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Resumo

Minutti, A. L. P. S. (2019). Estudo correlacional entre atribui¢oes causais, estratégias
autoprejudiciais e autopercep¢do de desempenho em universitarios. Dissertagdo de
Mestrado, Programa de Po6s-Graduacdao Stricto Sensu em Psicologia, Universidade Sao
Francisco, Campinas.

Na vertente da Psicologia Educacional estudos comprovam a relevancia do modelo da
aprendizagem autorregulada para o processo de ensino-aprendizagem de universitarios.
Neste contexto a presente pesquisa investigou a fase autorreflexiva do processo
autorregulatorio de aprendizagem que engloba as atribui¢des de causalidade e as estratégias
autoprejudiciais. Ainda, a autopercep¢do de desempenho em contexto académico. Este
estudo teve como objetivo, analisar a correlagdo entre as atribui¢des causais € o uso de
estratégias autoprejudiciais; avaliou também, as atribui¢cdes de causalidade e o uso de
estratégias prejudiciais como preditivas da autopercep¢do de desempenho e identificou, por
meio das pontuagdes obtidas nos instrumentos que avaliaram ambos os construtos,
diferencgas relacionadas as variaveis sexo, idade e rendimento académico. A amostra foi
oportunamente composta por 532 universitarios, ambos o0s sexos, de uma Instituicao
particular de Ensino Superior (IES) do interior paulista. Como critério de inclusdo os
participantes tinham 18 anos ou mais; estavam regularmente matriculados entre o primeiro
e o ultimo semestre; assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o
devolveram para a pesquisadora. O tempo de resposta foi de 40 minutos. Os alunos com
idade menor a 18 anos participaram, mas para a analise dos dados tiveram seus protocolos
excluidos. Os instrumentos utilizados foram a Escala de Avaliacdo das Atribui¢cdes de
Causalidade para sucesso e fracasso académico de universitarios — EAAC-U referente as
atribuigoes causais em situacdes de sucesso e de fracasso académico, a Escala de
Estratégias Autoprejudiciais — EEA sobre as estratégias autoprejudiciais em contexto
académico e o Questiondrio de Autopercepcdo de Desempenho — QAD concernente a
autopercep¢do de desempenho do estudante. Os respectivos instrumentos apresentam
formato de repostas do tipo Likert. Foi analisada a correlagdo entre as Atribui¢des Causais -
ACs e o uso de Estratégias Autoprejudiciais - EAs, recorrendo-se ao » de Pearson, bem
como a ANOVA para as variaveis idade e rendimento académico e o Teste ¢ de Student
para a variavel sexo. Ainda, a anélise de regressao multipla foi rodada por meio do método
Enter, a fim de determinar o quanto as dimensoes das atribuigdes causais e das estratégias
autoprejudiciais foram preditivas da autopercepcao de desempenho. Os resultados obtidos
indicaram que os estudantes com destaque para o sexo feminino e para o grupo de menor
idade, em situagdes de sucesso ¢ de fracasso académico utilizaram atribui¢des causais de
localidade (interna e controlavel) o que indica menor uso de estratégias prejudiciais de
ensino. Quanto ao Coeficiente de Rendimento Académico — CRA, o grupo de maior faixa
etaria (G3) apresentou atribui¢cdes mais funcionais, que contribui com a aprendizagem e
promove o bom rendimento académico. E referente a autopercepcao de desempenho, as
atribuigOes causais voltadas para o sucesso académico contribuiram de maneira positiva
para a autoavaliagdo do estudante. Dada a limitagdo da amostra, recomenda-se novos
estudos que possam contribuir para a ampliagdo do conhecimento sobre o tema e que
possam subsidiar agdes psicopedagdgicas com estudantes do ensino superior.

Palavras-chave: autorregulacao da aprendizagem, habitos de estudo, crengas atribucionais,
desempenho académico, ensino superior.



Abstract

Minutti, A. L. P. S. (2019). Correlational study between causal attributions, self-
handicapping strategies and self-perception of performance in university students.
Dissertacio de Mestrado, Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Psicologia,
Universidade Sao Francisco, Campinas.

In the field of Educational Psychology, studies prove the relevance of the model of self-
regulated learning for the teaching-learning process of university students. In this context,
the present research investigated the self-reflexive phase of the self-regulatory process of
learning that includes attributions of causality and self-handicapping strategies. Also, the
self-perception of performance in academic contexto. The purpose of this study was to
analyze the correlation between causal attributions and the use of self-handicapping
strategies; also assessed the attributions of causality and the use of harmful strategies as
predictive of self-perception of performance and identified, by means of the scores obtained
in the instruments that evaluated both constructs, differences related to the variables gender,
age and academic performance. The sample was composed by 532 university students, both
sexes, of a private Higher Education Institution (IES) in the interior of Sdao Paulo. As
inclusion criterion participants were 18 years of age or older; were regularly enrolled
between the first and the last semester; signed the Term of Free and Informed Consent
(TCLE) and returned it to the researcher. The response time was 40 minutes. Students aged
less than 18 years participated, but for the data analysis their protocols were excluded. The
instruments used were the Causality Attribution Scale for success and academic failure of
university students - EAAC-U referring to the causal attributions in situations of success
and academic failure, the Self-handicapping Strategies Scale - EEA on self-handicapping
strategies in academic context and the Self-Perception Performance Questionnaire - QAD
concerning self-perceived student performance. The respective instruments are formatted
with Likert type responses. The correlation between the Causal Assignments - ACs and the
use of Self-Handicapping Strategies - AEs, using Pearson's r, as well as the ANOVA for the
variables age and academic achievement and the Student's t test for the sex variable were
analyzed. Furthermore, multiple regression analysis was performed using the Enter method
to determine how much the dimensions of causal attributions and self-handicapping
strategies were predictive of self-perceived performance. The results indicated that students
with a strong emphasis on the female and the younger age group, in situations of success
and academic failure, used causal attributions of locality (internal and controllable), which
indicates less use of harmful teaching strategies. Regarding the Academic Performance
Coefticient (CRA), the older age group (G3) presented more functional attributions, which
contributes to learning and promotes good academic performance. Regarding self-
perception of performance, causal attributions aimed at academic success contributed
positively to student self-assessment. Given the limitation of the sample, it is recommended
new studies that can contribute to the expansion of knowledge about the subject and that
can subsidize psychopedagogical actions with students of higher education.

Keywords: self-regulation of learning; study habits; attributional beliefs; academic
performance, higher education.
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Introducao

A expansdao de informagdes facilitada pelos meios digitais tem aumentado de
maneira consideravel o nimero de informacgdes ¢ alterado as relagdes estabelecidas entre os
sujeitos. A vista disto, no contexto educacional demanda adequagio do modelo ensino-
aprendizagem que requer, de um lado professores atualizados e preparados tecnicamente
para o ensino e do outro, alunos que protagonizem sua propria aprendizagem. Nessa
perspectiva, a aprendizagem autorregulada tem se mostrado eficiente por tratar-se de um
processo que propicia ao estudante selecionar, organizar e monitorar sua propria
aprendizagem nos aspectos comportamental, metacognitivo e motivacional. Em razao
desses aspectos, estudiosos destacam a relevancia de os universitarios aprenderem e
aperfeicoarem a pratica da autorregulacdo na propria aprendizagem (Bembenutty, 2011;
Boruchovitch & Ganda, 2013).

Para Zimmerman (2011) a aprendizagem autorregulada se define como a conduta
direcionada do individuo a fim de alcangar uma meta, possibilitando planejar e organizar as
acOes a partir de suas crengas e habilidades, direcionando seu comportamento para a
organizacao e persisténcia frente a realizagcdo de tarefas que lhe sdo dificeis. Ainda, permite
a interagdo do individuo com o meio no qual estd inserido. Neste processo, a0 mesmo
tempo que o aluno se insere, se relaciona e modifica o seu meio, também sofre
interferéncias do ambiente.

Assim, a aprendizagem autorregulada se dd4 por meio de um conjunto de
pensamentos, sentimentos e agdes concebidos pelo individuo, cujo planejamento se adapta
as necessidades e circunstancias em prol da propria aprendizagem e da motivacao para
aprender. Logo, trata-se de um processo dinamico que permite ao estudante estabelecer

metas que permeiam sua aprendizagem monitorando, regulando e controlando suas



cognicdes, motivacdes e comportamentos (Boruchovitch, Schelini, & Santos, 2010; Schunk
& Zimmerman, 2012; Zimmerman, 2008, 2011).

De tal modo, a aprendizagem autorregulada requer que o individuo tenha definida a
meta a ser alcangada, conheca as demandas e exigéncias da tarefa a desempenhar, de
maneira a ativar seus recursos internos ¢ externos a fim de concretizar a agdo. Ainda,
permite avaliar o nivel de realizacdo atingido, que pode ser aumentado e/ou ajustado.
Portanto, para que haja a autorregulagdo ¢ importante que o estudante recorra e utilize seus
proprios processos a fim de regular seu comportamento e o ambiente académico no qual
esta inserido. Dessa maneira, destaca-se a relevancia do individuo ter ciéncia, no sentido de
ter propriedade e controle dos procedimentos cognitivos que o remete & compreensdao com
o proposito de fixar o conhecimento para posterior reproducao (Zimmerman, 2008, 2011).

De acordo com a teoria de Zimmerman (2000), Boruchovitch e Santos (2006)
afirmam que hé categorizagdes diversificadas quanto a aprendizagem autorregulada e, por
conseguinte, que a mais utilizada ¢ advinda da autorreflexdo que confere dois modelos
elementares, o cognitivo € o metacognitivo. Para as autoras, o modelo cognitivo
compreende os métodos gerais por meio dos quais os estudantes processam os conteudos
provenientes de uma determinada disciplina, seja por aulas expositivas ou textos por meio
de ensaio, elaboracdo e organizacdo; de maneira colaborativa para codificar, organizar e
reter um novo contetido. O modelo metacognitivo refere-se a acdo de planejar, monitorar e
regular o processo de aprendizagem, ligados ao controle e execugdo da tarefa.

Ainda, Zimmerman (2011) afirma que o processo da aprendizagem autorregulada
ocorre em trés fases. A fase prévia (analise da tarefa/ crengas), que precede o aprendizado e
oportuniza o aprendiz explorar a tarefa, considerando suas crengas motivacionais referentes

a percepcao de si frente a capacidade de desenvolver uma dada tarefa, incluindo as



expectativas de resultado e o interesse pelo seu conteutdo. A fase do desempenho
(autocontrole/ automonitoracdo), momento em que os mecanismos de autocontrole e de
automonitoramento sdo acionados para possibilitarem a realizagdo da tarefa a partir do que
planejou e, ainda, monitorar sua agdo. Por fim, a fase da autorreflexdo (autojulgamento/
autorreacao) que permite ao estudante associar os resultados obtidos a reagdes de cunho
emocional, que podem leva-lo ao uso de atribuigdes causais, bem como ao uso de
estratégias autoprejudiciais. Frente ao exposto, o presente estudo focalizara na ultima fase
do ciclo da autorregulacdo, sobretudo, na investigacdo das atribui¢des causais e das
estratégias autoprejudiciais. Justifica-se tal decisdo de focalizar apenas na ultima fase em

razdo da importancia a ela atribuida especialmente na populacao estudada.

>

Analise da Autocontrole
tarefa R iins
Estabelecimento P .
Imagens mentais
de metas Estratéoias d
Planejamento § ;glas 5
Estratégico e 1zageml
Atencio focalizada
Crencas Automonitoracio
Expectativas de Recordagio cognitiva e
resultado metacognitiva
Interesse intrinseco

Autojulgamento
Autoavaliacio
Atribuicdo de causalidade

Autorreacio
Reagdes adaptativas
Respostas Defensivas
(estratégias
autoprejudiciais)

Figura 1. Ciclo da autorregulagdo. Fonte: Zimmerman (2000, 2011) adaptado por

Ganda (2011).
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Como apresentado na Figura 1, vale ressaltar que o método que compde o circuito
da autorregulacdo além de prever competéncias, habilidades e valores envolvidos no
processo de aprendizagem ¢ ciclico. Tal afirmacgdo se justifica, por cada fase poder
modificar o resultado das outras, por meio das experiéncias e observagdes vivenciadas em
cada uma delas (Zimmerman, 2000, 2011).

Dada a importancia da aprendizagem autorregulada para o contexto académico e,
com a finalidade de encontrar pesquisas sobre o tema, foi realizada uma busca por meio do
Portal de Periodicos da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES. Inicialmente foi empregado o descritor “self-regulated learning” e encontrados
estudos desenvolvidos em ambito internacional nas diversas etapas de escolarizagdo
(Taraban, Rynearson, & Kerr, 2000; Wu-Ross & Thorpe, 2013), o0 mesmo ocorrendo em
ambito nacional com o uso do descritor “aprendizagem autorregulada” (Bortoletto &
Boruchovitch, 2013; Boruchovitch, 2014; Freitas, Menezes, Novais, Silva, & Neves, 2011).
Dentre estas pesquisas, foi observado que alunos de niveis de ensino mais avancgados
apresentam maior capacidade de autorregulagcdo, o que repercute em melhor rendimento
académico.

Outras pesquisas também mostram a relevancia do uso da aprendizagem
autorregulada para o éxito académico. Elas indicam que quando o estudante faz reflexdes
acerca de seus objetivos ele pode alcangar resultados mais satisfatorios que lhe conferem
sucesso em sua trajetéria universitaria (Tinajero, Lemos, Araujo, Ferraces, & Péaramo,
2012; Wang, Kim, Bong, & Ahn, 2013).

Com o intuito de saber quais as estratégias os universitarios utilizam em prol da
autorregulacdo da aprendizagem uma busca foi realizada a saber, a pesquisa de Virtanen e

Nevgi (2010) investigou 1247 universitarios finlandeses a fim de verificar também



possiveis diferencas entre género e area de formacao de diversos cursos. Foi utilizado um
instrumento de autoavaliagcdo online, o IQ Learn — self-evaluation instrument (NIEMI,
2002) que se divide em duas escalas, Forethought of Learning (expectativas de sucesso,
interesse intrinseco, valor de utilidade, ansiedade de desempenho) e Strategies in Learning
(gestdo do tempo, autogestdo, persisténcia, pedir ajuda e autoavaliacdo). Os resultados
revelaram correlagdes positivas e significativas entre as subescalas de autogestao, gestdo do
tempo e persisténcia. Em detrimento aos homens, as mulheres utilizaram com mais
frequéncia, as estratégias de aprendizagem autorreguladas relacionadas ao pedir ajuda e ao
valor de utilidade. Em relag@o as diferengas entre as areas de formagao, os estudantes de
ciéncias comportamentais relataram utilizar mais frequentemente, as estratégias de
aprendizagem de gestdo do tempo, persisténcia e pedir ajuda. Os de ciéncias biologicas e
medicina mencionaram empregar menos a estratégia de gestdo do tempo e os alunos de
tecnologia e arquitetura as de persisténcia e de pedir ajuda.

A pesquisa de Lopez, Nandagopal, Shavelson, Szu e Pernn (2013) avaliou quais as
estratégias de aprendizagem autorreguladas empregadas por universitarios para aprender
Quimica Organica e verificou se elas tinham relagdo com o desempenho académico.
Participaram 89 estudantes de diferentes etnias de uma universidade estadunidense. Dos
participantes, 41 eram asiaticos, 31 brancos e 17 latinos. A coleta de dados foi realizada por
meio de trés instrumentos qualitativos. Para verificar o uso das estratégias de
aprendizagem, durante uma semana os participantes anotaram em um didrio como
estudavam. O desempenho foi avaliado por meio da resolugdo de problemas ¢ de mapas
conceituais. Os dados revelaram que as estratégias de organizagdo e transformacgdo, bem
como a de rever problemas anteriores, rever anotagdes ¢ reler os textos sao mais utilizadas

pelos alunos latinos, seguido dos asiaticos e dos brancos. Estratégias como a de pedir ajuda



a um colega, pedir ajuda ao professor, pedir ajuda a terceiros, autoavaliacdo,
estabelecimento de metas e planejamento foram raramente utilizadas pelos estudantes em
geral. Correlagdes positivas foram encontradas entre as estratégias de organizacdo e
transformacao, realizacdo de mapas conceituais e resolu¢do de problemas.

Do mesmo modo e considerando que o uso de estratégias de aprendizagem se
estabelece por um anteparo em prol do sucesso académico que contribui para a transposi¢ao
do estudante ao ambiente universitdrio, o estudo de Marini e Boruchovitch, (2014)
investigou a possivel associagdo das varidveis que se relacionam entre a motivagdo para
aprender, as teorias implicitas de inteligéncia e as estratégias autoprejudiciais no emprego
das estratégias de aprendizagem utilizadas por 107 universitarios do curso de Pedagogia de
duas faculdades particulares do interior paulista. Para a coleta dos dados foi utilizado quatro
escalas com questdes abertas referente a avaliagdo do conhecimento, a motivagdo e da
importancia que o estudante atribui ao uso de estratégias de aprendizagem. Os resultados
revelaram que os participantes que obtiveram maior pontuagdo na escala de estratégias de
aprendizagem, tiveram maior pontuacao na motivagao intrinseca e menor uso de estratégias
autoprejudiciais. J4 os participantes com maior escore nas estratégias de aprendizagem
metacognitivas com menor uso de estratégias autoprejudiciais, pontuaram de maneira
significativa em maior numero as variaveis motivagdo intrinseca, extrinseca e para
aprender. Ainda, na discussdo dos dados, as autoras destacaram a relevancia das estratégias
de aprendizagem para o fortalecimento da adaptacdo dos estudantes ao universo do ensino
superior com vistas para o sucesso académico.

Com proposito similar, a pesquisa de Fernandes e Frison (2015) investigou se as
estratégias de aprendizagem autorregulatorias desenvolvidas em uma pratica de ensino

reflexiva contribuem para a formagdo de universitarios autorregulados e possibilitam a



promocao de avancos na aprendizagem relativas a escrita de um artigo cientifico.
Participaram do estudo oito estudantes de uma universidade rio-grandense com idade entre
21-50 anos. A pesquisa foi iniciada com a aplicacdo do questionario de Conhecimento de
Estratégias Autorregulatorias - CEA, seguido de “Oficinas de desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem” as quais tiveram como objetivo principal, para os
participantes, aprender estratégias em prol da escrita de artigos cientificos e, para a
pesquisadora, analisar se as estratégias utilizadas nessa pratica reflexiva promoveriam a
autorregulacgdo para a escrita de artigos cientificos. Ao final dos encontros, apds seis meses
da intervencdo, o questiondrio CEA foi novamente aplicado em uma entrevista
semiestruturada. Os dados obtidos reforcaram a importdncia do conhecimento de
estratégias autorregulatorias nos processos de aprendizagem, a fim de que os universitarios
sejam capazes de atingir seus objetivos diante das tarefas, promovendo uma consciéncia
reflexiva.

Ainda, com o intuito de analisar a promog¢ao da aprendizagem autorregulada em
universitarios, Frison (2016) acompanhou o trabalho desenvolvido por monitores com
estudantes de trés dos cursos ofertados por uma instituicao particular de ensino superior do
Sul do pais durante um semestre letivo. O instrumento utilizado foi a entrevista
semiestruturada com os monitores e seus professores orientadores. Para os universitarios
participantes das monitorias, aplicou um questionario composto por questdes sobre a
importdncia da monitoria para o aprendizado. Os resultados evidenciaram o
desenvolvimento de diferentes estratégias de aprendizagem, e que a monitoria tende ao
€xito nos espacgos académicos, por promover a aprendizagem ativa, interativa, mediada e

autorregulada dos universitarios.



Na mesma perspectiva, o estudo de Medeiros, Melo, Lucena, e Azevedo (2017) teve
como objetivo identificar a frequéncia com que universitarios utilizam as estratégias de
estudo para a aprendizagem. Participaram 231 estudantes, ambos os sexos, do curso de
Ciéncias Contabeis de uma universidade federal brasileira. Para a avaliacdo, os
participantes responderam a questiondrios estruturados a fim de que fosse verificada a
existéncia de diferencas entre os participantes, considerando as variaveis género, turno,
vinculo de trabalho e periodo académico. Os principais resultados demonstraram que, de
maneira geral, as estratégias consideradas de maior utilidade estdo sendo pouco adotadas
(resolugdo de testes e a pratica do estudo distribuido ao longo do tempo). Outras, como o
grifo e sublinhado, além da releitura, consideradas estratégias de baixa utilidade, ocorreram
com maior frequéncia. As estratégias de moderada utilidade (a autoexplicagdo e o
questionamento elaborativo) foram bastante frequentes. Em relagdo ao género, os autores
identificaram que as mulheres utilizam com mais frequéncia as técnicas resumos,
grifo/sublinhado, releitura e testes praticos e quanto ao turno de estudo, os alunos do
matutino utilizam mais as técnicas questionamento elaborativo e testes praticos. Quanto a
comparagdo entre alunos iniciantes (periodo do 1° ao 5° semestre do curso) e concluintes
(6° semestre em diante), houve por parte dos primeiros maior uso da técnica de imagem
mental. O mesmo ocorreu com os alunos com vinculo empregaticio que também
recorreram com maior frequéncia a esta técnica.

Frente ao exposto, que evidencia a relevancia da aprendizagem autorregulada, a
presente pesquisa investigara dois construtos psicologicos que se constituem na fase da
autorreflexdo a saber, as atribui¢des causais (com énfase nas questdes cognitivas) e as
estratégias autoprejudiciais. As atribui¢des causais, referem-se a maneira como o individuo

interpreta os fatos que ocorrem a si e aos outros, exercendo uma fun¢do mediadora entre o



comportamento e o individuo e engloba cinco elementos dentre eles, fatores antecedentes,
causas percebidas, dimensdes causais, consequéncias psicoldgicas e consequéncias
comportamentais (Weiner, 2004, 2010). Também, podem influenciar a disponibilidade do
individuo para explorar ou nao novas tarefas; podem explicar a persisténcia ou nao na
tarefa apds um fracasso por exemplo; permitem compreender o sentimento de altivez ou de
vergonha que o individuo experimenta frente a um resultado obtido. Ademais, interferem
no ajuizamento dos estudantes quanto a aprovagdo ou desaprovagdo do proprio
comportamento, comumente por meio de notas e/ ou conceitos; refletem o sentimento de
aceitacdo ou rejei¢do na relacdo com os outros; podem ser responsaveis pelo
desencadeamento de comportamento de ajuda frente a uma necessidade percebida
(Figueira, & Lobo, 2012; Weiner, 2010).

No ambiente académico, independente da dedicagdo a uma determinada disciplina,
por perceber que os demais colegas obtém boas notas, o estudante infere que as avaliagdes
sdao faceis ou que o professor aprova a todos. No entanto, se o estudante se encontra em
uma sala de aula na qual a minoria obtém resultado satisfatorio, entende que o €xito provém
da inteligéncia ou do esfor¢o de cada um. Contudo, se o estudante possui um histdrico
escolar composto por notas indesejaveis e acredita ser incapaz de aprender, podera atribuir
o fracasso a si e o eventual sucesso a fatores externos o que evidencia que as expectativas
de resultados frente a uma situacdo poderd comprometer de maneira significativa as
atribuigoes (Graham & Weiner, 1996, 2010).

Alguns estudos acerca das atribuigdes causais tém sido realizados desde ha muitos
anos. Dentre eles, ha pesquisas internacionais como a de Hamilton e Akhter (2003) que
buscou estabelecer a relagdo entre as atribuigdes causais e as crengas para o aprendizado de

172 alunos da area da Educacdo de uma universidade na Nova Zelandia, por meio de uma
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Escala do tipo Likert, subdividida em quatro fatores, cada um correspondente a uma causa a
saber, esforco, capacidade, contexto e sorte. Estas causas corresponderiam as dimensdes de
locus, controlabilidade e estabilidade. No dominio de realizagdo académica, os autores
observaram que os alunos com maior pontuagao nos fatores capacidade, contexto e sorte
(incontrolaveis) obtiveram menor pontuagdo no fator esfor¢o (controlavel). O mesmo nao
ocorreu para o dominio social. Eles concluiram que os resultados foram preditores de
situacdes especificas (sucesso académico) e ndo generalizaveis a varias areas da vida do
estudante.

Peterson e Schreiber (2006) desenvolveram um estudo exploratorio com 211
estudantes do curso de Psicologia de uma universidade americana, por meio do qual
investigaram possiveis interagdes entre duas causas atribucionais (capacidade e esforgo) e
entre as expectativas de resultado em trabalhos colaborativos (de dupla). Primeiramente, os
estudantes responderam a um questionario sobre as atribui¢des causais aplicadas a diversas
situagdes académicas. A partir dos dados obtidos na primeira etapa, os autores
desenvolveram oito subescalas, avaliando as varidveis atribui¢do e expectativa, analisadas
diante de quatro cenarios hipotéticos de trabalho em grupo. Ao fazerem uma atividade com
um colega com alta capacidade, os alunos esperaram obter bons resultados, mesmo que nao
acreditassem em si mesmos. Caso tirassem uma nota baixa, atribuem o fracasso a fatores
externos (como dificuldade da tarefa) e elevam a expectativa sobre um melhor desempenho
futuro. Ainda, dentre os resultados os alunos demonstraram que, no caso do fracasso
decorrente do pouco esfor¢o, os sentimentos preponderantes sdo a culpa e a vergonha.

Em ambito nacional também foram desenvolvidas pesquisas sobre as atribui¢des
causais. Dentre elas, a de Formiga (2004) que investigou se estudantes de diversos cursos

de uma universidade publica fariam atribui¢cdes ao éxito académico diferentemente de
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universitarios de uma rede privada. Os 501 participantes responderam a dois questionarios.
O primeiro referente a variaveis internas e externas, que poderiam ser conferidas ao sucesso
académico (ter tido bom resultado em uma prova e ter sido aprovado). O segundo, referente
a indicadores de rendimento académico, como o esfor¢o (horas dedicadas ao estudo fora da
universidade) e a autopercep¢ao de bom estudante. Os resultados indicaram que, de modo
geral, os estudantes atribuem o sucesso académico a capacidade e ao gosto pelos estudos.
Quanto as questdes externas, os alunos da instituicao publica creditaram seu sucesso mais
aos procedimentos de estudo (trabalhar em grupo, tirar divida com o professor), enquanto
os da rede privada o atribuiram em parte as informagdes anotadas durante a aula. A amostra
da universidade publica apresentou uma média maior quanto ao item esfor¢o (horas
dedicadas ao estudo) e o grupo da universidade privada apresentou uma frequéncia maior
no autoconceito de bom estudante.

A fim de minimizar as atribuicdes de causalidade internas apds fracassos no
contexto académico, o estudo de Saraiva e Iglesias (2013) investigou os julgamentos de
plausibilidade e reagdes emocionais frente a desculpas e sua aceitabilidade. A amostra foi
composta por 155 estudantes de uma universidade publica brasileira que responderam a um
instrumento composto por cenarios com pedidos de desculpas para diversas situagdes do
cotidiano académico. Foram consideradas mais aceitaveis ¢ suscitaram reagdes emocionais
mais positivas as desculpas que abarcaram argumentos percebidos como verdadeiros (ex:
“Desculpe-me, mas tenho uma prova muito importante € ndo poderei ir pois estarei
estudando”), seguidas de situagdes tidas como controlaveis (ex: “Desculpe-me o atraso! O

"’

transito estava congestionado!”) e, por ultimo, as de causa interna (ex: “Desculpe-me o
atraso! Eu encontrei uma amiga no caminho, fiquei conversando com ela e por isso perdi a

hora”).
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Em continuidade a fase autorreflexiva da aprendizagem apresentar-se-a4 o conceito
das estratégias autoprejudiciais que esta voltado ao comportamento do individuo de falhar e
de criar desculpas durante a execu¢do de uma determinada tarefa que lhe ¢ importante por
ndo se sentir capaz em realiza-la (Berglas & Jones, 1978). Uma hipotese comum no
contexto da Psicologia ¢ que as pessoas sdo espontaneamente conduzidas a procurar
informacdes sobre o seu ambiente e sobre a sua capacidade em agir sobre ele (Berglas &
Jones, 1978; Kolditz & Arkin, 1982). Logo, partindo de uma avaliacdo adequada dos
eventos e da repercussdo de suas agdes no mundo, os individuos t€ém maior probabilidade
de controlar os acontecimentos de sua vida (Kelley, 1967).

No entanto, Atkinson (1957) ja alertava que ha individuos inseguros quanto a sua
capacidade para realizar determinada atividade e que apresentam dificuldades em avaliar e
em refletir acerca de seu desempenho. Além de tentarem ignorar o impacto de seus atos,
eles buscam criar impedimentos que tornem a avaliacdo da tarefa ainda mais dificil
(Berglas & Jones, 1978; Leary & Shepperd; 1986). Assim, frente a situagdes de realizagao,
a inseguranca dessas pessoas desencadeia um processo motivacional voltado a prote¢cdo da
autoestima e marcado pela adogdo de estratégias autoprejudiciais (Berglas & Jones, 1978).

Esses comportamentos nem sempre se traduzem em agdes apropriadas a pratica de
uma atividade e, as vezes, podem objetivar em proteger o valor da pessoa. O estudo de
Birney, Burdick, e Teevan (1969) revelou que o medo do fracasso pode incentivar o
individuo a utilizar-se de estratégias autoprejudiciais com o intuito de se proteger de
possiveis julgamentos de outros e, a0 mesmo tempo, prejudiciais ao seu desempenho. Essas
estratégias podem incluir, no &mbito cognitivo, uma redug¢do na importancia da atividade e
na negacdo em aceitar uma avaliacdo em que se atribua a causa do fracasso a capacidade,

recorrendo para diversas outras razdes como a dificuldade da tarefa, a ma sorte, a fadiga,
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entre outras. Outra configuracao possivel e efetiva de se evitar um resultado relacionado a
capacidade, ¢ o de atribuir menos esforgo a tarefa, o que seria facilmente aceito como um
motivo plausivel para o fracasso.

De acordo com o estudo de Berglas e Jones (1978) frente a uma situagdo em que o
bom desempenho parece inatingivel, muitos individuos escolhem o fracasso. Desta
maneira, ndo criam expectativas de sucesso ¢ evitam o sentimento de frustracdo com o
propodsito de minimizar o impacto negativo de um fracasso, os individuos fazem uso de
diversas estratégias, inclusive de reclamacdes sintomaticas, como dores de cabega,
ansiedade e mal-estar. Os autores explicam, ainda, que a possibilidade de que frente a um
relato de fragilidade fisica, as pessoas tendem a ser mais benevolentes e a ndo exigir o
mesmo nivel de desempenho do que quando o individuo estd em condi¢cdes normais de
saude. Esta postura, teoricamente, preserva a autoestima de quem se justifica alegando
problemas de saude e evita as emocgdes negativas decorrentes do fracasso.

Para investigar o uso de estratégias autoprejudiciais por universitarios, pesquisas
tém sido realizadas em contextos variados. Uma estratégia autoprejudicial aplicada com
frequéncia no contexto universitario € a procrastinagdo, como fazer um trabalho no limite
do prazo, estudar para uma prova apenas na véspera. Buscando compreender esta
estratégia, Schraw, Wadkins, e Olafson (2007) realizaram uma pesquisa qualitativa para
mapea-la, incluindo a analise de suas fungdes adaptativas. Participaram 67 universitarios do
curso de Pedagogia de uma universidade estadunidense, que foram entrevistados
individualmente acerca de seus habitos de estudo, inclusive sobre o ato de procrastinar. Os
participantes identificaram dois aspectos adaptativos e trés mal-adaptativos do ato de
procrastinar. Afirmaram que procrastinavam para lidar melhor com o seu tempo, reduzir a

chatice da atividade e trabalhar mais eficientemente. O lado ruim da procrastina¢do foi
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relacionado com a produgdo de estresse, que gerava impacto negativo na saude e na
sensa¢do de bem-estar temporario.

Com a finalidade de ampliar o relato de pesquisas sobre o tema deste projeto, foi
retomada a busca no Portal de Periddicos da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES. Foram empregados os descritores ‘“causal atribuittions
undergraduates” e “self-handicapping strategies undergraduates” e encontradas 2660
publicagdes.

A fim de refinar a busca foram utilizados como critério de inclusdo os descritores
“causal atribuittions undergraduates™ e “self-handicapping strategies undergraduates” no
titulo e assunto de artigos publicados nos idiomas espanhol e inglés, o que reduziu o total
de publicacdes a 62 artigos apenas no idioma inglés. Para a selecdo dos estudos a
pesquisadora utilizou como critério de exclusdao os artigos que tratavam de tematicas fora
do contexto educacional, como exemplo artigos sobre estratégias para extragdo do petroleo
dentre outros. Desse modo, os artigos provenientes da busca tiveram os titulos e resumos
analisados, resultando em apenas quatro artigos que serdo relatados a seguir respeitando
uma sequéncia temporal.

Dentre os estudos selecionados, o realizado por Kennedy e Tuckman (2013)
verificou a tendéncia de universitarios em procrastinar. Participaram da pesquisa 671
alunos de uma universidade estadunidense que responderam a dois questionarios. Os
resultados da andlise de equacdo estrutural mostraram que a tendéncia de procrastinar,
avaliada no primeiro semestre, pode ser um mediador parcial da influéncia dos valores
atribuidos aos contextos académicos e sociais na percepgdo de pertencimento a
universidade. Neste sentido, a tendéncia de procrastinar mostrou-se negativamente

relacionada com a aprendizagem autorregulada e a pertenca académica percebida e,
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positivamente relacionada, ao estresse percebido perto do final do prazo para realizagdo de
uma tarefa.

O estudo de Fong e Krause (2014) buscou saber a convic¢ao de universitarios frente
o processo de aprendizagem por meio de uma escala de avaliacdo da autoeficécia.
Participaram da pesquisa 49 estudantes, sendo 34 mulheres e 15 homens, do curso de
psicologia educacional de uma universidade no Texas — EUA. O delineamento foi
qualitativo e quantitativo, visto que na primeira etapa os alunos com baixo rendimento
foram entrevistados a fim de relatarem sua convicg¢ao frente o processo de aprendizagem e
a outros aspectos da aprendizagem autorregulada. A procrastinagdo foi apontada como
sendo responsavel por sentimentos negativos em relagdo ao processo de aprendizagem.
Mediante os relatos, 11 de 13 estudantes com baixo rendimento nos estudos, descreveram
as experiéncias pessoais tanto de sucesso quanto de fracasso, como a principal fonte de suas
convicgoes para aprender. Na segunda etapa, os autores compararam os resultados de
alunos com alto rendimento (n = 36) e com baixo rendimento (n = 13) e verificaram que
para ambos os grupos, a experiéncia pessoal foi apontada com mais frequéncia para
justificar suas convicgdes relativas ao rendimento académico.

Além da procrastinacdo, outra estratégia autoprejudicial foi pesquisada por Heckler
e Forde (2015) o plagio, que mostrou ser uma pratica frequente no ensino superior.
Participaram do estudo 240 graduandos de um curso de sociologia de uma universidade
estadual publica dos Estados Unidos, que responderam a um questiondrio composto por
perguntas abertas. Os resultados revelaram que um terco de todos os entrevistados
considerou o individualismo como associado a prevaléncia do plagio. Outro elemento
citado foi a facilidade propiciada pela ciéncia e a tecnologia, exemplificado pelo uso

ampliado da Internet. Os participantes justificaram o plagio e comentaram sobre valores
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americanos, tanto sobre aqueles que contribuem, como os que dissuadem a pratica. Os
autores questionam os valores culturais que os estudantes usaram como justificativa para
plagiar e discutem suas implicagdes para a formag¢ao no ensino superior.

Na busca por compreender a procrastinacdo de maneira ativa e como ela se
relaciona com a aprendizagem autorregulada, Yamada et al. (2016) realizaram uma
pesquisa da qual participaram 183 alunos de primeiro ano de uma universidade japonesa.
Os dados foram coletados por meio de instrumentos que avaliavam a consciéncia de
aprendizagem autorregulada e a consciéncia do uso de procrastinacdo. Houve, ainda, um
registro de dados sobre a pontualidade nas apresentagdes de relatorios. Os resultados
revelaram que a consciéncia sobre a aprendizagem autorregulada frente ao uso de
procrastinagdo sao fundamentais para o manejo do tempo para o cumprimento dos prazos
na entrega das tarefas.

Vale dizer que as estratégias autoprejudiciais sdo tidas como um impedimento a
acdo frente a situagdoes de realizacdo que conferem ao individuo desculpa pronta para um
possivel fracasso (Berglas & Jones, 1978). Elas permitem, por meio do controle
atribucional da causa perante a um evento, seja por reclamacdes e/ou construgdo de
obstaculos, evitar implicagdes negativas frente ao resultado de dada tarefa (Weiner, 1979).

Desse modo, ocorre uma diferenga temporal entre as estratégias autoprejudiciais e
as atribui¢des de causalidade. Esta diferenga, se da pelas verbalizagdes ou comportamentos
do individuo que, atrelados as estratégias prejudiciais, ocorrem anteriormente ou ao longo
da realizacdo da tarefa (Berglas & Jones, 1978). Quando relacionados as atribuigdes
causais, ocorrem apos a realizagdo de uma atividade (Weiner, 2010). Ainda, o

comportamento autoprejudicial do individuo em situagdes que comprometem a execugdo de
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uma atividade, ocorre com o proposito de atribuir o fracasso aos obstaculos e ndo a sua
capacidade (Berglas & Jones, 1978).

Contudo, observa-se uma lacuna de pesquisas que relacionem as atribuicdes de
causalidade com as estratégias autoprejudiciais. Assim, aponta-se para a necessidade de
novas pesquisas.

Em sintese, dos estudos recuperados os que se referem a aprendizagem
autorregulada, mostram que alunos autorregulados apresentam melhor desempenho em
relacdo as atribuicdes frente a aprendizagem, bem como menor uso de estratégias
autoprejudiciais (Zimmerman, 2011; Ganda & Boruchovitch, 2016). Eles também destacam
a relevancia de que alunos universitarios sejam protagonistas de sua propria aprendizagem,
a fim de desenvolverem estratégias para que tenham éxito em sua jornada académica e,
futuramente, em sua vida profissional (Bembenutty, 2011; Boruchovitch & Ganda, 2013).

Por sua vez, a autorregulagdo da aprendizagem possibilita ao estudante perceber-se
diante da realizacdo de suas tarefas, o que favorece a autopercep¢do de desempenho
(Boruchovitch, 1994). Estudos acerca da autopercep¢ao de desempenho t€ém demonstrado a
sua importancia para a promoc¢do da aprendizagem autorregulada em universitarios.
Ademais, a maneira como os estudantes percebem o proprio desempenho académico,
considerando-o como superior ou inferior, tende a ser associada a causas atribucionais
comuns descritas na teoria da atribuigao causal (Boruchovitch, 1994; Weiner, 1976).

A respeito, o estudo de Cornachione Junior, Alves da Cunha, De Luca, e Ott (2010)
investigou a existéncia de associagdo entre atribuicdes causais € a autopercep¢do de
desempenho académico de estudantes do curso de Ciéncias Contdbeis de quatro
universidades em diferentes estados brasileiros (Ceara, Sdo Paulo, Minas Gerais, ¢ Rio

Grande do Sul). Participaram do estudo 826 estudantes. Os dados foram coletados por meio
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de um questionario. Dentre os principais resultados, verificou-se que 68% dos
universitarios que consideraram seu desempenho académico superior, o atribuem ao seu
proprio esforgo, enquanto menos de 10% o relacionam a causas externas. Daqueles que
avaliaram seu desempenho académico como inferior, quase 24% relacionam seu fracasso a
causas externas (familia, provas, colegas e professores). Quando questionados sobre os
fatores que explicariam o desempenho de estudantes de outras institui¢des, os resultados
apontaram em dire¢do oposta: o sucesso académico, com maior frequéncia, foi relacionado
a causas externas, ¢ o fracasso, associado, principalmente, ao esfor¢o proprio. Com base
nestes achados, os autores evidenciaram que o desempenho académico superior ¢ mais
frequentemente atribuido a causas internas do que o desempenho académico inferior, com
uma peculiaridade entre os géneros, por estudantes do sexo feminino frente aos do sexo
masculino se autoavaliarem como possuidores de desempenho académico superior. Estes
resultados estdo alinhados com a literatura sobre o tema e relacionados com a teoria da
atribui¢do causal proposta por Weiner, em 1976.

A pesquisa de Joly, Silva, Rodrigues, Bueno e Almeida (2015) avaliou a percepgao
de 126 universitarios entre 17 e 48 anos da area de exatas de uma faculdade particular
mineira, sobre a utilizacao de estratégias de autorregulacdo de aprendizagem. Para o estudo
utilizou-se a Escala de Competéncia em Estudo (ECE-C&T) a fim de avaliar a percep¢ao
dos estudantes acerca de comportamentos estratégicos de planejamento, de monitoramento
e de autoavaliacdo. Os estudantes indicaram que a autorregulacdo de sua aprendizagem esta
atrelada as estratégias de planejamento de estudo como sendo as mais utilizadas. As
mulheres utilizaram mais estratégias de planejamento que os homens e ndo houve diferenca
estatisticamente significativa entre os cursos de exatas nem entre diferentes grupos de

idade. Assim se conclui que por meio de como se percebem frente ao desempenho
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académico, embora os universitarios apresentem estratégias autorregulatorias, essas estao
voltadas mais frequentemente para o planejamento do estudo, o que revela a necessidade de
maior utilizagdo de estratégias de monitoramento e autoavaliagdo para um estudo
competente.

Recorrendo a metodologia qualitativa de estudo de caso, o estudo de Frison, Simao,
Nonticuri, e Miranda (2015) analisou o processo autorregulatorio de duas universitarias que
frequentavam um grupo de apoio de uma Universidade Federal Rio-grandense, que conta
com uma programagao para trabalhar questdes referentes ao mal desempenho académico. A
fim de perceber o proprio desempenho, as alunas refletiram, expressaram-se e responderam
as seguintes perguntas: aonde quero chegar, o que preciso fazer, quais sdo minhas
dificuldades, o que fago para me motivar? Apds a andlise feita, os resultados evidenciaram
que elas se tornaram estudantes mais autorreguladas para a aprendizagem, mais ativas,
autébnomas, capazes de controlar seu processo de aprendizagem, conhecendo suas
potencialidades e limitagdes e criando formas de lidar com elas. Isto contribuiu para a
melhora dos niveis de aprovagdo e, principalmente, favoreceram que aprendessem a lidar
com 0s proprios recursos internos € externos, importantes para manterem-se protagonistas
no processo do proprio aprendizado.

Por sua vez, o estudo de Viana e Viana (2016) investigou como ocorre a interagao
da motivacdo académica com a nota e a autopercepcao de desempenho de graduandos do
curso de Administracdo na disciplina de Estatistica. A amostra foi composta por 278
estudantes de uma universidade estadual paulista que responderam a um questionario que
abordou aspectos sobre autopercepcao de desempenho e a uma Escala sobre motivagao
académica e caracterizagdo (perfil). Como resultado, a pesquisa verificou uma maior

desmotivacdo nos estudantes do sexo masculino em relacdo ao feminino, assim como
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identificou haver diferenga do nivel de desmotivacdo em fungdo da area de interesse do
graduando. Como conclusdo principal verifica-se que o relacionamento entre os tipos de
motivagdo ¢ o desempenho académico caracteriza-se como area de grandes discussoes,
necessitando de pesquisas futuras para uma melhor elucidagao.

A partir dos estudos até aqui apresentados e, como preconizado por Zimmerman
(2008, 2011), observa-se que estudantes autorregulados apresentam atribui¢des mais
funcionais a aprendizagem e menor frequéncia de uso de respostas defensivas ou estratégias
autoprejudiciais, o que aprimora seu conhecimento e potencializa suas competéncias
cognitivas. Espera-se que os resultados deste estudo, promovam reflexdes aos universitarios
quanto as crencas que norteiam o seu comportamento a fim de sentirem-se motivados a
buscar maneiras de desenvolver estratégias positivas de estudo e atribuigdes causais
funcionais a aprendizagem.

Para tanto o presente trabalho estd organizado em forma de um artigo a ser
encaminhado a publicagdo, que traz o método empregado, bem como os resultados e a
respectiva discussdo. Finalizando serdo apresentadas as consideragdes finais e as

referéncias utilizadas na dissertacao.
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Estudo 1 — Atribuigdes causais, estratégias autoprejudiciais e autopercepgdo de
desempenho académico de universitarios

Ana Lucia Pereira da Silva Minutti
Acacia Aparecida Angeli dos Santos

Resumo: O presente estudo investigou as atribuicdes causais e as estratégias
autoprejudiciais utilizadas por estudantes em contexto académico, explorando as relagdes
entre estes construtos, as suas diferengas quanto ao sexo, idade e rendimento académico,
bem como o seu potencial preditivo para a autopercepgao de desempenho do estudante. A
amostra foi composta por 532 participantes, ambos 0s sexos, Migwie = 22,98; DP = 5,12,
matriculados nos cursos de Engenharia de uma IES do interior paulista. Os dados foram
coletados por meio de duas escalas de autorrelato e um questionario composto por questdes
abertas. Os estudantes, com destaque a populacdo mais jovem e também ao sexo feminino,
apresentaram atribuigdes causais mais internas e controlaveis e se utilizaram menos de
estratégias autoprejudiciais. Em relacdo ao Coeficiente de Rendimento Académico — CRA,
o grupo de maior faixa etaria em detrimento aos demais grupos, atribuiu causas favoraveis
a aprendizagem e ao bom rendimento académico. Por fim, as atribui¢des causais de sucesso
(internas e controlaveis) demonstraram-se favordveis a autopercep¢ao de desempenho dos
estudantes. Discute-se a relevancia de novos estudos a fim de identificar atribui¢des causais
e os comportamentos autoprejudiciais de universitarios em contextos académicos.

Palavras chave: crengas atribucionais; ensino superior; estratégias prejudicadoras;
estudantes universitarios

Study 1 - Causal attributions, self-handicapping strategies and self-perception of academic
performance of university students

Abstract: The present study investigated the causal attributions and self-handicapping
strategies used by students in the academic context, exploring the relationships between
these constructs, their differences in gender, age, and academic achievement, as well as
their predictive potential for self-perceived student performance. The sample consisted of
532 participants, both sexes, Midade = 22.98; SD = 5,12, enrolled in the Engineering
courses of an HEI of the interior of Sdo Paulo. The data were collected through two self-
report scales and a questionnaire composed of open questions. The students, with emphasis
on the younger population and also the female, presented more internal and controllable
causal attributions and less use of self-handicapping strategies. Regarding the Academic
Performance Coefficient (CRA), the group with the highest age group, in detriment to the
other groups, attributed causes favorable to learning and good academic performance.
Finally, the causal attributions of success (internal and controllable) have proved to be
favorable to students' self-perception of performance. We discuss the relevance of new
studies in order to identify causal attributions and the self-injurious behaviors of university
students in academic contexts.

Keywords: attributional beliefs; higher education; damaging strategies; university students
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Estudio 1 - Atribuciones causales, estrategias autoprejudiciales y autopercepcion de
desempeio académico de universitarios

Resumen: El presente estudio investigd las atribuciones causales y las estrategias
autoprejudiciales utilizadas por estudiantes en contexto académico, explorando las
relaciones entre estos constructos, sus diferencias en cuanto al sexo, edad y rendimiento
académico, asi como su potencial predictivo para la autopercepcion de desempefio del
estudiante. La muestra fue compuesta por 532 participantes, ambos sexos, Mia = 22,98; DP
= 5,12, matriculados en los cursos de Ingenieria de una IES del interior paulista. Los datos
fueron recolectados por medio de dos escalas de autorrelato y un cuestionario compuesto
por cuestiones abiertas. Los estudiantes, con destaque la poblacion mas joven y también
para el sexo femenino, presentaron atribuciones causales mas internas y controlables y se
utilizaron menos de estrategias autoprejudiciales. En relacion al Coeficiente de
Rendimiento Académico - CRA, el grupo de mayor grupo de edad en detrimento de los
demas grupos, atribuyd causas favorables al aprendizaje y al buen rendimiento académico.
Por ultimo, las atribuciones causales de éxito (internas y controlables) se mostraron
favorables a la autopercepcion de rendimiento de los estudiantes. Se discute la relevancia
de nuevos estudios a fin de identificar atribuciones causales y los comportamientos
autoprejudiciales de universitarios en contextos académicos.

Palabras clave: creencias atribucionales; enseflanza superior; estrategias perjudiciales;
estudiantes universitarios
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Introducao

A teoria das atribuicdes causais consiste na busca do individuo por causas que
justifiquem fatos cotidianos, que ocorrem a si e aos outros (Weiner, 1979, 1985). Estudos
tém procurado investigar a relagdo das atribuicdes com as expectativas futuras, o
desempenho, a motivagdo, o comportamento ¢ as emogdes (Boruchovitch, 1994; Weiner,
2004, 2010). Especificamente no ambiente académico, as atribui¢cdes causais dizem
respeito a crencas que interferem no pensamento, nas emogdes e, consequentemente, no
comportamento do estudante tanto em situacdo de sucesso quanto de fracasso. Este
construto envolve a motivagdo para aprender e a postura do estudante em sala de aula
(Weiner, 2004, 2010).

Weiner (2010) aponta para a existéncia de seis causas que se destacam em situagao
de sucesso ou de fracasso académico. Elas envolvem o esfor¢o (antecipagdo e o quanto de
energia o estudante dispende para realizar a tarefa), a capacidade (crenga nas aptiddes,
conhecimento e habilidades que possui para desempenhar as tarefas que lhe sdo
conferidas), dificuldade da tarefa (o nivel de dificuldade), a sorte, o uso de estratégias de
aprendizagem (consultar diversas fontes de informagao; grifar os trechos mais relevantes do
texto) e o papel do professor (qualidade do vinculo que estabelece com os alunos, nivel de
conhecimento e habilidade para a pratica do ensino).

A busca pelas causas que justificam os fatos ocorridos ao individuo ¢ categorizada
com base em trés aspectos que compdem o significado psicologico das atribui¢des causais,
a saber, locus (localidade) refere-se a localizacao da causa no proprio estudante (engloba os
aspectos internos) ou na situacao (engloba os aspectos externos). A estabilidade diz respeito
a fatores estaveis (constantes, invariaveis) e instaveis (alteraveis, inconstantes) atrelados a

expectativa de futuro do estudante. Assim, estdo voltados a natureza temporal da causa, isto
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¢, ao fato de ela perdurar no tempo, a depender do seu nivel de estabilidade ou
instabilidade. Por fim, a controlabilidade € atribuida a fatores controlaveis e incontrolaveis,
por referir-se ao nivel de controle das causas que o estudante apresenta. Dessa forma,
associa-se a influéncia volitiva exercida sobre a causa. (Weiner,1985, 2010).

Dentre os aspectos apresentados, um estudante por exemplo, podera classificar sua
capacidade como algo instavel por acreditar na possibilidade de aprimora-la por meio da
aprendizagem, enquanto outro estudante podera classifica-la como estavel por entender que
ela ¢ geneticamente predeterminada e com isso ndo ser passivel de alteracdo. Formas
distintas de percepc¢ao interferem na aprendizagem pelo fato de desencadear nos estudantes
comportamentos e sentimentos diferentes, podendo leva-los ao sucesso ou ao fracasso
académico (Weiner, 1985, 2010).

Pesquisas mostram que frente as atividades académicas, os alunos consideram o
esfor¢o despendido para a realizacdo da atividade e a propria capacidade. Em situacdo de
éxito, o aluno sente-se recompensado se o sucesso obtido for atribuido ao esforco que
utilizou para desempenhar a tarefa do que a sua propria capacidade. Caso fracasse, a
puni¢do serd maior se percebida a falta de esfor¢o para o desempenho da tarefa do que a
falta de capacidade (Rodrigues, 1980; Rodrigues & Assmar, 2003; Weiner & Kukla, 1970;
Weiner, 2010).

Em relagdo as atribui¢des causais e a motivacdo entre universitarios o estudo de
Strohkirch, e Hargett (1998) demonstrou que houve correlagdo positiva entre o nivel de
motivacdo para a aprendizagem e a estabilidade das atribui¢des feitas pelos alunos em
atividades académicas. Os autores também detectaram que houve diferenca entre os
géneros, frente as atribui¢des para o sucesso e para o fracasso. As mulheres, com maior

frequéncia, atribuiram o sucesso a causas externas e o fracasso a fatores internos.
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Em um estudo posterior Mascarenhas, Brenlla, ¢ Barca (2015) investigaram as
diferencas de género quanto as atribuigdes causais € 0s objetivos académicos em diferentes
contextos sociodemograficos de 1355 universitarios de duas universidades federais do
Brasil. Referente as atribui¢cdes causais para o rendimento académico, os resultados
demonstraram diferengas favoraveis aos estudantes do sexo masculino (ex.: “As boas notas
que obtenho se devem sempre a minha capacidade”). E quanto os objetivos dos alunos,
visaram a propria valoriza¢do em contexto académico e a necessidade de se sobressair, que
se referem as metas académicas de valorizacao externa (ex.: “Normalmente me esforgo em
meus estudos porque quero ser valorizado/a por meus amigos e companheiros de classe”).

Referente as estratégias autoprejudiciais, vale lembrar que elas se definem por atos e
escolhas realizadas pelo aluno antes ou durante a execu¢do de uma tarefa e prejudicam sua
realizagdo, mas possibilitam que a falha seja explicada por fatores externos (Berglas &
Jones, 1978; Gadbois & Sturgeon, 2011). A respeito, Finez e Sherman (2012) esclarecem
que frente a possibilidade de fracassar, o individuo cria obstaculos para que nao fique
evidenciada sua incapacidade, resguardando-se de possiveis pré-julgamentos de outros.

Em inglés o termo self-handicapping (autoprejudicar-se) foi criado e apresentado a
comunidade cientifica em 1978, pelos americanos Berglas e Jones. O conceito de
autoprejudicar-se significa criar impedimentos ao bom desempenho em tarefas que o
individuo considera importante (Berglas & Jones, 1978; Kolditz & Arkin, 1982). Ao
conjunto desses impedimentos denominou-se de self~handicapping strategies, no Brasil
traduzidas como estratégias autoprejudiciais.

Ha duas diferengas cruciais entre o comportamento e a verbaliza¢ao autoprejudicial.
A primeira diferenca se da pelo fato de que o comportamento ¢ mais persuasivo aos olhos

dos outros, em detrimento as reclamag¢des. Por exemplo, a falta de dedicagdo e o
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absenteismo sdo desculpas mais convincentes, por serem passiveis de observagdo. Dizer
que tem que cuidar de alguém ou alegar sintomas fisicos e psicologicos, pode dar espaco
para duvidas. Outra disparidade importante ¢ referente as reclamacdes, diferentemente do
comportamento, ndo atrapalham diretamente o desempenho. Caso um aluno alegue estar
indisposto no dia da prova, isso ndo implica necessariamente prejuizo na realizagdo da
atividade. Entretanto, sair na noite anterior a um exame interfere em sua disposi¢ao fisica.
Portanto, ao realizar a prova no dia seguinte, podera prejudicar seu desempenho (Leary &
Shepperd, 1986).

Algumas estratégias autoprejudiciais costumam ser utilizadas por universitarios, por
exemplo, pelo fato de elas vetarem a agdo frente a realizagdo de dada tarefa e oferecerem
desculpa pronta para o fracasso. Dentre elas estdo a procrastinagdo, o ato de plagiar, bem
como apresentar sintomas fisicos e psicologicos que interferem negativamente no
aprendizado, e ainda, o uso abusivo de alcool e drogas. Isso ocorre quando os alunos se
percebem com dificuldades para aprender. Como consequéncia, e de maneira frequente,
estes comportamentos podem gerar ansiedade e estresse, que repercutem na diminui¢ao da
motivagdo e, portanto, no rendimento académico, dando oportunidade para o surgimento de
crengas negativas sobre a sua capacidade em aprender (Boruchovitch, 2008; Ganda &
Boruchovitch, 2016).

Por intermédio da utilizagdo de estratégias autoprejudiciais o estudante busca
certificar-se de que o outro (familia, colegas e professores) veja o seu fracasso como
resultante de causas que lhe sdo externas, logo incontrolaveis que o eximem de suas
responsabilidades (Kolditz & Arkin, 1982). Por conseguinte, o funcionamento das
estratégias autoprejudiciais tanto pode justificar o fracasso, quanto potencializar o sucesso

(Berglas & Jones, 1978; Ganda & Boruchovitch, 2016).
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Entretanto, o foco do aluno que faz uso de estratégias autoprejudiciais estd voltado
para o ato de falhar frente ao desempenho da tarefa em detrimento de preparar-se de
maneira efetiva para alcancar resultados satisfatorios. O investimento de seu esforco mental
estd voltado para criar uma desculpa para seu fracasso. O aluno acredita que o julgamento ¢
algo pessoal e ndo contributivo para seu crescimento e desenvolvimento para o aprendizado
(Ganda & Boruchovitch, 2016; Urdan, 2004).

Pesquisas tém sido realizadas com o intuito de investigar o uso de estratégias
autoprejudiciais por universitarios, dentre elas a nivel internacional a de Martin, Marsh, e
Debus (2001) que investigou a relacdo entre as estratégias autoprejudiciais, os fatores que
as desencadeiam e o desempenho académico de 584 alunos do curso de Pedagogia de trés
universidades australianas. Os autores definiram como estratégias autoprejudiciais os
comportamentos de protegdo a si proprio, as expectativas defensivas (prever e esperar o
pior resultado) e a reflexividade (pensar sobre as dificuldades da tarefa). Os resultados
mostraram que estabelecer objetivos e programar a acdo, ndo se vincula ao uso de
estratégias autoprejudiciais, nem as expectativas defensivas, mas possui correlagdo positiva
com a reflexividade.

Em contrapartida, a pesquisa de Ganda e Boruchovitch (2016) investigou duas
variaveis relacionadas a autorregulacdo, as atribui¢des causais € ao uso de estratégias
autoprejudiciais de 164 estudantes, ambos os sexos, de 18 e 48 anos de idade, do curso de
Pedagogia de universidades publicas brasileiras. Para a coleta de dados foram utilizadas
duas escalas de autorrelato do tipo Likert. Como resultado, os alunos que atribuiram causas
internas ao fracasso e causas externas ao sucesso foram aqueles que relataram maior

frequéncia o uso de estratégias autoprejudiciais.
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Frente ao exposto, estudos tém demonstrado que a maneira como os estudantes
percebem o seu desempenho académico, considerando-o como superior ou inferior, tende a
ser associada as atribuicdes causais (Boruchovitch, 1994; Weiner, 1979). Neste sentido, os
sentimentos advindos do processo de autopercepcdo de desempenho frente a varias
tentativas para a realizacdo de uma determinada tarefa, poderdo fazer com que o estudante
se sinta mais capaz. Isto ocorre, tanto pelo aumento de seu esforgo voltado para a realizagao
da tarefa, quanto pela diminui¢do do esfor¢o requerido em prol de uma realizagdo de
sucesso a fim de desempenhar a mesma tarefa (Boruchovitch, 1994).

Desse modo, para a presente pesquisa foi selecionada uma amostra de estudantes de
Engenharias com a expectativa de verificar o quanto a atribui¢do de sucesso ou de fracasso
académico pode levar o aluno ao uso de estratégias autoprejudiciais e, se ambos sao
igualmente determinantes da autopercepcdo de desempenho. Com isso, € esperado que,
estudantes que atribuem causas internas em situagdes de sucesso e de fracasso académico,
utilizem com menor frequéncia as estratégias autoprejudiciais e percebam o proprio
desempenho académico de forma mais congruente.

Considerando-se as importantes implicagdes das atribuigdes causais, do uso das
estratégias autoprejudiciais e da relevancia da autopercep¢do de desempenho no contexto
académico, como objetivo deste estudo analisou-se a correlagdo entre as atribuigdes causais
e o uso de estratégias autoprejudiciais. A seguir, foram analisadas as diferencas
relacionadas as variaveis idade, sexo, desempenho autopercebido e coeficiente de
rendimento académico (CRA). Por fim, identificou-se se as atribui¢des de causalidade e o
uso de estratégias autoprejudiciais foram preditivas da autopercepcao de desempenho.

Método

Participantes
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A amostra foi de conveniéncia, composta por 532 universitarios de uma Institui¢ao
particular de Ensino Superior (IES) do interior de Sao Paulo. Os participantes apresentaram
idade minima de 18 anos ¢ maxima de 48 anos (Midade = 22,98; DP = 5,12); a maior parte
era de estudantes do sexo masculino (n = 334), totalizado 62,8% da amostra total; estavam
regularmente matriculados entre o primeiro e o ultimo semestre dos cursos de Engenharias
Ambiental (n = 20), Civil (n = 167), Computacdo (n = 35), Elétrica (n = 43), Mecanica (n =
13), Producao (n = 116) e Quimica (n = 138). Todos assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).

Instrumentos

Escala de Avaliacdo das Atribuicoes de Causalidade para sucesso e fracasso
académico de universitarios —- EAAC-U (Boruchovitch & Santos, 2018)

Constituida por 44 itens concernentes as atribui¢des causais tanto em circunstancias
de sucesso quanto de fracasso académico, dispostos em uma chave de resposta formato
Likert, de quatro pontos, onde, 1 “Ndo tem nada a ver comigo” a 4 “Me descreve
realmente bem”. A EAAC-U ¢ subdividida em dois fatores a saber, Fator 1 - causas para o
sucesso académico, com 25 itens (Ex.: Tiro boas notas porque sou inteligente); Fator 2 —
causas para o fracasso académico, com 19 itens (Ex.: Vou mal porque ndo sou esforcado).
O instrumento pode ser aplicado de maneira individual e coletiva. A pontuagdo dos itens a
seguir, deve ser invertida 2; 5; 6; 9; 10; 12; 14; 15; 17; 20; 22; 29; 30; 31; 34; 35; 38; 40 ¢
44. Para este estudo a pontuag¢do variou de um a quatro pontos, com base na escala tipo
Likert. Pontuagdes mais elevadas, indicam uma tendéncia maior de os alunos atribuirem
causalidade aos fatores internos e controlaveis, dentro do ambiente académico, € vice versa.

A escala apresentou consisténcia interna total de o = 0,79. Na amostra investigada a
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consisténcia interna para as causas do sucesso foi de o = 0,59, para as causas do fracasso de
o= 0,68 e a consisténcia interna total foi de o = 0,78.

Escala de Estratégias Autoprejudiciais — EEA (Boruchovitch & Ganda, 2009,
2013 b).

Composta por 19 itens voltados ao uso de estratégias em contexto académico, tendo
quatro opgoes de resposta em formato Likert, diversificando de 1 “Ndo tem nada a ver
comigo” a4 “Me descreve realmente bem”. Os itens estdo organizados em dois fatores: 1-
Problemas no gerenciamento do tempo e de preparacdo adequada para as atividades
académicas com 11 itens (Ex.: Alguns alunos deixam para estudar nas vésperas da prova.
Caso se saiam mal, dizem que ndo tiveram tempo suficiente para estudar toda a matéria), 2-
Problemas de controle da aten¢do e concentracdo com oito itens (Ex.: Alguns alunos ficam
mexendo no celular, durante as aulas. Caso nao tenham um bom resultado dizem que foi
porque ndo entenderam a explica¢do do professor). Neste estudo a pontuacdo variou de um
a quatro pontos, com base na escala tipo Likert. Quanto maior o valor atingido em ambos
os fatores, mais frequente ¢ o relato de uso das estratégias autoprejudiciais. A consisténcia
interna total da escala foi de o = 0,86. Na amostra investigada a consisténcia interna para o
Fator 1 foi de o = 0,85, Fator 2, oo = 0,72 e consisténcia interna total oo = 0,88.

Questionario de Autoclassificacio de Desempenho — QAD (elaborado com base
na literatura da area).

Com base nas consideragoes de Boruchovitch (1994), que evidenciam que para além
da inteligéncia e da capacidade intelectual do aluno se faz necessaria a autopercepgdo de
desempenho para a compreensdo do porqué certos alunos obt€ém sucesso nos estudos
enquanto outros nao, foram elaboradas e estabelecidas pela pesquisadora do presente

estudo, duas questdes a serem respondidas pelos universitarios. A primeira delas é referente
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a como o estudante se classifica em relagdo ao proprio desempenho académico que vai de 1
“muito baixo” a 10 “muito alto”. A segunda diz respeito a quao satisfeito ele esta sobre
esse desempenho, que vai de 1 “nada satisfeito” a 10 “muito satisfeito”.

Coeficiente de Rendimento Académico — CRA (Resolu¢io CONSEPE 10/2012)

O Coeficiente de Rendimento Académico consiste no indicativo numérico do
desempenho académico alcancado pelo aluno ao longo de seu curso de graduagdo, obtido
por meio da média das notas finais recebidas nas disciplinas e componentes curriculares,
exceto Atividades Complementares, ponderadas pelas respectivas cargas horarias. E
calculado ao final de cada semestre letivo ¢, cumulativamente, em relacdo aos semestres
letivos anteriores. O CRA ¢ utilizado para avaliagdo do rendimento académico geral do
aluno e para fins de classificacdo do aluno em seu curso. O calculo do Coeficiente de
Rendimento Académico ¢ efetuado pela divisdo da Nf; = nota final relativa a i-ésima
disciplina dentre as n disciplinas cursadas na Instituicio de Ensino Superior pela Ch; =
carga horéria correspondente a i-ésima disciplina cursada na IES. Para fins de calculo do
CRA, sao consideradas as disciplinas cursadas pelo aluno na IES, com ou sem aprovagao,
desde o ingresso no curso ou curriculo em que o aluno se encontrar matriculado, até o
ultimo semestre letivo concluido. O Coeficiente de Rendimento Académico ¢ expresso em
graus decimais até trés casas apos a virgula, vedado o arredondamento.
Procedimento de coleta dos dados

A coleta dos dados ocorreu em consonancia com os procedimentos éticos em
pesquisa com seres humanos conforme a Resolugdo CNS 510/2016 do Conselho Nacional
de Saude (Brasil, 2016). Apos autorizacao da dire¢do dos Campus para a realizagdo do
estudo, o projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da

universidade a qual esta vinculado (CAAE: 80592117.2.0000.5514).
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Posteriormente a aprovacao do CEP, a aplicacdo dos instrumentos foi coletiva em
sala e horario de aula, previamente agendado com os coordenadores dos cursos e
professores por eles indicados. Apos explicagdo dos objetivos da pesquisa aos alunos,
aqueles que concordaram em participar, assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). No caso de alunos com idade menor a 18 anos participaram, mas para
a analise dos dados os protocolos foram excluidos.

O tempo de resposta foi em média de 40 minutos. E como pretendido, 50% dos
respondentes receberam a EAAC-U em primeiro lugar e depois a EEA. Os demais
responderam da forma inversa. Apds o término, os alunos responderam ao questionario de
autopercepgao de desempenho. Como explicado no TCLE, foi utilizado o Coeficiente de
Rendimento Académico - CRA dos estudantes, que trata da média relacionada a nota
ponderada pelo nimero de horas semanais das disciplinas e considera as possiveis
reprovagdes (de acordo com a normativa institucional da IES).

Analise de dados

Para a analise dos dados utilizou-se o programa Statistical Package for the Social
Sciences - SPSS versao 22.0. Realizaram-se analises descritivas, considerando-se que a
pontuacdo média dos resultados dos dois instrumentos foi obtida por meio da divisdo do
valor total de cada fator pelo numero de itens que o compde. Recorreu-se a andlise de
correlagdo r de Pearson para verificar as correlagdes existentes entre os fatores da EAAC-
U e a EEA. A interpretacdo do nivel de magnitude das correlacdes baseou-se nos critérios
de Dancey e Ready (2006). Para a comparagdo do desempenho nos instrumentos aplicou-se
o teste ¢ de Student (variavel sexo) e o d de Cohen, para averiguar o seu efeito estatistico —
os parametros desta analise foram fundamentados em Cohen (1988). Os grupos de idades e

rendimento académico foram formados com base nos indices gerados pela andlise de
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quartis. Utilizou-se a analise de variancia ANOVA, solicitada juntamente com a prova post
hoc de Tukey, para analisar as diferencas entre os grupos de idade e de rendimento
académico (CRA). Apds o diagndstico de colinearidade, aplicou-se a analise de regressao
linear, com método FEnter para averiguar o potencial preditivo das atribui¢des de
causalidade e o uso de estratégias autoprejudiciais para a autopercep¢do de desempenho
académico dos estudantes. Utilizou-se o referencial de Urbina (2007) para a interpretacao
dos valores de consisténcia interna, relativos aos coeficientes alfas dos fatores da EAAC-U
e da EEA.

Resultados
A fim de atender aos objetivos do presente estudo, primeiramente realizou-se a
analise de correlagdo produto-momento de Pearson, para os fatores da EAAC-U e os fatores
da EEA. Os resultados estdo apresentados na Tabela 1, juntamente com as médias e os
desvios-padrdo dos fatores dos instrumentos.
Tabela 1

Analises descritivas e correlagoes r de Pearson entre os fatores da EAAC-U e a EEA

Fatores dos instrumentos 1 2 M DP
%J.)Causas para o sucesso (EAAC- - - 2.83 027
%)Causas para o fracasso (EAAC- - - 2,08 0.34
3. Problemas gerenciamento do
tempo (EEA) -0,27  -0,29 1,62 0,51
4.Problemas controle

aten¢do/concentragdo (EEA) -0,26 -0.27 1,32 0,36

Nota. p <0,001.

Conforme a Tabela 1, as correlagdes foram estatisticamente significativas, negativas
e de fraca magnitude entre os fatores da EAAC-U e EEA. A seguir, para a comparacao da
EAAC-U e da EEA em razdo das idades, os participantes foram agrupados por faixas

etarias. Os critérios desta divisdo foram pautados na andlise de quartis. O primeiro grupo
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foi o de alunos com idades entre 18 a 20 anos (G1, n = 216); o segundo, agrupou alunos de
21 a 24 anos (G2, n = 184) e no ultimo grupo foram incluidas as faixas etarias de 25 a 48
anos (G3, n=132).

Na sequéncia, compararam-se as diferencas de média nos dois testes quanto aos
grupos de diferentes idades por meio da analise da variancia ANOVA, sendo solicitada a
prova post hoc método de Tukey para diferenciar os grupos de desempenho. Estes indices
sdo reportados na Tabela 2.

Tabela 2
Andalise de Variancia ANOVA e prova post hoc de Tukey para as Dimensées da EAAC-U e

EEA em relacdo a Variavel Idade

Instrumentos F Subconjuntos
N 1 2
EAAC-U Causas 10,097 Gl 216 2,88
para o sucesso p<0,001 G2 184 2,83
’ G3 132 2,74
P 1 0,218
Gl 216 3,01
EAAC-U Causas 3,374 ’
para o fracasso p Z 0,03 G2 184 2,99 2,99
’ G3 132 2,92
P 0,084 0,905
EEA 1618 Gl 216 1,58
Gerenciamento ~ 0.1 G2 184 1,67
tempo e preparagdo p=5 G3 132 1,63
P 0,227
EEA Problema 1371 Gl 216 1,33
com a atencao e ” 0.2 G2 184 1,33
concentragao p= G3 132 1,27
P 0,269

Nota. Para todas as comparagoes, g/ = 2

Na Tabela 2, a partir dos indices obtidos pela ANOVA e pela diferenciacao das
médias da prova post hoc de Tukey, que separou os estudantes em dois subconjuntos de
desempenho, destaca-se que os estudantes do G1, apresentaram maior média em ambos os

fatores da EAAC-U em comparagdo aos estudantes do G3. Verifica-se, ainda, que nao
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foram identificadas diferencgas estatisticamente significativas na EEA quanto aos grupos das
faixas etarias. Conjectura-se que, neste caso, ser um estudante mais jovem ou mais velho
ndo ¢ uma variavel determinante para o uso de estratégias autoprejudiciais.

Em continuidade aos objetivos do presente estudo, averiguou-se por meio do teste ¢
de Student as diferencas existentes na EAAC-U e na EEA quanto ao sexo dos participantes.
Adicionalmente, recorreu-se ao d de Cohen para averiguar o tamanho do efeito da
significancia estatistica. Estes resultados sdo expostos na Tabela 3.

Tabela 3

Comparagao das diferengas por Sexo da EAAC-U e da EEA

Instrumento Sexq N M DP T p d
EAAC-U Causas para g % f;‘; ggé 838 20233 003 0,18
EAAC-Iéa(;zlslssss para o % i’;‘; ggz 8:;3 1,364 02 0,11
S el S I S UL

et Femna 157 L3 _oa1 209 004 07

Nota-se, por meio da Tabela 3, que as estudantes apresentaram maior média para o
fator da EAAC-U causas para o sucesso, indicativo de atribui¢des causais mais internas e
controlaveis quando comparadas aos estudantes do sexo masculino. Verificou-se, ainda,
que as mulheres apresentaram menos estratégias autoprejudiciais relativas as desculpas
dadas aos resultados académicos negativos em virtude do gerenciamento do tempo e da
falta de preparo para realizar as atividades. As diferengas identificadas nos fatores da
EAAC-U Causas para o fracasso e da EEA Problemas com a atencao e concentracao podem
ser atribuidas ao acaso, pois ndo alcangaram significancia estatistica. Em todos os fatores,

os indices do d de Cohen demonstraram um tamanho de efeito estatistico quase nulo.
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Os estudantes também foram divididos em trés grupos, de acordo com o seu
coeficiente de rendimento académico (CRA), mais uma vez com base na analise de quartis.
No G1 se situaram os estudantes com até 60 pontos (n = 124), no G2, estudantes entre 61 a
76 pontos (n = 250), e, no G3, acima de 77 pontos (n = 124).

As diferencas nas médias na EAAC-U ¢ na EEA foram examinadas por meio da
ANOVA e pela prova post hoc de Tukey. A Tabela 4 apresenta os indices obtidos.
Tabela 4
Andalise de Variancia ANOVA e prova post hoc de Tukey para as Dimensées da EAAC-U e

EEA em relagdo a Variavel Coeficiente de Rendimento Académico

Instrumentos F Subconjuntos
N 1 2 3
EAAC-U Causas 21,641 Gl 124 2,73
G2 250 2,82
para o sucesso  p <0,001 G3 104 2.94
P 1 1 1
EAAC-U Causas 19,915 Gl 124 2,88
para o fracasso  p <0,001 G2 250 2,96
’ G3 124 3,13
P 0,099 1
EEA Gl 124 1,63
Gerenciamento 0,618 G2 250 1,65
tempo e p=05 G3 124 1,58
preparagao
P 0,544
EEA Problemas 3395 Gl 124 1,37
com a atengao e » ” 0.3 G2 250 1,33 1,33
concentracao ’ G3 124 1,25
P 0,169 0,582

Nota. Para todas as comparagoes, g/ = 2

Nota-se, na Tabela 4, que os estudantes com maior CRA (G3) apresentaram maior
média nos fatores da EAAC-U quando comparados aos alunos de rendimento académico
intermediario e baixo. Este resultado ¢ um indicativo de que grande parte dos alunos do G3
se veem como responsaveis pelas situacdes de sucesso e fracasso académico, bem como

conferem certo nivel de controle a estas situagdes, indicativo de que esse grupo apresenta
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atribui¢Oes causais mais favordveis a aprendizagem e ao bom rendimento académico.
Também se examinou que os estudantes do G1 (baixo rendimento académico) exibiram
mais estratégias autoprejudiciais, identificadas no fator da EEA Problemas com a atengao e
concentragdo, do que os estudantes do G3. Nao se verificaram diferencas estatisticamente
significativas para o fator da EEA Problemas no gerenciamento de tempo e preparacgdo e os
grupos de rendimento académico.

Por tultimo, investigou-se a contribuicdo preditiva das atribui¢des causais e das
estratégias autoprejudiciais na autopercep¢ao de desempenho académico dos estudantes. A
atribui¢@o de notas pelos alunos nesta variavel se situou entre 1 a 10 pontos (M = 6,77; DP
= 1,35). Primeiramente, verificou-se a existéncia de colinearidade das variaveis
independentes por meio da analise de correlagdio momento-produto de Pearson. Identificou-
se entre os fatores da EAAC-U Causas para o Sucesso e Causas para o Fracasso, » = 0,63 e
dos fatores da EEA Problemas de gerenciamento tempo e preparagdo para atividades
académicas e Problemas com a aten¢do e concentragdo, » = 0,66 (ambas com p < 0,001).
Em decorréncia da magnitude dos indices de correlagdo entre as variaveis independentes,
que tendem a reduzir a sua varidncia explicativa para a variavel dependente, incluiu-se
como varidveis preditoras no modelo de regressao linear método Enter os fatores da
EAAC-U Causas para o Sucesso ¢ da EEA Problemas de tempo e preparacdo para
atividades académicas. Estes resultados estao dispostos na Tabela 5.

Tabela 5

Coeficientes de regressao linear para a EAAC-U e a EEA (variaveis independentes) e a
autopercep¢do de desempenho académico dos estudantes (variavel dependente)

Variavel : )
. ariave Variadvel explicativa B P R? ajustado
independente
Autopercep¢do de  EAAC-U Causas para o sucesso (0,229 0,001
desempenho EEA Problemas 0172 0,001 0,10

académico tempo/preparacao
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Ambas as variaveis independentes apresentadas na Tabela 5 foram preditivas da
autopercepc¢ao de desempenho académico. O fator da EAAC-U Causas para o sucesso € o
fator da EEA Problemas com o tempo e preparag¢do, com 10% da variancia explicada, com
valor F' = 30,423 (2, 529); p < 0,001. Os residuos apresentaram distribui¢ao normal ¢ um
padrao de heteroscedasticidade. Os coeficientes de regressdo apresentados na Tabela 5
sugerem que o fator da EAAC-U Causas para o Sucesso, com atribuigdes causais mais
internas e controlaveis, mostrou-se favoravel a autopercepcdo de desempenho dos
estudantes. Por sua vez, a estratégias autoprejudiciais representadas pelo fator da EEA
Problemas de tempo e preparagao para atividades académicas demonstrou nao favorecer a
autopercepgao de desempenho.
Discussao
De acordo com os resultados obtidos, observa-se que os estudantes, especialmente
nas situacgodes voltadas para o sucesso, apresentaram atribuigdes causais de localidade mais
interna e controlavel. Este tipo de atribuigdo causal ¢ indicativo de maior controle volitivo
por parte dos estudantes avaliados em relacdo as diversas situagdes vivenciadas na sua
rotina académica (ex.: adiar momentos de lazer para se dedicar ao estudo) (Weiner, 2010,
2018). Quando o aluno apresenta atribui¢des causais mais internas e passiveis de controle
utilizardo com menor frequéncia de estratégias autoprejudiciais para se prevenir ou se
eximir de possiveis insucessos. Isto tende a ocorrer, visto que o senso de responsabilidade e
de controle das situagdes ndo requer o uso de estratégias prejudiciais para amenizar as
consequéncias de resultados negativos (ex.: dar desculpas por uma nota baixa) (Berglas &
Jones, 1978; Ganda & Boruchovitch, 2016).
Referente a variavel idade, os estudantes de menor faixa etaria tenderam a atribuir

as situacdes de sucesso e de fracasso académico mais a causas internas do que os estudantes
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de maior faixa etdria. Conjectura-se para além das particularidades de cada estudante, que
este resultado possa estar atrelado ao momento do curso, em que as exigéncias das tarefas
podem ser percebidas de modo diferente entre os estudantes de menor e maior idade
(Heckler & Forde, 2015). Também se considera as possiveis diferencas no modo de lidar
dos estudantes mais jovens e mais velhos com o julgamento dos professores e colegas de
curso em relacdo ao seu desempenho académico, aspecto este ligado a qualidade das suas
relagdes interpessoais (Bzuneck & Sales, 2011).

Em relagdo ao sexo, o presente estudo diverge, em parte, de pesquisas que
verificaram que as mulheres recorreram a causas externas para justificar o sucesso e
internas para o fracasso (Mascarenhas, Brenlla, & Barca, 2015; Strohkirch, & Hargett,
1998). Pelos dados aqui obtidos verificou-se que em comparacao aos estudantes do sexo
masculino, as mulheres indicaram causas mais internas e controlaveis para ambos os
resultados, o que pode ter repercutido em menor utilizacdo de estratégias autoprejudiciais.
Estratégias essas, voltadas as desculpas dadas em relagdo aos resultados académicos
negativos frente ao gerenciamento de tempo e da falta de preparo para realizar a tarefa. No
que se refere a motivagdo, resultados similares foram encontrados por Viana e Viana
(2016), em que as mulheres demonstraram maior motivagdo para aprendizagem do que os
homens.

Por outro lado, relativo ao CRA, que se trata do numero de horas semanais das
disciplinas que considera as possiveis reprovagoes (de acordo com a normativa institucional
da IES), o G3 em detrimento aos demais grupos, apresentou atribuigdes mais funcionais, o
que favorece a aprendizagem e o bom rendimento académico. Nesse quesito, ressalta-se a
falta de estudos voltados a investigacao destas diferengas, o que inviabiliza a comparacao

desses resultados, embora estes estejam de acordo com o papel exercido pelas atribuigdes
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causais, enquanto componente motivacional da aprendizagem autorregulada (Santos &
Almeida, 2001; Zimmerman, 2011).

Referente a autopercepcao de desempenho académico, as atribuigdes causais para o
sucesso académico demonstraram contribuir positivamente para a autoavaliacdo do
estudante. Este resultado ¢ congruente com o de Cornachione et al. (2010) que ressaltam
que os estudantes que classificavam o seu desempenho académico como superior o
atribuiam ao proprio esforgo, causa esta classificada como interna e passivel de controle.

Por sua vez, as estratégias autoprejudiciais referentes aos problemas de
gerenciamento do tempo e preparacdo parecem nao corroborar a autopercep¢do de
desempenho académico do estudante, ainda que sejam comumente utilizadas para a
preservagdo da sua autoimagem (Berglas & Jones, 1978). Ao focalizar o papel destes
construtos para a autorregulacdo da aprendizagem, Frison et al. (2015) ponderam que
exercitar a reflexdo sobre o proprio desempenho, com destaque para o manejo de recursos
internos e externos inerentes a localidade das atribuigdes causais, possibilita o
reconhecimento de desenvolvimento de habilidades que podem evidenciar o rendimento
académico real do estudante.

Vale destacar que frente a escassez de estudos que comparem as atribui¢des causais,
as estratégias autoprejudiciais e a predicdo da autopercep¢do de desempenho em prol da
aprendizagem autorregulada, aponta-se para a necessidade de mais pesquisas sobre o tema.
Dada a limitagdo da amostra, que se restringiu apenas a estudantes da area de exatas,
considera-se importante que futuros estudos incluam estudantes de outras areas do
conhecimento, bem como contemplem mais de uma IES, incluindo algumas de natureza

publica e de outras regides do pais. Sugere-se, também, que seja investigada a associacao
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com outros construtos do contexto académico como a inten¢do ao abandono e a adaptagao
académica.

O fato de o presente estudo ter dado énfase a questdo cognitiva das atribuicdes
causais, deixa em aberto a exploragao da parte afetiva do construto, isto €, as emogdoes
geradas no estudante pelas atribuigdes causais, que permite investigar o impacto das
atribui¢des na sua autoestima, no efeito do julgamento de professores, colegas e familiares
do estudante em seu desempenho académico, entre outros. Além disso, sera necessario
explorar outras estratégias autoprejudiciais como a procrastinagdo e a ansiedade. Tais
apontamentos se justificam frente a necessidade de orientar os estudantes em relacdo a
importancia da aprendizagem autorregulada, das atribuigdes causais e da autopercepcao de
desempenho para o éxito de sua jornada académica. Considerando a interlocucdo entre os
campos da Psicologia e Educacdo, sera relevante conhecer mais sobre esses temas, visto o
seu potencial para promover uma aprendizagem autonoma e proativa, ndo sé na etapa do
ensino superior, mas como cidaddo socialmente ativo, com visao e atuacao participativas.
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Consideracgoes Finais

Frente a necessidade de saber quais atribuigdes de causalidade estdo sendo
utilizadas por universitdrios bem como as estratégias autoprejudiciais que t€ém impacto
negativo para o desenvolvimento académico, a fim de promover a aprendizagem
autorregulada, destaca-se a relevancia desta pesquisa. Nesse sentido, a autopercepcao de
desempenho se faz fundamental para que o aluno possa realizar o exercicio de se perceber
frente a sua vida académica e adequar-se ao modelo ensino-aprendizagem de nivel superior.

Modelo esse, que requer professores mais bem preparados para a pratica pedagdgica
e estudantes que adotem novas metodologias em prol de seu aprendizado, por meio de
estratégias mais abrangentes e autorreguladas de estudo que propiciem maior qualidade
para a aprendizagem e favorecam o sucesso académico. Considerando o exposto, a partir da
amostra estudada, a presente pesquisa mostrou por meio de analises estatisticas a correlagao
entre as atribuicdes causais e as estratégias autoprejudiciais e a predicdo dos respectivos
construtos por meio da autopercep¢ao de desempenho.

Os resultados apontaram que, tanto em situagdo de sucesso quanto em situacdo de
fracasso, os estudantes perceberam o esfor¢o como algo controldvel, indicativo de que se
utilizam com maior frequéncia de atribui¢des mais funcionais. Tais atribui¢des, nos permite
ressaltar a importancia da pratica das estratégias autorregulatdrias no ensino superior.

Por conferir estimulo ao estudante a fim de que permaneca na tarefa, a
aprendizagem autorregulada, possibilita a promogao de competéncias que contribuem para
a tomada de consciéncia de seu aprendizado. Desse modo, o aluno poderd se dedicar mais
ou menos a uma determinada tarefa, sempre que o desejar/ necessitar (Zimmerman, 2011).

Nessa perspectiva, tais estratégias contribuem para que o estudante faca reflexdes

acerca de seu desempenho e com isso possa compreender, criar interpretagdes a partir de
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conceitos, a fim de encontrar um sentido para a resolugdo das tarefas académicas. Atrelado
ao exposto, também vale destacar que as crencas pessoais t€m um papel muito importante
para a formacao do aluno autorregulado, por influenciar sua motivagdo frente as tarefas
académicas (Fernandes & Frison 2015; Weiner, 2010; Zimmerman, 2011).

No entanto, embora em um percentual menor da amostra, foi observado o uso de
estratégias autoprejudiciais. Ao considerar que esses estudantes se preparam para a pratica
profissional, espera-se que por meio de reflexdes metacognitivas que lhes permite planejar,
monitorar e regular o processo de aprendizagem, sejam capazes de mudar suas atitudes
prejudicadoras e promover a autorregulacao de seu aprendizado.

Também, dada a importancia das atribui¢des causais para O processo ensino-
aprendizagem, os alunos que se utilizam de atribui¢do funcional como exemplo atribuir o
sucesso ou o fracasso académico ao proprio esfor¢o despendido na realizagdo da tarefa, tera
maiores probabilidades para o sucesso. Visto que as atribui¢des poderdo ser afetadas por
situagdes que as precedem como, crengas pessoais de eficiéncia; percep¢ao de dificuldade
da tarefa; informacdes do desempenho de outrem; histérias de desempenho anteriores;
analise do esforco necessario para a execugdo da tarefa e previsao de sorte (Weiner, 1988,
2004, 2010).

Ainda, vale destacar as limitacdes deste estudo, tanto em relacdo a amostra que se
restringiu a cursos de Engenharias de uma tnica IES paulista de natureza privada, quanto
em relacdo as dimensdes dos construtos pesquisados. Assim, aponta-se para a necessidade
de novas pesquisas que contemplem estudantes de outras universidades e também as da
rede publica e que abranja as demais ciéncias além da exatas. Referente aos construtos, que
possa ser investigada as demais dimensdes a fim de obter resultados mais amplos de acordo

com a teoria apresentada. Por fim, dada a escassez, ampliar estudos que apresentem quais
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atribuicoes de causalidade sdo utilizadas pelos universitarios, se as mesmas estao
contribuindo ou ndo para o uso de estratégias autoprejudiciais e o quanto os alunos se
percebem frente as atribuicdes e ao uso dessas estratégias, a fim de promoverem a

aprendizagem autorregulada para o proprio sucesso académico.
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Anexo IV

Aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa

— DADOS DA VERSAC DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ESTUDO CORRELACIONAL ENTRE ATRIBUI(;@ES CAUSAIS, ESTRATEGIAS AUTOPREJUDICIAIS E AUTOFERCEP(;.EO DE DESEMPENHO EM
UNIVERSITARIOS

Pesquisador Responsavel: ANA LUCIA PEREIRA DA SILVA MINUTTI
Area Tematica: A DR,
Versdo: 1 {p;‘?‘a"""‘ﬁ&
CAAE: 80592117 2.0000 5514 g
Submetido em: 28/11/2017

Prop Uni idade Sdo Franci 5P
Situagdo da Versdo do Projeto: Aprovado
Localizagéo atual da Vers3o do Projeto: P i R avel

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

Comprovante de Recepgio: m PB_COMPROVANTE_RECEPCAQ_1041770
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Anexo V

Termo de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE — 1? via

ESTUDO CORRELACIONAL ENTRE ATRIBUICOES CAUSAIS, ESTRATEGIAS
AUTOPREJUDICIAIS E AUTOPRECEPCAO DE DESEMPENHO EM
UNIVERSITARIOS
Eu, R.G. abaixo

assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como voluntario do

projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade da mestranda Ana Lucia Pereira da
Silva Minutti e da orientadora Profa. Dra. Acacia Aparecida Angeli dos Santos do
Programa de Pos-Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sao Francisco,
Campus Campinas — Swift, SP.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1. O objetivo da pesquisa ¢ avaliar se as atribui¢des causais € o uso de estratégias
autoprejudiciais sao preditivas da autopercepcao de desempenho;

2. Durante o estudo serdo utilizadas as Escalas de Avaliacdo das Atribuicées de
Causalidade para sucesso e fracasso académico de universitirios — EAAC-U e a de
Estratégias Autoprejudiciais — EEA, além do Questiondrio de Autopercepcao de
Desempenho — QAD. Os instrumentos serdo aplicados em sala de aula com duragdo
estimada de 40 minutos.

3. Serdo utilizados os meus dados de rendimento académico, a saber, Coeficiente de
Progresso Académico (CPA) e Coeficiente de Rendimento Académico (CRA);

4. Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacao na referida pesquisa;

5. A pesquisa nao apresenta riscos conhecidos a minha saude fisica e mental, ndo sendo
provavel que cause desconforto emocional;

6. Estou livre para interromper a qualquer momento a participacdo na pesquisa, nao
havendo qualquer prejuizo decorrente da decisao;

7. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos por meio da
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacao na literatura cientifica especializada;

8. Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Sdo Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacao a pesquisa pelo telefone (11) 2454-8981.

9. Poderei entrar em contato com a responsavel pela pesquisa (Ana Minutti), sempre que
julgar necessario, pelo telefone (19) 3779-3371.

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

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:
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Anexo VI

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — 2? via

ESTUDO CORRELACIONAL ENTRE ATRIBUICOES CAUSAIS, ESTRATEGIAS
AUTOPREJUDICIAIS E AUTOPRECEPCAO DE DESEMPENHO EM
UNIVERSITARIOS
Eu, R.G. abaixo

assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar como voluntario do

projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade da mestranda Ana Lucia Pereira da
Silva Minutti e da orientadora Profa. Dra. Acacia Aparecida Angeli dos Santos, do
Programa de Pos-Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sao Francisco,
Campus Campinas — Swift, SP.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1. O objetivo da pesquisa ¢ avaliar se as atribui¢des causais € o uso de estratégias
autoprejudiciais sao preditivas da autopercepcao de desempenho;

2. Durante o estudo serdo utilizadas as Escalas de Avaliacdo das Atribuicées de
Causalidade para sucesso e fracasso académico de universitirios — EAAC-U e a de
Estratégias Autoprejudiciais — EEA, além do Questiondrio de Autopercepcao de
Desempenho — QAD. Os instrumentos serdo aplicados em sala de aula com duragdo
estimada de 40 minutos.

3. Serdo utilizados os meus dados de rendimento académico, a saber, Coeficiente de
Progresso Académico (CPA) e Coeficiente de Rendimento Académico (CRA);

4. Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacao na referida pesquisa;

5. A pesquisa nao apresenta riscos conhecidos a minha saude fisica e mental, ndo sendo
provavel que cause desconforto emocional;

6. Estou livre para interromper a qualquer momento a participacdo na pesquisa, nao
havendo qualquer prejuizo decorrente da decisdo;

7. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos por meio da
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima,
incluida sua publicacao na literatura cientifica especializada;

8. Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Sdo Francisco para
apresentar recursos ou reclamacdes em relacao a pesquisa pelo telefone (11) 2454-8981.

9. Poderei entrar em contato com a responsavel pela pesquisa (Ana Minutti), sempre que
julgar necessario, pelo telefone (19) 3779-3371.

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

Local data

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do Pesquisador Responsavel:




Anexo VII

Instrumentos
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ESCALA DE AVALIACAO DAS ATRIBUICOES DE CAUSALIDADE PARA
SUCESSO E FRACASSO ACADEMICO DE UNIVERSITARIOS

Evely Boruchovitch & Acdcia A. A. Santos, 2018

Gostariamos de conhecer suas explicagdes para as coisas que ddo certo e errado
com vocé na sua vida como estudante. Nao ha respostas certas ou erradas. O importante
¢ vocé responder com sinceridade o que realmente pensa. Vocé deve ler com cuidado
cada item e decidir como a situagdo proposta se aplica a vocé. Lembre-se que quanto
mais proximo do 1 voc€ marcar, isso significard que aquela situagdo tem pouco a ver

com vocé e quanto mais perto de 4, mais a situacao descreve como voce €.

Antes de comecar o preenchimento das questdes, preste atencido nos dois

exemplos que se seguem:

EXEMPLOS:
(1) Nao tem nada a ver comigo (4) Me descreve realmente bem
Mm@ G @
Exemplo 01: Tiro notas baixas porque fico nervoso nas avaliacdes
Exemplo 02: Nao consigo me concentrar nas aulas
(1) Nao tem nada a ver comigo (4) Me descreve realmente bem
@ @ 3 @
01 Tiro boas notas porque sou inteligente
02 Costumo me sair mal nas avaliagdes porque nao sou uma pessoa
de sorte
03 Vou bem nas avaliagdes porque tenho bons métodos de estudo
04 Consigo fazer coisas para ser mais inteligente
05 Tiro notas baixas porque ndo recebo apoio da minha familia
para estudar
06 Vou mal na universidade porque os meus professores nao dao
boas aulas
07 Consigo prestar mais aten¢ao nas aulas
08 Consigo ser mais estudioso quando preciso

09 Tiro boas notas porque tenho bons professores




(1) Nao tem nada a ver comigo
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(4) Me descreve realmente bem

10 Nao consigo fazer nada para ficar menos nervoso nas avaliagdes

11 Consigo fazer coisas para que as atividades sejam mais faceis

12 Tiro notas baixas porque os meus colegas ndo me ajudam

13 Vou mal porque nao estudo como devia

14 Nao consigo fazer nada para os professores gostarem de mim

15 Tiro boas notas porque tenho sorte

16 Consigo deixar de conversar, em aula, com os meus colegas
quando eu quero

17 Tenho sucesso académico porque meus professores explicam
muito bem as matérias

18 Tiro boas notas porque fico calmo nas avaliagdes

19 Consigo fazer com que os professores gostem de mim

20 Nao consigo fazer nada para prestar mais atengdo nas aulas

21 Tenho sucesso nas matérias porque me concentro nas aulas

22 Vou mal na universidade porque minha familia ndo me dé apoio

23 Tenho sucesso académico porque sei como estudar

24 Consigo melhorar minhas notas quando preciso

25 Vou mal porque fico nervoso nas avaliagdes

26 Sou bom aluno porque nao converso durante as aulas

27 Vou mal porque nao presto atencao nas aulas

28 Consigo ajuda da minha familia quando ¢ preciso

29 Nao consigo fazer com que os meus colegas me ajudem

30 Nao consigo fazer nada para ser mais inteligente

31 Nao consigo fazer nada para estudar melhor

32 Vou mal porque sou dispersivo

33 Consigo conversar menos nas aulas

34 Vou mal porque as atividades propostas sdo dificeis para mim

35 Tiro notas baixas porque os professores sdo rigorosos demais
nas avaliagdes

36 Sou bom aluno porque tenho uma boa base de conhecimentos

37 Consigo ajuda dos colegas quando preciso

38 Nao consigo fazer nada para ser mais esfor¢ado

39 Tenho sucesso académico porque sou esforcado
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(1) Nao tem nada a ver comigo (4) Me descreve realmente bem
40 Nao consigo fazer nada para que as avaliagdes sejam mais
faceis
41 Tenho sucesso na universidade porque sou estudioso
42 Acerto as perguntas do professor porque presto atengdo na aula.
43 Consigo me esforgar para melhorar meu rendimento académico
44 Tenho um bom desempenho porque as atividades propostas sao

faceis




68
Anexo VIII

ESCALA DE ESTRATEGIAS AUTOPREJUDICIAIS
Evely Boruchovitch & Danielle Ribeiro Ganda, 2009, 2013 b’

Alguns alunos, sem se dar conta, empregam determinadas estratégias durante sua
vida académica que acabam funcionando como uma “desculpa” para seu mau desempenho
na universidade. Esta escala tem o objetivo de conhecer o possivel uso destas estratégias
por estudantes.

Vocé deve ler com atencdo cada item, pensar em como a situagdo proposta lhe
descreve e marcar um X na lacuna. Lembre-se que quanto mais préximo do 1 vocé marcar,
isso significara que aquela situagdo tem pouco a ver com vocé. J& quanto mais proximo de
4, mais a situagdo descreve como vocé €. Nesta escala ndo existem respostas certas ou
erradas, apenas queremos saber se essas situagdes acontecem com vocé€. Ressaltamos que as
respostas sdo totalmente confidenciais. Por favor, seja o mais sincero(a) possivel.

[0 ) T ) Y 1<) W @)

Nao tem nada a ver comigo Tem pouco a ver comigo ~ Me descreve bem  Me
descreve realmente bem

ORI REC)

Alguns alunos deixam para estudar nas vésperas da prova.
01 | Caso se saiam mal, dizem que ndo tiveram tempo suficiente
para estudar toda a matéria.

Alguns alunos nao estudam com afinco e quando se saem mal,
02 | dizem que ndo ¢ possivel obter bons resultados, pois a carga
horéria do seu curso ¢ muito pesada.

Alguns alunos ficam mexendo no celular, durante as aulas.
03 | Caso nao tenham um bom resultado dizem que foi porque nao
entenderam a explicag¢do do professor.

Alguns estudantes saem frequentemente de sala de aula. Caso
04 | tirem uma nota baixa na prova, dizem que foi porque perderam
conteudos importantes.

Alguns alunos saem para passear mesmo quando tém de fazer
05 | um trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que tiveram
pouco tempo para realiza-lo.

Alguns alunos envolvem-se propositalmente em muitas
06 | atividades. Se ndo se sairem bem na universidade, dizem que

estiveram muito ocupados com outras coisas.

! Escala desenvolvida com base na literatura da area.
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Nao tem nada a ver comigo Tem pouco a ver comigo Me descreve bem Me
descreve realmente bem

Alguns estudantes participam de varias festas mesmo quando
07 tém de entregar um trabalho importante. Caso o resultado nao
seja bom, dizem que a proposta do trabalho era muito

complexa.

Alguns alunos conversam com os colegas durante a aula. Caso
08 | ndo se saiam bem na disciplina, dizem que os amigos os
distrairam.

Alguns alunos sempre deixam para depois o estudo e a
realizagdo de trabalhos académicos, as vezes, chegando ao
ponto de ndo realiza-los. Caso se saiam mal na disciplina,
dizem que foi por falta de tempo.

09

Alguns alunos ndao leem os textos recomendados pelos
10 | professores, antes das aulas. Caso se saiam mal na avaliagao,
dizem que foi porque os textos eram muito chatos.

Alguns alunos realizam outras atividades (assistem televisao,
ouvem musica ou navegam na internet) mesmo sabendo que
tem pouco tempo para fazer um trabalho. Caso nao se saiam
bem, dizem que o trabalho era muito extenso.

11

Alguns estudantes relatam que tem de ficar com os amigos
12 | e/ou com a namorado(a). Caso nao facam um bom trabalho,
dizem que nao tiveram tempo para investir nos estudos.

Alguns alunos ndo se preparam e, entdo, se sentem muito
13 | ansiosos no momento da realizagdo de uma prova. Caso se
saiam mal, dizem que a ansiedade os prejudicou.

Alguns alunos estudam o conteudo errado da prova. Caso nao

14 . .
tenham um bom desempenho, dizem que foi essa a razao.

Alguns alunos adiam a realizagdo de algumas tarefas
importantes até o limite do prazo estabelecido pelo professor.
15 | Caso se saiam mal, dizem que o trabalho foi feito de ultima
hora.

Alguns alunos nio organizam bem seu tempo e entdo precisam
ficar véarias noites seguidas acordados para realizar um
trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que estavam
com muito sono.

16

Alguns alunos ficam muito focados em detalhes ndo essenciais
de uma atividade importante e acabam se dedicando menos ao
seu conteudo. Caso a nota ndo seja a esperada, dizem que nao
tiveram tempo de fazer um bom trabalho.

17




[0 Y ) Y &) N

Nao tem nada a ver comigo Tem pouco a ver comigo Me descreve bem
descreve realmente bem

18

Alguns estudantes nao investem tempo suficiente na realizagao
de um trabalho importante e se o resultado ndo ¢ bom dizem
que ndo se engajaram.

19

Alguns alunos ficam lendo revistas de entretenimento durante
as aulas. Caso se saiam mal dizem que foi porque nao
entenderam a matéria.




71
Anexo IX
QUESTIONARIO DE AUTOCLASSIFICACAO DE DESEMPENHO

Elaborado com base na literatura da area

N° de matricula Sexo: Idade: Periodo:

Curso: Data:

INSTRUCOES:

As proximas questdes referem-se a como vocé classifica e se sente frente ao seu
desempenho académico. Pense e assinale apenas um numero.

Como vocé classifica seu desempenho académico no ensino superior no momento?
Muito baixol 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Muito alto
Atualmente, o quanto vocé se sente satisfeito com seu desempenho académico?

Nada satisfeitol 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Muito satisfeito




