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Resumo

Silva-Pereira, C.P. (2016). Parametros Psicométricos de uma escala de avaliacdo de
estratégias de aprendizagem para o ensino profissionalizante. Dissertacdo de Mestrado,
Programa de POs-Graduacdo Stricto Sensu em Psicologia, Universidade Sado Francisco,
Itatiba.

A educacdo profissional de nivel médio vem ganhando visibilidade no Brasil. Na literatura
cientifica existem poucos estudos sobre as estratégias de aprendizagem dos estudantes do
ensino técnico profissionalizante. O presente trabalho se propds a adaptar a Escala de
Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF) para
0 ensino técnico profissionalizante e testar suas propriedades psicométricas para esse
contexto. Foram realizadas duas etapas metodoldgicas, na primeira foram investigadas as
evidéncias de validade de conteudo e, na segunda, a analise das propriedades psicométricas
da escala. Participaram do estudo 450 sujeitos, entre estudantes, professores e juizes. Os
instrumentos utilizados foram a Escala de avaliacdo de estratégias de aprendizagem —
EAVAP-EF, roteiro de entrevista, roteiro de discusséo para grupo focal, e a Escala da
motivacdo para aprender — EMAPRE-EM. Na primeira etapa foi realizada a analise
qualitativa para a categorizacdo das respostas. Os resultados mostraram a necessidade de
adaptacdo da escala com a criacdo de itens, especialmente, aqueles pertinentes a repeticao
de técnicas como estratégia cognitiva, posteriormente submetidos a analise de juizes e
estudo semantico. O estudo das propriedades psicométricas foi obtido por meio da analise
de componentes principais com rotacdo varimax, que resultou numa estrutura de trés
dimensdes que explicaram 31,47% da variancia da escala. Dos 41 itens da versdo adaptada,
sete foram excluidos por ndo atingirem cargas fatoriais satisfatorias ou carregaram em
fatores divergentes do qual foram criados; quatro destes pertenciam a escala original e
relacionavam a auséncia de estratégias disfuncionais e trés foram criados nesta pesquisa, e
eram relativos a metacognicdo. A andlise qualitativa dos itens excluidos identificou
apresentavam problemas de ordem semantica e de representacdo do conteldo a ser
avaliado. A versdo final possui 34 itens, 27 correspondentes da escala original e sete
criados nesta pesquisa a saber, 16 cognitivos, 13 relativos a auséncia de estratégias
disfuncionais e cinco de estratégias metacognitivas. A pontuacdo maxima da escala passou
a ser de 68 pontos. Foram detectados indices de precisdo satisfatorios alfa de 0,83 para a
escala toda e de 0,78, 0,83 e 0,62 para cada uma das subescalas da EAVAP-EP. Houve
prevaléncia no uso de estratégias cognitivas pelos alunos do ensino profissionalizante.
Foram encontradas correlagbes entre o uso de estratégias e motivacdo. As mulheres
obtiveram as maiores médias de pontuacfes na escala de estratégias de aprendizagem, da
mesma maneira que estudantes mais velhos se mostraram mais estratégicos que 0s mais
jovens. Sugere-se que novos estudos sejam realizados a fim de explorar melhor o uso da
metacognicdo e as diferencas resultantes da heterogeneidade dos alunos dessa modalidade
de ensino.

Palavras Chave: avaliacdo psicologica, estratégias de aprendizagem e ensino
profissionalizante.
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Abstract

Silva-Pereira, C.P. (2016). Psychometric parameters of an assessment scale of learning
strategies for vocational education. Master’s thesis, Post-Graduate Studies in Psychology,
San Francisco University, Itatiba, Sdo Paulo.

Vocational education at secondary school has been gaining visibility in Brazil. In the
scientific literature, there are few studies about the learning strategies of technical and
vocational education students. The present work purpose was to adapt the Assessment
Scale of Learning Strategies for Primary School (EAVAP-EF) to technical and vocational
education and test its psychometric features in this context. Two methodological stages
have been performed, in the first one, the content validity evidence has been investigated
while in the second one, the analysis of the psychometric features of the scale. Among
students, teachers and judges, 450 subjects participated in the study. The instruments used
were the Assessment Scale of Learning Strategies — EAVAP-EF, the interview script, the
discussion script for the focus group and the Motivation to Learn scale —- EMAPRE-EM. In
the first stage, it has been performed the qualitative analysis for the answers categorization.
The results have shown the need of adapting of the scale with the creation of new items,
especially those ones relevant to the repetition of techniques such as cognitive strategy,
later subject to judges analysis and semantic study. The psychometric features study of the
adapted scale have been analyzed through component principal analysis with varimax
rotation, wich resulted in a three-dimension structure which explained 31.47% of the
variance scale. Of the 41 items of the adapted version, seven were excluded after
satisfactory factor loading or loaded on different factos which were created; four of these
belonged to the original scale and related to the absence of dysfunctional strategies and
three were created in this study, and were related to metacognition. for the scale with 34
items, 16 cognitive, 13 related to the absence of dysfunctional strategies and five
metacognitive. Qualitative analysis of the excluded items identified had problems of
semantic and representation of the content to be evaluated. The final version has 34 items,
27 match the original scale, seven created in this research namely cognitive, 13 relating to
the absence of dysfunctional strategies and five metacognitive strategies. The maximum
scale score increased to 68 points. Satisfactory alpha 0.83 precision rates have been
detected for the entire scale while 0.78, 0.83 and 0.62 for each the EAVAP-EP subscales.
There has been prevalence in the use of cognitive strategies from vocational education
students. Correlations have been found between the use of strategies and the motivation to
learn. Women have obtained the best average scores in the learning strategies scale, just as
older students have shown themselves more strategic than the younger ones. It is suggested
that new studies should be performed in order to better explore the use of metacognition
and the difference resulting from the heterogeneity of students from this education mode.

Keywords: Psychological evaluation, learning strategies and vocational education



CAPITULO 1

Apresentacéo

A educacdo vem sofrendo diversas transformacGes; atualmente é possivel encontrar

niveis de educacdo regular, profissional, tecnoldgica, ensino a distancia, e diversas

metodologias de ensino através de metodologias ativas, aprendizagem por projetos,

desenvolvimento de competéncias socioemocionais em todo o territério nacional (Brasil,

2013a). No Brasil, a partir da promulgagdo Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em 1996 o

ensino profissional passou a compor a educacao basica (Brasil,1996), e apos alteracdo dada

pela Lei n°® 11.741/2008 adquiriu o carater de Educagédo Profissional e Tecnologica, com

uma proposta mais abrangente para a educacdo profissional, com diversos niveis de

formacdo como mostra a Tabelal:

Tabela 1.

Distribuicdo das modalidade de cursos de ensino técnico profissionalizante

Formacéo inicial e continuada
ou qualificacdo profissional

Educacéo profissional técnica
de nivel médio;

Educacéo Profissional
Tecnoldgica, de graduacéo e
de pds-graduacao.

Entre os quais estdo incluidos os cursos especiais, abertos a comunidade,
condicionando-se a matricula & capacidade de aproveitamento dos
educandos e ndo necessariamente aos correspondentes niveis de
escolaridade.

Possibilita a avaliagdo, o0 reconhecimento e a certificacdo para
prosseguimento ou conclusao de estudos.

Os cursos sdo organizados por eixos tecnoldgicos dados por um catalogo
nacional de cursos técnicos listados pelo MEC, possibilitando itinerarios
formativos flexiveis, diversificados e atualizados, possibilitando continuo e
articulado aproveitamento de estudos e de experiéncias profissionais
devidamente certificadas por instituicbes educacionais legalizadas.

A educacdo profissional técnica de nivel médio pode ser oferecida de
forma integrada, concomitantemente ou subsequente ao ensino médio.

Equivalente a educacéo superior

Nota: Tabela organizada pela autora com base na Lei 11.741/2008. (Brasil, 2012).

A busca pelo ensino profissional de nivel médio tem crescido no pais nos Gltimos

anos como indicam os dados do censo da educacdo basica. Em 2013, a educagdo

profissional tinha matriculado 1,441 milh&o de alunos, o que foi apontado como um



aumento de 5,8 nos ultimos seis anos (Brasil, 2013b). Isto ocorreu por diversos fatores, o
incentivo do governo para 0 acesso a estes cursos, a necessidade do jovem de inserir-se no
mercado de trabalho e a necessidade da populacdo em qualificar-se para atender as
demandas do mercado como historicamente ocorreu com a educacdo profissional.

A educacéo profissional de nivel médio vem ganhando visibilidade no Brasil, ndo so
como uma modalidade de ensino, mas como uma politica socioeconbmica que visa a
melhoria da distribuicdo de renda no pais, por oportunizar ao jovem um ingresso rapido no
mercado de trabalho. Aos adultos d& a possibilidade da requalificacdo e reinsercao
profissional através da mudanca de area de trabalho, e ainda € uma alternativa a
profissionalizacdo de nivel superior, por sua duracdo mais breve e custos mais baixo
(Saldanha, 2012; Santos, 2009; Sccachetti, 2013).

Nos primdrdios da educacdo profissional, desde o inicio do século XX, o propoésito
deste nivel de ensino esteve relacionado com o desenvolvimento de habilidades para uma
determinada ocupacéo. Segundo Deffune e Depresbiteris (2002), a énfase da formacéo era
dada ao saber técnico, ou seja, ao desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e
atitudes focados em postos especificos de trabalho. Até 1990 o ensino profissionalizante
seguiu 0 modelo de criacdo de mao de obra. Atualmente uma exigéncia crescente desta
modalidade de ensino € a de que o0s estudantes/estagiarios desenvolvam competéncias
necessarias para adaptar seu conhecimento as necessidades do ambiente laboral
(Joosberger, Brand-Gruwel, Boshuizen & van de Wiel, 2010).

Os avancos tecnoldgicos trouxeram mudancas nos requisitos necessarios para a
formacdo profissional, ampliando o horizonte da profissionalizacdo para a associacdo de
conhecimento de saberes de varias areas correlatas. Tem sido considerado, a partir de entdo,

que o ensino deve preparar 0 sujeito para participar ativamente, colaborar, conviver e



adaptar-se as demandas do mundo do trabalho. Desta forma a educagdo profissional
contempla as habilidades basicas (ler, escrever ou somar), habilidades especificas (técnicas
préprias da profissdo) e as habilidades de gestdo (organizacdo e gerenciamento das
situacOes de trabalho). Entende-se por habilidades aqueles atributos relacionados néo
apenas ao saber fazer, mas ao saber (conhecimento), ao saber ser (atitude) e ao saber agir
(préticas no trabalho) (Deffune & Depresbiteris, 2002).

Assim, esta modalidade de ensino associa as tradicionais situacbes de
aprendizagem, as li¢Oes teoricas, e as simulagdes de situacbes do ambiente de trabalho para
que os estudantes adquiram conhecimentos, habilidades e atitudes relevantes para o
aprendizado de uma profissdo. Os estudantes do ensino profissional séo treinados para a
execucdo de tecnicas especificas, e os ambientes de aprendizagem sdo problematizados
para o0 desenvolvimento de habilidades e conhecimentos. Slaats, Lodewijks e Van der
Saden (1999) sugerem ainda que o estilo de aprendizagem da educacdo profissional é
diferente de estudantes do ensino médio ja que utilizam um modelo de aprendizagem de
aplicacdo direta.

A constante divisdo entre 0 ensino da técnica e o conhecimento tedrico € apontada
por Barato (2004) como uma das grandes dificuldades do ensino profissional, ou seja, se a
técnica deveria preceder o conhecimento tedrico. O autor discute o processo de ensino-
aprendizagem no contexto profissionalizante como um ensino mediado por processos
especificos que devem integrar conhecimento, informacdo e desempenho. Tomando por
base essas consideracdes, verifica-se ndo sé a complexidade dessa modalidade de ensino,
como a necessidade de compreender quais 0S recursos que esses alunos utilizam para
aprender e pesquisar as estratégias que podem potencializar a aprendizagem, tanto dos

conhecimentos tedricos quanto de técnicas especificas de cada formagao profissional.



A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) promulgada em 1996, propde que alunos do
ensino técnico profissionalizante em nivel médio sejam capacitados a desenvolver
autonomia e independéncia em seu processo de aprendizagem habilitando-os para a vida
profissional. Contudo, na literatura cientifica existem poucos estudos a respeito do modo
como os estudantes do ensino técnico profissionalizante em nivel médio aprendem e sobre
quais as estratégias de aprendizagem eles utilizam para aumentar seu desempenho. Esta
modalidade de ensino possui caracteristicas especificas em relacdo ao ensino regular e
superior, o aluno precisa desenvolver as habilidades especificas da profissdo (técnicas) por
meio da realizagdo de tarefas praticas em situacGes de trabalho em um curto periodo de
aprendizado.

Nesta pesquisa serdo estudadas as estrateégias de aprendizagem de alunos do ensino
profissional técnico de nivel médio ofertado na modalidade subsequente, uma vez que esses
alunos em geral ja concluiram o ensino médio. As caracteristicas do publico que busca esta
modalidade de ensino foram pesquisadas por Santos (2009), que identificou que a procura
pelos cursos ocorre pelo fato de terem curta duracdo; Ha um maior nimero de estudantes
do sexo feminino, com média de idade superior a 25 anos, que geralmente trabalham e ja
interromperam os estudos em algum momento. Também verificou que existe uma busca
maior por cursos técnicos na area da saude. E importante ressaltar que na modalidade
subsequente a carga horaria minima para os cursos sdo de 800 horas, 1000 horas ou 1200
horas de acordo com a formacao profissional, e que ainda devem ser acrescidas as horas de
estagios supervisionados nos cursos em que estes sdo obrigatorios para o0 exercicio
profissional. O que difere estes cursos da educacdo de nivel superior desde sua estrutura

curricular (Brasil, 2012).



Estudos internacionais demonstram que ha diferengas nas estratégias utilizadas para
aprender empregadas por alunos do ensino técnico, tanto em relacdo aos outros niveis de
ensino quanto entre as diferentes areas de formacgéo (Slaats, Lodewijks & Van der Sanden,
1999). Dessa maneira, compreender as estratégias de aprendizagem utilizadas por esses
estudantes pode ser interessante para 0s estudos de psicometria, pela adequacdo de
instrumentos de avaliacdo para esta modalidade de ensino, como do ponto de vista social,
pois abre espaco para intervencGes com professores a respeito das estratégias de
aprendizagem para serem ensinadas para estudantes dessa modalidade de ensino a fim de
torna-los sujeitos autbnomos, estratégicos e motivados para aprender. O presente trabalho
foi proposto inicialmente para estudar a viabilidade do uso da Escala de Avaliacdo de
Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF) para o ensino
profissionalizante técnico de nivel médio e testar suas propriedades psicometricas para esse
contexto.

Para tanto, o presente trabalho esta dividido em: Fundamentacdo Teorica, Método,
Resultados, Discussdo e ConsideracGes Finais. Na primeira parte sera apresentada a teoria
que fundamenta a pesquisa, a definicdo dos construtos chave, os instrumentos existentes e
pesquisas realizadas na area de estratégias de aprendizagem. Para alcancar os objetivos
foram propostas duas etapas metodologicas. Na primeira foram investigadas as evidéncias
de validade de conteudo e, na segunda, foram analisadas outras evidéncias de validade,
mais especificamente a andlise da estrutura interna dos itens e a relativa a variaveis
externas, pela analise dessa medida com outra que avalia construto relacionado (motivacao
para aprender). Também foi estudada a evidéncia de validade de critério, por meio da

correlagdo dos escores com o rendimento escolar. Posteriormente sera apresentada a



analise dos dados, os resultados, discussdo e consideraces finais. Finalmente serdo

apresentados 0s anexos e as referéncias utilizadas.



CAPITULO 2 - Fundamentago Tedrica

Contribuicdes da Psicologia Cognitiva ao estudo da Aprendizagem

A capacidade de aprender é uma das habilidades mais importantes do ser humano, e
no contexto escolar estd diretamente relacionada a aquisicdo do conhecimento e
desempenho. O sucesso escolar foi apontado por Sierra e Carretero (1996) como a
competéncia do estudante em desenvolver as atividades, ser criativo, refletir sobre as ideias
propostas e adotar condutas de forma consciente. Segundo os autores, ao longo de décadas
(1920 a 1950) os estudos da aprendizagem estiveram relacionados a mudanca de
comportamentos observaveis dos individuos, e tais proposicées derivavam dos estudos do
condutismo e dos estudos behaviorista sobre o arco-reflexo.

A partir da década de 1960, como ilustrado por Halford (1987), a psicologia
cognitiva avangou nas discussdes a respeito da aprendizagem, observando o sujeito e seus
processos mentais, relativos a aquisicdo do conhecimento. Segundo tedricos cognitivistas
como Flavell (1979) e Pozo (1996), a aprendizagem consiste principalmente na aquisicao
de informacdes factuais, que envolvem mudanca nos processamentos cognitivos. Os
estudos referentes a psicologia da aprendizagem, segundo a abordagem cognitiva buscam
compreender a interacdo entre o conteddo a ser aprendido e 0s processos psicoldgicos
necessarios para aprender (Pozo, 1996; Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2010).

A psicologia cognitiva forneceu uma importante contribuicio com o
desenvolvimento de um modelo de aprendizagem com base na teoria do processamento da
informacdo (Fonseca, Pureza, Oliveira, Kristensen & Stein, 2011). O objetivo desta teoria
foi o de esclarecer de que maneira as informacdes séo adquiridas, armazenadas e utilizadas

pelos individuos. Também, identifica as estratégias e representacdes mentais empregadas



pelas pessoas para a realizacdo de tarefas, considerando a informagdo como elemento
béasico da aprendizagem, que € assimilada por um processo cognitivo dindmico e complexo
(Boruchovitch, 1999; Corso, Sperb, Jou & Salles, 2013; Neves, 2006; Onrubia, 1996).

Os estudos iniciais da Teoria do Processamento da Informagdo centravam-se na
relacdo entre a conduta tomada, o planejamento de acdes e os resultados obtidos, baseados
na retroalimentacdo (Sierra & Carretero, 1996). Desta formulagdo derivou o conceito da
metafora do computador, que compara 0 processamento humano com o sistema do
computador: capta a informagdo do ambiente, processa por meio de sistemas de
organizacgdo e toma decisdes por meio de combinagfes que visam o melhor armazenamento
da informacdo. A partir destas proposi¢cbes trés construtos foram considerados
fundamentais: a atencéo, a linguagem e a memoria, sendo esta ultima mais amplamente
estudada (Boruchovitch, 2007; Halford, 1987; Pressley, Borsokowski & Scheneider, 1989;
Sierra & Carretero, 1996).

Postulados teoricos indicam que as informacgdes armazenadas na memdria tem alto
nivel de organizacdo, em esquemas hierarquizados e relacionados, que possibilitam a
selecdo e codificacdo das informacgfes, identificando conteddos que devem ser
armazenados ou excluidos. Os esquemas intervém de modo importante nos processos de
memoria e aprendizagem, porque sdo capazes de alterar as representacdes ja existentes e
relaciona-las a nova informacdo. A presenca de um esquema favorece a retencdo da
informacdo, pois, os dados que ja foram retidos anteriormente podem ser completados a
partir de um Unico estimulo disparador. Ja as informacGes ndo-tipicas (que ndo compunham
0 esquema anteriormente) ficam armazenadas na memoria, facilitando o reconhecimento
dessa informacgdo em outros momentos (Sierra & Carretero, 1996). Reber (2013) em um

estudo de meta-analise sobre memdria e aprendizagem, pautados nas bases neurobiolégicas,



verificou que estudos atuais consideram a memoria como ilimitada e suscetivel a mudancas
tanto por meio de alteracbes em estruturas cerebrais quanto pelas vivéncias pessoais dadas
pela plasticidade cerebral. Tais achados vao ao encontro das proposicdes de Flavell (1979)
e Sierra e Carretero (1996), de que capacidade de processamento aumenta com a idade e
com as experiéncias de vida, principalmente no que diz respeito as fases iniciais do
desenvolvimento.

Identificar as estruturacBes do funcionamento cognitivo possibilita dois caminhos
preditivos, ja apontados por Halford (1987): primeiro, conhecer as conexdes possiveis de
acordo com o desenvolvimento cognitivo e, segundo, identificar qual o tipo de estratégia
favoravel para melhorar o desempenho e assim, poder fazer o planejamento do uso
adequado de estratégias para aprender. As estratégias de aprendizagem estdo dentre os
construtos mais investigados pela Psicologia Cognitiva baseada na Teoria do
processamento de informacéo, o correto uso dessas indica um alto nivel de autorregulacéo,
com grande probabilidade de um desempenho escolar bem sucedido (Pozo, 1996;
Boruchovitch, 2007). Pesquisadores dessa abordagem enfatizam que o comportamento
autorregulatério é o principal responsavel pela melhora do desempenho escolar, visto que
ele se modifica com o amadurecimento e com as experiéncias dos sujeitos. Este
comportamento compreende um conjunto de acdes de planejamento, organizacdo e
monitoramento que o individuo adota no processo de ensino-aprendizagem para reter e
acessar as informacdes recebidas (Pintrich, 2000 ; Pozo, 1996; Zimmerman, 1989).

O presente estudo, a luz do referencial da psicologia cognitiva e da teoria do
processamento da informacdo, busca compreender 0s processos cognitivos envolvidos na

aprendizagem de alunos do ensino profissional e, mais especificamente, focaliza as
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estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes para aprender. Em razéo disso, uma

descricdo mais detalhada sobre elas ser& apresentada no proximo topico.

Estratégias de Aprendizagem

Estratégias de aprendizagem sdo definidas como consequéncias integradas de
procedimentos ou atividades que se escolhem com o propoésito de facilitar a aquisigéo,
armazenamento e ou a utilizagdo da informacdo (Pozo, 1996). Correspondem ao modo
como o individuo organiza seus recursos cognitivos e comportamentais para memorizar 0s
conteldos e acessa-los quando necessario. Na literatura cientifica existem diferentes
definicBes para as estratégias de aprendizagem, e com o intuito de identifica-las Ribeiro
(2001) realizou uma revisdo da literatura a respeito das taxonomias das estratégias de
aprendizagem. Verificou que, em linhas gerais, as estratégias sao procedimentos adotados
pelos estudantes com o objetivo de influenciar o0 modo como processa a informacéo, pela
ativacdo, controle e regulacdo dos processos cognitivos, sao acdes conscientes e planejadas
que ocorrem antes, durante e apds a realizacdo das tarefas. A autora refere, ainda, que
existem algumas diferenciacdes de estratégias de acordo com o tipo de comportamento
envolvido, o que justifica a existéncia de diversos sistemas de classifica¢fes, originando
diferentes taxonomias que facilitam o seu entendimento.

A seguir serdo apresentadas na Tabela 2. as taxonomias apontadas como mais
representativas e frequentemente encontradas na literatura. Vale ressaltar que ela foi

organizada com base na revisdo realizada por Ribeiro (2001).



Tabela 2.
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Taxonomias das estratégias de aprendizagem por autor, ano e classificacao.

Autores Ano  Classificagdo

Biggs 1978  As estratégias que os alunos utilizam dependem da percepgao que eles tém da tarefa e de suas
capacidades. Sao classificadas como:

1. Independentes — fatores pessoais e situacionais;
2. Interveniente — macro, meso e micro estratégias e fatores afetivos;
3. Dependentes — nomoteticamente e idiograficamente.

Rohwer 1984  As estratégias consistem em processos e comportamentos, abertos e ocultos, que tem lugar
durante o estudo. A complexidade de contextos, contetido e podem ser influenciadas tanto pelas
caracteristicas do curso e do aluno. Classificam-se em:

1. Processos cognitivos abertos e ocultos
2. Processos afetivos
3. Processos de organizagdo
Brooks et.al. 1985 As estratégias podem ser mais adequadas que outras para determinados contetidos e sua eficécia
depende da flexibilidade que a estratégia é utilizada. Agrupam-se em seis dimensoes:

1. Generalizagdo

2. Extenséo

3. Direcédo

4. Nivel

5. Modificagdo

6. Modalidade
Weinstein & 1986 As estratégias se dividem em categorias, compostas de métodos que podem sdo usados no
Mayer processo de decodificacéo:

1. Repeticéo (tarefas basicas)

2. Repeticao (tarefas complexas)

3. Elaboragéo (tarefas basicas)

4. Elaboragdo (tarefas complexas)

5. Organizacéo (tarefas basicas)

6. Organizacdo (tarefas complexas)

7. Estratégias de monitorizacio e compreensao
Nisbet & 1987  Para uma boa aprendizagem escolar sdo necessarias seis estratégias:
Schucksmith 1. Formulagéo de questdes

2. Planejamento

3. Controle

4. Comprovagéo

5. Revisdo

6. Auto avaliacdo

Zimmmerman 1990 Referenciados na aprendizagem autorregulada propdem um modelo de 14 categorias de

& Martinez- estratégias. Elas incluem modos de melhorar a autorregulagdo do funcionamento pessoal,

Pons comportamental ou de realizagdo académica.:

1. Auto avaliagdo
2. Organizacdo e transformacéo
3. Estabelecimento de objetivos e planejamento da aprendizagem
4. Procura de informagéo
5. Registros e automonitorizacéo
6. Estruturacdo do meio
7. Auto consequéncias
8. Repeti¢do e memorizacdo
9. Procura por ajuda junto aos pais
10. Procura por ajuda junto aos professores
11. Procura por ajuda junto aos colegas
12. Revisdo de notas
13. Reviséo de textos
14. Revisdo de artigos
Pintrich, 1990 Classificam as estratégias de aprendizagem em dois grupos:
DeGroot; 1. Cognitivas
2. Metacognitivas ou de autorregulagdo
Karabenik & 1991 A diferenca na classificacdo dos autores é que na versdo de Pintrich e Degroot estdo aglutinadas
Knapp estratégias metacognitivas, estratégias de organizacdo do espago, tempo de estudo e esforgo.

Os dados da tabela foram organizados pela autora, com base no estudo de revisao de Ribeiro (2001)
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A partir dos dados apresentados na Tabela 2, verifica-se que as estratégias de
aprendizagem contemplam uma diversificada gama de acOes, e embora haja diferentes
nomenclaturas para as classificagfes, ha um consenso na literatura de que independente das
definicbes as estratégias sempre estardo subdivididas em dois grandes grupos: Cognitivas e
Metacognitivas (Boruchovitch, 1999, Boruchovitch & Santos 2006; Liu, 2009; Ribeiro,
2001; Vermut, 1996). Cabe esclarecer que neste estudo sera utilizada a Gltima forma de
classificacdo por entender que ela contempla uma gama de estratégias para aprender em
dois grandes grupos que sintetizam a maior parte das acdes de estudo e de monitoramento
da aprendizagem , que possivelmente componham o repertorio dos alunos.

O uso da adequada estratégia estd relacionado a flexibilidade cognitiva e ao
desenvolvimento da habilidade de processamento da informagdo. Segundo Ribeiro (2001),
alunos com bom desempenho utilizam mais estratégias e sdo capazes de adaptar o uso
dessas as tarefas a serem realizadas, geralmente possuem maior conhecimento do conteudo
e de sua aplicabilidade, bem como das variaveis que influenciam na apropriacdo da
informacdo, por isto contribuem ativamente para o desenvolvimento do sistema de
informacao. O aluno com menor rendimento é apontado como menos capaz de autorregular
Seu processo estratégico, sendo propenso a respostas emocionais que interferem na
aprendizagem. O uso de diferentes estratégias também € apontado como um fator que
influencia positivamente no processamento da informacdo, Wittrock (1990) ressalta que
diferentes estratégias produzem diferentes efeitos no modo como a informagdo ¢é
representada na memoria, quanto melhor o processamento, melhor a recordacao.

A seguir serdo apresentados o0s conceitos de estratégias cognitivas e

metacognitivas. Este ultimo serd mais amplamente discutido, pois existem evidéncias na
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literatura de que o uso dessa estratégia tenha maior impacto sobre a aprendizagem e o
desempenho escolar (Andreatta, Silva, Susin & Freire, 2010; Askell-Willians, Lawson &
Skrzypiec, 2012; Boruchovitch, 1999; Corso et. al., 2013; Flavell, 1979; Vermut, 1996).

As estratégias cognitivas sdo relacionadas a atividades que as pessoas realizam para
processar o contetdo aprendido, tais como comportamentos e pensamentos que influenciam
diretamente a aprendizagem e incluem recursos que ajudam o estudante a melhor procurar a
informacdo, como, por exemplo, destacar e sublinhar partes importantes de textos para
guardar a informagdo em sua memoria de trabalho. As agdes impactam na memorizacéo e
no refor¢o dos conhecimentos recém-adquiridos, levando o sujeito a obter sucesso no seu
armazenamento. S&o exemplos destas estratégias o desenvolvimento de esquemas
conceituais, anotacdes, resumos, questionarios feitos por estudantes para fixar os principais
contedos de um texto. As estratégias cognitivas sdo consideradas formas intencionais que
as pessoas utilizam para resolver as tarefas (Boruchovitch, 1999; Liu, 2009; Oliveira et. al.,
2010; Pintrich, 1999).

Segundo Pozo (1996), as estratégias cognitivas podem ser classificadas em
estratégias de associacdo e de reestruturacdo, no entanto as primeiras estdo associadas ao
pensamento superficial, ou seja, que refletem uma prontiddo para a tarefa, e incluem acdes
como destacar, sublinhar, copiar. As estratégias de reestruturacdo envolvem processamento
mais profundo, com estratégias de elaboracdo que podem ser simples como identificar
palavras-chave, ou complexo, por exemplo, a criacdo de analogias e a de compor textos.
Ainda incluem estratégias de organizacao como classificar as informacgdes em categorias ou
hierarquizar os contetdos por meio de mapas conceituais. Todas as estratégias visam o

armazenamento eficaz e a rdpida recuperacdo da informagao, quando necessaria. O autor
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ressalta que essa organizagdo processual parece respeitar o desenvolvimento do sujeito e
que 0 uso espontaneo dessas estratégias ocorre de acordo com a maturagdo cognitiva.

Por sua vez, as estratégias metacognitivas estdo relacionadas a regulacdo dos
aspectos cognitivos e afetivos. S&o procedimentos que o sujeito utiliza para planejar,
organizar, monitorar e regular o préprio pensamento e a capacidade de aprender a aprender.
Dessa forma, relacionam-se com o autoconhecimento e o reconhecimento da adequada
estratégia a ser utilizada em cada situacdo. Além disso, envolvem comportamentos como a
percepcao da dificuldade de compreender um contetdo, revisdo, releitura e busca por ajuda
para solucionar o problema, organizacdo do tempo e do espaco de estudo (Boruchovitch,
1999; Flavell, 1979; Oliveira et al., 2010; Pozo, 1996).

As pesquisas sobre metacognicdo derivam dos estudos de Flavell (1979), que
introduziu o conceito na psicologia cognitiva como a “cognic¢ao das cognicdes”. Segundo o
autor, a metacognicdo € o conhecimento, consciéncia e controle que a pessoa tem de seus
processos cognitivos e envolve o pensamento reflexivo. Tem um importante papel na
comunicacdo da informacdo, persuasdo oral, compreensdo oral, leitura e compreensao
escrita, aquisicdo da linguagem, atencdo, memdria, resolucdo de problemas, cognicao
social, varios tipos de autocontrole e autoinstru¢cdo. O conceito abrange aspectos
psicolégicos (motivacdo e emocdo) e inclui algum tipo de monitoramento do processo de
aprendizagem. A metacogni¢do funciona como um processador central que seria capaz de
identificar todas as acbes do sistema envolvido na realizacdo da tarefa e regular a
intensidade de cada uma delas (Corso et. al., 2013; Portilho & Dreher, 2012).

Corso et al. (2013) discutem as relagbes do construto estratégias de aprendizagem
para as areas da educagd0o e psicologia e destacam que a metacognicdo no campo

educacional é entendida como conjunto de praticas e procedimentos com potencial para
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aprimorar o aprendizado. Ha uma convergéncia entre a psicologia cognitiva e a educagédo
em considerar o conceito de metacognicdo como o ponto central da aprendizagem. Porém,
a definicdo do construto ndo € idéntica para essas duas areas, na educacdo as estratégias
metacognitivas sao consideradas como agdes concretas, tais como apontamentos e resumos,
ja a psicologia identifica como comportamentos autorregulatorios focados no objetivo,
ambas areas concordam com a centralidade das capacidades metacognitivas no processo de
aprendizagem. Segundo Andreatta et. al. (2010), os estudantes que utilizam dessa
estratégia, por meio da autorreflexdo, empregam o conhecimento anteriormente adquirido
para formular novos conhecimentos, melhorando seu desempenho. A este respeito, Gomes
(2009) assinala que a reflexdo metacognitiva desenvolve a autonomia do estudante para
aprender a aprender.

As estratégias cognitivas e metacognitivas possuem uma diferenca primordial,
referente ao foco de cada uma delas. As estratégias cognitivas levam o sujeito ao seu
objetivo cognitivo, como por exemplo, em uma atividade de matematica identificar no
enunciado qual a operacdo deve ser realizada por meio de grifos para facilitar a
identificacdo da tarefa proposta. As estratégias metacognitivas centram os esforcos em
verificar o sucesso ou fracasso obtido na tarefa e quais medidas tomar para potencializar o
aprendizado. A metacognicao envolve aspectos do autoconhecimento, do conhecimento das
atividades académicas e o reconhecimento de qual estratégia deve utilizar em cada
momento do processo de aprendizagem, ou seja, saber “o que”, “quando” e o “como” fazer
em cada situacdo (Portilho & Dreher, 2012).

As estratégias metacognitivas se dividem em trés tipos, a saber, estratégias de
planejamento, relacionadas ao comportamento de criar objetivos para estudar determinado

conteddo; estratégias de monitoramento que se referem a compreensdo a cerca de um
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assunto para determinar 0s questionamentos necessarios, momentos de pausa, a regulacao
da velocidade de leitura. Por fim, estratégias de regulacdo, que favorecem que o sujeito
identifique lacunas no aprendizado para retomada do contetdo, monitorando o desempenho
e modificando as estratégias sempre que o resultado ndo for satisfatorio (Boruchovitch,
2007; Corso et. al., 2013; Jou & Sperb, 2006; Oliveira et. al., 2010; Portilho & Dreher,
2012).

A metacognicdo é apontada na literatura como uma das estratégias mais
importantes, porque estd presente em todos 0s processos estratégicos, como apontado por
Pozo (1996). Para ocorrer 0 uso consciente e planejado de uma estratégia sempre ocorrera a
presenca da metacognicdo, essa possibilita a escolha da estratégia mais adequada em cada
momento do processo de aprendizagem e a avaliagdo do éxito ao final do processo.
Portanto, a aprendizagem autorregulada € resultante de um processo multidimensional, no
qual as estratégias cognitivas e metacognitivas ocorrem de forma integrada. Assim, para
que o estudante alcance 0 sucesso € necessario que tenha autoconhecimento, conhecimento
sobre a tarefa, dominio de diversas estratégias, e alem disso, devera também monitorar e
regular seu aprendizado (Costa & Boruchovitch, 2004; Veiga Simdo & Frison, 2013).

Estratégias de Aprendizagem, Motivacdo e o Desempenho Escolar.

Pesquisadores tém demonstrado uma ligacdo importante entre o uso das estratégias
de aprendizagem, a motivacdo e o desempenho escolar. As pesquisas denotam que 0S
estudantes conhecem o repertdrio de estratégias necessarias para aprender, mas a aplicacéo
dessas estratégias para obter sucesso no desempenho académico depende também de
fatores motivacionais (Ames, 1992; Boruchovitch, 1999; Boruchovitch & Buzneck, 2010;
Buzneck, 2009; Corso et. al. 2013; Liu, 2009; Michou, Mouraditis, Lewns &

Vansteenkiste, 2013; Oliveira, 2010; Pocinho, 2010; Souza, 2010; Zenorini & Santos,
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2010). Na presente pesquisa essas variaveis serdo correlacionadas, a fim de se conhecer a
interacéo entre os construtos em estudantes do ensino profissional.

Segundo Campos, Martinéz e Diaz (2013), a motivacdo é um componente
fundamental do modelo estratégico, visto que ndo basta ao aluno apenas conhecer as
estratégias, mas sim saber escolhé-las e utiliza-las, decidindo-se por aquelas pertinentes a
cada situacdo, de forma a favorecer a resolugédo do problema. Pintrich e De Groot (1990)
em pesquisa sobre a orientacdo motivacional, aprendizagem regulada e desempenho
académico, constataram em seus resultados evidéncias da interferéncia da motivacédo sobre
0 uso das estratégias de aprendizagem. Utilizar estrategias requer esforco e, portanto, um
padrdo motivacional adequado (Deweck, 1986; Elliot & Deweck,1988; Pintrich & De
Groot, 1990; Souza, 2010; Zenorini & Santos, 2010;).

O construto motivacao € considerado multifacetado e dindmico e varia de acordo
com o contexto ou situacéo especifica. De um modo geral, a motivagédo é apontada como o
processo que impulsiona uma pessoa a agir em uma determinada situacdao, ou em prol de
um objetivo, ou ainda a se manter em uma determinada atividade (Boruchovich &
Bzuneck, 2010; Bzuneck, 2009; Ryan & Deci, 2010). Segundo os autores, a motivacao
pode variar quanto ao tipo e nivel, de acordo com o foco que lhe é dado. A motivacdo para
aprender é focalizada em diversas pesquisas como o motivo pelo qual os estudantes
desenvolvem as tarefas, com vistas nos aspectos qualitativos que envolvem este processo
(Pintrich, 1999; Pintrich, 2003; Santos & Zenorini, 2010; Souza, 2010).

Na area educacional a motivacdo tem sido estudada sob o enfoque de diversos
modelos tedricos, estando entre eles a Teoria de Metas de Realizacdo, que busca
compreender os motivos relacionados ao envolvimento dos alunos nas tarefas escolares.

Segundo Bzuneck (2009), a Teoria de Metas de Realizag¢&o surgiu no inicio dos anos 1980,
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contribuindo expressivamente para a literatura cientifica no contexto escolar. Deweck
(1986) refere que a motivacdo compreende duas classes de metas, a meta-aprender e a meta
performance’. A meta-aprender esté relacionada & possibilidade do sujeito de aumentar suas
competéncias e a meta performance a acGes que o sujeito utiliza para melhorar o
julgamento que os outros tém de suas habilidades.

Estudiosos desta abordagem destacam que o envolvimento do aluno nas tarefas
ocorre de acordo com a meta de orientacdo do estudante, que estdo divididas em meta
aprender ou metaperfomance.(Ames, 1992; Pintrich, 1999; Souza, 2010; Zenorini &
Santos, 2010). A meta aprender envolve a busca por tarefas desafiadoras, pelo prazer que
estas despertam, e relaciona-se com a motivacdo intrinseca. E, a meta performance,
relacionada ao desempenho do sujeito em uma determinada tarefa, ndo por um
envolvimento pessoal, mas por uma motivacao externa que evidencia alguma capacidade
do sujeito (aproximacdo), ou ainda uma necessidade de esconder possiveis falhas
(evitacdo) e relaciona-se com a motivacao extrinseca (Pintrich, 1999, 2003).

Segundo Zenorini e Santos (2010), dados da literatura cientifica indicam que o
estudante orientado a meta aprender, busca o desenvolvimento intelectual, valoriza o
esforco pessoal e utiliza estratégias de aprendizagem mais efetivas. O estudante orientado a
meta performance estd mais preocupado em demonstrar o conhecimento, sendo que 0S
orientados a aproximacado querem ser 0s primeiros da classe, e 0s orientados a evitacdo

procuram ndo demonstrar sua incapacidade. Estes conceitos sdo importantes porque

1 Nota. Existem diferentes nomenclaturas para as metas, meta-aprender também é chamada de tarefa e
dominio; meta performance-aproximacéo de habilidade- aproximacdo e ego de automelhora; e a meta
performance-evitacdo de habilidade-evitacdo e ego de autoderrota. No presente trabalho, as terminologias
adotadas serdo meta-aprender, meta performance-aproximacao e meta performance-evitacao.
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fundamentam a Escala de Motivacdo para Aprender (EMAPRE) que serd utilizada nesta
pesquisa, descrita a seguir.

A Escala de Motivacdo para a Aprendizagem (EMAPRE) foi desenvolvida por
Zenorini e Santos (2010) e possui trés subescalas, a saber, meta-aprender, meta
performance-aproximacéao, e meta performance-evitagdo. O instrumento foi testado quanto
as suas propriedades psicométricas e a analise da consisténcia interna dos itens das trés
subescalas atingiram niveis satisfatérios. O coeficiente alfa das subescalas foi
respectivamente 0,80, 0,76 e 0,74, quanto as correlacdes entre as subescalas: meta-aprender
se correlacionou positivamente com meta performance-aproximacao e negativamente com
meta performance-evitacdo. A meta performance-aproximagdo se correlacionou
positivamente com meta performance-evitacao e também com meta-aprender. Os achados
sdo congruentes com o estudo, realizado em 1997, por Elliot e Church com estudantes
universitarios, que encontrou 0s mesmos fatores, a saber, meta-aprender, meta
performance-aproximacao e meta performance-evitacdo. Tais dados apontam para a ideia
de que os estudantes ndo se orientem apenas para uma meta, mas que a orientagdo para as
metas ocorra de acordo com as situacdes escolares, podendo ocorrer orientacdes em graus
diferentes em cada situacdo (Zenorini & Santos, 2010).

Santos (2009) realizou um estudo exploratorio sobre a educacdo profissional de
nivel médio com o intuito de compreender os motivos para a aprendizagem e as relacdes
com o raciocinio inferencial numa amostra de alunos do ensino profissionalizante.
Participaram da pesquisa 171 alunos com idade média de 25,29 anos, dos cursos de
Enfermagem, Radiologia, Gestdo em Logistica, Biodiagndstico, Saude e Seguranca no
Trabalho e Informéatica. Foram utilizados como instrumentos o Teste de Raciocinio

Inferencial e a EMAPRE. Néao foram encontradas diferencas significativas entre homens e
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mulheres quanto ao raciocinio inferencial. Quanto & motivacdo para aprender, os homens
estavam mais orientados a meta-aprender, demonstrando a relagdo com a busca por
atividades desafiadoras e satisfagdo nas tarefas. Ja as mulheres eram mais orientadas a meta
performance-aproximacao, ou seja, 0 envolvimento nas tarefas se dava mais pela busca de
recompensa ou reconhecimento externo. Foram encontradas ainda correlagbes positivas
entre idade e o fator meta-aprender (r=0,224; p<0,01), ou seja, quanto mais velho o aluno
mais dirigido a meta-aprender, e, também entre este fator e interrupcdo no estudo (r=0,256;
p<0,01), indicando gque quanto maior o tempo de pausa no estudo mais orientado a meta-
aprender era o estudante. A autora destaca que, retornar a sala de aula depois de anos de
interrupcdo do estudo pode colaborar para atitudes mais positivas diante de situagdes
problemas e desafiadoras. Também foram encontradas correlacbes negativas entre 0s
fatores meta-aprender e meta performance-evitacdo, alunos mais orientados a meta-
aprender tenderiam a um baixo desempenho no fator meta performance-evitacao.

A motivacdo para aprender e as relacbes com o desempenho escolar foram
investigadas por Zenorini, Santos e Monteiro (2011), em 110 alunos do ensino médio,
divididos em dois grandes grupos, aqueles com alto desempenho e interesse pelas
atividades e os com baixo desempenho e os desinteressados na maioria das disciplinas
conforme a indicacdo dos professores. O instrumento de avaliacdo utilizado foi a Escala de
Motivacao para Aprendizagem (EMAPRE). Os resultados demonstram que os alunos com
alto desempenho eram mais orientados pela meta-aprender e 0os com baixo desempenho
eram mais orientados a meta performance-evitacdo. Foram ainda realizadas analises das
relacGes de orientacdes de metas e género em cada grupo. As meninas apresentaram
pontuacdo média significativamente mais alta em meta aprender, ja entre 0s meninos a

maior pontuagdo foi em meta performance-evitagdo. Os achados vao ao encontro com o
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que traz a literatura sobre a a aprendizagem autorregulada, sendo que o esforco e a
dedicagéo levam a resultados mais positivos. O inverso ocorre em relagcdo aos estudos de
meta performance-evitacdo, visto que o0s alunos orientados para esta meta refletem
desorganizacéo, ansiedade e baixo desempenho. (Elliot,1999; Middleton & Midgley, 1997).
O estudo de Zenorini, Santos e Monteiro (2011) encontrou evidéncias de validade de
critério para a EMAPRE, uma vez que a média de escores para os alunos apontados pelos
professores com bom e mau rendimento foi congruente com os aspectos teodricos que
fundamentaram a escala.

Entre os estudos recuperados foram foram encontradas divergéncias entre as
relacbes de género e orientacdo de metas para aprender. No estudo de Santos (2009), as
mulheres eram mais orientadas a meta performance aproximacado e 0s homens em meta
aprender, ja no estudo de Zenorini, Santos e Monteiro (2011) as meninas pontuaram mais
em meta-aprender e 0s meninos em meta performance-evitacdo. Em estudo anterior de
Zenorini (2007), as relagdes entre género e orientacdo de metas encontradas foram
semelhantes as do estudo mais atual de Zenorini, Santos e Monteiro (2011). Tais achados
suscitam a discussdo dos fatores que interferem na orientacdo da meta em cada aluno.
Santos (2009) discutiu em seu trabalho que estas diferencas poderiam estar relacionadas a
contextos socioculturais dos estudantes de ensino profissionalizante que podem ser
diferentes dos estudantes dos ensinos fundamental e médio.

No presente estudo, a EMAPRE serd utilizada para avaliar a motivacdo dos
estudantes para aprender, e se investigara as correlacdes entre as suas dimensdes com o
repertorio de estratégias de aprendizagem nos alunos do ensino profissional técnico de nivel
médio. PressupBe-se que estes construtos interajam de forma dindmica e possam explicar o

desempenho do aluno no processo de ensino aprendizagem.
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O desempenho escolar é outro aspecto frequentemente relacionado aos estudos
sobre a motivacdo e estratégias de aprendizagem (Cardoso & Bzuneck, 2004; Elliot &
Church, 1997; Linnebrinnk & Pintrich, 2002; Pintrich, 2000; Souza, 2010; Zenorini, Santos
& Monteiro, 2011). Este é influenciado pela interacdo dos fatores anteriormente descritos
numa relacdo dindmica e complexa, sendo utilizado como critério na avaliacdo da
motivacdo e aprendizagem. Askell-Willians, Lawson e Skrzypiec (2012) realizaram um
estudo sobre o ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas por meio de instrucdes em
sala de aula. Os achados revelaram que os estudantes que tinham conhecimento sobre
estratégias de aprendizagem também apresentavam melhor desempenho escolar,
evidenciando gque o conhecimento que 0 sujeito tem sobre as estratégias influencia na
aprendizagem, na motivacao e no comportamento autorregulatorio, impactando diretamente
no nivel de aprendizado final.

Considera-se, portanto, que o desempenho escolar é uma variavel importante no
contexto da aprendizagem, revelador do impacto do uso das estratégias sobre a aquisi¢do do
conhecimento, sendo frequentemente expresso pelas notas ou rendimento dos alunos em
avaliacGes pedagdgicas. Esta variavel sera correlacionada com o uso de estratégias de
aprendizagem na presente pesquisa e espera-se encontrar correlacfes positivas entre a
pontuacdo na escala e o desempenho escolar, ou seja, que estudantes que obtenham altos
escores na escala de avaliacdo de estratégias de aprendizagem tenham também alto
desempenho escolar. Inversamente, espera-se que em individuos que apresentem baixa
pontuacdo na escala e alto uso estratégias metacognitivas disfuncionais (uso inadequado
das estratégias metacognitivas) apresentem o desempenho académico inferior, uma vez que

0 uso adequado das estratégias favorecem o  desempenho  escolar.
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CAPITULO 3
Panorama cientifico sobre as Estratégias de Aprendizagem.

Estudos atuais apontam para a importancia que a identificagdo e o ensino das
estratégias tém para a melhoria da aprendizagem (Andreatta, et al., 2010; Askell-Willians,
Lawson & Skrzyepiec, 2012; Boruchovitch & Santos, 2010; Oliveira, 2008; Oliveira,
Boruchovitch & Santos, 2009; Souza, 2010; Veiga Simdo & Frison, 2013). A visdo comum
entre os autores é de que as estratégias funcionam como reforcadoras do processo, visto que
instrumentalizam o aluno a diversificar suas formas de estudo, promovendo atitudes de auto
avaliacdo e melhora do desempenho escolar. As pesquisas sobre estratégias de
aprendizagem, visam aprimorar o conhecimento sobre o repertorio de estratégias utilizadas
por estudantes de diversos niveis de ensino, estudar a relacdo das estratégias com outros
fatores intervenientes no processo de aprendizagem e testar metodos de intensificacdo do
uso de estratégia através de programas estruturados de ensino, a fim de promover a melhora
do desempenho escolar (Askell-Willians, Lawson & Skrzyepiec, 2012; Boruchovitch,
1999; Boruchovitch et. al., 2006; Boruchovitch, 2007; Cardoso & Bzuneck 2004; Costa &
Boruchovitch, 2004; Cruvinel & Boruchovitch, 2004; Gomes & Boruchovitch, 2005; Liu,
2009; Oliveira et. al., 2009; Oliveira, 2010; Pascualon-Araujo & Schenelini, 2013;
Scacchetti, Oliveira & Moreira, 2015; Serafim & Boruchovitch, 2010).

A partir de 1980 a tematica das estratégias de aprendizagem tém se destacado na
literatura internacional. No intuito de buscar pesquisas sobre a tematica estudada, foi
realizada uma busca no portal de periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) a partir do descritor: “learning strategies”, que retornou um

universo de 137.477 publicacdes.
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Foram utilizados para o refinamento da pesquisa, a busca pelo descritor “learning
strategies” no titulo e assunto de artigos dos ultimos cinco anos (06/2011-06/2015),
publicados no idioma inglés. Essa pesquisa resultou em 507 artigos, que foram
selecionados pela pesquisadora seguindo alguns critérios. O primeiro foi de que o artigo
trata-se de uma pesquisa empirica ou de revisao sobre a tematica: “avaliagcdo de estratégias
de aprendizagem em contextos educacionais e profissionais”. Além disso a pesquisa
deveria comtemplar algum instrumento padronizado de avaliacdo das estratégias para
aprender. Assim todos os artigos publicados entre 06/2011 e 06/2015 tiveram os titulos e
resumos analisados pela pesquisadora visando a selecdo. Os critérios de exclusdo
contemplaram artigos que tratavam de bases tecnologicas e plataformas para avaliacdo da
aprendizagem, artigos que continham avaliacdo de estratégias de ensino, e outras tematica
fora do contexto educacional ou profissional, como por exemplo artigos que tratavam de
reabilitacdo neuroldgica, e artigos publicados em outros idiomas como chinés, francés entre
outros.

Foram identificados 274 artigos, publicados em 138 periddicos. O ano com maior
namero de publicacdo foi 2013 com 31,4% (n=86), seguido de 2012 com 24,8% (n=68),
havendo nos Gltimos anos uma reducdo de publicacdes da tematica, visto que em 2014
foram publicados 60 artigos na area e no primeiro semestre de 2015 ha o registro de 25
artigos, ou seja menos de 10% das publicacdes encontradas.

Os periddicos que mais publicaram o tema nos Gltimos cinco anos foram: English
Language Teaching que apresentou 7,0% (n=19) dos artigos, seguido do Theory and
Practice in Language Studies 6,2% (n=17), e do Journal of Language Teaching and
Research 5,2% (n=14), ja com um ndmero semelhante de publicacdes encontram-se

Learning and Individual Differences 3,6% (n=10), International Education Studies 3,6%
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(n=10), Language in India 3,6% (n=10), e finalmente com um ndmero de publicacdes
menos expressivo Modern Journal of Language Teaching Methods 2,6% (n=7), Asian
Social Science 2,2% (n=6), Journal of Educational Psychology 1,8% (n=5), Studies in
Literature and Language 1,8% (n=5), System 1,8% (n=5). Os 274 artigos foram analisados
ainda quanto a tematica estudada, a partir da leitura dos titulos e resumos, foram
identificadas as tematicas centrais das pesquisas e criadas categorias de assuntos, tais dados
foram verificados quanto a frequéncia da tematica nas pesquisas publicadas conforme
apresentado a seguir na Tabela 3:

Tabela 3.
Distribuicéo de artigos por frequéncia de temética estudada:

Frequéncia  Porcentagem

(n=) (%)
Estratégias de aprendizagem no ensino de linguas 128 46,7
Estratégias de aprendizagem no ensino de disciplinas especificas 33 12,0
Estratégias de aprendizagem e motivacéo 27 9,9
Estratégias de aprendizagem - intervencéo 24 8,8
Estratégias de aprendizagem e Metacognicao 11 4,0
Estratégias de aprendizagem - tedricos 11 4,0
Estratégia de aprendizagem e outros assuntos 11 4,0
Avaliagdo de estratégias de aprendizagem 9 3,3
Estratégias de aprendizagem e uso de computacéo 6 2,2
Instrumentos de avaliacdo de estratégias de aprendizagem 5 1,8
Estratégias de aprendizagem e inteligéncia 4 15
Estratégia de aprendizagem no trabalho 4 15
Estratégias de aprendizagem e leitura 1 0,4
Total 274 100,0

Destacam-se entre 0s artigos pesquisados, 0s estudos sobre o uso de estratégias para
aprender linguas estrangeiras 46,7% (n=128), o que justifica também que a maioria das

revistas que publicaram sobre a tematica fossem relacionadas ao ensino de linguas,
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principalmente estudos provenientes da regido da Asia oriental (China, Japdo, Iran,
Turquia). Essas também relacionaram as estratégias de aprendizagem a motivacdo para
aprender uma segunda lingua, e aos estudos de personalidade. Em seguida, estudos sobre o
uso de estratégias de aprendizagem e o ensino de disciplinas especificas 12,0% (n=33),
como matematica, ciéncias, medicina, fisica e enfermagem, tais estudos apresentaram em
Seu escopo o uso de estratégias para melhorar o desempenho académico.

As pesquisas sobre motivacdo e estratégias de aprendizagem, também apresentou
um namero expressivo de estudos nos ultimos cinco anos 9,9% (n=27), esses referiam a
preferéncia de metas para aprender e o uso de estratégias de aprendizagem. Em seguida
aparecem 0s estudos experimentais 8,8% (n=24), onde o treino de estratégias de
aprendizagem ¢ realizado por meio de intervencGes para avaliar o impacto destas no
desempenho escolar. Ocorreram ainda alguns estudos 4,0% (n=11) que relacionavam as
estratégias a neuropsicologia, redes neurais, que foram classificados nessa tabela como
outros assuntos. Quanto a populacdo estudada 29,6% (n=81) das pesquisas foram
realizadas com alunos de graduacdo, 22,6% (n=62) com alunos de cursos de linguas
estrangeiras, 5,8% (n=16) com alunos de niveis equivalentes ao ensino médio e 5,5%
(n=15) com alunos de niveis equivalentes ao ensino fundamental. Nao foi encontrado
nenhum estudo com a populacdo especifica deste estudo, ou seja, ensino técnico ou
profissionalizante.

Com a finalidade de ampliar a pesquisa e identificar estudos com a populacdo do
ensino profissionalizante foram realizadas novas buscas com o0s seguintes descritores:
“learning strategies scale ” e “vocational education”; “learning strategies” e “vocational
education”. O descritor “learning strategies” foi procurado no titulo e o descritor

complementar vocational education no assunto do texto, sem limitacbes de tempo de
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pesquisa. A busca retornou 11 artigos, contudo apos refinamento através da leitura dos
titulos e resumos, para identificar se tratavam pesquisas empiricas com instrumentos de
avaliacdo de estratégias de aprendizagem em estudantes do ensino profissionalizante,
verificou-se que apenas dois artigos tratavam de pesquisas com a tematica, embora um
deles apresenta-se a temética no corpo da pesquisa também foi considerado. Deste modo os
dois artigos levantados serdo apresentados a seguir por ordem cronoldgica.

Sizoo, Agrusa e Iskat (2005) realizaram estudo comparativo das estratégias de
aprendizagem utilizadas por estudantes universitarios, do ensino profissionalizante e p0s-
graduados da area de negécios do segmento de turismo e hospitalidade. Os autores
analisaram o desempenho dos 382 estudantes por meio do Learning and Study Strategies
Inventory (LASSI), comparando suas pontuacdes nas diferentes subescalas. Quanto a idade,
0s universitarios tinham em média 26,4 anos, os do ensino profissional 29,4 e os pds
graduados foram divididos em dois grupos de faixa etaria, um com menos de 25 anos e,
outro, com 25 anos ou mais. Os resultados apontaram para a existéncia de diferencas
significativas entre os grupos separados por idade, em oito das 10 subescalas do LASSI. Os
estudantes de ensino profissional obtiveram maiores pontuaces em todas as subescalas do
LASSI. Segundo os autores, esses achados sdo contrarios as pesquisas da area, que referem
que os estudantes de graduacdo obtém escores mais elevados no LASSI do que estudantes
de niveis inferiores. No entanto, as mulheres normalmente obtém pontuacdo mais alta do
que os homens, sendo consideradas mais estratégicas. Os autores ressaltam que os achados
desta pesquisa se devem a questdo de género, pois 86% da populacdo de estudantes do
ensino profissionalizante é do sexo feminino, diferente da populacdo universitaria. Apenas
0s estudantes pos-graduados com mais de 25 anos obtiveram pontuagfes maiores que 0S

estudantes de ensino profissionalizante. O estudo indicou pontos a serem melhorados pelos
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alunos, de acordo com a pontuacdo na subescala, e trouxe como sugestdo que sejam
oferecidos treinamentos de estratégias associadas ao teste, para que 0s estudantes as
desenvolvam.

As estratégias de aprendizagem também foram analisadas por Téth (2012), como
parte integrante de um estudo a respeito do estilo de aprendizagem de alunos do ensino
profissionalizante. O estudo foi longitudinal, realizado com alunos do ensino
profissionalizante de Budapeste, no periodo de 2007 a 2010 com 1477 alunos entre nove e
doze anos, avaliados por meio do Kolb’s learning Style Inventory. Os resultados indicaram
que estudantes do ensino profissionalizante demonstram preferéncia pela experiéncia
concreta e experiéncia ativa. Com o progresso nos estudos o papel da aplicacdo pratica
aumenta continuamente, e a observacéo reflexiva e a conceituacao abstrata vdo diminuindo.
Segundo o autor, isso pode estar relacionado ao préprio curriculo, pela presenca cada vez
mais enfatica de aumento de praticas, exigindo a mudanca das estratégias. Os meninos
tenderam a preferir a generalizacdo e conceituacdo enquanto as meninas preferiram a
aquisicdo de experiéncia. Ao longo do tempo houve um aumento na aplicacdo pratica em
novas situagdes em ambos os sexos. Os autores concluem que poucos alunos alcangam uma
estabilidade no uso das estratégias e que elas variam de acordo com o género e com as
areas de conhecimento as quais cada um se destina.

O levantamento bibliografico evidenciou escassez de estudos com a populacdo do
ensino profissionalizante, porém demonstrou que existem diferencas entre o uso de
estratégias de aprendizagem entre alunos desse com o de outros niveis de ensino. Da
mesma maneira € possivel encontrar diferencas entre género, faixa etaria quanto ao uso de

estratégias de aprendizagem. Com vistas a aprofundar a revisdo bibliografica, outros
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estudos foram pesquisados, sem o uso de buscas sistematicas em bases de artigos
cientificos, os estudos recuperados séo listados a seguir em ordem cronoldgica.

Slaats et. al. (1999) estudaram as estratégias de aprendizagem, a concepcdo de
aprendizagem e a orientacdo motivacional dos estudantes do ensino profissionalizante.
Participaram 60 estudantes, ambos os sexos, com idade variando entre 17 e 20 anos.
Questdes sobre o processo e estratégias de regulacdo da aprendizagem foram utilizados
seguindo os critérios propostos por Zimmerman e Martinez-Pons (1986), os estudantes
foram inqueridos sobre varias fases do processo de aprendizagem (teorico e préatico) e 0 uso
de estratégias. Foram encontradas 10 categorias, a saber, Estratégias de Processamento
(Processamento superficial, Processamento profundo, Ampliacdo do contelido); Estratégias
de Regulacdo (regulacdo interna, regulacdo externa); Concepgdes de aprendizagem
(Aprendizagem como assimilacdo da informacdo, Aprendizagem como construcdo do
conhecimento, Aprendizagem como utilizagdo do conhecimento); Orientacdes
motivacionais (motivacdo intrinseca e extrinseca). Os resultados divergiram dos
encontrados no estudo de Vermut (1996), realizado com estudantes universitarios, que
apontou 16 categorias.

Slaats et. al. (1999) atribuiram esta divergéncia as diferencas entre os grupos de
estudantes, ja que os estudantes do ensino profissionalizante sdo mais jovens e tem maior
dificuldade de verbalizacdo ou de refletir sobre seu comportamento de um modo geral, o
que pode ter influenciado no nimero de categorias, ou ainda estas diferencas podem ser
relativas ao tipo de educacdo. Ndo foram encontradas diferencas entre as categorias de
aprendizagem préatica e abstrata. Foram discutidas diferencas entre processamento raso e
processamento profundo tanto nas tarefas cognitivas quanto praticas. A categoria de

processamento “‘aplicagdo do conteido” ¢ no ensino profissional um método de
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processamento que tenta relacionar a teoria e prética, o que é menos 6bvio no ensino
superior, pois a construcdo se d& por meio de exemplos. As estratégias de regulacdo e as
concepcdes de aprendizagem encontradas no ensino profissionalizante foram semelhantes
as ja reportadas anteriormente no ensino superior .

Joosberger, Brand-Greewel, Boshuizen e Van de Wiel (2010) realizaram uma
analise tedrica sobre a aprendizagem autorregulada e autodirigida no ensino
profissionalizante. Os autores ressaltam a importéncia da aprendizagem autorregulada para
0 bom desempenho do aluno em ambientes simulados, pois os alunos necessitam de
autonomia para dirigir suas acOes e tomar decisfes nas atividades praticas. Apontam, ainda,
que os estudantes sdo requeridos a trabalhar e aprender independentemente nesses
ambientes simulados, cujo foco esta em adaptar a estratégia de aprendizagem as
necessidades do ambiente. Por fim, destacam que a aprendizagem autorregulada se
sobrepde a aprendizagem autodirigida, visto que esta ultima atuaria sobre a aquisicdo das
habilidades.

Os estudos recuperados demonstram que a investigacdo das estratégias de
aprendizagem € um campo complexo, tanto pela diversidade tedrica, quanto pelas relagdes
com as demais variaveis envolvidas na aprendizagem. O ensino profissionalizante € ainda
pouco explorado quanto as caracteristicas da populacdo, o adequado uso de estratégias de
aprendizagem e outros assuntos relacionados que possam colaborar tanto para 0 aumento
do desempenho académico quanto para o sucesso escolar. Nao foi possivel recuperar na
literatura estudos sobre instrumentos voltados a realidade dessa populacdo, que denota ter
aspectos muito particulares no processo de aprendizagem. Isso reforca o foco desta
pesquisa em buscar instrumentos validos para mensurar o construto de forma congruente

com a realidade do ensino profissional, e abordando as diferentes nuances que ele envolve.
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Pesquisas nacionais sobre estratégias de aprendizagem

No Brasil, 0 interesse sobre as estratégia de aprendizagem inicia-se a partir da
década de 1990, com o desenvolvimento e adaptacdo de instrumentos de avaliacdo, e se
amplia em 2000 com o surgimento de novas pesquisas na area, como referem Perassinoto,
Boruchovitch e Oliveira (2012). Para verificar o cenério da producéo cientifica brasileira
sobre o assunto, foi realizada uma pesquisa na base de dados Scielo com o descritor
“estratégia de aprendizagem” em portugués e inglés, em todos os indices, sem limites de
periodo de pesquisa.

Foram recuperados 29 estudos com a tematica estratégias de aprendizagem,
publicados entre 1999 e 2015 sendo que no ano de 2004 ocorreram 0 maior nimero de
publicacbes 13,29% (n=4). Os artigos foram publicados em 17 revistas, porém as que
tiveram producgdes mais expressivas foram a revista Psicologia Escolar e Educacional com
0 maior numero de artigos relacionados a tematica 17,24% (n=5), seguida das revistas
Psicologia Reflexdo e Critica e Psico-USF com mesmo numero de publicacdes 13,29%
(n=4). Quanto ao idioma de publicacdo 25 artigos foram publicados em portugués e quatro
em inglés. Dentre os artigos recuperados sete ndo estdo relacionados ao contexto escolar,
sendo que quatro referem-se a aprendizagem em contexto organizacional, um relativo a
area de educacdo fisica (aprendizagem motora, timing de movimento) e dois ao contexto do
agronegocio. Foram excluidos 12 artigos que ndo estavam dentro da tematica pesquisada ou
continham estudos com amostras de outros paises.

Dentre os 17 artigos relacionados as estratégias de aprendizagem no contexto
escolar nacional, um estudo era de revisao da literatura, sete foram realizados no Ensino
Superior e investigavam motivacao, estratégias de aprendizagem e estratégias de leitura;

nove no Ensino Fundamental que tinham como tema as estratégias de aprendizagem,
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estratégias de leitura, fatores emocionais e aprendizagem e intervencGes em contexto de
aprendizagem. N&o foi recuperado na revisdo de literatura nenhum estudo realizado com o
ensino profissionalizante. Tendo em vista a inexisténcia de estudos com a populagédo
desejada, optou-se por descrever apenas 0s instrumentos utilizados em pesquisas de
avaliacdo de estratégias de aprendizagem no contexto nacional e a populacdo pesquisada
como elemento de base para a compreensdo dos instrumentos, verificando a frequéncia do
uso dos instrumentos no contexto nacional. Para tanto, todos os resumos dos artigos foram
lidos, e quando a informacao do instrumento ndo estava disponivel no resumo, 0 método do
artigo também foi consultado. Dentre os instrumentos mais utilizados nos estudos
destacaram-se a Escala de Avaliacdo de estratégias de Aprendizagem EAVAP- EF, citada
em quatro artigos e a Self-Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS), apontada em
trés publicacbes. A seguir, serdo descritos brevemente todos os instrumentos de avaliacdo
de estratégias de aprendizagem adaptados para o contexto nacional reportados na pesquisa
bilbiogréafica.

A entrevista Self-Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS) de Zimmerman e
Martinez-Pons (1986) traduzida e adaptada por Boruchovitch (1995 citado por
Boruchovitch, 2006) é uma entrevista estruturada para avaliacdo do repertério de
estratégias de aprendizagem em diferentes contextos. Dessa forma, aplica-se em situacéo de
sala de aula, em casa e durante as tarefas para casa, preparacdo para a prova para ser
utilizada com alunos do ensino fundamental. Esta entrevista fundamentou a construcéo da
escala de avaliacdo das estratégias de aprendizagem (EAVAP), que sera descrita
posteriormente.

O jogo Bingo Melhor Estudante (BMG), adaptado por Gomes (2002) para

estudantes do ensino fundamental. Ele avalia a percepcdo dos alunos quanto aos
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procedimentos mais apropriados para a aprendizagem em diversas situacées, identificando
os elementos facilitadores e dificultadores da aprendizagem (Gomes & Boruchovitch,
2005).

O Learning and Study Strategies Inventory (LASSI) de Westeim e Palmer, adaptado
para a cultura brasileira por Bartalo (2006) (citado por Bartalo & Guimarées, 2008), foi
testado em suas propriedades psicométricas com estudantes de nivel superior. A versdo
brasileira consta de oito categorias de estratégias de aprendizagem: processamento da
informacdo, ansiedade, organizacdo de tempo, concentracdo, atitude, selecdo de ideias
principais, auxilio de estudo e motivacao (Bartalo & Guimaraes, 2008).

A Escala de Avaliacdo das Estratégias de Pedir Ajuda no contexto escolar, traduzida
e adaptada para o contexto brasileiro por Serafim, Boruchovitch e Brenelli (2007, citada
por Serafim & Boruchovitch, 2010). A versao brasileira possui 43 itens divididos em quatro
subescalas em relacdo ao pedir ajuda no contexto da aprendizagem da matematica:
percepcao do ambiente de sala de aula, estratégias de sala de aula, as situacdes nas quais se
pede ajuda, e atitudes e crencas sobre o pedir ajuda, adaptada para 0 uso com estudantes do
ensino fundamental (Serafim & Boruchovitch, 2010).

A Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental
(EAVAP-EF) (Boruchovitch & Santos, 2010) avalia por meio de questdes de autorrelato as
estratégias de aprendizagem empregadas por alunos do ensino fundamental em situac6es de
estudo e aprendizagem. Mais especificamente, identifica suas estratégias cognitivas e
metacognitivas, bem como a auséncia ou ndo de estratégias metacognitivas disfuncionais
(Oliveira et. al., 2010). O instrumento original EAVAP- EF com os respectivos estudos de
seus parametros psicométricos foi publicado em forma de manual e é comercializado

atualmente (Oliveira, et. al., 2010). Este instrumento é considerado util tanto para o
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diagndstico, quanto para a preven¢do nos casos de dificuldades de aprendizagem, a escala
j& havia sido utilizada em varios estudos que correlacionam as estratégias de aprendizagem
a outros aspectos como, motivacdo, desempenho académico (Boruchovitch et al.; 2006;
Oliveira et al.; 2009; Souza, 2010) e, é o Unico que ja foi utilizado no contexto do ensino
profissionalizante (Scacchetti, Oliveira & Moreira, 2015), e tal pesquisa sera apresentada
adiante.

Os instrumentos descritos foram testados e validados para o contexto brasileiro,
sendo que a maioria deles foi adaptada para o uso com estudantes do ensino fundamental.
Ressalta-se que apenas o LASSI foi adaptado para universitarios no Brasil. Nesta pesquisa
sera utilizada a escala EAVAP-EF para avaliar o repertorio de estratégias dos alunos do
ensino profissionalizante técnico de nivel médio, a seguir sera feita uma descricdo mais
detalhada dessa escala.

A Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Fundamental
(EAVAP-EF) (Boruchovitch & Santos, 2010) teve sua versao inicial desenvolvida por
Boruchovitch e Santos (2001). As autoras elaboraram uma escala para criancas, com 40
itens em formato tipo likert de trés pontos variando entre nunca e sempre, que mensurava
estratégia de memorizacao, elaboracdo, administracdo de tempo, estruturacdo do ambiente,
auto avaliacdo, estratégias de compreensdo de leitura e apoio afetivo. Havia ainda uma
questdo aberta para coletar outras estratégias utilizadas pelos estudantes, que ndo foram
contempladas na escala. Esta versdo infantil foi baseada em instrumentos internacionais e
também nos estudos nacionais que utilizavam a Self-Regulated Learning Structured
Interview (SRLIS) (Zimmerman & Martinez-Pons,1986), traduzida e adaptada por
Boruchovitch, em 1995. Em 2006, Boruchovitch e colaboradores publicaram artigos sobre

a construgdo da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem de Boruchovitch e
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Santos (2001), a partir de dois estudos. O primeiro foi realizado com uma amostra de 305
alunos do ensino fundamental, responderam a questdes traduzidas e adaptadas da Self-
Regulated Learning Structured Interview, sobre suas estratégias para aprender, a partir dos
dados coletados construiu-se 40 itens da verséo original (Oliveira, Boruchovitch & Santos,
2010).

No segundo estudo, Boruchovitch e Santos (2004) pesquisaram 433 estudantes do
ensino fundamental, que responderam a escala de 40 itens, a fim de explorar a
funcionalidade dos itens. A andlise fatorial demonstrou a existéncia de trés fatores, sendo
que alguns itens com carga fatorial menor que 0,35 foram excluidos, implicando na redugéo
da escala para 20 itens em trés fatores que explicavam 27% da variancia total da escala. Os
trés fatores encontrados foram: fator 1 - Auséncia de estratégias Metacognitivas
disfuncionais, Fator 2 - Estratégias cognitivas; e Fator 3 - Estratégias Metacognitivas. O
coeficiente alfa da escala toda e das trés subescalas revelaram indices aceitaveis de
consisténcia interna entre os indices da escala (0,60), mas que deveriam ser melhorado. Em
2006, Oliveira, Boruchovitch e Santos, realizaram um estudo exploratério sobre as
propriedades psicométricas da escala EAVAP de 20 itens com 206 alunos dos 7° e 8° ano
do ensino fundamental de escolas publicas e privadas. ApOs a analise fatorial e
determinacdo dos fatores, foi estimado o coeficiente alfa da escala toda de 0,77 e das trés
escalas (0,74, 0,71 e 0,63) que revelou indices aceitaveis de consisténcia interna, com
algumas caréncias. (Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2010).

Em 2010 uma nova versdo foi elaborada por Boruchovich e Santos, com 31 itens
(11 novos itens). Cabe esclarecer que a escala é de autoria de Boruchovich e Santos (2010),
mas o manual foi elaborado por Oliveira, Boruchovitch e Santos (2010). A nova versao da

Escala de Avaliagdo de Estratégias de Aprendizagem foi testada em 815 estudantes do
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ensino fundamental, com idade média de 11 anos e 8 meses. A andlise fatorial da escala
indicou uma estrutura de trés fatores que explicam 31.14% da variancia total. O
agrupamento de fatores é: Fator 1 — Auséncia de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais,
Fator 2 — Estratégias Cognitivas, Fator 3 — Estratégias Metacognitivas. Esta é a versdo atual
da escala que é de uso corrente e comercial, que sera utilizada como base para esta
pesquisa.

Dentre os estudos recuperados no levantamento bibliografico foram encontrados
trés pesquisas com a escala de avaliacdo de estratégias de aprendizagem anteriormente
citada e verificaram suas relacbes com outras variaveis. Estes estudos sdo descritos a
seguir, em ordem cronoldgica:

Cruvinel e Boruchovitch (2004) estudaram a relagdo entre estratégias de
aprendizagem, depressdo e rendimento escolar. Participaram do estudo 169 alunos do
ensino fundamental, ambos 0s sexos, faixa etaria variando entre oito e quinze anos. Foram
utilizados como instrumentos de avaliacdo a EAVAP-EF e o Inventario de Depresséo (CDI)
de Kovacs. Foi encontrada uma correlacdo significativa e negativa entre os sintomas de
depressdo e o repertorio de estratégias de aprendizagem, 0 que sugere que sintomas
depressivos afetem o uso de estratégias de aprendizagem, reforcando a ideia de que fatores
afetivos e motivacionais possam interferir no processo de aprendizagem. Quanto ao uso de
estratégias de aprendizagem e o desempenho escolar, os resultados sugerem que alunos
com 6timo desempenho nas disciplinas de portugués e matematica, sdo mais estratégicos
nas atividades escolares. Os alunos ndo repetentes mencionaram o uso de mais estratégias
de aprendizagem que os alunos repetentes. Os resultados confirmam os dados da literatura

no que diz respeito aos habitos de estudo e uso de estratégias de aprendizagem entre alunos
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com bom desempenho escolar e desempenho insatisfatorio. (Cruvinel & Boruchovitch,
2004).

Oliveira, Boruchovitch e Santos (2009) estudaram a relacdo entre as estratégias de
aprendizagem e o desempenho escolar em alunos do ensino fundamental e buscou
evidéncias de validade para a escala EAVAP-EF. Participaram da pesquisa 815 alunos do
ensino fundamental, ambos 0s sexos, com a faixa etaria variando de 7 a 16 anos. Foi
utilizada como instrumento a EAVAP (Boruchovitch & Santos, 2004), o Teste de Cloze e a
Escala Wechesler para Criangas (WISC I11). A avaliagdo psicométrica confirmou a validade
das trés subescalas auséncia de estratégia de aprendizagem, estratégia cognitiva e
metacognitiva, com niveis aceitaveis (0,79 escala toda; 0,80, 0,74 e 0,62 para as
subescalas). Contudo, a escala apresentou algumas limitagcGes na subescala metacognitiva,
abrindo espaco para nova pesquisa sobre o tema, dada a importancia do comportamento
autorregulatério no processo de aprendizagem. Os resultados mostraram correlagédo positiva
entre 0 emprego das estratégias de aprendizagem e o aumento do desempenho escolar,
reforcando a ideia de que o uso de estratégias metacognitivas (monitoramento e regulacdo)
é favoravel ao desenvolvimento da aprendizagem eficaz. Os achados confirmam os dados
da revisédo de literatura de Boruchovitch (1999), que ressalta a importancia dos professores
conhecerem mais a respeito de inteligéncia e sobre o papel das estratégias de aprendizagem,
a fim de ensinar os alunos a aprenderem a aprender, auxiliando-os a desenvolver a
autorregulacdo e autorreflexdo para aumentar seu desempenho.

Também, Lins, Aradjo e Minervino (2011) analisaram o repertorio de estratégias de
aprendizagem utilizados por 491 estudantes do ensino fundamental da Paraiba, com idade
média de 12 anos e sete meses (DP=1,7). A escala utilizada foi a de Estratégia de

Aprendizagem (Boruchovitch & Santos, validada por Oliveira, 2008), cujos resultados
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indicam que ha diferencas significativas entre as estratégias utilizadas por estudantes
repetentes e ndo repetentes, sendo que o0s escores dos primeiros foram mais elevados. Os
estudantes mais velhos pontuaram mais na dimensdo das estratégias metacognitivas, e 0s
mais novos em estratégias cognitivas e na auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais. Grande parte dos estudantes referiu que “as vezes” utilizam-se estratégias.
Os achados vao ao encontro da literatura que refere que nem sempre os estudantes fazem
uso das estratégias, por ndo julgd-las como importantes no processo de aprendizagem.
Quanto a variavel sexo, as meninas obtiveram média de pontuacdo mais altas que o0s
meninos. As autoras destacam que fatores como ano escolar, sexo, idade e repeténcia
interferem no uso de estratégias de aprendizagem.

Mais recentemente, Scacchetti, Oliveira e Moreira (2015) realizaram um estudo
sobre a motivacdo e o0 uso de estratégias de aprendizagem no ensino profissionalizante.
Participaram 709 alunos de cursos profissionalizantes com idade média de 18,2 anos DP
(4,39), variando entre 13 e 49 anos. Os instrumentos utilizados foram a escala de motivacéao
para estudantes do ensino fundamental (EME-EF), questionario de continnum, Escala de
Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem EAVAP-EF. Segundo os autores, as escalas
EME-EF e EAVAP-EF passaram por adaptacdo (7 e 12 itens respectivamente sofreram
adequacOes semanticas para o ensino profissionalizante), porém tais dados ndo se
encontram disponiveis na literatura corrente. As escalas foram testadas em suas
propriedades psicométricas, a EAVAP-EF adaptada, ap0s analise fatorial manteve o
agrupamento em trés fatores, sendo a menor carga de 0,36 e a maior de 0,65. O Fator
Metacognicdo, agrupou apenas quatro itens da escala, isto porque quatro itens foram
excluidos ap6s a analise fatorial, um item da subescala auséncia de estratégias

metacognitivas disfuncionais e os trés itens 18, 27 e 31 da subescala metacognicdo por ndo
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carregarem em nenhum fator. O fator metacognicdo nao obteve bom indice de consisténcia
interna com alfa de 0,57. Consequentemente, a escala foi reduzida para 27 itens. A média
de pontuacdo na escala foi de 28,1 (DP=6,26), o que indica 0 uso de estratégias entre 0s
alunos. As estratégias cognitivas sdo empregadas pelos estudantes, dada a distribuicdo
normal da pontuacéo nesta subescala, sugerindo que elas se relacionam com as praticas do
curso, ja que essas estratégias exigem agdes concretas.

Scacchetti, Oliveira e Moreira (2015) relatam, ainda, que os achados de sua
pesquisa sugerem que O instrumento seja mais bem investigado para o ensino técnico
profissionalizante. Ressaltam que a baixa consisténcia interna da subescala metacognitiva
(0=0,57) e a exclusdo dos itens 18 (estratégia de regulacdo), 27 (auto percep¢do) e 31
(planejamento), por ndo carregarem em nenhum dos trés fatores, merecem atencdo. Os
autores hipotetizam que tal problema esteja relacionado a trés possiveis situagdes: a) A
adaptacdo inadequada do instrumento a realidade do ensino profissional, uma vez que as
estratégias de regulacdo, auto percepcdo e planejamento, sdo importantes quando o
estudante retoma o conteddo para as tarefas, deveres e preparacdo para provas. Essa
modalidade de ensino trabalha com contetdos dinamicos em sala de aula que realcam as
estratégias cognitivas, como a repeticdo, por isto as estratégias metacognitivas nao
abordariam a realidade do ensino técnico; b) Se os estudantes sdo estimulados a usar a
metacognicao, quais seriam as estratégias metacognitivas necessarias a aprendizagem? c) A
transcricdo desses itens proporcionou equivocos no entendimento por parte dos alunos,
denotando falta de sentido nas questdes adaptadas para eles. O estudo demonstra a
necessidade de nova investigacdo com o intuito de obter uma escala ainda mais apropriada

para a avaliacdo das estratégias de aprendizagem no ensino profissionalizante.
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Na presente pesquisa, a escala EAVAP-EF serd utilizada para avaliar o repertorio de
estratégias dos alunos do ensino profissionalizante, observando as adaptacfes necessarias
para obter propriedades psicométricas adequadas para esta populacdo. A escolha deste
instrumento ocorreu porque ele traz em sua construcdo a descricdo de habitos de estudos
gerais que contemplam as estratégias cognitivas e metacognitivas que possivelmente
também estejam presentes nos estudantes do ensino profissional.

Os estudos descritos reforcam o papel importante das estratégias de aprendizagem
no processo de aprendizagem, colaborando para o bom desempenho escolar. Além disso,
mostram que o adequado uso das estratégias também depende de fatores emocionais e
afetivos, mas que o seu ensino sistematico pode auxiliar os estudantes a ficarem mais
motivados para que possam empreender seus esfor¢os e estratégias de modo adequado.

Dessa forma, acredita-se que instrumentos adequados para a avaliacdo das
estratégias de aprendizagem utilizadas por estudantes desta modalidade de ensino pode
favorecer expressivamente o desempenho educacional, por meio do conhecimento das
estratégias adequadas a serem utilizadas em cada momento. Pode, também, contribuir para
o melhor desempenho no contexto profissional, visto que essa modalidade de ensino visa
propiciar uma formacdo ampliada tedrica/préatica, reproduzindo as vivéncias do cotidiano
da profissdo. Sob essa perspectiva, a presente pesquisa parte da necessidade de obter
instrumentos validos para mensurar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
estudantes do ensino profissional de nivel médio. Pretende-se, ainda, contribuir com a
discussdo a respeito da importancia do uso de estratégias de aprendizagem neste contexto
especifico, verificando a relacdo destas estratégias com outras variaveis envolvidas no

processo de aprender, tal como especificado nos objetivos que seguem.
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Objetivo Geral

Verificar a adaptacdo da EAVAP-EF para avaliar as estratégias de aprendizagem do
alunos de ensino profissionalizante técnico de nivel médio e testar as suas propriedades
psicomeétricas.

Obijetivos especificos:

1° Buscar evidéncias de validade de conteldo para a escala de avaliacdo de
estratégias de aprendizagem no contexto do ensino profissional

2° ldentificar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos do ensino
profissional;

3° Investigar evidéncias de validade relativas a analise da estrutura interna dos itens;

4° Estimar os indices de precisdo por meio da analise do coeficiente Alfa;

5° Explorar evidéncias de validade a partir da relacio com outras medidas que
avaliam construtos relacionados, neste caso a motivacao;

6° Buscar evidéncia de validade de critério com o desempenho escolar.

7° Explorar eventuais diferencas relativas as variaveis sexo, idade, tempo de pausa

no estudo, tipo de curso e modulo cursado.
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CAPITULO 4
Método

Evidéncias de validade de contetdo para a Escala de Avaliacdo de Estratégias
de Aprendizagem EAVAP-EF para o contexto do ensino profissionalizante.

Tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, 0 presente trabalho se divide em dois
momentos distintos:

Etapa 1- Buscar evidéncias de validade de contetdo para a Escala de Avaliacdo de
Estratégias de Aprendizagem EAVAP-EF para o contexto do ensino profissional de nivel
médio.

Etapa 2- Avaliar as propriedades psicométricas da escala no contexto do ensino
profissional de nivel médio.

A Etapa 1 teve como finalidade buscar as evidéncias de validade de contetdo por
meio de dados empiricos. Segundo Pasquali (1999), a entrevista pode ser utilizada como
fonte de elementos para a construcdo de itens para os instrumentos. Nesse caso, 0
procedimento consiste em pedir aos sujeitos representantes da populacdo alvo para
opinarem em quais comportamentos o construto se manifesta.

Nesta pesquisa foram realizados grupo focal com alunos, a fim de identificar as
estratégias utilizadas pelos estudantes desta modalidade de ensino, e entrevistas com 0s
professores de modo a complementar os dados de estratégias de aprendizagem que
poderiam ser utilizadas pelos alunos. A adaptacdo do instrumento foi pautada na analise dos
dados empiricos disponiveis.

Participantes

Participaram desta etapa cinco docentes do ensino profissional técnico de nivel

médio, sendo 60% (n = 3) do sexo masculino e 40% (n = 2) do sexo feminino. Quanto a
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escolarizacdo, quatro possuiam pos graduacdo lato-sensu e um stricto sensu. Os docentes
declaram ter mais de cinco anos de experiéncia na educacdo profissional, € importante
ressaltar que apenas um professor era especialista em docéncia na educacédo profissional.
Todos os professores no momento da coleta de dados ministravam aulas nesse nivel
escolar. A amostra foi composta por professores das areas de enfermagem, administracao,
hotelaria e turismo, tecnologia da informacdo e massoterapia, a variedade da amostra
quanto a éarea de atuacdo foi definida com vistas a abranger um amplo espectro dos
contetdos investigados. Também compuseram a amostra onze estudantes dos cursos
profissionalizantes, a saber, técnico em enfermagem 18% (n =2), logistica 9% (n=1),
estética 18% (n=2), massoterapia 27% (n=1), e podologia 28% (n=3). Todos estavam em
mddulos correspondentes a segunda metade do curso. Com média de idade de 38,9 anos,
ambos 0s sexos, sendo 9% (n=1) do sexo masculino e 91% (n=10) do sexo feminino.
Quanto a escolaridade, 64% (n=7) dos estudantes tinham ensino médio completo, 18%
(n=2) possuiam superior completo e 18% (n=2) superior incompleto. Uma aluna cursava a
graduacdo em concomitancia ao ensino profissional. Os alunos participantes apresentavam
tempo medio de pausa entre 0s ensino regular e o ensino profissional de 13,8 anos, com

variacdo de 0 a 39 anos de pausa entre 0s cursos anteriores e o atual.

Instrumentos

Para a primeira etapa da pesquisa foram utilizados quatro instrumentos descritos a

sequir:

1. Ficha de identificacdo dos estudantes.
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Trata-se de um conjunto de questdes socio demogréficas que incluem o nome, sexo,
idade, curso, médulo do curso técnico, escolaridade, tempo de pausa nos estudos e
escolaridade dos pais.

2. Escala de Avaliagdo de Estratégias de Aprendizagem - EAVAP-EF

A Escala de Avaliacdo Estratégias de Aprendizagem EAVAP-EF (Boruchovitch e
Santos, 2010), possui 31 itens, agrupados da seguinte maneira: Fator 1 - Auséncia de
Estratégias Metacognitivas Disfuncionais, com 13 itens (3, 7, 8, 12, 15, 19, 21, 23, 24, 25,
26, 28, 30), exemplo de item: “Depois que vocé senta para fazer a licdo de casa, costuma
ficar se levantando a toda hora para pegar o material?”’; Fator 2 — Estratégias Cognitivas,
com 11 itens (1, 2, 4, 5, 9, 10, 11, 14, 16, 17 e 20), exemplo de item: “Quando vocé esta
assistindo uma aula, costuma anotar o que o professor esta falando, mesmo que ele nao
mande ou escreva na lousa?”’; e o Fator 3 — Estratégias Metacognitivas, com 7 itens (6, 13,
18, 22, 27, 29, 31), exemplo de item “Quando vocé estuda, costuma perceber que nao esta
entendendo aquilo que esta estudando?” As alternativas de respostas estdo dispostas em
uma escala tipo likert de trés pontos: sempre, as vezes e nunca. A op¢ao ‘sempre’ vale 2
pontos, a opgdo ‘as vezes’ 1 e a opcao ‘nunca’ 0 pontos, sendo que a pontuacdo minima ¢
de 0 pontos e maxima de 62 pontos. Nos itens 3, 7, 8, 12, 15, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 28, 30 a
pontuacdo deve ser invertida, isto €, as respostas sempre receberdo O ponto, as vezes 1
ponto e nunca 2 pontos. Para chegar a pontuacéo final deve-se somar as pontuacdes obtidas
nas subescalas observando que quanto maior a pontuacdo mais O Sujeito recorre a
adequadas estratégias de aprendizagem (Oliveira et al., 2010).

3. Roteiro para a entrevista com os professores (Anexo 1)

O Roteiro prevé: (a) Apresentacdo da escala original. (b) Solicitacdo de analise dos

itens da escala EAVAP-EF. (c) Pedido de sugestdes aos docentes sobre possiveis
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estratégias que acreditem ser utilizadas ou que deveriam ser utilizadas por seus alunos para

aprender. (d) Revisdo dos itens originais.
4. Roteiro para a discussédo do grupo focal com os alunos (Anexo 2)

O Roteiro é composto por seis perguntas sobre o ambiente, habitos de estudo,
comportamentos adotados diante das tarefas escolares. Inclui também questdes sobre a

percepcao do estudante sobre o seu processo de aprendizado dos alunos.
Procedimentos

O estudo foi realizado em uma instituicdo de ensino privada, sem fins lucrativos,
com finalidade publica, que possui ensino profissional técnico de nivel médio, com unidade
situada na Cidade de Campinas, Sdo Paulo. O projeto foi apresentado para a instituicdo para
autorizacdo da coleta de dados, posteriormente foi encaminhado ao Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Sao Francisco (USF), aprovado em 03 de marco de 2015, CAEE
41689415.2.00005514 (Anexo 3)

Para a realizacdo da pesquisa, foi solicitada a autorizacdo para entrevista com 0s
professores a um técnico educacional da instituicdo, que acompanhou todas as etapas do
trabalho. ApOs o consentimento, foi realizado o convite para os professores para
participarem da pesquisa e agendada a entrevista no espaco da instituicdo. Nesta ocasido, 0s
sujeitos foram informados dos objetivos da pesquisa e, mediante a autorizacdo por meio do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Professores - Anexo 4), deu-se inicio a
coleta de dados.

Com base no roteiro de entrevista, o professor foi questionado sobre 0 modo como

instruia os aluno para estudar e que tipo de estratégia ele sugeria que o0s alunos utilizassem
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para alcancar um bom desempenho escolar. Em seguida foi apresentada a Escala de
Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem (EAVAP —EF), solicitado que revisassem a
escala original e avaliassem se os itens refletiam as estratégias que os seus alunos utilizam
ou deveriam utilizar para aprender. Os profissionais foram convidados a sugerir outras
estratégias utilizadas no ensino profissionalizante que ndo tivessem sido contempladas na
escala, observando principalmente o conteudo prético que é caracteristico desta modalidade
de ensino. Por fim, Ihes foi perguntado a respeito da compreensao dos itens, indagando-lhes
se a forma como estavam descritos favoreciam o entendimento pela populagdo a qual se
destina. As entrevistas foram gravadas com autorizacdo dos participantes, e ao final dessas
cada professor indicou dois alunos para participar do grupo focal.

Posteriormente, foram organizados grupos focais com estudantes dos cursos
técnicos convidados a participar da pesquisa, 0s alunos foram informados do objetivo do
estudo, e agendado um horéario para a coleta de dados. Na primeira coleta os estudantes
convidados ndo compareceram em namero suficiente para realizar o grupo focal, e nova
data foi agendada. Para alcancar a amostra desejada foram necessarios 3 grupos focais em
diferentes horarios, devido a dificuldade dos alunos em chegarem antes do periodo de aula
ou permanecerem apds 0 mesmo, pois grande parte dos alunos trabalham no contra-turno
do curso. A coleta de dados foi iniciada apds a assinatura do Termo de Consentimento
Livre Esclarecido para estudantes (Anexo 5). Foi realizado grupo focal com cerca de 4
alunos por grupo, com duracdo de 30 minutos cada, as discussdes foram conduzidas pelo
avaliador seguindo o roteiro de discussdo (Anexo 2). Quanto a tematica proposta, 0S
sujeitos foram questionados a respeito das estratégias que costumam utilizar para aprender,

comportamentos adotado durante as horas de estudo tanto tedricas, como praticas. A escala
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EAVAP-EF ndo foi apresentada aos alunos por ser um instrumento ja consolidado e para

ndo induzir os estudantes a possiveis vieses em suas sugestdes de estratégias.
Analise de dados

Os dados, obtidos com base nas entrevistas e no grupo focal com professores e com
alunos, foram analisados qualitativamente, por meio de analise do contetido. Os relatos das
entrevistas e grupos focais foram transcritos pela pesquisadora, sendo que todos o0s
comentérios que sugeriram estratégias de aprendizagem foram alocados em uma planilha

de dados item a item.
Resultados

As entrevistas com os professores, resultaram em 65 sugestfes de estratégias para
aprender. E importante ressaltar que ndo houveram objecBes dos professores aos itens da
escala original, porém, como no ensino profissionalizante as aulas sdo focadas em
metodologias ativas que proporcionam a acao-reflexdo-acao, os professores sugeriram o
acréscimo de itens relacionados a execucdo pratica de procedimentos. Sdo exemplos de
itens sugeridos pelos professores: “Pesquisar aplicagcdes dos conteudos para a pratica
profissional”; “Praticar em casa as técnicas que aprendem em sala de aula”; “Observar
atentamente as praticas realizadas em sala de aula”. As estratégias que ocorriam
repetidamente foram excluidas da tabulacéo, resultando em 41 sugestoes.

Os relatos do grupo focal com os estudantes também foram compilados e
organizados em uma planilha de dados, totalizando 51 estratégias. Seguem alguns

exemplos listados pelos alunos: “reescrever em casa o conteido de sala de aula; Fazer
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projetos que aplique o conteudo tedrico em situacdes praticas reais ou simuladas”. Apds a
tabulacdo dos dados os itens foram comparados um a um e excluidos os repetidos.

Todas as expressdes apontadas pelos professores e alunos foram comparadas e
organizadas em uma Unica listagem. Com a unificagdo dos itens semelhantes contidos nas
duas listas foram identificadas 52 estratégias. Tais achados foram confrontados com os
dados da escala ja existente, e retirados os itens com conteddo andlogos, a saber: “Estudar
em cima da hora”; “Anotar a explicacdo”; “Verificar se errou”; “Ler sobre o assunto que o
professor explicou”; “Ler e grifar o que é importante no texto”; “Fazer resumos”; “Elaborar
questdes sobre o conteddo a ser aprendido”; “Fazer relagcdes do contelido com outros Vvistos
anteriormente”. A partir das 42 sugestbes de estratégias compiladas, foram gerados 16
novos itens, isto porque algumas delas tiveram seus conteidos integrados em um unico

item. Os exemplos da classificagédo estdo contidos na Tabela 4.
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Exemplo da classificacio das respostas obtidas por meio das entrevistas e grupo focal para a elaboracéo dos itens finais.

Sugestdes dos Professores

Sugestfes dos Alunos

Juncdo das sugestdes Professores + Alunos

ITENS

Costuma programar com 0s
colegas de curso situagdes
extraclasse que possam repassar
conteddos tedricos ou praticos.
Desenvolver projetos que
associem o contelido proposto a
pratica

Fazer checklist e roteiros

Praticar em casa as técnicas que
aprende em sala de aula

Realizar exercicios para fixar o
conteudo

Treinar em situacdes simuladas

Associar diferentes conceitos para uma
mesma técnica

Ver videos

Prestar atencéo na aula
Assistir video aulas online

Assistir video e anotar 0 passo a passo
da técnica

Repetir as acBes e técnicas aprendidas
em teoria

Repassar a técnica mentalmente

Fazer projetos que aplique o contetido
tedrico em situacdes praticas reais ou
simuladas.

Observar atentamente a execugdo das
técnicas realizadas em sala de aula ou
laboratoério

Buscar ilustrages em livros que
permitam revisar a técnica

Fazer representacdes gréaficas

Desenvolver projetos que associe 0 contetdo
proposto a pratica

Fazer checklist e roteiros

Treinar a pratica em situagdes simuladas
Observar atentamente as técnicas

Repassar a técnica mentalmente

Anotar as explica¢Bes

Confrontar o contetdo pesquisado com o
contelido da aula tedrica ou pratica

Praticar em casa as técnicas que aprendem em
sala de aula.

Assistir video aulas na internet para rever a
técnica passo a passo.

Assistir video aulas na internet para rever a
técnica passo a passo.

Fazer representagdes gréaficas do contetdo
estudada

Vocé costuma revisar as técnicas aprendidas por
meio de bibliograficas que contenham
ilustracdes e desenhos?

Vocé costuma confrontar o contetido pratico
pesquisado com os conteddos de suas aulas
tedrica ou praticas?

Voce faz treino mental das situagdes praticas para
memoriza-las?

Vocé costuma fazer desenhos para memorizar a
técnica e sua forma de aplicacdo?

Vocé costuma observar atentamente a realizacéo
das técnicas pelo professor e pelos colegas
durante as aulas?

Vocé costuma revisar as técnicas através de video
aulas online?

Voceé costuma criar em seu cotidiano situagoes
simuladas da sua &rea de formacéo para treinar as
técnicas aprendidas ?

Vocé costuma sempre que possivel praticar em
casa as técnicas que aprende em sala de aula ?

Vocé costuma desenvolver projetos que apliquem
0 conteudo tedrico na pratica?

Vocé costuma elaborar checklist e roteiros para
as atividades préticas que deve desenvolver?
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Os dados, conforme descritos na Tabela 4, foram transformados em itens sobre
estratégias de aprendizagem. Posteriormente, foram excluidos os referentes as
estratégias utilizadas frequentemente pelo ensino regular, e os ja contemplados na
escala original, totalizando treze novos itens para a escala. A lista final de itens criados
a partir dos grupos focais e das entrevistas esta exibida na Tabela 5.

Tabela 5.

Itens de estratégias de aprendizagens utilizadas por alunos do ensino profissional de
nivel médio.

Vocé costuma procurar por ilustracdes e desenhos quando esta revisando as técnicas aprendidas?
Vocé se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica?

Voce cria situacOes simuladas para treinar as técnicas aprendidas?

Para aprender melhor, vocé pratica em casa as técnicas que aprende na escola?

Para aprender mais vocé costuma fazer treino mental das situacOes praticas?

Vocé procura relacionar o contetido aprendido com  situag@es reais?

Ao fazer projetos para aplicar o contetido tedrico a préatica, vocé costuma ignorar as orientacdes do
professor quanto ao passo a passo a ser realizado?

Vocé costuma confrontar as praticas que vocé mesmo pesquisa com as que lhes foram ensinadas em
aula?

Vocé elabora checklist ou roteiros para as atividades praticas que vai desenvolver?

Vocé costuma acessar paginas de midias sociais e aplicativos como o0 WhatsApp durante as aulas?
Para aprender mais vocé costuma revisar as técnicas assistindo video-aulas online?

Durante as aulas praticas, vocé anota 0 passo a passo dos procedimentos?

Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos?

Os dados apresentados sugeriram que existem estratégias de aprendizagem
especificas para o ensino profissionalizante, que ndo foram contempladas pela escala do
ensino fundamental, o que se justifica em razdo da especificidade pratica desta
modalidade de ensino. Os novos itens foram categorizados e classificados, segundo a
taxonomia das estratégias de aprendizagem usada na EAVAP-EF, conforme

demonstrado a seguir na Tabela 6.



Tabela 6

Novos itens classificados segundo a taxonomia das estratégias de aprendizagem.

ITEM

Classificacdo

Para aprender mais vocé costuma revisar as técnicas assistindo video-aulas online?
Durante as aulas praticas, vocé anota o passo a passo dos procedimentos ?
Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos?

Para aprender mais, vocé costuma fazer treino mental das situaces praticas?

Vocé costuma confrontar as praticas que vocé mesmo pesquisa com os que lhes
foram ensinados em aula?

Vocé costuma procurar por ilustracdes e desenhos quando esta revisando as
técnicas aprendidas?

Vocé se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica?
Voce se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica?
Voce cria situacOes simuladas para treinar as técnicas aprendidas?

Para aprender melhor vocé pratica em casa as técnicas que aprende na escola?

Vocé procura relacionar o conteido aprendido com situaces reais?

Ao fazer projetos para aplicar o contetdo tedrico a préatica vocé costuma ignorar as
orientacOes do professor quanto ao passo a passo a ser realizado?

Vocé elabora checklist ou roteiros para as atividades praticas que vai desenvolver?

Vocé costuma acessar paginas de midias sociais e aplicativos como o Whatsapp
durante as aulas?

Cognitiva

Cognitiva

Cognitiva
Metacognitiva
Metacognitiva

Cognitiva

Metacognitiva
disfuncional

Metacognitiva
disfuncional

Metacognitiva

Metacognitiva

Metacognitiva

Metacognitiva
disfuncional

Cognitiva

Metacognitiva
disfuncional

Os achados denotam que esses alunos referem o uso de mais estratégias
cognitivas, tal fato poderia justificar a necessidade de adaptacdo da escala de referéncia,

por meio da inclusdo de novos itens.

Adaptacédo da escala de avaliacdo das estratégias de aprendizagem

Com base nos achados anteriores, procedeu-se com 0s estudos de adaptacao da
escala para a modalidade de ensino em questdo. Os itens listados anteriormente foram
submetidos a analise de juizes para avaliacdo de conteldo e, em seguida, por avaliacdo

semantica realizada por meio de um estudo piloto.
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Anélise de juizes

Participantes

Participaram desta etapa seis juizes, quatro doutores com experiéncia em
psicometria e conhecimento sobre estratégias de aprendizagem, e dois doutores com

experiéncia em estratégia de aprendizagens.

Procedimentos

Apos a identificacdo das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes
do ensino técnico, as informacGes categorizadas foram transformadas em estrutura de
itens de escala e enviadas por meio eletrénico para avaliacdo dos juizes. Os juizes
receberam um formulario (Anexo 6) que continha um convite para a participagdo no
estudo, as taxonomia das estratégias de aprendizagem e a tabela com os itens novos
acima descritos. Eles classificaram os itens como pertencentes a uma das seguintes
categorias: (a) estratégia cognitiva, (b) estratégia metacognitiva ou (c) estratégia
metacognitiva disfuncional. Alem disso, poderiam sugerir uma nova forma de estruturar
a questdo, caso o contetdo lhes fosse incompreensivel. Cabe ressaltar que os itens da
escala original ndo foram submetidos a analise de juizes por se tratarem de itens ja
validados em estudos anteriores (Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2009; Oliveira,
Boruchovitch & Santos, 2010; Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2011)

Anélise de dados

Os Juizes emitiram um parecer sobre a adequacdo aparente entre os itens
propostos e a construcdo a ser medida. Todos as informacdes obtidas pelos seis juizes
foram transportadas para planilha de dados e comparadas, item a item, atendendo ao

critério proposto por Pasquali, (1999) de concordancia entre juizes, que sugere a
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exclusdo do item com percentual de concordancia menor do que 80%. Os resultados

estdo apresentados na Tabela 7.
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Tabela 7.
Analise de concordancia entre juizes
Crivo Juiz 1 Juiz 2 Juiz 3 Juiz 4 Juiz 5 Juiz 6 Anélise de
concordancia
entre juizes
Para aprender mais vocé Cognitiva Metacognitiva  Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva 83,33%***
costuma revisar as técnicas
assistindo video-aulas
online?
Durante as aulas praticas, Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva 100%
VOCé anota 0 passo a passo
dos procedimentos ?
Para memorizar uma técnica Cognitiva Cognitiva Metacognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva Cognitiva 83,33%
vocé costuma fazer
desenhos?
Para aprender mais, vocé Metacognitiva  Cognitiva Cognitiva Metacognitiva Cognitiva Metacognitiva Metacognitiva 50%*
costuma fazer treino mental
das situagBes préaticas?
Vocé costuma confrontar as Metacognitiva  Cognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva 83,33%***
praticas que vocé mesmo
pesquisa com os que lhes
foram ensinados em aula?
Vocé costuma procurar por  Cognitiva Cognitiva Metacognitiva Cognitiva Metacognitiva Cognitiva Cognitiva 66,66%*

ilustracdes e desenhos
quando esta revisando as
técnicas aprendidas?

Continua...
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Item Crivo Juiz 1 Juiz 2 Juiz 3 Juiz 4 Juiz 5 Juiz 6 Anélise de
concordancia
entre juizes

Vocé se distrai enquanto o Metacognitiva  Metacognitiva  Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva  Metacognitiva 100%

professor ou os colegas repetem  disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional

uma técnica?

Vocé cria situagdes simuladas Metacognitiva  Cognitiva Metacognitiva  Cognitiva Metacognitiva  Metacognitiva  Metacognitiva 66,66%**

para treinar as técnicas

aprendidas?

Para aprender melhor vocé Metacognitiva  Cognitiva Metacognitiva  Cognitiva Metacognitiva  Cognitiva Metacognitiva 50%**

pratica em casa as técnicas que

aprende na escola?

Vocé procura relacionar o Cognitiva Metacognitiva  Cognitiva Metacognitiva  Metacognitiva  Metacognitiva 66,66%*

contelido aprendido com

situac@es reais?

Ao fazer projetos para aplicar 0 Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva 100%

conteldo tedrico a pratica vocé  disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional disfuncional

costuma ignorar as orientagdes

do professor quanto ao passo a

passo a ser realizado?

Vocé elabora checklist ou Cognitiva Metacognitiva  Cognitiva Cognitiva metacognitiva  Cognitiva 60%**

roteiros para as atividades

praticas que vai desenvolver?

Vocé costuma acessar pdginas  Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva Metacognitiva  Metacognitiva 83,33%***

de midias sociais e aplicativos
como o Whatsapp durante as
aulas?

disfuncional

disfuncional

disfuncional

disfuncional

disfuncional

disfuncional

Nota: * item excluido; ** item reformulado ap6s analise; *** item reformulado apés sugestdo dos juizes
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A analise de concordancia entre juizes resultou na exclusdo ou reformulacéo dos
itens que obtiveram concordancia inferior a 80%. Dos 13 itens propostos, seis itens ndo
alcancaram o percentual de concordancia esperado. Destes, foram excluidos trés - “Para
aprender mais, vocé costuma fazer treino mental das situagdes praticas” (50%); “Vocé
costuma procurar por ilustracbes e desenhos quando estd revisando as técnicas
aprendidas?”’(66,66%); VVocé procura relacionar o conteldo aprendido com situacGes
reais?”’(66,66%). Outros trés itens foram reformulados, dada a relevancia que obtiveram
nas descri¢cGes dos grupos focais e nas entrevistas com professores enquanto estratégia
especifica para o ensino profissionalizante - “Vocé cria situa¢des simuladas para treinar
as técnicas aprendidas?”(66,66%); ‘“Para aprender melhor vocé pratica em casa as
técnicas que aprende na escola” (50%); “Vocé elabora checklist ou roteiros para as
atividades praticas que vai desenvolver”?" (60%).

Na analise de juizes, trés itens que obtiveram concordancia superior a 80%,
receberam sugestdes para adequagdo: ‘“Para aprender mais vocé costuma revisar as
técnicas assistindo video-aula online?”, 0 item foi apontando como contendo duas ideias
na frase; “Vocé costuma confrontar as praticas que vocé mesmo pesquisa com 0 que
Ihes foi ensinado em aula?”, a palavra pratica ndo ficou clara no contexto da frase;
“Vocé costuma acessar paginas de midias sociais ¢ aplicativos como 0 WhatsApp
durante as aulas?”, este item em particular foi amplamente questionado pelo fato do uso
de aplicativos também ser uma ferramenta de aprendizagem, embora todos o0s juizes o
tenham classificado como uma estratégia metacognitiva disfuncional.

Desta maneira, os itens listados foram reescritos para eliminar 0s vieses
apontados: “Vocé faz simulagdes para treinar as técnicas aprendidas?”, “Vocé pratica
em casa as técnicas aprendidas na instituicdo de ensino”, “Voceé elabora roteiros para as

atividades praticas que vai desenvolver?”; “Para reforcar a aprendizagem vocé costuma
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assistir videos online?”; “Vocé costuma confrontar os procedimentos técnicos que vocé
mesmo pesquisa com os que lhes foram ensinados em aula?”; “Durante a aula, vocé
costuma acessar paginas de midias sociais e aplicativos como o WhatsApp, mesmo sem

relacdo com o conteudo estudado?”. Os itens reformulados estdo contidos na Tabela 8.

Tabela 8.

Distribuicdo dos itens apds analise de juizes

Itens Classificacdo
Para reforcar a aprendizagem vocé costuma assistir videos online? Cognitiva
Durante as aulas praticas, vocé anota o passo a passo dos procedimentos ? Cognitiva
Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos? Cognitiva

\/océ costuma confrontar os procedimentos técnicos que vocé mesmo pesquisa com .
. Metacognitiva
os que lhes foram ensinados em aula?

R L .. Metacognitiva
Vocé se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica?

Disfuncional
Vocé faz simulac@es para treinar as técnicas aprendidas? Metacognitiva
Vocé pratica em casa as técnicas que aprende na instituicdo de ensino? Cognitiva
Ao fazer projetos para aplicar o contetido teérico a pratica, vocé costuma ignorar as Metacognitiva
orientacOes do professor quanto ao passo a passo a ser realizado? Disfuncional
Vocé elabora roteiros para as atividades praticas que vai desenvolver? Cognitiva
Durante a aula vocé costuma acessar paginas de midias sociais e aplicativos como o Metacognitiva
WhatsApp, mesmo sem relacdo com o conteddo estudado? Disfuncional

Os itens finais foram classificados de acordo com a taxonomia das estratégias de
aprendizagem da EAVAP-EF. Como mencionado, estes itens foram submetidos a
analise semantica, como descrito a seguir.

Estudo Piloto

Meéetodo

Participantes

A amostra foi composta por 28 estudantes dos ensino profissional com idade
média de 26 anos, ambos os sexos, sendo 3,5% (n=1) do sexo masculino e 96,5%
(n=27) do sexo feminino. Quanto a escolaridade, 100% (n=28) dos estudantes tinham

ensino médio completo. Os alunos participantes apresentavam tempo médio de pausa
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entre 0 ensino regular e o curso profissionalizante de 4,05 anos, variando de zero a 12
anos de pausa entre o cursos anterior e o atual. A amostra foi composta por estudantes
dos ultimos modulos do curso de técnico em enfermagem.

Instrumento

Formulario contendo 0s novos itens criados para a EAVAP-EP na etapa anterior
para avaliacdo semantica. O instrumento consta do Anexo 7.

Procedimento

A coleta de dados foi realizada em sala de aula com a autorizacdo dos docentes.
Os alunos foram informados do objetivo do estudo, e apds a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 5), foi solicitado que preenchessem a ficha
de identificacdo e, posteriormente, feita a leitura das instrugdes que constavam no
cabecalho do instrumento: “A seguir sdo listados alguns itens sobre estratégias de
aprendizagem que irdo compor uma escala de avaliagdo de estratégias de aprendizagem
para o0 ensino tecnico profissional de nivel médio. VVocé devera ler cada um dos itens
abaixo e assinalar “SIM”, se o item estiver escrito de maneira compreensivel ou
“NAO”, para os itens que ndo estiverem escritos de forma clara, neste tltimo caso vocé
podera sugerir outra forma de realizar a pergunta ou indicar uma palavra que substitua a
que nao for compreensivel”. Em seguida, lhes foi solicitado que avaliassem os itens de
acordo com seu entendimento, assinalando na tabela indicada (anexo 7). E importante
ressaltar que os itens originais da escala EAVAP-EF ndo passaram por esta avaliacdo
por ja possuirem estudos anteriores de validacdo de conteudo.

Anadlise de dados e Resultados

Os dados foram avaliados qualitativamente, sendo analisadas as respostas de
cada questionario. As respostas mostraram que ndo houve dificuldade de compreensdo

dos itens, sendo 100% desses assinalados como compreensiveis, portanto nao foi
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necessario nenhum ajuste do ponto de vista seméantico. Dessa maneira, a versdo final da
escala EAVAP-EP conta com os 31 itens originais e, os 10 novos itens criados nesta

etapa que foram incorporados ao final da escala (anexo 8).
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Avaliacdo dos parametros Psicométricos da Escala de Avaliacdo das

Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Profissionalizante EAVAP-EP.

Etapa 2 — Nesta etapa foi realizada a avaliacdo das propriedades psicométricas
da escala para esta modalidade de ensino. Com este prop6sito, os dados foram coletados

e feitas as analises estatisticas, descritivas e inferenciais.

Método

Participantes

Participaram da pesquisa 401 estudantes dos cursos técnicos em enfermagem
40,9% (n=164), técnico em turismo 5,7% (n=23), tecnico em farméacia 20% (n=80),
técnico em administracdo 10,5% (n=42), técnico em estética 14% (n= 56), técnico em
moda 2,5 % (n=10), técnico em logistica 2,5 % (n=16) e técnico em Recursos Humanos
4% (n=16) de uma escola do interior paulista.

A amostra foi composta de 87,8% de estudantes do sexo feminino (n=352) e
12,2% do sexo masculino (n=49), com idade variando entre 18 e 67 anos com média de
27,29 anos (DP= 9,04). Quanto a escolaridade, 89,5 % (n=359) tinham ensino medio,
7,2% (n=29) ensino superior completo e 2,5% (n=10) superior incompleto. O tempo de
pausa nos estudos variou de 0 a 27 anos com tempo medio de pausa de 4,69 anos
(DP=5,64).

Quanto a escolaridade dos pais 23,2% (n=93) possuiam ensino fundamental
incompleto e outros 25,4% (n=102) ensino médio completo, apenas 7,2% (n=29)
possuia superior completo. J& em relacdo a escolaridade das mdes a maior parte da
amostra tinham ensino médio completo 31,2% (n=125) seguidos de ensino fundamental
incompleto 21,4% (n=86) e fundamental completo 18,5% (n=74) e apenas 6,7% (n=27)

cursaram o ensino superior completo
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Instrumentos

Foram utilizados trés instrumentos descritos a seguir:

1. Ficha de identificac@o dos estudantes.

Trata-se de um conjunto de questdes sobre nome, sexo, idade, curso, renda
familiar, tempo de pausa nos estudos. As questdes da ficha serdo incluidas no préprio
cabecalho da escala de estratégias de aprendizagem.

2. Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem - EAVAP-EP (anexo 8)

A Escala de Avaliacdo Estratégias de Aprendizagem EAVAP-EP, possui 41
itens, agrupados da seguinte maneira:

Fator 1 - Auséncia de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais, com 16 itens
(3,7,8, 12,15, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 28,30, 36, 39, 41), exemplo de item: “Depois que
vocé senta para fazer a licdo de casa, costuma ficar se levantando a toda hora para pegar
o material?”; Fator 2 — Estratégias Cognitivas, com 16 itens (1, 2, 4, 5, 9, 10, 11, 14,
16,17, 20, 32, 33, 34,38, 40), exemplo de item: “Quando vocé esta assistindo uma aula,
costuma anotar o que o professor esta falando, mesmo que ele ndo mande ou escreva na
lousa?”; Fator 3 — Estratégias Metacognitivas, com 9 itens (6, 13, 18, 22, 27, 29, 31,35 e
37), exemplo de item “Quando vocé estuda, costuma perceber que nao esta entendendo
aquilo que esta estudando?”.

As alternativas de respostas estdo dispostas em uma escala tipo Likert de trés
pontos: sempre, as vezes e nunca. A op¢ao ‘sempre’ vale 2 pontos, a opgdo ‘as vezes’ 1
¢ a opgdo ‘nunca’ 0 pontos, sendo que a pontuagdo minima € de 0 pontos e maxima de
82 pontos. Nos itens 3, 7, 8, 12, 15, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 28, 30, 36, 39, 41 a
pontuacdo deve ser invertida, isto €, respostas sempre receberdo O ponto, as vezes 1

ponto e nunca 2 pontos. Para chegar a pontuacdo final deve-se somar as pontuacées
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obtidas nas subescalas observando que quanto maior a pontuagdo mais o sujeito recorre
a adequadas estratégias de aprendizagem.

3. Escala de Motivagéo para Aprendizagem — EMAPRE — (Anexo 9)

Elaborado por Zenorini e Santos (2010) a EMAPRE é um instrumento que
objetiva avaliar a motivacdo para aprendizagem de estudantes do ensino médio. A
escala € composta de 28 itens distribuidos em trés fatores aqui destacados: Meta
Aprender, 12 itens (itens 1, 2, 5, 7, 10, 12, 14, 19, 21, 23, 25, 28) (Ex. de itens: Uma
razdo importante pela qual faco as tarefas escolares é porque eu gosto de aprender
coisas novas); Meta performance-aproximacao, 9 itens (itens 3, 4, 8, 11, 13, 15, 17, 20,
24) (Ex. de itens: Para mim, é importante fazer as coisas melhor que os demais) e Meta
performance-evitacdo, 7 itens (itens 6, 9, 16, 18, 22 , 26, 27) (Ex. item: “Nao participo
das aulas quando tenho duvidas no contetdo que esta sendo trabalhado™).

As respostas estdo estruturadas numa escala tipo likert de trés pontos: discordo —
1 ponto; ndo sei — 2 pontos e concordo — 3 pontos, sendo que a pontuagdo minima € de
28 pontos e maxima de 84 pontos. A evidéncia de validade da escala foi obtida com o
uso da analise fatorial exploratoria, por meio da qual foram identificados os trés fatores
mencionados. Dos 50 itens iniciais permaneceram 28 itens, que compdem a versdo atual
da escala, cuja variancia explicada foi de 36,11%. A EMAPRE também foi submetida a
analise da consisténcia interna dos itens medida pelo coeficiente alfa, tendo sido obtido
o valor acima de 0,70 que permite considera-la com fidedignidade adequada.

Procedimento

A aplicacdo foi realizada nas dependéncias da instituicdo de ensino de forma
coletiva e sob a orientacdo da pesquisadora. A coleta foi realizada em sala de aula, com
a autorizacdo dos docentes responsaveis, a aplicacdo ocorreu em grupos de

aproximadamente 25 sujeitos. Apds o preenchimento do Termo de Consentimento Livre
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e Esclarecido TCLE (anexo 5), os alunos responderam a Escala de Avaliagdo das
Estratégias de Aprendizagem resultante da Etapa 1, e a Escala de Motivacdo para a
Aprendizagem (EMAPRE). Eles responderam alternadamente aos dois instrumentos:
50% responderam primeiro a EMAPRE e depois a EAVAP e os outros 50% de forma
inversa. O tempo médio de aplicacdo foi de 30 minutos. Posteriormente, foi realizada a
coleta das mencbes (medidas do desempenho escolar usada pela instituicdo) obtidas
pelos sujeitos nos modulos do curso j& concluidos anteriormente, a coleta desta
informacGes se deu por meio do sistema de notas da instituicdo conforme autorizacéo da
pesquisa e dos alunos.

Anélise dos dados

A primeira analise dos dados, de acordo com o0 objetivo de investigar as
evidéncias de validades relativas a anélise da estrutura interna dos itens, foi a analise
fatorial exploratoria. Posteriormente, foram estimados os indices de precisdo da escala
por meio da analise do coeficiente alfa. A andlise de correlagdo por meio do teste de
correlacdo de Pearson com outros instrumentos EMAPRE, e a analise de evidéncias de
validade de critério com o desempenho escolar. Por fim, foram exploradas eventuais
diferencas, relativas as variaveis, sexo, idade, tipo de curso, recorrendo a medidas de
analise de variancia.

Para verificar se haveria possibilidade de realizar a analise fatorial exploratoria,
realizou-se o Teste de Esfericidade de Barttlet, que indicou correlacdo entre os itens
(x%= 3472,186; p<0,001). A medida de adequacdo da amostra foi averiguada pelo de

indice de Kaiser-Meyer-Olklin (KMO) que foi de 0,840.
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Resultados

Analise da estrutura interna dos itens

Os 41 itens da escala EAVAP- EP foram submetidos a andlise fatorial
exploratoria, através de diferentes métodos de extracdo, porém foi encontrando na
analise de componentes principais com rotacdo varimax a melhor solu¢do. Embora a
analise de componente principais ndo seja considerada uma andlise fatorial por nédo
diferenciar a variancia comum da variancia Unica e, por isto poderia superestimar
valores quando os fatores ndo estdo correlacionados (Damasio, 2012). Assumiu-se esse
meétodo, porque replica 0 método de anélise feita em estudos anteriores, o que facilita as
comparagdes dos resultados e principalmente porque obteve-se a melhor distribuicao de
itens nos fatores da escala de acordo com os pressupostos tedricos adotados nesta
pesquisa.

Inicialmente foram sugeridos 12 componentes com eigenvalues acima de 1,0
capazes de explicar 56,54% da variancia total, contudo utilizar os 12 componentes
poderia resultar na superestimacdo do numero de componentes reais. Por meio do scree
test, visando a reducdo ao menor numero de componentes que poderiam explicar a
variancia dos itens, foi possivel identificar trés componentes, conforme sugerido pelo

modelo teorico, e demonstrado na figura 1.
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Figura 1. Autovalores e componentes principais.

Com a finalidade de confirmar a determinacdo do numero de componentes a
serem extraidos, foi utilizada a analise paralela. Essa, compara valores proprios
empiricos obtidos pela analise de componentes principais, com valores proprios
aleatdrios, verificando as quedas substanciais até que os valores aleatorios superem 0s
valores empiricos, o que indicard o nimero de fatores que devera ser retido (Damasio,

2012). Os resultados da andlise sdo apresentados a seguir na Tabela 9.

Tabela 9.
Eigenvalues empiricos e aleatorios dos primeiros seis componentes
Componente
Eigenvalue
1 2 3 4 5 6
Empirico 6,79 2,90 2,17 1,63 1,53 1,35
Aleatério 1,66 1,59 1,53 1,48 1,44 1,40

A analise paralela indicou 5 componentes que explicariam 36% da variancia da

escala, como demonstrado na tabela acima. Foram rodadas anélises forgadas para 5 e 4
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componentes, entretanto os resultados encontrados ndo foram satisfatérios devido a falta
de interpretabilidade teorica dos itens por componentes, nos dois componentes
adicionais. Desse modo a solugdo foi elaborada com trés componentes conforme
pressuposto tedrico da escala original e resultado apresentado no scree test. Apos a
analise do scree test e andlise paralela foi rodada nova analise de componentes
principais com rotacdo varimax forcada para trés componentes que explicaram 28,98%
da variancia, obtendo a distribuicdo dos itens por componentes demonstradas na tabelas
10,11 e 12 a seguir.

Tabela 10.

Distribuicdo dos itens que carregam no componente — Auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais

N° do item Cargas
original ftem Fatoriais
25 Vocé costuma esquecer-se de fazer as coisas que seu professor (a) pede? 0,68

26 Vocé costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando esta lendo ou
fazendo o dever de casa? 0,63
28 Vocé costuma se esquecer de fazer o dever de casa? 0,58
36 Vocé se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica? 0,55
41 Durante as aulas vocé costuma acessar paginas de midias sociais e aplicativos, 051
mesmo sem relagcdo com o contetido estudado?
12 Vocé se sente cansado quando 18, estuda ou faz o dever de casa? 0,51
15 Vocé costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor (a) esta 0,50
dando explicacdes?
8 Quando o seu professor (a) esta explicando uma matéria nova, vocé costuma 050
ficar pensando em outra coisa?
23 Depois que vocé senta para fazer a licdo de casa, costuma ficar se levantando
toda hora para pegar algum material? 0,47
03 Vocé costuma estudar ou fazer o dever de casa na “altima hora”? 0,45
21 Quando vocé estd fazendo uma tarefa dificil, costuma ficar muito nervoso? 0,43
07 Vocé costuma desistir quando uma tarefa é dificil ou chata? 0,42
24 Vocé costuma comer enquanto estuda ou faz o dever de casa? 0,36
30 Vocé costuma estudar ou fazer a ligdo de casa assistindo a televisdo? 0,34
19* \/océ costuma escutar musica enquanto estuda ou faz a licdo de casa? 0,28

Nota: *O item teve carga fatorial inferior a 0.30 devendo ser excluido



Tabela 11.
Distribuicéo de itens que carregaram no componente - Cognitivo
Ne. QO_ item ltens Cargas
original fatoriais
37** Vocé faz simulacgGes para treinar as técnicas aprendidas? 0,70
10 Quando vocé termina de estudar para uma prova, costuma fazer 0.64
questdes para si proprio para ver se entendeu bem o que estudou? ’
38 Vocé pratica em casa as técnicas que aprende na instituicdo de 063
ensino?
20 \océ cria perguntas e respostas sobre 0 assunto que esta estudando? 0,59
11 Quando vocé Ié um texto, procura escrever com suas palavras o que 058
entendeu da leitura, para poder estudar depois?
5 Vocé costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o (a) 057
professor (a) explicou em aula? ’
9 Vocé costuma fazer um esquema usando as ideias principais do 055
texto?
34 Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos? 0,55
17 Vocé resume os textos que o professor (a) pede para estudar? 0,50
35**  Vocé costuma confrontar os procedimentos técnicos que vocé mesmo
pesquisa com os que Ihes foram ensinados em aula? 0:50
4 Quando vocé estd assistindo a uma aula, costuma anotar o0 que 0
professor (a) esta falando, mesmo quando ele (a) ndo manda ou ndo 0,49
escreve nada na lousa?
16 Quando vocé aprende uma coisa nova, costuma relacionar aquilo que 0.47
esta aprendendo com alguma coisa que vocé ja sabia? ’
32 Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos? 0,46
33 Durante as aulas préaticas, vocé anota o passo a passo dos 0.45
procedimentos?
40 Vocé elabora roteiros para as atividades praticas que vai desenvolver? 0,46
Vocé costuma grifar as partes do texto para aprender melhor? 0,41
Quando vocé esta fazendo uma redagéo, costuma fazer uma lista de
ideias antes de comegar a escrever? M
14 Quando vocé estuda, I& a matéria e depois fecha o caderno e fala em 0.40
voz alta tudo o que entendeu?
31* Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou alguém de sua casa, quando 0.25

nao entende uma matéria?

Nota: ** O item pertencia ao componente 3 metacognitivo. * Carga inferior a 0.30.

67
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Tabela 12.
Distribui¢éo de itens que carregaram no componente metacognitivo
N°. do item Cargas
o Itens .
original Fatoriais
22 Quando vocé estuda, percebe se ndo esta conseguindo aprender? 0,74

13 Vocé percebe quando esta com dificuldade para aprender determinados 074
assuntos ou matérias? '

29 Vocé percebe quando ndo entende o que esta lendo? 0,67
Quando vocé estuda, costuma perceber que ndo esta entendendo aquilo

° que esta estudando? 0.40

”7 Quando percebe que ndo entendeu o que leu, costuma parar para ler 039
novamente?
Ao fazer projetos para aplicar o contetido tedrico a pratica, vocé

39** costuma ignorar as orientacoes do (a) professor (a) quanto ao passo a 0,34

passo a ser realizado?
Quando vocé recebe a nota de uma prova, costuma verificar o que vocé

18* 0,17
errou?

Nota: ** Item pertencia ao componente Auséncia de estratégias metacognitivas. * Item com carga inferior
a0.30

Foram tomados como critério de excluséo os itens que obtiverem carga inferior
a 0.30, a saber, EAVAP_18 - Quando vocé recebe a nota de uma prova, costuma
verificar o que vocé errou?; EAVAP_19 Vocé escuta masica enquanto estuda ou faz a
licAo de casa?; EAVAP_31- Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou a alguém da sua
casa, quando nédo entende uma matéria?; EAVAP_39 - Ao fazer projetos para aplicar o
conteudo tedrico a pratica, vocé costuma ignorar as orientagcdes do (a) professor (a)
guanto ao passo a passo a ser realizado? E outros dois itens que carregaram fora do
fator esperado, EAVAP_ 35 - Vocé costuma confrontar os procedimentos técnicos que
vocé mesmo pesquisa com os que Ihes foram ensinados em aula? E EAVAP_ 37 - Vocé
faz simulacdes para treinar as técnicas aprendidas?, também foram excluidos. Nova
analise foi rodada apds a exclusdo dos itens, foi utilizado o método de extracdo de
componentes principais forcada para trés componentes com rotacdo varimax, que
explicou 31,47% da variancia da escala, com cargas fatoriais variando entre 0,75 e 0,33,

contudo o item 30 “Vocé costuma estudar ou fazer a licdo de casa assistindo a
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televisdo?” passou a carregar no fator cognitivo com carga inferior a 0,30 e por isto foi

excluido. Apos a exclusdo do item nova anélise foi realizada, mantendo o método de

extracdo de fatores e de rotacdo, resultou na mesma variancia para a escala 31,37% e a

distribuicdo dos itens por componentes permaneceram dentro da composicao esperada

com cargas fatoriais acima de 0,30, a distribuicdo de itens por fator e respectivas cargas

fatoriais sdo descritos a seguir nas tabelas, 13,14 e 15 .

Tabela 13.

Distribuicéo de itens que carregam no Componente Auséncia de estratégias

metacognitivas disfuncionais — 3% analise

5 >
Voriginal tens Fatoras
25 Vocé costuma esquecer-se de fazer as coisas que seu professor (a) pede? 0,68
26 Vocé costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando esta lendo ou
fazendo o dever de casa? 063
28 Vocé costuma se esquecer de fazer o dever de casa? 0,60
36 Voce se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica? 0,55
12 Vocé se sente cansado quando 1€, estuda ou faz o dever de casa? 0,54
15 Vocé costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor (a) esta 0.50
dando explicacdes? ’
al Durante as aulas vocé costuma acessar paginas de midias sociais e 0.50
aplicativos, mesmo sem relagcdo com o contetdo estudado? ’
8 Quando o seu professor (a) esta explicando uma matéria nova, vocé
costuma ficar pensando em outra coisa 050
23 Depois que vocé senta para fazer a licdo de casa, costuma ficar se 0.48
levantando toda hora para pegar algum material? ’
21 Quando vocé esta fazendo uma tarefa dificil, costuma ficar muito 0.47
nervoso? ’
Vocé costuma estudar ou fazer o dever de casa na “ultima hora”? 0,44
Vocé costuma desistir quando uma tarefa é dificil ou chata? 0,43
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Tabela 14.
Distribuicdo dos itens que carregam no Componente Estratégias Cognitivas — 32
andlise
5 -
Voriginal tens Fatoras
10 Quando vocé termina de estudar para uma prova, costuma fazer questdes 065
para si préprio para ver se entendeu bem o que estudou? ’
1 Quando vocé 1& um texto, procura escrever com suas palavras o que 063
entendeu da leitura, para poder estudar depois? ’
20 \océ cria perguntas e respostas sobre 0 assunto que esta estudando? 0,60
38 Vocé pratica em casa as técnicas que aprende na instituicdo de ensino? 0,59
5 Vocé costuma ler outros textos e livros sobre 0 assunto que o (a) professor 057
(a) explicou em aula? '
9 Vocé costuma fazer um esquema usando as ideias principais do texto? 0,55
17 Vocé resume os textos que o professor (a) pede para estudar? 0,54
34 Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos? 0,53
4 Quando vocé esta assistindo a uma aula, costuma anotar o que o professor
(a) esta falando, mesmo quando ele (a) ndo manda ou néo escreve nada na 0,51
lousa?
32 Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos? 0,48
33 Durante as aulas praticas, vocé anota o passo a passo dos procedimentos? 0,46
16 Quando vocé aprende uma coisa nova, costuma relacionar aquilo que esta
aprendendo com alguma coisa que vocé ja sabia? 0.46
40 Vocé elabora roteiros para as atividades praticas que vai desenvolver? 0,45
1 Vocé costuma grifar as partes do texto para aprender melhor? 0,44
14 Quando vocé estuda, 1é a matéria e depois fecha o caderno e fala em voz
alta tudo o que entendeu? 043
2 Quando vocé esta fazendo uma redacdo, costuma fazer uma lista de
ideias antes de comegar a escrever? 0.41
Tabela 15.
Distribuicéo dos itens que carregam no Componente Estratégias Metacognitivas — 3?
analise
N°. Do item Cargas
original Itens Fatoriais
22 Quando voce estuda, percebe se ndo estd conseguindo aprender? 0,75
13 Vocé percebe quando estad com dificuldade para aprender determinados
assuntos ou matérias? it
29 Vocé percebe quando ndo entende o que esta lendo? 0,68
6 Quando vocé estuda, costuma perceber que ndo esta entendendo aquilo
que esté estudando? M
21 Quando percebe que ndo entendeu o que leu, costuma parar para ler 0.33

novamente?




71

A Analise de Componentes Principais manteve o agrupamento da escala em trés
componentes, composta por 34 itens, 16 itens de estratégias cognitiva, 13 itens de
auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais (trés itens foram excluidos por
carga fatorial inferior a 0,30) e 5 itens de estratégias metacognitivas (quatro itens foram
excluidos por carga fatorial menor que 0,30). Deste modo foram excluidos quatro dos
31 itens da escala original, a saber 19 e 30 da subescala auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais e os itens 18 e 31 da subescala metacognitiva. E, trés dos
10 itens criados nessa pesquisa para adaptacdo da escala, 35 e 37 da subescala
metacognitiva e o item 39 da subescala auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais.

Na subescala auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais as cargas
fatoriais variaram de 0,30 a 0,68, com apenas um item abaixo de 0,40. Na subescala
cognitiva as cargas fatoriais variaram de 0,65 a 0,41, e na subescala metacognitivas
ficaram com carga fatorial entre 0,33 e 0,75 com apenas um item abaixo de 0,40, o0 que
se pode se considerar uma boa prevaléncia de itens com cargas fatoriais satisfatorias. A
pontuacdo maxima da escala passou a ser de 68 pontos.

Anélise da consisténcia interna da escala

Apos analise da estrutura interna dos itens, foram estimados os indices de
precisdo da escala atraves do coeficiente alfa de Cronbach que evidenciaram alfa de
0,86 para a escala toda e para cada um dos componentes foram de respectivamente 0,78
para 0 componente 1 — Auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, 0,83 para
0 componente 2 - Estratégias cognitivas, e de 0,62 para o componente 3 - Estratégias
metacognitivas, mantendo os indices muito préximos aos da escala original para todos
os componentes (indices da escala original eram de respectivamente 0,79, 0,80, 0,74 e

0,62).
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As tabelas 16, 17 e 18 apresentam os resultados da analise de consisténcia interna
dos itens agrupados nos trés componentes, bem como a média, variancia, correlacdo e
alfa se item for deletado.
Tabela 16.
Distribuicéo de itens com carga fatorial acima de 0.30 que carregaram no componente

auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais e respectivas medidas de
confianga se o item for deletado.

L Variancia de escala . . Alfa de Cronbach

ltem M-edla de escala} se s o item for Correlacéo de item se o item for

o item for excluido i total corrigida i
excluido excluido

25 14,83 13,37 0,53 0,75
26 14,97 13,47 0,53 0,75
28 14,73 13,61 0,48 0,75
36 14,81 13,71 0,45 0,75
41 14,86 13,48 0,41 0,76
21 15,28 14,11 0,29 0,77
23 14,75 13,68 0,37 0,76
24 14,85 14,25 0,25 0,78
15 14,85 14,02 0,43 0,76
12 15,11 14,02 0,37 0,76
8 14,71 13,95 0,42 0,76
14,50 14,08 0,36 0,76
3 15,10 13,99 0,37 0,76

Na subescala auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais o alfa foi de
0,78, média da escala de 16,11. A variancia explicada foi de 15,93. O valor de alfa foi
ligeiramente inferior ao da escala original, porém ndo foram encontrados nenhum item

que se deletado melhoraria as medidas de confianca dessa subescala.
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Tabela 17.
Distribuicéo de itens com carga fatorial acima de 0.30 que carregaram no componente
cognitivo e respectivas medidas de confianga se o item for deletado.

Média de escala Variancia de escala . . Alfa de Cronbach
N°. do item original  se ¢ item for se o item for Correlagio de "M e oitem for
; i total corrigida i
excluido excluido excluido

10 17,22 28,78 0,54 0,82
11 17,12 28,90 0,54 0,82
20 17,41 29,83 0,50 0,82
38 17,01 29,70 0,52 0,82
5 17,12 30,16 0,52 0,82
17,23 30,28 0,45 0,82

17 17,06 30,18 0,43 0,82
34 17,56 30,28 0,42 0,82
4 16,67 31,11 0,43 0,82
32 17,06 30,27 0,41 0,82
33 16,66 30,93 0,43 0,82
16 16,69 31,24 0,41 0,83
40 17,22 30,42 0,42 0,82
17,00 30,99 0,39 0,83

17,54 30,57 0,36 0,83

14 17,48 30,46 0,36 0,83

Na subescala de estratégias cognitivas o valor de alfa foi de 0,83 com média da
escala de 18,26 e desvio padrdo de 5,83. A variancia explicada foi de 34,44. Foi obtido
valores de confianca superiores que os encontrados na escala original, mesmo apds a
inclusdo de novos itens.

Tabela 18.

Distribuicéo de itens com carga fatorial acima de 0.30 que carregaram no componente
metacognitivo e respectivas medidas de confianca se o item for deletado.

o Variancia de Correlagdo de  Alfa de Cronbach
Média de escala se 0 . . .
Item ) i escala se o item item total se o item for
item for excluido

for excluido corrigida excluido
6 6,62 1,90 0,28 0,61
13 6,12 1,64 0,48 0,51
22 6,38 1,38 0,54 0,46
27 5,91 2,26 0,15 0,65

29 6,06 1,83 0,43 0,54
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Na subescala de estratégias metacognitivas o valor de alfa foi de 0,62 com média
da escala de 7,77, desvio padréo de 2,83. A variancia explicada foi de 1,60. O indice de
confianga foi igual ao da escala original mesmo com a redugdo do nimero de itens na
analise de componentes principais.

De acordo com os indices de consisténcia interna obtidos nas trés subescalas
apresentadas, somente a exclusdo do item 27 da subescala metacognitiva poderia
melhorar o indice de consisténcia interna dessa subescala. Contudo, a melhora ndo foi
considerada relevante (de 0,62 para 0,65) para a exclusdo, uma vez que a subescala ja
continha um naimero bastante restrito de itens, deste modo, optou-se pela manutencéo
do item. Nas demais subescalas ndo foram encontrados itens que, se deletados,
aumentariam o coeficiente alfa ja obtido.

Correlac@o entre os componentes da escala de avaliagdo de estratégia de
aprendizagem.

Para avaliar a validade de construto entre os componentes da escala de avaliagdo
de estratégias de aprendizagem, foram analisadas as correlacbes entre 0s trés
componentes por meio do coeficiente de correlacdo de Pearson. Os dados obtidos estdo
apresentados na Tabela 19.

Tabela 19.

Coeficiente de correlacdo de Pearson obtido pela correlacdo entre as médias obtidas
nos trés componentes das subescalas.

Auséncia de estratégias

Subescalas Metacognitiva Cognitiva o . .
metacognitivas disfuncionais

Metacognitiva 0,100 0,005

Cognitiva 0,100 0,363

Auséncia de

estratégias 0,005 0,363

metacognitivas
disfuncionais

Nota: * A correlacdo é significativa no nivel 0,05 ** A correlacéo é significativa no nivel 0,01

A escala cognitiva se correlacionou significativamente de forma positiva com as

subescalas metacognitivas (r=0,100, p=0,05) e com a subescala auséncia de estratégias
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metacognitivas disfuncionais (r=0,363, p=0,01). Nao foram encontradas correlagcdes
significativas entre as subescalas estratégias metacognitivas e de auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais.

Estatisticas descritivas da EAVAP-EP

Apds a avaliacdo dos indices de confianca da escala e de estudar a validade de
construto foram analisadas as estatisticas descritivas. As pontuacdes médias, minimas e
maximas obtidas para Escala de Avaliagdo de Estratégia de Aprendizagem para o
Ensino profissionalizante EAVAP-EP, séo descritas na Tabela 20. Os resultados foram
apresentados de forma ponderada, ou seja, com o total bruto da pontuacgéo dividido pelo

ndamero de itens.

Tabela 20.

Estatisticas descritivas da EAVAP-EP e subescalas.

Escala Média DP Minimo Méximo
Auséncia de Estratégias metacognitivas 14,95 3,69 2,0 24,15

disfuncionais

Cognitiva 17,28 5,53 2 30,06
Metacognitiva 6,39 1,39 2,20 8,40
EAVAP Total 38,63 7,91 15,46 57,68

A Tabela 20 evidencia que na subescala auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais a pontuacdo minima foi de 2,0 e maxima de 24,15 com média de M=14,95
(DP=3,69), ja na subescala cognitiva os resultados reportaram pontuacdo minima de 2,0
e maxima de 30,06, com média de M=17,28 (DP=5,53) e, na subescala estratégias
metacognitivas foram encontradas pontua¢do minima de 2,20 e maxima de 8,40, com
média de M=6,39 (DP=1,39) Para a EAVAP total obteve-se minima de 15,46 e maxima
de 57,68, com média de M=38,63 (DP=7,91). Foram encontradas pontuacGes com

médias superiores ao ponto medio esperado para a escala.
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Correlacdo com outras medidas que avaliam construto relacionado -
motivacao para aprender

Para explorar as evidéncia de validade a partir da relacdo com outras medidas
que avaliam construto relacionados, a motivacdo para aprender foi correlacionada ao
uso das estratégias de aprendizagem. Para tanto os resultados obtidos na escala
EAVAP-EP (subescalas e escala total), foram comparados aos resultados da EMAPRE
(subescalas e escala total). Considerando que a composicdo das escalas EAVAP-EP e
EMAPRE possuiam quantidades diferentes de itens nas trés subescalas, para facilitar as
comparacOes e a interpretacdo dos resultados foi utilizada a média ponderada para as
subescalas e escala total, obtida por meio da somatdria das pontuagdes dos itens, e
dividindo-as pelo nimero de itens que compde o componente. As médias ponderadas
foram correlacionadas por meio do coeficiente de correlacdo de Pearson, os resultados

séo apresentados na Tabela 21.
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Tabela 21.
Coeficiente de Correlacéo de Pearson obtido entre as médias obtidas em cada uma das
subescalas e escala total da EAVAP-EP e EMAPRE.

Componentes da Met d Met ) i Met itach EMAPRE
eta aprenaer eta aproximacao eta evitacao
Escala p p ¢ ¢ TOTAL
N R 0,543 -0,049 -0,205™ 0,183
Cognitiva
P <0,001 0,323 <0,001 <0,001
N R 0,164 -0,092 -0,059 0,003
Metacognitiva
P 0,001 0,065 0,237 0,959
o R 0,473" -0,168™ -0,300™ 0,017
Auséncia
P <0,001 0,001 <0,001 0,737
EAVAP R 0,629** -0,129" -0,293" 0,137
TOTAL P <0,001 0,010 <0,001 0,006

Nota:*. A correlagdo é significativa no nivel 0,05. **. A correlag&o é significativa no nivel 0,01 .

Conforme hipdtese inicial, esperava-se encontrar diferentes correlagdes entre a
escala EMAPRE e a escala de avaliacdo de estratégias de aprendizagem EAVAP-EP.
Em relacdo a subescala meta aprender esperava-se correlagdes positivas com as todas as
subescalas de estrategias de aprendizagem. E, inversamente eram esperadas correlacdes
negativas entre meta performance aproximacéo e meta performance evitacéo e o uso de
estratégias de aprendizagem.

Os resultados desta pesquisa confirmam as hipdteses supramencionadas, foram
encontradas correlagfes positivas e significativas de fraca magnitude entre a subescala
cognitiva da EAVAP-EP com a escala total da EMAPRE (r= 0,18, p<0,001), e de forte
magnitude com a subescala meta aprender (r=0,54, p<0,001), ou seja, quanto maior 0
uso de estratégias cognitivas maior a pontuacdo na escala de motivacdo para aprender, e
maior a orientacdo para meta aprender; Ja em relacdo a subescala meta performance-
evitacdo, foram observadas correlacbes de fraca magnitude, significativas e negativas
(r=-0,21, p<0,001), quanto maior 0 uso de estratégias cognitivas menos orientados a

meta performance-evitacdo sdo os estudantes.
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A subescala estratégias metacognitivas se correlacionou de forma significativa e
positivas com a subescala meta aprender da EMAPRE (r =0,16, p=0,001), indicando
que quanto maior o uso de estratégias metacognitivas também maior a orientagdo para
meta aprender. Ja a subescala auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais se
correlacionou de forma moderada com a subescala meta aprender da EMAPRE (r=0,47,
p<0,001), indicando que quanto maior a auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais maiores sdo as pontuacdes na escala de motivacdo para aprender, e mais
orientados a meta aprender s&o os alunos. Inversamente, foram encontradas correlagdes
significativas negativas e de baixa magnitude com a subescala meta performance-
aproximacdo (r=-0,17, p=0,001) e meta performance-evitacdo (r =-0,30, p<0,001),
demonstrando que quanto maior a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais,
menor a orientagdo para meta performance-aproximacao e meta performance-evitacao,
ou seja, menos os alunos sdo motivados pela busca de recompensa externa.

Foram encontradas ainda correlagdes significativas positivas de fraca magnitude
entre a escala total da EAVAP-EP e a escala total da EMAPRE (r=0,14, p=0,006), e
também com forte magnitude com a subescala meta-aprender (r=0,63, p<0,001),
inversamente observou-se correlacdes significativas e negativas e de fraca magnitude
com as subescalas meta performance-aproximacdo (r=-0,13, p=0,010) e meta
performance-evitacdo (r=-0,29, p<0,001), apontando que quanto mais estratégicos 0s
alunos mais orientados a meta aprender (busca recompensa por motivos internos) e
menos orientados a meta performance-aproximacédo e meta performance-aproximacao
(busca de recompensa por motivos externos).

Correlacdo entre os resultados obtidos na escala de avaliacdo de estratégias

de aprendizagem e o desempenho escolar
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Para buscar as evidéncias de validade de critério os resultados obtidos nas
escalas foram comparados ao desempenho escolar. A validade de critério compara 0s
resultados obtidos num teste com um critério possivel de ser mensurado. Para a
avaliacdo do desempenho escolar foi coletada a mencdo (medidas de desempenho da
instituicdo — Otimo, Bom, Insuficiente) obtida pelos alunos no modulo concluido
anteriormente a aplicacdo da pesquisa. As men¢des foram comparadas as pontuagdes
dos alunos nas escalas EAVAP-EP e EMAPRE e subescalas, por meio do teste t de
Student para a comparacdo das médias entre grupos, os resultados sdo demonstrados na
Tabela 22.

Tabela 22.

Comparacéo entre desempenho escolar, estratégias de aprendizagem e motivacao para
aprender.

" . teste-t para Igualdade de
Estatistica descritiva do grupo

Médias
Mencédo n % Média DP t df p
N Otimo 93 23,19 17,56 5,77 0,654 389 0,514
Cognitiva
Bom 298 74,31 17,14 5,41 0,632 145,918 0,528
» Otimo 93 23,19 6,50 1,43 0,994 389 0,321
Metacognitivas
Bom 298 74,31 6,33 1,38 0,976 149,532 0,331
o Otimo 93 23,19 14,70 3,65 -0,858 389 0,392
Auséncia
Bom 298 74,31 15,07 3,63 -0,854 152,830 0,394
Otimo 93 23,19 26,92 3,45 0,097 389 0,923
Meta aprender
Bom 298 74,31 26,88 3,32 0,095 149,215 0,924
L Otimo 93 23,19 13,70 4,39 1,298 389 0,195
Meta aproximacéo
Bom 298 74,31 13,07 3,91 1,222 140,667 0,224
L Otimo 93 23,19 8,45 2,63 0,178 389 0,859
Meta evitacao
Bom 298 74,31 8,40 2,67 0,180 155,457 0,858
Otimo 93 23,19 38,77 7,94 0,240 389 0,810
EAVAP TOTAL
Bom 298 74,31 38,55 7,75 0,236 150,050 0,813
Otimo 93 23,19 49,08 6,20 1,031 389 0,303
EMAPRE TOTAL
Bom 298 74,31 48,3590 5,75 0,991 144,687 0,323

Houve grande diferenca entre o nimero de alunos no grupo de com men¢éo bom
e Otimo, sendo o primeiro bem maior que o segundo. Os alunos com mencao

insuficiente ndo foram incluidos na comparagdo por serem uma amostra muito pequena
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n=4. Apods a andlise dos dados ndo foram encontradas diferencas significativas nos
resultados obtidos, entendendo-se que a pequena variabilidade entre as duas mengdes
ndo favoreceu qualquer discriminacéo entre elas.

O pressuposto de que alunos que pontuassem mais na escala de estratégias de
aprendizagem e de motivagdo para aprender teriam um melhor desempenho escolar, ndo
pode ser constatado nos resultados desta pesquisa. Assim, as notas escolares, pela sua
falta de variabilidade, ndo pode ser usado para conferir mais uma evidéncia de validade,
por critério, para a escala de estratégias de aprendizagem.

Correlagdo entre as médias obtidas na escala de avaliacdo de estratégias de
aprendizagem e as variaveis sexo, idade, anos de pausa nos estudos, tipo de curso e
modulo cursado.

A fim de explorar eventuais diferencas, relativas as variaveis sexo, idade, tipo de
curso, recorreu-se a analise de variancia e ao teste t de Student nos casos pertinentes.
Usando como referéncia a meédia ponderada da pontuacdo das escalas (conforme
descrito anteriormente), foram calculadas as relagbes entre os diferentes tipos de
estratégias e as variaveis descritas anteriormente, cada uma testada em separado. Os

resultados obtidos sdo apresentados na Tabela 23.
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Tabela 23.
Comparacdo das médias ponderadas das escalas e subescalas da EAVAP-EP e
EMAPRE por sexo.

Estatisticas de grupo Teste t
Subescalas e Escalas Sexo n % Média DP t p

Cognitiva Feminino 352 87,79 17,71 5,44
. 4,264 <0,001

Masculino 49 12,21 14,18 5,25

Metacognitiva Feminino 352 87,79 6,43 1,40
1,08 0,279

Masculino 49 12,21 6,19 1,38

Auséncia Feminino 352 87,79 15,00 3,50
0,75 0,455

Masculino 49 12,21 14,58 4,85

EAVAP_TOTAL  Feminino 352 87,79 39,14 7,77
. 3,508 0,001

Masculino 49 12,21 34,96 8,04

Meta aprender Feminino 352 87,79 26,98 3,22
1,642 0,092

Masculino 49 12,21 26,11 4,14

Meta Aproximacdo Feminino 352 87,79 13,08 4,03
-2,434 0,015

Masculino 49 12,21 14,58 4,18

Meta Evitagao Feminino 352 87,79 843 259
0,291 0,772

Masculino 49 12,21 8,31 3,39

EMAPRE_TOTAL  tominino 352 87,79 4850 5,90
] -0,581 0,562

Masculino 49 12,21 49,01 5,48

Foram encontradas diferencas entre 0s sexos nos escores de ambos 0s
instrumentos. Houve superioridade feminina quanto aos resultados da EAVAP na
dimensédo das estratégias cognitivas, bem como no escore total da escala, nos quais as
mulheres obtiveram pontuacgdes significativamente mais altas. Por sua vez, os homens
tiveram escores significativamente mais elevados na meta performance-aproximacao
Tais achados serdo discutidos no capitulo seguinte.

No intuito de explorar as diferencas entre as médias obtidas nas escalas e a
variavel idade foi utilizada a analise de variancia (ANOVA), e também o teste post hoc
de Tukey para esclarecer aonde se encontravam tais diferencas. Para facilitar a analise e
interpretacdo dos dados foram utilizadas as médias ponderadas da pontuacdo das escalas
e analise descritiva da distribuicdo dos individuos por faixa etaria. Apds esta primeira

etapa, optou-se por realizar o agrupamento dos sujeitos da amostra por faixas etarias,
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respeitando a distribuicdo nos percentis identificados na analise descritiva. Desta
maneira, foram formados trés grupos: grupol até 19 anos, grupo 2 de 20 a 32 anos e

grupo 3 de 33 anos ou mais. Os resultados da andlise de variancia sdo mostrados na

Tabela 24.
Tabela 24.
Comparacdo da diferenca entre as medias por grupos de idade.

Subescalas = p
Cognitiva 8,49 <0,001
Metacognitiva 431 0,014
Auséncia 10,06 <0,001
Meta aprender 2,96 0,053
Meta Aproximacéo 12,90 <0,001
Meta Evitacdo 2,65 0,072
EAVAP TOTAL 13,23 <0,001
EMAPRE TOTAL 5,21 0,006

Os grupos, por faixa etaria, se diferenciaram significativamente em algumas
dimensdes da EAVAP-EP e da EMAPRE. Nesse sentido, as diferencas foram
detectadas pela ANOVA quanto as estratégias cognitivas, auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais e no escore total. 1sso também ocorreu na dimensdo meta
performance-aproximacédo da EMAPRE.

A analise por meio do teste post hoc de Tukey evidenciou a natureza das
diferenca das médias por idade agrupada nas subescalas cognitiva, metacognitivas,
auséncias de estratégias metacognitivas disfuncionais, na média da pontuacdo da
EAVAP total e na subescala meta performance-aproximacdo da EMAPRE, tais dados

sdo apresentados nas tabelas 25, 26, 27,28 e 29 respectivamente.
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Tabela 25.
Prova de Tukey da diferenca de médias por idade agrupada na subescala cognitiva

Subconjunto para alfa 0,05

idade agrupada n % 1 )
de20a32anos 182 45,38 16,43

até 19 anos 110 27,43 16,97

33 ou mais 105 26,18 19,12
p 0,71 1,00

Das trés faixas de idade comparadas, verificou-se que os estudantes mais velhos
(33 anos ou mais) se diferenciaram significativamente dos demais. Dessa forma, pode-
se afirmar que usam mais expressivamente as estratégias cognitivas que os estudantes
mais novos.
Tabela 26.

Prova de Tukey da diferenca de médias por idade agrupada na subescala
metacognitiva.

idade agrupada n % Subconjunto para alfa = 0.05

1 2
de 20 a 32 anos 182 45,38 6,18
até 19 anos 110 27,43 6,54 6,54
33 ou mais 105 26,18 6,63
P 0,11 0,85

Das trés faixas de idade comparadas, verificou-se que os estudantes mais velhos
(33 anos ou mais) também se diferenciaram significativamente dos estudantes com
idade entre 20 e 32 anos nessa subescala. E possivel supor que utilizem mais
expressivamente as estratégias cognitivas que os estudantes da faixa etaria
intermediaria. Ndo houve diferenca significativa entre os resultados dos estudantes mais

velhos e dos mais jovens (até 19 anos).
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Tabela 27.
Prova de Tukey da diferenca de médias por idade agrupada na subescala auséncia de
estratégias metacognitivas disfuncional.

idade agrupada . % Subconjunto para alfa = 0,05

1 2
até 19 anos 110 27,43 14,04
de 20 a 32 anos 182 45,38 14,85
33 ou mais 105 26,18 16,21
p 0,18 1,000

Das trés faixas de idade comparadas, verificou-se que os estudantes mais velhos
(33 anos ou mais) mais uma vez se diferenciaram significativamente dos demais. Dessa
forma, parece que mais expressivamente ndo empregavam estratégias metacognitivas

disfuncionais que os estudantes mais jovens.

Tabela 28.
Prova de Tukey da diferenca de médias por idade agrupada na escala EAVAP total
idade agrupada n % Subconjunto para alfa = 0,05
1 2
de 20 a 32 anos 182 45,38 37,47
até 19 anos 110 27,43 37,56
33 ou mais 105 26,18 41,97
p 0,99 1,000

Das trés faixas de idade comparadas, verificou-se que os estudantes mais velhos
(33 anos ou mais) se diferenciaram significativamente dos demais grupos. Como era
esperado devido ao desempenho destes estudantes nas demais subescalas, pode-se
presumir que utilizam mais de estratégias para aprender de modo geral, ou seja, sdo

mais estratégicos que 0s demais estudantes.
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Tabela 29.
Prova de Tukey da diferenca de médias por idade agrupada na subescala meta
performance — aproximagdo da EMAPRE.

idade agrupada n % Subconjunto para alfa = 0,05

1 2 3
33 ou mais 105 26,18 11,83
de 20 a 32 anos 182 45,38 13,31
até 19 anos 110 27,43 14,55
P 1,00 1,00 1,00

Em relacdo a motivacdo para aprender dentre as trés faixas de idade comparadas,
foram encontradas diferencas entre os trés grupos, porém verificou-se que estudantes
mais novos (até 19 anos) se diferenciaram significativamente dos demais. Dessa forma,
pode-se afirmar que sdo mais orientados a meta performance-aproximacao, ou seja, Sao
mais motivados por recompensas externas, que os estudantes mais velhos, e isto ocorre
em relacdo a todas as faixas etarias. Desta forma os resultados parecem contribuir para a
compreensdo de que a variavel idade produza diferencas tanto no uso de estratégias para
aprender quanto na motivacédo para aprender.

Com o intuito de explorar as diferencas entre as médias obtidas nas escalas e a
variavel tempo de pausa no estudo foi utilizada a analise de variancia (ANOVA), e
também o teste post hoc de Tukey. Foram utilizadas para analise as médias ponderadas
da pontuacdo das escalas e estatistica descritiva da frequéncia de tempo de pausa nos
estudos, agrupados pelos percentis identificados na analise descritiva, desta maneira
obteve-se trés grupos alunos com até um ano de pausa nos estudos, alunos com pausas
de 1 ano até 9 anos e onze meses e com 10 anos ou mais de pausa nos estudos, 0s

resultados da analise de variancia sdo demonstrados a seguir na Tabela 30.
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Tabela 30.

Comparacdo da diferenca entre as medias por grupos de tempo de pausa nos estudos.
Subescalas df F P
Cognitiva 2 0,77 0,463
Metacognitiva 2 2,60 0,076
Auséncia 2 0,56 0,575
Meta aprender 2 0,98 0,376
Meta Aproximagao 2 8,09 <0,001
Meta Evitacdo 2 0,13 0,882
EAVAP TOTAL 2 0,02 0,980
EMAPRE TOTAL 2 4,14 0,017

Os grupos formados em razdo do tempo de pausa nos estudos, se diferenciaram

significativamente em algumas dimensdes da EMAPRE. Nesse sentido, as diferengas

foram detectadas pela ANOVA quanto a dimensdo meta performance-aproximacao e

no escore total da EMAPRE. A analise por meio do teste post hoc de Tukey evidenciou

a natureza das diferenca das médias por tempo de pausa no estudo na subescala meta

performance-aproximacao e na média obtida para a escala EMAPRE total, tais dados

sdo apresentados nas tabelas 31 e 32 a seguir.

Tabela 31.

Prova de Tukey da diferenca de médias por tempo de pausa no estudo na subescala

meta performance — aproximacdo da EMAPRE.

Tempo de pausa no N % Subconjunto para alfa = 0,05
estudo agrupado ’ 1 2
10 anos ou mais 72 17,95 11,86
lanoelmésa9anos

134 33,41 13,00 13,01
e 11 meses
até 1 ano 148 36,91 14,11
p 0,09 0,11

Dos trés grupos comparados, em relacdo ao tempo de pausa nos estudos foram

encontradas diferencas entre dois grupos. Verificou-se que estudantes com menor tempo

de pausa nos estudos (até 1 ano), se diferenciaram significativamente do grupo maior

tempo de pausa nos estudos (10 anos ou mais), pode-se dizer que parecem ser mais
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orientados a meta performance-aproximacdo, ou Seja, sd0 mais motivados por
recompensas externas, como o reconhecimento, que os estudantes com maior tempo de
pausa nos estudos.

Tabela 32.

Prova de Tukey da diferenca de médias por tempo de pausa no estudo na escala
EMAPRE total.

Tempo de pausa no % Subconjunto para alfa = 0,05
n

estudo agrupado ’ 1 2
10 anos ou mais 72 17,95 46,95
lanoel1mésa9anos

134 33,41 48,56 48,56
e 11 meses
até 1 ano 148 36,91 49,36
P 0,11 0,58

Dos trés grupos comparados, em relagdo ao tempo de pausa nos estudos foram
encontradas diferencas entre dois grupos. Verificou-se que estudantes com menor
tempo de pausa nos estudos (até 1 ano), se diferenciaram significativamente do grupo
maior tempo de pausa nos estudos (10 anos ou mais). Dessa forma, pode-se afirmar que
s80 mais expressivamente motivados a aprender de um modo geral que os alunos com
maiores pausas nos estudos. Tais achados denotam que o tempo de pausa no estudo
possa produzir diferencas na motivacao para aprender, porem nao é possivel afirmar que
0 mesmo aconteca com o uso de estratégias para aprender.

Quanto as diferencas de médias nas escalas e subescalas da EAVAP_EP e
EMAPRE e o tipo de curso, as analises foram realizadas por meio da ANOVA, para
facilitar as analises e interpretacfes dos dados foram utilizadas as médias ponderadas
das pontuacdes das escalas e a analise descritiva da frequéncia de individuos por cursos,
a partir desta ultima analise optou-se por agrupar 0s cursos da area de administracdo,
técnico de RH, Logistica, técnico de administracdo num Unico grupo, formando seis
grupos a saber, enfermagem, turismo, farmacia, administracdo, moda e estética. A

Tabela 33, apresentada a seguir demonstra o resultado da analise de variancia.
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Tabela 33.

Analise de variancia da médias das escalas e subescalas por tipo de curso.
Escala e subescalas df E p
Cognitiva 5 21,77 <0,001
Metacognitivas 5 4,48 0,001
Auséncia 5 8,22 <0,001
EAVAP TOTAL 5 21,64 <0,001
Meta Aprender 5 11,25 <0,001
Meta Aproximagao 5 6,55 <0,001
Meta Evitacdo 5 2,27 0,047
EMAPRE TOTAL 5 2,05 0,072

Os grupos, por tipo de curso, se diferenciaram significativamente em todas as
dimensdes da EAVAP-EP e em algumas dimensdes da EMAPRE. Nesse sentido, as
diferencas foram detectadas pela ANOVA quanto as dimensGes cognitiva,
metacognitiva, auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, também na
EAVAP-EP total e em duas dimensdes da EMAPRE, meta aprender e meta
performance-aproximacao. Para compreender a natureza dessas diferencas entre 0s
grupo foi realizado o teste post hoc de Tukey, os resultados sdo apontados nas tabelas

34, 35, 36, 37 e 38 a sequir.

Tabela 34.
Prova de Tukey da diferenca de médias por tipo de curso na subescala Cognitiva da
EAVAP-EP.

Subconjunto para alfa = 0.05

Agrupamento por curso n %
1 2 3

Farmécia 80 19,95 14,36

Administragdo/Logistica/RH 68 16,96 14,36

Moda 10 2,49 14,97 14,97

Turismo 23 5,74 15,46 15,46

Estética 56 13,96 18,23 1823
Enfermagem 164 40,90 19,99
P 0,95 0,10 0,72

Na Tabela 34, dos seis grupos comparados em relacdo ao tipo de curso foram

encontradas diferencas entre dois grupos. Verificou-se que os estudantes do curso de
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enfermagem se diferenciaram significativamente do grupo dos estudantes de farmécia.
Dessa forma, pode-se dizer que os alunos de enfermagem usam mais expressivamente

estratégias cognitivas para aprender que os alunos de farmécia.

Tabela 35.
Prova de Tukey da diferenca de médias por tipo de curso na subescala Metacognitiva
da EAVAP-EP.

Subconjunto para alfa = 0.05

Agrupamento por curso n % 1 5
Estética 56 13,96 5,77

Farmécia 80 19,95 6,21 6,21
Moda 10 2,49 6,30 6,30
Administragao/Logistica/RH 68 16,96 6,34 6,34
Enfermagem 164 40,90 6,68 6,68
Turismo 23 5,74 6,78
P 0,10 0,56

Dos seis grupos comparados, em relacdo ao tipo de curso foram encontradas
diferencas entre dois grupos. Verificou-se que os estudantes de turismo se diferenciaram
significativamente do grupo dos estudantes de estética. Dessa forma, pode-se considerar
que os alunos de turismo utilizem mais expressivamente de estratégias metacognitivas

para aprender que os alunos de estética.

Tabela 36.
Prova de Tukey da diferenca de médias por tipo de curso na subescala Auséncia de
estratégias metacognitiva disfuncional da EAVAP-EP.

Subconjunto para alfa = 0.05

Agrupamento por curso n % 1 5
Moda 10 2,49 12,75

Turismo 23 5,90 13,05

Farméacia 80 19,95 13,53 13,53
Estética 56 13,56 14,53 14,53
Administracao/Logistica/RH 68 16,96 15,23 15,23
Enfermagem 164 40,90 40,90 16,08

P 0,07 0,06
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Na Tabela 36 sdo apresentados os resultados da ANOVA para a subescala
auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais. Dos seis grupos comparados, em
relacdo ao tipo de curso, foram encontradas diferencas entre dois grupos. Verificou-se
que os estudantes do curso de enfermagem se diferenciaram significativamente do
grupo dos estudantes de moda. Parece, portanto, razoavel inferir que os estudantes de
enfermagem empregam menos estratégias metacognitivas disfuncionais para aprender
que os de moda.

Tabela 37.
Prova de Tukey da diferenca de médias por tipo de curso na EAVAP-EP total.

Subconjunto para alfa = 0.05

Agrupamento por curso n % 1 )
Moda 10 2,49 34,03

Farmécia 80 19,95 34,10

Turismo 23 5,74 35,29
Administragdo/Logistica/RH 68 16,96 35,93

Estética 56 13,56 38,53 38,53
Enfermagem 164 40,90 42,75
p 0,13 0,18

Na Tabela 37 os resultados da ANOVA para a escala EAVAP- EP denotam que
dos seis grupos comparados, em relacdo ao tipo de curso foram encontradas diferencas
entre dois grupos, verificou-se que o0s estudantes do curso de enfermagem se
diferenciaram significativamente do grupo dos estudantes de moda. Pode-se considerar,
assim, que os estudantes de enfermagem utilizem mais expressivamente estratégias de
aprendizagem que os estudantes de moda.

Também foram testadas as diferencas das médias da escala de motivacdo para
aprender — EMAPRE nos diferentes cursos os resultados sdo apresentados nas tabelas

38 e 39 a sequir.
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Tabela 38.
Prova de Tukey da diferenca de médias por tipo de curso na subescala meta aprender
da EMAPRE.

Subconjunto para alfa = 0.05

Agrupamento por curso n % ) )
Farmacia 80 19,95 25,12

Turismo 23 5,90 25,84

Estética 56 13,56 26,25 26,25
Moda 10 2,49 26,70 26,70
Administragdo/Logistica/RH 68 16,96 26,75 26,75
Enfermagem 164 40,90 28,16
P 0,34 0,17

Dos seis grupos comparados, em relagdo a motivacdo para aprender e o tipo de
curso foram encontradas diferencas entre dois grupos, verificou-se que o0s estudantes do
curso de enfermagem se diferenciaram significativamente do grupo dos estudantes de
farmacia. Dessa forma, pode-se considerar que os estudantes de enfermagem sdo mais
expressivamente orientados a meta aprender, ou seja, buscam a satisfacdo na tarefa
realizada, que os estudantes de farmacia.

Tabela 39.

Prova de Tukey da diferenca de medias por tipo de curso na subescala meta
performance-aproximacado da EMAPRE.

Subconjunto para alfa = 0.05

Agrupamento por curso n % i 5
Enfermagem 164 40,90 12,22

Turismo 23 5,93 13,25

Farmacia 80 19,95 13,41

Estética 56 13,56 13,50
Administracdo/Logistica/RH 68 16,96 14,85 14,85
Moda 10 2,49 17,19
Y 0,10 0,18

Em relacdo a meta performance aproximacao, dos seis grupos comparados, em
relacdo ao tipo de curso foram encontradas diferencas entre dois grupos. Verificou-se

gue os estudantes do curso de moda se diferenciaram significativamente do grupo dos
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estudantes de enfermagem. Dessa forma, pode-se pressupor que os estudantes de moda
sd0 mais expressivamente orientados a meta performance-aproximagdo, ou seja,
parecem motivar-se mais expressivamente pelo reconhecimento externo, que o0s
estudantes de enfermagem. Os resultados apontam para a existéncia de diferencas no
uso de estratégias e na motivacdo de acordo com a natureza da formacé&o.

Outra varidvel estudada foi a diferenca das médias obtidas nas escalas EAVAP-
EP e EMAPRE por modulo do curso, esta andlise verificou se o0 momento do curso
impacta de alguma maneira na motivacao e no uso das estratégias pelos estudantes. Para
facilitar a andlise e interpretacdo dos dados mais uma vez recorreu-se estatistica
descritiva e através da analise da frequéncia de modulos cursados pelos estudantes, os
estudantes foram agrupados por modulos de acordo com os percentis indicados na
analise descritiva, assim obteve-se trés grupos de mddulos, os que cursaram até trés
maodulos, os que cursaram de quatro a seis médulos e 0 que cursaram sete ou mais
maodulos, estes dados foram comparados as médias ponderadas dos alunos nas escalas e
subescalas por meio da analise de variancia (ANOVA), os resultados sdo apresentado na

Tabela 40 a seguir.

Tabela 40.

Analise de variancia da médias das escalas e subescalas por modulo cursado.
Escala e Subescalas df E D
Cognitiva 2 5,99 0,003
Metacognitivas 2 1,01 0,365
Auséncia 2 3,12 0,045
Meta aprender 2 2,38 0,094
Meta Aproximacéo 2 1,25 0,289
Meta Evitacdo 2 1,37 0,255
EAVAP TOTAL 2 6,16 0,002
EMAPRE TOTAL 2 0,18 0,835

Considerando-se 0 modulo cursado, o0s grupos se diferenciaram

significativamente em uma dimenséo da EAVAP-EP e também quanto a pontuacao total
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na escala. Nesse sentido, as diferencas foram detectadas pela ANOVA quanto a
dimensdo cognitiva, e também para a EAVAP-EP total.

Para identificar quais grupos se diferenciavam foi realizado o teste post hoc de
Tukey. O resultado para a subescala Cognitiva da EAVAP- EP e para a EAVAP-EP

total consta nas tabelas 41 e 42, a seguir.

Tabela 41.
Prova de Tukey da diferenca de médias por médulo cursado na subescala Cognitiva da
EAVAP-EP.

Agrupamento por médulo 0 % Subconjunto para alfa = 0.05
cursado 1 2
entre 4 e 6 modulos 177 44,14 16,59

até 3 modulos 121 30,17 16,95

7 modulos ou mais 103 25,68 18,87
p 0,89 1,00

Dos trés grupos comparados, em relacdo ao modulo cursado foram encontradas
diferencas entre dois grupos, verificou-se que os estudantes dos modulos finais (7 ou
mais) se diferenciaram significativamente dos demais grupos. Dessa forma, pode-se
afirmar que os estudantes dos mddulos finais usam mais expressivamente de estratégias

cognitivas que os estudantes de outros momentos do curso.

gzrig\(j;adtz'.l'ukey da diferenca de medias por tipo de curso na EAVAP-EP total.
Agrupamento por médulo i % Subconjunto para alfa = 0.05
cursado 1 2
entre 4 e 6 médulos 177 44,14 37,31
até 3 médulos 121 30,17 38,81 38,81
7 modulos ou mais 103 25,68 40,70
P 0,28 0,32

Dos trés grupos comparados, em relacdo ao modulo cursado foram encontradas

diferencas entre dois grupos, verificou-se que os estudantes dos modulos finais (7 ou
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mais) se diferenciaram significativamente do grupo que estd nos modulos
intermediérios (4 a 6 mddulos cursados). Dessa forma, pode-se pressupor que 0S
estudantes dos modulos mais avancados usam mais expressivamente de estratégias para
aprender que os estudantes dos modulos intermediarios, ndo foram encontradas
diferencas significativas entre esses alunos e o0s que estdo cursando os modulos iniciais.
Os achados parecem indicar que 0 momento do curso é mais um determinante no uso
das estratégias para aprender porém ndo foi possivel identificar diferencas na motivacao

para aprender em diferentes momentos do curso.
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CAPITULO 5
Discussao

A adaptacdo da escala de avaliacdo das estratégias de aprendizagem para o
ensino profissionalizante e o estudo de suas propriedades psicométricas foi o propdsito
deste estudo, para tanto, foram necessarios diferentes recursos metodolégicos em cada
etapa da pesquisa. A primeira etapa da pesquisa buscou atender os critérios de
adaptacdo de instrumentos previstos na psicometria classica conforme destacou Pasquali
(1999), que pressupde a revisdo da teoria, construcdo de itens pautada em dados
empiricos, transformacdo dos dados empiricos em itens que representem o construto
teorico, ajuste dos itens ao construto tedrico, analise empirica dos itens tais passos e
resultados serdo discutidos a seguir.

Na busca por evidéncias de validade de contetdo destacaram-se dois elementos,
a pesquisa dos dados empiricos e analise qualitativa. O uso de entrevistas e grupos
focais para a contrucao de itens foi importante para identificar elementos especificos da
modalidade de ensino em questdo, principalmente relacionados a aprendizagem das
técnicas especificas de cada area profissinal. Pasquali (1999) ressaltou a importancia do
uso de dados empiricos para a busca de evidéncias de validade de contetudo, uma vez
que esta metodologia consegue evidenciar de certa maneira um universo de
comportamentos relacionados ao construto teorico, a partir das vivéncias pelas quais o
construto se manifesta.

A fase da coleta dos dados empiricos auxiliou na distingdo de comportamentos
comuns aos niveis de ensino fundamental e técnico. A identificacdo de estratégias
utilizadas pela populacdo alvo isenta de contato com o instrumento original, possibilitou
a comparacdo dos resultados com a escala original. A andlise qualitativa dos dados nao
resultou na exclusdo das estratégias ja existentes na escala EAVAP original, o que

sugere que existem itens/estratégias comuns entre os diferentes niveis de ensino. Alguns
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dos novos itens criados nesta etapa da pesquisa dizem respeito ao uso de tecnologias,
que nao eram comtemplados na escala original, sugerindo uma possivel necessidade de
atualizacdo da EAVAP inclusive para o nivel fundamental.

Quanto ao contexto especifico do ensino profissional, foram sugeridas
estratégias diretamente relacionadas ao estudo da técnica, pode-se perceber por meio da
analise qualitativa dos dados a predilecdo dos alunos por estratégias cognitivas. Tais
achados véo ao encontro do estudo realizado por Slaats et. al. (1999) que apontou que a
categoria de processamento “aplicacdo do conteido” ¢ no ensino profissional um
meétodo que tenta relacionar a teoria & prética. Sccachetti, Oliveira e Moreira (2015)
evidenciaram que o carater dindmico da metodologia utilizada em sala de aula nesta
modalidade de ensino realca o uso das estratégia cognitivas, como a repeticdo, e
impactam na pontuacao dos alunos nesta subescala. Estes achados confirmam a hipotese
inicial deste estudo, de que seriam necessarias adaptacOes na escala de avaliacdo de
estratégias de aprendizagem a fim de contemplar as especificidades do ensino
profissionalizante.

O ajuste dos itens ao construto tedrico também foi um ponto importante nesta
pesquisa pois segundo a psicometria classica tal qual ressalta Pasquali (1999) os itens
devem passar pela analise de concordancia entre juizes especialistas na tematica e, para
serem considerados adequados devem obter 80% de concordancia na relacdo do item
com o construto. Nesta pesquisa optou-se por manter alguns itens que nao obtiveram
concordancia de 80% na andlise de juizes, devido a relevancia que os conteudos destes
itens pareciam representar na avaliacdo das estratégias de aprendizagem no contexto
especifico do ensino profissionalizante, assim os itens foram reformulados e mantidos.
Contudo, durante a andlise da estrutura interna da escala um desses itens apresentou

problemas e foi excluido, por ndo apresentar os critérios de clareza e expressdo Unica de
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ideia conforme sugerido por Pasquali, (1999) Isto ressalta a importancia dos critérios
apresentado pelo autor em relagcdo a construcao de itens e andlise de concordancia entre
juizes como uma das etapas fundamentais para a construcdo de itens pertinentes para o
instrumento.

Na segunda etapa desta pesquisa foram testadas as propriedades psicométricas
da escala para o ensino profissionalizante. Para tanto, buscou-se evidéncias de validade
relativa a estrutura interna de itens, e foi estimada a precisdo da escala. Também foram
investigadas a evidéncia de validade a partir da relacdo com outras variaveis, bem como
a evidéncia de validade de critério, referente as notas de desempenho escolar. Por fim,
foram exploradas diferencas relacionadas ao sexo, idade, e outras caracteristicas da
amostra. Os resultados relativos a segunda etapa da pesquisa serdo discutidos na ordem
dos objetivos citados.

Anélise da estrutura interna dos itens

A analise da estrutura interna dos itens foi realizada por meio da analise fatorial
exploratéria. Contudo a melhor solugdo encontrada como para o tratamento dos dados
ndo foi a analise fatorial, isto porque embora a analise fatorial seja comumente
empregada nos estudos em Psicologia, existem uma série de critérios a serem seguidos
ndo so do ponto de vista estatistico mas também teorico

Nesta pesquisa foram rodadas diversas analises com diferentes métodos de
extracdo de fatores e de rotacdo, contudo a andlise de componentes principais foi
adotada devido a trés critérios as estatisticas descritivas das pontuacbes nao
evidenciaram uma normalidade na distribui¢do dos dados, com alta curtose e assimetria,
os estudos anteriores haviam sido realizados a partir de analises de componentes
principais o que poderia facilitar a comparacdo dos resultados, e dentre as analises

realizadas essa foi a que encontrou melhor solucdo dos itens dentro dos fatores de
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acordo com 0s pressupostos tedricos. Damasio (2012) destaca que todas as decisdes
tomadas durante a execucdo de uma analise fatorial exploratéria ndo podem ser
arbitrarias e subjetivas, mas pautadas e conceitos tedricos e metodoldgicos claros.

Da mesma maneira foi necessaria a tomada de decisdao em relacdo ao nimero de
fatores a serem retidos para que houvesse uma interpretabilidade teérica dos itens e
fatores da escala. Assim os resultados da analise de componentes principais da escala de
avaliacdo das estratégias de aprendizagem, indicaram trés componentes segundo o teste
de scree plot com eigenvalues acima de 2, compondo as trés subescalas de acordo com
0 modelo tedrico proposto, e mantendo a estrutura original da escala. Porém ndo houve
conformidade com a analise paralela que sugeriu a extracdo de cinco fatores, que nao
encontraram correspondéncia no referencial teorico da pesquisa. Nesta pesquisa todas as
decisdes foram tomadas observando o0s pressupostos teoricos que fundamentam a
pesquisa.

Para chegar a estrutura final da escala quatro analises foram rodadas excluindo
todos os itens com problemas. A analise qualitativa evidenciou que os itens EAVAP_18
“Quando vocé recebe a nota de um prova, costuma verificar o que vocé errou?” ,
EAVAP 19 “Vocé costuma escutar musica enquanto faz a licdo de casa” e EAVAP_31
“Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou alguém de sua casa, quando ndo entende uma
matéria, podem ndo corresponder a realidade dos estudantes do ensino
profissionalizante. Isto poderia ter relacdo com a metodologia aplicada na instituicdo de
ensino em questdo, pois, grande parte das atividades sdo realizadas em sala de aula
através de situacBes praticas com avaliagdo continua, conforme informado pelos
professores nas entrevistas, estes fatores podem ter colaborado para que estes itens nao
tenham feito sentido a estes estudantes. Scacchetti, Oliveira e Moreira (2015)

identificaram que os itens 18 e 31 da EAVAP-EF correspondem a estratégias de
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regulacdo e de planejamento que s&o utilizadas quando o estudante retoma os estudos
em casa, como tarefas deveres e preparacdo para a prova. Esta modalidade de ensino
trabalha com conteddo dinamico em sala de aula e por isto tais itens poderiam ndo
corresponder a realidade do ensino técnico.

A estrutura final explicou 31,47%, da variancia com adequada distribuicdo de
itens por componentes. Assim, obteve-se uma escala de trés componentes, composta por
34 itens, com cargas entre 0,30 e 0,75, 0 que se pode considerar uma boa prevaléncia de
itens com cargas fatoriais satisfatorias, pois apenas dois itens possuiam carga inferior a
0,40. A variancia explicada de 31,47% pode ser atribuida a pouca variabilidade na
pontuacdo da escala, este dado também é presente na escala original (Oliveira, et. al.
2010). Os trés pontos na escala tipo Likert reduz a escolha do sujeito e o forca a tomar
decisbes que nem sempre sdo as mais precisas. Tal fato ficou evidente na analise
descritiva dos dados, que mostrou que alguns itens ndo apresentavam distribuicao
normal e com alta curtose. Uma hipotese para 0 aumento da consisténcia interna das
respostas poderia ser a ampliacdo da escala likert para um maior nimero de opcoes,
dando maior variabilidade nas respostas possibilitando uma distribuicdo normal dos
dados. Este pode ser um ponto a ser investigado em novos estudos com a escala.

A estrutura final a escala foi composta por 34 itens, 27 correspondentes a escala
original e sete novos itens relativos ao ensino profissionalizante. Sua pontuagcdo maxima
é de 68 pontos, distribuidos em 26 pontos referentes a subescala auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais, 32 para a subescala cognitiva e 10 para a escala
metacognitiva, com itens que correspondem aos fatores esperados e que vao ao encontro
da andlise de concordancia entre juizes, reforcando a coeréncia da composicdo da
escala. A formulacdo dos itens para a adaptacdo dos instrumentos se constitui um

desafio mesmo obedecendo aos critérios metodoldgicos, novos estudos necessitam ser
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realizados a fim de testar a estrutura da escala com os novos itens inclusos para que
futuramente estudo de andlise fatorial confirmat6ria possam ser realizados a fim de
testar a estabilidade da estrutura da escala.

Andlise da consisténcia interna da escala

A anélise da consisténcia interna da escala foi de 0,86 para a escala toda e para
cada uma das subescalas foram de respectivamente 0,78, 0,83 e 0,62 mantendo o0s
indices muito préximos ao da escala original. Oliveira, Boruchovich e Santos (2010),
nos estudos de validagdo da escala EAVAP para o ensino fundamental encontraram
coeficiente alfa de 0,79 para a escala total e de 0,80, 0,74 e de 0,62 para as trés
subescalas respectivamente, niveis considerados aceitaveis para a validade da escala
mas com possiblidades de aprimoramento da escala metacognitiva. Ja o estudo de
Scacchetti, Oliveira e Moreira (2015) de adaptacdo da escala EAVAP para alunos do
ensino profissionalizante, obteve alfa de 0,74 para a escala total e de 0,77, 0,73 e 0,57
respectivamente para cada uma das subescalas a saber, auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais, cognitivas e metacognitivas, ndo atingindo niveis
satisfatorios de consisténcia interna para a subescala metacognitivas. Dessa maneira a
adaptacdo da escala para o ensino profissionalizante aqui focalizada obteve indices de
precisdo satisfatorios para a escala EAVAP — EP, superando os indices encontrados no
estudo de Scacchetti, Oliveira e Moreira (2015) com a populacdo alvo, e aumentou o
indice da escala total obtido no estudo de validade da EAVAP-EF.

Analise da correlacéo entre os fatores

A validade de construto da escala foi confirmada pela correlacdo encontrada
entre os fatores da escala. Anastasi e Urbina (2000) afirmam que a validade de construto
de um teste ira indicar em que medida ele alcanca o construto tedrico. Foram

encontradas correlaces significativas e positivas entre a subescala cognitiva e as
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demais escalas da EAVAP-EP. Assim é possivel considerar que a aprendizagem
autorregulada é multidimensional e que as estratégias se correlacionem entre si.
Entretanto, ao contrério do esperado, ndo foram encontradas correlagdes significativas
entre as subescalas estratégias metacognitivas e auséncias de estratégias metacognitivas
disfuncionais. Flavell (1979), apontava o conhecimento cognitivo como fatores e
variaveis que interagem e afetam o curso de uma interpretacdo cognitiva, reafirmando a
relacdo entre as estratégias cognitivas e metacognitivas. Pozo (1996) destacou que as
estratégias metacognitivas e cognitivas ocorrem de forma integradas, no entanto afirma
também que as estratégias metacognitivas seriam as mais importantes porque estariam
presentes em todos 0s processo estratégicos. Os achados desta pesquisa podem estar
relacionados aos pressupostos teoricos apresentados por Gomes e Boruchovitch (2005),
de que ha uma lacuna existente entre o conhecimento de estratégias e o uso de fato
destas. Porém, nesta pesquisa ha que se levar em consideracdo o fato de que esta
subescala precisa ser melhor explorada devido aos baixos niveis de consisténcia interna,
e que o contetdo dos itens podem ndo representar de fato o construto teorico indicado.

Estatisticas descritivas

O uso das estratégias pelos estudantes foi constatado por meio das médias
obtidas pelos estudantes em todas as subescalas, essas encontram-se acima da
pontuacdo média esperada para cada uma das subescalas. As maiores pontuacGes
ocorreram na escala cognitiva, possivelmente este achado estd associado a natureza do
curso e dos recursos metodologicos utilizados no processo de ensino, pois nas
entrevistas e grupos focais para a construcao da escala por meio de dados empiricos, a
repeticdo de procedimentos foi uma das estratégias mais citadas tanto do ponto de vista
da metodologia de ensino, quanto de estratégia sugerida para os alunos potencializarem

seu aprendizado.
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Os resultados encontrados para os estudantes do ensino profissionalizante nesta
pesquisa quando comparados ao estudo de Oliveira (2010) com estudantes do ensino
médio foram superiores para as estratégias de aprendizagem na escala total e, em quase
todas as subescalas com excecdo das estratégias metacognitivas, na qual os estudantes
do ensino profissionalizante obtiveram as menores pontuagdes. O resultado é
convergente com o estudo de Scacchetti, Oliveira e Moreira (2015), que referem que o
fato do curso profissionalizante estar pautado em situacdes praticas, exige do aluno
estratégias baseadas em ac¢Ges concretas.

E importante sublinhar que mais uma vez as estratégias metacognitivas
aparecem em segundo plano em relacdo ao uso das demais estratégias,vale ressaltar que
todos os itens relativos a metacognicdo da escala versam sobre a percep¢do que 0S
estudantes tem a respeito do seu processo de aprendizagem, ao contrario das estratégias
cognitivas que sdo agdes concretas e de facil identificacdo se ocorrem ou ndo, as
estratégias metacognitivas sdo processos mais complexos que denotam ser pouco
avaliados pelos sujeitos.

Printch (1999) destaca ainda que podem ocorrer mudangas no uso das estratégias
ao longo do tempo, a metacognicdo, busca por ajuda, gestdo do tempo e do ambiente
diminuem ao longo do tempo e por isto podem ser consideradas as mais adaptativas,
esse pode ser um fator pelo qual os alunos deixem de relatar o uso dessas estratégias.
Outro fator importante destacado por Corso et. al. (2013) aponta para os problemas em
mensurar a metacognicdo através de instrumentos sejam eles de observacdo ou de
autorrelato, primeiro por ndo saber qual aspecto da metacognicdo estaria sendo avaliado
em cada momento, e depois porque o reconhecimento destes processos como uma

estratégia também parece ser dificil para os individuos, o que se traduz muitas vezes em
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ndo identificar o uso desta estratégia no processo de aprendizagem. O que reforca a
ideia da necessidade de se ensinar aos estudantes as estratégias para aprender.

Correlagdes com outras medidas que avaliam construto relacionado
motivacao para aprender.

Foram encontradas ainda evidéncias de validade entre medidas que sdo
correlacionadas.motivagdo e estratégias. Estas foram obtidas por meio da analise de
correlagdo da EAVAP — EP com a escala de motivagdo para aprender EMAPRE. Os
resultados encontrados permitem afirmar que as duas escalas avaliam fendmenos
correlacionados, uma vez que foram encontradas correlacbes positivas entre a EAVAP
total e a EMAPRE total e também em cada uma das subescalas correlagfes positivas e
negativas. Os valores das magnitudes das correlagcdes variaram de fraco a forte, sendo
todas elas significativas. As especificidades das correlagdes séo discutidas a seguir.

A relacdo entre o uso da estratégias de aprendizagem e motivacdo para aprender
evidenciou correlagdes positivas entre todas as subescalas da EAVAP- EP, auséncia de
estratégias disfuncionais, cognitiva e metacognitivas, e a subescala meta aprender da
EMAPRE. Esses resultados estdo em consonancia com varios estudos (Campos et. al.,
2013; Oliveira, 2010; Santos & Zenorini, 2010; Scacchetti, Oliveira & Moreira, 2015);
Souza, 2010) que ressaltam que a motivacdo € um componente importante para o
modelo estratégico, e para o reconhecimento de qual a estratégia adequada a ser
utilizada em cada momento, o que requer um padrdo motivacional apropriado. Estes
postulados reforcam a importante associacdo entre motivacdo e aprendizagem. Mais
especificamente em relacdo a meta aprender. Bzuneck (2009) e Oliveira (2010),
ressaltam a ideia de que ha caracteristicas na relacdo entre as estratégias e a meta

aprender que reforcam os componentes da motivacdo intrinseca.
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Foram encontradas, ainda, correlaces negativas entre as subescalas auséncia de
estratégias metacognitivas disfuncionais e cognitivas e consequentemente para a escala
total da EAVAP-EP com a subescala meta performance-evitagéo, os achados véo ao
encontro da literatura que refere que os estudantes orientados a meta performance-
evitacdo, sdo motivados a esconder suas incapacidades e por isto ndo utilizam tanto de
estratégias efetivas, ao contrario demonstram desorganizacdo e ansiedade (Elliot &
Church, 1997; Middleton & Midgley, 1997; Zenorini & Santos, 2010), por isto quanto
maior o uso de estratégias adequadas para aprender menor a orientacdo a meta
performance-evitagao.

A subescala auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais e a escala total
da EAVAP-EP, também foram negativamente correlacionadas com a subescalas meta
performance-aproximacéo. Resultado similar também foi encontrado por Oliveira
(2010), que ressaltou que embora este achado fosse contrario ao pressuposto dos
aspectos positivos da orientacdo para essa meta, possivelmente os achados se devem ao
fato de que esta correlacdo negativa esteja associada a auséncia de estratégias mais
adequadas as demandas escolares. Vale salientar que ndo houve correlagcdes entre esta
meta e as demais estratégias de aprendizagem, o que impactou inclusive na correlacéo
negativa com a escala de estratégias de aprendizagem total. Os achados sdo compativeis
com os fenémenos esperados para 0s construtos avaliados e sdo congruentes com a
literatura corrente.

Correlacdo entre estratégias de aprendizagem e desempenho escolar

Nesta pesquisa ndo foi possivel encontrar evidencia de validade de critério. Os
resultados da pontuacdo na escala foram correlacionados ao desempenho escolar dos
alunos. Entretanto, ndo foram encontradas diferencas significativas entre as pontuacdes

nas escalas e o desempenho escolar.
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Tal fato pode ter ocorrido pela particularidade da amostra pois, 0 desempenho
escolar éra avaliado num escala de trés pontos (6timo, bom e insuficiente), nos dados
coletados ndo houve grande variabilidade nas mengGes dos alunos, principalmente na
altima classe de desempenho “insuficiente”. Este fato foi observado na andlise
descritiva de frequéncia das mencdes e levou a seguinte reflexdo, possivelmente os
alunos com baixo desempenho desistam do curso, apenas quatro alunos da amostra
tinham desempenho insuficiente, um namero pequeno em relacdo as listagens de
mddulos anteriores. Esses dados podem estar relacionados ao fato da coleta das
mencBes corresponder a modulos anteriores a data da aplicacdo da pesquisa, assim 0s
alunos com mencao insuficiente ndo participaram da resposta das escalas, isto por que
possivelmente pararam de frequentar o curso ap0s a reprova no modulo, mesmo
podendo dar continuidade ao curso.

Este fato restringiu os dados analisados e possivelmente e dificultou os achados
deste estudo em relacdo ao desempenho escolar. Novos estudos necessitam ser
realizados para explorar esta medida acompanhando o desempenho dos alunos ao longo
do curso ou com medidas de desempenho com maior variabilidade. De outra maneira,
estes achados retomam a discussdo de que o baixo desempenho escolar pode interferir
na motivacdo e levar ao abandono do estudo, reforcando a ideia apresentada por.
Boruchovitch (1999) sobre as relacbes entre o desempenho académico, os padrdes
motivacionais e o fracasso escolar.

Analise de diferencas relativas as variaveis sexo, idade, tipo de curso, pausa
no estudo e modulo cursado.

Foram exploradas ainda neste estudo eventuais diferencas no uso das estratégias

de aprendizagem e motivacdo para aprender relativa as variaveis sexo, idade, tipo de
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curso e médulo cursado. Os resultados encontrados em cada uma das varidveis séo
discutidos a seguir.

A primeira variavel estudada foi relativa ao sexo do participante, as mulheres
pontuaram mais em relacdo ao uso de estratégias de aprendizagem tanto na escala total,
quanto na subescala de estratégias cognitivas. Os resultados sdo convergentes com a
literatura (Lins et. al. 2011; Oliveria, 2008; Oliveira, 2010; Oliveira, Boruchovitch &
Santos, 2011; T6th, 2012; Sizoo et. al., 2005), reforcando a ideia de que as mulheres
sejam mais estratégica que 0s homens.

Em relacdo a escala EMAPRE, os resultados superiores em meta performance-
aproximacao divergem dos achados de Santos (2009), no qual as mulheres apareceram
como mais orientadas a meta performance-aproximagao e 0s homens mais orientados a
meta aprender. No entanto, sdo convergentes com 0 que ocorreu em varios dos estudos
recuperados (Middleton & Midgley, 1997; Oliveira, 2010; Zenorini, 2007; Zenorini,
Santos & Monteiro, 2011). Dessa maneira, a hipotese apresentada por Santos (2009) de
que as diferencas encontradas estivessem relacionadas ao contexto sociocultural dos
estudantes, possivelmente ndo estejam relacionados apenas a modalidade cursada
(ensino fundamental médio ou profissionalizante).

Quanto a variavel idade os individuos mais velhos obtiveram média
significativamente maiores nas subescalas auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais e estratégias cognitivas que o0s demais grupos. Para a escala
metacognitiva, os individuos na faixa etaria entre 20 e 32 anos mostraram fazer mais
expressivamente 0 uso dessa estratégias, e nao houve diferenca significativa em relacao
a pontuacdo dos mais jovens. Os estudantes mais velhos obtiveram as maiores médias
de pontuacdo inclusive para escala EAVAP-EP total, denotando que sdo mais

estratégicos que os individuos mais jovens. Os resultados divergem do estudo realizado
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por Lins et. al (2011), que indicou que os estudantes mais velhos pontuaram mais na
dimensdo metacognitiva, e 0s mais novos em estratégias cognitivas e auséncia de
estratégias metacognitivas disfuncionais. E importante ressaltar que a populacio
estudada por Lins et. al. era de estudantes do ensino fundamental com idade média de
12,7 anos. Oliveira et.al.,(2011), em pesquisa com estudantes da mesma faixa etaria
também encontrou maior pontuacéo na escala entre estudantes mais jovens.

Para a escala EMAPRE foram encontradas diferencas significativas nas médias
dos grupos apenas para a subescala meta performance-aproximagdo, com os estudantes
mais jovens sdo mais motivados por fatores externos, como por exemplo o
reconhecimento social. Estes achados divergem dos estudos anteriores (Zenorini, 2007;
Oliveira, 2010) realizados com a EMAPRE, no qual ndo foram encontradas diferencas
significativas nas pontuacdes da escala por faixa etaria.

E importante ressaltar que neste estudo houve uma grande variacio das idades,
de 18 a 63 anos, diferente dos estudos anteriores que investigaram amostras com idades
compreendidas em apenas um periodo do desenvolvimento. Novos estudos seriam
necessarios para avaliar se existem diferencas tanto no uso de estratégias, quanto na
motivacdo de acordo com o periodo desenvolvimental do aluno, haja vista que temos
nessa amostra adolescente, adultos jovens, adultos e idosos.

Outra variavel explorada nesta pesquisa foi o tempo de pausa no estudo, ou seja,
em que medida o tempo que o0s estudante permaneceu sem estudar interfere no uso de
estratégias de aprendizagem e na sua motivacdo para aprender. Ndo foram encontradas
diferencas significativas em relacdo ao uso de estratégias de aprendizagem entre 0s
grupos. Ja em relacdo a motivacdo para aprender, foram observadas diferencas
significativas entre os alunos com menor tempo de pausa de estudos (inferior a um ano),

sendo estes mais orientados a meta performance-aproximacédo do gque os alunos com
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pausa de estudo superior a 10 anos, ou seja, 0s alunos que prosseguem continuamente
0s estudos s&o mais motivados pelo reconhecimento externo do que os alunos com
maior tempo de pausa.

Os achados corroboram com os estudos de Santos (2009), referindo que os
alunos com maior tempo de pausa sdo mais orientados a meta aprender, ou seja, sdo
mobilizados pelo interesse no conteudo abordado e nos desafios de resolver tarefas,
mesmo quando sdo dificeis. Porém, na presente pesquisa 0s alunos com menor tempo
de pausa nos estudos também obtiveram médias significativamente maiores na escala
EMAPRE total. Possivelmente, as altas pontuacGes em meta performance-aproximacao
impactaram o resultado total da escala, j& que ndao foram encontradas diferencas
significativas para nenhuma outra subescala.

Também, foram verificadas as diferencgas nos diferentes cursos técnicos a saber,
Administracdo, Enfermagem, Estética, Farmacia, Moda, Turismo. Com relacdo ao uso
de estratégias de aprendizagem, os estudantes de enfermagem denotam utilizar mais de
estratégias cognitivas que os estudantes de farmécia. Isto pode ter ocorrido pela
natureza da tarefa e ao momento do curso que envolve as duas areas.

Os estudantes de Turismo demonstraram utilizar mais de estratégias
metacognitivas que os estudantes de moda. E notavel que esta foi a Unica analise que
evidenciou diferencas significativas para a escala de estratégia metacognitivas. Pode-se
hipotetizar que isso se deva a maior flexibilidade das areas que trabalham com
conteldos mais subjetivos e expressivos, nas quais os alunos tém que adaptar suas
estratégias para aprender de acordo com as demandas do curso, em espacos individuais
ou coletivos, envolvendo-se com processos de trabalhos especificos. Segundo os dados
coletados na entrevistas com os docentes, foi possivel identificar que os alunos de

turismo sdo instruidos a trabalhar sua autorregulacdo devido a natureza das tarefas. A
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literatura pesquisada refere que a metacognicdo estd envolvida nos processos de
comunicagéo da informacdo, persuasdo oral, compreenséo oral, aquisi¢cdo da linguagem,
resolucdo de problemas, cognicdo social e véarios tipo de autocontrole e autoinstrugdo
(Corso et. al, 2013; Portilho & Dreher, 2012). Essas exigéncias costumam estar
presentes nas tarefas caracteristicas do curso técnico em turismo e isto possa justificar o
melhor desempenho apenas desse grupo de alunos no uso de estratégias metacognitivas.

Quanto a auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais, houve diferenca
significativa na pontuagbes dos estudantes de enfermagem e moda. Os resultados
demonstram que os estudantes de enfermagem apresentam menos estratégias
metacognitivas disfuncionais que os estudantes de moda, ou seja, 0s estudantes de
enfermagem buscam controlar aspectos do ambiente de estudo, da organizacdo, mais
frequentemente que os estudantes de moda. Os resultados denotam que o uso das
estratégias tem relagcdo especifica com a natureza das tarefas a serem realizadas. Toth
(2012) alerta que o uso de estratégias pode estar relacionado a aplicacdo pratica de
procedimentos, que se diferenciam em cada area de profissionalizagcdo. Dessa maneira,
fica evidente que novos estudos necessitam ser realizados para aprofundar estas
questoes.

Quanto a motivacdo para aprender, os estudantes de enfermagem se
diferenciaram dos estudantes de farméacia e de moda quanto a orientacdo detectada. Os
estudantes de enfermagem foram mais motivados a meta aprender que os de farméacia e
turismo, o que indica que estes alunos sdo mais motivados pela satisfacdo pessoal na
tarefa que os demais estudantes. De maneira inversa, 0s estudantes de enfermagem sdo
menos orientado a meta performance-aproximacao que os estudantes de moda, estes
Gltimos seriam motivados por fatores externos como o reconhecimento social. Os

resultados encontrados ressaltam que a natureza da tarefa quanto o0s aspectos
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relacionados a escolha da profissdo podem interferir tanto na motivacdo para aprender
quanto no uso de estratégias de aprendizagem, o que reforca a associacdo entre 0s
construtos conforme citado em varios estudos (Pintrich & De Groot,1990; Santos &
Zenorini, 2010; Souza, 2010).

Por fim, foram estudadas as diferencgas relacionadas ao momento do curso, 0s
estudantes dos modulos finais se mostraram mais estratégicos de modo geral que os que
estdo no meio do curso e utilizam mais de estratégias cognitivas que os alunos dos
modulos iniciais. Os resultados corroboram com os estudos de Toth (2012) que referem
que com o decorrer dos estudos os alunos tendem a preferir a aplicacdo préatica em
novas situacdes. Ja nos estudos de Oliveira (2010) com estudantes de ensino médio ndo
foram encontradas diferencas significativas de acordo com as séries mais avancadas,
mas a autora reporta que existem outros estudos na literatura em que reforcam a ideia de
gque com 0 avango escolar os alunos deixam de utilizar estratégias mais elaboradas,
como as metacognitivas, e passem a estratégias mais simples.

De modo geral pode-se verificar que 0s objetivos propostos nesta pesquisa
foram alcancados satisfatoriamente, conforme apresentados e discutidos neste capitulo.
Alguns resultados necessitam ser melhor explorados por novos estudos que aprofundem
as questdes levantadas, sobretudo em relacdo ao uso de estratégias de aprendizagem no
ensino profissionalizante e as demais variaveis que influenciam o uso das estratégias.
Sugestdes com relacdo a futuros estudos e as limitagdes aqui encontradas, serdo

abordadas nas consideraces finais que se seguem.
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Considerac0es Finais

De forma geral, o ensino profissionalizante é um segmento educacional com
caracteristicas especificas e pouco estudado até o momento. A literatura corrente
focaliza seus estudos nos niveis de ensino fundamental e superior, bem como no ensino
de linguas estrangeiras.

Os estudos recuperados nesta pesquisa demonstraram que a investigacdo das
estratégias de aprendizagem é um campo complexo, pela diversidade tedrica existente,
que fundamenta os instrumentos de avaliagdo das estratégias de aprendizagem. Isso
prejudica, tanto a comparacdo entre os resultados, como a analise de estabilidade
temporal dos instrumentos. A escassa quantidade de estudos com instrumentos validos
para esta populacéo, que apresenta composi¢des muito diversificadas também dificultou
a comparacao dos dados.

A avaliacdo das propriedades psicomeétricas da escala adaptada para o ensino
profissionalizante alcancou indices de precisdo satisfatorios para a escala EAVAP — EP,
com algumas limitacOes, especialmente para a subescala metacognitiva, o que ja foi
identificado também em estudos anteriores (Oliveira et al, 2010; Schachetti, Oliveira &
Moreira, 2015) Foram identificadas caracteristicas especificas de estratégias utilizadas
por estudantes nesta modalidade de ensino que ndo eram contempladas pela escala de
avaliacdo de estratégias de aprendizagem para o ensino fundamental. Alguns itens
formulados nesta pesquisa poderiam ser comuns aos diversos niveis de ensino e
parecem estar de acordo com as novas demandas do ensino no século XXI, como por
exemplo, no que diz respeito ao uso de tecnologias em sala de aula, o que sugere a
possibilidade de uma atualizacdo da escala EAVAP-EF original. Novos estudos de
analise fatorial tanto exploratéria quanto confirmatéria que consolidem a estrutura da

escala e a estabilidade dos itens nos fatores propostos sdo necessarios.
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Quanto ao uso de estratégias de aprendizagem o0s estudantes do ensino
profissionalizante sdo de modo geral mais estratégicos que os de ensino medio. Pode-se
perceber a prevaléncia do uso de estratégias cognitivas pelos alunos do ensino
profissionalizante, sendo possivel que este achado esteja associado a natureza dos
cursos e dos recursos metodoldgicos utilizados no processo de ensino especifico dos
cursos profissionalizantes. Ao contrario, 0 uso das estratégias metacognitivas foi
consideravelmente menor, havendo indicios de que o ensino desse tipo de estratégia
precisa ser melhor explorado pelos professores dessa modalidade de ensino.

A adocéo de procedimentos de forma automatica, sem 0s respectivos processos
reflexivos associados, podem levar os individuos a cometer erros na execucao das
tarefas, 0 que tem grande importancia para a aprendizagem profissional. Considerando
que a metacognicdo € responsavel pelo monitoramento do comportamento e €
favorecedora da aprendizagem bem sucedida, seu uso sistematico devera ser estendido
para contextos de trabalho, que vao alem do contexto escolar.

As analises realizadas neste estudo mostraram indices aceitaveis de validade e
precisdo para a escala focalizada. Porém, a presente pesquisa traz como limitacdo o
tamanho e a heterogeneidade da amostra. Embora o nimero total de sujeitos tenha sido
suficiente, a maioria era do sexo feminino e o nimero de participantes, por curso, ndo
foi homogéneo, o que dificulta a generalizacdo dos resultados. Outra limitacdo do
estudo refere-se a baixa variancia explicada pelo instrumento. Acredita-se que uma
ampliacdo na possibilidade de escolhas nas respostas poderia aumentar essa variancia.

Da mesma maneira, a baixa variabilidade das medidas de desempenho escolar
ndo possibilitaram as evidéncias de validade de critério. Estudos longitudinais poderiam
constituir uma alternativa metodologica mais eficiente para o estudo da correlagdo entre

0 desempenho académico e 0 uso de estratégias. Vale lembrar que essa medida é
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apontada na literatura como principal referéncia para a compreensao do uso eficiente de
estratégias de aprendizagem. Esses aspectos sugerem a importancia da realizacdo de
novas pesquisas, que permitam superar essas limitacbes, bom como incluir outras
variaveis relevantes, como por exemplo o papel das crencas de autoeficacia, ou mesmo,
de aspectos da personalidade.

H& que se ressaltar, as implicacGes educacionais dessas avaliagdes, visto que o
uso eficiente das estratégias de aprendizagem necessita passar pelo processo de
conscientizacdo sobre a importancia da sua utilizacdo. Desse modo, o envolvimento do
professor, como instrutor dessas estratégias, € fundamental para que os alunos as
conhecam e as usem, observando o seu emprego diretamente nas atividades de ensino.

Para tanto, se faz necessario implementar préaticas educativas que promovam o
debate sobre o0 uso e a instrucdo das estratégias de aprendizagem e, da mesma maneira,
sejam criadas oportunidades de os alunos serem envolvidos na aprendizagem de
estratégias, pela participacdo e pelo didlogo para aprender a aprender. O sucesso do
ensino ndo pode ser reduzido ao alcance das notas esperadas, mas sim resultar na
aprendizagem eficaz. E fato que alguns alunos carregam deficiéncias da educacio
bésica (neste caso, do ensino fundamental), porém a LDB propde que 0s demais niveis
de ensino encontrem meios para superar estas deficiéncias.

Assim, novas pesquisas e discussdes sao necessarias para auxiliar os educadores
a pensar sobre o processo cognitivo da aprendizagem e nos mecanismos para uma
aprendizagem mais efetiva dos alunos, visando a sua autonomia. O papel da psicologia
no ambito educacional € levar luz a estes processos e promover discussfes que
promovam a aprendizagem de “produto final” para “processo continuo” nos ambientes

de ensino.
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Anexo 1
Roteiro de Entrevista com os Docentes de cursos Técnicos profissionais de nivel
médio.
1. Quais as estratégias de aprendizagem que vocé geralmente instrui aos seus
alunos para que eles obtenham sucesso no aprendizado.

2. Apresentacdo da escala EAVAP-EF para os docentes.

3. Anaélise dos itens da escala avaliando se os itens da escala correspondem as
estratégias que os alunos do ensino profissionalizante costumam/devem utilizar para

aprender.

4. Sugestédo dos docentes de possiveis estratégias que acreditam ser utilizadas pelos

estudantes que ndo estejam contidas nos itens da escala.
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Anexo - 2

Roteiro para grupo focal com os alunos do ensino Técnico Profissional de nivel
médio

1. Conte o0 que vocé costuma fazer para estudar e aprender melhor.

2. Pensando nas formas como vocé, em geral, costuma estudar ou se preparar para
uma prova, o que vocé comumente faz para melhorar seu aprendizado?

3. Quanto as atividades praticas (técnicas especificas de sua profissionalizagdo), de
que forma vocé costuma se preparar para realiza-las?

4. O que vocé faz durante o seu estudo que facilita a compreensédo das informacdes
e 0 seu aprendizado?

5. Como costuma ser o0 seu ambiente de estudo?

6. O que costuma fazer quando percebe que ndo esta apreendendo?
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Anexo 4 - Termo de Consentimento Livre Esclarecido Para Professores (12 via)
Estudo dos Parametros Psicométricos da Escala de Estratégias de Aprendizagem para o
ensino técnico Profissional.

Eu, ,RG. ,
abaixo assinado dou meu consentimento livre esclarecido para participar como
voluntério do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade da pesquisadora
Carla Priscila da Silva Pereira, aluna do Programa de Pos-graduacdo Stricto Sensu da
Universidade S&o Francisco, sob orientacdo da Proft Dr2 Acéacia Aparecida Angeli dos
Santos.

Assinando o Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 — O Objetivo da pesquisa é Verificar as Propriedades Psicométricas da Escala de
Aprendizagem EAVAP-EF para a educacéo profissional técnica de nivel médio.

2 — Durante 0 estudo serd necessario que eu participe de um grupo de discussao,
expressando minhas ideias sobre habitos de estudo de estudantes do nivel médio
profissionalizante. As ideias veiculadas no grupo poderdo ser utilizadas para alteracéo
ou complementacdo dos itens da escala de estratégias de aprendizagem. Autorizo a
gravacao da discusséo para posterior coleta de dados

3 - Obtive todas as informacGes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo causam riscos conhecidos a minha saude fisica e
mental, ndo sendo possivel, também, que causem algum desconforto emocional;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participagdo na pesquisa, 0
que ndo me causara nenhum prejuizo decorrente da deciséo;

6 — Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacédo na literatura.

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: 11 - 24548981,

8 - Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, sempre que julgar
necessario pelo telefone: 11-4534-8040;

9- Este Termo de Consentimento ¢ feito em duas vias, sendo que uma permanecera em
meu poder e outra com o0 pesquisador responsavel.

Local, data:

Assinatura do participante:

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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Anexo 5- Termo de Consentimento Livre Esclarecido para Estudantes (12 via)

Estudo dos Parametros Psicométricos da Escala de Estratégias de Aprendizagem para o
ensino técnico Profissional.

Eu, ,RG. ,
abaixo assinado dou meu consentimento livre esclarecido para participar como
voluntério do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade da pesquisadora
Carla Priscila da Silva Pereira, aluna do Programa de Pés graduacdo Stricto Sensu da
Universidade S&o Francisco, sob orientacdo da Prof® Dr2 Acacia Aparecida Angeli dos
Santos.

Assinando o Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 — O Objetivo da pesquisa é Verificar as Propriedades Psicométricas da Escala de
Aprendizagem EAVAP-EF para a educacao profissional técnica de nivel médio.

2 — Durante o estudo os participantes responderdo a questionario de identificagdo,
Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem, Escala de Motivagdo para
Aprender, sendo que a aplicagdo estimada é de 1lh. Autorizo ainda a coleta das
informacBes sobre meu desempenho escolar, junto a instituicdo de ensino com a
finalidade de complementar os dados da pesquisa.

3 - Obtive todas as informacGes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacdo na referida pesquisa;

4- A resposta a estes instrumentos ndo causam riscos conhecidos a minha saude fisica e
mental, ndo sendo possivel, também, que causem algum desconforto emocional;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participagdo na pesquisa, 0
gue ndo me causara nenhum prejuizo;

6 — Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacédo na literatura.

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacao a pesquisa pelo telefone: 11 - 24548981,

8 - Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, sempre que julgar
necessario pelo telefone: 11-4534-8040;

9- Este Termo de Consentimento ¢ feito em duas vias, sendo que uma permanecera em
meu poder e outra com o0 pesquisador responsavel.

Local, data:

Assinatura do participante:

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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Anexo 6 — Analise de Concordancia entre Juizes

Prezado (a) Avaliador (a),

Eu, Carla Priscila da Silva Pereira, aluna do curso de P6s-graduacdo em Psicologia
da Universidade S&o Francisco, sob orientagdo da Prof® Dr® Acéacia Aparecida Angeli
dos Santos, desenvolvo a dissertacdo de mestrado intitulada “Estudo dos Parametros
Psicométricos da Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Técnico”, objetivando o estabelecimento de evidéncias de validade - de contetdo e de
estrutura interna- de um instrumento para avaliagdo do construto estratégias de
aprendizagem para o ensino técnico profissionalizante de nivel médio. Neste sentido,

solicitamos sua ajuda a fim de analisar a adequacéo dos itens para tal avaliacao.

Com a finalidade de gerar itens adequados a esse contexto, foram realizadas
entrevistas com professores e alunos do ensino técnico a respeito das estratégias que
deveriam ser usadas para aprenderem melhor. Resultantes das respostas coletadas foram
construidos 16 novos itens, que devem ser classificados em trés categorias: estratégias
cognitiva, metacognitiva e metacognitivas disfuncionais, tal como definidas na Tabela 1
abaixo.

Dada a necessidade de avaliar os parametros psicométricos da escala, solicitamos
sua colaboracédo nesta etapa de busca de evidéncia de validade de conteudo. Para tanto,
pedimos a gentileza de avaliar o material apresentado no ANEXO, colaborando para
com o aprimoramento dos itens, de acordo com:

1. Adequacdo da linguagem a populacdo alvo (alunos dos cursos técnicos
profissionalizantes de nivel médio)

2. Adequacdo dos itens quanto ao propdsito apresentado;

3. Indicacdo de novos itens, caso julgue pertinente.

Para a implementacdo da proxima etapa do projeto (estudo piloto), pede-se que
essa andlise seja devolvida dentro de 20 dias.

Colocamo-nos a disposicdo para esclarecer possiveis davidas.

Carla Priscila da Silva Pereira — cpsico78@gmail.com

Acacia Aparecida Angeli dos Santos — acacia.angeli@gmail.com

Antecipadamente, agradecemos sua atencao e disponibilidade.


mailto:cpsico78@gmail.com
mailto:acacia.angeli@gmail.com
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Tabelal. Definigdes dos Construtos

Construtos/ Fator

Definicéo

Estratégias de
Aprendizagem

Estratégias Cognitivas

Estratégias
Metacognitivas

Estratégias
Metacognitivas
disfuncionais

S&o sequéncias integradas de procedimentos ou atividades
que escolhidas com o proposito de facilitar a aquisicéo,
armazenamento e ou a utilizacdo da informacao.

S&o procedimentos que ajudam o estudante a identificar e
selecionar a informagdo de forma a guarda-las na memaria
de trabalho. Elas favorecem o reforco de conhecimentos
recém-adquiridos, o sucesso de seu armazenamento e de
recuperacao.

S&o procedimentos que permitem a regulagdo de aspectos
cognitivos e afetivos, utilizados para planejar, organizar,
monitorar e regular o prdprio pensamento. Implicam o
reconhecimento da adequada estratégia a ser utilizada em
cada situacdo, a medida que sdo detectadas dificuldades e
novos procedimentos sdo experimentados.

S&o procedimentos que podem prejudicar 0 processo de
aprendizagem pela interferéncia de estimulos adversos.

A seguir sdo listados os itens criados a partir de entrevistas e grupo focal com

estudantes e professores do ensino tecnico profissionalizante. Pedimos, por favor,

coloque um X para o item debaixo do construto ao qual julga o item se referir.



Tabela 2. Itens para Anélise de Juizes
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Itens

Estratégia
Cognitiva

Estratégia
Metacognitiva

Estratégias
metacognitivas
disfuncionais

SugestBes

Para aprender mais vocé costuma
revisar as técnicas assistindo
video-aulas online?

Durante as aulas praticas, vocé
anota 0 passo a passo dos
procedimentos?

Para memorizar uma técnica vocé
costuma fazer desenhos?

Para aprender mais, vocé costuma
fazer treino mental das situacdes
praticas?

Vocé costuma confrontar as
praticas que vocé mesmo pesquisa
com o que lhe foi ensinado em
aula?

\/océ costuma procurar por
ilustracdes e desenhos quando esta
revisando as técnicas aprendidas?

Vocé se distrai enquanto o
professor ou os colegas fazem
(repetem) uma técnica?

Vocé cria situagdes simuladas para
treinar as técnicas aprendidas?

Para aprender melhor, vocé pratica
em casa as técnicas que aprende na
escola?

Vocé procura relacionar o
conteudo aprendido com situagdes
reais?

Vocé acha que fazer projetos para
aplicar o contetdo teérico na
pratica, da muito trabalho e ndo
compensa?

Vocé elabora checklist ou roteiros
para as atividades préticas que vai
desenvolver?

Vocé costuma acessar paginas de
midias sociais e aplicativos como
0 whatsapp durante as aulas?

OBS: POR FAVOR, FACA COMENTARIOS NOS ITENS PARA OS QUAIS
TEM SUGESTAO DE REFORMULACAO.
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Anexo 7
Instrumento de avaliacdo do Estudo Piloto -

A seguir sdo listados alguns itens sobre estratégias de aprendizagens que irdo
compor uma escala de avaliacdo de estratégias de aprendizagem para 0 ensino técnico
profissional em nivel médio. VVocé deveréd ler cada um dos itens abaixo e assinalar
“SIM”, se o item estiver escrito de maneira compreensivel ou “NAO”, para os itens que
ndo estiverem escritos de forma clara, neste Gltimo caso vocé podera sugerir outra
forma de realizar a pergunta ou indicar uma palavra que substitua a que ndo estiver
compreensivel.

ITEM SIM |NAO |SUGESTAO

Para reforcar a aprendizagem vocé
costuma assistir videos online?

Durante as aulas praticas, vocé anota o
passo a passo dos procedimentos?

Para memorizar uma técnica voceé
costuma fazer desenhos?

Vocé costuma confrontar os
procedimentos técnicos que vocé
mesmo pesquisa com os que lhes
foram ensinados em aula?

Vocé se distrai enquanto o professor
ou os colegas repetem uma técnica?

Vocé faz simulacGes para treinar as
técnicas aprendidas?

Vocé pratica em casa as tecnicas que
aprende na instituicdo de ensino?

Ao fazer projetos para aplicar o
conteddo tedrico a pratica, vocé
costuma ignorar as orientacdes do
professor quanto ao passo a passo a ser
realizado?

Voce elabora roteiros para as
atividades praticas que vai
desenvolver?

Durante a aula, vocé costuma acessar
paginas de midias sociais e aplicativos
como o WhatsApp, mesmo sem
relacdo com o contelido estudado?
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Anexo 8
Escala de Avaliacdo de Estratégias de Aprendizagem — EAVAP — EP
(adaptacdo da EAVAP-EF de Boruchovich & Santos, 2010, realizada por Pereira &
Santos, 2015)

Nome RG.

Data de Nascimento / / Idade Sexo:M () F()
Escolaridade Curso Modulo
Renda Familiar Tempo de Pausa nos estudos
Escolaridade do Pai Escolaridade da méae

Gostariamos de saber o que vocé costuma fazer para estudar e aprender melhor. Pense
nas formas como vocé, em geral costuma estudar ou se preparar para uma prova. Nao ha
respostas certas ou erradas. O importante € vocé responder com sinceridade o que
realmente faz.

Perguntas Sempre | As Nunca
vezes

Itens 1 a 31 originais da escala EAVAP- EF comercializada.

32 — Para reforcar a aprendizagem vocé costuma assistir videos
online?

33 — Durante as aulas praticas, vocé anota 0 passo a passo dos
procedimentos?

34 — Para memorizar uma técnica vocé costuma fazer desenhos?

35 — Voceé costuma confrontar os procedimentos técnicos que vocé
mesmo pesquisa com os que lhes foram ensinados em aula?

36 — Voce se distrai enquanto o professor ou 0s colegas repetem
uma técnica?

37 — Vocé faz simulacOes para treinar as técnicas aprendidas?

38 — Voce pratica em casa as técnicas que aprende na instituicao de
ensino?

39 — Ao fazer projetos para aplicar o contetido tedrico a pratica,
vocé costuma ignorar as orientagdes do (a) professor (a) quanto ao
passo a passo a ser realizado?

40 — Vocé elabora roteiros para as atividades praticas que vai
desenvolver?

41 — Durante as aulas vocé costuma acessar paginas de midias
sociais e aplicativos, mesmo sem relacdo com o contetido estudado?
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Anexo 9
ESCALA DE MOTIVAQAO PARA A APRENDIZAGEM — EMAPRE
Zenorini e Santos (2010)
As questdes a seguir referem-se & sua motivagao e as suas atitudes em relagéo a aprendizagem. N&o ha
respostas certas ou erradas, o importante é que vocé seja sincero!
Marque com um X a opg¢ao que mais se ajusta a vocé: Marque (X) 1 se vocé concorda com a informacao,
(X) 2 se vocé ndo tem opinido a respeito e (X) 3 se vocé discorda da informacéo.

Nome: Sexo: FO)M ()
IDADE | SERIE ESCOLA:
CIDADE: ESTADO
1= Concordo 2= Nao Sei 3= Discordo 1 2 3
1 Quando vou mal numa prova, estudo mais para a proxima
2 Eu ndo desisto facilmente diante de uma tarefa dificil
3 Para mim é importante fazer as coisas melhor que os demais
4 E importante para mim, fazer as tarefas melhor que meus colegas
5 Faco minhas tarefas escolares porque estou interessado nelas.
6 N&o respondo aos questionamentos feitos pelo professor, por medo de falar

alguma besteira.

7 Gosto de trabalhos escolares com os quais aprendo algo, mesmo que cometa
uma porcao de erro.

8 Na minha turma eu quero me sair melhor que os demais.

9 N&o quero participar de debates em sala de aula, porque ndo quero que 0s
colegas riam de mim.

10 | Uma razéo pela qual fagco minhas tarefas escolares é que eu gosto delas.

11 | Sinto-me bem sucedido na sala de aula quando sei que o meu trabalho foi
melhor que dos meus colegas.

12 | Uma razdo importante pela qual faco as tarefas escolares é porque eu gosto
de aprender coisas novas.

13 | Gosto de mostrar aos meus colegas que eu sei a resposta

14 | Quanto mais dificil a matéria, mais eu gosto de tentar compreender

15 | Para mim é importante, conseguir concluir tarefas que meus colegas ndo
conseguem.

16 | N&o me posiciono nas discussdes em sala de aula, pois ndo quero que 0s
professores achem que sei menos que 0s meus colegas.

17 | Sucesso na escola é fazer as coisas melhor que 0s outros

18 | N&o participo das aulas quando tenho duvidas no conteldo que esta sendo
trabalhado

19 | Eu gosto mais das tarefas quando elas me fazem pensar.

20 | Gosto de participar de trabalhos em grupo sempre que eu posso ser o lider.

21 | Gosto quando uma matéria me faz sentir vontade de aprender mais.

22 | Umarazdo pela qual eu ndo participo da aula € evitar parecer ignorante.

23 | Uma importante razdo pela qual eu estudo pra valer é porque eu quero
aumentar meus conhecimentos.

24 | Ser o primeiro da classe é o que me leva a estudar.

25 Gosto de tarefas dificeis e desafiadoras

26 | Nao questiono o professor quando tenho duvidas na matéria, para ndo dar a
impressao que sou menos inteligente que os meus colegas.

27 | Nao participo das aulas para evitar que meus colegas e professores me
achem pouco inteligente.

28 | Sou perseverante mesmo quando uma tarefa me frustra




