédo

5) estdo de acordo com os achados de outras pesquisas (Boso et al., 2010; Willingham, 2011;



186

Santos; Oliveira; Dias, 2015; Matta; Lebrdo; Heleno, 2017; Yamaguchi; Furtado, 2018;
Ribeiro; Mota, 2020; Marcilio et al., 2021; Marques; Pires, 2021). A falta de
atencdo/concentracdo foi a principal dificuldade encontrada no autoestudo. De acordo com as
respostas dos participantes, essa falta de foco ocorria por causa de: (1) temas desinteressantes;
(2) distracGes tecnoldgicas das redes sociais; (3) falta de um lugar silencioso para estudar; (4)
temas académicos complexos; e (5) questdes pessoais. O papel da atengdo nos estudos também
foi suscitado na Questao 6, categoria “distragdes tecnologicas” (32%), e na Questao 9, categoria

“falta de concentracdo e foco” (20%).

Sem duavidas, como reconhecem 0s proprios respondentes, a atencdo tem um papel
fundamental no processo de estudo-aprendizagem. Willingham (2011) explica que a
informacdo ndo pode chegar a memdria de longo (aprendizagem), sem, antes, ter estado na
memoria de trabalho (lugar da consciéncia e do pensamento). Entretanto, para que a informacéo
seja manipulada temporariamente na memdria de trabalho, é necessaria a a¢cdo da atencdo. De
modo familiar: “se vocé ndo prestar atencdo, ndo ira aprender” (Willingham, 2011, p. 58, grifo
do autor). O impacto negativo da falta de atencdo no rendimento académico evidencia a
validade dessa afirmacdo (OCDE, 2023).

As outras dificuldades encontradas pelos estudantes durante o autoestudo foram: falta
de apoio dos colegas, dificuldade de compreensdo e ma gestdo do tempo. A “falta de apoio dos
colegas” é a categoria que sinaliza a preferéncia dos estudantes pelo estudo em grupo, em vez
do individual. Isso porque as trocas com 0s colegas e 0 acesso a outras perspectivas facilitam a
compreensdo dos temas em estudo. Motivos semelhantes para a preferéncia do estudo em grupo
foram identificados em outras pesquisas (Lourenco; Machado, 2017; Santos; Oliveira; Dias,
2015; Matta; Lebréo; Heleno, 2017). Para Santos, Oliveira e Dias (2015), os estudantes
universitarios podem ser facilitadores do processo de aprendizagem uns dos outros e do
processo de adaptacdo ao ambiente universitario. No estudo conduzido por esses autores, a
maioria dos participantes da pesquisa, calouros e formandos de cursos de graduacao, descreveu
“que os colegas contribuem para um melhor desempenho académico por meio de apoio afetivo
e instrumental” (Santos; Oliveira; Dias, 2015, p. 150). Matta, Lebrdo e Heleno (2017, p. 587)
acrescentam que “Os relacionamentos interpessoais dos estudantes universitarios podem ainda

ser determinantes para adiar ou confirmar a decisdo de abandono do curso”.

Na categoria “dificuldade de compreensao”, os entrevistados destacaram a dificuldade
de compreensdo dos textos académicos como o principal obstaculo encontrado no autoestudo.

Para eles, essa dificuldade foi gerada por dois motivos principais: a complexidade da linguagem
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usada nos textos e a falta de bases (i.e., falta conhecimentos prévios relevantes para a
aprendizagem do novo material). A complexidade da linguagem dos textos é um fator associado
a natureza técnico-cientifica dos géneros académicos, tidos como de dificil compreenséo
(Ribeiro; Mota, 2020). Yamaguchi e Furtado (2018), ao buscarem diagnosticar as principais
dificuldades encontradas por estudantes universitarios na leitura e elaboragdo de trabalhos
cientificos, chegaram a um resultado semelhante. Nesse estudo, a linguagem complexa e o
acesso a internet foram as principais dificuldades relatadas pelos participantes no que toca a
leitura de trabalhos cientificos. Para as autoras, “O uso regular de artigos por docentes nas
disciplinas e a elaboracdo de cursos de redacgéo, leitura e pesquisa em banco de dados podem
ser utilizados para auxiliar nesse processo” (Yamaguchi; Furtado, 2018, p. 108). Para melhorar
a proficiéncia em leitura académica, Ribeiro e Mota (2020) destacam a importancia de
atividades docentes que levem os estudantes universitarios a refletirem sobre o proprio

comportamento leitor e a se apropriarem de conhecimentos metacognitivos aplicados a leitura.

O segundo motivo, apontado na categoria “dificuldade de compreensao”, foi a falta de
bases. De fato, a qualidade da compreensdo dos textos esta fortemente associada ao repertorio
de conhecimentos prévios dos estudantes (Boso et al., 2010; Willingham, 2011). De acordo
com Boso et al. (2010), quanto mais conhecimentos prévios o leitor tiver, melhor serd a sua
compreensdo leitora; pois, ao utiliza-los, o leitor estabelecera uma relacdo mais integrada com
0 texto para atribuir-lhe significado. Por outro lado, a falta de habito de leitura pode explicar
parte da falta de bases, relatada pelos entrevistados. Ha pesquisas que mostram que muitos
estudantes brasileiros ndo possuem habitos adequados de leitura (Yamaguchi; Furtado, 2018;
Ribeiro; Mota, 2020; IEDE, 2023; Ibope Inteligéncia, 2020; Moura; Moura, 2023). Por
exemplo, no Brasil, 66,3% dos estudantes de 15 a 16 anos dizem ler, no maximo, 10 paginas
de textos durante o ano letivo (IEDE, 2023). Além disso, o brasileiro 1€, em média, 4,95 livros
por ano, sendo que, desse total, 2,55 livros sdo lidos por inteiro e 2,41 livros séo lidos apenas
em parte (Ibope Inteligéncia, 2020). Ainda, “ao observar, seja 0 tempo que o jovem fica na
internet ou o que faz em seu tempo livre, a literatura ocupa uma das ultimas posigdes” (Moura;
Moura, 2023, p. 59). Vale destacar que essas informacGes sdo compativeis com os resultados
sobre habitos de leitura observados na vertente quantitativa deste estudo. Nessa vertente, 0
habito de leitura (HL) foi o comportamento de estudo praticado com menor frequéncia pelos
participantes (Tabela 7, secdo 4.1.5). Os estudantes ndo brasileiros foram melhores nesse
comportamento de estudo do que os brasileiros (resultado discutido na sec¢éo 4.1.9). Em suma,

sem 0 hébito da leitura, o estudante perde a oportunidade de ampliar suas possibilidades
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imaginativas, o seu vocabulario e o seu repertério de conhecimentos prévios, fatores que

fundamentam interpretacGes e compreensdes posteriores.

Por fim, ainda em relacdo a Questdo 5, a categoria “ma gestdo do tempo”, que sera mais
bem discutida nos proximos paragrafos, diz respeito a dificuldade de estabelecer metas, de
planejar e organizar o uso do tempo e de cumprir prazos, o que prejudica a execucdo das
atividades académicas de modo eficiente (Matta; Lebrdo; Heleno, 2017; Marques; Pires, 2021).
Como explicam Marcilio et al. (2021, p. 1), “Uma das dificuldades com as quais os
universitarios se deparam ao iniciar o curso superior é a forma de administrar o tempo,
interferindo nos estudos e na vida de modo geral”. Por outro lado, 0 manejo temporal eficiente
pode diminuir a procrastinacdo, a ansiedade e o estresse e melhorar a autoeficacia, a
organizacdo, o planejamento e o rendimento académico, além de interferir no adiamento da

evasdo escolar (Matta; Lebrdo; Heleno, 2017, Marcilio et al., 2021; Marques; Pires, 2021).

A Questdo 6 gira em torno dos habitos inadequados de estudo. Como mostra 0 Quadro
28, 0 habito inadequado de estudo mais citado pelos estudantes foi a “méa gestdo do tempo”.
Como visto no paragrafo anterior, essa categoria também foi identificada na Questao 5, mas,
nesse caso, como uma dificuldade encontrada no autoestudo. A aparicao dessa categoria nesses
dois contextos € bastante plausivel, uma vez que habitos inadequados criam obstaculos para o
processo de estudo-aprendizagem. A caracteristica mais marcante da “ma gestdo do tempo” é
0 estudo massivo de Gltima hora. Tal como identificada nas respostas dos participantes, essa
caracteristica pode ser explicada da maneira que se segue. De inicio, o estudante ndo se planeja,
ndo se organiza e nao distribui adequadamente o tempo de estudo entre as diferentes disciplinas
e prioridades. Como consequéncia, 0s materiais de aprendizagem acumulam-se, as datas das
apresentacdes e dos exames tornam-se mais proximas e o0 prazo de entrega das atividades
encurta-se. Quanto mais o estudante se sobrecarrega de tarefas adiadas, menos motivacdo ele
encontra para enfrenta-las. Isso culmina, portanto, nos estudos intensivos e superficiais de

Ultima hora.

Marcilio et al. (2021) observaram resultados semelhantes, em um contexto de
atendimento a universitarios que apresentavam dificuldades de administragdo do tempo de
estudo. Segundo as autoras, muitos estudantes que buscam apoio psicopedagdgico “Descrevem
que, antes, quando estavam na escola, poderiam apenas estar atentos nas aulas e estudar nas
vesperas das provas para obter um bom desempenho” (Marcilio et al., 2021, p. 7). Entretanto,
ao ingressarem na universidade, eles “percebem a necessidade de organizar uma rotina de

estudos, ja que os contetidos sdo mais complexos, a carga horaria das disciplinas é maior, 0s
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prazos sdo mais rigidos e ha a necessidade de gerenciar e conciliar outras atividades, além das
académicas” (Marcilio et al., 2021, p. 7). Essa percepcao da necessidade de gestdo do tempo,
que parece emergir no ensino superior, pode explicar por que a atribuicdo “gerenciamento do
tempo” foi usada para explicar os resultados de estudantes universitarios (autoatribuicdes), mas
ndo o desempenho de estudantes do ensino basico (heteroatribuigdes), como ilustra o Quadro
27. Dessa forma, na universidade, avulta-se a importancia do desenvolvimento de competéncias
de gerenciamento do tempo para o éxito académico e profissional (Matta; Lebrdo; Heleno,
2017; Marcilio et. al., 2021; Marques; Pires, 2021). Considerando esse contexto, é facil
entender por que a “ma gestdo do tempo” foi 0 habito inadequado de estudo mais citado pelos
estudantes entrevistados.

Além disso, para os respondentes, a ma gestdo do tempo interfere negativamente no
rendimento académico deles. A forma como essa interferéncia ocorre foi explicada por Marques
e Pires (2021). Para as autoras, a ma gestdo do tempo entre estudantes universitarios gera
prejuizos ao rendimento académico na medida em que o desafio do manejo adequado das
demandas diarias é acrescido de questdes socioemocionais em uma relacdo que se
retroalimenta. A falta de planejamento e de organizacéo e as dificuldades temporais contribuem
para elevar os niveis de estresse e de ansiedade, e esses fatores, juntos, interferem

negativamente no rendimento académico (Marques; Pires, 2021).

De outra forma, a ma gestdo do tempo pode ser explicada no quadro dos tipos de metas
académicas mais almejadas pelos estudantes brasileiros. Estudos intensivos e superficiais de
ultima hora combinam mais com metas voltadas para resultados (e.g., passar de ano e tirar boas
notas) do que com metas voltadas para a aprendizagem, que requerem pratica continua e
distribuida. Em outras palavras, 0s estudantes tém habitos de estudo diferentes, dependendo dos
seus objetivos (David et al., 2024). Segundo Chaves (2022), no contexto educacional brasileiro,
somos basicamente preparados para estudar com o intuito de fazer provas; desse modo, da
escola a universidade, somos levados a construir o habito de estudar nas vésperas das provas
para tirarmos boas notas — e nessa trajetoria ninguém jamais nos ensina a fixar o contetdo na
memoria, a estudar para aprender. Tal fato é reforgado, critica o autor, pelos pais, pelos
professores e pelo sistema de ensino, que costumam ficar satisfeitos com o Unico fator que lhes

parece interessar: as boas notas.

Nesse contexto, é provavel que, em muitos casos, a ma gestdo do tempo nédo seja a
explicagdo mais correta ou completa para o estudo de ultima hora. O hébito de estudar para a

prova (e ndo para aprender), que é consolidado ainda no ensino basico, seria a explicacdo mais
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adequada. A meta inicial de estudar para a prova pode ter sido esquecida depois que 0 processo
se automatizou em um habito, 0 que conduziu a uma atribuicdo equivocada daquilo que
originou o comportamento habitual. Como explica a teoria do habito, as metas geralmente
iniciam a formacédo de habitos, mas, uma vez que os habitos séo formados, os comportamentos
habituais sdo conduzidos por pistas contextuais, em vez de intencGes conscientes (Verplanken,
2010; Verplanken, 2018; Fiorella, 2020). Em consequéncia, a meta inicial pode se ocultar com
o tempo (Verplanken, 2018). Desse modo, parece tipico de muitos habitos que uma pessoa,
quando interrogada, faca uma atribuicdo errada e se refira a alguma motivacao para explicar
por que ela faz o que costuma fazer (Verplanken, 2018). De qualquer forma, tanto o
gerenciamento inadequado do tempo quanto o habito de estudar para a prova séo fatores que
afetam negativamente a aprendizagem e a retencdo de longo prazo, uma vez que, ao causarem

a procrastinacao e a pratica em massa, inviabilizam a pratica espacada.

O segundo habito inadequado mais relatado pelos estudantes foi “distragdes
tecnoldgicas”. Trata-se, em esséncia, do uso inadequado de smartphones ou de outros
dispositivos eletrdnicos durante as sessbes de estudo-aprendizagem. Por essa via, 0 estudante
interrompe 0s seus estudos geralmente com o intuito de navegar e interagir, para fins de
entretenimento, nos ambientes virtuais das redes sociais. O estudo de Rocha e Haas (2019)
ilustra o significado dessa categoria. Os autores mostraram que 0 uso excessivo do celular
impacta diretamente na diminuicdo do tempo dedicado ao estudo e gera interferéncias
excessivas e continuas que afetam negativamente a concentragdo, a aten¢ao e o interesse. Do
ponto de vista da analise do comportamento, “muitas das atividades realizadas com o uso das
tecnologias disponiveis proporcionam reforcamento imediato, 0 que torna o engajamento
nessas atividades muito mais provavel do que o engajamento no estudo, cujo reforcadores
tipicamente ocorrem com atraso” (Pergher et al., 2012, p. 279). Para Dontre (2020), os efeitos
prejudiciais do uso de smartphones e midias sociais pelos estudantes na distracdo académica
sdo evidentes, especialmente com a difusdo de dispositivos digitais pessoais. O autor sugere
intervencdes autorregulatérias e ambientais para auxiliar o estudante a adaptar-se ao novo

contexto tecnoldgico.

O habito das “distra¢des tecnologicas” ndo e formado no ensino superior, nem se
restringe as situacdes de autoestudo. Por exemplo, de acordo com o relatério PISA 2022 Results
(Vol. ): Learning During — and From — Disruption (OCDE, 2023), cerca de 45% dos
estudantes brasileiros relataram que se distraem com o uso de celulares nas aulas de matematica

(média da OCDE: 30%); e 40% disseram se distrair com outros estudantes que estdo usando
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dispositivos digitais nas aulas (média da OCDE: 25%). Em relacdo ao Japdo, pais que lidera as
primeiras posigdes no ranking geral do PISA 2022, cerca de 5% dos estudantes disseram perder
a concentracdo com esses aparelhos eletrénicos. Inclusive, esse mau habito influencia
negativamente o desempenho escolar. Nesse mesmo relatorio, em média, nos paises da OCDE,
os estudantes mais distraidos com celulares nas aulas de matematica tiveram 15 pontos a menos
em matematica do que os estudantes mais concentrados. O relatério também informa ganhos
de rendimento em matematica quando dispositivos digitais sdo usados até uma hora por dia; ou
seja, 0 Uso excessivo ou indevido de dispositivos digitais esta negativamente associado ao

desempenho.

Além do mais, a distracdo tecnolégica nos momentos de estudo pode encontrar uma
explicacdo mais ampla no quadro dos habitos digitais do brasileiro. Segundo dados do relatério
Digital 2024: 5 billion social media users, o Brasil é o segundo pais onde 0s usuarios passam
mais tempo on-line, com média de 9n13, atras apenas da Africa do Sul, cuja média é de 9h24.
Outra informacdo importante sobre o perfil dos usuérios brasileiros refere-se ao consumo de
redes sociais. De acordo com o levantamento “Tendéncias de Social Media 2023” (Comscore,
2023), o Brasil é o terceiro pais, de uma lista de 10 paises, que mais consome redes sociais —
fica atras de india e Indonésia e a frente de Estados Unidos, México e Argentina. YouTube,
Facebook e Instagram séo as plataformas mais acessadas pelos usuarios. O levantamento
informa ainda que foram 356 bilhdes de minutos consumidos nas redes em dezembro de 2022,
0 gue equivale a 46 horas de conexdo por usuario no més, representando um aumento de 31%
em relacdo a janeiro de 2020. Decerto, habitos digitais com essas caracteristicas ndo sao muito
favoraveis a concentracdo e foco que os momentos de estudo requerem. Felizmente, essa
situacdo é remediavel. Como sugere Fiorella (2020), intervencBGes futuras baseadas na
psicologia do habito devem se concentrar em ajudar os alunos a estruturarem seu ambiente para
dificultar o uso de dispositivos eletrbnicos em contextos especificos, como nos momentos de
estudo ou em sala de aula — evitar o uso recreativo desses dispositivos nessas situacdes € melhor
do que tentar resistir. Inclusive, em alguns casos, a mera presenca fisica do smartphone, sem
qualquer interagcdo com ele, pode levar a custos cognitivos e a uma reducdo da atengéo (Ward
et al., 2017; Skowronek; Seifert; Lindberg, 2023).

Na Questdo 7 (ver Quadro 28), as categorias “métodos de ensaio” (64%), “métodos de
organizacdo” (20%) e “outros métodos de estudo” (8%) referem-se a estratégias de estudo
passivas, ou seja, estratégias que requerem uma reexposi¢cdo ao material ja estudado; essas

categorias, juntas, comportam 92% das citagdes. A categoria restante, “métodos de elaboragio”
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(8%), refere-se a estratégias ativas, ou seja, estratégias centradas em um esforco de recordacdo
do material j& estudado. Em suma, as respostas a Questdo 7 demonstram que 0s estudantes
perceberam como eficazes, de modo predominante, certas estratégias de estudo passivas. No
entanto, empiricamente, as estratégias passivas nao sdo as mais eficazes, pois elas ndo séo
“desejavelmente dificeis”, ou seja, elas ndo criam certas dificuldades na fase inicial de
aprendizagem que melhoram a retencdo e a aprendizagem de longo prazo (Bjork, 2013; Biwer
et al., 2020; Biwer; de Bruin; Persky, 2023; David et al., 2024). O Quadro 29 descreve as

categorias de métodos de estudo identificadas.

Quadro 29 — Métodos de estudo percebidos como eficazes pelos entrevistados

Categorias - o

e T o Descricao Exemplos Yo

METODOS DE ENSAIO Estratégias de aprendlzagem que Releltu~ras, destaques, o
(Estratégia passiva) envolvem repetir ou selecionar | anotagdes, resumos, assistir a 64,00
glap partes do material em estudo. videoaulas no YouTube.

METODOS DE Estratégias de aprendizagem que | Elaboracéo de mapas mentais
ORGANIZACAO envolvem uma organizagdo | e conceituais e a criacdo de 20,00

(Estratégia passiva) visual do material em estudo. esguemas.

METODOS DE Estratégias de aprendizagem que | Uso de flashcards e aplicagdo
ELABORACAO envolvem alguma modificagdo | do conhecimento na realizagdo | 8,00
(Estratégia ativa) do material estudado. de exercicios de fixacao.

OUTROS METODOS DE | O método PDCA aplicado ao estudo (que, no caso, foi alimentado
ESTUDO com releituras e resumos) e o estudo em grupo (que se refere ao | 8,00
(Estratégia passiva) apoio das explicacGes dos colegas).

Fonte: Elaborac&o propria (2024).

Biwer et al. (2020) explicam por que os estudantes confundem estratégias passivas com
estratégias eficazes, fato observado na presente pesquisa, como descrito no paragrafo anterior.
Segundo esses autores, 0s aprendentes consideram geralmente o desempenho de curto prazo ou
a facilidade de processamento inicial como indicadores confiaveis para a aprendizagem de
longo prazo. Certamente, uma constante reexposi¢do ao material de estudo torna-o cada vez
mais familiar para o estudante. Essa fluéncia pode ser erroneamente interpretada como
indicativo de uma aprendizagem duradoura. Tal ilusdo metacognitiva leva os estudantes a
optarem por estratégias mais passivas e superficiais, como reler, destacar e anotar os pontos
principais de um texto. Por exemplo, na pesquisa de Kirk-Johnson, Galla e Fraundorf (2019),
os estudantes classificaram as estratégias que exigiam (na percepcdo deles) mais esforgo mental
como menos eficazes para o aprendizado e mostraram-se menos propensos a escolherem essas
estratégias para usos futuros. Esses resultados corroboram aquilo que afirmam Brown, Roediger
I11 e McDaniel (2018, p. 2): “a aprendizagem é uma habilidade adquirida, e, com frequéncia,
as estratégias mais eficazes sdo contraintuitivas”. Nesse sentido, Biwer, de Bruin e Persky

(2023) advertem que, sem uma instru¢do formal sobre a utilizacdo efetiva de estratégias de
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aprendizagem, é provavel que os estudantes sigam as suas experiéncias e intuicGes
potencialmente enganosas, vivenciadas durante a fase inicial da aprendizagem, e continuem a

utilizar estratégias de aprendizagem ineficazes para a retencédo e aprendizagem de longo prazo.

Na Questdo 9, foram identificadas as seguintes dificuldades de estudo na pandemia de
covid-19: condi¢bes materiais, falta de concentracéo e foco, falta de auxilio e controle externo
do professor e satude mental e emocional. Outros estudos encontraram resultados semelhantes
(Blando et al., 2021; Lemos et al., 2022; Silva; Zapszalka; Filho, 2022; Martins; Fior, 2024).
Por exemplo, Martins e Fior (2024) analisaram as dificuldades vivenciadas por ingressantes de
uma universidade publica na transicdo para o Ensino Superior no contexto do ensino remoto
emergencial. As principais dificuldades identificadas pelas autoras estavam relacionadas as
condicdes de ensino e a mediacdo pedagdgica, bem como as adversidades nas condicdes de
estudo e aprendizagem, na regulacdo emocional e nas interacGes sociais e na carreira. As
principais dificuldades identificadas por Silva, Zapszalka e Filho (2022) estavam relacionadas
a conexdo com a internet, ao local inadequado para os estudos, a falta de tempo, ao excesso de
conteudo, aos dispositivos digitais, aos professores, a saide mental e ao proprio ensino remoto.
De modo geral, embora o contexto pandémico tenha criado certas dificuldades, a maior parte
delas, como explicam Blando et al. (2021, p. 303), “ja faziam parte do contexto universitario,

contudo parecem ter se agravado durante o periodo da pandemia”.

A categoria “condigdes materiais” foi preponderante nas respostas dos participantes a
Questdo 9. Essa categoria refere-se a auséncia de um local cémodo e silencioso para estudar e
assistir as aulas, bem como a falta de dispositivos e internet adequados para acessar as aulas
on-line. Esse resultado converge com os de Lemos et al. (2022). Nessa pesquisa, realizada no
contexto do ensino remoto, 74,05% dos 262 estudantes universitarios participantes relataram
ndo ter um local de estudo adequado. Silva et al. (2022) mostraram que a “instabilidade da
internet” e o “ambiente inadequado” foram as principais dificuldades de realizagdo do ensino
remoto emergencial em termos de infraestrutura, segundo a opinido de estudantes
universitarios. Nota-se que a categoria “condigdes materiais” ndo apareceu na Questdo 5, que,
assim como a Questdo 9, também trata de dificuldades no autoestudo. A diferenca entre as
questdes 5 e 9 é o contexto, esta se refere ao contexto pandémico, enquanto aquela suscita o
contexto normal de estudo. Esse resultado sugere que o contexto pandémico intensificou o papel
negativo das condi¢Ges materiais no processo de estudo-aprendizagem. Na pandemia, houve a
transferéncia massiva de estudantes do ensino presencial para o ensino remoto emergencial, ou

seja, da universidade para o ambiente domiciliar. Assim, alguns obstaculos materiais para a
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realizacdo do estudo, que eram, em alguma medida, mitigados pela universidade, como lugar
cdémodo e silencioso para estudar e acesso a internet, foram intensificados, o que pode ter

elevado as condicGes materiais de estudo a dificuldade preponderante.

Esses resultados, referentes a condi¢bes materiais desfavoraveis, sugerem obstaculos a
criacdo de habitos adequados de estudo. De fato, a dimensdo lugar e ambiente adequado de
estudos é recorrente na literatura sobre habitos de estudo (Hernandez-Pina, 2001; Credé;
Kuncel, 2008; Lemos et al., 2022), ja que comportamentos eficientes de estudo dependem néo
s0 de métodos e atitudes apropriados, mas também de ambientes propicios ao estudo (Credé;
Kuncel, 2008). Segundo Fiorella (2020), sem um local comodo, silencioso e com materiais
acessiveis, onde o estudo possa ser realizado com regularidade, perde-se a oportunidade de criar
um contexto de apoio para a formacdo de bons habitos de estudo. Para que os estudantes
desenvolvam habitos benéficos de estudo, eles precisam aprender, por meio de intervencées
educacionais, a interromper dicas que desencadeiam habitos antagbnicos (e.g., ndo mexer no
celular nos momentos de estudo), estabelecer um horario e local consistentes para o estudo
cotidiano, modificar o ambiente para tornar facil e conveniente o envolvimento no estudo e
encontrar maneiras de fazer com que o estudo consistente seja recompensador (e.g.,
concentrando-se nos beneficios intrinsecos de tornar-se um académico com héabitos sélidos de
estudo) (Fiorella, 2020).

No contexto pandémico, a “falta de concentragdo ¢ foco” ocorreu por dois motivos
principais: as distracdes tecnoldgicas e a falta de um local adequado para estudar, fatores que
dificultaram ainda mais uma adaptacdo satisfatoria dos estudantes ao novo contexto de ensino-
estudo-aprendizagem que surgia, mais exigente em termos de autonomia e disciplina. Outros
estudos corroboram esse resultado (Silva; Zapszalka; Filho, 2022; Silva et al., 2022; Sousa et
al., 2023). Por exemplo, no estudo de Silva et al. (2022), dentre as dificuldades pessoais e
cognitivas enfrentadas por estudantes universitarios para a realizacdo das atividades remotas, a
“atencdo e concentragdo” foi a variavel que mais se destacou como insatisfatoria. Sousa et al.
(2023) identificaram a “dificuldade na aten¢do e na concentragdo” como a principal dificuldade
enfrentada por estudantes universitarios no contexto pandémico. Eis um contexto desfavoravel
ao processo de estudo-aprendizagem, uma vez que, sem a eliminacéo de distracGes externas e
internas, o estudante fica impedido de concentrar a sua limitada capacidade de processamento

de informacdes no seu objetivo de aprendizagem.

A categoria “falta de auxilio e controle externo do professor”, conforme as respostas a

Questdo 9, indica que a presenga fisica do professor ¢ um fator que favorece ndo s6 a
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compreensdo dos conteddos, mas também a disciplina nos estudos, uma vez que o professor
também é visto pelos estudantes como um modelo e norte que inspira um envolvimento mais
sério com o processo de estudo-aprendizagem. Entretanto, devido as interacbes mediadas
exclusivamente pela internet, como foi o caso do ensino remoto emergencial, o suporte
presencial do professor e dos colegas foi inviabilizado, o que gerou, para alguns participantes,
sentimentos de falta de referéncias fisicas e sociais e consequentes prejuizos nas rotinas de
estudo. Os resultados do estudo de Leonidio, Ruela e Nascimento (2022) ilustram muito bem
esse anseio. Na pesquisa desses autores “observou-se que a maior parte dos alunos, mesmo
classificando a qualidade do ensino remoto como ‘boa’, considera imprescindivel a presenga
fisica do professor em seu aprendizado, preferindo o ensino presencial” (Leonidio; Ruela;
Nascimento, 2022, p. 374). Essa categoria parece destacar a funcéo orientadora do professor,
ou seja, a sua missao de buscar atender as necessidades que 0s estudantes apresentam ao longo
de sua trajetoria universitaria, referentes aos dominios pessoal, académico e profissional
(Mascarenhas et al., 2019a). Assim, o professor, muito mais do que ensinar os contedos,
fornece esclarecimentos acerca do curso e da carreira, incentiva, conversa, motiva, indica
referéncias, apoia as atividades em classe e extraclasse, orienta as relagdes interpessoais,
fornece orientacdes extras em sala de aula e em horérios especiais, fornece atencdo pessoal e
explicagOes individuais, indica formas de estudar eficazmente a disciplina etc. Assim, para 0s
estudantes que citaram a categoria “falta de auxilio e controle externo do professor”, parece que
a funcdo orientadora do professor foi o aspecto da atividade docente que eles mais sentiram

falta no contexto pandémico.

Outra importante categoria identificada na Questao 9 foi “satde mental e emocional”.
Dificuldade de manter a saide mental, medo de errar, preocupacdes pessoais, inseguranca,
ansiedade e baixa autoestima sao termos relatados que ilustram o significado dessa categoria.
Esses achados sdo confirmados por estudos que mostram que os estudantes universitarios
tiveram sua satde mental e emocional afetada pelas condi¢des impostas pela pandemia (Pereira
et al., 2021; Gundim et al., 2021; Oliveira et al., 2022; Walsh-Monteiro et al., 2024). Alguns
impactos da pandemia na salde mental e emocional de estudantes universitarios envolveram o
aumento nos niveis de ansiedade, estresse e depressdo, além de piora na qualidade do sono,
luto, raiva e panico e reagdes emocionais associadas a preocupac¢ao com o atraso das atividades
académicas e ao medo de adoecer (Gundim et al., 2021; Walsh-Monteiro et al., 2024). Além
disso, o uso intensivo das redes sociais “despertou preocupacdes e ansiedades entre

universitarios(as), incluindo a comparacéo social, 0 medo de perder informacdes relevantes e a
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exposicdo excessiva a noticias sobre a pandemia, contribuindo para o aumento do estresse”

(Oliveiraet al., 2024, p. 2).

Embora tenha sido intensificado na pandemia, “satide mental e emocional” ndo ¢ um
fator restrito a esse contexto em estudos que investigam as dificuldades enfrentadas por
estudantes universitarios no processo de estudo-aprendizagem. Neste estudo, por exemplo, essa
categoria também emergiu na Questdo 4 (Quadro 27), mas no contexto das atribuigdes causais
para resultados académicos. Observa-se que a Questao 4, que versava sobre autoatribuicoes de
fraco desempenho académico, ndo suscitou o contexto da pandemia. Esse tipo de atribuicéo
causal pode agravar ainda mais a dificuldade do estudante de manter a saide mental e
emocional, uma vez que uma causa interna e incontrolavel (como € o caso desse fator) atribuida
ao préprio insucesso pode provocar sentimentos de vergonha, humilhacdo ou embaraco, bem
como decréscimos na autoestima (Weiner, 1979, 2018). De modo geral, sentimentos negativos
associados as situacbes de estudo-aprendizagem podem dificultar ou inviabilizar o
desenvolvimento de bons hébitos de estudo (Pergher et al., 2012). Por isso, segundo esses
autores, para o desenvolvimento de comportamentos pro-estudo, € importante parear as
situacbes de estudo com momentos agradaveis, promovendo a ‘“descontamina¢ao” dos
momentos de estudo, que foram, no caso dos estudantes com fraco desempenho académico,
pareados com estimulacédo aversiva. Nesse sentido, considerando que as atribuigdes causais tém
consequéncias afetivas e motivacionais, é certo que o desenvolvimento de atribuices
adaptativas para os resultados académicos contribua para tornar a atividade académica menos

aversiva e ansiogénica.

A pandemia de covid-19 imp0s a muitos estudantes uma abrupta mudanca contextual.
O ensino remoto emergencial caracterizou-se como uma resposta rapida a demanda de
suspensdo das atividades educacionais presenciais, assim como uma forma de adequar, via o
uso de tecnologias, o processo educativo a esse novo contexto, a fim de “viabilizar a
continuidade dos estudos em circunstancias que ndo exigem a presenca fisica do professor e
dos alunos no mesmo espago” (Schwetz et al., 2021, p. 8). Os estudantes foram de uma situagédo
de sala de aula, presencial, para uma situacdo de ensino remoto, mediado pelas novas
tecnologias da comunicagdo e informacdo. A nova situacdo exigia, de forma mais premente e
acentuada, ndo so condicOes materiais favoraveis, mas também que os estudantes fossem
autbnomos, concentrados, organizados, automotivados, estratégicos e disciplinados nos seus
estudos, para que o processo de estudo-aprendizagem ocorresse de forma satisfatoria.

Entretanto, as condi¢fes materiais ndo se tornam favoraveis repentinamente e uma postura de
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“aulante” ndo se converte em uma postura de estudante da noite para o dia. Assim, muitos
problemas e dificuldades ja existentes, principalmente associados a maus habitos de estudo,
foram intensificados e, por consequéncia, severamente expostos. Por isso entendemos que 0s
resultados de pesquisas que investigaram o0s comportamentos de estudo de estudantes
universitarios no contexto da pandemia revelam com acentuada nitidez as fragilidades desse
publico-alvo em lidar de forma intencional, organizada e estratégica com o processo de estudo-

aprendizagem. Tal fato motivou a consideracdo desse contexto neste estudo.

Ressalta-se que os problemas e dificuldades referentes ao papel da atencdo nos estudos
foram citados na Questéo 5, categoria “falta de atengdo/concentragao (48,28%)”, na Questao 6,
categoria “distrac@es tecnoldgicas” (32%), e na Questdo 9, categoria “falta de concentracdo e
foco” (20%). Esse fator foi citado em trés diferentes contextos: situagdes cotidianas de
autoestudo, habitos inadequados de estudo e contexto pandémico. Portanto, ele se configura,
conforme as respostas dos entrevistados, como o obstdculo mais consistente ao processo de
estudo-aprendizagem. Alias, na vertente quantitativa, memoria e atencdo (MA) foi um dos trés
comportamentos de estudo praticados com menor frequéncia pelos estudantes (Tabela 7, secédo
4.1.5). O gerenciamento do tempo de estudo foi o segundo obstaculo mais consistente. Ele
apareceu na Questdo 5, citado como dificuldade no autoestudo, categoria “ma gestiao do tempo”
(10,34%), e na Questdo 6, citado como habito inadequado de estudo, categoria “ma gestdo do
tempo” (56%). Inclusive, reforcando esse resultado, planejamento do estudo (PE) também faz
parte da lista dos trés comportamentos de estudo menos praticados pelos participantes (Tabela

7, secdo 4.1.5), como observado na parte quantitativa deste estudo.

Esses dois obstaculos podem ser discutidos no quadro das estratégias de aprendizagem.
Eles se referem ao que Weinstein (1988) chamou estratégias afetivas. Trata-se de estratégias
gue ajudam a criar e manter climas internos e externos adequados a aprendizagem. Nesse
sentido, essas estratégias sdo utilizadas, por exemplo, para focar a atencdo e manter a
concentracdo, gerir a ansiedade de desempenho, evitar sentimentos prejudiciais ao estudo,
estabelecer e manter a motivagdo e administrar o tempo de forma eficaz (Weinstein; Mayer,
1983; Weinstein, 1988). Embora essas estratégias ndo sejam diretamente responsaveis pela
aquisicdo de conhecimentos ou competéncias, elas ajudam a criar, por meio do gerenciamento
da atencdo, da concentracdo, da ansiedade, da motivacdo, um contexto no qual uma
aprendizagem eficaz possa ocorrer, livre da influéncia paralisante de sentimentos que
dificultam esse processo. Nessa perspectiva, 0s dois obstaculos supracitados revelam que boa

parte dos entrevistados possuem estratégias afetivas ineficazes. Felizmente, como qualquer
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outro tipo de estratégia de aprendizagem, elas podem ser ensinadas ou melhoradas via instrugédo
formal (Weinstein; Mayer, 1983; Weinstein, 1988; Biwer et al. 2020; Biwer; de Bruin; Persky,
2023; David et al., 2024).

As estratégias de monitoramento da compreensdo, uma estratégia de carater
metacognitivo, foi o Unico tipo de estratégia de aprendizagem, dos tipos resumidos no Quadro
6 (Capitulo 2, se¢do 2.3.2), que ndo foi observada nas respostas dos entrevistados. Trata-se de
estratégias que auxiliam os estudantes a supervisionarem e avaliarem de forma consciente e
realista o proprio nivel de compreensdo do material em estudo. Com base nessas estratégias, o
aprendente estabelece metas e supervisiona o progresso rumo a realizagio delas, autoquestiona-
se para investigar se houve compreensao e, quando necessario, busca a modificagdo das
estratégias utilizadas para facilitar o alcance das metas. Esse resultado apresenta paralelismos
com os achados de Leal (2023). Nesse estudo, a autora pretendeu identificar as estratégias de
estudo-aprendizagem utilizadas por estudantes do ensino superior. Ela observou que uso de
estratégias de cariz metacognitivo era pouco frequente nos estudantes de sua amostra, resultado
gue pode ser um indicador “de que os estudantes ou nao as conhecem nem usam, ou utilizam
mas ndo tém consciéncia de que o fazem e por isso ndo as explicitam mais vezes, ou ndo estdo
conscientes da importancia das mesmas para a sua aprendizagem” (Leal, 2023, p. 14). A autora
ressalta ainda que as estratégias de carater metacognitivo sdo fundamentais para o pensamento
critico e reflexivo, o planejamento e a gestdo do tempo, 0 monitoramento da aprendizagem, a

avaliacdo e ajuste das estratégias e para a aprendizagem autorregulada.

Ao compararmos os resultados dos quadros 27 e 28, podemos observar que ambos 0s
obstaculos consistentes identificados nas respostas dos participantes (atencdo e gerenciamento
do tempo) também foram citados nas Questdes 3 e 4 (Quadro 27), mas como autoatribuices
de bom e de fraco desempenho. Na Questdo 3, que se refere a autoatribuicdes de bom
desempenho académico, os dois obstaculos sdo representados pelas categorias “foco e
dedicagdo aos estudos” (26,67%) ¢ “gerenciamento do tempo” (11,11%). Na Questédo 4, que se
refere a autoatribuicdes de fraco desempenho, os dois elementos sdo representados pelas
categorias “ma gestdo do tempo” (13,95%) e “falta de foco e de motivagdo” (9,30%). Esse
resultado sugere que as atribuigdes causais para resultados académicos se relacionam com as

experiéncias e habitos de estudo dos discentes entrevistados.

Como ja foi mencionado, a Teoria Atribucional de Weiner também inclui antecedentes
causais, ou seja, fatores informacionais e experienciais que condicionam e determinam as

percepcdes causais dos individuos. Esses antecedentes podem ser, por exemplo, informagdes
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especificas, motivagdes, crencas, histérico de resultados anteriores, desempenho de outras
pessoas, comunicacdes do professor, vieses de atribuicdo etc. (Kelley; Michela, 1980; Weiner,
1985; Graham, 2020). Nessa perspectiva, o resultado supracitado reforca a importancia de
programas de intervencao destinados a auxiliar os estudantes a formarem bons métodos e
habitos de estudo. Isso porque a formacao de comportamentos adequados de estudo pode gerar
experiéncias e préaticas de estudo bem-sucedidas que servirdo como antecedentes causais ou
pistas atribucionais que embasardo futuras atribui¢des causais para resultados académicos, mais
adaptativas. E estas atribuicdes, por sua vez, seguindo uma relacdo que se retroalimenta, criardo
condigdes psicoldgicas favoraveis a comportamentos bem-sucedidos de estudo. E importante
destacar que as ligacbes antecedentes-atribuigdes-consequéncias ndo sao necessariamente
unidirecionais (Weiner, 1985; Graham, 2020).

Outro aspecto que deve ser destacado, a guisa de conclusao, é sobre como as categorias
identificadas suscitam um conjunto de variaveis interconectadas e imbricadas. Por exemplo: a
ma gestdo do tempo e as distracdes tecnologicas interferem na sade mental e emocional dos
estudantes, esses fatores afetam negativamente a atencdo e a compreensdo dos materiais de
estudo; a falta de um lugar cdmodo e silencioso para o estudo interfere negativamente na
atencdo e na formacdo de habitos de estudo; a falta de apoio interpessoal (de professores e
colegas) interfere negativamente na satde mental e emocional e na compreensdo dos materiais
de estudo; as atribui¢des causais para resultados académicos interferem nos habitos de estudo;
e todos esses fatores afetam a aprendizagem e o rendimento académico dos estudantes. Tal fato
exemplifica a complexidade das variaveis envolvidas no processo de estudo-aprendizagem e
confirma aquilo que observaram Casiraghi et al. (2020). Para esses autores, o rendimento
académico é um fenbmeno educacional complexo, composto por multiplos fatores pessoais e
contextuais inter-relacionados que “tecem, entre si, uma imbricada rede de interacdo cujo
impacto poderad ser modulado, em maior ou menor grau, dependendo da sinergia existente”
(Casiraghi et al., 2020, p. 97). Identificar um conjunto amplo de varidveis e compreender como
elas se combinam na explicacdo da aprendizagem e do desempenho académico dos estudantes
séo formas contribuir para uma aprendizagem de qualidade e para um desempenho escolar bem-
sucedido e, por isso mesmo, continuam sendo objetivos centrais da psicologia escolar (Miranda
etal., 2012).

Em resumo, nesta se¢do (4.2.3), foi possivel verificar que:
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0s estudantes entrevistados recorreram sobretudo a causas internas, instaveis e
controlaveis para explicar o seu bom desempenho, enquanto as causas externas
e incontrolaveis foram as mais citadas para explicar o seu fraco desempenho;
o0s respondentes utilizaram sobretudo causas externas, instaveis e incontrolaveis
para explicar os resultados académicos positivos e negativos dos discentes da
educacdo basica (heteroatribuigdes);

as atribuicbes dos respondentes para o bom desempenho académico foram
diferentes, em tendéncias gerais, caso eles se referissem ao proprio desempenho
ou ao desempenho de outros estudantes — internas e controlaveis no primeiro
caso e externas e incontrolaveis no segundo;

0s fatores causais “professor”, “participacao dos pais” e “condigdes materiais”
(causas externas e incontrolaveis) parecem reduzir a sua importancia na
explicagdo dos resultados académicos no ensino superior, em comparacdo ao
poder explicativo que tém para explicar o desempenho académico no ensino
bésico;

a atribuigdo “gerenciamento do tempo” foi usada para explicar os resultados de
estudantes universitarios (autoatribuicdes), mas ndo o desempenho de estudantes
do ensino basico (heteroatribuigdes);

“professor” e “esforco e atencao nos estudos” foram as atribuigdes causais para
resultados académicos mais consistentes nas respostas dos entrevistados (citadas
nas quatro questdes sobre atribui¢fes causais);

a falta de atencéo/concentracdo, a falta de apoio dos colegas, a dificuldade de
compreensdo e a ma gestdo do tempo de estudo foram as principais dificuldades
encontradas no autoestudo;

a ma gestdo do tempo e as distracdes tecnoldgicas foram os principais habitos
inadequados de estudo identificados;

ao criarem uma definicdo de si como estudantes, o esforco e a dedicacdo nos
estudos foram as qualidades mais enfatizadas pelos respondentes;

0s métodos de ensaio, 0s métodos de organizacdo e os métodos de elaboracéo
foram os principais tipos de estratégias de aprendizagem percebidas como
eficazes pelos entrevistados;

as condi¢Oes materiais de estudo, a falta de concentragéo e foco, a falta de auxilio
e controle externo do professor e a salde mental e emocional foram as principais

dificuldades de estudo vivenciadas na pandemia de covid-19 pelos respondentes;
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12. todos os estudantes relataram utilizar algum tipo de método de estudo, sendo que
as estratégias passivas foram entendidas como as mais eficazes no sentido de
melhorar o desempenho académico;

13. a ma gestdo do tempo de estudo e a falta de atencdo e concentracdo foram os
obstaculos mais consistentes ao processo de estudo-aprendizagem — eles
também foram citados como autoatribuicdes de bom e de fraco desempenho
académico.

14. ao opinarem sobre o0 papel dos programas de apoio psicopedagdgico ao processo
de estudo-aprendizagem no ensino superior, 0s estudantes perceberam essa
modalidade educativa como uma estratégia pertinente, que impactaria
positivamente o processo de transi¢cdo do ensino médio para o ensino superior e

a eficiéncia do processo de estudo-aprendizagem.

Em sintese, os estudantes entrevistados recorreram sobretudo (64,45%) a causas
internas, instaveis e controlaveis (foco e dedicacdo, métodos de estudo e gerenciamento do
tempo) para explicar o bom desempenho académico. Esse estilo atribucional é compativel com
0 autoconceito de estudante dos respondentes, no qual o esfor¢o e a dedicacdo nos estudos
foram as qualidades mais enfatizadas em suas autodefini¢cdes (48%). Essa compatibilidade é
plausivel no contexto da Teoria Atribucional de Weiner, uma vez que autoconceito, autoestima
e expectativas de sucesso futuro séo fatores influenciados pelas atribui¢bes causais (Weiner,
1979, 1985). Lado outro, para explicar o fraco desempenho académico, predominaram
ligeiramente (53,49%) as causas externas e incontrolaveis (sobrecarga de demandas externas,
professor e contetido), em detrimento das causas internas. Em linhas gerais, verifica-se que 0s
entrevistados apresentaram atribui¢cdes causais adaptativas — alto grau de adaptabilidade no caso
das atribuicdes de bom desempenho e grau intermediario no caso das atribuicdes de fraco
desempenho. Além disso, todos eles relataram utilizar algum tipo de método de estudo — as
estratégias passivas foram entendidas como as mais eficazes. Desse modo, constatamos que 0s
estudantes entrevistados tentaram lidar, em alguma medida, de forma intencional, organizada,
sistematica e motivada com o processo de estudo-aprendizagem. Entretanto, eles enfrentaram
fortes obstaculos ao longo desse processo, principalmente a ma gestdo do tempo de estudo, a
falta de atencéo e concentracdo e 0 uso de estratégias passivas de aprendizagem. Dessa forma,
evidencia-se a importancia de ampliar, de modo sisteméatico e institucional, a gestdo
psicopedagdgica do processo de estudo-aprendizagem no ensino superior, visando a melhoria

dos métodos e habitos de estudo de estudantes universitarios.
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Enfim, considerando os resultados relatados e discutidos nesta se¢éo, principalmente as
autoatribuicdes causais identificadas de bom e de fraco desempenho académico, favoraveis a
aprendizagem; o autoconceito académico, no qual o esforco e a dedicacédo foram as qualidades
mais valorizadas; o uso habitual de métodos de estudo pelos entrevistados; e os obstaculos mais
consistentes ao processo de estudo-aprendizagem, que também apareceram no contexto das
autoatribuicdes de bom e de fraco desempenho académico, é razoavel inferir que, para a
formacéo de bons habitos de estudo, que demanda a utilizacdo de métodos e técnicas de estudo,
pesquisa, leitura, atencdo, compreensdo, assimilacdo e fixacdo dos conteudos curriculares
referentes a formacéo académica (Mascarenhas; Fernandes, 2009), faz-se necessario um estilo
atribucional adaptativo.
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5 CONCLUSOES

A aprendizagem € impactada por iniumeros fatores. Em contextos de educacao formal,
além do ensino, os habitos de estudo também se destacam como um fator fundamental na
consecucdo de uma aprendizagem escolar de qualidade. Isso porque a aproximagao entre ensino
e aprendizagem néo ocorre de forma direta, mas, sim, por intermédio de um terceiro elemento,
que € interposto entre esses dois polos, o estudo. Nesse sentido, o estudo é visto como um elo
que liga o ensino a aprendizagem. Assim, para que uma aprendizagem escolar de qualidade
ocorra, é necessario que se combine um ensino de qualidade, que envolve o compromisso de
professores e instituicdes, com um estudo de qualidade, que requer uma postura ativa,
automotivada e autorregulada do estudante nas situacdes de ensino e para além delas. Desse
modo, avulta-se a importancia de avaliar os habitos de estudo adotados por estudantes
universitarios e de investigar os fatores que favorecem a formacéo de bons habitos de estudo.
Neste trabalho, a atribuicdo de causalidade foi entendida como um desses fatores.

As atribuicBes causais afetam as expectativas de sucesso futuro e eliciam reacGes
afetivas e, por essas vias, influenciam a motivacao para realizacdo, o comportamento motivado
e, em Ultima anélise, o desempenho (Weiner, 1979, 1985, 2018). Dessa forma, considerando o
contexto do desempenho académico, “Os estilos atribucional e o motivacional afetam,
condicionam e determinam o rendimento académico a medida que definem o comportamento
do estudante diante do processo de estudo-aprendizagem” (Mascarenhas; Barca-Lozano, 2007,
p. 1723). Dito de outro modo, as atribui¢fes causais interferem na abordagem ou evitacdo de
tarefas de realizacdo, bem como na intensidade e persisténcia com que o individuo trabalha
nessas tarefas. Temos, portanto, um importante fator a ser considerado quando o desempenho

académico e os habitos de estudo sdo o0s topicos em questao.

A partir dessa perspectiva, objetivamos analisar como as atribui¢cGes causais para
resultados académicos interferem nos habitos de estudo de estudantes do ensino superior. A
integracdo dos resultados quantitativos e qualitativos, realizada no @mbito de uma pesquisa de
métodos mistos convergentes, possibilitou angariar boas evidéncias que confirmam a tese que
norteou este estudo, qual seja: as atribuicOes causais para desempenho académico mais
adaptativas favorecem a formacédo de bons métodos e habitos de estudo entre estudantes do

ensino superior (ver Quadro 30).



Quadro 30 — Sintese dos resultados quantitativos e qualitativos

204

HIPOTESES PRINCIPAIS DA PESQUISA
(H1) As atribuicbes causais mais adaptativas (internas, instaveis e controlaveis), referentes tanto ao bom
quanto ao fraco desempenho académico, relacionam-se aos melhores resultados de habitos de estudo e
de desempenho académico geral entre estudantes do ensino superior.

(H2) Em linhas gerais, os dois conjuntos de dados, quantitativos e qualitativos, sdo convergentes, o que

favorece uma compreensdo mais completa dos tépicos em estudo.

* N = 629 estudantes do ensino superior.

* Aplicacdo de um questionario on-line.

* Producéo de dados sociodemogréaficos e
mensuracdes acerca das atribuicfes causais e dos
habitos de estudo dos participantes.

- ANALISE DE DADOS QUANTITATIVOS

* Estatisticas descritivas (médias, medianas etc.).

* Andlise de correlacdo (correlagdo de Spearman).

* Andlise de consisténcia interna (o de Cronbach).

* Comparacdes de grupos (teste U de Mann-
Whitney e teste de Kruskal-Wallis).

COLETA DE DADOS QUALITATIVOS

* N = 25 participantes, que também fizeram
parte da amostra principal.

* Realizacdo de entrevistas semiestruturadas
individuais.

* Producdo de dados textuais (transcricao).
ANALISE DE DADOS QUALITATIVOS

* Andlise de contelido tematica e categorial.

* Tipologia das percepg¢des dos participantes
acerca dos seus habitos de estudo e das causas
do seu rendimento académico.

* Quadros com a distribuicdo percentual das

* Andlise de regressdo (multipla, método stepwise). categorias identificadas.

RESULTADOS SOBRE ATRIBUICOES CAUSAIS

(A Os estudantes recorreram predominantemente a causas internas, instdveis e controlaveis para
explicar tanto o bom quanto o fraco desempenho académico (varidveis BEO e FFEO, respectivamente).

(B) Os entrevistados recorreram sobretudo a causas internas, instaveis e controlaveis (foco e dedicacéo,
métodos de estudo e gerenciamento do tempo) para explicar o seu bom desempenho, enquanto as causas
externas e incontroldveis (sobrecarga de demandas externas, professor e contetido) foram as mais citadas
para explicar o seu fraco desempenho.

- A atribuicdo particular com a qual os participantes mais concordaram na dimenséo bom desempenho
foi “Devo meu bom desempenho ao empenho que coloco no meu estudo” (item do QARE). E na
dimensio fraco desempenho foi “Devo meu fraco desempenho a0 pouco tempo que dedico ao estudo”.

(D) “Professor” e “esfor¢o e atengdo nos estudos” foram as atribuigdes causais para resultados
académicos mais consistentes nas respostas dos entrevistados (citadas em quatro diferentes contextos:
autoatribuicdes de bom e de fraco desempenho e heteroatribuicdes de bom e de fraco desempenho).

(E) Os entrevistados utilizaram sobretudo causas externas, instaveis e incontrolaveis para explicar 0s
resultados académicos positivos e negativos dos discentes da educagdo basica (heteroatribuicdes).

(F) As atribuicdes dos entrevistados para 0 bom desempenho académico foram diferentes, em tendéncias
gerais, caso eles se referissem ao préprio desempenho ou ao desempenho de outros estudantes — internas
e controlaveis no primeiro caso e externas e incontrolaveis no segundo.

RESULTADOS SOBRE METODOS E HABITOS DE ESTUDO

- Na andlise descritiva, técnicas auxiliares de estudo (TA), revisdes e exames (RE) e métodos de
estudo (ME) foram os comportamentos de estudo praticados com maior frequéncia pelos participantes,
enquanto os habitos de leitura (HL), a memoria e atencdo (MA) e o planejamento de estudo (PE) foram
aqueles praticados com menor frequéncia.

(B) Métodos de ensaio, métodos de organizacdo e métodos de elaboragdo foram os principais tipos de
estratégias de aprendizagem percebidas como eficazes pelos entrevistados.

(@) Nas comparacdes, verificou-se, em linhas gerais, que os estudantes que dedicam mais tempo aos
estudos sdo aqueles que tém os melhores comportamentos de estudo.

{B) Na analise de correlacdo, todos os comportamentos de estudo correlacionaram-se significativa e
positivamente uns com os outros, com destaque para as correlagfes entre ME (métodos de estudo) e MA
(memdria e atengdo), TA (técnicas auxiliares de estudo) e RE (revisdes e exames) e TA e CC
(comportamento estratégico em classe), que atingiram os maiores coeficientes de correlacéo.

(B) Na analise de correlacio, ME e TA foram os comportamentos de estudo que se correlacionaram mais
intensamente com os habitos de estudo (variavel HE), uma correlacdo forte, o que confirma a
importancia dos métodos e técnicas de estudo para a formagéo de habitos de estudo eficientes.

Continua na proxima pagina
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Continuacdo

RESULTADOS SOBRE METODOS E HABITOS DE ESTUDO

(B Nas comparagdes, constatou-se que os estudantes com os melhores desempenhos académicos
relativos sdo aqueles com os melhores habitos e comportamentos especificos de estudo.

(G) A falta de atencdo/concentracdo, a falta de apoio dos colegas, a dificuldade de compreensdo e a ma
gestdo do tempo de estudo foram as principais dificuldades encontradas no autoestudo.

(H) A mé gestdo do tempo e as distrac6es tecnoldgicas foram os principais habitos inadequados de estudo
identificados.

(1) Ao criarem uma defini¢do de si como estudantes, o esforgo e a dedicagdo nos estudos foram as
qualidades mais enfatizadas pelos entrevistados.

(J) As condicdes materiais de estudo, a falta de concentragéo e foco, a falta de auxilio e controle externo
do professor e a saide mental e emocional foram as principais dificuldades de estudo vivenciadas na
pandemia de covid-19 pelos entrevistados.

(K) Todos os estudantes relataram utilizar algum tipo de método de estudo, de modo que as estratégias
passivas foram entendidas como as mais eficazes no sentido de melhorar o desempenho académico.

RESULTADOS QUE RELACIONAM ATRIBUICOES CAUSAIS E HABITOS DE ESTUDO

(A) A ma gestdo do tempo de estudo e a falta de atencéo e concentragdo foram os obstaculos mais
consistentes ao processo de estudo-aprendizagem — eles também foram citados pelos entrevistados como
autoatribuicdes de bom e de fraco desempenho académico.

(B) Na analise de correlacéo, os hébitos de estudo (HE), os comportamentos especificos de estudo (de
PE a RE) e 0 desempenho académico atual (DAA) correlacionaram-se positiva e significativamente com
as atribuicdes de bom desempenho e negativa e significativamente com as atribui¢des de fraco
desempenho, sendo que a atribuicdo BEO atingiu os maiores coeficientes de correlacdo nesses casos.

@) Nas comparacdes, verificou-se que os estudantes com os melhores desempenhos relativos
concordaram mais com atribuicdes de bom desempenho (e menos com atribui¢des de fraco desempenho)
do que os estudantes com os piores desempenhos relativos.

{B) Na analise de regressao multipla, a atribuicdo BEO (com um coeficiente beta positivo e significativo)
entrou em primeiro lugar na equac&o de regressdo, explicando 51,6% da variancia dos habitos de estudo.

{B) Nas comparagcdes, os estudantes com atribuicdes predominantes de bom desempenho ao esforgo e &
organizacao dos estudos (P_BEO) alcancaram indices de habitos de estudo mais altos do que aqueles
com outras atribui¢des predominantes de bom desempenho (P_BC ou P_BFACE).

{B) Nas comparacdes, os estudantes com atribuicdes predominantes de fraco desempenho & falta de
esforco e de organizagdo dos estudos (P_FFEQ) alcangaram indices de habitos de estudo mais baixos do
que aqueles com outras atribui¢es predominantes de fraco desempenho (P_FFC ou P_FFACE).

@) As atribuicbes causais mais adaptativas de bom desempenho académico (internas, instaveis e
controlaveis) relacionaram-se aos melhores resultados de habitos de estudo e de desempenho académico
geral; resultado ndo verificado para atribuicdes de fraco desempenho.

() As atribuicdes de bom desempenho obedeceram a uma ordem de prevaléncia na forma de influenciar
0s héabitos de estudo e o desempenho académico: BEO (a atribuicdo mais adaptativa) gerou os melhores
resultados relativos, BC gerou os resultados intermediarios e BFACE (a atribuicdo menos adaptativa)
gerou os piores resultados relativos; padrdo néo verificado para as atribui¢des de fraco desempenho.

PRINCIPAIS CONCLUSOES

(1) A hipotese principal deste estudo (H1) foi verificada apenas para as atribui¢cdes de bom desempenho.
(2) Embora algumas divergéncias tenham surgido, sendo devidamente discutidas, é razodvel afirmar que,
em certa medida, os resultados quantitativos e qualitativos convergiram (H2) e se complementaram, o
que permitiu uma compreensao mais abrangente e sutil do problema de pesquisa.

(3) De modo mais especifico, a atribuicdo de bom desempenho ao esforco e a organizacéo dos estudos
(varidvel BEO), a atribui¢do mais adaptativa para o bom desempenho académico, foi o estilo atribucional
que se relacionou aos melhores resultados de hébitos de estudo e de desempenho académico geral entre
0s participantes, corroborando a ideia de que um padrdo atribucional calcado em causas internas,
instaveis e controlaveis é o mais favoravel a aprendizagem (Coll et al., 2008).

(4) De modo geral, levando em consideracéo a totalidade dos dados analisados, foi possivel verificar que
diferentes estilos atribucionais, referentes tanto ao bom quanto ao fraco desempenho, impactam
diferencialmente os habitos de estudo e o desempenho académico geral de estudantes do ensino superior.

Nota: Os resultados quantitativos foram destacados em azul e os resultados qualitativos, em verde.

Fonte: Elaboracéo propria (2024).
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Considerando as limitagOes desta pesquisa, cabe ponderar que a formagéo da amostra
seguiu um critério ndo probabilistico: amostragem por conveniéncia. Mesmo angariando
participantes de todos os estados do pais, bem como estudantes de outros paises de lingua
portuguesa, com o intuito de melhorar a representatividade da amostra, o estudo nao esta imune
ao viés do pesquisador na selecdo dos participantes. Ha também as limitacGes relacionadas aos
instrumentos de autorrelato. O estudo depende muito daquilo que os estudantes disseram de si
mesmos. Ndo podemos descartar que alguns participantes possam ter respondido de forma
socialmente desejavel ou ndo completamente precisa. Além do mais, uma vez que achamos
necessario considerar um grande grupo de variaveis pessoais e contextuais, o questionario on-
line empregado contemplou muitas questdes ou itens. Embora os participantes mostrassem, de
modo geral, empenho, observado nos comentarios opcionais, ndo podemos descartar que a
guantidade de questdes possa ter afetado a qualidade e a precisao das respostas. Enfim, destaca-
se que a coleta de dados ocorreu via internet. Cerca de 84% dos domicilios brasileiros tém
acesso a internet (NIC.br, 2023), e apenas 22% da populacdo brasileira desfruta de condicbes
satisfatorias de conectividade (NIC.br, 2024). Assim, essa forma de coleta de dados (on-line)
pode ter impossibilitado ou dificultado que estudantes sem acesso a internet ou com acesso
limitado a ela participassem desta pesquisa, limitagdo material que pode ter tirado da amostra

importantes informagdes para uma compreensdo mais ampla do fendmeno.

Vale ressaltar algumas sugestdes para pesquisas futuras. Neste estudo, enfatizamos as
autoatribuicdes causais para resultados académicos, mas, para uma compreensdo mais completa
dos impactos das atribuicdes nos comportamentos de estudo, € importante que pesquisas futuras
investiguem como as heteroatribuicdes de professores acerca do desempenho de seus discentes
influenciam os habitos de estudo e o desempenho académico deles. Em segundo lugar, €
importante que o aspecto afetivo das atribuicdes causais seja explorado em sua relacdo com os
habitos de estudo em pesquisas futuras. Além das consequéncias cognitivas, a teoria da
atribuicdo de Weiner também considera os impactos afetivos das atribui¢fes causais — as
emoc0es e 0s sentimentos gerados nos estudantes em decorréncia da forma como eles atribuem
causalidade as situacfes de sucesso e insucesso académicos. Nessa vertente, seria possivel
investigar o impacto das atribuicdes de causalidade na autoestima do estudante, na ansiedade
do teste, no autoconceito académico etc., bem como a relacdo desses fatores afetivos com os
habitos de estudo e o desempenho académico. Em terceiro lugar, a “sobrecarga de demandas
externas” e 0 “gerenciamento do tempo de estudo” s@o atribuigdes causais para resultados

académicos cuja relacdo precisa ser investigada com maiores detalhes em outros estudos com
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estudantes universitarios. Essas atribuicdes representam duas perspectivas opostas, adotadas
pelos discentes, para explicar por que o seu tempo de estudo é reduzido em quantidade e
qualidade. A perspectiva do gerenciamento € mais adaptativa do que a da sobrecarga. A
sobrecarga diz respeito as dificuldades vivenciadas por estudantes universitarios ao buscarem
conciliar estudos, trabalho e vida pessoal — atribui¢do vista pelos estudantes desta pesquisa
como externa, instavel e incontrolavel. J& o gerenciamento do tempo de estudo foi percebido
como uma causa interna, instavel e controlavel. Enfim, outro aspecto importante que pode ser
explorado em pesquisas futuras é sobre como as atribuicBes causais influenciam ou
condicionam umas as outras. Sera que estilos atribucionais para o bom desempenho

condicionam estilos atribucionais para o fraco desempenho, ou vice-versa?

Como mencionado, muitos fatores sdo responsaveis pelo sucesso ou insucesso
académico dos estudantes. Logo, uma mudanca em quaisquer fatores pontuais pode ter um
efeito relativamente limitado na aprendizagem e no desempenho académico deles. Atribuicdes
causais adaptativas e bons habitos de estudo ndo sdo uma panaceia para melhorar o desempenho
de todos os estudantes em todos os contextos. No entanto, quando usados corretamente e
combinados, eles provavelmente produzirdo ganhos significativos no desempenho académico,
na forma como o estudante se adapta as exigéncias do ensino superior e em muitas tarefas
encontradas ao longo da sua vida pessoal, social e profissional. Na medida em que o estudante
universitario aprende a gerenciar o seu tempo de estudo, a otimizar a sua atenc¢do, a utilizar
estratégias eficientes de estudo, a desenvolver habitos apropriados de leitura, a fazer atribuicdes
mais adaptativas para 0s seus resultados académicos, ele é habilitado para assumir, de forma
intencional, sistematica e organizada, o seu importante papel no processo de ensino-estudo-
aprendizagem. Visto que muitos estudantes ndo desenvolvem atribui¢Ges e habitos de estudo
adequados, mas poderiam ser ensinados a isso de modo eficiente, avulta-se o papel orientador
de professores e instituicdes de ensino na formacao de estudantes estratégicos, autorregulados
e automotivados. Para tanto, é preciso superar a suposi¢do de que o ensino de contetdo € o fator
mais importante para uma formacgéo de qualidade. O aprender a aprender também deve ser

encarado como um fator crucial.
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6 IMPLICACOES

Neste capitulo, buscamos atender ao quinto objetivo especifico desta tese, qual seja,
discutir as implicacdes das relacBes entre atribuicGes causais e habitos de estudo para a
formacéo de professores e para programas de apoio psicopedagogico. Dessa forma, objetivamos
aprimorar e ampliar as analises, estendendo a discussdo de questdes individuais para questdes
mais conjunturais, além de reforgar os argumentos sobre a relevancia social dos conhecimentos

produzidos na tese.
6.1 ImplicacOes para programas de intervencao

Como foi apresentado, os resultados desta pesquisa mostraram que diferentes estilos
atribucionais, referentes tanto ao bom quanto ao fraco desempenho, impactam diferencialmente
0s hébitos de estudo e o desempenho académico geral de estudantes do ensino superior. Em
especial, observamos que a atribuicdo de bom desempenho ao esforco e a organizacdo dos
estudos, a atribuicdo mais adaptativa para o bom desempenho académico, foi o estilo
atribucional que se relacionou aos melhores resultados de habitos de estudo e de desempenho
académico geral entre os participantes. Esses achados tém importantes implicagbes para
programas de intervencao.

Na literatura, sdo descritas intervencbes pedagdgicas, treinamentos e situacdes de
aconselhamento que tém efeitos positivos sobre 0s modos de aprender dos individuos e sobre
0s seus desempenhos académicos. Muitas dessas intervengdes partem do retreinamento
atribucional (Graham; Taylor, 2022), ou seja, buscam auxiliar os participantes a desenvolverem
atribuicbes causais mais adaptativas (i.e., aquelas que geram consequéncias psicoldgicas mais
favoraveis a aprendizagem), por exemplo, eles sdo ajudados a mudarem suas atribuicdes de
fraco desempenho: de fraco desempenho atribuido a baixa capacidade para fraco desempenho
atribuido a falta de esforco ou ao uso de estratégia inadequada. Outras intervengdes centram-se
no treinamento de habilidades de estudo (Hattie; Biggs; Purdie, 1996; Theobald, 2021). Visto
que as atribuicOes causais interferem, em alguma medida, nos comportamentos de estudo, como
sugerem os achados do presente trabalho, parece mais adequado que essas intervencoes
pedagogicas partam de uma combinacdo desses dois enfoques, ajudando os participantes a
desenvolverem ndo sé habilidades eficientes de estudo, mas também atribui¢des causais mais
adaptativas.

Mais especificamente, os programas de intervencao pautados nessa combinacgdo devem:

(1) auxiliar o participante a modificar a maneira como explica seus resultados académicos, de
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modo que suas crengas causais trabalhem a favor de sua motivagao e, portanto, de suas chances
de atingir suas metas académicas; e (2) levar o participante a desenvolver métodos e habitos
eficientes de estudo, para que tenha condic¢des de aprender de forma organizada, sistematica e
consistente.

Essa combinacdo, inclusive, pode eliminar ou minimizar a consequéncia negativa que,
em alguns casos, a énfase na atribuicdo causal de esforco para resultados académicos pode
acarretar — énfase geralmente estimulada em programas convencionais de retreinamento
atribucional. Essa énfase pode ser prejudicial para aqueles estudantes que, mesmo despendendo
muito esforgo nas tarefas, continuam experimentando fracasso. Isso porque uma combinagéo
de esforco e fracasso convida a atribuigdes causais de baixa capacidade (Covington; Omelich,
1979; Graham; Taylor, 2022). Dessa forma, se as atribuic@es de esfor¢o forem complementadas
com habilidades de estudo, maiores serdo as chances de o esfor¢o despendido nos momentos
de estudo consolidar-se em aprendizagem efetiva, e ndo em atribuigdes de baixa capacidade.
Em suma, em programas de intervengdo que combinam o retreinamento atribucional e o
desenvolvimento de habilidades de estudo, os participantes terdo a oportunidade de conjugar o
“querer aprender” com o “saber aprender”.

Intervencbes como essa devem considerar que, além da motivacdo e da metacognicao,
os habitos — comportamentos frequentes que ocorrem em contextos estaveis — também
desempenham um papel crucial na autorregulacdo do estudante (Fiorella, 2020; Daniel et. al,
2024). Os habitos podem apoiar ou dificultar a transformacéo da intencdo de estudar de modo
eficaz em um comportamento real de estudo. Habitos anteriores fortes sdo um preditor mais
forte para o comportamento futuro do que as intencbes (Danner; Aarts; Vries, 2008). Eles
ajudam a explicar por que, mesmo estando motivado e conhecendo estratégias eficazes de
estudo, o estudante pode ndo os implementar no seu autoestudo cotidiano. Assim, uma
intervencdo baseada na combinacdo entre atribuicdes causais e habitos de estudo deve nao so6
motivar e instruir os participantes acerca de estratégias de estudo mais eficazes e de atribuicoes
mais adaptativas, mas também apoia-los a desenvolver e manter mudancas duraveis nos seus
comportamentos de estudo.

Segundo Fiorella (2020), para desenvolver um novo comportamento de estudo que seja
sustentavel ao longo do tempo, o estudante dever ser instruido a: (1) estruturar seu ambiente
para interromper habitos antagbnicos (e.g., evitar o uso de celular na hora do estudo); (2) tornar
0s comportamentos de estudo faceis de repetir, reduzindo o atrito entre 0 comportamento
desejado e o contexto (e.g., deixar o local de estudo sempre organizado e com 0s materiais de

estudo a disposicdo); (3) vincular o estudo e as estratégias de estudo eficazes a pistas de
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contextos estaveis (e.g., estudar no mesmo horario ou local, usar bons habitos existentes para
ancorar novos habitos); e (4) tornar o estudo algo gratificante (e.g., enfatizar aspectos do
comportamento que sdo imediata e intrinsecamente gratificantes).

Intervencgdes adequadas ao formato supracitado podem ser desenvolvidas no contexto
da orientacdo educativa. A orientagdo educativa constitui um sistema institucionalizado de
orientacdo e tutoria que oferece ao estudante um conjunto de atividades sistematicas para apoia-
lo a alcancar um melhor desenvolvimento como pessoa, € entendida, portanto, como um fator
condicionante da qualidade do processo educativo formal ou, de modo mais amplo, como
ciéncia auxiliar da educagdo (Mascarenhas; Arza-Arza, 2009; Mascarenhas et al., 2019a).
Segundo Mascarenhas et al. (2019a), “A sua finalidade é atender as necessidades que 0s
estudantes universitarios apresentam no seu transcurso universitario e que se relacionam com
seu desenvolvimento, pessoal, académico e profissional” (Mascarenhas et al., 2019a, p. 543).

O desenvolvimento de subsidios para auxiliar os estudantes a estudarem de forma eficaz
ocupa um lugar de destaque nas politicas de orientacdo educativa no &mbito da educacdo formal
universitaria. 1sso porgque os estudantes universitarios encontram muitas dificuldades para se
adaptarem as exigéncias académicas do ensino superior (Ramos et al., 2011; Gonzaga et al.,
2012; Biwer et al., 2020). Geralmente, eles implementam no ensino superior os mesmos habitos
de estudo ineficazes que trazem do ensino médio (Daniel et. al, 2024). E, em muitos casos, 0s
ingressantes ndo recebem nenhum tipo de formacdo em estratégias de aprendizagem. Nesta
pesquisa, por exemplo, a maioria dos participantes (54,8%) relatou que as suas instituicdes de
ensino nao lhes ofereceram qualquer tipo de treinamento ou orientacdo referentes ao
desenvolvimento de métodos e habitos de estudo. Pergher et al. (2012, p. 278) acrescentam que
“E comum, também, a escola eximir-se do ensino das respostas envolvidas no estudar,
simplesmente esperando que o aluno ‘desperte’ para esses comportamentos”. Ha, portanto, a
necessidade de estruturar servi¢cos multiprofissionais de apoio psicopedagdgico escolar,
formados por psicologos educacionais, psicopedagogos, orientadores educacionais, docentes,
para auxiliar os estudantes na gestdo dos seus processos de estudo, ajudando-os a planejar e a
executar as atividades de estudo de modo eficiente e a superar o déficit de conhecimentos e
habilidades prévios, pré-requisitos para a continuidade dos estudos (Mascarenhas, 2024).

Além do mais, 0 momento de transicdo do ensino médio para o superior oferece uma
oportunidade impar para a mudanca de habitos de estudo ineficazes. As oportunidades para
guebrar habitos existentes e construir novos podem surgir quando os individuos passam por
mudangas que ocorrem naturalmente e que podem, pelo menos temporariamente, perturbar as

rotinas existentes, como a mudanca de casa, a formacéo de familia, a mudanca de escola e a
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mudanga de emprego (Verplanken, 2010; Fiorella, 2020). Tais descontinuidades implicam que
as associacdes entre os estimulos contextuais e as respostas habituais sejam quebradas e o
individuo tenha de renegociar novas solucdes (Verplanken, 2010). Dessa forma, o primeiro ano
do curso universitario oferece uma janela de oportunidade para os programas de orientagdo
educativa atuarem no apoio a formacdo de habitos de estudo eficazes. Por exemplo, um
programa de treinamento em estratégias de aprendizagem aplicado a estudantes universitarios
no primeiro ano letivo, incluindo um curso de remediacdo para discentes com baixo
desempenho, pode apoiar a formacdo de estudantes estratégicos e autorregulados, além de
aumentar a igualdade de oportunidades para todos os aprendizes na universidade (Biwer; de
Bruin; Persky, 2023).

Assim sendo, a realizacdo de estudos que investiguem as relacdes entre atribuicfes
causais para resultados académicos e habitos de estudo ampliam o aporte de informacGes
cientificamente sistematizadas que podem apoiar a formulacdo de atividades de apoio
psicopedagdgico ao processo de estudo-aprendizagem no contexto do ensino superior,
beneficiando estudantes universitarios que ndo apresentam atribuicGes causais adaptativas e
habitos de estudo eficientes, auxiliando-os a atingir um bom desempenho académico e a lograr
éxito nas atividades da vida universitaria. Em ultima andlise, investigacfes nessa linha
contribuem para que a universidade se torne, como defendem Ponte, Fonseca e Carvalhal

(2019), um espaco promotor de culturas saudaveis.

6.2 Implicacdes para a formacao de professores

No ambito da formacdo docente, muitos autores defendem a ideia de se pensar a
formagéo de professores numa dupla vertente: o professor como aquele que aprende e aquele
que ensina (Monereo et al., 1995; Dembo, 2001; Veiga Simao, 2004; Boruchovitch, 2014;
Frison, 2016; Machado; Boruchovitch, 2018). Essa perspectiva relaciona-se a necessaria
existéncia de processos e espacos formativos que oportunizem a constru¢do dos processos
autorregulatérios do professor, para que ele possa mediar a constru¢do desse mesmo processo

nos seus discentes.

A perspectiva da dupla vertente corrobora aquilo que defendem Weinstein e Mayer
(1983), a saber, um bom ensino envolve ensinar aos alunos “o qué” aprender e “como”
aprender. Ou seja, os professores devem entrar na sala de aula com dois tipos distintos de
objetivos instrucionais: (1) objetivos relativos aos produtos da aprendizagem: ensinar aos
alunos o que eles devem aprender, focando no que eles devem saber ou serem capazes de fazer

como resultado da aprendizagem; e (2) objetivos relativos aos processos de aprendizagem:
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ensinar aos alunos como aprender, focando nas técnicas e estratégias que eles podem utilizar

para realizar a aprendizagem.

Para outros autores, a valorizacao e o favorecimento da aprendizagem e seus processos,
para além de uma reestruturacdo do curriculo, requer uma mudanga paradigmatica, assentada
principalmente na mudanca de protagonismo nos processos de agdo e de construcdo: de uma
énfase na Didatica, a arte de ensinar, para uma énfase na Matética, a arte de aprender (Papert,
1980; Fino, 2016; Pereira, 2016). Entre outras coisas, enfatizar a Matética implica facilitar e
iluminar os processos de aprendizagem, promover a autonomia e o protagonismo do aprendente
e redefinir o papel do professor. Nessa perspectiva, 0 aprendiz sai da periferia dos processos
didaticos e emerge como construtor do conhecimento e ator principal dos processos matéticos,
enquanto o professor, antes eixo central dos processos didaticos, assume agora o papel
secundario de mediador, ficando na periferia dos processos matéticos (Fino, 2016; Pereira,
2016). Desse modo, a formacdo docente preocupada com a centralidade do aprender precisa
sobretudo “rever a enfatizacdo dos processos da Didatica e respetivas metodologias e refletir
sobre as praticas pedagdgicas, mudando necessariamente o foco na formacéo de professores,
através da desconstrucdo de concecbes impregnadas sobre a aprendizagem e do como se
aprende” (Pereira, 2016, p. 50).

De todo modo, no contexto em que o ensinar busca favorecer o “aprender a aprender”,
os conhecimentos sobre métodos e habitos de estudo eficientes, sobre estratégias de
aprendizagem, sobre como desenvolver rotinas eficientes de estudo e atribuicdes causais
adaptativas, sobre quais sdo as atitudes adequadas ante o processo de estudo-aprendizagem
podem ser entendidos como saberes necessarios a docéncia. No contexto deste estudo, tal
interpretacdo é fundamentada nos quatro pontos seguintes:

1. O professor ndo pode ensinar ao aluno o “aprender a aprender”, se ele proprio ndo
aprendeu a estudar (se ndo conhece o assunto nem desenvolveu atribui¢Bes causais e
habitos de estudo adequados).

2. A forma como o professor aprende influencia a forma como ele ensina.

3. As atribuicdes causais comunicadas pelos professores tém repercussdes sobre as
atribuices intrapessoais dos estudantes.

4. As atribuicdes do professor sobre o desempenho dos estudantes guiam importantes

aspectos de sua pratica pedagogica.
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Os pontos 3 e 4 ja foram discutidos no Capitulo 2 desta tese, na se¢do 2.2.3. Esses pontos
se referem a duas formas de o professor interferir no desempenho académico dos estudantes
por meio de suas atribui¢fes causais. Eles também indicam que, em muitos casos, o professor
precisa ajustar os seus proprios padrdes atribucionais, antes de ajudar os estudantes a fazerem
atribuicBes mais favoraveis a aprendizagem (Beck et al., 2004; Ferreira, 2019). Um importante
efeito relativo aos pontos 1 e 2 manifesta-se na ideia de que a consciéncia metacognitiva dos
professores afeta a metacognicao de seus alunos (Rahman et al., 2010; Ozturk, 2018). De modo
mais especifico, no que toca ao ponto 2, Dunn e Dunn (1979) afirmam que o professor
comumente acredita que seu modo de aprender é a maneira mais fécil ou certa de aprender e,
dessa forma, tende a direcionar seus alunos a buscarem o conhecimento de forma idéntica. Isso
pode ser um problema, caso o professor ndo tenha desenvolvido métodos e habitos de estudo

eficientes.

Observa-se na literatura que muitos estudantes universitarios nao apresentam métodos
e habitos de estudo adequados para atingir um bom desempenho académico e lograr éxito nas
atividades da vida universitaria (Bishop; Bauer; Becker, 1998; Pintrich, 2002; Joly; Santos;
Sisto, 2005; Cukras, 2006; Schleich, 2006; Dunlosky; Rawson, 2012; Moghadam; Cheraghian,
2009; Santos; Boruchovitch, 2009; Silva et al., 2020; Dassow; Vieira-Santos, 2021; Lemos et
al., 2022). Em particular, a limitada desenvoltura do estudante universitario ingressante em
relacdo aos habitos de estudo, ao uso de estratégias de aprendizagem e as habilidades de leitura,
por exemplo, sugere que esses aprendizes possuem comportamentos de estudo pouco eficientes.
E muitos desses estudantes séo professores ou futuros professores. Por exemplo, nesta pesquisa,
a maior parte da amostra principal foi formada por professores ou futuros professores (n = 472;
75,04%). Esse contexto ressalta a importancia dos saberes relacionados ao aprender a aprender
para a formacdo de professores. Segundo Zimmerman (2002), numa época em que as
qualidades essenciais para a aprendizagem ao longo da vida estdo lamentavelmente ausentes
em muitos estudantes, ensinar processos de aprendizagem autorregulada € uma tarefa

especialmente relevante.

Para Pimenta (1997), os saberes necessarios a docéncia sdo: os saberes da experiéncia,
os saberes do conhecimento e os saberes pedagdgicos. Os saberes da experiéncia referem-se
aos saberes que os alunos ja trazem quando chegam a um curso de formacdo inicial e aqueles
elaborados pelos professores no seu trabalho cotidiano. Quando os alunos chegam ao curso de
formagéo inicial, eles ja tém saberes sobre o que ¢ ser professor. Dessa forma, o desafio “posto

aos cursos de formacdo inicial é o de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver
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o professor como aluno ao seu ver-se como professor. Isto é, de construir a sua identidade de
professor” (Pimenta, 1997, p. 7, grifo da autora). De fato, quando chegam a um curso de
formacédo inicial, os alunos trazem, em especial, conhecimentos e crencas sobre 0s proprios
processos cognitivos e suas formas de funcionamento, os chamados conhecimentos

metacognitivos (Flavell; Miller; Miller, 1999). Logo, estes sdo saberes da experiéncia.

Considerando o contexto supracitado, a formacéo de professores segundo a perspectiva
da dupla vertente deve incluir a tomada de consciéncia, a reflexdo, a ampliacdo teorica, a
reelaboracdo e a sistematizagdo dos conhecimentos metacognitivos, buscando traduzir esses
saberes em novas préaticas. Esse processo pode melhorar a atuacdo do professor como
profissional do ensino, uma vez que melhora sua capacidade empatica de se colocar no lugar
daquele que aprende, e como profissional da educacdo, visto que tera condi¢des de mediar a
construcdo do “aprender a aprender”. Nesse sentido, cumpre o0 primeiro passo a ser dado quando
0 objetivo em jogo for mediar o processo de construcdo da identidade de futuros professores,
que é mobilizar os saberes da experiéncia (Pimenta, 1997). Segundo essa autora, “O futuro
profissional ndo pode constituir seu saber-fazer, sendo a partir de seu préprio fazer. Nao é sendo
sobre essa base que o saber, enquanto elaboragdo teorica, se constitui” (Pimenta, 1997, p. 10,

grifo da autora).

Por fim, quando ndo ha embasamentos consistentes na formacdo docente, a tendéncia
do professor, principalmente diante de situagGes imprevisiveis, é replicar acriticamente modos
de pensar, de sentir e de agir ja naturalizados nele, oriundos de sua longa experiéncia como
aluno (Dias, 2012). Como ja mencionamos, ha evidéncias da dificuldade dos estudantes
brasileiros, do ensino basico ao superior, em construir bons habitos de estudo-aprendizagem.
Ou seja, € muito provavel que as naturalizagdes sobre como aprendemos, recuperadas pelo
professor em situacdes de ensino, sejam, em muitos casos, inadequadas para fomentar uma
aprendizagem autorregulada. Esse fato reforca a necessidade de se promover a construcdo de
espacos e processos formativos que “coloquem o professor em formagao numa reflexdo e num
dialogo interno com a dupla vertente de sua formacdo — a de estudante e a de futuro professor”
(Boruchovitch, 2014, p. 406). Os programas bem-sucedidos de formacdo de professores
autorregulados demonstram a viabilidade da construcdo dessas propostas (Dembo, 2001;
Boruchovitch, 2014; Machado; Boruchovitch, 2018).

Uma formacdo segundo essa perspectiva auxilia o professor a exercer de forma
consciente e fundamentada a sua funcdo orientadora. Mascarenhas e Arza-Arza (2009)

destacam as seguintes acOes de orientacdo educativa, atribuidas pela legislacdo vigente aos
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professores brasileiros: zelar pela aprendizagem dos alunos e estabelecer estratégias de
recuperacdo para os alunos de menor rendimento (Art. 13, LDB, Incisos Il e IV). As autoras
acrescentam que “Os professores precisam de formacao inicial e continuada no ensino superior
para desenvolverem competéncias pedagdgicas que favorecam a qualidade dos indicadores de

rendimento” (Mascarenhas; Arza-Arza, 2009, p. 10).

Essas acOes de orientacdo educativa poderiam ser realizadas pelos professores mediante
intervencdes simples e de baixo custo. Por exemplo, no estudo de Brown-Kramer (2021), 0s
estudantes receberam uma tarefa de leitura de um artigo empirico sobre a utilidade de uma
estratégia de aprendizagem (préatica espacada, releitura, teste pratico ou formacdo de imagens
mentais). Eles também escreveram um texto resumindo e analisando criticamente o artigo lido
e foram instados a aplicarem os achados do artigo ao seu préprio comportamento. Os estudantes
que concluiram a tarefa diminuiram o uso de estratégias de baixa utilidade, aumentaram o uso
de estratégias de utilidade moderada e alta e tiveram uma melhora no seu desempenho no curso.
Miyatsu, Nguyen, McDaniel (2018) sugerem outro caminho simples e efetivo, qual seja,
fornecer aos estudantes dicas adicionais para ajuda-los a otimizarem as estratégias de estudo
que eles preferem — estratégias estas que geralmente ndo sdo endossadas pela pesquisa
psicologica. Em suma, estratégias de aprendizagem podem ser facilmente ensinadas, desde que
o professor adquira a formacao necessaria para isso. Decerto, uma formacéo na perspectiva da
dupla vertente poderia ajudar os professores a cumprirem de modo eficaz sua funcdo

orientadora e a organizar com zelo e qualidade o processo de ensino-estudo-aprendizagem.

De modo geral, aampliacdo do conhecimento acerca da importancia das variaveis-chave
salientadas, bem como de seus efeitos sobre a qualidade da aprendizagem, contribui ndo so6 para
os professores fortalecerem a sua prépria aprendizagem durante a formacdo inicial e
continuada, mas também para que esses processos sejam fomentados por eles nos seus discentes
ou futuros discentes. Assim, os saberes referentes as atribuicdes causais e aos habitos de estudo
podem auxiliar o professor a lidar de modo mais eficiente com o processo de ensino-estudo-
aprendizagem, o que contribui, em ultima anélise, para o seu desenvolvimento profissional.
Nessa perspectiva, pensar o professor como aquele que aprende e aquele que ensina permite
compreender a formagdo de professores como um processo dindmico no qual o modo de
aprender do professor influencia o seu modo de ensinar — modo de ensinar este que deve
conjugar “o qué” e 0 “como” aprender — 0 que, por sua vez, influencia 0 modo de aprender e 0

desempenho académico do discente.
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APENDICE A — Questionario on-line de variaveis pessoais e contextuais associadas aos
habitos de estudo e ao desempenho académico

QUESTIONARIO ON-LINE: VARIAVEIS PESSOAIS E CONTEXTUAIS
ASSOCIADAS AOS HABITOS DE ESTUDO E AO DESEMPENHO ACADEMICO

Jerson Sandro Santos de Souza, PPGE-UFAM, 2024

CONVITE
Prezado(a) estudante,

Estamos convidando vocé a participar de uma pesquisa, vinculada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas (PPGE-UFAM), intitulada
AtribuicGes Causais para Resultados Académicos e sua Relacdo com Métodos e Habitos de
Estudo no Ensino Superior.

A pesquisa tem como objetivo analisar as possiveis relacdes entre as explicagdes que estudantes
de graduacdo e pos-graduacdo déo aos seus desempenhos académicos e 0 modo como lidam com
0 processo de estudo-aprendizagem, atentando para os estilos atribucionais que melhor favorecem
0s hébitos de estudo.

Para participar, é necessario que vocé:

(1) esteja matriculado(a) em qualquer curso de graduacéo ou pés-graduacéo;

(2) seja maior de 18 anos;

(3) leia o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) a seguir, clicando no botéo
"proxima™;

(4) selecione a opgdo “Eu li e concordo em participar da pesquisa nos termos do TCLE”, que
se encontra na parte final do termo, caso esteja de acordo.

Desde ja agradecemos a sua importante colaboracéo e participagdo

BLOCO |
Dados Sociodemograficos

1. Nome da Institui¢do de Ensino Superior:

2. Tipo de instituicdo:
(a) Publica. (b) Privada.

3. Nome do curso:

4. Nivel do curso:

(a) Graduagdo: licenciatura. (b) Graduacdo: bacharelado. (c) Graduacéo: tecnélogo. (d) Pos-
graduacdo: especializagdo/MBA. (e) Pds-graduagdo: mestrado. (f) Pés-graduacéo: doutorado.
(g) Outro.

5. Modalidade de ensino:
(a) Presencial. (b) Semipresencial. (¢) Educacdo a distancia (EaD). (d) Outro.

6. Periodo do curso:

7. Vocé trabalha como professor(a)?

(a) Sim: sou professor(a) do ensino basico.

(b) Sim: sou professor(a) do ensino superior.

(c) Sim: sou professor(a) do ensino basico e do ensino superior.

(d) N&o: mas estou cursando uma licenciatura.

(e) Nao: eu tenho diploma de licenciatura, mas nédo trabalho na area.

(f) Nao: mas tenho interesse em ser professor, embora meu curso ndo seja de licenciatura.
(g) N&o: e ndo tenho interesse em atuar como professor(a).

(h) Outro.

8. ldade (em anos):

9. Pais onde vocé mora:

10. Cidade onde vocé mora:
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11. Estado onde vocé mora:

12. Sexo:
(a) Masculino. (b) Feminino.

13. Cor ou raga:
(a) Branca. (b) Negra. (c) Parda. (d) Indigena. (€) Amarela (origem oriental).

14. Estado civil:
(a) Solteiro(a). (b) Casado(a). (c) Divorciado(a). (d) Separado(a). (e) Vitvo(a). (f) Unido
estavel.

15. Quantos filhos vocé tem?
(a) Ndo tenho filhos. (b) Um. (¢) Dois. (d) Trés. (e) Quatro ou mais.

16. Quantas horas por semana vocé dedica a uma atividade profissional remunerada?

(@) Nao estou trabalhando. (b) Trabalho, mas estou afastado(a) para estudo. (c) Trabalho até 20
horas semanais. (d) Trabalho de 21 a 40 horas semanais. (e) Trabalho mais de 40 horas
semanais. (f) Trabalho eventualmente. (g) Outro.

17. Qual é a renda mensal de sua familia?

(a) Sem renda fixa. (b) Até 1 salario minimo. (c) De 1 a 2 salarios minimos. (d) De 2 a 3
salarios minimos. (e) De 3 a 4 salarios minimos. (f) De 4 a 5 salarios minimos. (g) Acima de 5
salarios minimos.

18. Qual € a sua participacdo na vida econémica de sua familia?

(a) Nao trabalho e meus gastos sdo custeados pela familia ou por outras pessoas.

(b) Trabalho, mas recebo ajuda financeira da familia ou de outras pessoas.

(c) Trabalho e sou responsavel apenas pelo meu préprio sustento.

(d) Trabalho, sou responsavel pelo meu sustento e contribuo, parcialmente, para o sustento da
familia.

(e) Trabalho e sou o principal responsavel pelo sustento da familia.

(f) Outro.

19. Quantas horas vocé dedica aos estudos por semana?

(@) Nenhuma, apenas assisto as aulas. (b) Estudo eventualmente, apenas quando acho
necessario. (¢) No méaximo, uma hora por semana. (d) De 2 a 3 horas semanais. (¢) De 4a 7
horas semanais. (f) De 8 a 12 horas semanais. (g) Mais de 12 horas semanais.

20. Onde vocé cursou 0 ensino basico?
(@) Todo em escola(s) da rede publica. (b) Todo em escola(s) da rede privada. (c) Parte na rede
publica, parte na rede privada.

21. Grau de escolaridade da mée:

(@) Sem instrucdo. (b) Ensino fundamental incompleto. (c) Ensino fundamental completo. (d)
Ensino médio incompleto. () Ensino médio completo. (f) Ensino superior incompleto. (g)
Ensino superior completo. (h) Especializacdo/MBA. (i) Mestrado. (j) Doutorado. (k) Outro.

22. Grau de escolaridade do pai:

(@) Sem instrucdo. (b) Ensino fundamental incompleto. (c) Ensino fundamental completo. (d)
Ensino médio incompleto. () Ensino médio completo. (f) Ensino superior incompleto. (g)
Ensino superior completo. (h) Especializacdo/MBA. (i) Mestrado. (j) Doutorado. (k) Outro.

23. Como vocé avalia a participacdo de seus pais ou responsaveis na sua vida escolar?
(a) Muito Fraca. (b) Fraca. (c) Regular. (d) Boa. (¢) Muito boa.

24. Como vocé define o seu desempenho académico em termos globais, quando frequentou o
ensino basico?
(a) Muito Fraco. (b) Fraco. (c) Regular. (d) Bom. (e) Muito bom.

25. Como vocé define o seu desempenho académico em termos globais, atualmente?
(a) Muito Fraco. (b) Fraco. (c) Regular. (¢) Bom. (f) Muito bom.

26. Qual foi o seu rendimento académico médio no Ultimo periodo ou semestre letivo?
(a) De0a3,0.(b) De3,1a5,0.(c) De 5,1a7,0.(d) De 7,1 a8,0. (¢) De 8,1 a 10,0.

27. Vocé ja repetiu de ano no ensino basico (fundamental e médio)?
(@) N&o. (b) Sim, 1 vez. (c) Sim, 2 vezes. (d) Sim, 3 vezes. (€) Sim, 4 vezes ou mais.

28. Vocé ja foi reprovado(a) em alguma disciplina do curso atual?
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(a) N&o. (b) Sim, em 1 disciplina. (c) Sim, em 2 disciplinas. (d) Sim, em 3 disciplinas. (g) Sim,
em 4 ou mais.

29. Até o momento atual do seu curso, a sua instituicao de ensino superior ja ofereceu a vocé
algum servico de orientacdo educativa, programa de apoio académico ou treinamento feito para
conscientiza-lo(a) ou prepara-lo(a) para a utilizacao de estratégias de aprendizagem ou para a
construcdo de métodos e habitos eficientes de estudo? (a) Sim. (b) Néo.

(Comentarios opcionais) Neste espaco, vocé pode comentar ou aprofundar quaisquer pontos
gue achar pertinentes, relativos ao Bloco I. Pode ainda relatar dificuldades que teve com as
perguntas e frases ou fazer sugestoes.

BLOCO Il
Questiondrio de Métodos e Habitos de Estudo (QMHE)

1 = Nunca, 2 = Raramente, 3 = As vezes, 4 = Quase sempre e 5 = Sempre.

30. Estudo sempre todos os dias. 12345
31. Estudo sempre a mesma hora do dia. 12345
32. Planejo o que devo estudar diariamente. 12345
33. Anoto em minha agenda ou caderno tudo que devo fazer. 12345
34. Reviso meu plano de trabalho diariamente. 12345
35. Faco meu estudo diério de acordo com meu ritmo pessoal. 12345
36. Tenho um lugar fixo para estudar. 12345
37. Evito estudar com musica. 12345
38. Mantenho boa postura corporal quando estudo. 12345
39. Antes de sentar para estudar, preparo todo 0 material necessario. 12345
40. Tenho uma mesa de trabalho para estudar comodamente. 12345
41. Quando estudo, primeiro leio a licdo, para saber do que se trata. 12345
42. Quando estudo, sublinho 0 mais importante. 12345
43. Fago esquemas quando estudo. 12345
44. Uso meus esquemas para revisar a matéria estudada. 12345
45. Procuro compreender tudo o que leio para que eu aprenda. 12345
46. Consulto outros livros além dos textos basicos. 12345
47. De vez em quando, reviso 0s temas ja estudados. 12345
48. Reviso em voz alta para reter melhor o que aprendi. 12345
49. Leio todos os dias um pouco. 12345
50. Interesso-me por tudo o que leio. 12345
51. Interessam-me as leituras que os professores pedem. 12345
52. Adapto minha velocidade de leitura ao tema que leio ou estudo. 12345
53. Quando leio, interrompo a leitura de vez em guando para descansar a vista. 12345
54. Busco no dicionario as palavras que ndo entendo. 12345
55. Consigo ler sem me atrapalhar, quando h& pessoas conversando perto de mim. 12345
56. Quando leio de forma silenciosa, ndo movo os labios nem a lingua. 12345
57. Procuro memorizar somente aquilo que me parece o mais importante em cada

. X 12345
licdo ou contelido estudado.

58. Trato de compreender o que estudo antes de memorizar. 12345
59. Utilizo regras mnemadnicas para memorizar algumas das coisas que tenho que 12345
aprender.

60. Organizo o gue tenho que aprender para facilitar a memorizacao. 12345
61. Reviso a matéria em voz alta para memoriza-la melhor. 12345
62. Estudo ativamente para ndo me distrair. 12345
63. Normalmente estudo sublinhando, fazendo esquemas, etc. 12345
64. Procuro assistir as aulas todos os dias. 12345
65. Em sala de aula, procuro perguntar ao professor o que ndo entendi o suficiente. 12345
66. Tenho um bom relacionamento com os professores. 12345
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67. Procuro estar atento(a) na sala de aula para ndo me distrair. 12345
68. Faco anotacdes em sala de aula. 12345
69. Depois das aulas passo a limpo minhas anotaces. 12345
70. Utilizo abreviaturas, quando faco anotacdes em sala de aula. 12345
71. Procuro organizar minhas anotac6es todos os dias. 12345
72. Uso anotaces e livros para me preparar para atividades avaliativas e exames. 12345
73. Consulto a biblioteca, internet, especialistas da area e outras fontes para fazer

12345
meus trabalhos passados em sala de aula pelos professores.
74. _Utilizo livros de consulta para ampliar minha informacédo geral sobre temas que 12345
me interessam.
75. Registro em fichas, arquivos em computador ou cadernos especificos de estudo 12345
as ideias mais importantes que leio.
76. Utilizo o dicionario quando ndo sei uma palavra. 12345
77. Gosto de cuidar de minha ortografia. 12345
78. Quando fago um trabalho, primeiro faco um rascunho. 12345
79. Gosto de apresentar bem meus trabalhos. 12345
80. Quando tenho que apresentar um trabalho, faco um esquema prévio. 12345
81. Os professores entendem o que escrevo sem dificuldade. 12345
82. Interesso-me em interpretar os graficos que aparecem em minhas leituras. 12345
83. Gosto de participar das aulas. 12345
84. Dedico um tempo especial para me preparar para as atividades de avaliacdo em 12345
geral: provas, exames e trabalhos avaliativos.
85. Tenho um calendério de revisao. 12345
86. No dia anterior ao exame, prova ou apresentacéo de trabalhos avaliativos, 12345
dedico-me a revisar os temas em estudo.
87. Antes de comegar a fazer uma prova, exame ou trabalho avaliativo, eu organizo 12345
0 que vou fazer.
88. Nas provas ou exames, comeco pelas perguntas de temas que mais conheco. 12345
89. Antes de responder a uma pergunta em um exame ou atividade de avaliag&o, 12345
penso com atenc¢do no que tenho que responder.
90. Nos trabalhos avaliativos, provas ou exames, se existe algo que néo entendo, 12345

pergunto ao professor ou professora.

(Comentarios opcionais) Neste espaco vocé pode comentar ou aprofundar quaisquer pontos que
achar pertinentes, relativos ao Bloco Il. Pode ainda relatar dificuldades que teve com as perguntas

e frases ou fazer sugestdes.

BLOCO Il
Questionario das Atribuicdes para o Rendimento Escolar (QARE)

1 = Nunca, 2 = Raramente, 3 = As vezes, 4 = Quase sempre e 5 = Sempre.

Quando obtenho bom desempenho académico, devo esse resultado:

91. A minha inteligéncia e capacidades intelectuais. 12345
92. As facilidades que tenho em decorar os assuntos. 12345
93. A vontade ou gosto que tenho de estudar. 12345
94. Ao empenho que coloco no meu estudo. 12345
95. A facilidade que tenho em compreender a matéria. 12345
96. A organizacio das minhas anotagdes (registro escrito de leituras, aulas e 12345
compreensoes).

97. A minha capacidade de atencdo/concentracio nas aulas. 12345
98. As explicagdes que recebo por parte dos professores. 12345
99. Ao incentivo que recebo por parte dos professores. 12345
100. As boas capacidades de ensino do professor. 12345
101. Ao apoio afetivo que recebo da minha familia. 12345
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102. A ajuda que recebo dos meus colegas. 12345
103. A minha capacidade de fazer boas anotacdes nas aulas. 12345
104. As provas de avaliacdo que sdo faceis. 12345
105. Ao nimero de horas que dedico ao estudo. 12345
106. A organizacio que coloco no meu estudo. 12345
107. Ao reconhecimento do meu esforco por parte dos professores. 12345
108. A minha boa sorte. 12345
109. Ao fato de eu ser boa pessoa e 0s professores ajudam-me. 12345
110. Aos conhecimentos anteriores ou as bases que fui adquirindo. 12345
111. A boa estrutura da instituicdo de ensino para os estudos. 12345
112. Ao acesso pessoal a boas fontes de materiais para o estudo. 12345
O meu fraco desempenho escolar atual ou se ocorrer no futuro deve-se:

113. A minha falta de capacidade ou de inteligéncia. 12345
114. As dificuldades que tenho em decorar 0s assuntos. 12345
115. A pouca vontade de estudar. 12345
116. A minha falta de empenho no estudo. 12345
117. A dificuldade que tenho em compreender a matéria. 12345
118. A falta de organizacao das minhas anotacdes (registro escrito de leituras, aulas 12345
e compreensoes).

119. A minha dificuldade de atenco/concentracio nas aulas. 12345
120. A falta de explicacdes que recebo por parte dos professores. 12345
121. A falta de incentivo por parte dos professores. 12345
122. Ao mau método de ensino do professor. 12345
123. A falta de apoio afetivo da minha familia. 12345
124. A falta de ajuda dos meus colegas. 12345
125. A minha dificuldade em fazer boas anotacdes nas aulas. 12345
126. A dificuldade dos testes ou das situagdes de avaliacio. 12345
127. Ao pouco tempo que dedico ao estudo. 12345
128. A dificuldade em organizar 0 meu estudo. 12345
129. A falta de reconhecimento do meu esforco por parte dos professores. 12345
130. A minha falta sorte. 12345
131. Ao fato de os professores me terem marcado como mau aluno. 12345
132. A falta de conhecimentos ou de bases anteriores. 12345
133. A deficiente estrutura da instituicio de ensino para os estudos. 12345
134. A falta de acesso pessoal a boas fontes de materiais. 12345

(Comentarios opcionais) Neste espaco vocé pode comentar ou aprofundar quaisquer pontos que
achar pertinentes, relativos ao Bloco I11. Pode ainda relatar dificuldades que teve com as perguntas
e frases ou fazer sugestoes.

Participacdo na entrevista

A entrevista tera duracdo de 20 a 30 minutos e sera marcada para ocorrer em data e horéario que
esteja de acordo com a disponibilidade do voluntéario, o que serd acordado via e-mail. Ela serd
realizada via aplicativo de videoconferéncia (Google Meet).

\/océ tem interesse em participar da entrevista? (a) Sim. (b) N&o.

Acesso aos resultados da pesquisa

Os resultados desta pesquisa serdo publicados em forma de artigo cientifico. VVocé deseja ter
acesso a esta futura publicacdo? (a) Sim. (b) Néo.

Qual é o seu e-mail?

Um e-mail valido é importante para confirmarmos o seu consentimento e para, caso tenha
marcado “sim” em pelo menos uma das duas perguntas acima, enviar-lhe os resultados da
pesquisa e/ou viabilizarmos a sua participacdo na entrevista.




APENDICE B — Roteiro da entrevista semiestruturada

Perguntas

Tema abordado

Finalidade da pergunta

1. Na sua opinido, qual é o fator mais
importante e decisivo no sentido de propiciar
aos alunos do ensino basico um alto
desempenho escolar?

Heteroatribuicdes
de bom rendimento
académico.

Identificar como o0s
respondentes, enquanto
observadores, atribuem o bom
desempenho a outros.

2. Na sua opinido, qual é o fator mais
importante e decisivo no sentido de levar os
alunos do ensino basico a um baixo
desempenho escolar?

Heteroatribuicdes
de fraco rendimento
académico.

Identificar como os
respondentes, enquanto
observadores, atribuem o fraco
desempenho a outros.

3. Nas situacBGes em que vocé atingiu alto
rendimento académico, qual é a principal
causa que voce atribui a esses bons
resultados?

Autoatribuicdes de
bom rendimento
académico.

Identificar como os
respondentes, enquanto atores,
atribuem o bom desempenho a

Si mesmos.

4. Nas situacBes em que vocé atingiu baixo
rendimento académico, qual é a principal
causa que voce atribui a esses fracos
resultados?

Autoatribuices de
fraco rendimento
académico.

Identificar como os
respondentes, enquanto atores,
atribuem o fraco desempenho a

Si mesmos.

5. Vocé encontra alguma dificuldade de
aprendizagem quando esta estudando

Dificuldades de
realizacdo do

Identificar os obstaculos que o0s
respondentes encontram ao
lidarem de modo autbnomo com

individualmente? Comente sua resposta. autoestudo.
0S seus estudos.
6. Vocé pratica com frequéncia algum habito .- Identificar os habitos
. N Habitos .
de estudo cuja mudanca vocé entende que . inadequados dos respondentes e
. . inadequados de . ) .
melhoraria o0 seu desempenho académico? estudo seus possiveis efeitos negativos

Comente sua resposta.

sobre o rendimento.

7. Vocé utiliza com frequéncia algum método
de estudo que considera eficaz no sentido de
melhorar o seu desempenho académico? Se
sim, que método vocé adota?

Métodos de estudo
percebidos como
eficazes.

Identificar os métodos de estudo
percebidos como eficazes pelos
respondentes.

8. Como voce se define como estudante?

Autoconceito como
aprendente.

Inferir sobre os atributos
académicos que os respondentes
valorizam.

9. Vocé enfrentou alguma dificuldade para
adequar seus hébitos de estudo ao contexto da

pandemia de covid-19? Comente sua resposta.

Dificuldades de
estudo na pandemia
de covid-19.

Identificar os obstaculos que o0s

respondentes enfrentaram para

adequar seus habitos de estudo
ao contexto pandémico.

10. Qual é a sua opinido sobre programas de
orientacdo educativa, oferecidos em
instituicGes de ensino superior, destinados a
auxiliar os estudantes universitarios a
formarem bons métodos e héabitos de estudo?

Programas de apoio

psicopedagdgico ao

processo de estudo-
aprendizagem.

Identificar como programas de
apoio psicopedagodgico podem
auxiliar estudantes
universitarios a enfrentarem as
exigéncias académicas do
ensino superior.
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS Ll JJ
FACULDADE DE EDUCACAO PPGE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO b

Prezado(a) estudante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada AtribuicGes Causais para
Resultados Académicos e sua Relagdo com Métodos e Habitos de Estudo no Ensino Superior, sob a
responsabilidade do pesquisador Jerson Sandro Santos de Souza, doutorando do Programa de Pds-
Graduacéo em Educagdo da Universidade Federal do Amazonas (PPGE-UFAM), orientando da Prof?.
Dra. Suely Aparecida do Nascimento Mascarenhas, professora Titular da UFAM, do Instituto de
Educacdo, Agricultura e Ambiente (IEAA), Campus do Vale do Rio Madeira, Humaita.

O nosso objetivo é analisar as possiveis relagdes entre as explicacdes que estudantes de
graduacdo e pds-graduacao ddo aos seus sucessos e insucessos académicos e 0 modo como lidam com
0 processo de estudo-aprendizagem, atentando para os estilos atribucionais que melhor favorecem os
habitos de estudo.

Sua participagdo consistird no preenchimento de um questionario on-line, via Google Forms, e
na participacdo de uma entrevista semiestruturada, que sera realizada via aplicativo de videoconferéncia
(Google Meet). O questionario contém 134 questdes. Para preenché-lo, sdo necessarios de 25 a 30
minutos. No questionario, as perguntas estdo divididas em trés blocos: 1) dados sociodemograficos; 2)
métodos e habitos de estudo; e 3) atribuicdes causais para rendimento académico.

A entrevista terd duracdo de 20 a 30 minutos. Nela, serdo abordadas 10 questes que versam
sobre métodos e habitos de estudo, atribui¢des causais para rendimento académico e dificuldades de
estudo-aprendizagem na pandemia. Para confirmar sua participagdo na entrevista, vocé deve clicar na
alternativa “Sim” na questdo “VVocé tem interesse em participar da entrevista?”, na parte final do
questionario on-line. A entrevista, que sera gravada, sera marcada para ocorrer em data e horario que
esteja de acordo com a disponibilidade do voluntario, o que sera acordado via e-mail. Os resultados da
pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo serd divulgada, sendo guardada em
sigilo. Caso consinta, enviaremos para o seu e-mail os resultados deste estudo, que serdo publicados em
forma de artigo cientifico.

Toda pesquisa com seres humanos envolve riscos. Nesta pesquisa, vocé podera sentir um
desconforto em compartilhar informagdes pessoais ou confidenciais, ou sentir um incomodo ao falar
sobre certos temas. Para minimizar esse desconforto, garantimos a manutencdo do sigilo e da
privacidade de sua participacdo e de seus dados durante todas as fases da pesquisa e posteriormente, na
divulgacdo cientifica, e asseguramos que as informacGes ndo serdo utilizadas em prejuizo do
participante. Além disso, nenhuma pergunta é obrigatdria, assim vocé pode recusar-se a responder as
questdes que lhe causem qualquer tipo de desconforto ou constrangimento.

Caso voceé opte por participar da entrevista, ha ainda o risco da exposi¢do de sua imagem. A fim
de minimizar esse risco, as respostas dadas pelos participantes, registradas em video, serdo transcritas,
para depois serem utilizadas na anélise de dados. Os entrevistados serdo identificados por cddigos
alfanuméricos e as gravacgdes serdo descartadas ao término da pesquisa, permanecendo a identidade dos
participantes confidenciais.

Outro risco é o cansaco ou aborrecimento ao responder o questionario. Para minimizar esse
desconforto, o questionario foi elaborado sobretudo com questdes fechadas, para acelerar o processo de
preenchimento. Entretanto, em caso de desconforto, sinta-se a vontade para deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento, sem ter que apresentar qualquer justificativa.
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Considerando as limitagdes das pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual, ha o risco
de perda da confidencialidade. Para minimiza-lo, uma vez concluida a coleta de dados, sera feito o
download dos dados coletados para um dispositivo eletrnico local, apagando todo e qualquer registro
de qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou “nuvem”. Mesmo assim, caso decida desistir
da pesquisa durante o preenchimento do questionario ou no decorrer da entrevista, vocé podera sair do
estudo a qualquer momento, sem nenhuma restri¢cdo ou punicdo. Além do mais, se depois de preencher
0 questionario ou participar da entrevista, vocé desistir de contribuir com as informacdes fornecidas,
tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento, independentemente do motivo e sem nenhum
prejuizo para o (a) senhor(a). Para tanto, por meio do e-mail que sera informado mais adiante, vocé
deveréa contatar o pesquisador responsavel, que Ihe enviara resposta confirmando ciéncia de sua decisao.

Se vocé aceitar participar da pesquisa, contribuird com informagdes para uma reflex&o sobre o
processo formativo do professor pautada na analise de seus habitos de estudo e das explicacdes que ddo
aos seus desempenhos académicos. A producdo de conhecimento cientifico nessa tematica pode
subsidiar intervencdes, tedrica e empiricamente fundamentadas, destinadas a auxiliar o professor a se
perceber como um aprendiz permanente e a lidar de modo eficiente com o processo de estudo-
aprendizagem, contribuindo, em ultima anélise, para o seu desenvolvimento profissional.

N&o ha qualquer valor econdmico, a receber ou a pagar, pela sua participacdo, que sera
voluntéria. No entanto, caso haja despesa decorrente de sua participacdo na pesquisa, havera
ressarcimento, mediante apresentacdo de comprovante, sendo assegurado também o direito de
indenizagcdes e cobertura material para reparacdo a dano causado pela pesquisa. Além disso, 0
participante tem o direito de assisténcia integral e gratuita, imediata ou tardia, caso ocorram danos
diretos ou indiretos decorrentes da participacdo na pesquisa, pelo tempo que for necessario. Se julgar
necessario, vocé dispbe de tempo para que possa refletir sobre sua participacéo, consultando, se preciso,
seus familiares ou outras pessoas gque possam ajuda-lo na tomada de decisdo livre e esclarecida.

Para informagOes adicionais, vocé podera entrar em contato com o pesquisador responsavel:
tel.: (92) 99106-7435, e-mail: pesquisa.ppge@gmail.com, ou podera entrar em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos — CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495, Adriandpolis, Manaus-
AM, fone: (92) 3305-1181, Ramal 2004, e-mail: cep@ufam.edu.br. O CEP/UFAM é um colegiado multi
e transdisciplinar, independente, criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Este documento (TCLE) sera elaborado em duas vias, rubricadas em todas as suas paginas e
assinadas, ao final, pelo senhor(a) e pelo pesquisador responsavel, ficando cada um com uma via.

Consentimento pos-informacéo

U, oot e et ———— , fui informado sobre o que o
pesquisador pretende fazer e por que precisa da minha colaboragéo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu
concordo em participar da pesquisa sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair quando quiser.

Local e data; , / /

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador responsavel


mailto:pesquisa.ppge@gmail.com

APENDICE D — Andlise descritiva dos itens do QARE
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Itens ' M [ mMd| DP | IQR
Dimensdo bom desempenho académico
91. A minha inteligéncia e capacidades intelectuais. 3,81 | 4,00 | 0,938 | 2,00
92. As facilidades que tenho em decorar 0s assuntos. 3,23 | 3,00 | 1,062 | 1,00
93. A vontade ou gosto que tenho de estudar. 3,88 | 4,00 | 1,041 | 2,00
94. Ao empenho que coloco no meu estudo. 4,19 | 4,00 | 0,914 | 1,00
95. A facilidade que tenho em compreender a matéria. 3,72 | 4,00 | 0,904 | 1,00
. A organizaca minhas anotagdes (registr rit leitur
ESIas :C%?nprz(é?]c;geass). as anotacdes (registro escrito de leituras, 364 | 400 | 1141 | 2,00
97. A minha capacidade de ateng&o/concentracéo nas aulas. 3,79 | 4,00 | 1,027 | 2,00
98. As explicaces que recebo por parte dos professores. 3,95 | 4,00 | 0,908 | 2,00
99. Ao incentivo que recebo por parte dos professores. 3,57 | 4,00 | 1,144 | 2,00
100. As boas capacidades de ensino do professor. 3,85 | 4,00 | 0,961 | 2,00
101. Ao apoio afetivo que recebo da minha familia. 3,35 | 3,00 | 1,356 | 3,00
102. A ajuda que recebo dos meus colegas. 3,13 | 3,00 | 1,138 | 2,00
103. A minha capacidade de fazer boas anotagdes nas aulas. 3,54 | 4,00 | 1,091 | 1,00
104. As provas de avaliagio que s&o faceis. 2,58 | 3,00 | 1,053 | 1,00
105. Ao nimero de horas que dedico ao estudo. 3,56 | 4,00 | 1,116 | 1,00
106. A organizagao que coloco no meu estudo. 3,60 | 4,00 | 1,134 | 2,00
107. Ao reconhecimento do meu esforco por parte dos professores. 3,17 | 3,00 | 1,181 | 2,00
108. A minha boa sorte. 2,23 | 2,00 | 1,266 | 2,00
109. Ao fato de eu ser boa pessoa e 0s professores ajudam-me. 2,30 | 2,00 | 1,267 | 2,00
110. Aos conhecimentos anteriores ou as bases que fui adquirindo. 3,87 | 4,00 | 0,936 | 2,00
111. A boa estrutura da instituicio de ensino para os estudos. 3,33 | 3,00 | 1,137 | 1,00
112. Ao acesso pessoal a boas fontes de materiais para o estudo. 3,83 | 4,00 | 0,975 | 2,00
Dimenséo fraco desempenho académico

113. A minha falta de capacidade ou de inteligéncia. 2,26 | 2,00 | 1,245 | 2,00
114. As dificuldades que tenho em decorar 0s assuntos. 2,59 | 3,00 | 1,159 | 1,00
115. A pouca vontade de estudar. 2,53 1 2,00 | 1,257 | 2,00
116. A minha falta de empenho no estudo. 2,66 | 3,00 | 1,333 | 3,00
117. A dificuldade que tenho em compreender a matéria. 2,79 | 3,00 | 1,060 | 1,00
Ileli?ljrs\s ’leltﬁa(:eec::rg;r;rz:::soaggs. minhas anotagdes (registro escrito de 242 | 200 1179 | 2,00
119. A minha dificuldade de atengdo/concentragio nas aulas. 2,56 | 3,00 | 1,194 | 1,00
120. A falta de explicaces que recebo por parte dos professores. 2,46 | 2,00 | 1,104 | 1,00
121. A falta de incentivo por parte dos professores. 2,19 | 2,00 | 1,107 | 2,00
122. Ao mau método de ensino do professor. 2,57 | 3,00 | 1,106 | 1,00
123. A falta de apoio afetivo da minha familia. 1,94 | 2,00 | 1,142 | 2,00
124. A falta de ajuda dos meus colegas. 1,95 | 2,00 | 1,070 | 2,00
125. A minha dificuldade em fazer boas anotagdes nas aulas. 2,28 | 2,00 | 1,085 | 2,00
126. A dificuldade dos testes ou das situacdes de avaliago. 2,75 | 3,00 | 1,066 | 1,00
127. Ao pouco tempo que dedico ao estudo. 2,85 | 3,00 | 1,256 | 2,00
128. A dificuldade em organizar o meu estudo. 2,67 | 3,00 | 1,221 | 1,00
;?gfeg;?ét: de reconhecimento do meu esforgo por parte dos 195 | 2,00 | 0997 | 2,00
130. A minha falta sorte. 1,81 | 1,00 | 1,111 | 1,00
131. Ao fato de os professores me terem marcado como mau aluno. 1,44 | 1,00 | 0,877 | 1,00
132. A falta de conhecimentos ou de bases anteriores. 2,55 | 3,00 | 1,153 | 1,00
133. A deficiente estrutura da instituicdo de ensino para o0s estudos. 2,17 | 2,00 | 1,056 | 2,00
134. A falta de acesso pessoal a boas fontes de materiais. 2,17 | 2,00 | 1,240 | 2,00




APENDICE E — Anélise descritiva dos itens do QMHE

Itens M | Md | DP IQR
Dimensédo 1: Planejamento de estudo (PE)
30. Estudo sempre todos os dias. 3,66 | 4,00 | 0,985 | 1,00
31. Estudo sempre a mesma hora do dia. 3,18 | 3,00 | 1,120 | 2,00
32. Planejo o que devo estudar diariamente. 3,38 | 3,00 | 1,186 | 1,00
33. Anoto em minha agenda ou caderno tudo que devo fazer. 3,561 | 4,00 | 1,339 | 2,00
34. Reviso meu plano de trabalho diariamente. 3,17 | 3,00 | 1,250 | 2,00
35. Fago meu estudo diario de acordo com meu ritmo pessoal. 3,99 | 4,00 | 1,038 | 2,00
Dimenséo 2: Lugar e ambiente de estudo (LA)

36. Tenho um lugar fixo para estudar. 3,85 | 4,00 | 1,321 | 2,00
37. Evito estudar com musica. 3,56 | 4,00 | 1,385 | 3,00
38. Mantenho boa postura corporal quando estudo. 2,91 | 3,00 | 1,206 | 2,00
::SC gggfisot.je sentar para estudar, preparo todo o material 4,06 | 4,00 | 1,009 | 1,00
40. Tenho uma mesa de trabalho para estudar comodamente. 3,56 | 4,00 | 1,543 | 3,00

Dimenséao 3: Método de estudo (ME)

41. Quando estudo, primeiro leio a licdo, para saber do que se trata. | 4,42 | 5,00 | 0,893 | 1,00

42. Quando estudo, sublinho o mais importante. 4,15 | 5,00 | 1,164 | 1,00
43. Faco esquemas quando estudo. 3,46 | 4,00 | 1,222 | 1,00
44. Uso meus esquemas para revisar a matéria estudada. 3,59 | 4,00 | 1,331 | 2,00
45. Procuro compreender tudo o que leio para que eu aprenda. 4,46 | 5,00 | 0,750 | 1,00
46. Consulto outros livros além dos textos basicos. 3,73 | 4,00 | 1,083 | 2,00
47. De vez em quando, reviso os temas ja estudados. 3,46 | 3,00 | 1,007 | 1,00
48. Reviso em voz alta para reter melhor o que aprendi. 3,11 | 3,00 | 1,417 | 2,00
Dimensédo 4: Habitos de leitura (HL)
49. Leio todos os dias um pouco. 3,563 (4,00 | 1,169 | 2,00
50. Interesso-me por tudo o que leio. 3,35 | 3,00 | 0,947 | 1,00
51. Interessam-me as leituras que os professores pedem. 3,46 | 3,00 | 0,977 | 1,00

52. Adapto minha velocidade de leitura ao tema que leio ou estudo. | 3,77 | 4,00 | 0,998 | 2,00

53. Quando leio, interrompo a leitura de vez em quando para

- 3,52 | 4,00 | 1,152 | 1,00
descansar a vista.

54, Busco no dicionario as palavras que ndo entendo. 3,83 4,00 | 1,196 | 2,00
55. ConS|g_o ler sem me atrapalhar, quando ha pessoas conversando 254 | 2,00 | 1,325 | 3.00
perto de mim.

ﬁ?}.g(g;ando leio de forma silenciosa, ndo movo os labios nem a 3,56 | 4,00 | 1.373 | 2,00

Dimensdo 5: Memdria e atencdo (MA)

57. Procuro memorizar somente aquilo que me parece o mais

importante em cada ligdo ou contetido estudado. 3,61 14,00 1,037} 1,00

58. Trato de compreender o que estudo antes de memorizar. 4,16 | 4,00 | 0,878 | 1,00

59. Utilizo regras mneménicas para memorizar algumas das coisas

que tenho que aprender. 2,56 | 3,00 | 1,281 | 2,00

60. Organizo o que tenho que aprender para facilitar a

A 3,69 | 4,00 | 1,127 | 2,00
memorizagéo.

61. Reviso a matéria em voz alta para memoriza-la melhor. 2,94 | 3,00 | 1,438 | 2,00
62. Estudo ativamente para ndo me distrair. 3,39 | 3,00 | 1,069 | 1,00
63. Normalmente estudo sublinhando, fazendo esquemas, etc. 3,73 | 4,00 | 1,190 | 2,00

Continua na proxima pagina
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Continuacéo

Itens | M [ md | pP [ IQR

Dimenséo 6: Comportamento em classe (CC)

64. Procuro assistir as aulas todos os dias. 4,18 | 5,00 | 1,058 | 1,00
65. Em sala de aula, procuro perguntar ao professor o que néo 370 | 200 | 1163 | 2.00
entendi o suficiente. ' ' ’ ’
66. Tenho um bom relacionamento com os professores. 4,48 | 5,00 | 0,754 | 1,00
67. Procuro estar atento(a) na sala de aula para ndo me distrair. 4,31 | 4,00 | 0,760 | 1,00
68. Faco anotacdes em sala de aula. 4,32 | 5,00 | 0,971 | 1,00
69. Depois das aulas passo a limpo minhas anotaces. 2,67 | 3,00 | 1,353 | 3,00
70. Utilizo abreviaturas, quando faco anotagdes em sala de aula. 3,10 | 3,00 | 1,331 | 2,00
71. Procuro organizar minhas anotacfes todos os dias. 2,83 | 3,00 | 1,264 | 2,00
72. Uso anotac@es e livros para me preparar para atividades 414 | 200 | 0997 | 100
avaliativas e exames. ' ' ’ ’
Dimensédo 7: Técnicas auxiliares (TA)
73. Consulto a biblioteca, internet, especialistas da area e outras
fontes para fazer meus trabalhos passados em sala de aula pelos 4,37 | 5,00 | 0,898 | 1,00
professores.
74. Utilizo livros de consulta para ampliar minha informacdo geral 384|200 1054 | 200
sobre temas que me interessam. ' ' : :
75. Registro em fichas, arquivos em computador ou cadernos 370 | 400 | 1200 | 200
especificos de estudo as ideias mais importantes que leio. ' ' ’ ’
76. Utilizo o dicionario quando ndo sei uma palavra. 3,84 | 4,00 | 1,256 | 2,00
77. Gosto de cuidar de minha ortografia. 3,76 | 4,00 | 1,220 | 2,00
78. Quando faco um trabalho, primeiro fago um rascunho. 3,90 | 4,00 | 1,154 | 2,00
79. Gosto de apresentar bem meus trabalhos. 4,60 | 5,00 | 0,712 | 1,00
80. Quando tenho que apresentar um trabalho, faco um esquema 422 1500 0972 | 100
prévio. ' ' ‘ ‘
81. Os professores entendem o que escrevo sem dificuldade. 4,35 | 5,00 | 0,824 | 1,00
82. Interesso-me em interpretar os gréficos que aparecem em
minhas leituras. 3,86 | 4,00 | 1,051 | 2,00
83. Gosto de participar das aulas. 4,15 | 4,00 | 1,036 | 1,00
Dimenséo 8: Revisdes e exames (RE)
84. Dedico um tempo especial para me preparar para as atividades 4341500 | 0900 | 1.00
de avaliagdo em geral: provas, exames e trabalhos avaliativos. ' ' ’ ’
85. Tenho um calendério de revisdo. 2,49 | 2,00 | 1,357 | 3,00
86. No dia anterior ao exame, prova ou apresentacdo de trabalhos 434 1500 0923 | 100
avaliativos, dedico-me a revisar os temas em estudo. ' ' : :
87. Antes de comegar a fazer uma prova, exame ou trabalho 409 | 200 | 1029 | 200
avaliativo, eu organizo o que vou fazer. ' ' ’ ’
88. Nas provas ou exames, comego pelas perguntas de temas que 407 | 2400 | 1129 | 200
mais conheco. ' ' ’ ’
89. Antes de responder a uma pergunta em um exame ou atividade 459 | 500 | 0670 | 1.00
de avaliagdo, penso com aten¢do no que tenho que responder. ' ' ’ ’
90. Nos trabalhos avaliativos, provas ou exames, se existe algo que 366 | 200 | 1248 | 200

n&do entendo, pergunto ao professor ou professora.
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APENDICE F — Outras comparacdes estatisticas (Kruskal-Wallis) entre variaveis de

pressagio/produto em relacao as atribuicdes causais consideradas

Variavel de Variavel X2 (gl.): asymptotic si Diferencas significativas nas
agrupamento | dependente gl); asymp g comparacdes 2 a 2 entre grupos
MEC BEO X%(2)=9,830; p<0,01 EaD > Presencial*
BEO X?(2) =13,452; p<0,01 Privada < Publica
TIEB BC X?(2) =7,795; p < 0,05 Privada < Publica
FFEO X%(2) =8,325; p<0,05 Privada > Publica
Acima de 5SM < 1-2SM
BFACE X2 (6) =28,411; p<0,01 Acima de 5SM < Até 1SM
RMF Acima de 5SM < Sem renda fixa
FFC X2 (6) = 15,761; p < 0,05 4-55M < Até 1SM
Fund. Incomp. > Superior comp.
NEM BEO X2 (9)=26,812; p < 0,01 .
Fund. Incomp. > Médio comp.
NEP BFACE X?(9) =17,097; p<0,05 Fund. Incomp. > Médio comp.
BEO X2 (6) = 25,089; p < 0,01 Acima de 12h > Até 1h
Acima de 12h < Até 1h
TE FFEO X2 (6) =22,232; p< 0,01 Acima de 12h < 2-3h
Acima de 12h < 8-12h
FFC X2 (6) =17,996; p < 0,01 Acima de 12h < Até 1h
DAP BC X2 (4) =15,062; p<0,01 Muito bom > Regular
FFC X?(4) =10,733; p<0,05 Muito bom < Regular
DUP FFC X2 (4) =18,068; p<0,01 51a7,0>8,1a10,0
REB BEO X2 (4) = 14,035; p < 0,01 N&o repeti < Repeti 1 vez

* Nota: EaD > Presencial significa que, nas comparacGes de pares, o grupo EaD diferiu
significativamente do grupo Presencial, sendo que o grupo EaD pontuou mais do que o Presencial
na varidvel BEO (variavel dependente).
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APENDICE G — Outras comparagdes estatisticas (Kruskal-Wallis) entre variaveis de

pressagio/produto em relacdo aos comportamentos de estudo investigados

Variavel de Variavel X2 (gl.): asymptotic si Diferencas significativas nas
agrupamento | dependente gl); asymp g comparacdes 2 a 2 entre grupos
ME X?(2)=11,487,p<0,01 Publica > Privada
MA X2 (2) =6,905; p < 0,05 Publica > Privada
TIEB cC X?(2) =16,494; p < 0,01 Publica > Privada
TA X% (2)=7,771,p<0,05 Publica > Privada
RE X?(2) =15,054; p<0,01 Publica > Privada
Sem renda fixa < 3-4SM
Sem renda fixa < Acima de 5SM
LA X2 (6) = 29,694; p < 0,01 ]
Até 1SM < 3-4SM
Até 1SM < Acima de 5SM
ME X2 (6) = 16,687; p < 0,05 Sem renda fixa > Acima de 5SM
RMF
MA X2 (6) =17,683; p<0,01 Sem renda fixa > Acima de 5SM
Sem renda fixa > Acima de 5SM
cC X2 (6) = 18,316; p < 0,01 .
Sem renda fixa > 2-3SM
RE X2 (6) = 21,165: p < 0,01 Sem renda fixa > 2-3SM
T oo p el Sem renda fixa > Acima de 5SM
PE X2 (9) =19,907; p<0,05 Sem instrucdo > Superior comp.
HL X2 (9) = 22,665; p<0,01 Sem instrucdo > Médio comp.
Sem instru¢do > Médio comp.
5 Sem instrugdo > Superior incomp.
NEM cC X?(9) =32,864; p<0,01 . N .
Sem instrucéo > Superior comp.
Sem instrucdo > Pos lato sensu
Sem instrucdo > Superior comp.
RE X2 (9) = 21,600; p < 0,05 MSITLEao = Sup P
Sem instrucdo > Pos lato sensu
HL X2 (9) =17,667; p<0,05 Fund. incomp. > Médio comp.
Sem instrucdo > Superior comp.
cC X2 (9) = 32,360; p < 0,01 . ¢ P . P
NEP Fund. incomp. > Superior comp.
TA X2 (9) =19,481; p < 0,05 Fund. incomp. > Médio comp.
RE X2 (9) =28,272; p<0,01 Fund. incomp. > Pés lato sensu
PP PE X% (4) =12,979; p < 0,05 Regular < Muito boa
Estudo eventual < 8-12h
Estudo eventual < Acima de 12h
Até 1h < 4-7h
TE PE X2 (6) = 83,419; p<0,01 Até 1h < 8-12h
2-3h < 8-12h
2-3h < Acima de 12h
4-7Th < Acima de 12h
Continua na préxima pagina
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Continuacéo

Variavel de Variavel > . _— Diferencas significativas nas
agrupamento | dependente A (L)L ESTHIRE 515, comparagdes 2 a 2 entre grupos
Até 1h < 8-12h
LA X2 (6) = 26,325; p < 0,01 .
©) P Até 1h < Acima de 12h
Estudo eventual < Acima de 12h
Até 1h < 4-7h
Até 1h < 2-3h
TE HL X2 (6) = 46,820; p < 0,01 ,
Até 1h < 8-12h
Até 1h < Acima de 12h
4-7h < Acima de 12h
Até 1h < Acima de 12h
TA X2 (6) =29,124; p < 0,01 .
Estudo eventual < Acima de 12h
— e ME X2 (3) = 9,448: p < 0,05 Trabalho infrequente > Ate 20h
B Até 20h < Mais de 40h
LA X?(4)=12,227,p<0,05 Regular < Muito bom
DAP HL X?(4)=9,813; p<0,05 Regular < Muito bom
Fraco < Regular
TA X2 (4) = 23,429; p < 0,01 )
Regular < Muito bom
PE X2 (4) =29,072; p<0,01 >1a70<81a100
T RIEPsh 71280<81a100
PuP 51a7,0<8,1a10,0
L a L < 1 a’ il
TA X?(4) =15,930; p<0,01
7,1a8,0<8,1a10,0
ME X?(4) =11,050; p < 0,05 N&o repeti < Repeti 1 vez
CcC X?(4) =16,035; p<0,01 N&o repeti < Repeti 1 vez
REB
TA X?(4) =11,287; p<0,05 N&o repeti < Repeti 1 vez
RE X?(4)=19,414;p<0,01 N&o repeti < Repeti 1 vez
Na&o reprovei > Reprovei em 2
disciplinas
RDA PE X?(4) =21,679; p<0,01

Na&o reprovei > Reprovei em 4 ou
mais disciplinas
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