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Resumo

Pesquisas demonstram que tanto as estratégias de aprendizagem quanto as
atribuigdes de causalidade desempenham um importante papel no rendimento escolar do
estudante. Os objetivos deste estudo foram de investigar o uso de estratégias de
aprendizagem e as atnibuigBes de causalidade para sucesso e fracasso escolar de alunos do
ensino fundamental, suas relagbes com a idade e a série escolar, o género e a repeténcia,
bem como pesquisar a relagiio entre o uso de estratégias de aprendizagem e as atribuigdes
de causalidade para sucesso e fracasso escolar dos participantes. Os dados foram coletados
mediante uma entrevista individual estruturada. Resultados revelaram que tanto as
estratégias de aprendizagem, quanto as atribuigBes de causalidade foram mais
siginificativamente relacionadas a idade e a série escolar. Relagdes significativas também
foram encontradas entre a mengio de algumas estratégias de aprendizagem e as atribuigdes
de causalidade para sucesso e fracasso escolar dos participantes. Os dados so discutidos
em termos da necessidade de se proporcionar aos estudantes um ensino mais efetivo,
contemplando a instrucdo em estratégias de aprendizagem e atribuicSes de causalidade de
modo a favorecer o desenvolvimento da motivagio adequada e da auto-regulagio da

aprendizagem.

Abstract

Research has shown that learning strategies and causal attributions play an
important role for student’s academic achievement. The objectives of the study were to
investigate the use of learning strategies and the causal attributions for school sucess and
failure of elementary school students, their relationships with the age, school grade level
and repetition, as well as to explore the relationships between the use of learning strategies
and causal attributions for school success and failure of students. Data was collected by
means of a structured individual interview. Resuits showed that both learning strategies and
causal atributions were more significantly related to age and school grade level than were
with the other predictor variables. Significant relationships were also found between the
mention of some learning strategies and certain causal attributions for school success and
failure of students. Data was discussed in terms of about necessity to offer students a more

effective teaching which contemplates instruction in learning strategies and promote causal
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attributions to foster the development of an adequate motivation and self-regulated

learning in students.
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INTRODUCAO

Pesquisas salientam a importdncia de ensinar aos alunos estratégias de
aprendizagem efetivas que possam facilitar o controle da aprendizagem dos mesmos,
proporcionando-lhes maiores condigSes de pensar sobre as melhores maneiras de aprender.
Varios educadores ja reconhecem a importancia das estratégias de aprendizagem para o
ensino (Pressley e Levin, 1983; Clark, 1990; Brown, 1997). Recentes teorias de
aprendizagem tém se preocupado com a interagdo sobre o modo pelo qual o aluno obtém,
seleciona, interpreta e transforma a informagdo, o material a ser aprendido e os processos
psicologicos necessarios para aprender (Pfromm Neto, 1987; Pozo, 1996).

Na Teoria do Processamento da Informagio, como descrito por Boekarts (1996), a
aquisicdo do conhecimento se d4 quando os individuos sdo capazes de ir além do
conhecimento factual em diregio ao desenvolvimento de uma capacidade de pensar sobre
OS prOprios pensamentos, ou s¢ja, a metacognicio que nada mais é do que o pensar sobre o
comportamento, sobre o proprio processo de aprendizagem e sobre a auto-regulacio da
aprendizagem (Dembo, 1988). Segundo Woolfolk (2000), as habilidades metacognitivas
sd0 o0s processos de controle executivo (atengfo, repeticio de manutencio, repeticio
elaborativa, organizacio e elaboracio). A metacognicio é descrita como a consciéncia da
pessoa de seu préprio mecanismo cognitivo € de como o0 mecanismo funciona
(Meichenbaum, Burland, Grunson & Cameron, 1985). Simplificando, metacognicio
significa cogni¢io sobre a cogni¢gdo ou ainda conhecimento sobre o conhecimento.
Metacogni¢do refere-se a0 conhecimento que um individuo possui sobre seus proprios
processos cognitivos (Boruchovitch, 1993). O processo de metacognigdo envolve trés tipos
de conhecimento: a) o conhecimento sobre si mesmo, ou seja, interesses, habilidades
pontos fortes ou fracos, b) o conhecimento sobre as dificuldades e exigéncias da tarefa e, c)
o conhecimento a respeito de quais estratégias utilizar, quando e porque (Dembo, 1988).
Este conhecimento sobre os proprios processos cognitivos possibilita ao individuo controlar
tais processos planejando, monitorando e regulando suas atividades (Boekarts, 1996).

Um aluno de bom rendimento escolar é sempre capaz de dizer quando ndo entendeu
algo, pois estd constantemente monitorando sua propria capacidade de compreender, além

de ser mais eficaz no uso e na selegdo de estratégias de aprendizagem. Um alunc de bom



rendimento escolar tem consciéncia sobre seus proprios processos mentais € do seu grau de
compreensdo. (Holt, 1982).

Para Dembo (1994), as estratégias de aprendizagem sdo técnicas ou métodos que os
alunos utilizam para adquirir uma dada informag8o. Estratégias de aprendizagem podem
também ser definidas como seqiiéncias de procedimentos ou atividades que se escolhem
com o propésito de facilitar a aquisi¢o, o armazenamento e ou a utilizagio da informacio
(Nisbett & Schucksmith & Danserau apud Pozo, 1996). Como descrito em Da Silva ¢ Sa
(1997), as estratégias de aprendizagem podem ainda ser consideradas, em nivel mais
especifico, como qualquer procedimento adotado para a realizagiio de uma determinada
tarefa. De acordo com Derry (1989 apud Woolfolk, 2000}, as estratégias de aprendizagem
sao idéias utilizadas para atingir objetivos de aprendizagem, ou seja, um tipo de plano de
ataque global

Alguns tebricos distinguem as estratégias de aprendizagem cognitivas das
metacognitivas, primdrias e de apoio e superficie de profundidade (Gamer e Alexander,
1989; Dansereau, Collins, Macdonald, Holley, Diekhoff ¢ Evans, 1979; Pozo, 1996). Para
Dembo (1994), enquanto as estratégias cognitivas se referem a comportamentos e
pensamentos que influenciam o processo de aprendizagem de maneira que a informacio
possa ser armazenada mais eficientemente, as estratégias metacognitivas sdo procedimentos
que o individuo usa para planejar, monitorar e regular seu proprio pensamento. Mais
precisamente, pode-se dizer que as estratégias cognitivas referem-se a realizacio de todo o
processo cognitivo, ao passo que as metacognitivas controlam e monitoram tal processo
(Boruchovitch, 1993). Como descrito por Woolfolk (2000), as chances de uma estratégia
ser mantida e empregada sdo maiores, quando o aluno sabe quando, onde e por que usa-la.
Tanto as estratégias cognitivas quanto as primarias facilitam a aprendizagem do aluno
ajudando-o a processar e armazenar melhor as informagdes.

Segundo Dansereau, Collins, Macdonald, Holley, Diekhoff e Evans (1979), existem
diferengas entre estratégias primarias e estratégias de suporte ou de apoio. As estratégias
primérias ajudam o aluno a lidar diretamente com o material, organizando, elaborando e
integrando a informago. As estratégias de suporte ou de apoio sio responsaveis pela
manutengdo de um estado interno satisfatorio ao individuo que lhe permita monitorar,

concentrar, favorecendo assim sua aprendizagem. As estratégias de superficie segundo



Pozo (1996} possuem o intuito de desenvolver o conhecimento e a memorizagio da
informac@o, ja as estratégias de profundidade tém como objetivo a busca de significados ¢ a
compreensio da realidade.

No estudo de Weinstein ¢ Mayer (1985) foram identificadas 5 tipos de estratégias
de aprendizagem: Estratégias de ensaio, elaboragfo, organiza¢io, monitoramento e
estratégias afetivas. Tais estratégias foram mais tarde organizadas por Good e Brophy
(1986). As estratégias de ensaio, como descrito em Boruchovitch (1993, 1999a), sio
utilizadas para repetir ativamente o material aprendido, tanto pela fala, como pela escrita,
eliminando desta forma o uso da estratégia de ensaio. As estratégias de elaboracio
proporcionam conexdes entre o material novo a ser aprendido e o antigo e familiar,
possibilitando um melhor processamento da informacfio (e.g., reescrever, resumir, criar
analogias, tomar notas que vio além da simples repetigdo, criar e responder perguntas sobre
o material a ser aprendido).

As estratégias de sublinhar e realgar, como menciona Woolfolk (2000), sdo muito
usadas por universitarios, mas € preciso selecionar o que ira sublinhar e transformar em
palavras proprias tal informacdo. Ainda, segundo a autora, a estratégia de tomar notas ¢
importante para prender a atencdo durante as aulas, contribuindo com o aumento das
chances de uma informagio chegar até a meméoria de longo praze e de construir um recurso
em que se possa estar sempre consultando e revisando quando necessario. As estratégias de
organizago sdo utilizadas para estruturar o material a ser aprendido, subdividindo-o em
partes, identificando relagdes subordinadas ou superordinadas (e.g., topificar um texto, criar
uma hierarquia ou rede de conceitos, elaborar diagramas mostrando relacdes entre
conceitos). De acordo com Robinson e Kiewra (1995 apud Wollfok, 2000), construir
graficos, mapas e tabelas a partir de textos € mais efetivo do que sublinhar.

As estratégias de monitoramento da compreenso implicam que o individuo esteja
constantemente consciente do quanto ele esta sendo capaz de captar e absorver do contetdo
que esta sendo ensinado (e.g., tomar alguma providéncia quando se percebe que ndo
entendeu, auto-questionamento para investigar se houve compreensdo, usar os objetos a
serem aprendidos, como uma forma de guia de estudo, estabelecer metas ¢ acompanhar o
progresso em direcio a realizagio dos mesmos, modificar estratégias utilizadas se

necessario). Ja as estratégias afetivas referem-se 4 tentativa de eliminac@o de sentimentos



desagradaveis, que nio condizem com a aprendizagem (e.g., estabelecimento e manutengio
da atengdo e concentragdo, controle da ansiedade e da frustragfio, planejamento apropriado
do tempo e do desempenho).

Estudos de Zimmerman (1986), Zimmerman e Martinez Ponz (1986), Purdie e
Hattie (1986) e Brown (1997) procuraram identificar se alunos utilizavam estratégias de
aprendizagem de maneira espontinea ou se precisavam passar por algum tipo de
treinamento. Investigaram, ainda, quais os fatores que poderiam estar impedindo a
utilizagio das estratégias de aprendizagem (Boruchovitch 1999 a). Em uma investigagio
realizada por Zimmerman e Martinez- Pons (1986; 1988; 1990), sobre o que os alunos
fazem quando aprendem, foram identificadas 14 tipos de estratégias: auto-avaliacdo,
organizacdo e transformacio, estabelecimento de metas e planejamento, busca de
informagdo, registro de informagfo, auto-monitoramento, organizagio do ambiente, busca
de ajuda e revisio.

O propésito das estratégias de aprendizagem, para Dembo (1994), é de ajudar o
aluno a controlar o processamento da informag¢io de modo que ele possa melhor armazenar
€ recuperar a informacgio para sua utilizacio. Como menciona Da Silva e De Sa (1997),
para que os estudantes ultrapassem dificuldades pessoais ¢ ambientais de forma a conseguir
¢ obter um maior sucesso escolar, ¢ necessario abrir novas perspectivas para uma melhoria
da aprendizagem.

A utilizac3o efetiva das estratégias de aprendizagem ¢ muito importante para o
desempenho e sucesso académico dos alunos, principalmente para os alunos com
dificuldade de aprendizagem, os quais, podem ser grandemente favorecidos com este tipo
de intervencdo educativa. McCormick, Miller e Pressley (1989) salientam a importéncia de
algumas variaveis psicologicas e motivacionais que determinam o uso eficaz das estratégias
de aprendizagem, tais como as atribui¢des de causalidade para sucesso e fracasso escolar,

as crengas sobre autoconceito, a auto-eficacia, a ansiedade, entre outros.



RELEVANCIA DO ESTUDO

O Sistema Educacional Brasileiro vém apresentando problemas muito sérios.
Estudiosos mostram-se preocupados com tal realidade e se aplicam na analise desses
problemas. O fracasso escolar generalizado vém sendo observado, principalmente nas
séries iniciais das escolas de rede publica no Brasil. Além disso, o alto indice de repeténcia
¢ evasdo escolar neste pais tém sido alvo de preocupagdes (Nunes,1990). Como aponta
Carvalho (1997), o fracasso escolar, fenémeno representante da crise das escolas
brasileiras, € o maior responsavel pelas dificuldades de permanéncia dos alunos na escola.
Varias pesquisas foram e vém sendo realizadas com o proposito de identificar as causas do
fracasso escolar dos alunos brasileiros, procurando promover solugdes para tais problemas
educacionais.

De acordo com Pilatti (1994), nas ltimas décadas houve uma mobilizagio para que
a grande maioria das criangas de 7 a 14 anos ingressassem na escola publica. No entanto,
dados comprovam que, deste total, menos da metade consegue terminar o ensino
fundamental e que, de um total de trinta mithdes de alunos que ingressam no ensino
publico, a grande maioria repete pelo menos uma série escolar (Estado de S#o Paulo, 1993,
pp. 1-8). Das criangas correspondentes a faixa etaria entre 7 e 14 anos, poucas conseguem
concluir o ensino de 1" 2 4 série sendo que é menor ainda o numero de alunos que
conseguem concluir sem repetir. A maioria ndo termina as séries dentro da idade correta ¢ é
consideravel o numero de alunos que estdo acima da idade adequada para a série que
freqgiientam.

Como descrito por Patto (1993), tanto as taxas de repetigio quanto as de evasdo tém
sido altissimas, sendo que a maioria dos alunos repetentes sio provenientes de camadas
sociais desfavorecidas. (Pilatti, 1994). A relacdo entre fracasso escolar e a pobreza ¢
questionada por algumas pesquisas realizadas com o intuito de alertar sobre a precariedade
do ensino oferecido a esses alunos e para a existéncia de préticas escolares marcadas pelo
preconceito e por esteriotipos que tendem a culpar o aluno pelos seus insucessos escolares,

a ignorar os fatores internos da escola e os socio-politico-econdmicos que contribuem para
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produgdo do fracasso escolar (Patto,1990; Leser & Freire,1986; Cagliari,1985:
Soares, 1986; Moysés & Lima,1982; Collares, 1989).

Conforme Linhares (1991), os problemas educacionais brasileiros no se resumem
a incapacidade de se ensinar e 4 ma aplicagio de conhecimentos técnico-pedagodgicos.
Solugdes precisam também acontecer em nivel politico, social, econdmico e cultural.

Tendo em vista os problemas educacionais anteriormente descritos, sobretudo as
elevadas taxas de repeténcia e evasdo escolar, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDB, 1996) foi instituida com o objetivo de atender as demandas mais atuais da
realidade educacional brasileira. Esta Lei, visando a democratizacio, a qual pode ser
entendida como a garantia, por parte do aluno, de acesso e permanéncia na escola, sugeriu
que o ensino fundamental fosse baseado no regime de progressiio continuada e nio mais no
antigo modo seriado. O sistema de progressio continuada, segundo o Conselho Estadual de
Educagio (CEE, 1997) exige, por parte da escola e dos professores, um novo tratamento
para o processo de avaliagio na escola, tranformando-a num meio de observacio constante
da progressio do aluno.

Segundo Freitag (1986), se os alunos tivessem acesso a educagdo basica, esta,
consequentemente, oportunizaria o processo psicogenético e os alunos teriam a chance de
chegar a niveis mais elevados de seu desenvolvimento cognitivo. Dados demonstram que o
nivel de escolaridade total de um pais pode ser reduzido pelos indices de repeténcia e
evasdo escolar (Schiefelbein & Wolf, 1992).

Alguns professores, quando indagados, apontam certas caracteristicas do aluno
como: QI baixo, subnutrigdo, imaturidade, problemas emocionais, abandono dos pais, falta
de condi¢des econdmicas, desorganizagiio familiar, entre outros, como as principais causas
do fracasso escolar (Mello, 1983 e Leite, 1988). Ja alguns pesquisadores salientam que
problemas fisicos, biologicos e psicoldgicos nfio sdo responsaveis pelas reprovagdes de
alunos em suas séries iniciais, desfazendo desta forma todos os mitos que existem sobre
este assunto (Almeida, Gatti, Patto, Lobo & Kopit, 1979).

As referéncias pejorativas ds criangas mais pobres, ou a discriminacdo delas em sala
de aula assumem maiores proporgdes, caracterizande o fenémeno da “profecia auto-
realizadora”. Para exemplificar este fendmeno, Rosenthal e Jacobson (1969) colocam que é

possivel que a crianga va mal na escola porque é isso que esperam dela. O aspecto essencial
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da profecia auto-realizadora segundo os autores, € que a predigio feita por uma pessoa
quanto ao comportamento de outra, pode, de algum modo, chegar a se concretizar. E
possivel que a expectativa de quem faz a predicfo seja comunicada de algum modo a outra
pessoa, por exemplo, sob formas muito sutis € nfio intencionais e assim tenha uma
mnfluéncia em seu comportamento real. (Rosenthal & Jacobson, 1969).

De acordo com Collares e Moisés {1993), a visdo medicalizada da sociedade e da
escola vem prejudicando a auto-estima dos alunos, pois eles, no inicio do primeiro
bimestre, ja sdo identificados pelos professores e pela escola como criangas que ndo tém
condigbes de aprender e de terminar o ano letivo. Esses dados sfio confirmados em 94,1%
dos casos. Os alunos socialmente desfavorecidos s0 vistos pelo professor como nfio sendo
capazes de aprender (Rosenthal & Jacobson, 1968). Leite (1988) considera que a atuagio
dos professores sobre os fatores intra-escolares poderia ser uma alternativa para tentar
amenizar a situagdo do fracasso escolar. A escola precisa se sentir responsavel pela
aprendizagem de seus alunos, pois a incapacidade de ensinar aos alunos e o fato de
existiremm alunos economicamente desfavorecidos ndo se caracterizam como as unicas
causas do fracasso na escola publica brasileira.

E necessario conscientizar os educadores sobre a mportancia da relagdo professor-
aluno, de ensinar aos alunos a aprender a aprender, nfic esquecendo das varidveis
psicologicas € cognitivas que possam estar interferindo no processo de ensino-
aprendizagem. Noés, como educadores, precisamos nos dar conta da importincia de
estarmos sempre procurando alternativas e atividades praticas para que nossos alunos nio
se sintam fracassados ou incapazes simplesmente pelo fato de serem socialmente
desfavorecidos (Boruchovitch, 1994).

Como descrito em Boruchovitch (1999 a), tedricos da psicologia cognitiva baseada
na teoria do processamento da informagio acreditam que os alunos, em geral, possuem
condicBes de serem bem sucedidos e auto regulados no processo de aprendizagem
(Zimmerman, Bonner & Kovack, 1996) e que, apesar de existirem limitagSes em nosso
sistema educacional, é perfeitamente possivel “ensinar a aprender’e “aprender a aprender”
(Pressley, Borkowwski & Schneider, 1989), e, ainda, que o rendimento dos alunos pode
melhorar consideravelmente através do ensino de estratégias de aprendizagem (Hattie;

Biggs & Purdue, 1996).



A aquisicBo e a organizagio do conhecimento, enfatizando a promogdo de
mudan¢as nos processos internos dos estudantes, € uma preocupagio da psicologia
cognitiva baseada na Teoria do Processamento da Informacio. Acreditando na existéncia de
um controle executivo, que ¢ um processador central capaz de planejar a atividade
intelectual e controlar sua execugdo, surge uma nova visio de inteligéncia passivel de ser
moldada pela intervengdo educacional. (Almeida, 1992, Dweck e Bempechat, 1983, in
Boruchovitch, 2001).

O desempenho escolar dos alunos pode melhorar quando estes sio submetidos a um
treinamento em estratégias de aprendizagem, aumentando também suas chances de
conseguirem notas mais altas, de serem capazes de sublinhar trechos importantes de um
texto, de compreenderem a leitura, de fazerem resumos, de serem capazes de memorizar
informagdes importantes para a realizagio de uma prova, dentre outras estratégias (Pressley
e Levin, 1983; Garner, Hare, Alexander, Haynes e Winograd, 1984 e Weinstein e Mayer,
1985).

Segundo Hattie, Biggs e Purdue (1996), para que haja uma melhora no rendimento
escolar dos alunos e que estes sejam capazes de aprender a aprender, é preciso que o ensino
de estratégias de aprendizagem seja acompanhado de estratégias de apoio afetivo pois,
desta maneira varidveis psicoldgicas como atribuigdes de causalidade, auto-eficacia, auto-
conceito, ansiedade, entre outros, ndo interferirio negativamente na aprendizagem do
aluno.

Conforme Weinstein e Mayer (1985), Zimmerman e Martinez-Pons (1986, 1988,
1990), Hattie, Biggs e Purdue (1996), apesar de grande parte dos estudos sobre estratégias
de aprendizagem basearem-se em alunos universitarios, as estratégias de aprendizagem
também podem ser utilizadas por criangas pequenas, proporcionando-thes capacidade de
monitorar seus comportamentos, tornando-as mais independentes. (Kopp, 1982; Martin e
Marchesi, 1996 e Brown, 1997).

A literatura relativa as estratégias de aprendizagem no Brasil é escassa. Como
demonstram as pesquisas de Molina (1983,1984), e de Jales (1997), os estudos realizados
na area tiveram como objetivo verificar o efeito do treinamento em estratégias de
aprendizagem no desempenho escolar dos alunos. Numa pesquisa realizada por Jalles

(1997), os alunos pré-escolares que passaram pelo treinamento em estratégias de



aprendizagem tiveram um nimero menor de erros numa tarefa de raciocinio espacial do
que os alunos do grupo de controle. Segundo Molina (1983, 1984), alunos de 5 4 8 série do
ensino fundamental participaram de um treinamento de habilidades de leitura e
apresentaram melhora em seu desempenho.

Boruchovitch (1995; 1998 a; 1998b; 1999b) em um de seus estudos investigou o uso
de estratégias de aprendizagem por parte de alunos de 3%, 5% e 7° série do ensino
fundamental de uma escola piblica de Campinas, em trés situagdes: a) aprendizagem de um
contetido em classe; b) necessidade de memorizagdo de uma informagio e c) preparagio
para uma prova. Neste caso, as estratégias mostraram-se pouco diversificadas e improprias
para a situagio. Verificou-se ainda que as estratégias mencionadas pelos sujeitos
mostraram-se, de certa forma, semelhantes s encontradas na literatura (Weinstein e Mayer,
1985; Zimmerman e Martinez-Pons, 1986, 1988, 1990; Purdie e Hattie, 1996).

Estudos brasileiros voltados para as relagdes que podem ser estabelecidas entre o
uso de estratégias e as varidveis psicologicas como atribui¢des de causalidade, ansiedade,
auto-eficacia, entre outras, sio ainda muito escassos, ao contrario da literatura
internacional. Alguns estudiosos como Mattos, Vargas Fountora, Branddo, Santos, Mello &
Almeida (1996), salientam para a falta de atengio e preocupag¢dio com os alunos que tendem
a fracassar ou com aqueles que realmente ja vivenciaram experiéncias de fracasso. Como
mencionam Boruchovitch e Martini (1997), para que se possa ter contato com aquilo que os
alunos pensam e sentem sobre suas experiéncias de sucesso e fracasso escolar, a teoria da
atribuigfo de causalidade pode ser muito importante.

Segundo Boruchovitch (1993; 1999 a), para que haja um aumento consideravel na
capacidade de aprender dos alunos, detectar antecipadamente dificuldades de aprendizagem
em alunos sendo alfabetizados e desenvolver uma teoria para o sistema educacional
brasileiro que envolva os professores do ensino fundamental, é preciso conhecer todo o
repertorio de estratégias de aprendizagem e analisar as relagdes entre o uso de estratégias de
aprendizagem e as atribui¢des de causalidade de criangas brasileiras.

Tendo em vista a importincia de se conhecer o repertério de estratégias de
aprendizagem de alunos brasileiros do ensino fundamental, e as variaveis associadas a

utilizagdo efetiva das mesmas, o presente estudo teve os seguintes objetivos:



1} - Investigar o uso de estratégias de aprendizagem por parie de alunos de 3, 5 e 7
séries do ensino fundamental de uma escola municipal, de ambos os sexos e diferentes
niveis de desempenho escolar;

2) — Analisar 0 uso de estratégias de aprendizagem por parte dos alunos e as
atribuigBes de causalidade em relagio ao nivel de rendimento escolar, ao género, a idade e a
série escolar;

3) — Pesquisar a relagdo entre o uso de estratégias de aprendizagem por parte dos
alunos e suas atribuigdes de causalidade para sucesso e fracasso escolar.

Espera-se que as informagbes obtidas no presente estudo, em conjunto com as
provenientes dos poucos estudos brasileiros ja realizados € em andamento, possam ser tteis
para se elaborar programas em estratégias de aprendizagem, baseados nas principais
necessidades dos participantes.

Cabe mencionar que o presente estudo foi organizado como se segue:
Primeiramente, o problema da presente pesquisa, a relevincia do estudo e seus objetivos
foram introduzidos.

O primeiro capitulo constou de uma breve apresentagdo da Psicologia Cognitiva
baseada na Teoria do Processamento da Informagdo e da Teoria da Atribuigio de
Causalidade, referenciais tedricos utilizados no presente estudo, bem como da revisio de
literatura de pesquisas sobre estratégias de aprendizagem, atribuigdes de causalidade e, por
fim, sobre as relagdes entre estratégias de aprendizagem e a motivagio para a
aprendizagem.

No segundo capitulo, foi apresentada a metodologia da presente pesquisa. Os
resultados da pesquisa foram descritos no terceiro capitulo. Os dados foram discutidos e

consideragdes finais foram tecidas no quarto capitulo.
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CAPITULO 1

1.1 - Introduciio a Psicologia Cognitiva Baseada na Teoria do Processamento

da Informacio

De acordo com Sternberg (2000), o estudo sobre o modo como as pessoas
percebem, aprendem, recordam e pensam sobre uma certa informagdo denomina-se
psicologia cognitiva. Para a anilise destes fendmenos, os psicologos cognitivistas utilizam-
se de métodos como experimentos, técnicas psicobioldgicas, auto-relatos, estudos de casos,
observagio naturalista, simulagbes computadorizadas e inteligéneia artificial. Segundo o
autor, o surgimento da Psicologia Cognitiva é resultado de uma fus3o entre a Filosofia € a
Medicina. A relagio com a Filosofia surgiu pelo fato dos psicologos cognitivos
manifestarem profundo interesse na maneira como as pessoas utilizam o raciocinio e tiram
conclusdes. Ja a relagio com a Medicina e entdo Fisiologia é devida aos varios insights em
cognigdo, provenientes de estudos fisiclogicos do cérebro. A partir dai, 4 medida que a
psicologia foi se tornando uma disciplina cientifica entretida com o funcionamento da
mente ¢ do comportamento, graduaimente foi se divergindo da Filosofia e da Medicina
porem, ndo totalmente, pois alguns temas filosoficos, fisiologicos e psicoldgicos
permanecem arraigados a varios aspectos da cognicdo (Sternberg, 2000).

Varios temas de interesse psicologico vém sendo estudados sob uma perspectiva
cognitiva incluindo ndo apenas a percepcdo, a aprendizagem, memoria € pensamento, mas
também fendmenos como a emog¢do e a motivagdo. Como apontam Almeida, Roazzi e
Spimillo (1989), véarias correntes da Psicologia Cognitiva investigam os aspectos mentais
envolvidos na aprendizagem, revalorizando o estudo de pesquisas sobre processos internos
envolvidos na situagio de assimilagio do conhecimento.

Psicologos cognitivos adeptos a Teoria do Processamento da Informagdo, baseiam-
se na analogia entre a mente humana e o funcionamento de um computador, ¢ consideraram
o ser humano como sendo um processador de informacgio enfatizando que a memoria € a
estrutura basica do sistema de processamento (Sternberg, 2000; Pozo, 1998; Pfromm Netto,
1987) . Esses estudiosos compreendem o desenvolvimento cognitivo em razio de mudangas

funcionais na capacidade de processamento de informagdo entre criancas e adultos. Estas
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transformagdes marcaram a historia da Psicologia no século XX e foram os principais
motivos da crise dentro do Behaviorismo, abalando as estruturas bésicas da teoria que
enfatizava o comportamento observavel e acreditava que a aprendizagem se da quando €
controlada pelo ambiente, negando a influéncia de varidveis internas como escolhas,
crengas ¢ emogdes (Pozo, 1998). Tais mudangas foram ainda consequéncia do
desenvolvimento da eficacia operacional nas estratégias utilizadas e no conhecimento das
tarefas. Os tedricos do Processamento da Informaciio baseiam-se na existéncia de uma
interacdo entre fatores contextuais e internos na aprendizagem, privilegiando
transformagdes internas, relacionadas a mudangas no uso de estratégias de aprendizagem
(Boruchovitch, 1993).

Segundo Pozo (1998), alguns tedricos acreditam que a Teoria do Processamento da
Informa¢do se relaciona em alguns pontos com a Teoria Behaviorista, tais como: a
valorizagdo da observag3o e da pesquisa como tnico recurso valido para a investigacio
cientifica (empirismo), a definigio de um conceito em termos das operagdes realizadas
(operacionalismo) e o anseio pela descoberta de leis gerais. Entretanto, opde-se as idéias
fundamentais behavioristas tais como a énfase antimentalista, o ambientalismo extremado
¢ a valorizagdo exclusiva das causas do comportamento (Pfromm Netto, 1987).

O objetivo principal do trabalho desenvolvido pelos psicélogos cognitivos que se
baseiam na teoria do Processamento da Informaciio foi o de identificar como os seres
humanos obtém, transformam, armazenam e aplicam a informagdo e também esclarecer o
papel exercido pelas estratégias de aprendizagem no processo de aquisicio e retengdo da
informagdo (Dembo, 1994, apud Boruchovitch, 1999 a). O Processamento da Informagio
para Woolfolk (2000), envolve a aquisi¢io, representagiio, a retengdo {ou armazenamento)
da informagdo e o resgate ou recuperagdo da informagio {quando necessario). De acordo
com Pfromm Netto (1987), a informagiio neste modelo é assumida como o elemento bésico
do aprender. Qualquer elemento discriminavel (natural ou construido) é interpretado como
informagdo. As informagBes, segundo o autor, existem como representagGes internas
armazenadas em estruturas cognitivas e o conhecimento € o conjunto de informagdes que o
individuo possui em um certo momento.

A visdo cognitiva da aprendizagem para Woolfolk (2000), é uma abordagem geral

que v€ a aprendizagem como um processo mental ativo de aquisigo, lembrancas e uso de
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conhecimento. Dentro desta visdo, o comnhecimento € aprendido e o que possibilita uma
pessoa mudar seu comportamento € a mudanga do proprio conhecimento. O conhecimento
€ o resultado, a continuidade e a orienta¢do da aprendizagem. O conhecimento pode ser
geral (ler, escrever) ou especifico {assunto em particular). Segundo Farnhan e Diggory
(1994, apud Woolfolk 2000), o conhecimento pode ser declarativo, de procedimento ou
condicional. O conhecimento declarativo refere-se a palavras, discursos, livros, escrita,
troca verbal, entre outros. J& o conhecimento de procedimentos envolve o agir, o
demonstrar ¢ o condicional implica saber quanto e por que aplicar o conhecimento
declarativo e de procedimentos.

O modelo do Processamento da Informac¢io divide o sistema da meméria humana
em trés partes: memoria sensorial, memoria de curta duragio e memoria de longa duracio.
(Ribeiro, 1997, Woolfolk, 2000 & Sternberg, 2000). De acordo com Ribeiro (1997), a
memoria sensorial capta as informagdes provenientes do meio. Estas informagdes como
descreve Woolfolk (2000) sdo retidas por receptores além de terem que passar pela nossa
percepgdo e atengdo. A memoria de curta durag@o € considerada como uma parte ativa do
nosso sistema de memoria e € descrita como sendo o centro da consciéncia do sistema de
processamento (Ribeiro, 1997). Woolfolk (2000) define a meméria de curta duracdo como
memoria de trabalho e acrescenta que para que a informagio nio seja esquecida é preciso
repeti-la. J4 a memoria de longa duragiio, segundo Ribeiro (1997), armazena as
informagdes que aprendemos e ndo estdo sendo utilizadas. Para Woolfolk (2000), o
armazenamento € a recuperagdo na memoria de longa duracio se da mediante a elaboragio,
ou seja, atribuindo um significado a uma informag3io por meio da associagdo com o
conhecimento ja existente, o que ird contribuir para tornar mais ficil sua lembranga.
Sternberg (2000) também divide o sistema de meméria em trés partes denominando-as
respectivamente de: armazenamento sensorial, armazenamento de curto prazo e
armazenamento de longo prazo. O conhecimento, segundo Woolfolk (2000), ¢ a principal
diferenca individual que afeta a meméria de longo prazo e também que melhora o uso da
estratégia. Uma descricdo mais detalhada acerca do modelo de processamento de
informacao humana pode ser encontrada em Boruchovitch (1999) e (Costa, 2000).

Desta forma, as estratégias de aprendizagem podem ser perfeitamente aplicadas na

aquisi¢do, no armazenamento e na recupera¢do da informagio na meméria a longo prazo, ja
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que o objetivo das mesmas também € o de ajudar o aluno a controlar melhor o seu
processamento da informag&o. {Boruchovitch, 1999 a)

A instrugio sisteméatica e o treinamento em estratégias de aprendizagem pode
melhorar tanto o proprio uso das mesmas, quanto o rendimento geral dos alunos, quando
estes, além de conhecé-las, motivam-se a compreender como e quando usa-las.

Como as atribuigles de causalidade constituem-se em variaveis motivacionais
importantes para a utilizagdo adequada das estratégias de aprendizagem, a seguir, a Teoria

da Atribuico de Causalidade sera descrita nos seus principais aspectos.

1.2 - A Teoria da Atribuicio de Causalidade

As pessoas se preocupam em compreender o ambiente em que vivem, os fatos que
ocorrem a0 seu redor e também buscam explica-los atribuindo-lhes determinadas causas. O
pioneiro nos estudos da teoria das atribui¢des de causalidade foi Heider (1944), que
verificou que € natural 2o ser humano buscar elos entre os eventos causais e seus efeitos, e
que a compreensao mais apurada destes elos, possibilita previsio, controle e modificacio
de comportamentos futuros.

Como descrito em Tapia ¢ Garcia-Celay (apud Coll, Palécios e Marchesi, 1996) os
sujeitos costumam atribuir causas a si mesmos pelas situacdes de sucesso e fracasso que
vivenciam. Estas atribui¢bes também sio dadas pelos mesmos ao comportamento de outras
pessoas. Na teoria geral da motivaglio, as atribuicBes representam um importante papel
(Boruchovitch & Martini, 1997). O comportamento, segundo as teorias cognitivas da
motivagdo para realizagdo, € determinado pelas crengas individuais do aluno, que
funcionam como mediadoras do comportamento. Estudos como os de Bandura
(1982,1989), Schunck (1984, 1985), Weiner ¢ Brown (1984), Weiner (1985), Stipek e
Daniels (1988) analisam a influéncia que as variaveis psicolégicas, como as atribuicdes de
causalidade para situagdes de sucesso e fracasso escolar, o autoconceito, a auto-eficacia,
entre outras t€ém no desempenho do aluno.

As relagdes entre atribuicdes de causalidade e o sucesso e o fracasso na realizacdo de
uma tarefa, principalmente a busca de resultados relativos as situacdes académicas foram

enfocadas por Weiner (1979; 1985), principal representante da Teoria de Atribuigio de
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Causalidade Contemporanea. Os individuos, segundo ele, tendem a interpretar suas
experiéncias de sucesso e fracasso em tarefas académicas, em termos de quatro fatores:
inteligéncia, esforgo, dificuldade da tarefa e sorte. Além dessas quatro causas ja estipuladas,
Weiner aventa a possibilidade de aparecerem mais quatro fatores: temperamento, cansago,
influéneia do professor e influéneia de outras pessoas.

As causas sfo entendidas como tendo trés dimensdes: localizagdo, controlabilidade
¢ estabilidade. Em termos de localizacdo uma causa pode ser considerada como externa ou
interna (fatores que se encontram fora ou dentro do individuo). No que concerne a
controlabilidade, uma causa pode ser vista como estando dentro ou fora do controle de uma
pessoa. No que diz respeito a estabilidade, uma causa pode ser entendida como sendo
permanente ou passivel de mudanga.

Como descrito em Weiner (1985), a inteligéncia em termos das trés dimensdes da
causa, € vista COmMO uma causa interna, isto é, pertencente ao individuo, estavel (imutavel) e
fora do controle do mesmo. O esfor¢o ¢ concebido como uma causa interna, instavel (pode
ser alterado) e controlavel (monitorado) pelo sujeito e tanto a dificuldade da tarefa, como a
sorte sdo vistas como externas, instaveis e fora do controle do individuo.

Segundo Weiner (1985), estudiosos da teoria da atribuicio de causalidade se
interessam em saber como os individuos entendem a causa numa dimensio especifica ja
que para o autor as dimensdes de causa como a localizacdo, a controlabilidade e a
estabilidade s3o mais importantes para o comportamento de realizagio do que a causa
propriamente dita. Por exemplo: uma pessoa pode interpretar a atribuicio (atencio) de
maneiras diferentes ou seja, considerar gue uma pessoa ¢ atenta {traco estavel de
personalidade ou simplesmente achar que por algum motivo, ndo foi atenta a realizaciio de
uma determinada tarefa.

As dimensdes da causalidade tém consequéncias, tanto para as expectativas de
sucesso e fracasso futuros, quanto para as emogdes. A estabilidade de uma causa influencia
a expectativa de sucesso para o futuro. Se a presenca ou auséncia da causa se mantiverem
constantes, espera-se gue o resultado obtido no passado aconteca novamente. Se as
condicBes causais sio passiveis de mudanca, entio os mesmos resultados n3o sdo tio
antectpados. Quando a causa atribuida ao fracasso € percebida como estavel, o resultado

obtido ¢ previsto numa proxima situagio. Em suma, em relagio as dimensdes da



causalidade, as crengas individuais sobre as causas responsaveis pelos sucessos e fracassos
académicos, desempenham um importante papel no desempenho subseqgiiente do aluno, ou
seja, em suas expectativas, emogdes e motivagio para a aprendizagem.

Estudos sobre as atribuigdes de causalidade demonstram que as pesquisas realizadas
nesta area, s30, em sua maioria, caracterizadas pela participagio de sujeitos adultos. No
entanto, como demonstra o trabalho de Piccinini (1987), muitos estudos sobre atribuicdes
de causalidade tém focalizado seus esforcos as causas que as criancas costumam atribuir
a0s seus sucessos e fracassos na realizagio de determinadas tarefas, analisando a motivagio
dessas criancas durante a realizagio das mesmas (Frieze, 1981). Com base nos dados
descritos anteriormente torna-se evidente a necessidade de realizagiio de novas pesquisas a
respeito das atribuigdes de causalidade de criancas.

Em seguida dar-se-a inicio a revisdo de literatura do presente estudo.

REVISAO DE LITERATURA

1.3 — Tipos de Pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem

Estudiosos cognitivos adeptos a Teoria do Processamento da Informagio vém
durante ha alguns anos analisando a natureza das atividades escolares. A maioria dessas
investigagdes foram realizadas em alunos de 2° grau e de nivel universitario. Como descrito
por Etten, Freeben e Pressley (1997), o trabalho académico é muito abrangente e pode
mudar de acordo com o estudante e com a situagio. Apos realizadas algumas pesquisas
notou-se a umportancia das estratégias de aprendizagem para as atividades escolares e para
a propria aprendizagem.

Como demonstram os estudos de Pressley, Borkowiski e Schneider (1989), Purdie e
Hattie (1996), Purdie, Hattie e Douglas (1996), Moreno e Di Vesta (1991), Shapley (1994),
Alves, Almeida e Barros (1997), Swanson (1990), Zimmerman e Martinez Pons {1990) e
Borkowiski (1992), o sucesso académico dos alunos depende em grande parte da
capacidade de se realizar tarefas académicas. Numa pesquisa realizada por Dembo {2000),

os alunos que realmente acreditam que a inteligéncia pode ser qualitativamente modificada
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mencionan usar mais estratégias do que aqueles que ndo concebem a inteligéncia como
modificavel.

De acordo com Boruchovitch (1999 a), o nimero de pesquisas realizadas no exterior
sobre estratégias de aprendizagem ¢ bem maior quando comparado a literatura brasileira.
Os estudos existentes dividem-se em trés tipos: 1) os que relacionam estratégias de
aprendizagem com algumas varidveis que podem abalar o seu devido uso tais como, as
variaveis psicologicas, as demograficas e as culturais, 2) os que examinam os resultados
dos programas de treinamento em estratégias de aprendizagem no desenvolvimento
académico e 3) os que sdo direcionados para uma melhor formagdo de professores. O
primeiro tipo de estudo procura investigar quals as estratégias utilizadas por estudantes de
maior e menor desempenho académico assim como a interferéncia que as varidveis
psicologicas, culturais e demograficas podem causar no uso das mesmas. O segundo tipo
busca por meio de treinamento em estratégias da aprendizagem aumentar o desempenho
académico dos alunos que possuem dificuldades de aprendizagem. O terceiro tipo dedica
seus esforgos ao sucesso escolar dos alunos e & eficicia da aprendizagem por meio de um
bom treinamento de professores informando-os sobre a importincia do uso eficaz das
estratégias de aprendizagem, da metacogni¢io e das variaveis afetivas. Um exame
exaustivo da literatura sobre estratégias de aprendizagem pode ser encontrado em Costa
(2000).

A seguir sera realizada uma sintese das principais pesquisas existentes sobre
estratégias de aprendizagem relacionadas com as varidveis psicologicas, demograficas e
culturais (Zimmerman ¢ Martinez Pons, 1990, 1996; Loranger, 1994; Moreno e Di Vesta,
1991; Purdie e Hattie, 1996, Purdie, Hattie ¢ Douglas (1996); Swanson, 1990; Almeida ¢
Balado, 1996; Wood, 1997 apud Willoughby, Porter, Belsito e Yearsley, 1999).
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1.3.a — Estratégias de Aprendizagem: Uma Sintese dos Principais Resultados

de Pesquisas Internacionais

As estratégias de aprendizagem vém se revelando muito importantes para a
educagdo, principalmente para a melhora do desempenho académico de estudantes. Numa
pesquisa realizada por Zimmerman e Martinez Pons (1990), o uso das estratégias de
aprendizagem e a eficiéncia matematica e verbal foram mais altos nas criangas
superdotadas. O aumento do uso das estratégias de registro de informagfio, monitoramento,
organizagdo e transformag8o ocorreu entre os alunos de 52 & 8 série.

No estudo de Loranger (1994), alunos de alto desempenho demonstraram motivagio
para conseguirem o sucesso € revelaram-se ativos e flexiveis no uso de estratégias,
enquantc os alunos de baixo desempenho ndo demonstraram conhecimento sobre a
utilizagfo das estratégias.

Com o objetivo de verificar a interferéncia que as diferengas culturais e de lingua
podem causar nas atividades de estudo de alguns alunos, Moreno e Di Vesta (1991)
verificaram que os estudantes hispanicos (monolingiies) mencionaram maior utilizagdo da
integracdo e do monitoramento do que os estudantes americanos. Ji os porto-riquenhos
(bilingties) relataram maior uso do monitoramento do que os espanhois {monolingiies).
Pode-se concluir também que, entre as diferentes culturas existem semelhancas nos
costumes dos estudantes, no momento do estudo.

Numa pesquisa realizada por Purdie ¢ Hattie (1996), participaram trés grupos de
alunos de idade entre 17 ¢ 18 anos, que freqitentavam a escola secundaria. Um dos grupos
era formado por alunos australianos que estudavam na Australia, o segundo grupo era
formado por estudantes japoneses que estudavam na Australia e o terceiro, por alunos
Jjaponeses que estudavam no Japdo. Os resultados revelaram gque a maneira como 0s
estudantes utilizaram as estratégias variaram conforme a cultura, no entanto, as estratégias
utilizadas foram semelhantes. As duas estratégias mais importantes na opinifio dos trés
grupos foram de estruturar o ambiente (fisico) e checar (self-checking). A estratégia de
estabelecer metas e planejar foi considerada como a mais importante na opiniio dos
australianos, ja os estudantes japoneses mencionaram a estratégia de memorizar ¢ a

estratégia de rever notas foi relatada pelos japoneses que estudavam na Australia. Alunos
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de alto desempenho académico, independente do grupo cultural, revelaram utilizar mais
estratégias de aprendizagem.

Purdie, Hattie e Douglas (1996), utilizando um questionario de perguntas abertas e
fechadas baseado em uma entrevista estruturada sobre estratégias de aprendizagem
Zimmerman e Martinez Pons (1986) procuraram identificar, descrever e comparar as idéias
sobre a aprendizagem e o uso das estratégias de aprendizagem de 243 alunos australianos e
194 japoneses da escola secundaria. A visio de aumento do conhecimento € de que a
aprendizagem € um processo de formagdo pessoal representaram as idéias dos estudantes
japoneses. Ja para os estudantes australianos, as concepgdes mais fregiientes foram de
memorizar, reproduzir e compreender. A estruturacio do ambiente e a auto-avaliacio foram
as estratégias consideradas mais importantes para ambos os grupos. Os japoneses
mencionaram maior utilizagdo das estratégias de ensaio e memorizagio. J4 os australianos
revelaram maior uso da fixa¢Bo de metas e do planejamento. Os estudantes de ambos os
grupos que demonstraram alto nivel do uso de estratégias, concebiam a aprendizagem como
compreensio do conhecimento.

O estudo de Swanson (1990) mostrou que criangas com alta capacidade
metacognitiva apresentaram melhores solucdes de problemas do que as criangas com baixo
nivel metacognitivo. Pesquisas de Wood (1997, apud Willoughby, Porter, Belsito e
Yearsley, 1999), verificaram que as estratégias de aprendizagem mais sofisticadas sio em
sua maioria utilizadas por adolescentes enquanto que, estratégias menos elaboradas como a
de ensaio sdo quase sempre escolhidas pelos estudantes durante a realizacfio de suas tarefas
escolares e sdo adquiridas pelos mesmos, logo no inicio do processo de aprendizagem.

Em suma, alunos que possuem capacidade de usar estratégias de aprendizagem mais
elaboradas segundo a analise das pesquisas descritas anteriormente, sdo 0s que possuem
idade, escolaridade e desempenho académico mais elevados (Zimmerman, 1990). Os
alunos com bom rendimento escolar, além de serem altamente motivados e auto-regulados,
conhecem muito bem as estratégias de aprendizagem e s3o capazes de usa-las em varias
situagGes de aprendizagem. No entanto, o contrario ocorre com alunos de baixo
desempenho académico (Loranger, 1994). Apds a analise das pesquisas realizadas em
diferentes contextos culturais, verificou-se semelhancgas no uso de estratégias e nos habitos

de estudos dos alunos. Ja a escolha das estratégias de aprendizagem e a importincia
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concedida as mesmas mostraram ser diferentes (Moreno & Di Vesta, 1991, Purdie &
Hattie, 1996, Purdie, Hattie & Douglas, 1996, Alexander, Murphy & Guan, 1998). A seguir

serdo relatadas as pesquisas realizadas sobre estratégias de aprendizagem especificas.

1.3.b — Pesquisas sobre Estratégias de Aprendizagem Especificas: Uma Breve

Descricio dos Principais Resultados

Psicologos cognitivos adeptos da Teoria do Processamento da Informaco, depois
de terem verificado quais as estratégias podem ser mais eficazes para a aprendizagem e
para o desempenho académico, procuraram identificar os pré-requisitos necessarios para
que a escolha das estratégias e o ensino das mesmas entre criancas e adolescentes aconteca
da methor forma possivel.

Como descrito em Newman (1990), criangas que possuem dificuldades de
aprendizagem e que procuram ajuda quando precisam, aumentam seu conhecimento, suas
estrategias e melhoram suas habilidades. Criangas de 4 ¢ 5 anos ja sdo conscientes sobre a
importéncia de se pedir ajuda para obterem sucesso. O comportamento de procurar ajuda,
além de ser importante para o rendimento escolar, proporciona a crianga maior interagdo
social dentro da sala de aula. J4 as criangas de 8 anos de idade, sio capazes de reconhecer
as consegiéncias que a atitude de pedir ajuda pode acarretar para si proprias dentro do
ambiente de sala de aula, ou seja, podem ser consideradas por outras pessoas como
incompetentes (Barnett, Darcie, Holland & Kobasegawa, 1982, Nelson L Gall &
Gumerman, 1984, apud Newman, 1990).

Os estudos de Willoughby, Porter, Belsito e Yearsley (1999), Willoughby,
Desmarais, Wood e Sims (1997) demonstraram que a utilizagio das estratégias de
elaboragdo, tanto por adultos como por adolescentes permite o estabelecimento de relacoes
entre o conhecimento anterior € o novo a ser processado.

Willoughby, Motz e Wood (1997) demonstraram que os sujeitos gue usaram as
estratégia de elaboragio para estudar fatos sobre animais lembraram de mais
acontecimentos do que aqueles que utilizaram estratégias de ensaio.

Uma outra investigagio de Willoughby, Porter, Belsito e Yearsly (1999) teve como

objetivo verificar se era possivel ensinar estratégias de elaboragio para 134 alunos sendo,
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44 de 2% série, 45 de 4" série e 45 de 6" série de quatro escolas do Canada. Por meio da
utilizagdo de um instrumento contendo 40 tipos de acontecimentos com animais, sendo 4
deles animais conhecidos e mais 4 desconhecidos, os estudantes tinham que se questionar
sobre a verdade do fato que tinham visto, usando a estratégia de elaboragéo interrogativa e
por meio da elaboragdo imaginativa pensar num desenho e numa palavra chave sobre o que
viram. O bom entendimento do conteiido foi favorecido pela estratégia de elaboragiio em
todas as séries. A elaboragio imaginativa beneficiou apenas os alunos da 6° série. Ja o uso
da palavra chave facilitou a memoria das criancas. Por meio dos dados obtidos nessa
investigagdo pdde-se concluir que criangas mais novas possuem capacidade para utilizar
estratégias de elaboracéo.

Patton, Stinard e Routh (1983, apud Mercuri, 1992), investigando qual a preferéncia
dos estudantes pelo local de estudo encontraram que, quando a tarefa refere-se a ler, ler e
escrever e fazer exercicios de matematica, os alunos procuram diferentes ambientes; no
entanto, quando precisam somente ler escolhem lugares mais calmos. Este tipo de
comportamento cresce quando se eleva o grau de escolaridade. Alguns estudantes
mencionaram que enquanto estudam ouvem musica e assistem a televisio.

Britton ¢ Tesser (1991), com o objetivo de analisar o controle do tempo por parte de
90 universitarios que freqiientavam uma disciplina de psicologia, aplicaram o questionario
de Britton e Glynn (1989) sobre administraco de tempo. Os dados demonstraram que
alguns alunos planejavam o tempo de estudo num prazo muito curto de tempo, como dia ou
semana. Outros organizavam eficientemente o tempo de estudo e alguns estudantes
planejavam o tempo de estudo pensando em atingir objetivos durante todo o trimestre. Os
resultados mostraram que o rendimento escolar esta relacionado com a administragio de
tempo e que esta pode ser ensinada de maneira correta.

Numa pesquisa realizada por Macan, Shahani, Diphone e Phillips {1990), foram
investigados 165 estudantes que cursavam a disciplina Psicologia com o objetivo de
analisar a rela¢io entre administragBo de tempo, desempenho académico e algumas
medidas de stress. Ao se referirem a propria administragio de tempo, os estudantes
indicaram alguns pontos, como: estabelecimento de metas e prioridades, mecanismo de

planejamento e programacgdo, percepcdo de controle de tempo e preferéncia por
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organizacdo. A analise dos dados indicou que a boa administragio do tempo esta
relacionada com um melhor desempenho escolar € com menores niveis de stress.

Analisando as pesquisas descritas anteriormente, pode-se concluir que as estratégias
especificas mais sofisticadas como 2 elaboragio estdo sendo aprendidas, tanto por adultos
quanto por criangas € que a utilizaciio eficaz das mesmas esta totalmente relacionada a
aspectos como a motivagao, as atribui¢es de causalidade, a auto-eficécia e ao controle da
ansiedade. Muitos estudos realizados sobre a aprendizagem de estratégias por adultos e
criangas revelam a possibilidade das criancas aprenderem estratégias mais sofisticadas,
destacam a importancia dos estudantes acreditarem que sdo capazes de utilizar estratégias
de aprendizagem e apontam a utilidade da estratégia de procurar ajuda (Willoughby, Porter,
Belsito e Yersley, 1999; Willoughby, Desmarais, Wood e Sims, 1997, Willoughby, Motz ¢
Wood, 1997).

1.3.c - Estrategias de Aprendizagem : Pesquisas Brasileiras

Estudos brasileiros foram realizados para investigar quais as estratégias de
aprendizagem usadas pelos alunos. Segundo Boruchovitch (1999), a realizaciio de mais
pesquisas nessa area com criangas brasileiras seria de extrema relevincia para a Psicologia
Educacional. A seguir, serdo descritos alguns estudos brasileiros que abrangem temas
como: o treino em estratégias de aprendizagem, o uso da metacogniciio em atividades de
leitura em classe, o tempo destinado ao estudo e as condicdes ambientais para tal, e os
habitos de estudo de alunos, entre outros.

A pesquisa de Molina (1983, 1984) demonstrou a importancia do treinamento em
habilidades de leitura para o aumento do desempenho académico da leitura em 137
estudantes de 5° & 8° séries de escolas estaduais. De acordo com a autora, trabalhos como
este deveriam ser desenvolvidos dentro da sala de aula com o intuito de proporcionar uma
aprendizagem eficaz aos alunos.

Jalles (1997) investigou o impacto do treino em estratégias cognitivas no
desenvolvimento de tarefas de raciocinio espacial de 30 criangas de pré escola. Os dados
indicaram que o bom desempenho em tarefas que envolvem problemas geométricos foi

proporcionado pelo treinamento em estratégias cognitivas.
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Lopes (1997), enfatizando o treinamento em estratégias metacognitivas, investigou
o desenvolvimento cognitivo de estudantes de 5 série com dificuldades de leitura de uma
escola particular. Os resultados mostraram que durante as aulas, os alunos apresentaram
aumento da confianga, da consciéncia, da participagio e principalmente do desempenho na
leitura.

O estudo de Santos (1997} verificou o efeito de um treinamento em compreensio de
leitura, orientag3es sobre habitos de estudo e utilizagdo da biblioteca com universitarios que
apresentavam dificuldades na compreensio da leitura. Notou-se melhoras na maneira de se
preparar para provas € no aumento do uso da biblioteca no grupo experimental. Em relagio
& compreensdo da leitura, os grupo se mostraram similares. Ja no que diz respeito ao
rendimento escolar e habitos de estudo, o grupo experimental demonstrou superioridade em
comparacdo ao grupo controle. De acordo com Santos {1997), apesar de os alunos que
apresentam dificuldades de leitura e escrita conseguirem ingressar nas Universidades, €
fun¢@io das mesmas proporcionar condigdes de melhoria nessas areas.

Mercuri (1992) investigou, por meio de um questionario, 467 alunos e 22
professores de 6 cursos de graduagdo de uma Universidade publica, com o objetivo de
verificar quais as possiveis relagles entre as condighes em que os universitarios realizam
suas tarefas de estudo e o desempenho académico. Fatores de interferéncia como ambiente
fisico e social, o planejamento de tempo para o estudo (condigdes temporais), a capacidade
para utilizar as habilidades de estudo e as estratégias (condigBes pessoais), também foram
mvestigadas. Dentre os fatores de interferéncia durante a realizagdo das atividades de
estudo analisados, foram indicados por professores e alunos em ordem decrescente de
importancia, as condigdes temporais, as pessoais, as espaciais e por ultimo as materiais. Os
resultados deste estudo permitiram a percepgdo sobre a importincia da relagio entre o
tempo reservado ao estudo e o desempenho académico, principalmente quando o nivel de
dificuldade do estudo é elevado e requer mais tempo de dedicagio (Mercuri, 1992). A
qualidade das estratégias usadas durante o estudo revela-se mais importantes do que o
tempo.

A pesquisa de Costa e Boruchovitch (2000 a) procurou investigar quais 0s aspectos
que os alunos consideram ser mais importantes na organizacio de seu ambiente de estudo.

Participaram deste estudo, 155 alunos de 2, 4, 6 e 8 séries do ensino fundamental, de



ambos os sexos ¢ de nivel socio econdmico desfavorecido de uma escola piblica de
Campinas. Para a realizagdo da coleta de dados, foi utilizada uma entrevista estruturada
constituida de questdes abertas e fechadas traduzidas e adaptadas de Self-Regulated
Learning Interview Schedule (Zimmermam e Martinez-Pons, 1986) por Boruchovitch
(1995). Os resultados demonstraram que os estudantes tornam-se mais seletivos ao escolher
seu ambiente de estudo com o avancar da escolaridade. Além disso pode ser observado que,
quando os alunos estudam em casa procuram locais onde n3o haja presenca de qualquer
tipo de distragio. . Dados semelhantes foram encontrados no estudo de Schlieper e
Boruchovitch (2000) realizado com estudantes de 3 série do ensino fundamental apontando
para a importincia de se trabalhar a conscientizacio de alunos de séries iniciais a respeito
da escolha correta de ambientes de estudo que favorecam o bom desempenho escolar dos
Mmesmos.

O estudo de Carelli e Santos (1998), teve como objetivo verificar quais as condigdes
temporais de estudo de universitarios dos cursos de graduagio em Farmacia, Engenharia
Civil e Psicologia (diurno e noturno), utilizando um questionario com seis perguntas
relacionadas ao tema. Os resultados mostraram que os alunos do curso diurno, apesar de
terem mais tempo para se dedicarem aos estudos, ndo o administram de forma eficiente.

Numa pesquisa, com o intuito de investigar o repertério de estratégias de
aprendizagem de alunos brasileiros, Boruchovitch (1995,1999b) com base em duas
situagBes de aprendizagem, verificou o uso de estratégias de aprendizagem em 110 alunos
de 3%, 5% e 7" séries do ensino fundamental de uma escola publica de Campinas. A primeira
situagdo caracterizava-se pela dificuldade dos alunos em aprender um contetido explicado
pelo professor em sala de aula, ao passo que a segunda situago referia-se 3 utilizacio de
estratégias de memorizagdo visando a preparagdo para a prova. Em relacdo a primeira
situagdo, os dados indicaram que a percepgiio da nio compreensio do conteiido explicado
pelo professor tende a aumentar com o avangar da escolaridade, sugerindo que € possivel
que crian¢as pequenas possam monitorar sua prépria aprendizagem. A estratégia de
procurar ajuda do professor foi 2 mais mencionada pelos alunos, principalmente por alunos
repetentes. No entanto, alguns estudantes revelaram que sentem vergonha de perguntar para
o professor. Ja os resultados obtidos na situagdo sobre a memorizacio demonstram que, de

modo geral, estratégias de aprendizagem siio utilizadas pelos alunos com o objetivo de reter
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conhecimento. Os alunos de séries mais elevadas usaram estratégias mais sofisticadas como
a elaboragiio. Os resultados de pesquisas realizadas por Boruchovitch (2000) e Costa e
Boruchovitch (2000b) demonstraram similaridades em relagdo aos dados do estudo descrito
anteriormente sugerindo ainda que, 4 medida que os alunos avangam no grau de
escolaridade, passam a usar estratégias de aprendizagem mais sofisticadas.

Boruchovitch (1999¢), utilizando-se da mesma amostra descrita na pesquisa
anterior, verificou quais as estratégias de preparagdo para prova de Portugués que sdo
utilizadas pelos alunos. Os dados indicaram gue a maioria dos alunos se preparam por meio
da leitura, do estudo, da elaboracio, selecdo e organizagio da informacio. Resultados
similares foram encontrados por Costa e Boruchovitch (2000c, 2000d) em 155 alunos de 2,
4,6 e8 séries do ensino fundamental.

A pesquisa de Darsie (1996) teve como objetivo proporcionar aos alunos o
conhecimento de estratégias metacognitivas com o intuito de melhorar o processo de ensino
¢ de aprendizagem de artmética. Participaram deste estudo, alunos de Pedagogia que
fregiientavam as aulas de Contetido e Metodologia para o ensino da Matematica. Apds os
alunos realizarem anotacdes sobre as atividades desenvolvidas, observou-se que o uso de
estratégias metacognitivas proporcionou aos futuros professores o aumento do
conhecimento sobre 0s proprios processos cognitivos e também de seus alunos.

Pontes Neto ¢ Menin (1997), por meio da observacdo e anotagdes das aulas de
Portugués de 10 professores da 5° série de escolas publicas da cidade de Marilia,
verificaram se 0s mesmos ensinavam a seus alunos a utiliza¢@o de estratégias durante suas
aulas. Os resultados mostraram que muito poucas informacBes sobre a utilizacdo eficaz de
estratégias de aprendizagem foram transmitidas aos estudantes.

Com base na revisdo de literatura descrita anteriormente, pode-se observar que
algumas pesquisas brasileiras sobre estratégias de aprendizagem foram orientadas para o
desenvolvimento de treinamento em estratégias cognitivas e metacognitivas (Molina, 1983;
1984; Jalles, 1997, Lopes, 1997; Santos, 1997). Apesar de ainda nio se identificar
completamente 0 repertorio de estratégias de aprendizagem de criangas brasileiras, os
estudos nessa area vém contribuindo com a melhoria do desempenho de alunos em
atividades especificas como a leitura, solucio de problemas geométricos, entre outras e,

conseqiientemente para o aumento do desempenho académico. Outros estudos verificaram



estratégias de aprendizagem especificas ligadas a metacognigdo e a administragio do tempo
¢ de ambiente de estudo.

No entanto, o monitoramento de variavels afetivas enfatizadas em pesquisas
internacionais como a motivaglo, ansiedade, auto-eficacia, crengas sobre inteligéncia e as
atribuigBes de causalidade, entre outras, que interferem com o proprio uso e o ensino de
estratégias de aprendizagem, ndo foram enfatizadas anteriormente. Baseando-se na
importancia que o papel das varidveis afetivas representa para a aprendizagem e para o
desempenho académico, serdo relatadas a seguir algumas pesquisas realizadas sobre

atribuigdes de causalidade para sucesso ¢ fracasso escolar de alunos.

1.4 — Atribuicées de Causalidade: Pesquisas Realizadas com Criangas

1.4.a - Diferencas de Género e Idade

A aprendizagem ¢ o desempenho do aluno também estfio associados as crencas que
este possul sobre as causas responsaveis pelos seus sucessos e fracassos académicos. Varias
pesquisas vém sendo feitas sobre AtribuigSes de Causalidade, pelo fato das mesmas serem
de grande importancia para o individuo em suas relacbes e comportamentos futuros. A
medida que as criangas crescem e se tornam mais velhas, o modo de adquirir informagdes
atraves do meio para que possam formar suas atribuicdes e o significado das mesmas se
modifica (Schunk,1996). Os estudos que serfio sumarizados a seguir fazem parte de uma
extensa revisdo de literatura sobre o tema realizado por Martini (1999).

Investigagbes de Blumenfeld, Pintrich e Hamilton (1986) mostram que criangas
menores de 8 anos apresentam dificuldade em diferenciar inteligéncia de esforgo, pois
costumam atribuir o esforgo como causa de sucesso, de esperteza e de methor desempenho.
Ja adolescentes com idade entre 12 e 13 anos, sdo capazes de conceituar corretamente
capacidade ¢ esforco e de perceber que alunos igualmente esforgados ndo possuem
necessariamente as mesmas capacidades. Segundo Harari e Covington (1981), durante a
infancia, o esforgo € considerado mais importante, ao contrario da capacidade, que é mais

valorizada pelos adolescentes.
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Butler (1999), com a finalidade de examinar a busca da informagdo {sobre 0 modo
de trabalhar com a tarefa), o desempenho e o interesse em individuos voltados para a meta
aprender versus individuos voltados para a meta performance dividiu os participantes de
seu estudo em dois grupos: o primeiro era compoesto por 190 alunos judeus de Israel que
cursavam a 4 série, sendo 42 meninas e 47 memnos com idade média de 9 anos e 48
meninas e 53 meninos com idade média de 13 anos que freqiientavam a 8 série de uma
escola urbana de populagio socialmente heterogénea. O segundo grupo era formado por
139 criangas que frequentavam 2 classes de 5 série ¢ 3 classes de 6 série, sendo 76
meninos ¢ 72 meninas com idade média de 11 anos da mesma escola do grupo anterior.
Apenas os sujeitos do primeiro grupo € que possuiam o Conceito Diferenciado de
Capacidade (DCA).

Segundo Butler (1999), criangas mais novas acreditam que a inteligéneia pode ser
modificada, por meio do esforgo ¢ de situacio de aprendizagem. Apenas entre as idades de
11 e 12 anos é que as criangas adquirem o conceito diferenciado de capacidade € a
compreensdc de que os resultados normativos refletem diferencas individuais na
capacidade que imp&e himites na eficicia do esforgo e nos resultados futuros relativos aos
outros. A idade e a concepgio de capacidade eram semelhantes nos dois grupos.

Os resultados de Butler (1999) demonstraram gue os alunos que tinham adquindo o
DCA respondiam a condigdo da meta aprender com vontade de aprender. Além disso,
pediam informagdes relevantes tanto sobre a meta aprender quanto sobre a meta de
realizagdo. Os alunos com experiéncia de insucesso buscaram informacdes importantes
para seu desempenho e Interesse na meta performance somente apos a aquisigdo do DCA.
Surpreendentemente, alunos que ndo tinham adquiride o DCA responderam a ambas as
condigdes com empenho para avaliar sucesso, mas ndo desenvolveram os prejuizos da meta
de performance, nem os beneficios da meta aprender. De modo geral, um alto nivel de
motivacdo foi observado, tanto para a meta aprender quanto para a meta de performance
nos estudantes de 4* e 8 séries. O desempenho dos estudantes foi melhor na condicdo da
meta aprender, pois a maioria dos participantes fizeram perguntas sobre o contetido, leram
a respeito e apresentaram Otimas solugBes.

A pesquisa de Nicholls (1979) demonstrou que as definicBes de esforco e

capacidade alteram com o aumento da idade e que a noc¢do que a crianga possui sobre seu
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préprio desempenho e sobre suas atribuicdes methora significativamente. Concluiu-se ainda
que as atribui¢Oes de sucesso para capacidade estavam relacionadas ao bom desempenho e
que as atribuigdes de sucesso para esforco e sorte estavam associadas ao baixo
desempenho.

Investigando as diferengas de entendimento de criancas de 1* 4 4* série sobre as
defini¢bes de capacidade e esforgo, Whitehead, Anderson e Mitchell (1987), observaram as
mesmas diferencas de desenvolvimento na compreensio dos conceitos de capacidade e
esforgo em criangas de 1" a 4 série. Os resultados deste estudo demonstraram ainda um
aumento no uso de causas instaveis e internas em criancas mais velhas. Frieze e Snyder
(1980) também encontraram resultados semelhantes.

Numa pesquisa realizada por Stipek (1981), os resultados demonstraram que a visio
sobre habilidade de criangas pré —escolares e de 17 série niio possui qualquer ligagio com a
dos outros colegas e professores. Stipek (1984) encontrou que criangas de 3 série além de
se considerarem capazes, lidam positivamente com o fracasso para conseguirem o Sucesso.
No entanto, as concepgdes das criangas de 2* e 32 séries coincidiram com as de seus colegas
e professores. Embora a semelhanga entre as concepgdes sobre competéncia e capacidade
dos professores e dos alunos de 2* e 3° séries seja bastante relevante em estudos realizados
por Nicholls (1978; 1979), ao contrario dos dados revelados na pesquisa anterior, ndo se
constatou estas relagOes positivas.

A pré-concepgdo que as criangas adquirem durante as primeiras elaboracdes sobre
suas atribui¢Ses de causalidade mudam positivamente de acordo com o desenvolvimento
das mesmas (Schunk,1996 a). Segundo Dweck e Leggett {1988), as criancas nio percebem
a capacidade como estavel e sim passivel de ser desenvolvida com o avancar da
escolaridade. Refletindo, sob este aspecto, nfio se deve nunca identificar o fracasso como
desamparo adquirido logo no inicio do processo de escolarizagio de uma crianga pois, o
mesmo pode ser atribuido 4 falta de capacidade e esta, por sua vez, ndo pode ser
considerada como estavel e incontrolavel (Graham & Weiner, 1996).

Pesquisas que enfatizam diferengas de género nas atribuicSes de causalidade
também estdo sendo realizadas. O estudo de Stipek e Gralinski (1991) revelou que ao
contrario dos meninos, as meninas nio consideram suas capacidades de modo positivo,

assim como ndo possuem expectativas de atingirem bons resultados e nfio costumam
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atribuir 0 sucesso a capacidade. Além disso, atribuem o fracasso & falta de capacidade, ndo
se orgutham pelo sucesso, tentam esconder que fracassam e ndo acreditam no esforgo como
causa de sucesso.

Numa investigacio realizada por Hughes, Sullivan e Beaird (1986), encontrou-se
que meninos atribuem menos o fracasso a inteligéncia ou & capacidade intelectual do que
meninas ¢ que estas, ao contrario dos meninos, se desorganizam frente ao fracasso. Os
autores encontraram ainda que apoOs vivenciarem situacido de fracasso, meninos se
demonstraram persistentes e mais motivados a retornarem as suas atividades escolares do
que as meninas. Ja no estudo de Wigfield (1988), meninos atribuiram o fracasso a falta de
capacidade e a falta de interesse na escola e o sucesso a facilidade da tarefa.

Numa pesquisa realizada por Stipek e Hoffmann (1980 a), os resultados encontrados
ap6s a realizagdo de atividades escolares indicaram que, meninos com baixo desempenho,
além de atribuirem o fracasso a falta de capacidade, ndo demonstraram expectativas em
relagdo ao sucesso.

Os estudos de Weinert e Schneider {1993) revelaram que criangas de 3 e 4 séries
atribuiram o fracasso a fatores afetivos como ansiedade, mau humor, entre outros. As
situagdes de fracasso e sucesso proprios e também de outros foram atribuidas a falta de
esforgo. As atribuigbes de sorte e dificuldade da tarefa, assim como respostas mais ego
defensivas para si propric e mais realistas para outras pessoas quase ndo foram constatadas.
As experiéncias de fracasso foram mais atribuidas 2 falta de esforgo por parte das cnangas
mhats novas €, as meninas, em sua maioria, atribuiram o sucesso mais a fatores externos do
gue os meninos. Concluiu-se, por meio destes resultados, que as 4 causas propostas por
Weiner (1979), ndo sdo tdo abrangentes para que se compreenda como as situagdes de
sucesso e fracasso sio vivenciadas por criangas.

Na pesquisa de Wigfield (1988), os sujeitos atribuiram o sucesso ao esforgo e o
fracasso a dificuldade da tarefa e 4 falta de capacidade para se lembrarem da tarefa. O
fracasso foi atribuido pelas criangas mais velhas a dificuldade da tarefa.

Com base nos dados obtidos pelas pesquisas descritas anteriormente, pode-se
concluir, em parte, que a idéia de que o comportamento de se auto-proteger e de nio se
responsabilizar pelo proprio fracasso esta presente, tanto em criangas como em adultos

(Whitley & Frieze,1985). Os estudos de Parsons e Ruble (1977) confirmam o fato de que



criangas mais novas aceitam com mais facilidade as experiéneias de fracasso do que as
mais velhas. No entanto, deve-se salientar que a situacdo de atribuir fracasso ao fato de ndo
se conseguir lembrar uma tarefa pode ser considerada como a utilizagio de uma estratégia
ego defensiva, pois caracteriza-se por uma dificuldade especifica. Esta atitude pode vir a
amenizar o significado que o fracasso representa para o auto-conceito do individuo.

Em suma, as pesquisas mencionadas anteriormente, realmente encontraram
diferengas de desenvolvimento na elaboragio das atribuigdes de causalidade por parte das
criangas. A capacidade de diferenciar os conceitos de capacidade e esfor¢o surge apenas na
adolescéncia, pois € somente nesta fase que as atribuigdes de causalidade se aproximam das
dos adulios e passam a ser observadas. A capacidade vai sendo percebida como mais
importante que o esforgo assim que passa a ser entendida como uma capacidade que pode
exercer influéncias positivas ou negativas no desempenho do individuo (Harari &
Covignton, 1981; Weinert & Schneider, 1993). Dados indicaram que as experiéncias de
fracasso sdo aceitas com mais facilidade por criancas mais novas do que por mais velhas
(Parsons & Ruble,1977; Whitley & Frieze, 1985).

Além disso, os resultados demonstraram também que a inteligéncia/capacidade nio
¢ vista como estavel por individuos de todas as idades pois, criancas mais novas
consideram a inteligéncia/capacidade como uma caracteristica que pode ser desenvolvida
ao longo da escolarizagdo (Stipek, 1981; 1984; Graham & Weiner, 1996; Dweck &
Leggett, 1988).

Em relagdo 4s diferencas de género nas atribuicBes de causalidade, as meninas
tendem a atribuir o fracasso a falta de inteligéncia/capacidade e a fatores externos, possuem
uma visdo negativa de suas habilidades e baixa expectativa de sucesso. J4 os meninos, nio
costumam atribuir o fracasso constantemente & falta de capacidade e possuem mais
persisténcia na realizacdo de tarefas dificeis. (Hughes, Sullivan & Beavid, 1986; Stipek &
Gralinski, 1991; Weinert & Schneider, 1993). Os meninos foram mais negativos em suas
atribuigbes somente nos estudos de Wigfield (1988). Pesquisas futuras devem ser
conduzidas no sentido de se aprofundar o conhecimento acerca do impacto do género nas

atribui¢des de causalidade, no contexto escolar.



1.4.b — Relacdes entre Atribuicées de Causalidade e Desempenho Escolar :

Pesquisas Internacionais

A pesquisa de Bempechat, Nakkula, Wu e Ginsburg (1996) demonstrou que o bom
desempenho de alunos de 5 série em Matematica ndo estava relacionado a atribuigtes de
esforgo e sim de 2 de capacidade.

No estudo de Heibert, Winograd e Donner (1984), os alunos classificaram o grau
em que as seguintes causas eram responsaveis pelo sucesso ou fracasso: capacidade, prestar
aten¢lo, estudar, sorte, dificuldade da tarefa e ajuda de outros. Os dados indicaram que
estudar e prestar atencfio foram as causas mais freqilentemente relatadas pelas criangas para
explicar o sucesso e o fracasso em situacOes de leitura. Os participantes de 3* série de alto
desempenho apresentaram semelhancas nos resultados obtidos pelos alunos de 6° série
tanto de baixo como de alto desempenho. A atribui¢dio de capacidade para sucesso esteve
mais presente em criancas com desempenho satisfatdro, ja a atribuigio feita a causas
incontrolaveis foi mais encontrada em alunos de baixo desempenho.

Dai, Moon e Feldhusen (1998) encontraram que, alunos de baixo desempenho
atribuem mais a capacidade para sucesso e fracasso, enquanto que os de alto desempenho
acreditam que o esforco e a capacidade s3o os que mais contribuem com o rendimento
académico.

Os estudos de Bryan e Pearl (1982, apud Dev, 1998) mostraram que alunos com
dificuldades de aprendizagem também apresentam dificuldades em suas relacdes com
outras pessoas, ndo valorizam aquilo que realizam e nfo se dedicam a tarefas que
apresentam elevado grau de dificuldade. Em contrapartida, Chan (1996) encontrou que a
atribui¢io de falta de esfor¢o ao fracasso mais do que a de falta de capacidade estiveram
mais presentes em alunos superdotados do que em alunos regulares.

As investigacfes de Licht, Kistner, Ozkaragoz, Shapiro e Clausen (1985) revelaram
que criangas com dificuldade de aprendizagem atribuem menos suas situagdes de fracasso
ao esforco. As atribuigdes de fracasso a falta de capacidade e a falta de esforgo foram mais
constantes. Meninas com dificuldades de aprendizagem apresentaram pouca persisténcia e
atribuiram mais o fracasso escolar a falta de capacidade do que as meninas sem

dificuldades de aprendizagem. Meninos com dificuldade de aprendizagem atribuiram muito
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mais suas dificuldades & fatores externos do que os meninos sem dificuldade (Licht,
Kistner, Ozkaragoz, Shapiro e Clausen (1985).

Dados da pesquisa de Jacobsen, Lowery ¢ DuCette (1986) indicaram que criangas
com dificuldades de aprendizagem ndo apresentaram qualquer indicagio de desamparo
adquirido. Criancas com dificuldades de aprendizagem e sem dificuldades atribuiram
causas internas para situagles de sucesso, methorando de forma bastante positiva a auto-
estima, as emogdes e a responsabilidade por suas realizacGes. As atribuigbes de falta de
esforco e de falta de capacidade para situagBes de fracasso e de responsabilidade pelo
mesmo foram mais freqiientes em criancas que apresentavam dificuldades de aprendizagem
do que nas que ndo apresentavam, no entanto, ambas atribuiram o esforgo a situagOes de
sucesso e falta de esforgo para experiéncias de fracasso. As criangas sem dificuldades de
aprendizagem atribuiram a inteligéncia/capacidade ao sucesso e apresentaram elevada
expectativa em relagio ao mesmo. Ja as criancas com dificuldade de aprendizagem
atribuiram tanto a inteligéncia/capacidade quanto o esforgo para situacBes de sucesso e
também causas externas como a sorte e facilidade da tarefa.

Em resumo, as pesquisas apontam para a existéncia de relagdes entre 0 bom
desempenho académico e as atribuigdes de capacidade e esforco para o sucesso, bem como
que o baixo rendimento escolar esteve mais associado as atribuicSes de falta de capacidade
e de causas incontroldveis para situagdes de fracasso (Marsh, 1984; Bempechat, Nakkula,
Wu & Ginsburg, 1996; Heibert, Winograd & Donner, 1984; Dai, Moon & Feldhusen, 1998;
Jacobsen, Lowery & DuCette, 1986).

A dificuldade em se relacionar bem com outras pessoas, a nio valorizacdo das
atividades realizadas e o ndio envolvimento em tarefas mais exigentes foram aspectos mais
percebidos em criancas que possuem dificuldades de aprendizagem (Bryan & Pearl, 1982,
apud Dev, 1998). Licht, Kistner, Ozkaragoz, Shapiro e Clausen (1985) puderam constatar
em seus estudos que criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem costumam
atribuir suas experi€ncias de fracasso mais & falta de inteligéncia/capacidade ¢ a fatores
externos do que ao esforgo. No entanto, Chan (1996), ao comparar o desempenho de
criangas regulares com o de criangas superdotadas, encontrou que estas atribuem muito

mais o fracasso 4 falta de esforgo do que a falta de inteligéncia/capacidade.



1.4.c — Atribuicdes de Causalidade: Pesquisas Realizadas com Criancas

Brasileiras

De acordo com Boruchovitch e Martini {1998), os estudos brasileiros realizados na
4rea das atribuigdes de causalidade para situacdes de sucesso e fracasso escolar de criangas,
ainda sdo muito escassos € controvertidos. A maioria das pesquisas sobre este assunto
focalizaram suas investigacdes em alunos universitarios e adultos (Guerguen Neto, 1982,
Rodrigues, 1984; Dela Coleta & Godoy, 1985, Corga e Rodrigues, 1988). Contudo, estudos
procuraram analisar como as situacdes de sucesso e fracasso escolar sdo identificadas por
criancas (Taliuli, 1982; Nunes, 1990; Neves e Almeida, 1996; Boruchovitch, 1997b) e por
pais e professores (Neves & Almeida,1996).

Taluli (1982), investigando alunos brasileiros de 4° série verificou que alunos que
apresentam rendimento escolar satisfatorio atribuem muito mais o sucesso a
inteligéncia/capacidade. Ja a falta de inteligéncia/capacidade € mais atribuida ao fracasso
por criancas que apresentam desempenho insatisfatorio. O sucesso atribuido a causas
internas ficou evidente nos dois grupos.

A pesquisa de Nunes (1990) teve como objetivo investigar as atribuigbes de
causalidade e a presenca de depressio e desamparo adquirido em alunos de 2' e 3 séries, de
nivel socio~econdmico desfavorecido. Segundo a autora, o desamparo adquirido € um
fendmeno que realmente pode acontecer dentro do contexto escolar quando os estudantes
ndo acreditam em sua propria capacidade de lidar, enfrentar e reverter o fracasso. Os dados
indicaram que a falta de perspectiva das criangas esté relacionada ao fracasso escolar. Alem
disso, a atribui¢do do fracasso a causas internas, estaveis e globais foram mais fregiientes
em criangas com desempenho académico insatisfatorio do que as de desempenho
satisfatorio.

Os resultados da pesquisa de Neves e Almeida (1996) mostraram que os alunos
atribuiram suas experiéncias de fracasso a falta de motivagdo, falta de dedicacdo, de
interesse, de atencZo e da falta de cumprimento de suas atividades académicas e ainda que,
alunos que fregilentemente se sentem fracassados atribuem suas dificuldades a causas como
a falta de esforgo e a falta de responsabilidade e a falta de ajuda do professor. Ja os pais

atribuiram o fracasso de seus fithos a falta de motivagdo e a falta de preparo e estrutura do



ensino brasileiro. Os professores, por sua vez, atribuiram o fracasso de seus alunos a faita
de preparo dos mesmos e a falta de assisténcia dos pais.

O estudo de Marques (1987 apud Neves e Almeida, 1996) constatou que alunos
brasileiros tendem a atribuir seus fracassos primeiro 4 falta de motivacio e depois a falta de
ajuda do professor ou da escola.

Participaram da pesquisa de Correa (1999) 38 criancas de 1* série do ensino
fundamental de uma escola pablica da cidade do Rio de Janeiro de nivel sécio-econdmico
desfavorecido. O estudo teve como objetivo analisar narrativas orais feitas pelos estudantes
acerca da leitura e da escrita. Os resultados demonstraram que a diferenca de género esteve
relacionada ao sucesso ou ao fracasso escolar dos alunos, ou seja, as meninas sdo
promovidas em maior nimero para a 2* série do que os meninos. Além disso, os resultados
mostraram uma forte tendéncia das criangas em acreditarem que o esforgo influencia a
aprendizagem da leitura e da escrita sendo a causa de seu sucesso no processo de
aprendizagem.

As investigagdes de Boruchovitch (1999) tiveram como principais objetivos
verificar as atribuigbes causais para sucesso e fracasso em matematica em 110 estudantes
brasileiros de 33, 5 e7 séries de ambos 0s sexos, de nivel socio-econdmico desfavorecido e
de idades entre 8 a 16 anos de uma escola pblica de Campinas, assim como analisar as
atribuigdes causais em relagdo 4 idade, ao sexo, a0 grau de escolaridade e a0 desempenho
académico dos estudantes. Os sujeitos foram selecionados aleatoriamente e entrevistados
individualmente. As atribui¢Bes causais foram avaliadas por meio de 14 pares de itens (sim
e nio), sendo 7 para sucesso e 7 para fracasso. Os itens eram relacionados a uma situacdo
de exame em matematica. Os dados demonstraram que as atribuigdes mais frequentemente
escolhidas pelos alunos para explicar o sucesso no exame de matematica foram: esforgo, ter
um bom professor e facilidade da tarefa. J4 a falta de esforco, dificuldade da tarefa e ficar
nervoso foram as atribuigdes mais escolhidas para explicar o fracasso. As atribuigdes
consideradas pelos estudantes como as mais importantes para explicar respectivamente
sucesso e fracasso foram: esforgo e falta de esforco. Estudantes mais jovens, meninas e
alunos ndo repetentes explicaram seu sucesso em matematica em termos da inteligéneia, ao
contrario dos alunos de séries escolares mais avancadas, meninos ¢ repetentes. Meninos

consideraram o fracasso em matematica mais em termos de néio gostar do professor do que
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as meninas. Os estudantes de série escolar mais avangada atribuiram menos o fracasso a
dificuldade da tarefa do que os de série menos avang¢ada. Meninas tendem a escolher a
dificuldade da tarefa como a atribuic8o mais importante para explicar o insucesso no exame
de matematica. J& os meninos optam pela causa ficar nervoso.

Segundo Boruchovitch (1997b) e Piccinini (1987, 1989, 1990), criangas que
experenciam principalmente o fracasso costumam dar explicagBes mais afetivas do que
adultos. Ao contrario do que se poderia esperar da Teoria da Atribuicdo de Causalidade de
Weiner (1985), os estudos de Boruchovitch (1997 a) demonstram que criancas de 3 série
do ensino fundamental percebem a inteligéncia, o esforco e a sorte mais como fatores
internos, mais dependentes da situacio do que estiveis e passiveis de serem controlados
pelo proprio sujeito.

O estudo de Martini (1999) teve o intuito de investigar as atribuigdes de causalidade
para sucesso e fracasso escolar, as crengas gerais e as orintagBes motivacionais de 120
alunos de 3 ¢ 5 séries de uma escola da rede ptiblica de Campinas, com 1dade entre 8 a 14
anos e de nivel sécio-econdmico desfavorecido. Os dados foram coletados por meio de uma
entrevista estruturada com questdes abertas e fechadas sobre atribuicdes de causalidade,
crengas gerais € orientagBes motivacionais. Dentre as atribuigdes mencionadas pelos
estudantes, as mais frequentes para sucesso foram: prestar atencio e esforgo. Ja as mais
relatadas para fracasso foram: nfo prestar atenco e falta de esforgo. Quanto as orientagdes
motivacionais, a presenca da orientagio motivacional intrinseca foi maior que a extrinseca.
Os resultados demonstraram que os alunos tendem a atribuir seus sucessos e fracassos mais
a causas internas. Os resultados de Martini (1999), no que diz respeito as atribuicdes de
causalidade sdo consistentes aos estudos de Schlieper e Boruchovitch (2000b, 2000c)
evidenciando uma certa disposigdo dos alunos em estar sempre se responsabilizando tanto
POr Seus sucessos quanto por seus fracassos.

Em suma, com base nas pesquisas revistas, observou-se que, apesar das diferencas
existentes em cada uma delas, criangas brasileiras que apresentam dificuldades de
aprendizagem costumam internalizar mais o fracasso atribuindo a falta de
mnteligéncia/habilidade e ainda a falta de esfor¢o e de responsabilidade (Nunes & Almeida,
1996). Ja criangas sem dificuldade de aprendizagem atribuem suas experiéncias de sucesso
a inteligéncia‘habilidade (Taliuli, 1982, Nunes, 1990; Neves ¢ Almeida, 1996;



Boruchovitch, 1999; Martini, 1999). Segundo os estudos de Nunes ( 1990), criancas com
desempenho académico insatisfatorio atribuem muito mais o fracasso a causas internas,
estavels e globais do que as criangas de desempenho satisfatério. Os professores, como
descrevem Neves ¢ Almeida (1996), precisam ter mais clareza sobre a importancia de sua
atuacdo junto aos alunos e sobre a importancia de melhorar suas atividades e inovar suas

informagdes.

1.5 ~ Estratégias de Aprendizagem e Motivacio para a Aprendizagem:

Pesquisas Internacionais

Estudos que lidam mais precisamente com a relacdo entre estratégias de
aprendizagem e atribuicdes de causalidade sdo escassos. Serdo sumarizadas a seguir,
pesquisas que mais se aproximam dessa relagio, que possam vir a contribuir com a

discussdo dos resultados do presente estudo.

- Estudos com Criangas e Adolescentes

Newman (1990}, utilizando um modelo de auto-relato, investigou 177 alunos sendo,
60 de 3° série e 57 de 5" e 6 série os quais responderam a um questionario sobre
aprendizagem matematica, uma escala de orientagio motivacional e uma escala de
percepcio de competéncia. O objetivo deste estudo foi o de analisar o comportamento das
criangas de procurar ajuda durante a aula de matematica. Criangas de 3* e 3° séries pediram
ajuda pelo fato de procurarem desafios (influéncia indireta) mediada por atitudes positivas
(beneficios) e pela dependéncia do professor. Na 7 série, as atitudes negativas (custos) e
positivas (beneficios) explicaram o comportamento de pedir ajuda dos alunos, além disso,
foi observado o esfor¢o dos mesmos em se tornarem mais independentes buscando a
autonomia académica. A estratégia de procurar ajuda ndo teve qualquer tipo de ligagéio com
as orientagGes motivacionais dos alunos. Os dados indicaram que as criangas que costumam
pedir ajuda quando precisam, consideram-se mais competentes, ao passo que as criangas
com baixo desempenho académico ¢ que realmente necessitam de auxilio, ndio se acham

competentes e também ndo procuram ajuda.



O estudo de Karabenick e Knapp (1991) teve como proposito relacionar a estratégia
de procurar ajuda de 386 alunos de baixo rendimento com a utilizagdo das estratégias de
aprendizagem e o conhecimento dos estudantes em relagio a ameaga da auto-estima. Os
dados indicaram que os estudantes que consideravam a procura de ajuda como uma ameaca
a auto-estima, utilizavam um menor nimero de estratégias ¢ também as usavam de forma
ineficaz.

A pesquisa de Shapley (1994) tinha como objetivos verificar se estudantes de um
curso sobre pensamento estratégico pederiam aprender a utilizar estratégias, analisar se as
crencas pessoais que estes alunos tinham sobre a inteligéncia poderiam comprometer a
utilizacdo das mesmas e realizar comparages entre oS grupos controle € experimental
quanto 2 utilizagdo de estratégias de auto regulaco e a concepgio de inteligéncia.

Participaram desta pesquisa alunos de 6" série de duas escolas do Texas. A
entrevista estruturada sobre estratégias de Zimmerman e Martinez Pons (1986) e a escala
sobre crencas a respeito da inteligéncia de Henderson e Dweck (1989) foram aplicadas. As
estratégias de auto-avaliagdo, organizagio e transformacdo, fixacio de metas e
planejamento, recordagdio e monitoramento relatadas pelos grupos controle e experimental
foram semelhantes. No entanto, a freqiiéncia das estratégias mencionadas pelo grupo
experimental foi maior. Uma maior utilizagio das estratégias e elevada confianga nos
processos cognitivos para planejar, organizar, monitorar € analisar o caminho da
aprendizagem foram mencionados pelos estudantes do curso sobre pensamento estratégico.

As crengas dos alunos com relagdo 2 inteligéneia, neste estudo de Shapley (1994),
ndo se relacionaram a utilizag3o das estratégias por parte dos mesmos. Com o objetivo de
atingir bons resultados, os alunos de alto desempenho usaram mais estratégias de
organiza¢do e transformacdo. J& os de baixo desempenho ndo utilizaram estratégias de
regulagio da aprendizagem e precisaram mais do auxilio do professor. Os resultados
indicaram que a cren¢a na propria inteligéneia e a melhora na utilizagdo das estratégias
podem ser conseguidas mediante a realizagdo de treinamentos voltados para uma melhor
adequacio dessas variaveis.

Dois experimentos realizados por Willoughby, Motz e Wood (1997) examinaram o
impacto do interesse no uso de estratégias relativas & memdria em criangas com idade entre

10 e 11 anos, {(somente no experimento 2), adolescentes entre 14 €15 anos e jovens adultos



com idade entre 19 e 20 anos. Os sujeitos foram sorteados entre os estudantes de uma
escola secundaria e de uma universidade numa cidade canadense de meio porte.

Nos dois experimentos, os estudantes foram designados aleatoriamente para uma
das duas condicBes de estratégias de estudo (estratégias de interrogacio elaborativa e
estratégias de estudo proprias) e foram solicitados a aprender fatos sobre animais. Todos os
estudantes completaram um questionario de respostas escalonadas de quatro itens que lhes
pediam para classificar seu interesse por animais. As questSes perguntavam sobre o quanto
0s sujeitos estavam interessados em “saber coisas” sobre animais.

No primeiro experimento, os estudantes que responderam as perguntas do tipo “por
gue” (estratégia de interrogagdo elaborativa) retiveram mais informacdes na memoria do
que os estudantes que repetiram os fatos. No segundo experimento, as criancas € 0s
adolescentes que usaram interrogacio elaborativa tiveram um desempenho melhor para os
fatos acerca dos animais familiares do que seus pares que escolheram suas proprias
estratégias de estudo. Os jovens adultos se sairam igualmente bem nas duas condicBes de
estratégia. De importancia decisiva, nos dois experimentos, ¢ interesse individual foi capaz
de prever a memoéria para fatos sobre animais familiares, somente para os adolescentes
(Willoughby, Motz e Wood, 1997).

Comparar a utilizacio de estratégias de aprendizagem entre 139 alunos da 9° série
do 2° grau de uma escola de Singapura e 99 estudantes superdotados e 98 com habilidades
médias da 9° série dos Estados Unidos foi o objetivo da pesquisa realizada por Alexander,
Murphy e Guan (1998). Neste estudo, foi utilizado o LASSI-HS (Learning And Study
Strategies Inventory High School, versio Weinstein & Palmer, 1990). Por meio de um
estudo prévio, estudantes de Singapura foram comparados com os alunos americanos
superdotados e de inteligéncia média. Os dados revelaram uma melhor utilizagio das
estratégias de aprendizagem, um alto grau de ansiedade e uma menor motivagio por parte
dos estudantes singapurenses do que pelos alunos americanos. Entretanto, de acordo com os
resultados obtidos no LASSI-HS, alunos de Singapura mostraram maiores semelhancas
com os estudantes superdotados americanos do que com alunos americanos de inteligéncia
média.

Thorkildsen e Nicholls (1998) investigaram 536 alunos de 30 classes de 5 série,

sendo 289 meninas ¢ 247 meninos de aproximadamente 10 anos de idade. O estudo teve
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como objetivo analisar as crengas das criangas acerca de suas causas de sucesso e as
percepgdes de expectativas de professores que envolviam a coordenagiio de valores
pessoais ¢ normas contextuais. Classes, assim como individuos, possuem orientagdes
motivacionais distintas. Para ambos os niveis de analises, alunos com metas ligadas a
aprendizagem acreditavam que interesse e esforgo levam ao sucesso, enguanto que
estudantes com metas de realizacio apresentavam crencas de que a competitividade leva ao
sucesso. Entretanto, os alunos distinguiam suas proprias orientagOes motivacionais dos
valores que eram promovidos em seu ambiente educacional. Perfis de orientacdes, crencas
e percepgOes mais limitadas de expectativas de professores foram tnicas tanto para classes,
gquanio para meninos e meninas, Os meninos tiveram percepgbes mais limitadas de
expectativas de sala de aula do que as meninas. Ji as meninas tiveram percepcdes mais
limitadas de suas identidades motivacionais do que os meninos.

Com o objetivo de examinar a relagfo entre varidveis cognitivas, motivacionais e o
desempenho em matematica, Rao, Moely e Sachs (2000) investigaram 94 estudantes
chineses de Hong-Kong matriculados em escola para alunos de alto, médio e baixo
desempenho, por meto de um questionario sobre motivacio em Matematica aplicados no
10" e 11" ano de escolaridade. O nivel de desempenho era determinado pela escola, pois
exames competitivos eram usados para trazer estudantes para escolas da faixa 1 (alto nivel
de desempenho) até a faixa 5 {baixo nivel de desempenho), a partir do 7 ano. Os estudantes
de baixo desempenho concebiam o aprendizado académico como sendo menos Gtil ao
longo do tempo e relatavam gastar menos tempo estudando no 10° ano do que no 11
Todavia, os alunos de alto e baixo desempenho n@o diferiam em seu uso de estratégias de
aprendizagem auto-reguladas. Os resultados salientaram a importdncia de considerar as
relagbes entre diferentes sistemas culturais e educacionais e os modelos de motivacgio
académica em estudos futuros.

Pesquisas brasileiras realizadas, sobre o tema, serdo descritas a seguir.



1.5.a - Relacdes entre Estratégias de Aprendizagem e os Fatores que

Influenciam na Utilizacio das Mesmas: Pesquisas Brasileiras

Costa (2000), em seu estudo, verificou as possiveis relagdes entre o uso de
estratégias de aprendizagem e o nivel de ansiedade por parte dos alunos de 2, 4, 6 ¢ §
séries do ensino fundamental de uma escola piblica de Campinas. Os dados foram
coletados por meio de uma entrevista individual estruturada com questSes abertas e
fechadas sobre estratégias de aprendizagem traduzidas e adaptadas de Self-Regulated
Learning lanterview Schedule (Zimmermam e Martnez-Pons, 1986) por Boruchovitch
(1995) e do teste de ansiedade Idate (Inventario de Ansiedade Traco-Estado) traduzido e
adaptado por Biaggio {1983).

Os resultados de Costa (2000), demonstraram que alunos brasileiros, além de nio
conhecerem bem, ndo utilizam corretamente as estratégias de aprendizagem. Varias
estratégias foram relatadas pelos estudantes, porém poucas possivelmente sdo utilizadas
pelos mesmos. A utilizagio e o conhecimento de algumas estratégias de aprendizagem
relacionaram-se com variaveis como: série escolar, idade, género e repeténcia.

Os dados de Costa (2000), demonstraram ainda que uma amostra expressiva de
alunos com problemas de desempenho escolar e de repeténcia mostraram nio conhecer ou
ndo possuir habilidades para usar estratégias de aprendizagem. No entanto, estudantes
repetentes parecem utilizar estratégias mais sofisticadas na situagio especifica de
administragdo de tempo de estudo para a prova e realizar algumas atividades lidicas com o
objetivo de se auto-monitorarem para o estudo de uma matéria desinteressante, guando
comparados aos alunos néo repetentes. A utilizagio das estratégias de aprendizagem mais
elaboradas foi observada em estudantes adolescentes. Meninas e alunos de grau de
escolaridade mais avangado relataram usar mais a estratégia de conferir varias vezes as
respostas das provas.

Além disso, foi possivel observar no estudo de Costa (2000), semelhancas na
utilizagdo de estratégias de aprendizagem por parte de alunos brasileiros ¢ estrangeiros do
ensino fundamental. Por um lado, os resultados indicaram que alunos que niio possuiam um
repertdrio de estratégias de aprendizagem tenderam a experimentar maiores niveis de

ansiedade. Por outro lado, os resultados também apontaram que um maior nivel de
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ansiedade pode estar relacionado ao uso de estratégias de aprendizagem mais complexas,
dependendo da situagdo.

Gombi (1999) investigou 258 alunos dos cursos de bacharelado em Direito,
Jornalismo, Administracio, Economia, Medicina e Enfermagem com o objetivo de
verificar, junto 20S mesmos, suas onentacdes motivacionais em relacdo & disciplina
Sociologia. Além disso, o estudo teve também o intuito de identificar as estratégias de
aprendizagem (diferenciadas como de profundidade e de superficie) que os estudantes
utilizavam na disciplina.

Os dados a respeito da motivagdo foram obtidos por meio de uma escala Likert
enfatizando a meta de realizagio aprender, os motivadores extrinsecos (nota, bom emprego
ne futuro, “porque € obrigado” e sucesso profissional), o grau de valonizacio da disciplina,
atitude positiva e a satisfagdo com o ensino. As estratégias de aprendizagem também foram
avaliadas por uma escala Likert. Resultados de Gombi (1999) indicam que ndo foram
encontradas diferencas significativas no uso de estratégias de profundidade e superficie, por
parte dos sujeitos. No entanto, foi observado que véarios alunos usaram muito poucas
estratégias de profundidade, alegando se satisfazerem somente com as de superficie.
RelagOes significativas entre motivagio extrinseca e os dois tipos de estratégias também
foram encontradas. As motivagdes por nota e “porque € obrigado” foram mais associadas as
estratégias de superficie. Ja o fato de conseguir um bom emprego esteve ligado tanto com
as estratégias de superficie quanto de profundidade e o sucesso profissional foi relacionado
ao uso de estratégias de profundidade.

Participaram da pesquisa de Carneiro e Aquino (1999), 125 estudantes de 1* série do
ensino medio, de ambos os sexos e com idades entre 13 e 20 anos, de uma escola
agrotécnica da regidio sul do Brasil. O propésito do estudo foi o de verificar se o “programa
de promogdo cognitiva” de Almeida e Morais (1996} desenvolvido em Portugal poderia ser
usado com sucesso na melthoria do desempenho académico dos alunos. Para analisar os
dados deste estudo foram utilizadas as medidas de rendimento escolar e cognitivo. A
realizag@o de questdes sobre capacitago, aptiddo, interesse e motivagdo para professores e
alunos e as médias das disciplinas de matematica, portugués e quimica foram usadas para a
analise do desempenho académico. Ja para a avaliagdo do desempenho cognitivo, utilizou-

se a bateria de provas de raciocinio diferencial (Almeida, 1986). Os resultados indicaram
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que a realizacdo deste programa foi de grande importncia para o dois niveis propostos: o
académico e o cognitivo.

Por meio dessa revisio de literatura na area, constata-se que, a maioria dos estudos
internacionais encontrados enfatizam a relagio entre o uso de estratégias de aprendizagem e
as variaveis como: a auto-eficacia, auto-regulagiio, autoconceito, crengas sobre inteligéncia,
orientagdes motivacionais e teorias das metas (Alexander, Murphy e Guan, 1998; Newman,
1990; Karabenick e Knapp, 1991; Rao, Moely e Sanchs, 2000; Willoughby, Motz e Wood,
1997). Foi surpreendente notar que pesquisas que mencionam ligagdes mais especificas
entre estratégias de aprendizagem e atribui¢bes de causalidade foram pouco encontradas
(Thorkildsen ¢ Nicholls, 1998; Shapley, 1994; Butler, 1999).

O namero de pesquisas internacionais que relacionam as estratégias de
aprendizagem e os fatores que interferem na utilizagdo das mesmas realizadas com criangas
e adolescentes foi maior do que os estudos feitos com adultos. Alguns estudos revistos
sobre o tema foram mais tedricos (Alexander, Murphy e Guan, 1998; Newman, 1990;
Karabenick e Knapp, 1991; Rao, Moely e Sanchs, 2000; Willoughby, Motz ¢ Wood,
1997). Pesquisas relativas programas de treinamento que enfatizam principalmente a
motivagdo e auto-estima do estudante também foram encontradas (Shapley, 1994; Butler,
1999).

Alguns estudos brasileiros também mencionaram a relagio entre as estratégias de
aprendizagem e alguns fatores que interferem em seu uso, como a ansiedade e outras
variaveis motivacionais, Costa (2000); Gombi (1999); Carneiro e Aquino (1999), ndo tendo
sido encontradas pesquisas mais especificas que tratassem da relagio entre estratégias de

aprendizagem e atribuigdes de causalidade, um dos objetivos do presente estudo.
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CAPITULO 11

Metodologia

Com base na importancia de se conhecer o repertorio de estratégias de
aprendizagem de alunos brasileiros do ensino fundamental, e as variaveis associadas a
utilizagdo efetiva das mesmas, surgiu a necessidade de pesquisar as relagbes entre as
estratégias de aprendizagem e a motivagdo para aprender dos alunos. Dada a escassez de
estudos nessa area, o presente estudo teve como objetivo principal pesquisar a relacio entre
0 uso de estratégias de aprendizagem por parte dos alunos e suas atribuigdes de causalidade
para sucesso € fracasso escolar. Além disso, estima-se que as informacdes obtidas no
presente estudo, em conjunto com as provenientes dos poucos estudos brasileiros ja
realizados e em andamento, possam ser uteis para elaborar programas em estratégias de

aprendizagem baseados nas principais necessidades dos participantes.

2.1 — Sujeitos

Participaram desta pesquisa, 150 alunos de 3% 5% e 7° séries do ensino fundamental
com diferentes niveis de desempenho académico, e de nivel socio-econdmico
desfavorecido. Informagdes acerca das promogdes e retengdes escolares dos alunos foram
obtidas por meio da ficha de matricula e do histérico escolar dos sujeitos.

Vale ressaltar que, embora 2 mudanca da Lei de Diretrizes e Bases (1996), referente
a implementagio da progress3o continuada em todas as escolas da rede estadual, tenha sido
deliberada em 09/97 e instaurada a partir de 1998, a coleta de dados da presente pesquisa

incluiu estudantes que ja tinham repetido alguma série durante o antigo modo seriado.
2.2 — Procedimentos para Contato com a Escola
Num primeiro momento, foi feito um levantamento de varias escolas da cidade de

Campinas, tanto municipais quanio estaduais, que apresentassem alunos com ou sem

dificuldade de aprendizagem e que tivessem interesse em participar do estudo. Apds



realizadas algumas visitas a essas escolas, optou-se por uma pertencente a rede municipal
de ensino que, além de apresentar alunos com e sem dificuldade de aprendizagem
demonstrou grande disponibilidade em colaborar com o trabalho.

A pesquisadora informou & direciio da escola que a coleta de dados ocorreria em
horarios que ndo viriam a atrapalhar sua rotina e nem seu funcionamento. O carater
confidencial da pesquisa também foi assegurado.

Um estudo piloto foi realizado numa escola da rede publica de ensino para que se
pudesse administrar e pré-testar os instrumentos que seriam utilizados posteriormente na
coleta de dados. Essa amostra foi composta de 45 sujeitos de ambos os sexos, sendo 15 de
3% série, 15 de 5* série e 15 de 7* série do ensino fundamental.

Com os resultados obtidos no estudo piloto, detectou-se a necessidade de se
acrescentar mais uma alternativa na questdio sobre sucesso na disciplina de Portugués,
referente a entrevista sobre atribuigdes de causalidade. A questdo investiga a que o aluno
atribui seu sucesso na disciplina de Portugués. Apds realizada a pergunta, sio oferecidas
varias alternativas ao aluno e este, por sua vez, pdde escolher quantas alternativas quiser,
indicando posteriormente qual dentre as alternativas escolhidas, considerava a mais
importante na sua opinido. A alternativa acrescentada foi: “ndo faz bagunca; n3o conversa”,
uma vez que a mesma fol bastante freqitente no estudo piloto.

Antes mesmo de se dar inicio as entrevistas, a pesquisadora explicou aos alunos
participantes que ndo se tratava de nenhum tipo de avaliagio do desempenho dos mesmos e
que a pesquisa possuia carater confidencial. Desta forma se pode garantir maior seguranga e
menos constrangimento por parte dos estudantes durante as entrevistas e também para a

realizagdo da coleta de dados propriamente dita.
2.3 — Procedimento de Coleta de Dados

Para a realizac@o da coleta de dados, foram sorteados 50 alunos de 32, 5% ¢ 7° séries
respectivamente sendo por meio de uma lista obtida na secretaria da escola contendo

informagdes a respeito do género dos alunos. Aproximadamente metade dos sujeitos eram

do sexo masculino e metade do sexo feminino. Caso algum aluno nio pudesse ou ndo
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quisesse participar seria sorteado entdo, um aluno reserva. Felizmente ndo houve aluno
desinteressado, ou impossibilitado de participar.

Os dados foram coletados mediante uma entrevista individual estruturada, que
constava de questOes abertas, relativas as estratégias de aprendizagem e fechadas sobre as
atribuigdes de causalidade. Cada aluno pdde escolher mais de uma atribui¢do, optando em
seguida pela alternativa que considerava como a mals importante. Informagdes relativas aos
dados demograficos também foram coletadas. Todas as respostas dadas pelos sujeitos
foram transcritas na integra pela pesquisadora. Os alunos foram assegurados sobre o carater
confidencial da entrevista. Além disso, os participantes foram esclarecidos quanto aos
objetivos da pesquisa e que a mesma nao estava sendo realizada com o intuito de avaliar o
rendimento escolar de cada um. A entrevista com cada aluno durou aproximadamente 50

minutos.

2.4 — Instrumentos

A entrevista individual utilizada continha dados a respeito das estratégias de

aprendizagem e sobre as atribui¢Oes de causalidade e foi dividida em trés partes:

1? Parte - Dados demograficos da amostra.

2* Parte - Dados relativos as estratégias de aprendizagem ({questdes abertas
predominantemente e de escotha forgada em menor proporgio).

3* Parte - Dados relativos as atribuicdes de causalidade (questdes fechadas baseadas em
Weinert & Schneider, 1993).

As 10 perguntas abertas relativas as estratégias de aprendizagem foram traduzidas e
adaptadas de Self-Regulated Learning Interview Schedule (Zimmermam e Martinez-Pons,
1986) por Boruchovitch (1995). Esse instrumento ja foi utilizado por Boruchovitch (1995)
e Costa (2000) e teve como objetivo investigar o uso de estratégias de aprendizagem por
parte dos alunos em 3 situagbes: aprendizagem em sala de aula; estudo em casa, e
realizacdo de tarefas escolares em casa.

A respeito das questdes sobre as atribui¢Ses de causalidade foram feitas perguntas
fechadas a respeito do sucesso e do fracasso dos estudantes nas disciplinas de portugués e

matematica. Os sujeitos puderam escolher mais de uma alternativa optando logoe em
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seguida por aquela que, na sua opinifio, era a mais importante. A elaborago destas questdes
foi feita com base na literatura da area.

Com o intuito de garantir a mensuragio das varidveis a serem estudadas nesta
pesquisa de forma valida e confidvel, os instrumentos foram num primeiro momento
traduzidos do inglés para o portugués e adaptados por Boruchovitch (1995) e num segundo
momento submetidos a um “Back translation”, ou seja, foi pedido a um pesquisador que

morou num pais de lingua inglesa que realizasse a versio dos instrumentos para o inglés.

2.5 ~ Materiais

Para a realizagio das entrevistas foram utilizados papel e lapis.

2.6 — Procedimentos de Angilise de Dados

De acordo com Berelson (1952} e Bardin (1991), as respostas dadas pelos sujeitos
as questdes abertas foram avaliadas por meio de uma analise de contetdo, tendo por base a
literatura existente na area (Zimmermam e Martinez-Pons, 1986; Purdie e Hattie, 1996).
Cabe mencionar que foram também criadas categorias de respostas que pudessem
demonstrar com mais precisdo as idéias de estudantes de Campinas e de faixas etarias
pouco investigadas, sempre que necessario.

Um conjunto de regras desenvolvido criteriosamente por Boruchovitch e Costa
(2000) para a classificacio das respostas nas categorias também foi utilizado com o
objetivo de proporcionar maior fidedignidade ao processo de analise de dados.

Como descrito em Boruchovitch (1993b) e Costa (2000), durante o processo de
categorizago foram escolhidos alguns juizes independentes, que tiveram a funcdo de
classificar as respostas dos sujeitos de acordo com as categorias estabelecidas para cada
questdo. Os mesmos nio foram informados a respeito dos dados demograficos, nem sobre o
desempenho escolar dos sujeitos. Foi utilizada neste estudo, a mesma concordancia de 90%
atingida entre os juizes do estudo de Costa (2000), tendo em vista as semelhangas das

estratégias encontradas, em ambos estudos. O mesmo procedimento descrito anteriormente
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foi reslizado para as poucas categorias que surgiram somente neste estudo, tendo-se obtido
90% de concordéncia entre juizes.

Em cada situagio relativa as estratégias de aprendizagem, os sujeitos puderam
relatar mais de uma estratégia. Desta forma, a variedade de estratégias mencionadas pode
ser avaliada. As estratégias de aprendizagem foram ainda avaliadas quanto & freqiiéncia de
utilizagdo. Ja em relag@o as questdes sobre as atribuigdes de causalidade, as mesmas foram
de escolha forgada. Cada aluno pode também escolher mais de uma opgdo, sendo indagado,
em seguida, sobre qual op¢do que considerava a mais importante. Em virtude disso, nesses
casos, a analise estatistica realizada baseou-se no niimero de respostas fornecidas pelos
sujeitos e nfo no numero de sujeitos.

Mais precisamente, a analise estatistica da presente pesquisa foi realizada em dois
momentos. A amostra foi estudada em termos da estatistica descritiva, num primeiro
momento. Ja a analise inferencial foi realizada num segundo momento tendo dois objetivos
principais: a) explorar as relagSes entre o uso de estratégias de aprendizagem, atribui¢des
de causalidade, idade, série escolar, género e repeténcia dos alunos e b) investigar as
relagbes entre as estratégias de aprendizagem encontradas e as atribuigdes de causalidade
dos participantes. A prova do qui-quadrado foi predominantemente utilizada, j4 que as

variavels deste estudo foram, em sua maioria, tratadas como categoricas.
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CAPITULO 11

Andlise dos Dados: Descricio dos Resultados

A seguir sera descrito, na Tabela 1, a amostra total deste estudo em relacdo as
variaveis socio-demograficas como género, idade agrupada, série escolar e repeténcia. De
forma geral, pode-se observar que, de acordo com a amosira, as idades dos sujeitos
variaram entre 9 e 15 anos, sendo 51,3% do sexo mascuhino e 48,7% do sexo feminino. A
porcentagem dos alunos que nunca repetiram foi bem mator do que a dos alunos repetentes.

Tabela 1: Dados demograficos da amostra

Variaveis ‘ g N '\ %
9 47 | 31,3

Idade L 10-12 95 | 633
13-15 8 5.4

Género Masculino 77 51,3
Feminino 73 48,7

3 50 33,3

Série 5° 50 ; 333
7 50 333
Repeténcia | Nunca Repetiu j 114 | 76,0
Repetiu ﬂ 36 240

Total ‘ 150 100

3.1 — Estratégias de Aprendizagem e Dados Demogrificos

Neste topico, sera apresentado dados referentes as relagBes entre as estratégias de
aprendizagem e os dados demograficos da amostra. Inicialmente, serd descrito os resultados
da amostra total para cada questdo. Cabe mencionar que a entrevista estruturada contendo
todas as questBes pode ser encontrada no Anexo 1. J& as definigBes operacionais das

categorias relativas a anélise de contetido encontram-se no Anexo 2.
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Para a questfio 1, foi realizada a seguinte pergunta: “ Vamos imaginar que a sua
professora esteja dando uma aula de portugués ¢ cla avise que vai dar um feste sobre aquela matéria.
Vocé tem alguma maneira que possa lhe ajudar a aprender € a lembrar o que esta sendo dado na
aula? Conta para mim o que é que vocé faz ”. Surgiram, nesta questdo, 7 categonias de
respostas: Estudar (39,4%);, Controle da atencio, do comportamento € do ambiente
(23,4%); Leitura ou escrita mecénica (14,4%); Nio sabe (11,7%); Pedir ajuda (6,9%); Fazer
exercicios (2,7%) e Escrita elaborada (1,6%).

Como pode ser observado na Tabela 2, o fato dos sujeitos mencionarem possuir
algumas estratégias de aprendizagem que facilitem a aprendizagem dos mesmos em sala de
aula aumenta de acordo com o avangar da idade (> (2) = 9,48; p = 0,00) e da escolaridade
(x*(2) = 14,16; p = 0,00).

Tabela 2: Porcentagem de respostas para a questdo que investiga se os alunos

possuem ou nao estratégias que facilitem a aprendizagem em sala de aula e a idade e a série

escolar
Varidveis Estratégias: Possui ou Nio
Sim Nio Total

9 70,6 20,4 100

Idade 10-12 85,5 14,5 100

13 em diante 94 4 5.6 100

3® 70,0 30,0 100

Série 5° 92,0 8.0 100

7 i} 94,0 6,0 1060

A Tabela 3 demonstra relagBes significativas encontradas entre a mencio das
estrategias de aprendizagem, por parte dos alunos, a idade (%2 (12) =35,68, p=0,00) e a
escolaridade (* (12) = 37,11; p = 0,00). Pedir ajuda ¢ mais frequente entre os alunos de 9
a0s 12 anos ¢ tende a diminuir com o avangar da escolaridade. A mencio das estratégias de
leitura e escrita mecénica € maior entre os alunos mais de 9 e 13 anos em diante. Ja fazer
exercicios e controlar a atengdo, o comportamento e o ambiente diminuem com o avancar

da idade e da série escolar. A estratégia de escrita elaborada é maior entre os alunos mais




velhos e também mais avangados na escolaridade. A estratégia estudar € mencionada mais

frequentemente pelos alunos de acordo com o avangar da idade e da escolaridade.

Tabela 3: Porcentagem de respostas para a questdo relativa & como aprender o que

esta sendo dado em sala de aula em relagdo a idade e a série escolar

Varidveis Estratégias

Pedir Leit. ou esc. | Fazer | Cont.da at.,do | Escrita | Est. | Nio | Tot

ajuda Mecinica | exerc. |comp. e doamb.| Elab. sabe
9 4.9 22.0 73 | 26,8 ( 0.0 i 146 | 244 ; 10
Idade 10-12 11,1 8.6 2.5 23,5 i 3,7 13951 111 | 10
13 em diante 3,0 16,7 0,0 212 | 0,0 5451 45 } 10
3 10,3 15,5 52 25,9 17 155 ] 259 | 10
Série 5 7.4 8.8 2.9 25,0 29 47.1] 59 } 10
7 3.2 19,4 0,0 19,4 ) 0,0 253,21 4.3 } 10

{

Nio foram encontradas relagbes significativas entre as estratégias mencionadas
pelos alunos e a variavel repeténcia.

Na questo 1 a foi feita a seguinte pergunta: “ Alguns alunos as vezes percebem que a
matérnia que a professora esta dando ¢ muito dificil € que eles nfo estdo conseguindo entender nada.
Isso acontece com vocg? Vocé costuma perceber quando isso acontece? Vocé tem alguma maneira
que possa lhe ajudar a entender melhor essa matéria tio dificil? O que é que vocé faz?

Nesta questio foram encontradas 6 categorias de respostas: Pedir ajuda do professor
(37,6%), Nao sabe (29,1%); Estudo, leitura e escrita (12,7%); Controle da atencio e do
comportamento {12,1%); Pedir ajuda de alguém (6,1%) e Tentar resolver sozinho (2,4%).

Nao foram encontradas associagBes significativas entre as estratégias mencionadas
pelos estudantes e as variaveis demograficas deste estudo.

A questdo 2 se referia a elaboragdo de uma redagfo: “Vamos imaginar que a sua
professora lhe pega para escrever uma redagio ou um texto sobre sua familia, o que fez no final de
semana ou as coisas que vocé gosta. A professora lhe avisa que a redagio vai valer nota. Vocé tem

alguma maneira, ou método que possa lhe ajudar a planejar ¢ a escrever melhor a sua redagio? O

gue é que vocé faz?”



Para esta questdo, encontrou-se 5 categorias de respostas: Organizar as idéias
mentalmente (43,5%); Nio sabe (21,7%); Pedir ajuda (14,3%), Preocupagdes quanto &
estética, a técnica, a gramatica e o conteido (13,0%) e Pesquisar (7,5%).

Como pode ser observado na Tabela 4, alunos n3o repetentes mencionaram mais
estratégias de aprendizagem que facilitem a elaboracZo de uma redagdo do que alunos
repetentes (x° {2) = 6,68; p = 0,048).

Tabela 4: Porcentagem de respostas para a questdo que investiga se o aluno possui

ou ndo estratégias de aprendizagem para a escrita de redacio

Variaveis Estrategias
) Sim ! Nao Nio Sabe J Total
Repeténcia [unca repetiu | 83,3 | 16,7 0,0 | 100
repetiu 75,0 15,4 56 l 100
i

Relagdes significativas entre o fato dos participantes mencionarem ou nio
estratégias de aprendizagem para a elaboragdo de uma redagdo, a idade, o género e a série
escolar dos mesmos ndo foram verificadas.

A seguinte pergunta foi realizada na questdo 3: “Vamos imaginar que a sua professora
Ihe passe um dever/tarefa/licdo de casa de matematica, que vocé tera que fazer sem a ajuda dela.
Vocé tem alguma maneira ou método que possa the ajudar a fazer esse dever de forma certa? O que
¢ que vocé faz?”

Apos a analise de contelido, definiu-se 6 categorias de respostas: Pedir ajuda
(39,4%); Pesquisar (15,0%); Conferir (13,1%); Controle da atengio (13,1%), Nio
sabe/redundante/ vago (10,6%) e Preparacio prévia (8,8%).

Nao foram observadas relagdes significativas entre as variaveis demograficas ¢ as
estratégias de aprendizagem descritas pelos sujeitos, nessa situagio.

Na questio 4 a, a pergunta feita foi a seguinte: “A maioria dos professores costumam
dar provas/testes/avaliagSes que valem notas ou conceitos. As suas notas ou conceitos sdo usados
para decidir se voc€ val ou ndo passar de ano. Vocé tem alguma maneira que possa the ajudar a se
preparar por exemplo para a sua prova de Portugués? O que € que vocé faz?

Nesta questdo, surgiram 8 categorias de respostas: Elaborar (56,5%); Nio
sabe/redundante/vago (14,9); Ler (10,7%); Pedir ajuda (6,5%), Controle da atengdo, esforgo
(5,4%); Estudar, pensar (3,0%); Ensaiar (1,8%) e Fazer exercicios (1,2%).
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A Tabela 5 revela a existéncia de relagBes significativas entre a mengio de
estratégias que possam vir a facilitar a preparagio para uma prova de Portugués por parte
dos alunos, 0 avancar da idade (? (2) = 7,83; p = 0,00) e da série escolar (3* (2) = 16,12; p
= (0,00). Possuir estratégias de aprendizagem para lidar com essa situacdo tende a aumentar
com a idade e com a série escolar.

Tabela 5: Porcentagem de respostas para a questdo que investiga se o aluno possui
ou ndo estratégias de aprendizagem para a realiza¢do de uma prova de Portugués ¢ a idade e

a série escolar

Variaveis Estratégias: Possui ou Nio
E Sim Nio | Total

9 70,6 29.4 100

Idade 10-12 85,5 145 100
13 em diante 926 ' 7.4 100

3 68,0 32,0 100

Série 5 94.0 6,0 100

72 92.0 8.0 100

Nao foram encontradas associagBes significativas entre as varidveis género,
repeténcia ¢ o fato dos alunos possuirem ou nfio estratégias de aprendizagem que pudessem
facilitar a preparacio para uma prova de Portugués.

A Tabela 6 demonstra as rela¢des significativas que foram encontradas entre as
estratégias de aprendizagem para a prepara¢io para uma prova de Portugués, o género (32
{7) = 13,51; p = 0,04) e o avangar da idade (3> (14) = 23,53; p = 0,04) e da série escolar (2
(14) = 36,22; p = 0,00). Syjeitos do sexo feminino mencionaram utilizar com mais
freqiiéncia as estratégias de pedir ajuda e controle da atengio/esforgo do que estudantes do
sexo masculino, além de mencionarem também estratégias de ensaio, fazer exercicios,
estudar ¢ pensar. A estratégia de elaboragfio é mais frequentemente mencionada pelos
alunos, com o avangar da idade e da escolaridade. Estratégias de leitura; pedir ajuda;
estudar e pensar; controle da atengo, esfor¢o foram mais freqgiientes entre as idades de 9 a

12 anos. A estratégia de ensaio foi pouco frequente, de modo geral, tendendo a desaparecer
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na faixa etaria de 13 anos em diante. J4 a estratégia de fazer exercicios é mencionada

somente entre os alunos de 9 anos de idade (3 série).

Tabela 6: Porcentagem de respostas para a questdo relativa a como se preparar para

uma prova de Portugués e o género, a idade e a série escolar

Varidveis Estratégias

Elab. | Ler | Pedir | Ensaiar | Fazer | Fstudar, | Cont. da | Redund. | Total
Ajuda exerc. | pensar. | atengio

Sexo Fem 538 | 88| 88 3,3 22 55 { 6,6 11,0 100
Masc 59,7 1130/ 3.9 0,0 0,0 0,0 f 3,9 19,5 100
9 37,1 114! 57 2,9 5.7 2,9 5,7 28,6 100
Idade 10-12 33,2 |1L,7] 7.8 2.6 0,0 3,9 7,8 13,0 100
13emdiante| 73,2 | 89 54 0.0 0,0 1.8 1,8 8,9 100
3@ 345 111,37 94 5,7 3.8 i 1,9 LR 30,2 100
Série 5 62,5 1947 63 0,0 0,0 4,7 9.4 7.8 100
i 72,5 (1187 39 0,0 0,0 2.0 f 2,0 7,8 100

Néo foram encontradas relagSes significativas entre as estratégias de aprendizagem

mencionadas pelos alunos e a variavel repeténcia.

Analisando os dados da Tabela 7, observa-se relacdes significativas entre a

fregiiéncia com que os sujeitos mencionaram utilizar estratégias de aprendizagem para a

prepara¢do para uma prova de Portugués, a idade (x* (8) = 15,09, p = 0,04) e a série

escolar (3* (8) = 25,25; p = 0,00). A mencdo das opgdes “sempre” e “as vezes” sofre um

ligeiro declinio na passagem da 5° para a 7 série. J4 a mengdo da opgio “quase sempre” é

maior entre os alunos mais velhos e mais avangados na escolaridade. A porcentagem de

respostas “quase nunca” tornou-se irrelevante frente as outras ja citadas.
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Tabela 7. Porcentagem da freqiiéncia da mencdo de estratégias de aprendizagem

para a preparagdo para uma prova de Portugués e a idade e série escolar

Variaveis Frequéncia
i Sempre | Q. sempre As vezes | Q. nunca ‘ Nunca l Total

9 34,3 8,6 286 | 0,0 ( 28.6 100

Idade 10-12 46,8 9.1 31.2 1,3 11,7 100
13em diante { 39,3 19,6 35,7 0,0 5.4 100

3 I 340 5,7 283 1.9 30,2 100

Série 52 46,9 12,5 35,9 0,0 4.7 100
7 43,1 19,6 31,4 0,0 | 5,9 100

Nio foram observadas quaisquer relagdes significativas entre as variaveis género,
repeténcia e a frequéncia com que as estratégias descritas pelos estudantes foram
mencionadas.

A questdio 4b se referia a como decorar alguma informag#o: “As vezes vocé precisa

decorar alguma informagio para se sair bem na prova. Vocé tem alguma maneira que possa lhe

ajudar a se lembrar melhor? Conta para mim o que € que vocé faz.”

Surgiram 7 categorias de respostas: Ler (40,1%); Nio sabe, redundante e
inadequado (21,0%); Estudar (13,4%); Ensaiar (10,8%); Checar (8,9%y),; Prestar atencdo
(4,5%) e Elaborar {1,3%).

A analise do Qui-gquadrado nfo mostrou relagQes significativas entre as respostas
dos participantes relacionadas a como se decorar uma informacfio, a idade, o género, a
repeténcia e a série escolar.

Na questdo 4c foi feita a seguinte pergunta: “Quando vocé recebe uma nota de uma
prova, o que vocé costuma fazer?”

Nesta questdo foram encontradas 5 categorias de respostas: Mostrar para pessoas
significativas {34,6%), Expressdo de sentimentos (24,1%); Monitoramento do esforgo
(16,0%); Nada/ndo sabe/redundante {14,2%) e Verificagio geral (11,1%).

De acordo com a Tabela 8, expressar sentimentos ao receber a nota de uma prova
tende a ser mais frequente entre os alunos mais novos (3* (8) = 16,08; p = 0,04). A

estratégia de mostrar para pessoas significativas é mencionada com mais freqiiéncia pelos
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estudantes de 10 a 12 anos. A estratégia de monitorar o esfor¢o tende a ser mais
frequentemente citada entre os alunos de 9 e 13 anos em diante. A mengio da estratégia de
verificar de forma geral tende a aumentar com o avancar da idade dos alunos.

Tabela 8: Porcentagem de respostas para a questdo que investiga o que o aluno

costuma fazer ao receber uma nota de uma prova e a idade

Varidveis Estratégias
Exp.senti | Mostrar para | Monitoramento | Verificacio | N ada, nio | Total
mentos | pessoas signif. de esforco geral sabe,red
9 31,4 286 229 2,9 14,3 100
Idade 10-12 246 44.6 7,7 7,7 15,4 100
13 em diante 19,4 27.4 21,0 19,4 12,9 100

Associagdes significativas entre as estratégias de aprendizagem que os alunos
mencionam utilizar ao receber a nota de uma prova e as variaveis série, género e repeténcia
ndo foram encontradas.

A seguinte pergunta foi realizada na questdo 4d: “Vocé costuma fazer alguma coisa
com as questdes que vocé errou? O que € que vocé faz?”

Apos a analise de contelido, definiu-se 6 categorias de respostas: Corrigir (41,8%);
Néo sabe/redundante (30,1%); Estudar (15,7%), Verificar superficialmente (9,2%);
Monitoramento do esforgo (2,0%) e Corrigir quando alguém pede (1,3%).

Como pode ser observado na Tabela 9, a mengio da estratégia de COrngIr as
questSes erradas da prova estd presente com maior fregiiéncia entre os alunos menos
avangados na escolaridade (3 (10) = 29,38; p =0,00). Ja a estrateégla de corrigir quando
alguém pede ¢ citada somente pelos alunos de 3° série. Estudar a questio é mencionda mais
frequentemente pelos alunos de 5° série. A estratégia de verificar superficialmente ¢
relatada com mais fregiiéncia pelos alunos de 7 série. J4 a estratégia de monitorar o esfor¢o
nao esta presente entre os alunos de 37 série e tende a diminuir a partir da 5* série.
Respostas como ndo sabe, nada e redundantes foram mencionadas com maior freqiiéncia

por estudantes de série escolar mais avancada.




Tabela 9: Porcentagem de respostas para a questdo que investiga quais as estratégias

utilizadas para fazer alguma coisa com as questdes erradas da prova e a série escolar

Variaveis Estratégias
Corrigir | Corrigir quando | Estudar i Verificar 1 Monit. do 1] N. sabe, | Total
alguém pede superf. g esforco | nada, red
32 60,8 3.9 5.9 ﬂ 294 100
Série | 5 | 333 0.0 27,5 | 5 | 235 100
7| 314 5 0,0 13,7 15,7 ) 2,0 % 373 | 100

Nizo foram encontradas relagdes significativas entre as vanaveis idade, género,
repeténcia e as estratégias mencionadas pelos estudantes para lidar com as questdes erradas
da prova.

Na questdo 5, foi realizada a seguinte pergunta: “Muitas vezes os alunos acham que
aquilo gue estdo estadando ¢ muito chato. Isso acontece com vocé? Vocé tem alguma maneira de
fazer aquela matéria, que esta chata ficar mais agradavel? O que ¢ que vocé faz?”

Nesta questdo foram encontradas 5 categorias de respostas: Nio sei/nada/
redundante (71,2%); Apoio social (9,8%); Controle da Atengio (9,2%), Ludico (5,2%});
Comportamentos gerais de estudo (4,6%).

Analisando os dados da Tabela 10, observa-se que o fato de achar o conteGido que
esta sendo estudado chato, vai aumentando de acordo com ao avangar da idade (x* (2) =
7,34, p = 0,02). Esta situagdo também ocorre com maior freqii€ncia entre os alunos
repetentes (x2 (1) = 5,21; p=0,03).

Tabela 10: Porcentagem de respostas para a questiio que investiga se alunos acham

um conteido escolar chato e a idade e a repeténcia

Variaveis Acontece
) Sim ] Niao ; Total
412 538 100
Idade { 10-12 58,1 41,9 160
] 13 em diante 20,4 29.6 '} 100
Repeténcia \ Nunca repetiu 53,5 46,5 ’ 100
{ Repetiu 75,0 25,0 f 100




Nenhuma associacdo significativa foi observada entre o fato dos alunos
considerarem um conteido escolar chato e as variaveis série escolar e género.

Como mostra a Tabela 11, alunos nfio repetentes costumam citar mais
freqiientemente as opgbes “sempre” e “quase sempre” estratégias de aprendizagem que
possam vir a tornar mais agradavel o contedo chato que estd sendo estudado (@)=
12,25; p=0,014).

Tabela 11: Porcentagem de respostas para a questfio relativa a fregiiéncia da mengio

de utilizagdo de estratégias para tornar o contetido escolar mais agradavel e a repeténcia

Varidveis Freqiiéncia

Sempre Q. sempre}f&s vezes ) Q. nunca | N. se aplica | Total

Repeténcia | Nunca repetiu 10,3 6,0 | 9.5 0,9 73,3
Repetiu 2,7 2.7 27,0 5.4 62,2

i

100
100

Cabe mencionar que a coluna da Tabela acima referente a nio se aplica ests
representando a porcentagem de alunos que ndo responderam 2 questdo.

Nio foram encontradas relaces significativas entre as variaveis idade, série, genero
e a frequéncia com que as estratégias de aprendizagem foram mencionadas.

Na questdo 6, a pergunta feita foi: “Quando vocé esta estudando ou fazendo dever de
casa, voc€ costuma ficar em qualquer lugar ou vocé faz alguma coisa para encontrar um lugar que
seja melhor para vocé se concentrar ¢ aprender? O que é que vocd faz? Esse lugar ¢ escolhido por
vocé por qué?

Surgiram 5 categorias de respostas: Condi¢des fisicas (28,4%); Nio sabe/nada/
redundante (11,0%), Evitar distra¢Ses (1,3%); Presenca de distracdes {1,3%) ¢ Relacgbes
com o outro (0,6%).

A Tabela 12 revela a existéncia de relagdes significativas entre a freqiiéncia de
utilizacdo de estratégias de aprendizagem para escolher um lugar para estudar, a idade ¢
(8) = 16,79; p = 0,02) ¢ a série escolar (32 (8) = 14,39; p = 0,04). A mencio da op¢io
“sempre” € mator entre os alunos mais velhos e mais avancados na escolaridade. J4 nas

respostas dos alunos de “as vezes” relatarem usar estratégias, a tendéncia inversa ocorre.




Apenas os participantes de faixa etaria de 9 anos (3* série) € que mencionaram “quase
nunca” usar estratégias para escolher um lugar para estudar.

Tabela 12: Porcentagem de respostas para a questdo que verifica a freqiiéncia com
que as estratégias de aprendizagem para escolher um lugar para estudar sio mencionadas

pelos alunos e a idade e a série escolar

Varidveis Fregiiéncia
Sempre | Q. sempre As vezes | Q. nunca | N. se aplica Total

9 40,0 5,7 371 2.9 14,3 100

Idade 10-12 12,3 1,5 18,5 0,0 7.7 100
i3 em diante 60,0 3.6 16,4 0,0 20,0 100

3 46,2 3,8 34,6 1,9 13,5 100

Série 5 75,0 1,9 t 15,4 0,0 7,7 100

7 60,8 3,9 15,7 0,0 19,6 100

Relagdes significativas entre a frequéncia com que as estratégias de aprendizagem
foram relatadas e as variaveis género e repeténcia nfo foram observadas.

A questdo 7 se referia a o que o aluno costuma fazer para se certificar de que o
dever de casa foi completado de maneira correta: “Quando vocé acaba de fazer um dever de
cds, voce faz alguma coisa para ver se vocé completou o dever de maneira correta?”

Nesta questio foram encontradas 3 categorias de respostas: Conferir sozinho
(70,8%); Nada/nio sabe (16,9%) e Pedir ajuda (12,3%).

Como pode ser observado na Tabela 13, a estratégia de conferir sozinho o dever de
casa foi mais mencionada pelos sujeitos do sexo masculino do que do sexo feminino (y2
(2) =8,73; p = 0,01). Ja a estratégia de pedir ajuda foi mais citada pelos participantes do

sexo feminino.




Tabela 13: Porcentagem de respostas para a questdio sobre quais as estratégias de
aprendizagem mencionadas pelos alunos para verificar se o dever de casa foi completado

corretamente € o género

Variaveis Estratégias
Pedir ajuda | Conferir sozinhe | Nada, N. sabe E Total
Sexo Fem 19.8 64,2 16,0 100
Masc 41 781 17.8 160

Apés a andlise do Qui-quadrado, nio foram identificadas quaisquer relacdes
significativas entre as estratégias descritas pelos sujeitos ¢ as variaveis idade, série escolar e
repeténcia.

A Tabela 14 revela a existéncia de relagdes significativas entre a fregiiéncia de
utilizagdo de estratégias de aprendizagem para verificar se o dever de casa foi completado
de maneira correta e a idade (%> (6) = 17,14; p = 0,00). A opgio pela freqiiéncia “sempre”
foi mais frequentemente escolhida pelos alunos de faixa etaria entre 10 a 12 anos. Ja a
opgdo de “quase sempre” utilizar estratégias, aumenta com o avancar da idade. A escolha
da opgio “as vezes” usar estratégias de aprendizagem para a verificacdio do dever de casa ¢
maior entre os alunos mais jovens.

Tabela 14: Porcentagem de respostas relativas a frequéncia de mencdo de uso das

estratégias de aprendizagem para verificar se o dever de casa foi completado corretamente e

a idade
Variaveis Fregiiéncia
Sempre ) Q. sempre | As vezes } N. se aplica ? Total
9 33,3 I 389 | 250 100
Idade 10-12 60,9 | 14,1 141 ; 10,9 100
13 em diante | 46,3 j 16,1 18,3 ) 18,5 } 100

Nao foram encontradas associagbes significativas entre as varidveis série escolar,
género, repeténcia ¢ a frequéncia com que os alunos reportaram utilizar as estratégias de

aprendizagem.
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Na questdo 8 foi realizada a seguinte pergunta: “Quando vocé esta fazendo uma prova
de Portugués ou Matematica, voc€ faz alguma coisa para ter certeza de que suas respostas estejam
corretas, antes de vocé entregar a prova para a professora? O que € que vocé faz?

Apos a analise de contetido, definiu-se 5 categorias de respostas: Conferir/refazer
antes de entregar (79,9%); Ndo sabe, vaga, redundante (13,8%); Pedir para o professor
corrigir (4,4%) e Conferir por cola (1,9%).

A Tabela 15 demonstra as relaches significativas entre as estratégias de
aprendizagem mencionadas pelos alunos para verificar se as questSes de uma prova estio
corretas antes de ser entregue & professora, a idade (% (3) = 18,41; p=0,01) e a série ecolar
{(x? (8) = 23,72; p = 0,00). A menc¢io da estratégia de pedir para o professor corrigir as
questdes da prova antes de entrega-la é maior entre os alunos de faixa etaria entre 10 e 12
anos e tende a diminuir com o avangar da escolaridade. A mengdo da estratégia de
conferir/refazer antes de entregar se eleva com o avangar da idade e da escolaridade. A
mesma tendéncia ocorre com a estratégia de conferir por meio de cola.

Tabela 15: Porcentagem de respostas para a questiio sobre as estratégias de
aprendizagem citadas para verificar as questdes de uma prova antes de ser entregue i

professora e a idade e série escolar

Variaveis Estratégias |
Pede p/ o prof. Conferir, Refazer | Conferéncia ; Nio sabe, vaga, | Total
corrrigir J por cola redundante

o 5,6 ’ 72,2 0,0 22,2 100

Idade 10-12 7,5 76,1 1,5 14,9 100
13 em diante 0,0 893 3,6 71 100

S 93 68,5 0,0 232 100

Série | 5 3.8 83,0 1,9 | 11,3 100
{ 7 0,0 | 88,5 3,8 { 7.7 100

Relagdes significativas entre as variaveis género, repeténcia e as estratégias de
aprendizagem usadas pelos participantes, nfo foram encontradas.
A Tabela 16 revela a existéncia de relacBes significativas entre a frequéncia de

utlizagdo de estratégias de aprendizagem, a série escolar (3? (6) = 12,20, p = 0,057) e a
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repeténcia {(x* (3) = 9,19; p = 0,027). A escolha da opgdo “sempre” conferir ou refazer as
questdes da prova antes de entrega-la ao professor aumentou de acordo com o avanco da
escolaridade e esteve presente tanto entre os alunos repetentes como entre os nio
repetentes. A categoria “quase sempre” se eleva de acordo com o avangar da idade e tende
a ser mais freqiiente entre os participantes que nunca repetiram de ano. J4 a op¢ao pela
categoria “as vezes” tende a diminuir com o avancar da idade e a sere mais freqiente entre
os alunos repetentes.

Tabela 16: Porcentagem de respostas para a questio que verifica a freqtiéncia com
que os participantes mencionam estratégias de aprendizagem para conferir questdes de

prova e a série escolar e a repeténcia

Varidveis Freqiiéncia
_E Sempre | Q. sempre S vezes ] . se aplica | Total
| 3® 35,2 11,1 33,3 } 20,4 100
Série 5 50,9 15,1 24,5 ) 94 | 100
7 55,8 21,2 173 ) 58 100
Repeténcia | Nunca repetiu | 47,1 19.8 24 0 100
Repetiu 474 2,6 28.9 } 100

Nenhuma associagdo significativa foi observada entre a frequéncia de mengdo das
estratégias de aprendizagem pelos alunos e as variaveis idade e género.

A seguinte pergunta foi realizada na questdio 9: “Alguns alunos, as vezes, percebem que
n3o conseguem entender nada ou quase nada do que estio lendo. Isso acontece com vocd? Vocd
costuma perceber quando isso acontece? O que vocé costuma fazer para the ajudar a entender
melhor aguilo que esta lendo?”

Surgiram nesta questdo, 5 categorias de respostas. Nio sabe/nada/redundante
(41,6%); Reler cuidadosamente (27,9%); Apoio social (18,8%); Controle da atengio e do
ambiente (9,7%) e Buscar acessorios (1,9%).

Nzo foram encontradas nesta questfio quaisquer relacdes significativas entre as
respostas dadas pelos participantes e as variaveis socio-demograficas do estudo,

Na questdo 10, a pergunta feita foi: “Alguns alunos, as vezes, percebem que quando a

professora esta falando, eles estio pensando em outra coisa e ndo sabem o que ela esta falando. Isso

apd . e o

# S
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acontece com voc€? Vocé costuma perceber quando isso fhe acontece? O que vocé costuma fazer
para the ajudar a prestar mais ateng3o ao que a professora esta falando?

Nesta questio foram encontradas 5 categorias de respostas: Nio sabe (46,8%);
Concentrar na figura e na postura do professor (18,6%); Evitar distra¢des (14,7%); Controle
do comportamento (11,5%) e Controle do pensamento (8,3%).

Como pode ser observado na Tabela 17, ndo conseguir prestar atengfo no que
a professora esta falando costuma ocorrer em maior grau entre os meninos do que entre as
meninas {32 (1) = 7,99; p = 0,00).

Tabela 17: Porcentagem de respostas para a questio que investiga se nio

conseguir prestar atencdo na professora acontece entre os participantes e o género

Varidveis Acontece
) Sim Nio Total
Sexo | Fem 44 2 55,8 100
: Masc 67,1 328 160

A anélise do Qui-quadrado ni3o mostrou relagdes significativas entre as variaveis
idade, série, repeténcia e o fato de nfio se conseguir prestar atengio na professora, acontecer
com os estudantes.

A Tabela 18 revela que os meninos costumam responder com maior fregiiéncia, do
que as meninas, que percebem quando ndo conseguem prestar aten¢do no que a professora
esta falando (%2 (2) = 8,31; p = 0,00).

Tabela 18: Porcentagem de respostas relativas a questiio que investiga se os

alunos percebem quando ndo conseguem prestar atenco na aula e o género

Variiveis Percebe
} Sim Nio Nio sabe Total
Sexo Fem ? 33,8 10,4 55,8 100
Masc | 54,8 12.3 32,9 100

Nio foram observadas associagdes significativas entre o fato dos alunos perceberem

quando ndo conseguem prestar aten¢io na aula e as variaveis idade, série escolar e

repeténcia.
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A Tabela 19 demonstra relagSes significativas encontradas entre a freqiiéncia com

que 0s alunos percebem quando nio conseguem prestar atencio na aula e o género (¥2 (4) =

1334, p =

0,00). Meninos percebem com mais frequéncia que ndo estio conseguindo

prestar atengdo no que a professora esta falando escolhendo com maior fregiiéncia as

opgles “sempre” e “quase sempre”, do que as meninas. Ji as opgdes pelas categorias “as

vezes” e “ndo sabe” é mais fregiiente entre as meninas. A escolha da opgio “quase nunca”

perceber que esta situagio acontece somente entre 0s meninos.

Tabela 19: Porcentagem da freqiiéncia com que os alunos mencionam perceber que

ndo conseguem prestar atencdo na aula em relacdo ao género

Variaveis Freqiiéncia
) ( Sempre J Q.sempre | Asvezes | Q.nunca | N.sabe | Total
Sexo Fem 78 | 6,5 19,5 0,0 66,2 100
Masc [ 16.4 g 15,1 16,4 6,8 4572 100

Nenhuma relagdo significativa foi encontrada entre as variaveis idade, série escolar,

repeténcia e a frequéncia com que os sujeitos costumam perceber que nfo estdo

conseguindo prestar atencio na aula.

A Tabela 20 revela a existéncia de relagdes significativas entre as as estratégias

mencionadas pelos sujeitos e o género (32 (4)

= 10,27, p

= 0,03). Estratégias de evitar

distragdes, controle do pensamento e concentrar na figura do professor foram mencionadas

com maior freqiéncia pelos alunos do sexo masculino. J& estratégias de controle do

comportamento e respostas como, ndo sabe, foram mais citadas pelos participantes do sexo

feminino.

Tabela 20: Porcentagem de respostas para a questio que investiga as

estratégias de aprendizagem relatadas pelos alunos para prestarem atengio na aula e o

género
Variaveis Estratégias
Evitar | Controle do | Concentrar na figura ¢| Controle do } Nioe | Total
distr, j pensamento |na postura do prof. comport. sabe
Sexo | Fem | 11,7 } 7,8 10,4 13,0 57,1 | 100
Masc| 17.7 j 8.9 26,6 % 10,1 36,7 | 100
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NHo foram encontradas relagdes significativas entre as estratégias de

aprendizagem mencionadas pelos alunos e as variaveis idade, série escolar e repeténcia.
3.2 — Atribuicies de Causalidade e Dados Demograficos

A seguir sera apresentada a analise dos dados referentes as relagbes entre as
atribuicbes de causalidade e os dados demograficos da amostra. Para conhecer as
atribui¢bes dadas pelos participantes sobre o sucesso na disciplina de Portugués foi
realizada a seguinte pergunta: “Quando vocé tira uma nota alta em Portugués, vocé acha que isso
acontece porque”. Para esta questo, foram oferecidas as seguintes alternativas de respostas:
a prova estava muito facil; vocé ¢ bomv/inteligente em Portugués; vocé teve muita sorte; a professora
ensinou bem a maténia; vocé estudou e se esforcou muito; voce estava calmo; a professora gosta de
vocé; vocé presta atengdo; vocé ndo faz bagunca, nio conversa {ANEXO 1). Os sujeitos
puderam optar por mais de uma alternativa.

Como mostra a Tabela 21, a atribuigio de causalidade mais freqilente e a
menos freqiiente para explicar o sucesso em Portugués foi respectivamente: a professora
ensinou bem a maténa (20,8%) e a professora gosta de vocé (2,3%).

Tabela 21: AtribuicGes de causalidade para explicar o sucesso em Portugués

da amostra tota

Atribui¢ées de Causalidade %
ensinar bem a matéria 208
prestar atencao 17,1
estudar 133

ndo faz bagunga 12,1
facilidade da tarefa 11,7
calma a1

sorte 8,2

ser inteligente 5.4

a professora gostar do aluno 2.3
Total 100
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Nenhuma relagdo significativa foi encontrada entre as atribuicdes de
causalidade mencionadas pelos sujeitos para explicar o sucesso em Portugués e as variaveis
demogréficas investigadas.

Com o intuito de analisar as atribuicSes de causalidade dos alunos para
explicar o fracasso na disciplina de Portugués, foi feita a seguinte pergunta: “Quando vocé
tira uma nota baixa em Portugués, vocé acha que isso aconteceu porque”. As alternativas dadas
aos sujeitos para esta questdo foram: a prova estava muito dificil; vocé nio & bom/inteligente;
voct teve muita falta de sorte; a professora nio ensinou bem a matéria; vocé ndo estudou € nio se
esforgou muito; vocé ficou nervoso; a professora ndo gosta de vocé; vocé ndo presta atencdo
(ANEXO 1). Os participantes puderam escolher mais de uma alternativa,

A atribuigdo de causalidade mais freqiiente e a menos fregilente dentre as
respostas dos sujeitos para explicar o fracasso em Portugués, segundo a Tabela 22 foi: vocé
ficou nervoso (23,5%) e a professora néo gosta de vocé {0,7%).

Tabela 22: AtribuicSes de causalidade para explicar o fracasso em Portugués
da amostra total

Atribuicoes de Causalidade j %
ficar nervoso 23,5
dificuldade da tarefa 2272

falta de atengdo 183

ndo estudar 17,3

falta de sorte 8.8

ndo ensinar bem a matéria 7.5
néo ser inteligente 1,6

a professora ndo gostar do aluno 0,7
Total 100

Néo foram observadas quaisquer associacdes significativas entre as

atribuigSes de causalidade relatadas pelos estudantes e os dados demograficos da amostra.

Os mesmos procedimentos utilizados para a disciplina de Portugués foram

adotados para verificar as atribuigBes de causalidade dadas pelos alunos para explicar o
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sucesso e fracasso em Matematica. Tal como as questdes relativas ao sucesso e fracasso
em Portugués, os participantes também puderam escolher mais de uma resposta.

De acordo com a Tabela 23, a atribui¢do de causalidade indicada com maior
freqiiéncia para explicar ¢ sucesso em Matematica fo1 a de prestar atengio (23,7%). Ja a
menos freqiiente foi: a professora gosta de vocé (3,2%).

Tabela 23: AtribuicGes de causalidade para explicar o sucesso em Matematica

da amostra total

Atribuicdes de Causalidade Y%
prestar atencdo 23,7
ensinar bem a matéria 20,2
estudar 16,8

calma 13,1

facilidade da tarefa 9,9

ser inteligente 8,4

sorte 47

a professora gostar do aluno 3,2
Total 100

Relagdes significativas foram encontradas entre as atribuicdes de causalidade
mencionadas pelos estudantes para explicar o sucesso em Matematica e a série escolar dos
mesmos {x* (14) =26,8; p=0,01).

Como se pode observar na Tabela 24, a atribuigdo prestar atencio foi
ligeiramente mais freqiiente entre os participantes da 7° série. Ja a atribui¢io a professora

gosta de vocé, fol pouco fregiiente, diminuindo com o avangar da escolaridade.
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Tabela 24: Porcentagem das atribuicBes de causalidade para explicar o

sucesso em matematica, em relago a série escolar

Atribuicdes Série

Sucesso 3 5 g 7*
facilidade da tarefa 14,4 7.3 7.8
ser inteligente 9.4 8.8 f 7,0
sorte 7.2 4,4 2,3
ensinar bem a matéria 14,4 21,2 ) 256
estudar 10,8 20,4 } 19,4
calma 14,4 13,1 11,6

a professora gostar do aluno 6,5 2.9 0,0
prestar atencio 23,0 21,9 26.4
Total 100 100 100

Ndo foram encontradas relagBes significativas entre as atribuicdes
mencionadas e as demais variaveis demograficas.

Como demonstra a Tabela 23, a atribuigio de causalidade mais freqiiente e a
menos freqiiente para explicar o fracasso em Matematica foi respectivamente: vocé ficou

nervoso (24,3%); a professora ndo gosta de vocé (1,6%).

Tabela 25: AtribuigGes de causalidade para explicar o fracasso em Matematica

da amostra total

Atribuicdes de Causalidade i %
ficar nervoso 243

falta de atengfo 21,1
dificuldade da tarefa 19,6
ndo estudar 186

falta de sorte 6,6

ndo ensinar bem a matéria 6,0
ndo ser inteligente 22

a professora ndo gostar 1,6
Tatal i 100
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Foram encontradas associagfes significativas entre as respostas relatadas
pelos sujeitos para explicar o fracasso em Matematica e a série escolar dos mesmos.

Como se pode observar na Tabela 26, ficar nervoso e nfo estudar aumentam
ligeiramente com o avangar da escolaridade. Ja o inverso ocorre com a atribui¢do gostar do
aluno.

Tabela 26: Porcentagem das atribuicBes de causalidade para explicar o

fracasso em Matematica, em relagdo a série escolar

Atribuicoes Série
Fracasso 3 5 7*
dificuldade da tarefa 28,0 20,0 11,6
ndo ser inteligente 50 { 1,0 0,9
falta de sorte 10,0 43 5.4
ndo ensinar bem a matéria 4.0 8,6 54
nfo estudar 120 18,1 25,0
ficar nervoso 21,0 25,7 259
a prof. ndo gostar do aluno 2,0 1.9 { 0,9
falta de atengio 18,0 20,0 { 25,0
Total ) 100 f 100 ' 100

3.3 — Atribuicdes Mais Importantes ¢ Dados Demograficos

Dando seqiiéncia & analise dos dados sobre as atribui¢des de causalidade sera
apresentado em seguida, a analise das atribui¢bes de causalidade que foram consideradas
pelos participantes desta amostra como as mais importantes, para explicar o sucesso e o
fracasso dentre todas as alternativas.

Como mostra a Tabela 27, as atribui¢hes consideradas como as mais
importantes pelos estudantes para explicar o sucesso em Portugués foram: “ensinar bem”

(23,5%), “estudar” (23,5%) e seguidos de prestar atencio (18,1%). Cabe mencionar que a
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categoria “auséncia de resposta” se refere a porcentagem de alunos que nio selecionaram

nenhuma das alternativas como a mais importante.

Tabela 27: Porcentagem das atribuicdes de causalidade mais importantes para
explicar o sucesso em Portugués da amostra total

Atribuicdes %o
ensinar bem a matéria 23.5
estudar 23,5
prestar atencdo 18,1
ndo faz bagunga 12,1
auséncia de resposta 10,7
facilidade da tarefa 5.4
ser inteligente 2,7
calma 2.7

sorte 1,3

Total 100

Ja a Tabela 28 mostra que a atribui¢fo escolhida pelos alunos como a mais
importante para explicar o fracasso em Portugués foi a “falta de atengiio” (22,1%), seguidos
de ndo estudar (19,5%) e dificuldade da tarefa (18,1%).

Tabela 28: Porcentagem das atribui¢des de causalidade mais importantes para

explicar o fracasso em Portugués da amostra total

Atribuicdes %

falta de atencdo 221
auséncia de resposta 20,8
nao estudar 19,5
dificuldade da tarefa 18,1
ficar nervoso 8,7

falta de sorte 5.4

ndo ensinar bem a matéria 4.7
ndo ser inteligente 0,7
Total ] 100
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Pode-se observar, na Tabela 29 que a “atengo” (29,5%) foi a atribui¢io mais
importante na opinido dos sujeitos para explicar o sucesso em Matematica.

Tabela 29: Porcentagem das atribuicBes de causalidade mais importantes para

explicar o sucesso em Matematica da amostra total

Atribuicdes 3 %
prestar aten¢do 29,5
ensinar bem a matéria | 248
estudar 22.1
auséncia de resposta 10,1
calma 5,4
facilidade da tarefa 4.0
ser inteligente 2,0
sorie 2,0

Total 100

Como mostra a Tabela 30, para explicar o fracasso em Matematica, as
atribuigdes mais importantes para os participantes foram: “n3o estudar” (20,1%) e “falta de
atencdo” (20,1%).

Tabela 30: Porcentagem das atribui¢Ges mais importantes para explicar o

fracasso em Matematica da amostra total

Atribuicoes | Yo
auséncia de resposta 21,5
ndo estudar 20,1

falta de atengdo 20,1
dificuldade da tarefa 18,8
ficar nervoso 12.8

ndo ensinar bem a matéria 4.0
falta de sorte 2,0

ndo ser inteligente 0,7
Total 100
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A Tabela 31 revela a existéncia de relages significativas entre a atnibuicdo
“ensinar bem” escolhida como a mais importante e o avangar da idade (?(16)=29,04,p=
0,01) e da série escolar (32 (16) = 36,22; p = 0,00). J4 a atribui¢io “estudar” também vai
sendo considerada como a mais importante pelos participantes de acordo com o avancar da
idade e da escolaridade sofrendo um certo declinio da 5° para a 7* série.

Tabela 31: Porcentagem das atribuicdes de causalidade consideradas mais

importantes para explicar o sucesso em Portugués em relagdo a idade e a série escolar dos

estudantes
Atribuicbes !J Idade Seérie
Sucesso 9 10/12 13 3 j 5 72
auséncia de resp. 0,0 11,3 17,0 0,0 16,3 16,3
facilidade da taref. 8.8 8.1 0,0 140 l 2.0 0,0
ser inteligente 59 0,0 3.8 4.0 j 2,0 2,0
sorte 2,9 1.6 0,0 40 | 00 0,0
ens. bem a mat. 17,6 242 26,4 18,0 j 24.0 28,6
estudar 11,8 274 264 | 14.0 i 30,0 265
]
calma 2.9 4.8 0,0 4.0 4.0 0,0
prestar atencdo ‘ 265 11,3 ‘ 20,8 { 200 ! 14,0 204
nio faz bagunca ( 23,5 { 11,3 57 ) 22,0 ; 8.0 6,1
Total 2 100 r% 100 100 i 100 ' 100 } 100

Ndo foram encontradas relagdes significativas entre as atribuicdes mais
importantes relatadas pelos sujeitos e as demais variaveis demograficas deste estudo.

A Tabela 32 revela a exisiéncia de relagdes significativas entre a atribui¢do
“falta de atengdo” e o género (x* (7) = 13,19; p = 0,05), a idade (32 (14) = 45,32; p = 0,00),
a série escolar (x* (14) = 48,15; p = 0,00) e a repeténcia (2 (7) = 14,34; p =0,038). A “falta
de atengdo” ¢ mais considerada pelas meninas como a mais importante, do que pelos
meninos, além disso vai se tornando mais freqiiente com o avancar da idade e da

escolaridade diminuindo da 3* para a 7° série. Alunos repetentes escolhem “falta de
p P
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atengdo” como a mais importante para explicar o fracasso em Portugués em maior nimero
do que 0s ndo repetentes.

Tabela 32: Porcentagem das atribuigdes de causalidade consideradas mais
importantes para explicar o fracasso em Portugués, em relagio ao sexo, a idade, a série

escolar e a repeténcia dos estudantes

Atribuicdes Sexo } Idade Série Repeténcia
Fracasso Fem | Masc ( 9 16/12 13 3 5* 7* N. Repetiu | Repetir
auséncia de res. 16,9 25,0 5,9 22,6 283 40 26,01 327 24,8 8.3
dif. da tarefa 247 i1 50,0 113 5,7 4201 80 4.1 15,9 25,0
ndo ser intelig. 0,0 1,4 0,0 1.6 0,0 20 1 00 1 00 0,0 2.8
falta de sorte 1.3 9.7 8,8 3.2 57 1 80 | 40 | 41 33 5.6
fi.ens. a mat. 2,6 6,9 8.8 3.2 38 6,0 4.0 | 4,1 0,2 0.0
nao estudar 20,8 18,1 5,9 19,4 28,3 | 10,0 | 18,0 | 30,6 17,7 25,0
ficarnervoso | 104 | 69 | 59 | 145 | 38 | 60 | 160 | 4 10,6 2.8
falta de atencdo | 234 208 E 14,7 242 245 1220 240 204 19,5 | 306
Total } 100 ) 100 J 100 100 100 | 100 | 100 | 100 100 100

Como mostra a Tabela 33, sujeitos do sexo feminino consideram a “atengio”
a atribuigdo mais importante para explicar o sucesso em Matematica do que os do sexo
masculino (¥ (7) = 14,36; p = 0,03). Tal atribuicio também ¢é escolhida com maior
freqiéncia pelos participantes de idade (32 (14) = 26,56; p = 0,01) e série escolar (2 (14) =
33,25; p = 0,01) menos avangadas.
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Tabela 33: Porcentagem das atribui¢des de causalidade mais importantes para

explicar o sucesso em Matematica e o sexo, a idade e a série escolar dos estudantes

Atribuicoes Sexo Idade Série

Sucesso Fem Masc 9 10/12 13 3 5 7*
auséncia de res. 5,2 15,3 0,0 129 13,2 0,0 16,0 143
fac. da tarefa 1,3 6,9 5,9 6,5 0,0 10,0 2,0 0,0
ser nteligente 0,0 4.2 5,9 1.6 0,0 6,0 0,0 0,0
sorte 1.3 2,8 5,9 0,0 1,9 4,0 2,0 0,0
ens. bem a mat. 24,7 250 17,6 16,1 39,6 18,0 20,0 36,7
estudar 23,4 20,8 17,6 25,8 20,8 16,0 28,0 224
calma 6,5 472 5.9 6,5 3,8 4,0 8,0 4,1
prestar atencio 377 20,8 412 30,6 208 42.0 240 22,4
Total 100 100 160 100 100 100 100 100

mais importantes € a variavel repeténcia ndo foram observadas.

Relages significativas entre as atribui¢des consideradas pelos alunos como as

A Tabela 34 revela a existéncia de relagdes significativas entre as atribuigdes

consideradas mais importantes “nfio estudar” e “falta de atencio” e a idade (? (14) =

29.77, p = 0,00) e a série escolar (y2 (14) = 42,98; p = 0,00). Tais atribuicdes foram

consideradas como mais importantes para explicar o fracasso em Matematica em menor

porcentagem entre os alunos de faixa etaria de 9 anos de idade (3® série), aumentando ao

passar para as idades entre 10 e 12 anos (5% série) e voltando a diminuir na idade de 13 anos

(7 série).
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Tabela 34: Porcentagem das atribuicBes de causalidade consideradas mais

importantes para explicar o fracasso em Matematica e a idade e a série dos estudantes

Atribuicoes 5 Idade \ Série
Fracasso ! 9 % 10 /12 13 * 3 ‘ 5 7
auséncia de resp. 29 | 290 24,5 { 20 | 360 26,3
dif. da tarefa 38,2 14.5 11.3 36,0 8.0 12,2
ndo ser inteligente 0,0 1,6 0,0 2,0 0,0 0,0
falta de sorte 5,9 1.6 0.0 6,0 | 0.0 0,0
fi ens. bem a mat. 2.9 6,5 1,9 2.0 8,0 2,0
ndo estudar 8.8 242 22.6 14,0 26,0 20,4
ficar nervoso 17,6 ©.7 13,2 18,0 8.0 12,2
falta de atengdio | 23,5 12,9 264 | 200 14.0 16,5
Total 100 100 100 100 100 100

Nio foram encontradas relagles significativas enfre as atribuigbes mais

importantes mencionadas pelos alunos e as demais variaveis demograficas.
3.4 — Estratégias de Aprendizagem e Atribuicdes de Causalidade

Dados referentes as relagbes entre as estratégias de aprendizagem e as
atnibui¢Oes de causalidade serdo apresentados a seguir. As atribuicdes mencionadas pelos
participantes para explicar o sucesso e o fracasso, tanto na disciplina de Portugués, como
em Matematica foram relacionadas as estratégias de aprendizagem citadas pelos
participantes.

A Tabela 35 mostra as relagdes significativas encontradas entre as atribui¢des
relatadas pelos sujeitos para explicar o sucesso na disciplina de Portugués e as estratégias
de aprendizagem “organizar as idéias mentalmente” (x*(7) = 15,03; p = 0,04) e “preparagdo
prévia” (%2 {7) = 35,86; p = 0,00). Atribuigdes como “atengdo” e “estudar” se relacionaram
ao relato, por parte dos alunos, de uso mais freqiiente da estratégia de organizar as idéias
mentalmente. As atribuigdes como “calma™ e “ndo fazer bagunca™ se relacionaram ao

relato, por parte dos estudantes, de uso mais fregiiente da estratégia preparacdo prévia.



Tabela 35. Porcentagens das relacGes entre as estratégias de “organizar as

idéias mentalmente” e “preparagdo prévia” e as atribuigBes de causalidade para explicar o

sucesso em Portugués

Organizar as Idéias Mentalmente

Preparacio Prévia

Atrib. De Sucesso em Port,

% Nenhuma

% 1ou 2 vezes

% Nenhuma

% 1 ou 2 vezes

auséncia de resposta 11,3 10,1 10,7 ] 11,1
facilidade da tarefa 7.5 2.9 53 5,6
ser inteligente 2.5 29 31 g,0
sorte 25 0,0 0,8 5,6

ensinar bem a matéria 23,8 232 23,7 22,2
estudar 20,0 27,5 25,2 11,1

calma 2.5 29 0.0 22,2

prestar atencio 113 26,1 19,8 56
ndo faz bagunga 18,8 4.3 11,5 16,7
Total 100 100 100 100

Vale ressaltar que a coluna “nenhuma” se refere aos participantes que nio

mencionaram utilizar as estratégias de aprendizagem em quest3o. J4 as colunas “1 ou 2

vezes” e “3 ou mais vezes” se referem a freqiiéncia com que aos sujeitos relataram utilizar

cada estratégia de aprendizagem.

A Tabela 36 revela a existéncia de relagBes significativas entre as atribuicdes

de causalidade citadas pelos alunos para explicar o fracasso em Portugués e a estratégia de

aprendizagem “refazer a questdo novamente” (32 (7) = 15,78; p = 0,03). As atribuicdes

“ficar nervoso” e “dificuldade da tarefa” se relacionaram ao relato, por parte dos sujeitos,

de uso mais freqiiente da estratégia refazer a questio novamente. J& as atribuicdes “nfo

estudar” e “falta de atengdio” se relacionaram a mengio do uso menos freqiiente da

estratégia refazer a questfio novamente, por parte dos alunos.
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Tabela 36: Porcentagem de relagBes entre a estratégia de aprendizagem

“refazer a questdo novamente” e as atribuicOes de causalidade para explicar o fracasso em

Portugués
Refazer
Atribuicdes de Fracasso em Portugués % Nenhuma % 1 ou 2 vezes
auséncia de resposta 22,7 i 9,5
dificuldade da tarefa 18,0 19,0
nao ser intehigente 0,0 48
falta de sorte 47 9,5
nio ensinar bem a matéria 4.7 4.8
ndo estudar 20,3 | 14,3
ficar nervoso 6,3 l 23,8
falta de atencio 23,4 { 14,3
Total 100 f 100

A Tabela 37 mostra as relagGes significativas que foram encontradas entre as
atribuigdes citadas pelos alunos para explicar o sucesso na disciplina de Matematica ¢ a
estratégias de aprendizagem "elaborar” (%2 (7) = 16,92; p = 0,01). Ensinar bem a matéria se
relacionou ao relato, por parte dos alunos, de uso mais freqiiente da estratégia elaborar,
seguida da atribuigio "estudar”. Ja a atribuiglo “atengfo” se associou a mengdo, por parte

dos alunos, do uso menos frequiente da estratégia “elaborar”.
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Tabela 37: Porcentagem das relagBes entre a estratégia "elaborar” e as

atribuigbes de causalidade para explicar o sucesso em Matematica

Elaborar
Atrib. De Sucesso em Matematica % Nenhuma E % 1lou 2 vezes
auséncia de resposta 7.0 { 12,0
facilidade da tarefa 88 i1
ser inteligente 3,5 E 1,1
sorte 3.5 1L1
ensinar bem a matéria 12,3 32,6
estudar 21,1 22,8
calma 8.8 33
prestar atengdo 351 26,1
Total 100 100

A Tabela 38 revela a existéncia de relag3es significativas entre as atribuigdes
mencionadas pelos estudantes para explicar o fracasso na disciplina de Matematica e as
estratégias de aprendizagem "conferir" (¥? (14) = 26,70; p = 0,01), "refazer as questdes
novamente” (x* (7) = 16,88; p = 0,02) e "corrigir" (32 (7) = 16,28; p = 0,01). As atribuicBes
"falta de atencdo”, “ficar nervoso” e “dificuldade da tarefa” se relacionaram ao relato, por
parte dos estudantes, de uso mais fregliente da estratégia "conferir". J4 as atribuigGes “nfo é
inteligente” e “falta de sorte” se associaram a mengdo de uso menos freqiiente e do ndo uso
de estratégia conferir por parte dos alunos. A atribuigio "falta de atenciio” se relacionou a
mengio de uso mais freqliente da estratégia "refazer as questdes novamente”, seguida das
atribuigSes "dificuldade da tarefa”, "ficar nervoso”, "falta de sorte” e "nfo ser inteligente".
J& a atribuigdo “ndo estudar” se relacionou a mengio do uso menos freqiiente da estratégia
refazer as questdes novamente. Em relagdo & estratégia de aprendizagem "“corrigir", as
atribui¢bes que mais se relacionaram a mengdo de uso mais freqiiente da mesma foram "a
dificuldade da tarefa” e a "falta de atenc#io”, seguidas de "ficar nervoso”, "falta de sorte” e
"ndo ser inteligente”. A atribuicBo “ndo estudar” se relacionou a mencdo do uso menos

freqiiente da estratégia corrigir.
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Tabela 38: Porcentagem das relagBes entre as estratégias “conferir”, “refazer

as questdes novamente” ¢ “corrigir’ e as atribuigdes de causalidade para explicar o fracasso

em Matematica

Conferir Refazer Corrigir
At. Frac. em Mat. | Nenhuma | 1-2 vezes |3 ou+vez., Nenhuma 1-2 vezes Nenhuma ) 1-2v
auséncia de resposta 30,4 18,9 222 234 9.5 27,9 12
dificuldade da tarefa 26,1 17.8 16,7 18,8 19,0 16,3 l 22,
ndo ser inteligente 473 0,0 0.0 0,0 4.8 0.0 & 1,
falta de sorte 8.7 1,1 0.0 0,8 95 0.0 4,
ii ens. bem a matéria 0,0 3.3 83 47 0.0 5.8 1,
nio estudar 0,0 25,6 19,4 211 143 233 15,
ficar nervoso 8,7 16,7 5,6 12,3 143 8.1 19,
falta de atencio f 21,7 16,7 27,8 18,8 28,6 18,6 22
Total } 100 100 100 100 100 100 10

Nio foram encontradas relagbes significativas entre as atribuigdes de
causalidade mencionadas pelos estudantes para explicar o sucesso € fracasso nas disciplinas

de Portugués e Matematica e as demais estratégias de aprendizagem.

CAPITULO IV
Discussie

Considerando a importdncia de se conhecer o repertorio de estratégias de
aprendizagem de alunos brasileiros do ensino fundamental € as variaveis associadas a
utilizagdo efetiva das mesmas, o presente estudo teve como um de seus objetivos investigar
o uso de estratégias de aprendizagem por parte de alunos de 3* 5° e 7° séries do ensinc
fundamental, de uma escola municipal de Campinas. Serfo discutidos a seguir, os
principais resultados com base na literatura da 4rea. A discussio sera realizada em duas

partes. Primeiramente, as estratégias de aprendizagem e as atribui¢Ges de causalidade e suas
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relagdes com a idade, série escolar, género e repeténcia. Num segundo momento, as
relagOes entre as estratégias de aprendizagem e atribui¢des de causalidade serfio analisadas.

O presente estudo revela que cerca de 25 estratégias de aprendizagem foram
mencionadas pelos alunos nas diversas situacSes de aprendizagem e estudo propostas. Pedir
ajuda; leitura ou escrita mecénica; fazer exercicios; controle da atencdo, do comportamento
e do ambiente; escrita elaborada; estudar; tentar resolver sozinho; organizar as idéias
mentalmente; preocupagdo quanto & esteética, 4 técnica € 4 gramatica; pesquisar; conferir;
preparagdo prévia; elaborar; ensaiar; expressio do afeto, mostrar para pessoas
significativas; refazer; corrigir; utilizar aspectos lidicos; comportamentos gerais de estudo;
relagdo com o outro; conferéncia por cola; reler cuidadosamente e buscar acessorios.
Respostas como nfo sabe e redundantes também foram relatadas pelos participantes.
Alunos que ndo demonstraram nenhum conhecimento sobre a utilizagio de estratégias de
aprendizagem s&o, segundo Loranger (1994), estudantes de baixo desempenho.

Tendo em vista a extensio dos dados do presente estudo, optou-se por
privilegiar na discusso, a seguir, as estratégias de aprendizagem que foram relacionadas de
forma estatisticamente significativa relativas as variaveis demograficas deste estudo. Outras
estratégias  mencionadas pelos estudantes para cada questio da entrevista foram
detalhadamente contempladas no capitulo de analise dos dados deste estudo e se encontram

na lista de estratégias de aprendizagem (ANEXO 3).

4.1 — Estratégias de Aprendizagem e a idade, série escolar, género e

repeténcia

As questdes 1 e 8 tiveram o objetivo de verificar respectivamente quais as
estratégias os alunos mencionaram utilizar para aprender o conteiido que a professora
estava dando em sala de aula e para ter certeza de que as respostas de uma prova estavam
corretas antes de ser entregue a professora. A falta de conhecimento por parte dos alunos
sobre como aprender de maneira eficiente pode ser notada pelas respostas mencionadas
pelos mesmos de ndo saber quais estratégias utilizar nessas situaces. Possuir algumas
estratégias de aprendizagem que facilitem a aprendizagem dos mesmos em sala de aula

aumentou com o avangar da idade e da escolaridade. Para a questdo 1, além da estratégia de
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procurar ajuda, bastante mencionada pelos alunos, estratégias de leitura e escrita mecénica,
fazer exercicios, escrita elaborada e estudar também foram relatadas pelos mesmos.

Dentre as estratégias de aprendizagem citadas, a de pedir ajuda foi mais
mencionada por estudantes de idade e série escolar mais avancadas. Holt (1982) menciona
que o aluno que possui um bom desempenho escolar possui, em geral, consciéncia dos
seus proprios processos mentais ¢ do seu grau de compreensdo. Desta maneira, pode-se
supor que alunos que solicitam algum tipo de ajuda, como solicitar o auxilio do professor
ou do colega, sdo capazes de perceber a dificuldade da tarefa e estdo constantemente
monitorando sua propria capacidade de compreensdo do conteudo que estio aprendendo,
uma vez que, segundo Dembo (1988), o conhecimento sobre as dificuldades e exigéncias
de uma tarefa € também de natureza metacognitiva.

Pedir (do professor, do colega) foi apontada pela literatura como uma
estratégia adequada para se lidar com diversas situa¢des de aprendizagem (Newman, 1990).

No presente estudo, participantes do sexo feminino, quando indagadas sobre o
fato de possuirem ou ndo alguma maneira que as ajudassem a se preparar para uma prova
de Portugués (questdo 4 a) e sobre o que costumam fazer para saber se o dever de casa foi
completado de maneira correta (questdio 7) mencionaram utilizar com mais fregiiéncia a
estratégia de pedir algum tipo de ajuda do que os meninos.

A estratégia de procurar ajuda do professor também foi encontrada em estudos
nacionais desenvolvidos por Boruchovitch com alunos de 3%, 5 e 7 séries (1995, 1998 a,
1998¢, 1999b) e Costa (2000), em situagdes semethantes. Apesar de haver diferenga entre a
faixa etaria do presente estudo e de Wolter {1998), que trabalhou com alunos universitarios,
0 mesmo encontrou que 0s participantes, ac se depararem com tarefas dificeis também
costumam pedir a ajuda do professor ou dos colegas.

Cabe mencionar , porém, que estudos na area apontam que, a partir de 8 anos
de idade, criangas ja sdo capazes de perceber que pedir ajuda pode ser visto por outras
pessoas como uma atitude reveladora de incapacidade (Barnett, Darcie, Holland &
Kobasegawa, 1982; Nelson L. Gall & Gumerman, 1984, apud Newman, 1990). Karabenick
e Knapp (1991) encontraram, ainda, que estudantes que consideravam a procura de ajuda
como uma ameaga a auto-estima utilizaram estratégias de aprendizagem de maneira

ineficaz ¢ em menor nimero. Os dados de Newman (1990) demonstraram ainda que
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criangas que se consideram mais competentes tendem a pedir mais ajuda do que aquelas
que ndo se acham competentes e que realmente necessitam de auxilio.

Na questdo 4 a, respostas como elaborar, ler, estudar, pensar, ensaiar e fazer
exercicios também foram relatadas pelos alunos. Alguns estudantes mencionaram aleumas
respostas como: ndo sabe, vagas e redundantes. Estratégias de ensaio foram mais relatadas
no presente estudo, por alunos de 3° série e estiveram mais presentes entre os participantes
do sexo feminino. Numa pesquisa realizada por Wood (1997, apud Willoughby, Porter,
Belsito e Yearsley, 1999) foi demonstrado que estratégias menos elaboradas como as de
ensalo sdo quase sempre escolhidas pelos estudantes durante a realizagio de suas tarefas
escolares ¢ sdo adquiridas pelos mesmos, logo no inicio do processo de escolarizaggo.

Como descreve Dembo (1988) e Boekarts (1996), o aluno de alto nivel
metacognitivo € aquele capaz de pensar sobre os proprios pensamentos, comportamentos e
sobre o proprio processo de aprendizagem. Na questiio 10, que investiga as estratégias de
aprendizagem relatadas pelos alunos para prestarem atengfio na aula, um maior nimero de
estratégias de controle da atengdo foi encontrado entre os participantes do sexo masculino;
meninos mencionaram mais estratégias relativas a um maior controle do comportamento e
do ambiente. Respostas como estas presumivelmente indicam um certo grau de
conhecimento dos participantes acerca dos procedimentos que favorecem a aquisi¢do do
conhecimento € a aprendizagem. A organizagdo do ambiente neste estudo, se refere ao
comportamento de evitar distragdes que possam vir a prejudicar a atenciio durante as aulas
(por exemplo: conversa com amigos). Ja os participantes do estudo de Purdie, Hattie ¢
Douglas (1996) valorizaram mais os aspectos relacionados as condigdes fisicas e
ambientais. As pesquisas de Costa (2000) e Costa e Boruchovitch (2000 a) e resultados
preliminares de Schlieper ¢ Boruchovitch (2000) demonstraram ainda que, com o avangar
da escolaridade, os alunos vdo se tornando cada vez mais seletivos ao escolher seu
ambiente de estudo.

Patton, Stinard e Routh (1983, apud Mercuri, 1992) demonstraram que, &
medida que avanca a escolaridade, os alunos passam a ter preferéncia por lugares mais
silenciosos para desenvolverem suas atividades de estudo. J4 os dados do presente estudo

revelaram que, ao serem indagados a respeito do local que selecionaram no momento do
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estudo (questdo 6}, estudantes mais velhos e mais avancados na escolaridade mencionaram
ouvir musica e assistir a televiséo.

Em relacio 4 questdio 4 a, alunos relataram utilizar estratégias de elaboragio
ao se prepararem para uma prova de Portugués. No presente estudo, o uso desta estratégia
se relacionou com o avancar da idade e da escolaridade. Resultados semelhantes foram
encontrados por Wood (1997, apud Willoughby, Porter, Belsito e Yearsley, 1999), que
verificou que as estratégias de aprendizagem mais elaboradas foram utilizadas por
adolescentes. Willoughby, Porter, Belsito e Yearsley (1999), Willoughby, Desmarais,
Wood e Sims (1997) demeonstraram ainda que, por meio da utilizagio de estratégias mais
elaboradas, tanto adolescentes como adultos foram capazes de estabelecer relagbes entre o
conhecimento anterior € o novo a ser processado. Sujeitos que usaram estratégias de
elaboragfio para estudar algumas fotos sobre animais, posteriorrmente lembraram muito
mais dos acontecimentos do que aqueles que utilizaram estratégias de ensaio (Willougbhy,
Motz e Wood, 1997). E sabido que o uso de estratégias de elaboracdo possibilita um melhor
processamento da informagdo, pois proporciona conexdes entre © material novo a ser
aprendido e o antigo e famihar (Boruchovitch, 1993, 1999 a).

Possuir ou nfo estratégias de aprendizagem para a realiza¢do de uma redagio
foi investigado na questio 2. Como era de se esperar, alunos que nunca repetiram de ano
mencionaram possuir mais estratégias do que os repetentes nesta situagio. Dados referentes
a essa mesma questdo investigada por Costa {2000) demonstraram que alunos repetentes
mencionaram utilizar menos frequentemente estratégias de pedir ajuda. No entanto, foi
interessante notar que reportaram mais a estratégia de pesquisar.

De acordo com a analise das pesquisas descritas anteriormente, de modo
geral, alunos que possuem capacidade de usar estratégias de aprendizagem mais elaboradas
sd0 os que possuem também idade, escolaridade e desempenho académico mais elevados.
Como descrito em Pozo (1996), criancas de faixa etaria entre 6 e 10 anos sdo capazes de
utilizar estratégias de aprendizagem, mas nd3o as usam de maneira espontdnea. J& os
adolescentes, além de empregarem espontaneamente as estratégias de aprendizagem, a
medida que avanca a idade e adquirem mais experiéncia, vdo sendo capazes de utilizar as

estratégias de aprendizagem de forma mais seletiva.
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Foi interessante verificar, neste estudo, que os participantes, principalmente os
de 3° série, expressam alguns sentimentos, quando indagados sobre o que faziam guando
recebiam uma nota de uma prova {questio 4c), como, por exemplo, ficar triste, se a nota
fosse baixa; ficar alegre, se a nota fosse alta, ficar nervoso e ficar com medo dos pais
ficarem bravos. A questdo da manifestacio do afeto em criancas novas vém sendo
encontrada em estudos sobre atribui¢cdes de causalidade (Piccinini, 1987; Boruchovitch,
1999¢). Alunos mais velhos demonstraram expressar em menor grau seus afetos. Talvez,
por se sentirem expostos ao julgamento de amigos e de outras pessoas de seu convivio,
esses alunos preferem ndo expresssar seus sentimentos frente a resultados de fracasso ou
sucesso escolar.

Encontrou-se também que criangas mais novas costumam mostrar mais a nota
de uma prova para pessoas que sejam significativas a ela. Este tipo de atitude denota a
necessidade das mesmas estarem constantemente recebendo “feedbacks” por parte de
outras pessoas, sejam eles positivos ou negativos. Esses julgamentos e “feedbacks” que a
crianga recebe de outras pessoas pode, de certa maneira estar funcionando como
importantes variaveis psicologicas e motivacionais em seu processo de aprendizagem
(McCormick, Miller e Pressley, 1989). A recep¢iio positiva e realista, por parte das
criangas, desses julgamentos sobre seu desempenho académico pode vir ndo sé a melhorar
o proprio desempenho académico, mas também a favorecer o uso mais efetivo das
estratégias de aprendizagem, contribuindo também para o desenvolvimento adequados do
autoconceito e da auto-eficacia.

Em relacio as questdes 4¢ e 4d (ANEXO 1), alunos de idade mais avancada
mencionaram apenas conferir (verificar de forma geral) as questSes ao receber a nota de
uma prova. Ja alunos de 3* série mencionaram a estratégia de corrigir as questdes ao
receberem a nota de uma prova. Tal estratégia parece, por um lado, demonstrar a
preocupacio por parte dos estudantes em estarem, de uma certa forma, auto-regulando seu
processo de aprendizagem, com o intuito de nfio cometerem OS mMeSmOS erros numa
proxima avaliagdo. No entanto, nesta mesma questdo, alunos de 3%série também relataram
que s6 corrigem as questdes de uma prova, quando alguém pede. Este tipo de atitude denota

a necessidade que alunos mais novos possuem de estarem sendo regulados externamente
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por outras pessoas em suas realizagdes escolares. Respostas como ndo sabe e redundantes
também foram mencionadas pelos estudantes, tanto para a questio 4c, quanto para a 4d.

Como seria de se esperar, alunos repetentes mencionaram com mais
freqiiéncia que o fato de achar o contetdo que estfo estudando chato acontece com os
mesmos (questdo 5). Ja quando indagados sobre a freqiiéncia com que costumam utilizar
estratégias para tornar o contetido escolar mais agradavel, esses alunos, em sua maioria,
escolheram a opgdo as vezes. Estratégias auto-motivadoras para lidar com este tipo de
situagdo foram mencionadas pelos universitarios participantes do estudo de Wolters (1998).
Ao se depararem com uma tarefa considerada chata, os participantes do estudo mencionado
anteriormente se utilizam de estratégias volitivas para que a intengdo de se atingir uma
determinada meta seja mantida e para que a meta em si seja conseqilientemente cumprida.

Em sintese, pode-se dizer que, de modo geral, as estratégias encontradas no
presente estudo foram semelhantes &s mencionadas pela literatura da area, quer em nivel
nacional, quer em nivel internacional.

Tal como apontado pelas pesquisas da 4rea, varidveis como idade e série
escolar e género (em menor proporgd0), sd0 as que mais se relacionam 3 mengdo de
estratégias por parte dos alunos. Contrariamente ao estudo de Loranger (1994), a varidvel
repeténcia, nesse estudo ndo esteve associada 4 falta de estratégias de aprendizagem citadas
pelos participantes.

Assim sendo, faz-se necessaria a realizagio de novas pesquisas na area que
possamn aprofundar conhecimentos acerca da influéncia dessas variaveis e de outras
potenciais no relato de estratégias de aprendizagem de estudantes do ensino fundamental.

Assim como conhecer as estratégias de aprendizagem e as varidveis
demograficas foi um dos objetivos do presente estudo, os principais dados referentes as
atribuigdes de causalidade para sucesso e fracasso escolar nas disciplinas de Portugués e
Matematica e as varidveis demograficas também serfo sumarizados e discutidos na

préxima segio.



4.2 — Atribui¢ées de Causalidade e idade, série escolar, género e

repeténcia

No presente estudo, foram encontradas as seguintes atribuicdes de
causalidade: Ensinar bem a matéria, Prestar aten¢fo, Estudar, Nio fazer bagunca,
Facilidade da tarefa, Calma, Sorte, Ser inteligente ¢ A professora gostar do aluno para
situagdes de sucesso escolar Ficar nervoso, Dificuldade da tarefa, Falta de atengdo, Nio
estudar, Falta de sorte, N3o ensinar bem a matéria, N3o ser inteligente e A professora ndo
gostar do aluno foram as atribui¢Ges que surgiram para situacdes de fracasso escolar.

As atribuigbes mais importantes consideradas pelos participantes para explicar
o sucesso em Portugués foram: Ensinar bem a matéria e Estudar, seguidas de Prestar
atenglo e Nao faz bagunca. J4 para explicar o fracasso em Portugués, a atribuigio escolhida
foi a Falta de atencdo, seguida de Nio estudar e Dificuldade da tarefa . A atribuigdo
considerada como a mais importante para explicar o sucesso em Matematica foi Prestar
atenglo, seguida de Ensinar bem a matéria e Estudar. Ja para explicar o fracasso em
Matematica foram escolhidas as atribuigdes N3o estudar e Falta de atengfo, seguidas de
Dificuldade da tarefa e Ficar nervoso.

A partir daqui serfo discutidas as atribuicbes de causalidade consideradas
como mais importantes pelos participantes deste estudo para explicar o sucesso € o fracasso
nas disciplinas de Portugués e Matematica e suas relagbes significativas com as variaveis
demograficas.

Atribuigbes de sucesso em Portugués associaram-se significativamente a idade
e a série escolar. A atribuigfo ensinar bem a matéria, considerada pelos alunos como a mais
importante para explicar o sucesso em Portugués, foi significativamente relacionada com o
avangar da 1dade e da série escolar. J4 a atribuiciio estudar foi mencionada pelos alunos
mais velhos e mais avangados na escolaridade. A atribuig¢o nio fazer bagunca, também foi
mencionada para explicar o sucesso em Portugués, principalmente pelos estudantes de
série escolar menos avangada.

AtribuigOes de fracasso em Portugués associaram-se significativamente a
idade, s€rie escolar, género e repeténcia. A atribuigio falta de atengio foi

significativamente relacionada com as varidveis género, idade, série escolar e repeténcia.
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As atribuiges falta de aten¢fo, n3o estudar e dificuldade da tarefa foram mais
frequentemente mencionadas pelas meninas e pelos alunos repetentes. Alunos de idade e
série escolar mais avangadas relataram com mais freqiiéncia as atribui¢des falta de atencio
e nfio estudar. O inverso ocorreu com a mengio da atribui¢io dificuldade da tarefa.

Atribuigdes de sucesso em Matemdtica associaram-se significativamente a
idade, série escolar e género. Atribuicbes de prestar atencdio e estudar foram mais relatadas
pelas meninas. Prestar atengdo foi escolhida por participantes de idade e série escolar
menos avancadas. A tendéncia inversa ocorreu com os estudantes que escolheram as
atribuicGes ensinar bem a matéria e estudar. Ja as atribuicdes de fracasso em Matematica
associaram-se significativamente a idade e a série escolar. As atribuigdes néio estudar e falta
de atengdo, consideradas como mais importantes pelos participantes, foram
significativamente relacionadas as variaveis idade e série escolar. A atribuicdo nio estudar
foi mais mencionada pelos alunos mais vethos e avangados na escolaridade. O contrario
aconteceu com a escotha das atribui¢Bes falta de atencio e ficar nervoso. A dificuldade da
tarefa foi mais mencionada pelos alunos de idade e série escolar menos avancadas.

De acordo com Weiner (1979; 1985), as pessoas tendem a interpretar suas
experiéncias de sucesso e fracasso em tarefas académicas, em termos dos fatores:
inteligéncia, esforgo, dificuldade da tarefa e sorte e ainda temperamento, cansaco,
influéncia do professor ¢ a influéncia de outras pessoas. A influéncia do professor se
confirma no presente estudo pelo fato de os alunos terem atribuido seu sucesso em
Portugués e também em Matemética ao professor ensinar bem a matéria. Essa tendéncia
aumenta com o avangar da idade e da escolaridade dos alunos. O professor explicar bem as
matérias ou ndo ensinar bem ocorreu entre os participantes do sexo feminino como causa
tanto de sucesso quanto de fracasso escolar na pesquisa de Faria ¢ Fontaine (1995).

Apesar de os sujeitos investigados por Cruz, Barros, Melo e Coelho (1997)
pertencerem ao 7° e 10° grau de escolaridade, os mesmos também mencionaram a
influéncia do professor no rendimento das disciplinas de Portugués e Matematica. Ao
atribuir sucesso em Portugués a niio fazer bagunga, participantes de 3* série do presente
estudo demonstraram um certo conhecimento ou consciéncia de que o proprio

comportamento em sala de aula afeta o desempenho escolar.
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A pesquisa de Stipek e Gralinski (1991) revela que em situacdes de fracasso,
as meninas tendem a atribui-lo a falta de esforco ou de habilidade. Resultados semelhantes
foram encontrados no presente estudo, quando os participantes do sexo feminino atribuiram
o fracasso em Portugués a falta de atenciio. Como descrito em Boruchovitch (1994), as
meninas, de maneira geral costumam atribuir o fracasso mais a inteligéncia ou capacidade
mtelectual do que os meninos. Além disso, meninas geraimente se desorganizam muito
mais com o fracasso do que os meninos (Boruchovitch, 1994).

Dados diferentes do estudo de Stipek e Gralinski (1991) surgiram nesta
pesquisa, quando as meninas atribuem seu sucesso na disciplina de Matematica a prestar
atencdo. Ja os resultados do estudo de Stipek e Gralinski (1991) demonstram que as
meninas além de ndo se orgulharem pelo sucesso tentam esconder o fracasso e ndo
acreditam no esfor¢o como causa de sucesso. De acordo com a pesquisa de Marsh, Cains,
Relish, Barens e Debus (1984), realizada com alunos de 5* série, atribuir o sucesso ao
proprio esforgo e & habilidade/inteligéneia melhora tanto as habilidades quanto o
autoconceito. Considerar o esforgo como um fator fundamental para o sucesso escolar foi
relatado pelos participantes de 3°, 5% e 7° séries de um estudo realizado por Boruchovitch,
2001.

As atribuigbes atengZo/falta de atengdio, para sucesso e fracasso escolar
respectivamente, bastante freqiientes neste estudo, ocorreram também em outras pesquisas
brasileiras (Nunes, 1990; Neves e Almeida, 1996; Boruchovitch, 1997b; Martini, 1999) e
norte americanas (Heibert, Winograd & Donner, 1984). Apesar desses autores terem
classificado a atengfio e a falta de atengiio como categorias isoladas, com o objetivo de
serem methor compreendidas, deve-se considerar a atengio como uma atribuigdo que
mostra 0 empenho, o interesse, o envolvimento, o desejo e a intengfio do aluno em realizar
tarefas escolares. Assim sendo, tais atribuigdes expressam, de certa forma, a motivagiio e o
esforgo dos estudantes no cumprimento de suas atividades académicas.

Considerando a atribuiciio atengio como uma maneira de se esforgar para
atingir o sucesso em Matematica, os resultados deste estudo ndo se assemelham ao de
Bempechat, Nakkula, Wu e Ginsburg (1996), no qual o bom desempenho de alunos de 5
seérie em Matematica se relacionou a atribui¢Ses de habilidade e niio de esforgo. Tanto a

habilidade quanto o esforgo foram atribuidos ao sucesso em Matematica pelos alunos do 7°
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e 10° ano de uma escola secundéria, da pesquisa de Cruz, Barros, Melo e Coelho (1997).
Apesar de Heibert, Winograd e Donner (1984) terem investigado criangas de 3* série em
situagdo de leitura, estes encontraram, assim como o presente estudo, o prestar atencfio e o
estudar como causas responsaveis pelo sucesso ou fracasso dos alunos. Causas internas,
como a atencdo atribuida ao sucesso em Matematica pelos participantes deste estudo se
assemelham também aos dados obtidos na pesquisa de Jacobsen, Lowery e DuCette (1986),
em que, tanto crangas sem dificuldades de aprendizagem, quanto com dificuldades de
aprendizagem atribuiram causas internas para situagdes de sucesso. Causas internas em
situagdes de sucesso podem contribuir para melhorar positivamente a auto-estima, as
emogdes dos estudantes, além de torna-los mais responséaveis por suas realizagdes.

Ao atribuirem o fracasso em Matematica e em Portugués a falta de atencio e
ao fato de ndo estudarem, os participantes da presente pesquisa parecem utilizar estratégias
ego defensivas, ou seja, evitam se esforcar deixando de estudar e de prestar mais atengdo
nas tarefas em que o baixo rendimento dos mesmos possa ser considerado como falta de
inteligéncia e de habilidade. Resultados semelhantes foram encontrados nos estudos de
Tompson, Davidson e Barber (1995) e Urban, Midgley e Anderman (1998). No entanto, o
presente estudo contrapde-se ao uUltimo, ao revelar que a utilizagdo de estratégias que
tendem a evitar o esforgo sdo mais utilizadas pelas meninas do que pelos meninos.

Como descrito na pesquisa de Marsh, Cains, Relish, Baenes e Debus (1984)
atribuir o fracasso a falta de habilidade e ndo a falta de esfor¢o pode ser prejudicial tanto
para as habilidades quanto para o autoconceito do individuo. Desta maneira, pode-se dizer
que alunos do presente estudo ao atribuirem seus fracassos 4 falta de atengdo e ao fato de
ndo estudarem, parecem ndo estar prejudicando suas crencas de capacidade e seu
autoconcerto; entretanto estdo, possivelmente, demonstrando falta de motivagio em relacdo
a realizacdo de tarefas escolares. Atribuir o fracasso a falta de motivagio foi verificado
entre os participantes de uma pesquisa brasileira realizada por (Marques, 1987, apud Neves
€ Almeida, 1996). A falta de dedicacdo, interesse, de atengo e falta de cumprimento de
atividades escolares, que na realidade sio indicadores motivacionais, também foram
atribuigcdes dadas pelos estudantes da pesquisa de Neves ¢ Almeida (1996).

Ao se considerar, no presente estudo, a atengiio e a falta de atengdo como

atribuicBes que revelam, de certa forma, esforco e falta de esfor¢o para situagdes de sucesso
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e fracasso respectivamente, os dados do presente estudo revelam-se similares aos resultados
de Boruchovitch (1999c), em que o esforco e a falta de esforco foram atribuicoes
consideradas mais importantes para explicar o sucesso e o fracasso em Matematica entre
escolares do ensino fundamental.

Atribuigdes como a dificuldade da tarefa e ficar nervoso, apesar de ndo terem
sido significativamente relacionadas as varidveis demograficas desta pesquisa, também
foram mencionadas pelos participantes para explicar o fracasso em Matematica. Num
estudo realizado por Wigfield (1988), criancas mais velhas atribuiram o fracasso a
dificuldade da tarefa. Ja o inverso ocorreu entre as criangas participantes da presente
pesquisa. A atribuicdo dificuldade da tarefa ndo foi constatada nos estudos de Weinert e
Schneider (1993). No entanto, os resultados das pesquisas desses autores revelam que
criangas de 3° e 4° séries atribuem o fracasso a fatores afetivos como a ansiedade, mau
humor, entre outros.

As atribuigBes prestar atengdo, falta de atengio e ndo estudar dadas pelos
sujeitos desta pesquisa, respectivamente para sucesso e fracasso, denotam uma certa
disposicio dos alunos em estar sempre se responsabilizando tanto por seus sucessos, quanto
por seus fracassos. O comportamento de se responsabilizar pelo proprio fracasso
identificado no presente estudo n@o se assemetha ao comportamento de se auto-proteger e
de ndo se responsabilizar pelo fracasso, presente na pesquisa de Whitley & Frieze (1985).

RelagBes significativas entre as variaveis demograficas deste estudo e as
atribuigGes como facilidade da tarefa, ser inteligente, calma e sorte para explicar o sucesso
em Portugués e Matematica ¢ falta de sorte, ndo ensinar bem a matéria ¢ ndo ser inteligente
para explicar o fracasso em Portugués ¢ Matematica, ndio foram encontradas. Esses dados
ndo excluem a menglo dessas atribuigdes por parte dos estudantes, mesmo tendo ocorrido
em menor freqiéncia.

Em geral, as atribui¢es de causalidade dadas pelos participantes do presente
estudo para explicar o sucesso e o fracasso nas disciplinas de Portugués e Matematica se
assemelham as mencionadas pela literatura da 4rea tanto nacional, quanto internacional. Em
geral, pesquisas brasileiras realizadas sobre as atribuicdes de causalidade enfatizam suas
investiga¢des em alunos universitarios e adultos (Guerguen Neto, 1982; Rodrigues, 1984;

Dela Coleta & Godoy, 1985; Corga e Rodrigues, 1988). No entanto, as atribuigdes de
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causalidade em criangas também vém sendo analisadas por estudiosos brasileiros (Taliuli,
1982; Nunes, 1990; Neves e Almeida, 1996; Boruchovitch, 1997b; Martini, 1999).

Tal como as estratégias de aprendizagem encontradas no presente estudo, de
modo geral, as atribuigbes de causalidade mencionadas pelos participantes também
relacionaram-se mais significativamente &s varidveis como idade e série escolar e em
menor grau ao género e & tepeténcia. A presente pesquisa confirma a importincia de se
levar em conta as varidveis idade e série escolar para uma maior compreensio das
atribui¢des de causalidade de criangas. Como as pesquisas que relacionam as atribuicdes de
causalidade e as variaveis género e repeténcia, de modo geral, ndo sio muito claras, faz-se
necessaria a realizagio de mais pesquisas na area com o intuito de se conhecer mais
precisamente a natureza dessas relagtes.

Um aspecto a ser destacado também diz respeito aos problemas existentes na
mensuracdo das atribui¢des de causalidade em criangas. Cabe mencionar que uma possivel
limitagdo do presente estudo foi ter medido as atribuigBes de causalidade das criancas
participantes por meio de questdes de escolha forgada, apesar de o estudo ter permitido aos
sujeitos acrescentar as opgdes oferecidas outras atribuicdes que eles julgassem importantes.
Outra forma de medida seria por meio de questles abertas; no entanto, pesquisadores da
area salientam sobre a possibilidade de surgirem problemas de expressio por parte das
criangas (Piccinini, 1990). Seria interessante que futuras pesquisas possam medir as
atribui¢Bes de causalidade usando escalas do tipo likert ou por meio de questdes abertas, de
modo a se obter uma visdo talvez menos bi-polar das atribuigSes de causalidade.

As relagbes verificadas neste estudo entre as estratégias de aprendizagem e as

atribui¢des de causalidade serdio discutidas a seguir.

4.3 — Relacées entre Estratégias de Aprendizagem e Atribuicdes de

Causalidade
O terceiro objetivo deste estudo foi o de pesquisar a existéncia de relagdes

entre o uso de estratégias de aprendizagem por parte dos alunos e suas atribuicdes de

causalidade para sucesso e fracasso escolar.
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Apos se ter examinado a literatura na area, quer em nivel internacional, quer
em nivel nacional, constatou-se que pesquisas que mencionam ligacSes mais especificas
entre as estratégias de aprendizagem e as atribui¢des de causalidade foram encontradas em
menor numero do que as que relacionam o uso de estratégias de aprendizagem e outras
varidveis afetivas como a ansiedade, a auto-eficicia, a auto-regulagio, o autoconceito, as
crengas sobre inteligéncia e a motivagio para a aprendizagem, de modo geral.

No presente estudo, relagdes significativas foram encontradas entre as
atribuigbes de causalidade mencionadas pelos estudantes para explicar o sucesso e o
fracasso na disciplina de Portugués ¢ as estratégias de aprendizagem “organizar as idéias
mentalmente”, “preparacio prévia”e “refazer”, respectivamente. Ja para explicar o sucesso
¢ o fracasso em Matematica, foram relatadas respectivamente pelos alunos as estratégias de
“elaborar” e “conferir”, “refazer”e “corrigir”.

Estrategias como organizar as idéias mentalmente e preparagio prévia, além
se revelarem apropriadas para atingir bons resultados em Portugués, demonstram de certa
forma que os alunos conhecem como se organizar, planejar e monitorar o proprio processo
de aprendizagem. A pesquisa de Shapley (1994) verificou que, a0 participarem de um curso
sobre pensamento estratégico, alunos tanto do grupo experimental como o de controle
relataram estratégias de auto-avaliagdo, organizagdo ¢ transformagio, fixacio de metas ¢
planejamento, recordagdo e monitoramento. Ao mencionarem a utilizagio de estratégias de
de organizacdo e planejamento, os participantes desta pesquisa parecem ser intrinsecamente
motivados a aprender. Um estudo feito por Abelardo e Lipschult (1998) verificou que a
utilizagdo de estratégias auto-reguladas por parte de estudantes de 7° série esteve
relacionada com a meta aprender.

Thorkildsen e Nicholls (1998), ac investigarem alunos de 5* série,
encontraram que alunos que possuiam metas voltadas para a aprendizagem acreditavam que
o interesse ¢ o esforgo levam ao sucesso. Esses resultados se assemelham aos do presente
estudo, quando os participantes atribuem o sucesso em Portugués e também em Matematica
a causas como prestar atencdo e estudar. Acresce-se que relacSes significativas foram
encontradas no presente estudo entre as atribuigSes prestar aten¢io e estudar para explicar o
sucesso em Portugués e a mengfo mais frequente da estratégia de organizar as idéias

mentalmente, por parte dos alunos. Mais precisamente, estudantes que costumam prestar
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atengdo nas aulas e nas explicagSes da professora e possuem o habito de estudar o contetdo
aprendido em sala tendem também a utilizar estratégias cognitivas como as de organizar as
1déias mentalmente. Além disso, atribui¢des como ficar calmo e ndo fazer bagunca se
relacionaram ao relato por parte dos alunos, de uso mais freqiiente da estratégia
metacognitiva de preparag@o prévia. Esses dados parecem indicar que um maior controle
das emogdes € do comportamento podem propiciar a utilizagio de estratégias de
aprendizagem mais adequadas.

Relagbes significativas também foram encontradas entre atribuigdes de
sucesso na disciplina de Matematica a causas como o professor ensinar bem a matéria e
estudar e a mengdo mais frequente da estratégia cognitiva elaborar, Esses dados, em parte,
apontam a importéncia que o papel do professor exerce no desenvolvimento da capacidade
de elaboragdo da informacio, por parte dos alunos. Além disso, estudar parece ser muito
importante para se atingir o sucesso em Matematica, j4 que apenas o prestar atencdo nio
garante a utilizagdo de estratégias mais complexas como a de elaborar. Resultados de uma
pesquisa realizada por Costa (2000) demonstraram que o uso de estratégias mais complexas
como a de elaborar, por parte dos alunos foi mais observado entre os adolescentes. Embora
o uso de estratégias de elaboragdo seja mais esperado entre alunos mais velhos e mais
avancados na escolaridade, o conhecimento das mesmas, por parte de alunos mais jovens,
pode ser observado no presente estudo.

Os dados do presente estudo revelaram ainda a existéncia de relagdes
significativas entre atribuir o fracasso em Portugués a causas como ficar nervoso e
dificuldade da tarefa e a estratégia de fazer a questiio novamente. Como descrito em Weiner
(1985), as causas sdo vistas como tendo trés dimensdes: localizagiio, controlabilidade e
estabilidade. A dificuldade da tarefa possivelmente € vista pelos sujeitos desta pesquisa
como externa e fora do controle dos mesmos. Ja o fato de ficar nervoso pode ser
presumivelmente considerado como uma causa interna e instavel, além de estar mais
relacionado com os aspectos emocionais do aluno. De acordo com os resultados, o fato de
os alunos sentirem dificuldade na disciplina de Portugués faz com que eles acreditem na
estratégia de fazer a questdo novamente com o intuito de aprender mais aquele conteudo. Ja
os estudantes que mencionaram com menor freqiiénecia a estratégia de fazer a questio

novamente foram os que atribuiram o fracasso a causas como falta de atengfio e a nio



estudar, ou seja, alunos que, em geral, ndo prestam atengio e que ndo estudam sdo também
os que tendem a ndo refazer as questdes.

De modo anélogo, relagdes significativas foram ainda observadas entre as
atribuigbes como falta de atengiio, ndo estudar para explicar o fracasso em Matematica, por
parte dos estudantes e o relato de uso mais frequente da estratégia de fazer a questio
novamente e das estratégias de conferir e corrigir as questdes. E importante mencionar que
a atribuigdo ndo ser inteligente foi relacionada ao uso menos freqiiente da estratégia de
conferir, ou seja, alunos que ndo se consideram capacitados para desempenhar uma tarefa
mencionam utilizar menos freqiientemente estratégias que, de certa forma, caracterizam
empenho como a de conferir.

De forma geral, no presente estudo, as atribuigdes relatadas pelos alunos para
explicar tanto o sucesso na disciplina de Portugués, quanto em Matematica, estiveram
relacionadas em maior nimero com estratégias de aprendizagem cognitivas como organizar
as idéias mentalmente e elaborar. J4 as atribuigdes mencionadas pelos alunos para explicar
quer o fracasso em Portugués, quer em Matematica, encontraram-se mais associadas as
estratégias de aprendizagem metacognitivas, tais como: preparacdio prévia, refazer as
questdes, conferir e corrigir.

Cabe destacar que pesquisas existentes na literatura da area que relacionam
especificamente estratégias de aprendizagem as atribui¢des de causalidade sdo escassas,
tornando dificeis comparagbes mais sistematicas. Relagdes entre certas estratégias de
aprendizagem e algumas atribuigSes de causalidade para explicar o sucesso e fracasso que
foram encontradas no presente estudo reforcam a necessidade de se ampliar a literatura da
area a esse respeito.

E necessario lembrar ainda que, como © presente estudo baseou-se numa
amostra de escolares de apenas um escola de Campinas, os dados nfio permitem grandes
generalizagbes. Futuras pesquisas devem também ser orientadas em direcdo a uma

representatividade maior.
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CONSIDERACOES FINAIS

A importdncia das estratégias de aprendizagem para o ensino vém sendo
bastante reconhecida por varios educadores (Pressiey e Levin, 1983; Clark, 1990; Brown,
1997). O ensino de estratégias de aprendizagem efetivas pode proporcionar aos alunos um
maior controle da aprendizagem dos mesmos, assim como maiores condigdes de pensar
sobre as melhores maneiras de aprender. A interagdo dos processos psicologicos
necessarios para aprender e o modo pelo qual o aluno obtém, seleciona, interpreta e
transforma a informa¢8o e o material a ser aprendido vém sendo enfatizado por teorias
recentes de aprendizagem (Pfromm Neto, 1987; Pozo, 1996).

Os dados do presente estudo confirmam, de modo geral, a mengdio, por parte
dos alunos, de estratégias de aprendizagem adegquadas para as situagBes propostas. No
entanto, ao analisar a possivel freqiiéncia de utilizagdo das mesmas, observou-se que esta
pode ser considerada abaixo do que seria esperado. Pelo fato desta pesquisa ter lidado com
situa¢Bes hipotéticas ndo se pode garantir que as estratégias citadas pelos alunos sejam
realmente empregadas por eles durante a realizagdo de suas tarefas escolares. E de grande
importdncia que os professores, além de ensinar estratégias de aprendizagem aos seus
alunos, percebam a importancia de conhecé-las e enriquecé-las. Estudos futuros poderiam
direcionar seus esforgos no sentido de investigar a utilizagio de estratégias de
aprendizagem, por parte dos estudantes, em situacdes reais de aprendizagem.

Estratégias metacognitivas como pedir ajuda e controle da atencio, do
comportamento e do ambiente foram bastante mencionadas pelos participantes desta
pesquisa, principalmente entre os de idade e série escolar mais avancadas. Em relaco 2
estratégia de pedir ajuda, faz-se necessario que tanto professores quanto pais fiquem atentos
a essa necessidade dos alunos de solicitar a ajuda a alguém para realizarem suas tarefas
escolares e se coloquem a disposi¢do deles para orienta-los em relagdio as suas duvidas, a
falta de entendimento do contetido que esta sendo dado em sala de aula e também durante a
realizago dos deveres de casa, principalmente entre os estudantes de séries iniciais.

E interessante também que tanto pais como alunos e professores se
conscientizem da importancia da estratégia de pedir algum tipo de ajuda, pois, segundo a

literatura da é4rea, pedir ajuda possibilita ndo so o conhecimento da davida do estudante,
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mas também o desenvolvimento de outras habilidades (Newman, 1990). Ser capaz de pedir
ajuda € importante tanto para manter o interesse do aluno no contetido, como para evitar
seu fracasso. Procurar e obter ajuda, além de ser bastante eficiente para a aprendizagem,
promove a interagdo social dentro da sala de aula. Como descrito em Boruchovitch (1996),
os alunos com maior facilidade de aprendizagem podem ser orientados para ensinar e
ajudar alunos com maior dificuldade de aprendizagem.

O controle da atengiio, do comportamento e do ambiente podem ser
considerados como estratégias de auto-regulagdo da aprendizagem. De certa maneira,
alunos que prestam aten¢do nas aulas e nas explicagdes do professor e que demonstram
uma certa preocupagio com seu proprio comportamento em sala de aula e com a escotha de
um ambiente mais adequado para realizarem suas tarefas escolares podem ser descritos
como auto-regulados, na medida em que s3o metacognitivos, motivados e participantes de
seu processo de aprendizagem (Zimmerman, 1989). Nesse sentido, os professores poderiam
propiciar ao estudante, o desenvolvimento e o aprimoramento de estratégias de
aprendizagem auto-reguladas como o intuito de capacita-los a controlar ¢ orientar o seu
préprio processo de aprendizagem.

Controlar o0 ambiente, nesse estudo, refere-se a escolha de um ambiente fisico
que ndo ofereca distracdes no momento do estudo. Saber controlar este fator denota uma
certa percepgdo, por parte do aluno, do que poderia estar influenciando a sua aprendizagem.
Pais e professores deveriam orientar os estudantes sobre a importincia da escolha de um
ambiente fisico adequado no momento do estudo, além de indicar alguns aspectos que
podem influenciar o estudo tanto positiva, quanto negativamente.

Embora as estratégias de elaborag8o sejam mais esperadas entre adolescentes,
elas foram encontradas no presente estudo, em alunos mais jovens. A realizacdo de
treinamentos em estratégias de aprendizagem desde as séries iniciais poderia ampliar o
repertorio de estratégias de alunos tornando-o mais complexo e efetivo durante toda a
escolarizacdo. Possuir estratégias de aprendizagem é importante tanto para o desempenho
escolar do estudante, quanto para seus sentimentos de auto-eficicia, auto-estima,
autoconceito e para a sua motivagio. E importante que os educadores proporcionem a seus

alunos, um ensino mais efetivo.
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Segundo Boruchovitch e Martini (1997), algumas atribuig@es podem ser mais
construtivas do que outras quando o objetivo é aumentar a motivagdo para a aprendizagem
do aluno. As atribuicdes dadas pelos participantes deste estudo, de certa forma, influenciam
positivamente e desempenho escolar dos mesmos e também a motivagio para a
aprendizagem, pois atribuiram o sucesso e ¢ fracasso em Portugués e em Matematica,
principalmente a causas internas e controlaveis, como o estudar e o ndo estudar, prestar
atengHo e falta de atengfio. Causas externas € incontrolaveis, como o professor ensinar bem
a matéria, foram atribuidas somente em situacOes de sucesso em Portugués. Atribuir o
sucesso a causas como ¢ esforco (estudar/prestar atengdo) e o fracasso a falta de esforco
pode trazer conseqiiéncias positivas para as realizacdes subsequentes do aluno, assim como
para a motivacio da aprendizagem (Weiner, 1979).

Como descrito em Boruchovitch (2001), tebricos baseados na visdo
incremental sobre a inteligéncia acreditam que tanto o esforgo, como a prética levam a
mudancas na inteligéncia em termos de seu desenvolvimento. Dessa forma, seria de
exirema importdncia que professores e educadores conhecessem e entendessem as crengas
de seus alunos sobre inteligéncia e esforgo, ja que elas influenciam sobremaneira a
motivagdo para a aprendizagem. Ademais, futuras pesquisas deveriam ser desenvolvidas no
sentido de se conhecer mais profundamente essas crencas.

Em suma, as atribui¢bes de esforgo {estudar e prestar atengdo) encontradas
neste estudo quando relacionadas ao uso de estratégias de aprendizagem apropriadas podem
fazer com que os alunos se sintam mais eficazes no seu processo de aprendizagem e
mantenham sua motivagdo na realizagio de atividades académicas, aumentando seu
desempenho escolar.

Ao atribuirem o sucesso e o fracasso em Portugués e em Matematica,
principalmente a causas como prestar atenc3o/falta de atencio e estudar/ndo estudar, os
participantes desta pesquisa, de certa forma parecem se responsabilizar pelas suas
experiéncias académicas. Prestar atenc@o e estudar demonstra o esforgo do aluno para
realizar suas tarefas escolares e também a consciéncia que os mesmos possuem da
importancia desses fatores.

Portanto, faz-se necessario a realizag8o de um trabalho em conjunto

envolvendo escola, alunos e professores, no sentido de perceber a importancia de se atribuir
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causas como estudar e prestar atengdo ao sucesso e ndo estudar e falta de atengdo ao
fracasso, como demonstrado neste estudo, para as crencas de recuperagido do fracasso por
parte do aluno, assim como a possibilidade de se manter o sucesso atingido e consegui-lo
novamente no futuro, ja que as causas de seus fracassos e dificuldades ndio sio estiveis e
mcontrolaveis.

Seria interessante também que os conceitos de inteligéncia e esforco fossem
mais trabalhados e discutidos por professores e educadores dentro da escola. No entanto,
deve-se atentar para a transmissio do sentido ambivalente do esfor¢o e também de suas
limitagbes para os alunos (Boruchovitch, 1994). Ademais, futuras pesquisas devem ser
realizadas com o intuito de conhecer e estudar mais profundamente as crencas dos
professores sobre a influéncia da inteligéncia e do esforco no sucesso escolar de seus
alunos.

As pesquisas de Pressley e Levin (1983);, Gamer, Hare, Alexander, Haynes e
Winograd (1984); Weinstein & Mayer (1985) enfatizam a possibilidade de se ensinar
estratégias cognitivas e metacognitivas aos alunos por meio da instrucio direta com o
intuito de aumentar o seu desempenho. Entretanto, é importante mencionar que os fatores
psicologicos € motivacionais é que irfio determinar a utilizacdo eficaz dessas estratégias de
aprendizagem. Em geral, situacdes de aprendizagem que coloquem em risco o
autoconceito, a auto-eficicia e a autocompeténcia do aluno tendem a ser evitadas pelos
mesmos. Portanto, para que os alunos utilizem estratégias de aprendizagem eficazes é
necessario que eles se sintam capazes de realizar uma tarefa com sucesso (Boruchovitch,
1994). Nesse sentido, além da realizagdo de treinamentos em estratégias de aprendizagem,
o treinamento em estratégias de apoio afetivo com o intuito de modificar as variaveis
psicologicas que influenciam o comportamento estratégico do aluno € de grande
importancia, principalmente no sentido de se garantir a motivacio para aprender.

A manutengio da motivagio dos estudantes pode ser assegurada por meio da
agdo preventiva dos professores. A pratica educacional pode tornar-se mais eficiente
quando os professores transmitem para seus alunos o que eles realmente esperam deles em
relagdo a participago em sala de aula, & realizacBo das tarefas escolares e sobretudo no que

se refere ao envolvimento e ao engajamento maximo de seus alunos.
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Possuir estratégias de aprendizagem adequadas € importante tanto para o
desempenho escolar do estudante, quanto para seus sentimentos de auio-eficacia, auto-
estima, autoconceito ¢ para a sua motivagio, E importante que os educadores proporcionem
a seus alunos um ensino mais efetivo, de forma preventiva. Além da instrugfo sistematica
em estratégias de aprendizagem, das agles que contribuem para iniciar e manter a
motivagdo para a aprendizagem, € necessario que os professores ajudem os alunos a
desenvolverem gradualmente a auto-regulagio da aprendizagem, para que eles se tornem
mais autdnomos € mais responsaveis pelo proprio processo de aprendizagem.

E essencial também contribuir para que professores desenvolvam e utilizem
suas habilidades cognitivas e metacognitivas em situacdes de ensino-aprendizagem, de
forma a melhor orientar seus alunos sobre como transformar a informacdo em
conhecimento, como “aprender a aprender” e como serem alunos mais metacognitivos e

auto-regulados.
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ANEXO 1

PARTE - I-
ENTREVISTA ESTRUTURADA
DADOS DE IDENTIFICACAO
SERIES— 3 ( ), S( ) 7( ).

Data da Entrevista .......... S S

NOME e
Sexo M( ) F{ )

Idade.............l

SérieEscolar 3* ( )5 ( Yy 7 ()
Voce ja repetiu alguma série ? sim () ndo ( ), por que ?

Em caso afirmativo , qual 7 ... ...

Até que sénie seu paiestudou ?... ...

Até que série sua mie estudou ...
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PARTE-1I-
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM
(Traduzido e adaptado de Zimmerman & Martinez-Pons (1986) por Evely Boruchovitch)

APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA

1) Vamos imaginar que a sua professora esteja dando uma aula de portugués e ela avise que
vai dar um teste sobre aquela matéria. Vocé tem alguma maneira que possa lhe ajudar a
aprender ¢ a lembrar o que estd sendo dado na aula? Sim { ) ndo ( ),

* Conta para mim o que € que vocé faz?

1.1) Vocé faz isso, sempre{ ) quase sempre ( ) &s vezes { ) quase nunca ( ) nunca { ).

1a) Alguns alunos as vezes percebem que a matéria que a professora esta dando é muito
dificil e que eles ndo estdo conseguindo entender nada. Isso acontece com vocé ? Sim ( )

ndo (),

*Voceé costuma perceber quando isso acontece ? sim { jndof ),

sempre () quase sempre ( } as vezes ( ) quase nunca { ) nunca { ),

Vocé tem alguma maneira que possa the ajudar a entender melhor essa matéria tdo dificil?
sim( ) ndo( ),

* O que € que vocé faz ?

REDACAO

2) Vamos imaginar que a sua professora lhe peca para escrever uma redacio ou um texto
sobre sua familia, o que fez no final de semana ou as coisas que vocé gosta . A professora
lhe avisa que a redagdo vai valer nota. Vocé tem alguma maneira ou método que possa lhe
ajudar a planejar e a escrever melhor a sua redacé@o? sim { )ndof ),

*0 que € que vocé faz?

Vocé usa isso : sempre () quase sempre () as vezes ( ) quase nunca { ) nunca{ )
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DEVER DE CASA DE MATEMATICA

3) Vamos imaginar que a sua professora lhe passe um dever/tarefa/licio de casa de

matematica, que voce terd que fazer sem ajuda dela. Vocé tem alguma maneira ou método
que possa lhe ajudar a fazer esse dever de forma certa? Sim { ) néio ( ),

*Q que € que vocé faz?

*vocé faz isso, sempre { ) quase sempre ( ) asvezes ( ) quasernunca ( )nunca( ).

TESTE

4 a) A maioria dos professores costumam dar provas/ testes/ avaliacdes que valem notas ou
conceitos. As suas notas ou conceitos sdo usados para decidir se vocé vai ou ndo passar de
ano. *Focé tem alguma maneira que possa lhe ajudar a se preparar por exemplo para a
sua prova de Portugués ?sim ( ) ndo( ),

*O que € que voce faz?

*Vocé faz isso: sempre { ) quase sempre ( ) asvezes( )quasenunca{ )nunca{ ).

4b) As vezes vocé precisa decorar alguma informagdo para se sair bem na prova. Vocé tem
alguma maneira que possa lhe ajudar a se lembrar methor ? Sim () ndo (),

*Conta paramim o que € que vocé faz?

*Vocé faz 1sso: sempre { ) quase sempre ( ) as vezes { } quase nunca ( }nunca( ).

4¢) Quando vocé recebe uma nota de uma prova, o que vocé costuma fazer?

4d) Vocé costuma fazer alguma coisa com as questdes que vocé ervou? sim( )ndo( ),

* O que é que vocé faz?
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*sempre () quase sempre ( ) as vezes ( ) quase nunca ( ) nunca { ).

MOTIVACAO

5) Muitas vezes os alunos acham que aquilo que estdo estudando é muito chato. Isso
acontece com vocé, sim { )ndo( ),

vocé tem alguma maneira de fazer aquela matéria, que estd chata ficar mais agradcrvel?
sim( ) ndo( ),

*0 que € que voce faz ?

*Voce costuma fazer isso: sempre { ) quase sempre ( ) as vezes( ) quase nunca( ) nunca ()

ORGANIZACAO DO AMBIENTE

6) Quando voce esta estudando ou fazendo dever de casa, vocé costuma Jicar em qualquer

lugar ou vocé faz alguma coisa para encontrar um lugar gue seja melhor para vocé se
concentrar e aprender ? 1°( ) 2°( },

e O que € que vocé faz?

6 a) Esse lugar é escolhido por vocé por gue?

*Vocé escolhe esse lugar: sempre ( ) quase sempre ( ) 4s vezes ( ) quase nunca { ) nunca().

AUTO- AVALIACAQ

7) Quando vocé acaba de fazer um dever de casa, vocé faz alguma coisa para ver se vocé
completou o dever de maneira correta ? sim () ndo ()

*0 que € que vocé faz 7

*voce faz isso : sempre { ) quase sempre () as vezes ( )quase nunca ( ynunca( ).
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8) Quando vocé esta fazendo uma prova de portugués ou mateméatica, vocé faz alguma
coisa para ter certeza de que suas respostas estejam corretas, anies de vocé enlregar a
prova para a professora ? sim { ) néo ( ),

*0O que € que vocé faz ?

*vocé costuma fazer isso: sempre ( )quase sempre ( ) as vezes { ) quase nunca ( ) nunca().

9) Alguns alunos, as vezes, percebem que ndo conseguem entender nada ou quase nada do

que estdo lendo. Isso acontece com vocé ? sim () ndo (),
*vocé costuma perceber quando isso acontece ? sim ( ) ndo ()

*vocé percebe 1850 : sempre ( ) quase sempre ( ) as vezes () quase nunca ( ) nunca { )

9 @) O que vocé costuma fazer para lhe ajudar melhor a entender aquilo que vocé estd
lendo ?

* voce faz 1550 © sempre { ) quase sempre ( )as vezes { ) quase nunca( )nunca( ).

10) Alguns alunos, as vezes, percebem que quando a professora esta falando, eles estdio
pensando em outra coisa e ndo sabem o que ela estd falando. Isso acontece com vocé ? sim
(Jndo( ),

*Vocé costuma perceber quando isso the acontece ? sim ( ) ndo ( ),

*Vocé costuma perceber 1350 : sempre () quase sempre ( ) as vezes ( ) quase nunca( )

nunca ( ),

*O que vocé costuma fazer para lhe ajudar a prestar mais atengdo ao que a professora esté

falando?

Vocé faz isso : sempre () quase sempre () as vezes { )quase nunca ( ) nunca { ).
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Parte - I1I-

Atribuicdes de Sucesso e Fracasso Escolar

Agora, vou lhe fazer umas perguntas sobre sua vida na escola; sobre como vocé vé

as coisas que dao certo e dio errado com vocé na escola.

Para cada pergunta, vou lhe apresentar varias razdes.

Pode ser que vocé queira escolher mais de uma razdo. Vocé vai ter que escolher as

que mais dizem como vocé se sente. Mas, depois de vocé ter escolhido as razdes, vocé vai

me dizer qual delas € a que vocé acha mais importante para explicar aquela situacio,

(a)
(b)
(c)
(d)
(e)
()
(g)
(h)
(1)

Na realidade, existem varias razbes porque uma pessoa tira uma nota baixa ou alta.
Gostana que vocé pensasse em como vocé esta em Portugués.

** Como vocé esta?

Quando vocé tira uma nota alta em Portugués, vocé acha que isso aconteceu porque;
S N

a prova estava muito facil;

vocé é bom / inteligente em portugués;

vocé teve muita sorte;

a professora ensinou bem a matéria;

voceé estudou e se esforgou muito,

vocé estava calmo;

a professora gosta de vocé;

vOCe presta atengio;

L N e N T T e T )
R N S ™ U T B
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vocé ndo faz bagunca; ndo conversa.

Mais alguma razao?
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Quando vocé tira uma nota baixa em Portugués, vocé acha que isso aconteceu

porque:
S N
(a) aprova estava muito dificil; )y ¢
(b) vocé ndo é bom/ inteligente; () ()
(c) vocé teve muita falta de sorte; )y ()
(d) aprofessora nfo ensinou bem a matéria; () ()
(e) vocé ndo estudou e ndo se esforgou muito; () ()
(f) vocé ficou nervoso; )y ()
(g) aprofessora ndo gosta de vocé, )y )
(h) vocé ndo presta atengio, () ()

Mais alguma razdo?

Agora, eu gostaria que vocé pensasse em como vocé esta em Matematica.

** Como vocé esta?

Quando voce tira uma nota alta em Matematica, vocé acha que isso acontece

porque:

(a) aprova estava muito facil; )y )
(b) vocéébom/ inteligente em Matematica; () ()
(¢) vocé teve muita sorte; () ()
{d) aprofessora ensinou bem a matéria; )y ()
(e) vocé estudou e se esforgou muito; () ()
(f)  vocé estava calmo; )y ()
(g) aprofessora gosta de vocé; () ()
(h) vocé prestou atengo; )y )

107



Mais alguma razio?

Quando vocé tira uma nota baixa em Matematica, vocé acha que isso aconteceu

porque:
S N

(a) aprova estava muito dificil; )y )
{b) voce ¢ bom/ inteligente em Matematica; () ()
(c) vocé teve muita falta de sorte; )y )
(d) aprofessora ndo ensinou bem a matéria; ) )
(e) vocé ndo estudou e ndo se esforgou muito; )y )
(f) vocé ficou nervoso; () ()
(g) aprofessora ndo gosta de vocé; )y ()
(h) vocé nio prestou atengio; )y )

Mais alguma razdo?

Na realidade, existem varias raz6es porque um (a) aluno (a) passa ou ndo de ano.
Vocé passou de ano o ano passado? { ) sim { ) nio.

Voce acha que vocé passou de ano porque:

S N
(a) as provas estavam muito faceis; () ()
(b) vocé ébom/ inteligente; () ()
(c) vocé é uma pessoa de sorte; )y )
(d) aprofessora ensinou bem as matérias, )y ()
(e) vocé estudou e se esforgou bastante, () ()
(f) vocé ficou calmo durante o ano; () ()
(h) aprofessora gostava de vocé; () )

Mais alguma razio?
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Vocé acha que vocé nfo passou de ano porque:

S N
(a) asprovas estavam muito dificeis; )y )
(b) vocé ndo é bom/ inteligente; )y ()
(¢} vocé ndo € uma pessoa de sorte; () ()
(d) aprofessora ngo ensinou bem as matérias; () ()
(e) vocé ndo estudou e ndo se esforgou bastante, )y ()
(f) wvocé ficou nervoso durante o ano; () ()
(g) aprofessora gostava de vocé; )y ()

Mais alguma razdo?
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ANEXO 2

Sistema de Categorizacdo das Estratégias de Aprendizagem

1) Aprendizagem em Sala de Aula

1 — Controle da atencio, do esforco, do compertamento e do ambiente. esta categoria
inclui respostas em que o sujeito relata monitorar a atengdo, 0 esforge, organizar o ambiente
(aspecto fisico) e adequar o proprio comportamento como um meio de aprender melhor um
contetdo.

Exemplo: presto atencdio na aula; fago o exercicio com atengdo; paro de conversar com o
colega; mudo de lugar ou pego para o colega ficar quieto.

2 — Pedir ajuda: esta categona inclui respostas que indicam iniciativa do estudante de
solicitar a aluda de colegas, professores e familiares nas diversas situagdes escolares
visando aprender e entender melhor um conteiido dado. A busca de apoio envolve, tanto
situagBes nas quais o aluno pede para alguém avaliar o conhecimento (tomar informagdes)
quanto para o fornecimento de explicacdes.

Exemplo: eu estudo e pego para o meu irm3o tomar de mim; pego ajuda da minha mie;
pergunto para o professor.

3 — Leitura ou escrita mecéinica: esta categoria inclui respostas que dizem respeito ao ler e
ao copiar do quadro o conteido caracterizando um comportamento mecinico € nio
elaborativo por parte do aluno.

Exemplo: vou lendo junto com o professor no quadro; tento ler o que ele passa no quadro;
eu escrevo o que ele passa no quadro; leio e escrevo o que a professora passa no quadro.

4 — Escrita elaborada: esta categonia inclui respostas em que o aluno relata ouvir a
explicac@o ¢ anotar o conteido, com suas proprias palavras.

Exemplo: espero ela explicar e anoto no caderno; se a professora passar no quadro ey anoto
as partes mais importantes; escrevo no caderno o que ela falou.

5 — Fazer exercicios: esta categoria inclui respostas que se referem ao comportamento de
estudar em casa fazendo a ligo. Os exercicios funcionam como uma forma de aprender

melhor um contetido, segundo o aluno.
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Exemplo: eu estudo os exercicios; eu fago os exercicios; eu respondo os exercicios; eu fago
a ligao; estudo em casa através dos exercicios.

6 — Estudar: esta categoria inclui respostas vagas nas quais o sujeito menciona apenas
que estuda, sem precisar exatamente ¢ que faz para aprender melhor o contetido.

Exemplo: estudo a matéria; estudo o caderno de Portugués; estudo antes da prova; estudo
bastante; estudo em casa.

7 —~ Nio sabe/ Nada/ Redundante: esta categoria inclui respostas nas quais o aluno relata
desconhecer métodos ou formas de aprender e lembrar melhor um contetido durante a aula..
Vale ressaltar que as categorias descritas em italico surgiram somente neste estudo, ndo

tendo sido encontradas no estudo semelhante realizado por Costa (2000)

1 a) Compreensio de Conteiido

1 — Pedir ajuda: (idem questdo 1)

2 - Estudar: (idem questio 1)

3 — Controle da atencdo, do esforco, do comportamento ¢ do ambiente: (idem questdol)
4 — Leitura e escrita mecdnica: (idem questio 1)

5 — Tentar resolver sozinho: esta categoria inclui respostas que indicam iniciativa do
estudante de tentar equacionar por si proprio dificuldades encontradas.

Exemplo: tento fazer antes de perguntar; fico pensando até conseguir; fico pensando para
ver como é que faz.

6 — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questio 1)

2) Redacio

1 — Organizar as idéias mentalmente: esta categoria inclui respostas em que O sujeito
menciona planejar antecipadamente e internamente o que deverd ser escrito e incluido
numa redacio.

Exemplo: penso como vai ser a histéria antes de escrever; fago um resumo na cabega:
lembro o que eu fiz no final de semana e escrevo.

2 — Preocupa¢bes quanto a estética, a técnica e a gramitica: esta categoria inclui
respostas em que o sujeito relata supervisionar seus erros de gramética, prestar atencio a

aparéncia e a apresentacio do trabaltho.
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Exemplo: capricho na ortografia; fago um resumo, passo a limpo e corrijo 0s erros; penso
bastante para ter coeréncia no que eu vou escrever; faco letra pequena.

3 — Pedir ajuda: (idem questdo 1)

4 — Pesquisar: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata apoio adicional para
entender um conteido em fontes diversas como livros, textos, cadernos, entre outras.
Exemplo: uso o texto que a professora den como referéncia: pesquiso no caderno; pesquiso
nos hivros antes de escrever.

5 — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questio 1)

3) Dever de Casa de Matemaitica

1 ~ Pedir ajuda: (idem questio 1)

2 — Pesquisar: (idem questio 2)

3 — Conferir: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata checar a resposta do
eXercicio no livro e no caderno, refazer questdes de uma prova antes de entregar e verificar
superficialmente.

Exemplo: eu pego e conto nos dedos; fago a prova real; olho a tabuada; faco duas ou trés
vezes.

4 — Controle da atencio, do esforco, do comportamento e do ambiente: (idem questiol)
§ — Preparacdo prévia: esta categoria inchi respostas em que o aluno menciona certos
passos que antecedem a resolugcdo do dever de casa de Matemdtica.

Exemplo: leio primeiro e depois faco; vou lendo até entender; leio, penso e depois fago;
leio tudo primeiro para ver se entendi.

6 — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questio 1)

4 a) Preparaciio para a Prova de Portugués

1~ Ler: esta categonia inclui respostas em que o sujeito menciona ler o conteudo que ira
cair na prova como forma de preparagio para a prova.

Exemplo: eu leio toda a matéria que vai cair; olho a matéria no livro e no caderno e leio;
leio tudo devagarinho.

2 — Fazer exercicios: (idem questdo 1)
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3 - Elaborar: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata codificar a informacio
usando estratégias que vio além da simples repetigio.

Exemplo: fago umas provas para eu mesma; fago questdes e respondo; pego toda a matéria
e fago um resumo; eu mesmo monto o exercicio para tentar fazer; elaboro perguntas sobre a
materia e respondo para tentar decorar; pego o cademo e o livro e estudo o que eu tenho
mais dificuldade; tento fazer um resumo.

4 — Ensaiar: esta categoria inclui respostas onde o sujeito relata simplesmente repetir a
informagao oralmente ou por escrito para melhorar a retenciio do conhecimento.

Exemplo: leio a matéria bastante até decorar; leio a matéria que vai cair muitas vezes; eu
decoro, repasso, revejo a matéria até decorar.

5 — Pedir ajuda: (idem questdo 1)

6 — Fazer exercicios: (idem questio 1)

7 — Estudar: (idem questdo 1}

8 — Niao sabe/ Nada/ Redundante: (idem questdo 1)

4b) Decorar

1 — Elaborar: (idem quetio 4 a)

2 — Ensaiar: (idem questdo 4a)

3 — Conferir: (idem questio 3)

4~ Controle da aten¢io, do esforco, do comportamento e do ambiente: (idem questiol)
5 — Leitura ou escrita meciinica: (idem questdo 1)

6 — Estudar: (idem questio 1)

7 — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questdo 1)

4c) — Nota de Prova

I - Expressar sentimentos: esta categoria inclui respostas em que o aluno tende a
demonstrar suas emogdes ao receber a nota de wma prova.

Exemplo: se tiro nota boa fico contente; se tiro nota baixa fico triste, fico nervoso. Fico

com medo dos meus pais ficarem bravos.
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2 — Mostrar para pessoas significativas: esia categoria inclui respostas que se referem ao
comportamento do estudante de apresentar a nota de uma prova para pessoas que lhe sio
importantes.

Exemplo: mostro a nota para os meus pais, para meus colegas e para meus irmdos.

3 — Conferir: (idem questdo 3)

4 - Controle da atencio, do esfor¢o, do comportamento e do ambiente: (idem questiol)

5 — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questio 1)

4d) Correcio de Questoes Erradas da Prova

1 - Corrigir: esta categoria inclui respostas em que 0 sujeito relata corrigir as questdes que
€ITOU Na Prova por sua propria iniciativa, sozinho ou mediante a solicitacdo de terceiros
Exemplo: pego as questSes que errei ¢ cormijo; procuro saber a resposta certa no caderno ou
no livro; corrijo quando a professora pede; corrijo guando minha mée pede .

2 — Conferir: (idem questdo 3)

3 - Estudar: (idem questdo 1)

4 — Controle da atencio, do esforco, do comportamento e do ambiente: (idem questicl)

5 — Niio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questio 1)

5) Motivacio para Estudar Matéria Desinteressante

I — Pedir ajuda: (idem questdo 1)

2 - Ludico: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata associar o estudo as
coisas agraddvels para auto-motivar-se.

Exemplo: eu estudo Portugués como se fosse Matematica; procuro colocar perguntas
divertidas nas respostas; vou estudando e lendo poesia; fago piada da matéria; estudo
brincando; brinco de escola com minha mae.

3 — Controle da atencio, do esforgo, do comportamento ¢ do ambiente: (idem questdo
1)

4 — Comportamentos gerais de estudo: esta categoria inchii respostas que descrevem, de
forma geral, algumas maneiras de tornar o conteido chato mais agradavel, por parte dos

alunos.
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Exemplo: leio bastante para poder entender; procuro fazer as licdes; estudo; tento
participar mais; tento fazer melhor; procuro ler bastante.

35— Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questdo 1)

6) Organizacio do Ambiente

1 — Condigdes fisicas: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata procurar locais
para estudar levando em conta aspectos como: mobilidrio; iluminagdo; ventilaciio e
temperatura.

Exemplo: porque € mais fresco e sossegado; porque tem mais espago; porque tem mesa;
porque meu pai deixa a luz acesa; porque tem mais vento.

2 — Evitar distracdes: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata procurar locais
de estudo levando em conta a possibilidade de se esquivar da presenca de outras pessoas e
de ruidos.

Exemplo: eu entro 13 e ninguém me atrapalha; porque no tem minha irma me perturbando;
porque na area da frente nfo vai ninguém.

3 — Presenca de distracdes: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata procurar
locais de estudo onde hajam a presen¢a de fatores que interferem na concentracdo, tais
como: televisdo, misica, comida, radio.

Exemplo: eu fico brincando, ouvindo o som ¢ estudando; gosto de estudar na sala porque eu
aproveito para ver televiséo.

4 — Relaciio com o outre: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata procurar
locais de estudo onde hajam pessoas perto que possam ajuda-lo quando tem dividas, ou por
imposi¢io da mae sobre onde estudar.

Exemplo: estudo na cozinha porque minha mie me ajuda; minha mae fala para eu estudar
na mesa da sala.

S — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questio 1)

7) Revisdo do Dever de Casa
1 - Pedir ajuda: (idem questio 1)
2 — Conferir: (idem questdo 1)

3 — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questéo 1)
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8) Revisio da Prova

1 — Pedir ajuda: (idem gquestéo 1)

2 — Conferir: (idem questdo 1)

3 — Conferéncia por cola: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata verificar
possiveis erros e incertezas mediante o uso de procedimentod niio socialmente aceitos numa
situagdo de prova.

Exemplo: olho no caderno; confiro com o do colega.

4 — Refazer: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata fazer novamente as
questdes erradas de uma prova antes de entrega-la ao professor.

Exemplo: refaco as questdes; procuro melhorar.

5 ~ Niao sabe/ Nada/ Redundante: (idem questéo 1)

9) Dificuldades na Leitura

1 — Pedir ajuda: (idem questdo 1)

2 — Reler cuidadosamente: esta categoria inclui respostas em que o sujeito relata ler o
texto muitas vezes para entendé-lo melhor.

Exemplo: leio novamente; leio 2 ou 3 vezes; leio muitas vezes até entender; presto atencio
no que estou lendo; leio mais devagé.ir‘

3 — Controle da atenciio, do esforco, do comportamento e do ambiente: (idem questio
1)

4 — Buscar acessérios; ésta categoria inclul respostas em que o sujeito rtelata utilizar
dicionarios, livros e cadernos para auxilii-lo a entender melhor um texto.

Exemplo: se € uma palavra que eu n3o conhego eu procuro no dicionario; tento olhar no
caderno e no livro.

5 — Nio sabe/ Nada/ Redundante: (idem questdo 1)

10) Prestar Atencido na Aula

1 — Controle da atenciio, do esforco, de comportamento e do ambiente: (idem questio

1
2 — Nao sabe/ Nada/ Redundante: (idem questdo 1)
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ANEXO 3

Lista de Estratégias de Aprendizagem Encontradas

01 — Pedir ajuda

02 - Leitura ou escrita mecanica

03 — Fazer exercicios

04 — Controle da aten¢io do esfor¢co®, do comportamento e do ambiente
05 — Escrita elaborada

06 — Estudar*

07 - Tentar resolver sozinho*®

08 — Organizar as id¢€ias mentalmente

09 - Preocupagdo quanto a estética, a técnica e a gramaética
10 — Pesquisar

11 - Conferir

12 — Preparagdo prévia®

13 — Elaborar

14 — Ensaiar

15 — Expressao de sentimentos*

16 — Mostrar para pessoas significativas*
17 — Refazer=

18 — Corrigir

19 — Utilizar aspectos ladicos

20 — Comportamentos gerais de estudo*
21 ~ Relacdo com o outro

22 - Conferéncia por cola

23 — Reler cuidadosamente

24 — Buscar acessorios

25 - Nio sabe/ Nada/ Redundante
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* essas categorias surgiram somente neste estudo, ndo tendo sido encontradas no estudo

semelhante realizado por Costa (2000).
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