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RESUMO

CALIATTO, Susana Gakyia. A autoeficicia académica em estudantes e ex-estudantes da
educagdo de jovens e adultos. 2011. 119 p. Tese de Doutorado (Doutorado em Educagdo) —
Universidade Estadual de Campinas, Campinas.

A autoeficécia, constructo psicolégico em crescente investigacdo principalmente no contexto
académico, diz respeito a crenca do individuo nas préprias capacidades de executar agdes com o
intuito de atingir um resultado. No contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a
autoeficdcia pode se relacionar ao esfor¢co dos estudantes para realizarem tarefas escolares, ao
desempenho em organizar estratégias para o estudo, ao estabelecimento de metas e a persisténcia
frente as adversidades, peculiares a esse publico, ao retornarem tardiamente a escola. O presente
estudo de cardter exploratério teve como objetivo verificar a autoeficicia de estudantes e ex-
estudantes da EJA do segundo ciclo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Participaram do
estudo 108 estudantes de ambos os sexos, matriculados no Telecurso 2000, de uma cidade do
Estado de Sao Paulo. A amostra foi composta por dois grupos no primeiro, participaram 57
estudantes que frequentavam as aulas nos hordrios matutino, vespertino ou noturno, no segundo
grupo, denominado de ex-estudantes, participaram 51 individuos que efetivaram a matricula
nessa modalidade de ensino, mas que ndo frequentavam o curso no momento da pesquisa, o que
configurava desisténcia ou evasdo escolar. O instrumento utilizado para coleta de dados foi uma
escala de Autoeficdcia Académica, especificamente construida para este estudo, composta de 17
itens e disposta em uma escala Likert de 3 pontos (pouco capaz, suficientemente capaz € muito
capaz). Além de uma medida geral, a escala permite avaliar a autoeficécia para o estudo e para o
desempenho. Os participantes também responderam a um questiondrio semidirigido que versava
sobre a trajetéria escolar do estudante. Como resultado geral, verificou-se que os grupos
apresentam bons indices de autoeficicia académica, sendo que o teste de Mann-Whitney nao
apontou diferencas estatisticamente significantes, entre os grupos. O fato de os grupos
diferenciarem-se quanto estarem ou ndo cursando a EJA ndo interferiu nos resultados da
autoeficdcia percebida. As respostas ao questiondrio semidirigido também revelaram tendéncias
positivas de autoeficacia académica. Outras implicagdes educacionais € novas perspectivas de
estudos sao apresentadas na discussdo dos resultados.

Palavras-Chave: Autoeficdcia. Ensino supletivo. Avaliacdo educacional.
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ABSTRACT

CALIATTO, Susana Gakyia. A autoeficicia académica em estudantes e ex-estudantes da
educagdo de jovens e adultos. 2011. 119 p. Tese de Doutorado (Doutorado em Educagdo) —
Universidade Estadual de Campinas, Campinas.

Self-efficacy which is a psychological construct, widely investigated, specially in the academic
context is concerned to the individuals” beliefs regarding their own abilities to do things as to
reach some especific outcomes. When it comes to education of young and adults (EJA), one can
relate self-efficacy to the students' efforts to carry out school tasks, to their performance of
organizing study strategies, to the establishment of goals as well as their persistence to face some
particular difficulties, due to their return to the studies, after a long time away from school. The
present exploratory study had the objective of verifying students' and former students' self-
efficacy from EJA in the second level of primary school and high school. The study consisted of
108 participants, both men and women, enrolled in Telecurso 2000, in a city of the state of Sao
Paulo. The sample consisted of 2 groups, having the first one, 57 students, all enrolled in the
course, attending classes in the morning, afternoon and evening. The second group, which was
called “former students”, consisted of 51 individuals that, although enrolled in this type of course,
did not attend it at the moment of the research, which showed school evasion. The instrument
used to collect data was a scale of Academic Self-efficacy, particularly built for this research. It
consisted of 17 items, all arranged in a three-point Likert scale (little capable, capable enough and
very capable). Besides being a general measurement scale, it can also evaluate self-efficacy on
study and performance. The participants had also to respond to a semi-guided questionnaire about
students' background. The findings showed that both groups had good ratings of academic self-
efficacy and the Mann-Whitney test did not point out any differences statistically significant
between them. In spite of the fact that the groups had some differences concerning attending or
not the classes at EJA, that fact, however, did not interfere with the outcomes of the self-efficacy
perceived. The answers to the semi-guided questionnaire also showed positive trends to academic
self-efficacy. Other educational implications as well as new research perspectives are presented
in the discussion of the findings.

Key Words: Self-efficacy. Supplementary education. Educational evaluation.
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RESUMEN

CALIATTO, Susana Gakyia. A autoeficicia académica em estudantes e ex-estudantes da
educacdo de jovens e adultos. 2011. 119 p. Tese de Doutorado (Doutorado em Educacdo) —
Universidade Estadual de Campinas, Campinas.

La autoeficacia, la construccién psicoldgica de una mayor investigacidn, particularmente en el
contexto académico, se refiere ala creencia del individuo en sus propias capacidades para
ejecutar acciones con el fin de lograr un resultado. En el contexto de la Educacion de Jovenes y
Adultos (EJA) la autoeficacia puede estar relacionada con los esfuerzos de los estudiantes para
llevar a cabo las tareas académicas, con las estrategias de actuacion para la organizacion del
estudio, el establecimiento de metas y la persistencia en el medio de la adversidad, peculiar a
estas personas a su regreso a la escuela més tarde. Este estudio exploratorio tuvo como el fin
verificar la auto-eficacia de los alumnos y antiguos alumnos dela educacién de jovenes y
adultos, en el segundo ciclo de primaria y de secundaria. En el estudio participaron 108
estudiantes de ambos sexos matriculados en el ano 2000 en el telecurso, en una ciudad
de Sao Pablo. Lamuestra fue compuesta pordos grupos, participaron enlos primeros
57 estudiantes que asistieron a clases por la mafana, por la tarde o por la noche. El segundo
grupo, llamado de los antiguos alumnos, estaba formado por 51 personas que inscribiranse en
esta enseflanza, pero eso no asistian al cursoen el momento dela encuesta, el que hd
configurado la retirada o absentismo escolar. El instrumento utilizado para la recoleccion de
datos fue uma escala de Autoeficacia Académica , construida especificamente para este estudio,
compuesta por 17 articulos y se disponen en una escala de 3 puntos de Likert (pogo capaz, lo
suficientemente capaz y muy capaz). Ademds de una medida general para evaluar la auto-eficacia
la escala permite evaluar el estudio y el rendimiento. Los participantes también respondieron a un
cuestionario semi-estructurado, que se centré en la vida escolar del estudiante. Como resultado
general se encontré que los grupos tienen un buen nivel de autoeficacia académica y la prueba de
Mann-Whitney no mostré diferencias estadisticamente significativas entre los grupos. El hecho
de quelos grupos se diferencian sobre la asistencia o no a laeducacion de jovenes y
adultos no hd interferido con los resultados de la autoeficacia percibida. Las respuestas al
cuestionario semi-estructurado también mostraron tendéncias positivas de la auto-eficacia
académica. Otras implicaciones educativa y nuevas perspectivas de estudios se presentan en
la discusién de los resultados.

Palabras claves: La autoeficacia. La ensefianza complementaria. Evaluacion Educacional.
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A AUTOEFICACIA ACADEMICA EM ESTUDANTES E EX-ESTUDANTES DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino que compde a
educagdo bdsica nacional. Tem a finalidade de atender individuos que nao completaram o ensino
fundamental e o médio em idade comum e necessitam completar a escolarizacdo em curto espagco
de tempo. Por essa razdo, a educacdo de jovens e adultos também € conhecida como Ensino
Supletivo. Os cursos de EJA atendem alunos a partir dos quinze anos de idade para matriculas no
Ensino Fundamental I (da alfabetizacao até a 4* série) e Ensino Fundamental II (da 5* a 8° séries)

e a partir de dezoito anos para os alunos que desejam concluir o Ensino Médio.

Segundo o Ministério da Educagdo e Cultura, MEC (2001; 2006), além de abreviar o
tempo que se gastaria num curso convencional e oferecer certificacio aos alunos que
abandonaram a vida escolar na idade prépria e retomam os estudos mais tarde, os cursos de EJA
devem fornecer recursos para aquisicao das aprendizagens escolares e desenvolver habilidades de
aprendizagem que vao permanecer ao longo da vida. Os curriculos desenvolvidos nas salas de
EJA estdo ligados aos desenvolvidos pela rede regular de ensino e t€m a finalidade de garantir
habilidades para prosseguimento dos estudos em escolas convencionais em qualquer tempo. As
aulas sdo oferecidas de forma presencial nas escolas publicas sustentadas pelos governos estadual

e municipal e na rede particular de ensino que ministra cursos de EJA reconhecidos pelo MEC.

Também ¢ possivel suprir as necessidades da educacdo de jovens e adultos de forma
semipresencial. Nesse caso, os alunos utilizam o material diditico para estudar em suas
residéncias, e em datas preestabelecidas, realizam exames para certificagdo (conclusido do curso)
em instituicdes de ensino ou nas escolas publicas estaduais. Um exemplo disso é o Telecurso
2000, que € um sistema de ensino produzido para ser exibido pelas emissoras de televisdo ou em
recintos restritos como escolas, organizagdes ou empresas privadas. Esse sistema foi criado pela
Fundagdo Roberto Marinho em parceria com a Federacdo das Industrias do Estado de Sao Paulo

(FIESP) na década de 90, procurando estabelecer uma diddtica alternativa a formacdo dos
1



trabalhadores que necessitavam concluir a escolaridade. As aulas, televisivas, apresentam
conteddo das disciplinas de Ensino Fundamental e Médio e podem ser acompanhadas também
por meio dos textos impressos nos livros do Telecurso. Quando as aulas sdao oferecidas nas
escolas, os estudantes contam também com o auxilio de professores que orientam e dao apoio aos
estudantes. O publico de EJA participante desta pesquisa foi alunos de Telecurso 2000 oferecido

por um centro de educagdo supletiva municipal no interior do estado de Sdo Paulo.

No contexto da investigacdo académica, a educagdo de jovens e adultos tem
proporcionado o debate de ideias de pesquisadores de diferentes dreas que apontam a necessidade
de inclusdo das pessoas que podem estar marginalizadas na sociedade devido a condicdo de
serem pouco escolarizadas. Stromquist (2001) levantou a existéncia de diferentes perspectivas
que concebem a necessidade de letramento e desenvolvimento educacional da populacdo que
ainda ndao completou a educagdo bdsica. Segundo a autora, a concepcao de alfabetizacdo ou
letramento como habilidade bdsica para o desenvolvimento proporciona ao individuo letrado,
capacidades e condi¢des pessoais de realizacdo, boa autoestima, autodirecionamento e
participacao na sociedade. Ela considera ainda que o letramento se d4 por meio de préticas
culturais, ou seja, em situagdes e experiéncias na vida cotidiana que requerem a escrita, a leitura
e, consequentemente, a compreensdo do que se 1€ para uso pessoal e social. O estudo de Costa
(2003) mostrou que a exclusdo de cidadaos brasileiros de praticas socioculturais acontece pela
falta de praticas discursivas faladas ou escritas e por cidaddos de pouca instrug¢do escolar, dado

também revelado pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional, INAF (2009).

O INAF (2009) buscou revelar as condigdes de alfabetismo da populacdo brasileira entre
15 e 64 anos, independente da condi¢do de escolaridade do participante, e descrever o publico de
cidaddos brasileiros que sao consumidores de bens, eleitores e chefes de familia. Encontrou como
resultado que, entre os que nunca frequentaram a escola, 66% eram analfabetos absolutos, isto é
que ndo conseguem realizar tarefas que as simples que envolvem decodificacdo de palavras e
frases. Além disso, revelou que, entre brasileiros que cursam ou cursaram o ensino fundamental
até a oitava série, apenas 15% puderam ser considerados alfabetizados. Sobre esse perfil,

demonstrou ainda que as pessoas com baixa renda familiar tiveram menor acesso a escolarizacao
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e, consequentemente, menor acesso a informacgdo e a cultura formal (como o recebimento de
cartas, frequéncia a cinemas e teatros, além de outros eventos publicos). E que as condi¢des de
analfabetismo podem ser vistas como discriminatérias, pois o adulto que ndo se apropria da

leitura e da escrita formal ndo consegue participacdo e inserc¢do social adequada.

Kleiman (2001) discutiu, em seu estudo etnogréfico, a necessidade de se desenvolverem
pesquisas académicas com vistas a uma interface entre estas e os programas de ensino da EJA,
sobretudo devido ao problema do abandono dos cursos pelos adultos que é apontado como um
desafio e como um fator de sucesso ou de fracasso para os programas de EJA desenvolvidos
pelos governos. A pesquisadora partiu de dados oficiais (International Literacy Institute - ILI,
2000) para afirmar que a motivacdo do aluno € um aspecto de destaque ao se discutir os baixos
niveis de participagdo nos programas de alfabetizacdo de adultos. Sua pesquisa qualitativa
demonstrou que a motivacdo individual € bastante alta e que muitos fatores como as praticas
discursivas no uso da escrita, a identidade institucional do aluno, a descricdo dos contextos das
salas de aula, as relagdes de poder de classes, as diferencas dos grupos étnicos e de gé€neros

devem ser considerados quando se trata da busca de solucdes de evasdo dos programas de EJA.

A realidade da EJA repercute em pesquisas sobre as politicas de educagcdo para a
populacdo de estudantes jovens e adultos, a aquisi¢do e o desenvolvimento da linguagem escrita,
os estudos voltados a caracterizagdo da populacdo e as suas representacdes. Um levantamento de
pesquisas representativas desta década na drea da educacdo de jovens e adultos (EJA) foi
realizado a partir de periddicos especializados na drea da educacdo no Brasil. Os resultados
revelaram uma considerdvel produgdo tedrica sobre temas ligados a educacdo de jovens e adultos,
as politicas publicas, a histéria da EJA (BEISIEGEL, 2003; SIRVENT, 2005; RUMMER E
VENTURA, 2007), aos programas e curriculos para aplicacio nessa modalidade de ensino
(KLEIMAN, 2001; OLIVEIRA, 2007) e a formacgao de professores (FREITAS, 2007), bem como
a temas relacionados as relacdes politicas e a metodologia empregada nas salas de aula da EJA
(OLIVEIRA 2004; DI PIERRO, 2005; SANTOS et al., 2006). A leitura desses estudos promove
aos interessados capitulos bastante detalhados no levantamento histérico do desenvolvimento da

EJA no Brasil, mas que ndo serd alvo de detalhamento neste tépico, visto que se optou por
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levantar e descrever estudos voltados a manifestacdo dos estudantes a respeito das motivagoes

para o estudo em EJA e sobre as caracteristicas desses estudantes.

Para o presente estudo, os artigos cientificos voltados para a atuacdo do professor de EJA,
para a organizacdo de programas de ensino e para a aprendizagem e desempenho em disciplinas
escolares e sobre as concepcdes de alunos revelaram-se importantes. Os estudos levantados
demonstram parcialmente o panorama atual de pesquisas com jovens e adultos que sdo estudantes

de EJA, bem como as praticas de investigacio desse campo.

O trabalho de Laffin (2007) investigou particularidades dos processos educativos de
jovens e adultos, como as relacdes dos participantes com os saberes e com as diferentes
mediacOes da organizacdo do trabalho pedagdgico do professor, observando a reciprocidade e
acolhimento no processo ensino-aprendizagem. Os participantes da pesquisa foram 23
professores da rede municipal de uma cidade do estado de Santa Catarina. Como resultado,
verificou-se que o trabalho docente € construido pelo sujeito que ensina, no seu fazer (pratica
metodoldgica), sendo que 0 mesmo ocorre com a formagdo profissional. A autora aborda que os
saberes, quando produzidos pelos professores, podem ser vistos como potencializadores do
campo pedagdgico e da pesquisa e que a formacdo de professores deveria contemplar

particularidades da EJA em sua graduagao.

Branco (2007) pesquisou professores alfabetizadores de criancas e de jovens e adultos em
escolas da comunidade de Curitiba. Por meio do relato e depoimentos de alunos da EJA, analisou
aspectos tedricos linguisticos, psicolinguisticos e pedagdgicos sobre a alfabetizagido para sugerir
melhoria da formagdo dos professores. Em suas conclusdes, relata que se deve reconhecer que os
referenciais tedricos, oriundos das diversas ci€éncias como a Psicologia, a Linguistica Aplicada, a
Psicolinguistica, a Sociolinguistica e a Pedagogia, que tratam das questdes diretamente ligadas a
alfabetizacdo ajudaram pouco na mudanca do ensino nas classes de alfabetizacdo de EJA. Essa
conclusdo se d4 por constatar uma realidade ainda bastante parecida com praticas de décadas

atras.



Ainda abordando o trabalho de professores de EJA, Kaneoya (2008) teve como objetivo
em sua pesquisa identificar as crengas e perspectivas de uma alfabetizadora em um programa de
alfabetizacdo na regido Nordeste do Brasil. O trabalho fundamentou-se em uma abordagem
contextual de andlise de crencas compreendidas por meio da reflexdo e optou-se por desenvolver
uma pesquisa de base etnogréfica, pretendendo fornecer uma descri¢cdo e uma interpretacao das
acoes da professora no contexto enfocado. Os instrumentos de coleta de dados foram observacgoes
e gravacOes de aulas, entrevistas e conversas informais. Os dados analisados na pesquisa
verificaram que ha coeréncia entre crencas e acOes da alfabetizadora e que suas expectativas em

relacdo a importancia do acesso ao mundo letrado vém sendo modificadas, tendo em vista a

opc¢ao de dar continuidade a prépria formagao.

Soares e Venancio (2007) seguiram outra linha de investiga¢do e pesquisaram sobre a
organizacdo e desempenho de um programa de EJA. Nesse contexto, investigaram as agdes
destinadas a educagdo de jovens e adultos numa escola ptblica de Belo Horizonte. A pesquisa foi
realizada por estudo de caso e os dados foram coletados por meio de conversas informais com
professores € com responsaveis pelo projeto, além de entrevista com duas professoras.
Concluiram que foi necessdrio para a escola investigada atender a pluralidade e as reais
necessidades vividas pelos alunos de EJA, com muitas modificagdes no atendimento a sua
clientela. Os autores levantaram as seguintes alteracdes: projeto politico-pedagdgico construido
de forma coletiva; nova organizacdo de hordrios; flexibilidade da frequéncia, do tempo de
matricula e do tempo da conclusio do curso; diversificagdo do curriculo e da linguagem; trabalho
com projetos. Constataram, também, que as imposicdes externas a escola interferem no projeto,

de forma que tencionam o ritmo de trabalho dos educadores e educandos.

Encontram-se também, nas pesquisas com o publico jovem e adulto, os trabalhos que
buscam explorar a aprendizagem das disciplinas pelos alunos de EJA. Fantinato (2004)
desenvolveu uma pesquisa exploratoria do tipo etnogréfica, em sala de aula de supletivo noturno
de nivel fundamental, em uma favela no Rio de Janeiro. A metodologia empregada foi a
observacao participante, entrevistas realizadas com os alunos, os professores, a coordenadora do

curso e outros moradores da comunidade, registros escritos e fotografados e a andlise
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documental, ignorando-se a quantidade exata de participantes. Teve como objetivo conhecer as
relacOes existentes entre os conhecimentos matemadticos escolares e os conhecimentos
matemadticos da vida cotidiana do grupo, dentre eles: as relacdes quantitativas e espaciais na
comunidade, os conhecimentos mateméticos na vida cotidiana e a matematica escolar comparada
a matematica do dia-a-dia. Os resultados indicaram que, para os jovens e adultos pesquisados,
diferentes tipos de conhecimento matemdtico coexistem, sendo o conhecimento matematico da
vida diferente do da escola. A forma de construir, representar e utilizar os conhecimentos
matematicos, no contexto dos participantes, estd relacionada a fatores comuns da comunidade,
como: a baixa escolaridade, a classe econdmica , a condicdo de morador de favela, o fator de

identidade dos participantes e a motivagdo para a aprendizagem.

Interessadas também na aprendizagem e desempenho dos alunos de EJA, Caliatto e
Martinelli (2005) propuseram uma pesquisa quantitativa para avaliacdo e andlise da escrita
ortografica de 22 alunos entre 20 e 54 anos, que estavam matriculados no nivel de segundo ciclo
do ensino fundamental, no interior do estado de Sdo Paulo. Para avaliacdo, utilizaram um
instrumento de reconhecimento de palavras em que se considera o nimero de erros e acertos em
sete categorias levantadas na literatura nacional (Lemle 1987, Zorzi 1988 e Sisto 2004). Como
resultados, encontraram as categorias de erros mais frequentes nomeadas como generalizacio de
regras, erros na colocacdo de sinais graficos e/ou acentos e alteragdes decorrentes de confusio
entre as terminacdes “am e ao”. Qualitativamente, as frequéncias desse resultado foram
analisadas a luz de pesquisas publicadas sobre a aquisicdo da escrita e discutiu-se a necessidade
de maior sistematiza¢do da ortografia nessa modalidade de ensino. Caliatto e Martinelli (2008)
realizaram ainda um estudo que teve como objetivo analisar a escrita ortografica em atividade de
ditado e de reescrita de texto, do qual participaram 57 estudantes matriculados na 3* e 4* séries de
uma mesma turma, conforme atendimento dado pela Educacdo de jovens e adultos (EJA) da rede
municipal de uma cidade do interior de S@o Paulo. A andlise dos resultados foi possivel a partir
da categorizacdo das respostas dadas pelos 57 participantes e da andlise comparativa dos erros
apresentados nas atividades. Os resultados do estudo indicaram as principais dificuldades de
escrita em se relacionam ao apoio na oralidade, mais especificamente quando se trata de palavras

que empregam silabas compostas, digrafos e letras que representam varios sons. Na escrita de
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frases e de textos, destaca-se a dificuldade de segmentar as palavras. Os tipos de erros mais

frequentes foram semelhantes nas duas atividades de escrita proposta.

Dentre os estudos que trataram das concepg¢Oes de estudantes de EJA, Santos (2003)
realizou uma pesquisa de andlise qualitativa, em que teve como objetivo analisar a vivéncia de
exclusdo precoce da escola a experiéncia de escolarizagdo tardia e os possiveis impactos dessas
experiéncias para reconstitui¢do temadtica da histéria de vida dos participantes. A metodologia
empregada foi uma entrevista realizada com quatro alunos egressos de uma sala de EJA do estado
de Minas Gerais. Como resultado das andlises das entrevistas, verificou-se que os participantes
reconheciam a participagdo nas salas de EJA como um instrumento para minimizar os efeitos da
exclusdo social e trabalhar a consciéncia de direitos e deveres do individuo na sociedade,

contribuindo para a efetiva pratica de cidadania.

Para abordar como os estudantes concebem a EJA, Camargo e Martinelli (2006)
investigaram as percepcOes de alunos da EJA a respeito do processo de ensino-aprendizagem.
Para a coleta de dados, foram entrevistados 50 estudantes, sendo 20 do sexo masculino e 30 do
feminino, com idades entre 14 e 80 anos, que frequentavam escolas de ensino fundamental (1°. a
42, séries) de uma cidade do interior do estado de Sado Paulo. O instrumento utilizado foi uma
entrevista semiestruturada composta por dois eixos principais: os aspectos pessoais do aluno e
aspectos pessoais do professor e os aspectos relativos ao processo de ensino-aprendizagem. Os
resultados revelaram que a relacdo afetiva que se estabelece entre professor e aluno na EJA
influencia, em grande medida, a andlise e o julgamento que os estudantes fazem sobre o trabalho
do professor. Outro resultado relevante diz respeito ao desempenho do aluno, o qual pode ser

atribuido ao esforco individual ou a vontade de aprender.

Naiff e Naiff (2008) tiveram como objetivo conhecer as representagdes sociais de alunos
do programa EJA de uma escola estadual no municipio do Rio de Janeiro. Foram entrevistados
247 estudantes cursando o segundo segmento do ensino fundamental, sendo 137 do sexo
feminino e 110 do sexo masculino, com idades variando de 14 anos a 71 anos. A metodologia

empregou uma tarefa de evocagao livre com o termo indutor “estudar” e um instrumento sobre



quais seriam os motivos que levavam os estudantes a abandonarem os estudos e a voltarem a
estudar no programa EJA. Os resultados da andlise das evocagdes apontaram que um dos
principais motivos que levam a evasdao é a0 mesmo tempo a motivacdo para a volta apontada
como a exigéncia do mercado de trabalho por maior escolaridade dos trabalhadores. A conclusao
do estudo apontou que o nucleo central das representacdes sociais sobre “estudar” contém
elementos relacionados, principalmente, ao mercado de trabalho e a acdo do individuo de querer

um futuro melhor.

A respeito da motivacao dos estudantes, Caliatto e Martinelli (2009) realizaram um estudo
com o objetivo de verificar a autoeficéicia de alunos da Educa¢do de Jovens e Adultos do segundo
ciclo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Participaram 50 alunos de ambos os sexos, que
cursavam o Telecurso 2000, de uma cidade do Estado de S@o Paulo. O instrumento utilizado para
a coleta de dados foi uma escala, especificamente construida para esse fim, que avaliava a
percepc¢ao do estudante ao quanto se sente capaz de desempenhar uma série de situagdes relativas
a atividades propostas pela escola. Os resultados revelaram que participantes da amostra se
avaliaram suficientemente capazes ou muito capazes para lidar com as situagdes escolares,
revelando niveis positivos de percep¢do de autoeficdcia académica. Discutiu-se, que tendo o
publico investigado retornado a escolarizacao tardiamente ou fora da idade prépria, os resultados
de alta autoeficdcia podem ser verificados pela percepcdo da capacidade para enfrentar as novas
situacOes, como as situagdes escolares na idade adulta. ComparacOes entre género e nivel de
escolaridade ndo revelaram diferencas significativas que podem ser explicadas pela amplitude de
habilidades abordadas pelo instrumento, uma vez que essas diferencas sdo mais evidentes quando

se avalia situagdes especificas.

De acordo com o levantamento dos artigos que estudaram o publico de EJA, verificaram-
se algumas possibilidades e necessidades de investigacdo na drea. As diferentes abordagens de
atuacdo do professor, a organizacdo de programas de ensino e de aprendizagem e o desempenho e
as concepgOes de alunos sdo pouco explorados e nenhuma indicacdo de replicabilidade ou
sistematizacdo dos dados foram verificadas, o que demonstra dispersdo dos resultados por

diferentes regides do Brasil. Metodologicamente a forma de investigacdo mais desenvolvida é a
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etnografica ou a participativa, o que definem resultados para contextos restritos. Além disso, as
amostras pequenas podem dificultar a generalizacdo dos dados. Pode-se dizer que as pesquisas

tém contribuido de forma discreta para o conhecimento da populagio.

Assim como se observa no cotidiano escolar e em diferentes estudos dessa modalidade de
ensino, a grande maioria de seu publico esta voltada ao trabalho e a0 mercado de maneira formal
e informal. Os estudantes possuem familias e demais responsabilidades que os impedem de ter os
estudos como a unica atividade de sua responsabilidade, como costuma acontecer com a maioria
dos estudantes de ensino fundamental e médio. Dessa forma, ao se pensar na educaciao destinada
a esse publico, devem-se considerar também as experi€ncias de vida, os desejos e as aspiracdes,
as dificuldades e as necessidades proprias dos que retornam aos bancos escolares tardiamente.
Além disso, hé de se considerar a diversidade de trajetdrias escolares, pois se atende, na EJA, aos
perfis de jovens desde a adolescéncia, até a adultos na faixa da terceira idade. Enfim, a
escolarizacao de jovens e adultos € permeada por varidveis pessoais e contextuais que podem ser
objeto de investigacao nos campos educacional, social e psicoldgico para caracteriza¢do e avango

dos estudos em EJA (MEC, 2006).

De acordo com Freire (1975), que se dedicou a instrucdo e a criacdo de programas de
ensino de alunos jovens e adultos, a aprendizagem estd repleta de significados, crencas e
representacOes sobre eles mesmos, sobre os outros e sobre o mundo. Assim, esta é construida
pelo préprio sujeito e a educacdo € a primeira possibilidade da superacdo da consciéncia ingénua
para a consciéncia critica, da constru¢do de um cidaddo pleno e de um mundo mais humano. E
por meio da educacdo que se instrumentaliza o individuo para o processo de aquisicdo do
conhecimento e de habilidades que levam a compreensdo das situagdes experimentadas na vida e
que se possibilita ao individuo mobilizar acdes coletivas e participar da resolu¢do de problemas,
consequentemente proporcionando a transformacio da realidade. Gadotti (2000) afirma que, para
os jovens e adultos, os motivos relacionados ao aprender se transformam, diferenciando-se dos
motivos das criancgas, devido a histdria pessoal e as situagdes que as pessoas enfrentam. As
necessidades daqueles podem ter prioridades e importancia relacionadas a fatores, externos como

o trabalho, e internos, como a satisfacdo de um desejo individual, entre outros.
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Na perspectiva de contribuir para o conhecimento na drea educacional e possibilitar um
melhor conhecimento de varidveis que interferem na escolarizacdo de alunos jovens e adultos,
propde-se um estudo voltado a investigacdo da autoeficicia de alunos que frequentam e que
abandonaram ou evadiram da EJA. A teoria que fundamenta esta pesquisa € a Teoria Social
Cognitiva de Albert Bandura, a qual postula que os processos cognitivos ndo observaveis, como
as expectativas, 0s pensamentos € as crengas, sdo responsdveis pela constituicdo de novos

comportamentos nos individuos.

Para Bandura (1986), todos os individuos possuem um sistema que lhes permite interagir,
controlar e modificar o meio ao seu redor. Esse sistema funciona a partir de seus pensamentos,
sentimentos e acdes. O sistema pessoal é capaz de simbolizar, aprender, planejar, proporcionar
autorreflexdo e autorregulacio. A interag@o entre o sistema pessoal e o ambiente resulta em agdes
ou comportamentos que sdo interpretados e avaliados pelo préprio individuo. Essas
interpretacdes influenciardo o planejamento de novas tomadas de decisdo. A avaliacdo das
proprias experié€ncias resulta ainda na ocorréncia de comportamentos cada vez mais elaborados e
autorregulados. Essa teoria tem sugerido, mais especificamente, que as percepgdes e crengas, que
as pessoas criam sobre si mesmas e sobre as suas capacidades de interagir com o meio, podem ser
determinantes em situacdes de aprendizagem e de desempenho escolar. Bandura (1997) descreve
que a construcdo das crencas por uma pessoa se da por intermédio de varias fontes de informacgao
e a interpretacdo pessoal pode influenciar decisivamente no desenvolvimento e estabilidade das
crengas de autoeficdcia, as quais serdo capazes de levar um individuo a ter ou ndo confianga em

suas capacidades.

Com base na Teoria Social Cognitiva e os estudos que envolvem a crenca de autoeficicia
(BANDURA e SCHUNK, 1981), a distin¢ao da autoeficdcia académica estd ligada ao esforgo, a
persisténcia e a perseveranga em atividades relacionadas ao contexto escolar. Partindo-se dessa
perspectiva, o presente estudo busca verificar as percepgdes de crengas de autoeficicia académica
de estudantes e ex-estudantes de EJA, ja que existe uma grande procura por tais cursos para
retomada dos estudos e para a conclusio da escolarizacdo basica de ensino fundamental e ensino

médio e também se observa a desisténcia de parte expressiva de estudantes apds algum tempo da
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matricula. Alunos evadidos t€m histérico de repeténcia e repetidas desisténcias,
consequentemente apresentam poucos avancos de escolaridade. Essa andlise considera as
varidveis motivacionais de autoeficidcia e as experiéncias pessoais, a fim de descrever e
compreender aspectos da escolaridade de jovens e adultos estudantes. Tendo em vista o objetivo

deste estudo, apresenta-se a organiza¢ao dos capitulos.

O primeiro capitulo apresenta a abordagem tedrica adotada como fundamentacio para o
desenvolvimento do estudo e sdo explorados os pressupostos da Teoria Social Cognitiva,
abordando os principais fundamentos da teoria proposta por Albert Bandura. Explora-se a
conceituacdo da Autoeficicia, sua origem e desenvolvimento como um nucleo da Teoria Social
Cognitiva, que foi foco de interesse na avaliagdo do publico-alvo da presente pesquisa. Além
disso, apresentam-se alguns estudos que deram énfase ao desenvolvimento de instrumentos para
verificacdo e mensuragdo da autoeficicia. Como uma continuidade a conceituagdo da crenga de
autoeficdcia, o segundo capitulo apresenta especificamente a autoeficidcia académica, que € o
constructo avaliado pelo instrumento desenvolvido na presente pesquisa, e faz-se um
levantamento bibliogréafico, com vistas a conhecer alguns dos principais trabalhos que envolvem
a autoeficacia no contexto educacional, e também o desenvolvimento de instrumentos de
avaliacdo da autoeficidcia académica. A seguir, no terceiro capitulo, descreve-se o método
utilizado, apresentando-se os objetivos, os participantes, os instrumentos aplicados e os
procedimentos de coleta e tratamento dos dados. O quarto capitulo é o que envolve a
apresentacdo dos resultados, por meio de tabelas e a descricdo dos dados, encontrados na
aplicagdo da Escala de Autoeficicia Académica e no Questiondrio Semidirigido. Finalizando, o
quinto capitulo foi destinado a discussao dos resultados. Ainda no corpo das discussoes, fazem-se
consideragdes finais em que sdo abordadas as possiveis implicagdes educacionais, as dificuldades

encontradas no desenvolvimento do estudo e indicagcdes de novos estudos para area.
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CAPITULO 1

PRESSUPOSTOS DA TEORIA SOCIAL COGNITIVA DE ALBERT BANDURA E
A CRENCA DE AUTOEFICACIA.

Uma breve exploracido dos pressupostos da Teoria Social Cognitiva € necessdria para o
embasamento das reflexdes propostas no presente trabalho. Nessa perspectiva, sdo expostos os
principais fundamentos da teoria proposta por Albert Bandura, seu fundador. A teoria teve
origem na década de 1960, quando o psic6logo Albert Bandura realizou pesquisas sobre a
aprendizagem de criancas que incidiam sobre a imitacdo, sendo seu precedente tedrico o
comportamentalismo. Essa teoria foi denominada, at¢é meados da década de 80 de Teoria de
Aprendizagem Social e foi desenvolvida pelo intuito de explicar o funcionamento humano,
principalmente nos aspectos referentes a compreensdo, a predicdio e a mudanca do

comportamento no contexto social (BANDURA,1977b).

Segundo a Teoria Social Cognitiva, o ser humano busca dominio sobre os fatos e 0s
acontecimentos de sua vida para sua adaptacdo, sobrevivéncia e evolugdo. Os individuos buscam
o controle dos eventos que afetam suas vidas e procuram evitar as angustias que podem ser
causadas pelas incertezas. Para desempenharem isso, os individuos sdo dotados de capacidade
cognitiva, que lhes permite praticar, até certa medida, o controle de suas acdes, de seus
pensamentos, de seus sentimentos e da sua prépria motiva¢do por meio de um sistema pessoal
que percebe, avalia e regula o comportamento (BANDURA, 1997). Os principais elementos
desse sistema com que o ser humano enfrenta os eventos sdo capacidades humanas bdsicas
descritas como: a capacidade simbolica, a capacidade de planejamento ou de antecipagdo, a

aprendizagem vicdria, a autorregulacdo e a capacidade de reflexdo. (BANDURA, 1986).

Para Bandura (1986), é por meio da capacidade de simbolizar, caracteristica
eminentemente humana que as pessoas podem compreender e dar significados aos
acontecimentos, planejar agdes, apreender novos conhecimentos e resolver problemas, entre
outros comportamentos. Por meio da simbolizacdo, € possivel também estabelecer expectativas e

escolher entre verificar uma hipétese, colocando-a em agdo, ou desistir de um ato antes de
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executd-lo. A possibilidade de desistir da acdo permite que o individuo deixe de sofrer as
consequéncias negativas de um evento ruim, ja que o individuo pdde refletir sobre ele e pesar as

consequéncias de forma simbdlica.

Por outro lado, ndo se pode crer que o pensamento simbdlico torne as agdes das pessoas
objetivamente racionais. Mesmo que os individuos possam raciocinar logicamente, eles podem
fazer julgamentos errdneos, baseando-se em informagdes falhas ou em emocgdes inadequadas. As
decisdes podem ocasionar concepgdes erradas sobre si € sobre o meio ao redor. Quando as
pessoas agem sobre concepcdes erradas que aparentam ser racionais, € possivel apresentar
comportamentos e acdes ndo aceitas socialmente. Enfim, o pensamento simbdlico pode motivar

realizagdes positivas, mas também desempenhos falhos (BANDURA, 1986).

A segunda capacidade a ser descrita é a de planejamento de acdes que possibilita a
antecipacdo de consequéncias e é uma representacdo cognitiva do que pode acontecer no futuro.
O planejamento ou antecipagdo de consequéncias tem papel regulador do comportamento
humano ao propiciar que se estabelecam objetivos pessoais e cursos de acdo. E por meio da
antecipacao que hd possibilidade de agir com intencionalidade, direcao, coeréncia e ainda atribuir

significado para as a¢des da vida cotidiana.

E correto afirmar também que os individuos planejam as a¢des considerando os eventos
ambientais e as consequéncias sobre o meio para desempenharem com maior seguranga suas
metas e evitar condi¢des frustrantes (BANDURA, 1997, 2001). Ainda sobre a mesma capacidade
humana, Bandura (2001) prevé que a antecipacdo, ao proporcionar condi¢des favoraveis e
resultados bem quistos, leva os individuos a realiza¢do de escolhas cada vez mais elaboradas e
dificeis, que podem resultar em crescimento pessoal. Por outro lado, os individuos também sdo os
responsdveis por escolhas ruins que os levam a resultados deficientes. Isso decorre das falhas na
previsdo das consequéncias e escolhas de percursos errados. Nesse sentido, os objetivos e as
metas sdo enraizados em valores pessoais e na identidade do individuo, levando-o a investir em

atividades significativas que nao sdo ao acaso.
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A capacidade humana de aprendizagem vicéria possibilita ao individuo a aprendizagem
pela observacdo de comportamentos de outras pessoas € pela observacdo das consequéncias
ambientais provenientes das acdes das pessoas (BANDURA, 1997). A aprendizagem por meio da
observacao vicéria € possivel devido a capacidade de simbolizar e envolve atencdo, retencao,
reproducdo e motivacdo e € explicada pelos processos de selecdo dos estimulos, pelas
informacdes adquiridas, pelo armazenamento de informagdes, pela memoria e pela reproducao
em atos do que foi aprendido. Quando esse processo € julgado como de efeito esperado e

desejado pelo individuo, serd motivado a ser repetido em outros momentos (BANDURA, 1986).

A autorregulacdo € uma capacidade cognitiva fundamental para direcionar a vida
considerando os desafios de adaptagdo a cada nova experiéncia. Mecanismos autorreguladores
propiciam que as pessoas facam andlise, avaliacdo ou julgamento das proprias agdes, levando-as
ao controle de suas escolhas. Por meio da autorregulacdo, os individuos podem direcionar agcdes e
comportamentos, promover mudancgas de percurso e dosar a persisténcia em busca dos objetivos.
Para mediar a autorregulacdo, o individuo desenvolve a autorreflexdo, que determinara a escolha
de comportamentos futuros, dependendo dos autorrefor¢os, que siao aplicados pelo proprio
individuo mediante sua capacidade de discernir entre condi¢des exigidas pela tarefa e de suas
reais habilidades. De forma complementar, a capacidade autorreflexiva € a capacidade humana de
acumular conhecimento sobre si, atribuindo sentido as experi€ncias, ao julgamento de suas

habilidades e as suas crengas (BANDURA, 1986).

Pode-se sintetizar que hd uma énfase da Teoria Social Cognitiva sobre os processos
cognitivos das capacidades humanas descritas, as quais possibilitariam aos individuos: processar
e usar informacao de forma simbdlica; avaliar os seus proprios pensamentos € comportamentos;
predizer e antecipar os acontecimentos € as suas consequéncias; estabelecer metas e lutar para
atingi-las. Ao individuo, é dada a capacidade de regular o préprio comportamento numa
constante adaptacdo. A descri¢cdo das capacidades cognitivas humanas, de acordo com a teoria
social cognitiva, permite o avango para compreensdo da perspectiva tedrica de agéncia do

comportamento humano que é mais um dos principios fundamentais da teoria de Albert Bandura.
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Bandura (1997; 2001) descreve que a Agéncia Humana € a capacidade de agir de forma
intencional, representada por um curso de acdes a serem realizadas com a participagdo ativa do
individuo diante das escolhas e decisdes. Essa agéncia pessoal e direta caracteriza-se pela
antecipacdo, pela autorregulacdo e pelo autodesenvolvimento, uma vez que o individuo exerce

controle sobre si para alcancar um bom desempenho e resultados desejados.

O funcionamento do ser humano numa perspectiva de Agéncia Humana determina que o
individuo ndo seja um mero reagente a estimulos externos, porque é capaz de reinterpretar os
estimulos que recebe, atribuindo-lhes significados. Assim, um evento € interpretado de modos
diferentes por duas pessoas. Além disso, o individuo € capaz de criar autorreforcos dependendo
dos significados que atribuem aos acontecimentos. Os autorreforcos também influenciam as

escolhas e a condugdo de ag¢des no percurso das realizacdes.

Ampliando a concepcdo de agéncia pessoal, Bandura et al. (2008) expandiram essa
concepcdo para existéncia de uma agéncia coletiva. A agéncia coletiva se da pela condi¢do
humana de viver em grupo e pela necessidade de, em algumas situacdes, determinar metas
coletivas, que devem ser avaliadas e conquistadas de acordo com a forc¢a e capacidade do grupo
agir integradamente. Na agéncia coletiva, o grupo age como um individuo dnico e pelo resultado
coletivo. No entanto, a agéncia coletiva difere das situacdes em que os individuos podem delegar
a outro a prépria agéncia, que deixaria de ser pessoal. A agéncia delegada acontece quando a
autoridade € concebida a uma pessoa que agird por outra e pode ser percebida em condicdes nas
quais o individuo tem um lider a obedecer e demonstra necessidade de interagir e submeter-se a
outros. Em conclusdo, diz-se que, nas interacdes humanas, os individuos buscam agir com
intencionalidade e planejamento, direcionando-se ao alcance de metas e eles estardo ainda
sujeitos as possibilidades e as imposicoes do meio. O exercicio da agéncia pessoal estd
relacionado ao ambiente, fato que determina outro pilar da Teoria Social Cognitiva que é

denominado de determinismo reciproco (BANDURA 2001).

Segundo a teoria social cognitiva, comportamentos humanos sdo analisados considerando-

se o determinismo reciproco. Bandura (1986) estabelece que os comportamentos humanos sejam
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constituidos por uma complexidade de interagdes entre o individuo e o meio em que vive. Essas
interacdes entre o individuo e o ambiente sdo mediadas pelos processos cognitivos e pelas
capacidades humanas mencionadas anteriormente de tal modo que as pessoas nido reagem
diretamente aos estimulos externos e determinam quais eventos externos sdo significativos e se

estes terdo algum efeito sobre elas.

De forma reciproca, enquanto as pessoas determinam como as influéncias externas lhes
afetam por meio de seus processos cognitivos e de suas capacidades humanas, suas reacoes e
comportamentos interferem no meio e lhes conferem novas condi¢des ambientais. As interagdes
entre os fatores pessoais, 0 comportamento e os eventos ambientais exteriores ao sujeito formam

uma triade explorada pela teoria de Bandura, denominada Modelo Triddico da Agéncia Humana.

O Modelo Triddico da Agéncia Humana trata-se de um modelo explicativo em que o0s
processos pessoais (cogni¢des, afetos, autopercepcdes e condi¢des fisicas ou bioldgicas), os
comportamentos (habilidades pessoais e préticas autorregulatorias) e os agentes externos ao
individuo (acdes de outras pessoas, educagdo e condi¢des materiais e temporais) sdo igualmente
importantes quando se trata de compreender o comportamento humano ou quando se quer
modificd-los, porque se influenciam mutuamente. A reciprocidade determina que um dos
elementos possa ter mais relevincia em alguns momentos e ocasionalmente o outro, de forma que
nenhum dos trés elementos da triade seja considerado uma entidade separada. (BANDURA,
2001). A interacdo entre os fatores pessoais e ambientais e o Modelo Triddico da Agéncia
Humana diferenciam a Teoria Social Cognitiva das teorias de funcionamento humano, que
enfatizam o papel do meio e outras que ddo énfase aos processos inatos e bioldgicos de

desenvolvimento humano.

A exploracdo dos principais pressupostos da Teoria Social Cognitiva exposta até aqui
buscou evidenciar os mecanismos cognitivos inerentes a agéncia humana e a interagdo reciproca
entre o individuo e o ambiente, como pilares tedricos. Cabe agora evidenciar um dos ntcleos

centrais dos processos cognitivos e da agéncia humana: as Crengas de Autoeficdcia, que serdo
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alvo de exploracdo adiante, particularmente, por terem sido foco de avaliacdo neste trabalho de

pesquisa.

1.1.Conceituacio da Crenca de Autoeficacia

Para discorrer sobre a conceituacdo autoeficicia, esclarece-se que, durante a pesquisa
tedrica, ndo se encontraram diferencas entre os termos mais utilizados na literatura para
percepcao de autoeficacia, crenca de autoeficacia, ou simplesmente a expressdo “autoeficacia
para...”, que foram utilizados indiscriminadamente em diferentes bibliografias e trabalhos
académicos consultados e citados no texto. Com isso, as diferentes expressdes que poderdo ser

mencionadas se referem a mesma conceituagdo que serd exposta adiante.

Por meio de intervengdes experimentais na drea clinica, Bandura (1977b) estudou o
tratamento de patologias mentais com técnicas de aprendizagem por modelacdo. Durante seus
estudos, observou diferencas individuais de seus pacientes com relacdo ao sucesso terapéutico.
Percebeu que entre os individuos em tratamento, havia diferencas na percep¢do do individuo

quanto a propria capacidade para usar as técnicas aprendidas em ambientes sociais e nao-

terapéuticos.

Partindo das observacdes clinicas e outros estudos experimentais, Bandura (1977a)
identificou o elemento precursor da autoeficidcia: as autocrencas, que se tornaram marco
importante para a Teoria Social Cognitiva. Segundo o mesmo autor, as autocrengas permitem que
os individuos exercitem o controle e a avaliacdo de seus pensamentos, sentimentos e acdes, ja que
aquilo que pensam, acreditam e sentem gera comportamento. Portanto, os individuos, por meio

do pensamento, podem controlar suas acdes.

Refletindo sobre as percepcdes dos pacientes e os resultados alcangcados por eles, Bandura
(1986, 1997) concluiu que as crengas das pessoas em sua capacidade afetavam a qualidade do
comportamento para enfrentar o estresse e a depressdo e que ainda influenciavam o individuo e o
seu comportamento sob o aspecto motivacional. Esses achados determinaram para a percepg¢ao de

autoeficdcia uma fungdo reguladora sobre o comportamento, sendo esta mediadora da cognicao,
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emocdo e motivagdo. Foi definido teoricamente que a percepcao de autoeficécia se trata da crenga
do individuo em sua capacidade para organizar e executar cursos de acdo necessirios para

produzir certos resultados em determinadas tarefas.

A autoeficicia pode ser definida ainda como o julgamento a respeito da prépria
capacidade em cumprir tarefas especificas por meio de processos cognitivos € o controle das
situacdes advindas do meio social (BANDURA, 1989). As crencas de autoeficdcia estdo
especificamente relacionadas a situacdo ou ao evento a ser julgado pelo individuo. Por isso, sdo

subjetivas e formam pensamentos para outras avaliacdes pessoais.

De acordo com Pajares (1997), os individuos executam uma acdo, interpretam os
resultados obtidos e usam essas informagdes para desenvolver crencas sobre suas futuras
capacidades de executarem as mesmas tarefas ou outras que requeiram capacidades semelhantes.
Segundo Pajares e Valiante (1997) o processo de criar e desenvolver crencas ocorre de forma
espontanea e intuitiva a medida que o individuo se empenha em um comportamento, interpreta os
resultados de suas acOes e usa a interpretacao no desenvolvimento de crencas sobre suas proprias

capacidades.

Quanto as dimensdes, a crenca de autoeficdcia pode ser vista pela generalidade, pela
intensidade e pela magnitude (BANDURA, 1998; MADUX, 1995). A dimensao da generalidade
determina que o sucesso vivenciado em uma determinada situacdo agird para que a crencga de
autoeficdcia seja generalizada para outras situacdes parecidas. Na segunda dimensdo, a crencga de
autoeficacia € analisada pela intensidade que € a variagdo de forma positiva ou negativa da
autoeficdcia. A intensidade € mensurada pela sua forca, de tal forma que as crencas de
autoeficdcia frageis seriam desconstruidas em situacdes de fracasso e crencas de autoeficicia que
sao fortalecidas se manteriam. Quanto a terceira dimensdao da crengca de autoeficicia, a
magnitude, refere-se aos sentimentos de amplitude da dificuldade na realizagdo da tarefa ou nao.
Quanto maior a dificuldade da tarefa ou sua complexidade, mais forte é a percepcdo da
autoeficdcia para realizacdo futura. Tarefas julgadas como de fécil execucdo provavelmente nao

alimentam a autoeficacia.
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Bandura (1993) aponta a presenca de quatro principais processos internos mediados pela
autoeficdcia no individuo: os cognitivos, 0s motivacionais, os seletivos e os afetivos. Os
processos cognitivos se dao pelo pensamento, que torna possivel a predicdo de eventos e
desenvolvimento de cursos de a¢cdo para controlar aqueles que continuamente afetam suas vidas.
Nesse caso, a crenga de autoeficicia pode influenciar o curso da aprendizagem, visto que
direcionaria a constru¢do e utilizacdo do conhecimento, a tomada de decisdes, a capacidade de

refletir sobre condi¢des antecipatdrias e os julgamentos feitos pelo individuo.

Em relacdo a motivacdo, Pajares (1997) afirma que a autoeficdcia é responsavel pelos
mecanismos de autorregulacdo, pela intensidade de esforco empregado e pelo grau de
persisténcia para alcancar os objetivos. Costa e Boruchovitch (2006) alegam que as crengas de
autoeficdcia contribuem para a motivacdo de diversas maneiras, pois € por meio delas que se
determinam as metas que as pessoas estabelecem para si préprias, o quanto de esforco elas
investem e por quanto tempo persistem diante de dificuldades e o quanto serdo resilientes em
relagdo aos proprios fracassos. Aqueles que acreditam mais em si € em suas capacidades exercem
mais esforco diante de dificuldades e esse exercicio de esforco, por sua vez, resulta em superacao

e melhores realizacdes futuras.

A autoeficdcia influencia nas escolhas das acdes e dos percursos que os individuos
determinardo na execugdo das tarefas nas quais se sentem capazes e competentes. Essa € a
condicdo de seletividade, que confere ao individuo a capacidade de mediar escolhas no curso de
sua atuacdo. Uma baixa percep¢ao da autoeficicia conduz a escolhas de evitagdo, ou, em outras
palavras, evitam-se acdes em que os sujeitos ndo se sentem capazes dependendo dos niveis de
autoeficdcia. Individuos com maiores niveis de autoeficicia se esforcam mais e apresentam mais
resisténcia frente a resultados e a condi¢des adversas, se comparados aqueles que apresentam

niveis de autoeficacia baixos.

A crenca de autoeficdcia relaciona-se também com processos internos afetivos. Os
resultados positivos, alcancados por individuos com elevadas crengas de autoeficdcia, podem

representar reacdes emocionais e equilibrio emocional e proporcionam pensamento positivo e
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concentracdo na tarefa. Em individuos que se consideram menos eficazes, os resultados podem
ser interpretados por sentimentos negativos € pensamentos que atrapalham o desempenho

consequentemente os resultados futuros poderdo continuar deficientes (BANDURA, 1993).

Bandura (1997) afirma que quanto melhor o julgamento sobre a prépria capacidade ou
sobre a adequacdo das habilidades no desempenho de uma tarefa, maior a percep¢ao da crencga de
autoeficdcia. Por outro lado, quando a crenca elevada da autoeficdcia ndo corresponde as
habilidades reais do individuo, pode leva-lo a envolver-se em situagdes de frustragdo com os
resultados. Observa ainda que, se o individuo perceber-se eficaz em demasia numa atividade
pouco desafiadora, poderd haver pouco envolvimento de sua parte com a tarefa € 0 mesmo pode
ocorrer se o individuo julgar-se pouco capaz e apresentar baixa autoeficicia. Enfim, os desafios

motivam o envolvimento e levam ao exercicio da autoeficicia.

Em sintese, considera-se que a dificuldade imposta por uma tarefa influencia a escolha
futura de atividades ou situacOes semelhantes. As pessoas com elevada autoeficdcia atribuem
seus fracassos a falta de esforco e pessoas com baixa percepcdo de autoeficicia costumam
atribui-los a falta de capacidade. Individuos “otimistas” em relagdo ao futuro acreditam que
podem ser eficientes na realizacdo de suas agOes, estabelecendo, assim, objetivos mais
complexos, tendo menos medo de fracasso e persistindo mais tempo quando encontram

dificuldades.

Nesse contexto, a relacdo entre a eficdcia, a percep¢do do esforco e a persisténcia é
importante quando se consideram os desafios da tarefa no meio académico, pois disso
dependeriam muitas realizagdes escolares e a motivacdo para a conclusdo de um curso, por
exemplo. A autoeficdcia torna-se importante para a compreensdao do fendmeno educacional e

para o processo de ensino-aprendizagem, conforme serd discutido mais tarde.

Segundo Bandura (1986), desde muito pequenas, antes mesmo da idade escolar, as
criangas reconhecem diferencas individuais e passam, com o desenvolvimento gradual das
capacidades cognitivas, a construir percep¢des de autoeficicia a medida que seu desempenho, em

areas especificas, € avaliado socialmente pelos pais, amigos e, mais tarde, pelos professores. A
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compreensdo de que sdo capazes de produzir uma acdo e um resultado sobre o meio apoiaria o
desenvolvimento de crencas sobre si. Segundo os estudos de Bandura (1998), sdo quatro fontes a
se considerar no desenvolvimento das crencas de autoeficdcia pelo individuo: as experiéncias de
éxito ou de dominio, as experiéncias vicdrias ou de observacdo, a persuasdo verbal ou social e

estados fisiologicos e emocionais.

As experiéncias vividas pelo individuo nos quais obtém éxito aumentam a autoeficicia e
tornam-se a maior influéncia para o fortalecimento das crencas sobre si. Isso ocorre porque sao
experiéncias reais, vividas e interpretadas pelo individuo sobre as suas capacidades. Por outro
lado, as repetidas experiéncias de fracasso ou desempenho ruim levam o individuo a julgamentos
negativos e o nivel de autoeficacia declina. Também, as experiéncias de sucesso que sao obtidas
de modo muito facil, que ndo despendem esfor¢o ou sdo interpretadas como um sucesso continuo
sdo frageis demais, pois uma vivéncia de frustracdo nessas condicdes determinaria logo o
rebaixamento da crenga de autoeficicia. Outro fendmeno que ocorre com as experiéncias € que os
individuos que tém baixa percepcao de autoeficicia e interpretam o sucesso como ocorréncia de
sorte ndo utilizam essas experiéncias de sucesso para fortalecer sua percepcido de autoeficicia.

(BANDURA, 1986; 1997).

A segunda maneira de se desenvolver crencas de autoeficacia € por meio das experiéncias
vicdrias, que consistetm em observar modelos sociais. Observando outras pessoas
desempenhando tarefas com sucesso, o individuo reforca sua crenca de que também possui
capacidade para desempenhar a mesma atividade e para obter o mesmo desempenho positivo. A
particularidade dessa fonte de desenvolvimento de crencas de autoeficicia é que o modelo a ser
observado necessita ter condi¢des parecidas com as do observador, sejam condi¢des fisicas ou
cognitivas, caracteristicas culturais ou de género. Deve-se considerar, ainda, se o observador

julga o modelo como merecedor de prestigio a ponto de querer copid-lo.

Segundo Bandura (1986), todos os fendmenos relacionados a aprendizagem podem
ocorrer vicariantemente, ou seja, por observacdo de comportamento de outros modelos. As

experiéncias vicdrias sdo particularmente fortes como fontes de autoeficicia se o individuo nunca
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passou pela experiéncia observada, porque, dessa forma, ndo tem experiéncias reais que o ajudam
a julgar o quanto é capaz de executar a tarefa especifica. Sendo assim, ele terd o0 modelo como

referéncia para criar as proprias crencas.

A persuasdo verbal ou social é a terceira fonte para o desenvolvimento da autoeficicia.
Refere-se a comandos verbais dirigidos aos individuos sinalizando a capacidade de desempenhar
a tarefa com sucessos provaveis. Se o individuo € persuadido verbalmente de que possui as
capacidades necessdrias para apreender uma tarefa, provavelmente mobilizard esforcos para
conseguir aquilo que lhe foi previsto. Um individuo é convencido a persistir numa tarefa, por
influéncia da persuasdo social, quando reconhece no outro algumas caracteristicas que lhe
conferem credibilidade. Para Nogueira (2002), persuasdo social isoladamente pode ndo ser muito
eficaz para alterar a percepcao da eficicia, mas é um impulso para iniciar comportamentos em
novas tentativas ou continuar a insistir. Segundo Bandura (1997), a influéncia persuasiva que
ocorre através da exposicdo verbal ou social dos julgamentos que outras pessoas tém sobre as
habilidades do individuo pode contribuir para a construcdo da autoeficicia, mas alerta que, se
essa fonte fosse a unica, desenvolveria um senso de autoeficicia ndo duradouro, sendo possivel

ainda gerar um falso senso de autoeficédcia sobre competéncias inexistentes.

As reagoes fisiologicas ou emocionais afetam o desenvolvimento da percep¢do
constituindo-se o quarto aspecto a se considerar no desenvolvimento das crencgas de autoeficécia.
A incidéncia de estresse, a ansiedade, a excitagdo patoldgica ou ainda a alteracdo de estados
emocionais podem afetar processos mentais como a aten¢do e a reflexdo, piorando a
concentracdo e, consequentemente, o desempenho e o monitoramento das ac¢des pelo préprio
individuo. Sendo assim, as emoc¢des ou humores podem, juntamente com o estado fisiologico, ser
uma fonte adicional de informacgao de autoeficdcia. Os estados fisioldgicos aversivos podem ser
associados a desempenhos negativos em determinadas situa¢des e originar uma baixa percepgao
da autoeficicia no momento de dor ou desconforto fisico e, depois, podem ser generalizados a
outros contextos e situacdes. Para melhorar a crenca de autoeficdcia nesses casos, € necessaria a

promocao do sentimento de bem-estar fisico e emocional (BANDURA, 1986; 2001).
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Conforme Bandura (1986), a autoeficidcia compde-se de diferentes fontes de informacgao
que sdo processadas, medidas e ponderadas através de pensamentos do individuo sobre si de
maneira complexa e dindmica e em determinada situacdo e dominio. Com o avanco do
conhecimento sobre o constructo, pela teoria social cognitiva, pode-se perceber um grande
investimento em pesquisas que se interessaram em desenvolver instrumentos para avaliacdo e

medicio da autoeficécia, conforme se apresenta a seguir.

1.2. Estudos de construcio e validacao de instrumentos de autoeficacia

Durante os ultimos quarenta anos, ap6s o desenvolvimento do constructo de autoeficicia
por Bandura (1977), os estudos vém crescendo continuamente devido a amplitude de
comportamentos humanos que podem ser influenciados pelas crencas de autoeficicia. A
necessidade de se avaliar a percepcdao de autoeficidcia nos individuos foi reconhecida pelos
pesquisadores ao proporem que os comportamentos humanos estdo relacionados ao julgamento
que os individuos fazem de seu préprio desempenho, sendo que a crenca de autoeficacia pode ser
determinante na iniciacdo de um novo comportamento, sobre o esforco dispensado para
desenvolvé-lo e sobre a persisténcia investida ao enfrentar uma adversidade e estd relacionada as
escolhas e ao planejamento de acdes. Como essa gama de influéncias age sobre as escolhas e
decisdes humanas e se manifesta de modo diferente entre os individuos, pode ter impulsionado as

primeiras necessidades de mensuracao a respeito da autoeficacia.

Os estudos aqui levantados permitem conhecer procedimentos que embasam a proposta
de um novo instrumento para ser utilizado no presente estudo e denotam a importincia da
avaliacdo da percepcdo da autoeficdcia, em diversas dreas da psicologia, para compreensdo do
comportamento e da motivagdo humana. Para Zimmerman, Bonner e Kovach (1996), a avaliacao
da autoeficdcia € importante porque nem sempre os individuos t€m consciéncia dela e o
conhecimento das crencas de autoeficdcia permite verificar a confianga nas escolhas das tarefas e
determinar o curso das acdes com o propdsito de obter-se, entre outras possibilidades, um bom

desempenho na execuc¢ado de a¢des em prol das metas estabelecidas pelo individuo.
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A seguir, sdo apresentados alguns estudos que abordaram a construc¢ao de instrumentos de
autoeficdcia. Considerou-se o ano de publicacdo dos artigos, partindo dos mais antigos para os
mais recentes. Os estudos nacionais que trabalharam com amostras de participantes brasileiros

também foram inseridos nesta organizagio.

Os primeiros estudos sobre a avaliacdo da autoeficicia trataram a crenca como um
constructo global. Segundo os autores que adotaram essa perspectiva, apesar dessa crenca ser
atribuida a contextos especificos, conforme a maioria das definicdes empregadas para a
autoeficécia, o sucesso obtido em diversas experiéncias vivenciadas pelos individuos contribuiria
para elevar o nivel de autoeficicia geral, um tipo de crenca que poderia ser generalizada para

diferentes situacoes.

Um dos estudos iniciais foi o de Sherer et al. (1982), que desenvolveram o instrumento
“The Self-Efficacy Scale” para a avaliacdo da autoeficicia geral. O instrumento buscou verificar
as expectativas dos individuos quanto a modificacdo comportamental em terapia e a0 sucesso em
eventos sociais dos pacientes, relacionado a crenca de autoeficdcia. O estudo envolveu 376
estudantes e 150 pacientes de tratamento de alcoolismo e considerou como resultados as
evidéncias de validade e fidedignidade para fatores de autoeficdcia geral e autoeficicia social.
Ribeiro (1995) adaptou a escala proposta por Sherer et al. (1982) para a populacio de estudantes
universitarios portugueses. Para o autor, a validacdo do instrumento também contribuiu no
ambito da psicologia em sadde relacionada a comportamentos de promog¢do de tratamentos, a
modificacdo de comportamentos prejudiciais a saide e a modificagdo de respostas fisiologicas ao
estresse. O instrumento foi avaliado numa amostra de 609 estudantes em que se analisaram a
validade discriminante e a validade de critério do instrumento perante outras escalas de avaliacdo
de l6cus de controle, de autoconceito e critérios académicos e de saude. Obteve-se como
resultado uma variancia total de 52,9% e Alfa de Cronbach de 0,80, bem como se determinou a

validade do instrumento para a populagdo desejada.

Mais tarde, Chen, Gully e Eden (2001) propuseram verificar dados das propriedades

psicométricas da mesma escala proposta por Sherer et al. (1982) no contexto organizacional e
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aplicar os estudos para verificagdo de validade e fidedignidade do instrumento “New General
Self-Efficacy Scale” (NGSE). Os autores defenderam a ideia de que a autoeficacia geral pode ser
definida como uma “caracteristica pessoal”, enquanto a autoeficacia medida para tarefas
especificas deveria ser definida como um “estado pessoal”. O estudo concluiu que a autoeficacia
geral influenciaria a autoeficicia especifica de situacdes contextuais, a0 mesmo tempo em que
seria mais resistente a influéncias passageiras e que, apesar de existir diferencas, ambas as

crengas seriam originadas das mesmas fontes.

Schwarzer e Jerusalem (1995) desenvolveram a escala “The General Self-Efficacy Scale”
com o intuito de avaliar a percepcdo da autoeficdcia geral para lidar com adversidade em
situagdes cotidianas e amplas. Foram organizados dez itens com quatro niveis de respostas. O
estudo foi adaptado para diferentes linguas e nacdes. Um exemplo disso € o estudo de Baessler e
Schwarcer (1996) que validaram o mesmo instrumento denominando-o de “Escala de

Autoeficacia General”, para avaliagao da autoeficédcia geral na populacdo espanhola.

Sudrez, Garcia e Moreno (2000) trabalharam, em seus estudos, com a escala proposta por
Baessler e Schwarcer (1996), tendo modificado o formato da resposta, que originalmente era de
quatro pontos no formato Likert, para dez pontos. Nesse estudo, verificou-se a correlagdo da
escala com outras medidas, tais como: a percep¢do de autocontrole e de recursos pessoais usados
na realizagdo de tarefas. Os resultados indicaram consisténcia adequada e valor preditivo na
avaliacdo de rendimento da saide e dos processos emocionais, uma vez que houve correlacao

com essas variaveis.

No Brasil, Souza e Souza (2004) adaptaram a escala original de Schwarzer e Jerusalem
(1995) e atribuiram-lhe o nome de “Escala de Autoeficacia Geral Percebida” para uma amostra
de 283 estudantes universitarios brasileiros. A escala foi proposta para avaliar a crenca de
autoeficdcia geral e predizer a capacidade individual de superacdo de dificuldades e adaptacdo
apds a vivéncia de eventos estressantes. Como resultado, verificou-se que os itens da escala
revelaram boa consisténcia interna (alfa 0,81), indicando a adequagao da versdo nacional. Dando

continuidade a validacdo do instrumento de Schwarzer e Jerusalem (1995) em diferentes culturas,
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Luszczynska, Scholz e Schwarzer (2005) verificaram em 633 alemaes, 359 poloneses e 941
coreanos as relacdes entre autoeficdcia geral e outros constructos de autorregulacdo, como:
fixacdo de metas e expectativas de resultados. Encontraram como resultados que a escala
relacionou a autoeficdcia com os constructos da pesquisa em todos os paises da amostra e
demonstrou seu valor discriminativo para comportamentos em eventos estressantes. Para os
autores, a autoeficicia geral pode ser definida como uma crenga para contextos menos
especificos e seu estudo pode explicar o desempenho dos individuos no enfrentamento de

multiplas e novas demandas como ocorre em situacdes de doengas.

Além da perspectiva de avaliagdo da autoeficidcia como um constructo geral, encontrou-se
ainda, nas pesquisas, a crenca de autoeficdcia avaliada como constructo multidimensional, em
que um unico instrumento propde medir a autoeficdcia especifica em diferentes dominios. No
estudo de Choi, Fuqua e Griffin (2001), os autores tiveram como objetivo analisar a estrutura
interna dos itens da escala “Multidimensional Scales of Perceived Self-Efficacy” (MSPSE) de
Bandura (1990). Essa escala mede a autoeficicia em diferentes dominios e foi proposta por
Bandura em nove dimensodes e 57 itens. Nesse instrumento, considera-se a medida de autoeficacia
como um grupo de crencas que o individuo tem de si mesmo em dreas e situagdes distintas e nao
como um traco global. Diferentemente dos estudos que analisam a autoeficdcia geral, a escala
MSPSE determina diferentes dominios de autoeficacia e dimensdes especificas para serem
avaliadas. O estudo de Choi, Fuqua e Griffin (2001) propds a andlise do instrumento para ser
também administrado em estudantes mais velhos (calouros da universidade), além da populacio
avaliada até aquele momento pelo instrumento (estudantes de ensino médio). Os resultados da
andlise indicaram uma consisténcia interna do instrumento para cada subescala, sendo que o
resultado de alfa mais baixo encontrado foi de 0,63 e o mais alto de 0,86, que proporcionou a
discussdo de que a autoeficicia € um constructo multidimensional e que compreende a

motivagao.

Ainda explorando instrumentos que avaliaram mutidimensionalidade da autoeficécia,
encontra-se o trabalho de Ortiz e Gandara (2002), que avaliaram as propriedades psicométricas

da “Children’s Perceived Self-efficacy Scale” proposta por Bandura (1990). A escala investiga a
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percepcao das criancas de 8 a 15 anos de idade em distintos &mbitos da vida, como no dmbito
académico, lidico e de autocontrole. Nesse caso, a autoeficdcia foi definida como o julgamento
de cada individuo sobre suas capacidades para organizar e executar a¢des que permitam alcancar

um rendimento desejado.

O estudo revelou uma consisténcia interna alta da escala (alfa 0,91) para uma amostra de
543 estudantes espanh6is com idades entre 8 e 15 anos. Nessa cultura, observou-se um
decréscimo da autoeficdcia nos adolescentes em relacdo as criangas, que se justificou pelas
mudancas de desenvolvimento comuns dessa fase da vida. Esses dois estudos remetem a
observacdo de Bandura (1990, 2006), que definiu a medida de autoeficicia como
multidimensional ao invés de uma medida geral. A diferenca consiste que os instrumentos
constituem-se de diferentes fatores de medidas especificas, enquanto a ideia de uma percepg¢ado de
autoeficdcia geral pode ser ampla demais. Observa-se nos estudos publicados que as escalas
propostas por Bandura (1990), para adultos e para criangas, propdem varias medidas especificas

dentro de uma mesma escala.

Sendo que a autoeficdcia tem se constituido em uma importante drea de estudos para
diferentes dimensdes da atividade humana, como por exemplo, a drea da satde, dos esportes, das
organizacoes e da educacgdo, percebe-se que o estudo desse constructo exige a defini¢do de dreas
de estudo, por se tratar de atributos especificos para cada contexto. Sob essa concepcdo de
desenvolvimento de instrumentos, verificou-se na drea educacional a percep¢do da autoeficicia
estudada sob a perspectiva da escolha de carreiras e interesses profissionais, da percep¢ao da
eficacia do professor e seus efeitos sobre as préticas educacionais, da eficicia do estudante e das
relagdes com a aprendizagem, da autoeficidcia com os resultados académicos e com outros
constructos motivacionais (NOGUEIRA, 2002). Nesse contexto, o capitulo a seguir descreve a
autoeficdcia académica como um constructo circunscrito a drea educacional. Esse constructo é o
ponto de partida para a presente pesquisa que prop0s o desenvolvimento de um instrumento de

avaliacdo da autoeficdcia para ser aplicado a estudantes da educacao de jovens e adultos.
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CAPITULO 2

A AUTOEFICACIA ACADEMICA E A AREA EDUCACIONAL

A autoeficicia elevada tende a estabelecer um nivel superior de motivagdo que permite
aos individuos um maior esfor¢o e persisténcia diante dos objetivos, mesmo que estes causem
dificuldades e apresentem obstaculos. Essas condi¢des sdo consideradas desejaveis aos propdsitos
da escola que prevé o aprender como alcance de metas. Segundo Bandura (1993; 1997), as
crencas dos estudantes em suas capacidades de realizacdo dao condi¢des para se preverem
possiveis conquistas educacionais no futuro. Crencas na propria capacidade de realizacdes e
capacidade de previsdo sobre as escolhas promoveriam condi¢des aos estudantes de alivio da
ansiedade na drea educacional. Ao mesmo tempo, as crencas pessoais colaborariam para a
constru¢do da autoeficdcia académica e do desenvolvimento de capacidades cognitivas e de

habilidades autorreguladoras.

Desse modo, sugere-se que quanto melhor percebida a crenca de autoeficicia académica e
a autorregulacdo do estudante, mais condicdes terd de vencer as tarefas escolares com €éxito e, ao
encontrar dificuldades, tenderd a acreditar que € capaz de encontrar alternativas para superacao
delas. Para Boruchovitch (1994), € importante promover condi¢des de os estudantes perceberem
um nivel de autoeficdcia realista, uma vez que escolhas e decisdes académicas sdo tomadas em
funcdo de estimativas acerca de qudo confiante um individuo se sente para programar uma

determinada acdo com probabilidade de éxito.

Um estudo realizado por Pajares e Schunk (2001) revelou que os estudantes confiantes em
sua capacidade de escrita antecipam que suas notas serdo altas nas tarefas que envolvem-na e,
assim, esperam alcancar beneficios académicos. Ja os estudantes com baixa crenca de eficicia
imaginam o contrdrio. Assim, os autores concluiram que a autoeficdcia se relaciona com a
motivacao para aprender, visto que envolve um questionamento e uma autorreflexdo do estudante

acerca da sua prépria capacidade de iniciar uma determinada tarefa.
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A autoeficicia académica tem sido evidenciada como fundamental para a aprendizagem
autodirecionada, a qual capacita o homem a desenvolver habilidades e a construir novos
conhecimentos de modo compativel com o ritmo de mudancas da atualidade. O objetivo maior da
educagdo formal deveria ser o de favorecer condi¢des aos estudantes para desenvolverem
autocrencas e capacidades autorreguladoras para que aprendam sozinhos durante a vida.
(BANDURA, 1993; 1997). Nesse contexto, experiéncias de sucesso autodirecionadas tendem a
elevar a crenga de autoeficdcia académica do estudante, bem como a generalizd-la, levando a
no¢do de que o proprio estudante possui as habilidades necessdrias para o seu

autodesenvolvimento (BANDURA, 1993).

Bandura et al. (1996) iniciaram pesquisas da crenca de eficacia no dominio académico,
sendo entendidas, nesse contexto, como as crengas de um estudante em sua capacidade para
organizar e executar cursos de acdes requeridos para produzir certas realizacdes, referentes aos
aspectos intelectuais e de aprendizagem. Considerando que, na visdo da teoria social cognitiva, a
educacdo formal € um processo que visa proporcionar a0 homem as habilidades para a
autoaprendizagem, a escola deveria utilizar estratégias que possibilitassem experiéncias

diretamente orientadas por meio de modelacdo cognitiva.

A modelacdo consiste em orientagdes instrutivas utilizadas para se transpor na
aprendizagem etapas gradativas dos conhecimentos por meio de estratégias relevantes € o
estabelecimento de objetivos préximos e especificos. A modelagdo se dd pela imitacdo de
comportamentos observados, porém agregados aos componentes cognitivos de selecdo, avaliacio
e memoria. O modelo a ser observado exerce importante papel na aprendizagem de quem
observa. O observador selecionara e julgara se ele atende a critérios de suas necessidades, como a
similaridade de caracteristicas, os niveis de habilidade e os dominios da especificidade da tarefa,
isto é, se oferece credibilidade de escolha para a aprendizagem. Porém, ndo havendo
identificacdo e similaridade do observador com o modelo, pode nao ocorrer retencdo de
informacdes, ja que processos de atencdo e seletividade perceptiva podem nao ser desencadeados,

inibindo, assim, a aprendizagem observacional (Bandura, 1996).
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Os objetivos a serem atingidos devem ser desafiantes e, a medida que vao sendo
cumpridos, devem oferecer informacdes ao aprendiz sobre suas capacidades, de modo que as
orientacdes diretivas sejam reduzidas de acordo com o aumento da competéncia do educando. Os
objetivos devem ser também adequados ao nivel de desenvolvimento e habilidades do aprendiz.
As atividades vencidas devem oferecer informagdes sobre as capacidades do estudante, sendo
benéficas para o desenvolvimento de habilidades e para a autoeficicia. Essas informacdes sao

conhecidas como mecanismos de feedback. (SCHUNK, 1995).

Segundo Schunk (1995), os mecanismos de feedback adquirem significativa importancia
na busca pela realizacdo dos objetivos estabelecidos pelos estudantes na escola e por niveis de
desempenho cada vez mais elevados, agindo diretamente na crenca de autoeficicia. O feedback
pode ser direcionado ao progresso percorrido e as capacidades pessoais a serem destacadas, que

aumentariam a crenca de autoeficicia académica.

Da mesma forma, efeito contrdrio pode ser observado no estudante quando o feedback é
negativo, porque pode determinar uma baixa na crenca de autoeficidcia. Na situacdo de
aprendizagem, estudantes com baixo nivel de eficdcia tendem a evitar as tarefas por duvidar da
propria capacidade, tendo baixa aspiragdo, falta de esforco e falta de comprometimento com as
metas propostas (SCHUNK, 1990). As experiéncias de sucesso ou fracasso vao, respectivamente,
reforcar ou enfraquecer a crenca de autoeficicia, que pode influenciar o desempenho e
rendimentos das tarefas académicas dos individuos. No aspecto emotivo-comportamental. Pode-
se definir que cogni¢des e interpretacdes negativas a respeito de si mesmo levam o individuo a
subestimar suas competéncias e incertezas quanto a realizagdo das tarefas (BANDURA, 1986;

1997).

Bandura (1997) descreve que a crenga de autoeficicia académica exerce, juntamente com
aspectos socioculturais, influéncia na trajetéria de desenvolvimento de uma pessoa. A adocdo de
posturas pré-sociais com padroes de comportamentos desejdveis estd associada a uma boa crenca
de autoeficdcia académica, sendo o inverso relacionado a uma conduta socialmente inadequada,

como agressdes verbais e fisicas, hoje tdo comuns no universo escolar. Essa condicdo de
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comportamento social, adotada nos meios académicos, pode ser levada a outros contextos devido
a influéncia da autoeficicia académica em outras esferas da vida humana. Assim sendo, é
importante ressaltar que a investigacdo sobre esse constructo se faz necessdria para criar
possibilidades de desenvolver a¢des educacionais que auxiliam na constru¢cdo de uma boa crenga
de eficdcia académica, proporcionando condi¢des para a integracdo e para o sucesso académico e
outras capacidades de enfrentamento social. Considerando a abordagem da Teoria Social
Cognitiva, a crenca da autoeficacia, como componente do comportamento humano, e a relevancia
desse constructo para o conhecimento sobre o desenvolvimento pessoal em diferentes contextos

sociais um levantamento de pesquisas recentes nessa drea de estudo serd apresentado a seguir.

2.1. Estudos que abordaram a autoeficacia na area educacional

O contexto educacional destaca-se tanto pela grande variedade quanto pela quantidade de
estudos sobre as crencas de autoeficdcia. Sendo o campo de investigacdo da autoeficicia
académica o proposto pela presente pesquisa, realizou-se um levantamento das principais

publicagdes cientificas que abordaram o tema.

No contexto educacional, Zimmerman (2000) considera a convicgdo pessoal da
autoeficdcia relacionada a execugdo de capacidades ao invés de uma qualidade pessoal. Para o
autor, as convicgdes de eficdcia sobre a execu¢do em um teste de histdria, por exemplo, podem
diferir das convic¢des sobre um exame de biologia, bem como as medidas de autoeficidcia podem
ser sensiveis a variacdes contextuais, como aprender num ambiente ruidoso comparado a
quietude de uma biblioteca. Os julgamentos de autoeficdcia referem-se ainda ao funcionamento
futuro, tendo propriedade de previsdo dos comportamentos e de componente causal da motivacao

académica.

Pajares (1996) descreve que, durante a década de 80, a crenca de autoeficicia recebeu
atencdo especial da pesquisa na &drea educacional. Para o autor, o papel das crencas de
autoeficdcia sobre a motivagdo para aprender no contexto académico levou a proposicao de
estudos que buscaram investigar as relacdes entre a autoeficicia e as realizacdes de atividades

propostas pela escola nos diferentes niveis de ensino. Conforme afirma Pajares (1997), os estudos
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na area educacional focalizaram trés principais dominios de pesquisa e que foram considerados
no levantamento realizado por este estudo. O primeiro dominio diz respeito a relacdo entre
crencas de autoeficicia e escolhas de carreira; no segundo dominio, as investigacdes das crencas
de autoeficicia focalizam os professores e suas praticas instrutivas; no terceiro, as crencas de
autoeficicia de estudantes relacionadas com outros constructos motivacionais e com
desempenhos em diferentes disciplinas e conteidos escolares, dominio esse em que esta revisao
serd mais detalhada por ser esse o foco de estudo do presente trabalho que investiga as crengas de
autoeficdcia de estudantes e ex-estudantes que abandonam o curso supletivo de ensino
fundamental e médio. O levantamento de estudos realizados e apresentado a seguir estd
organizado de acordo com os dominios propostos por Pajares (1997) e por ordem cronolédgica de

suas publicagdes. Os estudos desenvolvidos no Brasil também estao inseridos no levantamento.

A linha de investigacdo, que aborda a autoeficicia para a escolha de carreira, tem
importantes implicagcdes tedricas e praticas para a psicologia vocacional, ji que os resultados
podem prover insights no desenvolvimento da carreira de jovens estudantes e podem ser usados
para desenvolver estratégias de intervencdo na orientacdo vocacional. Nessa linha de
investigacdo, podem-se citar os estudos de Gianakos (1999), Hodge (2001) e Cupani e Pérez
(2006), que utilizaram escalas de medi¢ao da autoeficdcia para orientacdo vocacional e afirmaram
obter melhor conhecimento das expectativas dos jovens assistidos pelos servicos. Ainda segundo
os autores, essas escalas podem proporcionar possibilidades de escolhas mais acertadas para seus
futuros. Pinquart, Juang e Silbereisen (2003), em um estudo longitudinal, interessaram-se pelo
aspecto da transi¢cdo da escola para o trabalho e associaram as crencas de autoeficdcia com a
satisfacdo e desemprego em jovens e adolescentes, assim como Teixeira e Gomes (2005), que
avaliaram a contribuicdo da autoeficdcia profissional e outras varidveis na predi¢do da decisdao de
carreira entre estudantes em fim de curso universitario. Em comum, esses trabalhos discutem que

as crencas de autoeficdcia mais elevadas diminuem o risco de desemprego e estresse ocupacional.

No Brasil, Noronha e Ambiel (2008) investigaram as relacOes entre interesses
profissionais de pais e filhos e entre as fontes de autoeficdcia percebidas pelos filhos com seus

interesses e de seus pais. Encontraram como resultado que as relagdes entre os interesses
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profissionais de pais e filhos tiveram maiores magnitudes correlacionais em dimensdes de
ciéncias exatas, artes e comunica¢do. Quanto a andlise das fontes de autoeficicia relacionadas aos
interesses de pais e filhos, observou-se maior coeficiente correlacional entre a fonte de persuasao
verbal e interesses dos pais em ciéncias exatas, denotando a existéncia de uma tendéncia das
atividades relacionadas a ciéncias exatas mais suscetiveis ao incentivo verbal de pais para filhos.
Nunes e Noronha (2009a) analisaram diferencas de frequéncia e de média na autoeficicia para
atividades ocupacionais e das fontes dos interesses profissionais de jovens brasileiros em fungdo
do género, tipo de escola e série escolar e descreveram perfis de interesses ocupacionais. Como
resultados, encontraram diferencas entre géneros, sendo que os homens apresentaram perfil para
habilidades mecanicas e atléticas e menor habilidade social, enquanto as mulheres apresentaram o
perfil que apresenta caracteristicas para ensinar e interesses burocraticos e aritméticos. O estudo
corroborou estudos anteriores que apontam algumas diferencas entre géneros quando se trata de

tarefas ocupacionais.

Os estudos da drea educacional que abordaram o dominio vocacional também
desenvolveram os instrumentos de avaliagdo proprios ao publico e contextos pesquisados, como
se encontra em Lucas e Wanberg (1997), Kelly e Nelson, (1999) e de Koumoundourou (2004),
que relacionaram a autoeficicia a tarefas especificas, como a fluéncia verbal, preparacdo de
textos, de documentos e de artigos, tarefa de processamento de dados no computador ou ajuda
para pessoas doentes, procurando abordar diferentes contextos de trabalho. Por outro lado, o
estudo de Jeffreys e Smodlaka (1999), Holden, Anastas e Meenaghan (2005) desenvolveu
instrumentos para avaliar a autoeficicia em habilidades especificas de determinadas profissoes e
os itens desses instrumentos verificavam a disposi¢do individual para o desempenho de certas
habilidades, necessarias para o cumprimento de um trabalho especifico. Hergenrather et al.
(2008) validaram um instrumento de autoeficicia relacionado a habilidade de busca pelo
emprego por pessoas com deficiéncia, buscando o desenvolvimento de habilidades sociais para o
publico estudado. O trabalho de Nunes e Noronha (2008) objetivou a constru¢do e a validacdo de
uma escala de autoeficicia para uso em orientacdo profissional que propde medir as crencas dos

individuos na prépria capacidade para organizar e realizar atividades ocupacionais e reforcou a
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teoria das fontes de autoeficdcia, em que se afirma que as experi€ncias pessoais sao as mais

significativas na construcio da autoeficacia.

As medidas, escalas ou instrumentos levantados nessa area demonstraram o intuito de
revelar possiveis relacdes entre a autoeficécia e as habilidades de iniciativa, de escolha e de busca
por atividade ocupacional. Quanto aos participantes dessas pesquisas, verificou-se o publico de
ensino médio em seu Ultimo ano e ingressante na universidade devido ao interesse por ocupagdes
de trabalho nesse periodo da vida. O publico de educacdo de jovens e adultos, (EJA) que € alvo
do presente estudo, pode se assemelhar ao grupo estudado nas pesquisas citadas por também
buscar novas ocupacdes e vislumbrar a mudanga de emprego por meio da conclusdo dos estudos
na EJA, porém nio foram encontrados estudos que aplicassem o conhecimento da autoeficdcia

vocacional ou para o trabalho nessa populacao.

N

Em um segundo grupo de investigacdo da autoeficicia, relativos a drea educacional,
destacam-se os estudos que abordam a investigacdo das crencas de eficdcia em professores.
Bandura (1986) argumenta que a percepcao de autoeficacia dos professores pode ter repercussao

sobre as habilidades e consequente desempenho dos estudantes.

Bzuneck e Guimaraes (2003), no Brasil, desenvolveram um estudo de validacdo de uma
escala para avaliacdo de autoeficdcia em professores e reconheceram que as crencgas de
autoeficicia deles relacionam-se com a aspiracdo, com o esfor¢o aplicado ao ensino, com o
comportamento em sala de aula e com o planejamento das atividades escolares e que essas
atitudes influenciam diretamente o desempenho dos estudantes. Na perspectiva de investigacao
da avaliacao de autoeficdcia em professores iniciantes e em formacao relacionada as expectativas
pessoais e profissionais, encontram-se pesquisas atuais, como: os trabalhos de Plourde (2002);
Morrell e Carroll (2003); Andersen et al. (2004); Mulholland, Dorman e Odgers (2004);
Bembenutty (2005, 2007); Utley, Moseley e Bryant (2005); Swars (2005); em que todos
corroboraram em apontar relacdes entre as crengas de autoeficicia de professores e o

desempenho deles, as condutas nas aulas e a avaliagdao que fazem dos alunos.
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O trabalho de Morais e Medeiros (2005), voltado para a formacdo profissional do
professor e suas representacdes, verificou a interacdo entre a autoeficicia enquanto varidvel
integrativa do desenvolvimento profissional do professor, entre outras varidveis contextuais. Os
resultados demonstraram relacdes entre a percepcao da autoeficicia do professor e as
representacdes do professor sobre seus relacionamentos, sobre as préprias impressdes do
contexto organizacional e sobre sua formacdo. Outras relacdes também puderam ser sugeridas,

como a percepcao da autoeficdcia do professor e o tipo de trabalho ou funcdo que exerce.

O estudo de Lavelle (2006) investigou as crencas de autoeficdcia do professor sobre a sua
capacidade e seu desempenho na escrita e ampliou a discussdo de que essa crenga pode ter
impacto nas suas producdes, no gosto pela leitura e na capacidade do professor ensinar os alunos
a escrever. Caprara et al. (2006), também preocupados com o impacto da autoeficicia do
professor sobre as producdes dos alunos, buscaram verificar como o nivel de crenca de
autoeficidcia do professor poderia determinar as relagdes com o desempenho académico dos
alunos e a satisfacdo do professor no trabalho. Os resultados sugeriram uma reciproca influéncia
entre a autoeficicia de professores para ensinar e a autoeficdcia para realizacdo académica dos
alunos, confirmando o argumento tedrico da importancia das experiéncias de sucesso como fonte
de autoeficdcia. Por outro lado, o sucesso dos alunos ndo se relacionou positivamente com a
satisfacdo pelo trabalho do professor, apontando para a influéncia de outras varidveis como mais

relevantes.

No Brasil, também se observa um crescente interesse pelo estudo da autoeficidcia do
professor e que pode ser representado pelos trabalhos de Bzuneck (1996), Gimenez e Tonelotto
(2007); Silva et al. (2008); Goya, Bzuneck e Guimaraes (2008). Tais trabalhos nacionais
pautaram-se no aspecto da teoria que afirma ser a autoeficdcia um constructo previsor de
realizagcOes futuras e que revela aplicacdes educacionais importantes. Propde-se nesses estudos, a
avaliacdo do nivel de crenca de autoeficdcia do professor, além da verificagdo da eficicia pessoal
para o ensino, a motivacdo profissional e a motivagcdo para lidar com o ambiente, os estudantes,
as metas de realizacdo e varios elementos do contexto educacional. As discussdes estendem-se

para o desempenho dos alunos e as dificuldades educacionais presentes na realidade nacional.
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De acordo com Pajares (2007), o terceiro dominio das pesquisas em autoeficicia
educacional envolve as pesquisas que relacionam a autoeficicia com outros constructos
motivacionais. Segundo o conhecimento acumulado na literatura, a autoeficicia na 4rea
educacional estd relacionada a motivacdo e a autorregulacdo para aprender (SCHUNK, 1991;
ZIMMERMAN, BONNER e KOVACH, 1996; PAJARES, 1996; ZIMMERMAN, 2000; USHER
e PAJARES, 2008). Para organizacao desse levantamento, consideraram-se as publicacdes que se
dedicaram a anélise de relacdes da percep¢do da autoeficacia de estudantes com as varidveis de
fixacdo de metas, autorregulacio para aprendizagem e atribui¢cOes causais. Mais adiante, fazem-
se um levantamento dos estudos relacionados a autoeficicia e ao constructo de autoconceito, das
pesquisas que verificaram a autoeficicia para escrita e producdo de textos e, das pesquisas que

abordaram a autoeficacia académica e outras diferentes variaveis.

A pesquisa de Schunk (1985a) verificou que a fixagdo de metas aumenta a autoeficécia e
as habilidades em matemadtica de estudantes americanos de ensino fundamental que eram
diagnosticados como alunos com dificuldades de aprendizagem. Os alunos que receberam treino
em atividades de matemdtica e fixaram metas de desempenho tiveram sua autoeficicia em
matematica aumentada quando comparadas a grupos que receberam somente o treinamento ou
somente estabeleceram metas. De forma semelhante, o estudo de Zimmerman, Bandura e
Martinez-Pons (1992) demonstrou que as aspiracdes de pais e professores sobre os alunos nao
refletem em bons desempenhos, mas concluiu que a colocacdo de metas pelos proprios estudantes
e a autoeficdcia para realizacdo de metas escolares melhoram o desempenho na escola.
Recentemente, Liem, Lau e Nie (2008) desenvolveram um trabalho envolvendo medidas de
autoeficdcia e de outros constructos psicoldgicos (fixacdo de metas, valor da tarefa, estratégias de
aprendizagem, regulacdo de esforco ou engajamento na tarefa, relacionamento entre pares) no
desempenho na lingua inglesa. Os resultados foram vérias medidas correlacionais que indicaram
que as metas de realizacdo dos alunos mediaram parcialmente as relacdes entre o valor atribuido
a tarefa e a autoeficdcia. As metas foram correlacionadas também com o engajamento, a tarefa e

o relacionamento com os pares.
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Outra varidvel estudada foi a autorregulacdo para a aprendizagem e possiveis relacdes
com a autoeficdcia. Pintrich e De Groot (1990) desenvolveram um estudo de correlacdo e
verificaram que a autoeficicia desempenha um papel importante para o empenho e engajamento
dos estudantes em atividades escolares. Os estudantes com autoeficdcia mais alta apresentaram-se
mais autorregulados para aprender ao descreverem mais estratégias cognitivas e mais persisténcia
para o desenvolvimento de atividades escolares. Considerando a mesma linha de pesquisa, o
estudo de Multon, Brown e Lent (1991) buscou verificar, por meio de meta andlise de resultados
publicados, a hipétese de relacdo positiva e significativa entre crencas de autoeficécia,
desempenho académico e persisténcia para realizacdo de assuntos escolares. Em seus resultados,
eles apontam uma relacdo positiva das varidveis, mas consideram a necessidade de outros

trabalhos buscarem como ocorrem tais relagdes.

Joo, Bong e Choi (2000) exploraram a relacdo entre a autoeficicia e a aprendizagem em
ambientes computacionais, examinando os efeitos da autoeficicia para o desempenho e para
regulacdo a da aprendizagem, também nesse contexto. Os resultados revelaram que a crenga de
autoeficdcia académica, assim como no ambiente de sala de aula tradicional, € uma importante
varidvel para aprendizagem de novas tecnologias (como a internet e os ambientes virtuais), sendo
que escores altos de autoeficdcia académica previam bom desempenho em atividades realizadas

no computador.

Para verificar a regulacdo para aprender relacionada a autoeficicia, Jakubowski e Dembo
(2002) investigaram as relacdes entre quatro varidveis identificadas pelos autores como sécio-
cognitivas (autoeficdcia, ansiedade, Identity Style e Stage of Change) e a autorregulacdo
académica e a realizagdo académica. Sendo que “Identity Style” ou estilo de identidade se refere
aos estilos pessoais de enfrentamento social, tais como proposto por Berzonsky (1992)
(BERZONSKY, 1992 apud JAKUBOWSKI e DEMBO, 2002), e “Stage of Change” ou estagio
de mudanca, que diz respeito ao proposto por Prochaska (1992) (PROCHASKA et al. 1992 apud
JAKUBOWSKI e DEMBO, 2002), como sendo o processo de mudanga aplicado pelo sujeito
para interromper um comportamento de vicio. Como resultados, o estudo descreve que a

autorregulacdo foi relacionada significativamente com a realizacdo académica. As varidveis
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autoeficécia, Stage of Change e Identity Style, ndo foram relacionadas a autorregulacdo, mas as

relagdes entre as varidveis sociocognitivas e as realizacdes académicas foram.

Da mesma forma, Castro, Saavedra e Rosario (2007) estabeleceram a existéncia de uma
correlacdo positiva e significativa entre a autorregulacdo da aprendizagem, a percepcdo de
autoeficdcia para regular a aprendizagem e a percep¢do de instrumentalidade dos processos de
autorregulacdo da aprendizagem em Portugal. Os autores destacam que, diante da amostra, o
comportamento regulatorio tende a ser menos eficiente conforme o avanco dos alunos nas séries
escolares. Isso foi justificado parcialmente pela diminui¢do da percepcdo de autoeficicia para
autorregular a aprendizagem ao longo da escolaridade. No estudo de Klassen, Krawchuk e Rajani
(2008), investigou-se a relacdo entre a procrastinacdo académica, a autoeficdcia académica, a
autoestima e a autoeficdcia para autorregulacdo. Os resultados revelaram que, embora outras
autopercepcoes fossem relacionadas a procrastinacdo para as atividades académicas, a

autoeficdcia para regulacdo foi mais preditiva para a tendéncia desse comportamento.

Uma variavel bastante investigada em relacdo a percepc¢ao de autoeficacia foi a atribuigdo
causal. O estudo conduzido por Vrugt, Langereis e Hoogstraten (1997) objetivou avaliar se a
percep¢ao de autoeficicia académica dos estudantes influenciaria o desempenho em exames na
universidade. Para isso, uma medida de inteligéncia foi aplicada aos estudantes e analisou-se a
atribuicdo causal dos resultados do exame de desempenho. As discussdes do estudo pautaram-se
em que a autoeficicia influenciou o desempenho nos testes e na atribuicdo causal dada pelos
participantes, sendo que os participantes com baixa autoeficdcia atribuiram mais falta de talento
do que os que tinham maior percep¢ao de autoeficacia. Isso ocorreu tanto para participantes com
nivel alto na avaliacdo de inteligéncia, como para os participantes com nivel baixo. Mais
recentemente, Nelson e Manset-Williamson (2006) compararam os resultados de autoeficicia
para leitura e as atribuicdes feitas pelos estudantes antes e apds uma intervencao de instrugdes
diretas e indiretas de estratégias de leitura e autorregulacdo. Os resultados apontaram diferencas
entre os grupos. Aqueles que receberam intervengdes explicitas de estratégias de autorregulacao
tiveram aparentemente mais ganhos no uso de suas atribuicdes, indicando estratégias incorretas e

reconhecendo as falhas de leitura, em comparag@o aos que nao receberam intervengdes explicitas.
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O grupo que recebeu intervencdes explicitas demonstrou melhora da autoeficicia para leitura e

nos resultados de pds-teste.

O estudo conduzido por Neves e Faria (2007), em Portugal, teve como objetivos: analisar
as diferencas de autoeficdcia académica, atribui¢cdes e dimensdes causais, considerando os anos
de escolaridade e o rendimento escolar nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica;
analisar as correlacdes entre autoeficicia e atribui¢des e o rendimento escolar; avaliar modelos de
rendimento escolar. Como resultados, encontraram que os alunos apresentaram expectativas de
eficdcia mais positivas para Portugués que para Matemdtica e estes fizeram atribuicdes mais
internas para as suas notas. Os resultados de correlacdo evidenciaram uma forte associacdo entre
a autoeficdcia académica e os resultados escolares. As andlises de regressao linear demonstraram
que as expectativas de eficdcia e a controlabilidade sdo varidveis influentes na realizagdo escolar
e as dimensdes especificas da autoeficicia académica foram as com maior poder explicativo do
rendimento escolar. Pei-Hsuan e Schallert (2008) estudaram atribui¢cdes causais relacionadas a
autoeficicia em universitarios para aprender uma lingua estrangeira. Os resultados do estudo
confirmaram o valor preditivo da autoeficicia para realizacdes académicas sendo que os
estudantes que atribuiam os fracassos a falta de esforco apresentavam também maior autoeficicia

para aprendizagens de uma segunda lingua.

Ao abordar-se os estudos de autoeficicia relacionados ao constructo de autoconceito,
encontrou-se o trabalho de Pajares e Miller (1994) o qual verificou que as crencas de autoeficicia
eram capazes de prever os desempenhos escolares, conforme propde a teoria Social Cognitiva,
sendo esta mais preditiva do que o autoconceito. A pesquisa de Lent, Brown e Gore (1997)
buscou examinar se a autoeficicia académica e o autoconceito académico variavam em termos
globais e especificos ao se fazer uma andlise das dimensdes distintas e comuns subjacentes a
esses constructos. A andlise fatorial revelou que cada uma das varidveis representou
separadamente, embora relacionadas, dimensdes latentes de autopercep¢do. Como resultado,
sugere-se que as percepcOes de autoeficicia estabelecem diferentes niveis de dominios
académicos (percep¢do de recursos pessoais, resolucdo de problemas mateméticos, célculo),

sendo que esses niveis podem afetar o desempenho em relacdo ao comportamento para o estudo,
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como a gestdo do tempo e algumas habilidades de enfrentamento. Pajares e Graham (1999), que
investigaram as relagdes entre a autoeficdcia e outras varidveis motivacionais para a tarefa
especifica de matematica, demonstraram que a autoeficdcia foi o constructo preditivo para o
desempenho em matemadtica e que outras varidveis motivacionais, como o autoconceito, nao

variaram de forma significativa ao longo do ano.

Na década posterior, os estudos de autoeficicia relacionados ao autoconceito foram
representados por pesquisas como as de Simdes e Faria (2001), que avaliaram varidveis
motivacionais como o autoconceito, as concep¢des pessoais de inteligéncia e as crencas de
autoeficdcia de estudantes em situacdo de escolha de curriculo (op¢do entre Lingua Estrangeira e
Educagdo Tecnoldgica) de quatro turmas de sétimo e nono anos em escolas de Portugal.
Demonstraram em suas conclusdes que havia diferengas psicologicas e motivacionais entre
alunos que optam pelas diferentes disciplinas, podendo também identificar tragos preditivos de

sucesso e fracasso no desempenho académico futuro.

Tabassarn e Grainger (2002) estudaram criancas com dificuldades de aprendizagem
associadas ou ndo ao Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). Ambos os
grupos de estudantes mostraram baixos escores em autoconceito académico e se diferenciaram do
terceiro grupo formado por estudantes sem dificuldades de aprendizagem e transtornos. Os
grupos de estudantes que obtiveram escores baixos em autoconceito académico repetiram o0s
resultados pobres para as crencas de autoeficidcia académica e as atribuicdes causais para o
desempenho escolar. Pietsch et al. (2003) demonstraram a correlacdo entre a autoeficicia, o
autoconceito e as medidas de comparacdo social e o desempenho em matematica para alunos de
ensino médio. A autoeficicia apresentou-se mais fortemente relacionada ao desempenho de
matematica que o autoconceito e as medidas de comparacao social foram influentes na formacgao
dos constructos avaliados. No estudo de Choi (2005), os resultados indicaram que os estudantes
que apresentam melhores autopercep¢des em autoconceito académico e autoeficicia especifica
tendem a atingir melhores resultados em suas realizagdes académicas. No Brasil, destaca-se o
estudo de Neves, Souza e Brito (2008), que mostraram em seu estudo, com criangas de oito a

treze anos, que o autoconceito e a autoeficdcia encontravam-se positivamente relacionados ao
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desempenho em matemdtica e que existia uma relacdo positiva e significativa entre tais

constructos, tal como revelado por outros estudos internacionais.

A autoeficicia para a composicdo escrita e sua relacdo com a autorregulacdo e o
desempenho vem sendo desenvolvida com grande interesse na drea educacional, devido a
necessidade dos pesquisadores em compreender processos subjacentes ao comportamento de
escrever textos (ZIMMERMAN e BANDURA, 1994). Klassen (2002) revisou 16 publicagdes
dessa area e demonstrou que, desde 1977, quando Bandura publicou as primeiras defini¢des para
autoeficdcia, os estudos procuraram evidenciar o papel da autoeficicia como previsor do
desempenho em atividades de escrita em estudantes de ensino fundamental e destacou que
estudos que abordaram diferencas de gé€nero verificaram que os meninos apresentavam maior
autoeficdcia para a composi¢do escrita, apesar de ndo se diferenciarem das meninas em
desempenho. Quanto a diferencas de autoeficdcia para escrita nos diferentes niveis de ensino, os
trabalhos ndo apresentaram consenso, sendo que alguns apresentaram diferencas e outros nao.
Essa mesma proposta de revisdo também foi desenvolvida por Pajares (2003). Os estudos
levantados pelo autor demonstraram que os estudantes que confiam na sua capacidade de compor
textos escritos (autoeficicia para escrita) influenciam a prépria motivacdo para escrever, bem
como para realizar as vdrias atividades de escrita na escola. Jones (2008) desenvolveu um estudo
considerando os constructos de autoeficicia e l6cus de controle para a escrita de textos. Também
foram verificados medidas de desempenho, proficiéncia de escrita e comportamentos
inadequados na faculdade. A pesquisa revelou que, nesse publico, o 16cus de controle mostra-se
mais preditivo do que a autoeficdcia para o desempenho na escrita dos estudantes e que a
autoeficdcia para escrita foi mais importante para o desempenho na escrita dos estudantes com

dificuldades na area.

Antes de encerrar esse topico do levantamento das publicagdes que relacionaram a
autoeficdcia a varidveis ou constructos motivacionais na area educacional, cabe relacionar alguns
estudos que demonstram a amplitude de possibilidades de verificacdo da autoeficicia na area
académica. Slemon e Shafrir (1997) investigaram a autoeficdcia de pessoas com dificuldades de

aprendizagem em comparacdo com estudantes sem dificuldades, para verificar se a medida da
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crenca do primeiro grupo era mais baixa que a do segundo em fun¢do das experiéncias anteriores.
A diferenca entre os dois grupos foi que os estudantes com dificuldade tinham percepc¢do de
autoeficidcia mais baixa quando os subitens da escala se referiam as areas de suas dificuldades
como leitura, escrita e matemadtica. Para as questdes que perguntavam sobre a autoeficdcia em

areas de menor dificuldade, os dois grupos nao apresentaram diferencas significativas.

Atualmente, destaca-se o estudo de Teri e Rust (2002), que investigaram a autoeficicia
relacionada a autoestima em alunos com deficiéncias fisicas (paralisia cerebral, defici€ncia visual
e outras) que apresentam dificuldades de aprendizagem e que estavam inseridos em
universidades. A andlise dos resultados demonstrou que as pessoas com deficiéncias também
podem ser avaliadas nesses constructos e que as autopercepcdes de estima e eficdcia atingem
altos escores. Lane et al. (2003) verificaram a capacidade preditiva da crenca de autoeficacia para
o sucesso em curso de pds-graduacio e concluiram que a autoeficicia estava correlacionada com
medidas de habilidades em testes cognitivos. Pérez, Cupani e Ayllén (2005) relacionaram tragos
de personalidade (responsabilidade e amabilidade), atitudes (abertura para experiéncias) e
aspectos motivacionais (autoeficicia) para predicio de rendimento escolar. Os resultados
mostraram que a varidvel responsabilidade foi mais bem relacionada ao rendimento em

habilidades verbais.

Lodewyk e Winne (2005) estudaram as influéncias que as tarefas estruturadas e ndo
estruturadas exercem sobre a autoeficdcia e rendimento de estudantes. Os resultados apontaram
que os estudantes apresentaram escores mais altos de autoeficdcia para aprendizagem e para
rendimento quando a tarefa foi mais bem estruturada e que a autoeficicia para aprendizagem se
modificou ao longo da realizacdo da tarefa. Rosario et al. (2005) estudaram as atitudes e
comportamentos de estudantes no que se refere a tarefas escolares propostas na escola e que sdo
realizadas em casa, fora do contexto de sala de aula. Encontraram como resultado uma correlacao
positiva e significativa indicando que alunos com percep¢do mais autoeficazes registram
melhores perfis e atitudes para desempenhar as tarefas e também apresentam perfis

autorregulatérios para o estudo.
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Shotick e Stephens (2006) estudaram diferencas de género e autoeficdcia para tarefas
computacionais e descobriram que, em treze tarefas que pressupunham habilidades especificas,
os homens demonstraram um nivel maior de confianca do que as mulheres. Britner e Pajares
(2006) verificaram as fontes de autoeficdcia nos estudantes de ensino médio e encontraram
diferengas entre os géneros. As meninas demonstraram maior autoeficacia para ciéncias do que
os meninos, sendo que a fonte de maior influéncia foram as experiéncias vividas. O estudo de
Adeyemo (2007) correlacionou inteligéncia emocional, autoeficidcia académica e realizacOes

académicas e encontrou um efeito moderador entre a inteligéncia emocional e autoeficacia.

Liew et al. (2008) propuseram um estudo longitudinal realizado por um periodo de trés
anos, no qual acompanharam estudantes desde o inicio da alfabetizacdo. Seus resultados
mostraram medidas consistentes sobre as influéncias de idade, género, etnia, cognicdo e
adversidades econdmicas sobre as produgdes académicas. No primeiro ano, os resultados foram
de que a adaptacdo e o esfor¢o (constructos da personalidade) contribuiram com a autoeficicia
académica. A partir do segundo ano, a autoeficdcia foi mais bem correlacionada com
aprendizagem de leitura e matematica. Hoffman e Spatariu (2008) estudaram a correlagio entre
autoeficdcia e a metacogni¢do na resolu¢do de cédlculos mentais e problemas matematicos
complexos. Seus resultados sugeriram que autoeficicia e metacogni¢io aumentaram o
desempenho e efici€éncia inicial de resolucdo de problemas, pela ativacio da reflexdo e

conhecimento de estratégias de resolugdo.

Engel-Yeger et al. (2009) tiveram como objetivo analisar as diferencas de desempenho na
escrita entre criancas com disgrafia e seus pares e verificar a relacdo entre seus autorrelatos sobre
o desempenho escrito e as reais habilidades de escrita e a percepcao de autoeficicia em relacio
ao desempenho motor. Os resultados apontaram uma relacdo entre déficits de escrita e de
desempenho motor na vida didria, conforme expresso pelos participantes. Moos e Azevedo
(2009) investigaram novas tecnologias computacionais que surgem € que envolvem a motivacao
para aprender em ambientes virtuais, relacionadas as crengas de autoeficacia. Uma revisdo das
pesquisas nesse dominio foi proposta pelos autores que levantaram os principais estudos

envolvidos de 1987 a 2007, encontrando 33 artigos publicados. Dentre os estudos, constatou-se
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que o comportamento e fatores psicoldgicos estdo positivamente relacionados a autoeficicia para
se apropriar da tecnologia computacional. Turner, Megan e Heffer (2009) investigaram a relagdo
entre o estilo parental autoritario, desempenho escolar, autoeficdcia, motivacao e realiza¢do numa
amostra de estudantes universitarios. Os resultados indicaram que pais autoritdrios continuam a
influenciar o desempenho académico de estudantes universitarios e que a motivagao intrinseca e a

autoeficdcia podem prever o desempenho académico na mesma amostra.

Finalizando, destacam-se as produgdes no Brasil, como os estudos de Medeiros et al.
(2000), cujo objetivo foi avaliar as relagdes entre o desempenho académico, a crenca de
autoeficdcia e aspectos comportamentais dos estudantes, tendo como resultado que as criancas
com dificuldades de aprendizagem apresentaram valores mais baixos para autoeficicia que as
criancas sem dificuldades e maiores dificuldades comportamentais. A pesquisa mostrou ainda a
correlacdo entre desempenho académico e autoeficicia. Em estudo posterior, Medeiros et al.
(2003) avaliaram o desempenho académico de criangas e indicadores de percep¢ao das crencas de
autoeficacia. Os resultados que obtiveram, comparando grupos com bom desempenho e
desempenho médio para realizacdes académicas, levaram as observacdes de que criangas com
queixas de dificuldades de aprendizagem apresentaram menor capacidade de organizacdo de
tarefas, de atengdo, de iniciativa e de interagdo com pares, bem como tiveram baixo senso de
autoeficacia. Rodrigues e Barrera (2007) avaliaram a percep¢do da crenca de autoeficacia e o
desempenho escolar de alunos de quarta série (quinto ano) do ensino fundamental. Em seus
resultados, observaram correlagdes positivamente significativas, sugerindo a influéncia mutua

entre os constructos e nao uma relacdo de causa e efeito.

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, além de conhecer as pesquisas da drea
educacional que envolvem a autoeficdcia, considerou-se necessario fazer um levantamento de
alguns trabalhos que desenvolveram instrumentos de avaliacdo da autoeficidcia no contexto
educacional. O levantamento apresentado a seguir objetivou dar subsidios de desenvolvimento de
uma escala de autoeficdcia académica para os estudos de percep¢do da autoeficicia em estudantes
e ex-estudantes da educacdo de jovens e adultos, a medida que demonstra a especificidade do

contexto educacional e as pesquisas ja realizadas.
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2.2. Estudos que desenvolveram instrumentos de autoeficacia na area educacional

Encontram-se, na drea educacional, os estudos que buscaram o desenvolvimento de
instrumentos para verificacdo da autoeficicia para o uso do computador, do professor e sua
influéncia na aprendizagem dos estudantes, do professor para ensinar e aprender, de estudantes
para aprender determinadas disciplinas, entre outras possibilidades de mensuragdo. Podem-se
citar os trabalhos de Miltiadou e Yu (2000) e Monoi, O'hanlon e Diaz (2005), que desenvolveram
instrumentos de autoeficdcia para aprendizagem em ambientes on-line. Tais instrumentos
buscaram verificar a crenca na habilidade de desempenho em atividades de uso de internet, e-
mails, videosconferéncias e para fazer pesquisas on-line. Os instrumentos validados
apresentavam a particularidade de ser aplicado por meio de programas de computador, que

restringiram publico-alvo.

Alguns estudos de validade de instrumentos buscaram a relacdo da autoeficdcia do
professor sobre a aprendizagem dos estudantes. Ritter, Boone e Rubba (2001) desenvolveram um
instrumento para verificagcdo da autoeficicia de professores em formacdo. Para os autores, a
autoeficdcia do professor para ensinar poderia influenciar a aprendizagem dos estudantes como as
minorias étnicas e de baixo poder socioecondmico. Para a verificacdo, o instrumento abordou a
autoeficicia pessoal e as expectativas de resultados que os futuros professores t€m sobre os
alunos. Na mesma linha, encontra-se o estudo de Denzine, Cooney € McKenzie (2005) que
investigou a validade de instrumentos propostos por Gibson e Dembo (1984) e Woolfolk e Hoy
(1990) e relacionou a autoeficicia do professor com o desempenho académico dos estudantes.
Verificando os estudos de Bleichier (2004), nos Estados Unidos da América, ¢ Bzuneck e
Guimaraes (2003), no Brasil, que avaliaram escalas ja existentes, observou-se que os autores
ampliaram a perspectiva de andlise de autoeficidcia dos professores em seus instrumentos
considerando dois fatores: o senso de eficicia pessoal do professor e o senso de autoeficacia do
professor para ensinar. A andlise das crencas de autoeficdcia, vista sob esses fatores, diferencia

duas dreas de atitudes do professor que sdo complementares em sua atuacao profissional.
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Os estudos de validagdo de instrumentos para mensuracdo da autoeficidcia na drea
académica também foram alvo desse levantamento por tratarem do mesmo contexto da presente
pesquisa. Para a faixa etdria de 8 a 15 anos de idade. encontraram-se diferentes interesses de
investigacdo, como: a adequacdo do formato de resposta da escala, a verificacdo da autoeficéicia
para producdo de textos, a avaliacdo das fontes de autoeficicia no estudo de matematica e a

autoeficicia para desempenhar atitudes de estudantes.

Pajares, Hartley e Valiante (2001) verificaram qual o melhor formato de resposta que
deve se apresentar numa escala que avalia a autoeficdcia para a escrita ou producgdo textual em
497 estudantes americanos de 11 a 14 anos de idade. As andlises mostraram que uma escala de
autoeficdcia escrita com um formato de resposta O - 100 foi psicometricamente mais forte do que
um tradicional formato de escala Likert (de 0 a 6 pontos). Além disso, foi demonstrado que as
criancas do ensino médio podem fazer um bom julgamento discriminador usando uma escala de
resposta ampliada. Pajares (2007) propds a investigacdo das propriedades psicométricas de uma
escala para autoeficacia de escrita, “The Writing Self-Efficacy Scale” (PAJARES e VALIANTE,
1999). O autor envolveu 1258 estudantes do ensino fundamental ao ensino médio para responder
a escala de 10 itens por meio de uma escala tipo likert que varia de 0 a 100 pontos. O autor
justifica, a partir da teoria Social Cognitiva, que, para explicar o desempenho de estudantes nas
atividades de producdo de texto, os pesquisadores t€m explorado as autocrencas subjacentes a
motivacdo dos alunos nas atividades de escrita e sugerem que a opinido dos alunos sobre as suas
proprias competéncias de escrita, ou crencas de autoeficdcia, é fundamental para o sucesso final

Ccomo escritores.

Na mesma darea de investigagdo educacional, o estudo de Usher e Pajares (2009) teve
como objetivo validar o instrumento para identificacdo das fontes de autoeficicia em matematica.
O estudo foi desenvolvido com estudantes do ensino médio em trés momentos (n= 1111; n= 824
e n= 803) e resultou em um instrumento de 24 itens e quatro fatores que confirmou a descri¢ao
tedrica realizada por Bandura (1990), que sugere quatro fontes de autoeficacia. Destacou-se que

as fontes de autoeficdcia para matematica podem diferir das fontes de autoeficdcia para outros
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curriculos escolares, como a escrita, reafirmando a condi¢cdo de que a autoeficicia deve ser

medida para dominios e contextos especificos.

Martinelli et al. (2009) desenvolveram uma escala para medicdo da autoeficdcia
académica para estudantes brasileiros do primeiro ciclo do ensino fundamental. A andlise fatorial
revelou a existéncia de dois fatores, o primeiro foi a autoeficdcia para o estudo que abrange as
crengas relacionadas com a capacidade das pessoas em resolver as atividades por si mesmas; o
segundo fator foi a autoeficacia para o desempenho académico, que informa sobre as crengas da
crianca sobre a sua capacidade para executar tarefas e estratégias para manter o desempenho
académico numa escala likert de 20 itens com cinco niveis de respostas. Os estudos desse
levantamento demonstraram boa validade de mensuracdo dessa crenca relacionada a contextos e

a atividades escolares.

N

Com os trabalhos elencados até aqui, referentes a construcdo e a validacdo de
instrumentos relacionados a autoeficacia, pdde-se obter uma amostra da extensa possibilidade de
avaliacdo desse constructo e revelar que, durante as décadas, os instrumentos se aprofundaram
em especificidade dentro das dreas de estudo a partir da teorizacdo do constructo por Bandura em
1977. A crenga de autoeficicia € passivel de ser mensurada dentro do Modelo Cognitivo Social
que postula que a agéncia humana provém da reciprocidade entre o individuo, o meio e o
comportamento, sendo o julgamento individual dessa interagdo fundamental na conducio das
acoes, das decisdes e das motivagdes. A maioria das pesquisas revelou ainda a necessidade de se
ampliarem os estudos e propostas de medidas consistentes e confidveis desse constructo em
diferentes contextos sociais, relacionando-os com diferentes habilidades humanas para fins de

uso em estudos exploratdrios ou de intervengao.

A avaliacdo da autoeficdcia pode demonstrar condi¢des psicoldogicas e motivacionais que
os estudantes encaram e suportam nos desafios de formacgao pessoal e escolar importantes para a
compreensdo das decisdes tomadas, principalmente na condi¢cdo de educagdo de jovens e adultos

(EJA), que retomam os estudos na idade madura em condi¢des adversas, como: ter que persistir
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em frequentar as aulas e encarar a rotina escolar, conciliando trabalho bracal e as tarefas

domésticas, apds terem se afastado da educacao formal, em alguns casos, por muitos anos.

As publicacdes apresentadas até aqui representam, de maneira geral, alguns caminhos que
tém sido percorridos para investigagdes sobre a autoeficdcia na drea educacional ou académica, e
no desenvolvimento e validagdo de instrumentos. Nota-se, pelas datas e pela variedade das
publicagdes, que o constructo tem sido frequentemente explorado desde que foi teorizado por
Bandura, em 1977, e que os estudos ocorrem em contexto mundial, abordando populagoes
diversas. Contudo, cabe ressaltar que o publico de jovens e adultos que é formado pelos
estudantes com atraso de escolarizacdo nao foi abordado nos estudos levantados. Propde-se, no
capitulo a seguir, a apresentacdo do instrumento considerado de avaliacdo da autoeficdcia
académica para estudantes jovens e adultos que foi desenvolvido considerando as
particularidades desse publico e a autoeficicia de maneira multidimensional. A escala
compreende questdes sobre a confianca dos estudantes em realizar tarefas ou atividades escolares

e sobre a capacidade de organizar agdes que os levem ao bom desempenho escolar.
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CAPITULO 3
METODO
3.1. Objetivos: O presente trabalho € de natureza exploratdria e teve como objetivos:

-Verificar se o grupo de estudantes que prosseguem no curso de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) se diferencia do grupo de alunos que abandona o curso, no que diz respeito a

autoeficdcia percebida;

- Explorar e categorizar aspectos do percurso escolar e crencas de autoeficicia de

estudantes da EJA sobre seu processo de aprendizagem.
3.2. Participantes:

Os participantes da pesquisa foram 108 estudantes e ex-estudantes da Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), mais especificamente alunos de Telecurso 2000 do nivel de ensino fundamental,
segundo ciclo, e ensino médio de uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo. Para o
desenvolvimento da pesquisa, os participantes foram considerados em dois grupos. O primeiro
grupo foi composto por 57 estudantes com idade média de 37,67 anos, sendo 28 do sexo
feminino e 29 do sexo masculino. O segundo grupo foi formado por 51 ex-estudantes com i1dade
média de 36,38 anos, sendo 20 do sexo feminino e 31 do sexo masculino. Foram considerados
estudantes os participantes devidamente matriculados e que frequentavam as aulas de Telecurso
2000, no horario matutino, vespertino ou noturno. A amostra considerada como ex-estudantes foi
composta pelos individuos que efetivaram a matricula nessa modalidade de ensino, mas que nao
deram prosseguimento ao curso e foram considerados evadidos no momento de realizacdo desta

pesquisa.
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3.2.1. Quadro 1 — Nivel de ensino dos participantes

Participantes Nivel de Ensino Total
Fundamental Médio Nao informado
Estudantes 30 27 - 57
Ex-estudantes 24 25 02 51

3.3. Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos utilizados foram uma Escala de Autoeficdcia Académica que permite
avaliar a percepcao do estudante quanto a autoeficacia para o estudo e para o desempenho, além
de apresentar uma medida geral. Também foi utilizado um Questiondrio Semidirigido que
versava sobre a trajetdria escolar do estudante. Os instrumentos foram construidos para atender

ao objetivo deste estudo. Seguem as consideracoes a respeito da constru¢ao e uso dos mesmos.

3.3.1. Escala de Autoeficacia Académica

Na constru¢do do instrumento partiu-se inicialmente de 78 itens nos quais era solicitado
aos participantes assinalar o quanto se julgavam capazes de executar as condutas descritas em
uma escala de cinco pontos. A primeira versdo do instrumento foi construida por Caliatto,
Martinelli e Sassi (2006) com base em outros instrumentos existentes na literatura: Inventory
Morgan-Jinks Student Efficacy (1999); Roteiro de Avaliacdo de Autoeficacia (MEDEIROS et al.
2000); Self-Efficacy Inventory (GORE, LEUWERKE e TURLEY, 2006) ¢ Guia para a
Construcdo de Escalas de Autoeficicia (BANDURA, 2006). O instrumento passou por uma
andlise de contetido, realizada por profissionais da drea de pesquisa em psicologia e educacao,
com vistas a verificar a existéncia de indicadores que apresentavam problemas quanto a sua
compreensdo. A versdo corrigida pode ser aplicada num estudo com 514 participantes de 8 a 11
anos em salas de primeiro ciclo do ensino fundamental. A escala pretendeu avaliar a percep¢ao

do estudante a respeito de quanto se sentia capaz de realizar tarefas escolares e quanto ao proprio
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desempenho académico. Esse primeiro estudo resultou em uma escala de 20 itens distribuidos em
dois fatores e com cinco assertivas de respostas (MARTINELLI et al. 2009) e foi proposto para

avaliar a autoeficdcia académica de criangas.

Para a utilizacdo do instrumento com estudantes adultos, foi realizado um novo estudo e
partiu-se de uma escala de 28 itens que apresentavam trés alternativas de respostas (muito capaz,
suficientemente capaz e pouco capaz) para responder perguntas do tipo “quanto vocé se sente
capaz de ter boas notas na maioria das matérias?” ou “quanto vocé€ se sente capaz de estudar
mesmo quando existem outras coisas interessantes para fazer?”. O instrumento foi aplicado em
158 adultos, alunos da educagao de jovens e adultos de duas cidades do estado de Sdo Paulo. A
medida de adequacdo da amostra de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = 0,784) e o teste de esfericidade
de Bartlett (X2 =746,443, gl = 136, p=0,000) sugeriram a possibilidade de extracdo de mais de
um fator nos itens da escala de autoeficdcia. Assim, procedeu-se a andlise fatorial dos itens da
escala. Considerando que se desejava uma escala mais compacta e que também utilizasse os itens
com cargas fatoriais mais altas nos fatores, ou, em outros termos, que fossem mais altamente
correlacionados a eles, utilizaram-se como regra de inclusdo de itens nos fatores, aqueles que
tivessem saturacdo acima de 0,40. As andlises revelaram a possibilidade de extracdo de dois

fatores que explicaram 41,13% da variancia.

A partir desses dados, foram calculados os coeficientes de consisténcia interna dos fatores
por meio das medidas Alfa de Cronbach, sendo o primeiro fator constituido por 10 itens com um
Alfa de Cronbach de 0,8021, denominado de Autoeficicia para o Estudo por compreender
crengas de autoeficicia relativas a habilidade de uma pessoa para resolver atividades ou tarefas
escolares, atingir boas notas e estudar sem ajuda dos pares ou professores. O segundo fator,
composto por 7 itens apresentando Alfa de Cronbach de 0,802, foi denominado Autoeficacia para
o Desempenho Académico, e informa sobre as crencgas nas habilidades relativas a organizacao de
acoOes e estratégias para melhorar ou manter seu desempenho académico. A escala final ficou
composta de 17 itens e apresentou um Alfa de Cronbach de 0,8117 e estd disposta em uma escala
Likert de 3 pontos em que sao atribuidos 0, 1 e 2 pontos respectivamente para as respostas pouco

capaz, suficientemente capaz e muito capaz.
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3.3.2. Questionario Semidirigido

O questiondrio (anexo 1) foi elaborado com o objetivo de obter dados para caracterizar a
populacdo de estudantes de EJA no que se refere a vivéncia escolar dos estudantes e ex-
estudantes. Estd estruturado para ser respondido de forma dissertativa, sendo que o
direcionamento das perguntas prioriza assuntos sobre o passado escolar do participante, o
momento atual e sobre as perspectivas de completar os estudos. E estd composto de questdes do
tipo: “Com que idade saiu da escola regular e por que teve que deixar os estudos?”; “Relate sobre
suas vitorias e fracassos pessoais na escola”; “Que coisas sdo importantes fazer para que seu
aprendizado seja melhor?”. Esse instrumento buscou ainda complementar os dados obtidos com a
escala de autoeficdcia, a medida que também permite saber sobre aspectos relativos a essa

variavel.
3.4. Procedimento de coleta de dados

Previamente a realizacdo da coleta de dados, o projeto da presente pesquisa e o termo de
consentimento livre e esclarecido foram submetidos ao Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Ciencias Médicas da UNICAMP para aprovacdo da utilizagdao dos instrumentos. A
documentacdo foi admitida sem restricdes sob o parecer CEP n° 342/2008, em 27 de maio de

2008, e seguiram-se as providéncias para realizacdo da pesquisa.

No primeiro momento, contatou-se a Secretaria Municipal de Educacdo da cidade em que
foi realizado o estudo, apresentando-se o projeto e uma carta de apresentacdo da pesquisadora
(anexo 2) como condi¢do e exigéncia para autorizacdo de levantamento de possiveis alunos para
participar do estudo. Com a autorizagdo da Secretaria foi procurado o Centro Municipal de
Educacdo Supletiva, local em que se desenvolvem as aulas de Telecurso 2000 no municipio, €
contatado o grupo de gestores que disponibilizaram os horarios de aula e acesso aos documentos

dos alunos.

A pesquisadora visitou as turmas em hordrio de aula e apresentou o projeto de pesquisa

aos estudantes para esclarecimento dos objetivos. Solicitou a participagdo e a autorizagdo
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individual dos estudantes mediante assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido para
participacdo (anexo 3). Todos foram assegurados de que a participacdo era voluntdria e foi
informado sobre o cardter confidencial dos nomes e dados pessoais e assegurado que as
informacdes seriam usadas apenas para fins desta pesquisa. Os estudantes presentes, no dia da
coleta de dados, responderam as perguntas da Escala de Autoeficicia Académica e depois o
Questiondrio semiestruturado, sendo que as aplicacdes duraram em média 40 minutos. A coleta
de dados em sala de aula ocorreu nas turmas de ensino fundamental de segundo ciclo e ensino

médio nos periodos matutino, vespertino e noturno estendendo-se por trés dias consecutivos.

No Centro Municipal de Educacdo Supletiva, também foram solicitados os enderecos
(telefone, rua, bairro etc.) de ex-estudantes. Esses dados foram verificados a partir da ficha de
matricula dos alunos e no didrio de classe do professor para confirmagdo da desisténcia do
estudante. Para coleta de dados com ex-estudantes, o procedimento inicial da pesquisadora foi
realizar contato por telefone, a fim de explicar brevemente o motivo deste e agendar um encontro
com o ex-estudante para responder os instrumentos. Apds as primeiras vinte ligacdes telefonicas,
notou-se que as pessoas ndo eram receptivas em colaborar com a pesquisa, pois a proposta de
visitacdo as residéncias gerava desconfian¢a e medo nos individuos. Optou-se, a partir dai, por ir
até as residéncias de ex-estudantes, sem aviso prévio, para melhor esclarecimento sobre a

pesquisa e sobre a forma de participacgao.

Para a realizacdo das visitas até as residéncias dos ex-estudantes, treinaram-se duas
assistentes, professoras de ensino fundamental. Essa medida foi necessdria a fim de que o
trabalho fosse realizado em menor tempo possivel. As visitas aconteceram em diferentes bairros
da cidade, escolhidos pela localizacdo acessivel, sendo que foram visitados ex-estudantes de
bairros centrais e de periferia. Ao abordarem uma residéncia, as pesquisadoras procuravam pelo
ex-estudante, de acordo com a lista oferecida pelo Centro Municipal de Educagdo Supletiva. A
lista com nomes de outros conhecidos oferecia aos entrevistados maior credibilidade e
transparéncia sobre os trabalhos. As pesquisadoras explicavam o motivo da visita e, caso os
individuos se mostrassem atentos, era apresentado o consentimento livre e esclarecido para

N

participacdo. Os individuos receptivos a proposta de participar da pesquisa respondiam os
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instrumentos no momento da visita, mas por alguns motivos apresentados por eles, como o
motivo de ter pressa, por exemplo, solicitavam os protocolos para responderem, sozinhos, em
outro momento. Ao deixarem os protocolos, as pesquisadoras se comprometiam em retomar o

material respondido, em horario combinado.

A maioria dos participantes que respondeu ao questiondrio na presenca de uma
pesquisadora solicitava que ela mesma fosse a escriba e limitava-se a responder verbalmente as
questdes lidas pela pesquisadora. Os protocolos que ficavam nas casas nem sempre eram
devolvidos no dia combinado, fato que gerou maior dispéndio de tempo. Algumas vezes 0s
protocolos eram devolvidos por terceiros, o que impossibilitou que a pesquisadora pudesse tirar
alguma duvida ao conferir o preenchimento do protocolo. Foram visitadas aproximadamente 150
residéncias no periodo de sete meses e resultou em 51 protocolos possiveis de serem aproveitados

na pesquisa.

3.5. Procedimento de analise dos dados

Os resultados para andlise e discussao foram extraidos dos protocolos de aplicacao
da Escala de Autoeficicia Académica e da categorizagdo de respostas do Questiondrio
Semidirigido de cada um dos grupos e realizada a interpretacido dos dados de forma quantitativa e
qualitativa. Para verificacdo dos resultados quantitativos da Escala de Autoeficicia Académica,
os dados coletados foram pontuados considerando valores de 0 a 2 para as respostas pouco capaz,
suficientemente capaz e muito capaz, respectivamente, a fim de possibilitar o tratamento
estatistico dos dados e encontrar os valores descritivos de média, desvio padrdo, pontuacdo
minima e maxima de cada grupo de participantes, relacionados aos fatores de autoeficicia para o

estudo e autoeficicia para o desempenho, bem como para uma medida geral da escala.

Posteriormente, foram empregadas duas provas estatisticas ndo paramétricas, a prova de
Wilcoxon para avaliar possiveis diferencas dos grupos relacionadas aos dois fatores da escala, e o
teste de Mann-Whitney, que compara duas amostras independentes, com relacdo a mesma
varidvel, que foi usado para comparar os resultados de autoeficdcia académica do grupo de

estudantes e ex-estudantes. Considerou-se significante todo resultado com p.value (significancia)
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igual ou inferior a 0,05. Essa mesma andlise também foi feita comparando-se as respostas dos
grupos em cada uma das questdes propostas na escala de avaliacdo da autoeficidcia. Os dados
colhidos nas andlises quantitativas foram discutidos buscando-se a interpretacdo desses

resultados.

O Questiondrio Semidirigido gerou diferentes respostas em cada uma das questdes
abertas, estabelecendo a necessidade de analisar os contetidos abordados pelos participantes e
criarem-se categorias de respostas. Bardin (2008) sugere que a andlise de conteido deve ser
realizada em trés fases: a pré-andlise, a andlise do material e o tratamento dos resultados. De
acordo com as orientacdes tedricas, primeiramente foi realizada a exploragdao do material, sendo
que todas as respostas foram separadas buscando-se sindnimos, expressdes com 0 mesmo sentido
e padrdes, realizando-se a pré-andlise dos contetidos das respostas. Depois se realizou a
organizacdo das informacdes colhidas e a sintetizacdo dos dados que possibilitaram a criagdo das
categorias de respostas e a contagem. As categorias de respostas foram dispostas em tabelas e
contabilizadas de forma bruta, ou seja, pela quantidade de vezes que a resposta foi emitida (N) e
também se apresentou o percentual (%) de cada categoria de acordo com a quantidade total de
resposta emitida em cada questdo. Por fim, o tratamento dos resultados foi exposto em tabelas,
descrito e interpretado. Além disso, esses resultados foram comparados qualitativamente com os
resultados da escala de autoeficidcia com o objetivo de verificar a percepcao da autoeficacia nos
diferentes grupos. Conforme o delineamento proposto por esse procedimento de analise de dados,

segue o capitulo com os resultados.
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CAPITULO 4

RESULTADOS

Para contemplar e discutir o objetivo estabelecido no presente estudo, os resultados foram
organizados em trés partes. Inicialmente, sdo apresentadas as tabelas com andlises descritivas da
Escala Autoeficicia Académica e os dados quantitativos sobre o desempenho dos grupos,
considerando as subescalas de Autoeficicia para o Estudo, a Autoefic4cia para o Desempenho e a
escala geral. Para verificacdo das diferencas entre as subescalas, para cada um dos grupos,
utilizou-se a prova de Wilcoxon. Com o intuito de comparar os grupos, utilizou-se o teste de
Mann-Whitney, que compara duas amostras independentes com relacdo a mesma varidvel.
Consideraram-se significativos os resultados com p.value (significancia) igual ou inferior a 0,05.
Os resultados do teste Mann-Whitney também foram analisados de forma qualitativa. Na terceira
parte, sdo apresentados os resultados de categorizacdo das respostas apresentadas pelos
participantes no Questiondrio Semidirigido. A apresentagdo das categorias de respostas foi
disposta em tabelas com a comparagdo das respostas dos grupos de estudantes e de ex-estudantes

e respectivas andlises qualitativas.

4.1. Resultados da Escala de Autoeficacia Académica

Os resultados foram analisados considerando-se os fatores extraidos para as subescalas e
para a escala geral, tanto para os grupos de estudantes, quanto para os ex-estudantes, conforme
mostrados nas TABELAS 1 e 2. Na escala de Autoeficacia Académica, a pontuacdo do fator
relativo a autoeficédcia para o estudo pode variar de 0 a 20, cujo ponto médio € 10. J4 a pontuagao
para o fator relacionado a subescala de autoeficdcia para o desempenho pode variar de 0 a 14,
cujo ponto médio € 07. A pontuagdo da escala geral de autoeficacia pode variar de 0 a 34 pontos,

sendo o ponto médio 17.
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TABELA 1- ANALISES DESCRITIVAS DA AUTOEFICACIA - GRUPO DE ESTUDANTES

DESVIO PONTUACAO PONTUACAO

FATORES N  MEDIA ) , .
PADRAO MINIMA MAXIMA
Autoeficacia para
57 8,33 3,552 2 19
estudo
Autoeficdcia para
57 9,56 2,854 2 14
desempenho
Escala Geral 57 17,89 5,073 8 31

Na analise do grupo de estudantes, observa-se pontuacdo média geral de 17,89. A média
geral do grupo encontra-se acima do ponto médio da escala que era de 17 pontos, sendo que este
resultado revela uma boa percepcdo de autoeficidcia académica pelo grupo. Observando-se as
médias obtidas pelo grupo, na subescala de autoeficicia para o estudo (8,33) percebe-se a
proximidade da média possivel para a subescala que era de 10 pontos. Ja a autoeficdcia para o
desempenho (9,56) encontra-se acima da pontuacdo média possivel que era de 7 pontos. A prova
de Wilcoxon revelou diferencas significativas entre os resultados das subescalas para esse grupo
(p=0,012), sendo que este apresentou melhor autoeficicia para a segunda subescala que informa
sobre as crencgas nas habilidades relativas a organizacdo de acOes e estratégias para melhorar ou

manter seu desempenho académico.

TABELA 2- ANALISES DESCRITIVAS DA AUTOEFICACIA - GRUPO DE EX-
ESTUDANTES

DESVIO  PONTUACAO PONTUACAO

2

FATORES N MEDIA

PADRAO MINIMA MAXIMA
Autoeficacia para
51 9,06 4,263 0 18
estudo
Autoeficacia para
51 9,14 3,371 02 14
desempenho
Escala Geral 51 18,20 6, 296 04 32
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A média de pontuacdo da autoeficdcia académica do grupo de ex-estudantes (18,20)
também esteve acima do ponto médio (17 pontos) possivel para a escala. O grupo de ex-
estudantes revelou boa percep¢ao de autoeficicia académica. A prova de Wilcoxon nao revelou
diferengas significativas (p=0,872) entre as subescalas de autoeficidcia para o estudo e a
autoeficicia para o desempenho, demonstrando que o grupo de ex-estudantes comportou-se de

forma semelhante e sem destaque para qualquer uma das subescalas.

4.2. Analise comparativa dos grupos para Escala de Autoeficacia Académica

As andlises, a seguir, referem-se a comparacio entre os grupos com relacao a autoeficacia
académica. Os resultados do teste de Mann-Whitney sdo apresentados para as duas subescalas e

para o resultado geral da escala.

TABELA 3 - DADOS DESCRITIVOS SEGUNDO O TESTE MANN-WHITNEY.

MEAN MANN-
FATORES GRUPOS N RANK WHITNEY U Z P
Autoeficicia Estudantes 57 50,69
Estudo Ex- 5 58.75 1236,500 -1,340 0,180
estudantes
Autoeficdcia Estudantes 57 56,25
Ex- 1354,000 -0,616 0,538
Desempenho 51 52,55
estudantes
Estudantes 57 53,83
Escala Geral Ex- 51 55.25 1415,500 -0,234 0,815
estudantes

Conforme dados apresentados na TABELA 3, e de acordo com o teste de Mann-Whitney,
nao houve diferencas estatisticamente significativas entre os grupos em nenhuma das medidas da
escala de autoeficacia. A fim de verificar se haveria diferencas entre os grupos, especificamente
em cada uma das questdes propostas pelo instrumento, essa mesma andlise foi realizada

comparando-se as respostas em cada questdo. O resultado dessa andlise encontra-se a seguir.
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TABELA 4- RESULTADOS DO TESTE MANN-WHITNEY PARA AS QUESTOES DA
ESCALA DE AUTOEFICACIA ACADEMICA

MEAN MANN

QUESTAO DA ESCALA GRUPO RANK WHITNEY Z P

Resolver as atividades que a 1 56,30

professora passa sem pedir ajuda de 5 52 49 1351,000 - 743 0,457
ninguém. ’

Fazer todas as atividades propostas 1 51,05

no dia de aula sem erros 2 58,35 1257000 -1,348 0,178
Escrever uma histéria sem erros de 1 50, 61 ‘

escrita 2 5885 10y 55 0122
Realizar sem ajuda as atlvidades que 1 56,32 1350,000 725 0468

a professora propoe 2 52,47

Resolver as atividades de Lingua 1 52,80
Portuguesa sem pedir a ajuda da 1356,500 -,665 0,506

2 56,40

professora

Ter boas notas na maioria das 1 51,13
matérias ’ 58.26 1261,500  -1,385 0,166
Copiar da 1 ! 4,84 1434,000 135 0,893

opiar da lousa sem errar ’ 54.12 , - ,

Resolver as operagdes (contas) de 1 54,59
cabeca ’ 54.40 1448,500 -034 0,973

. 1 53,38
Escrever um ditado sem erros 1389,500 -,427 0,669

2 55,75

Escrever uma histéria com poucos 1 50,83
erros de escrita 2 58,60 1244,500  -1,408 0,159

Revisar as atividades quando 1 52,06
termino de fazé-las 2 57,23 1314, 500 ~980 0,327
Estudar novamentfe as coisas que 1 56,38 1346, 500 726 0468

errei 2 52,40

Anotar as instru¢des da professora 1 58,18
para estudar ’ 50.38 1243,500 -1,432 0,152

Manter os materiais escolares 1 54,35
organizados 2 54,67 145,000 -061 0951

Escolher um lugar sem barulho para 1 53,29
estudar para que eu ndo me distraia 2 55,85 1384,500  -495 0,620
Estuda.r mesmo quando existem 1 54,61 1447, 000 043 0,966

outras coisas interessantes para fazer 2 54,37

Estudar para a prova com mais de 1 58,45
um dia de antecedéncia 2 50,09 1228500 -1,503 0,133

1 = GRUPO DE ESTUDANTES MATRICULADOS; 2 = GRUPO DE EX-ESTUDANTES.
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Embora ndo haja diferencas estatisticamente significantes entre as respostas dos
grupos para cada questdo, as respostas dos grupos 1 e 2 foram analisadas de forma qualitativa a
medida que os grupos pontuaram de forma diferente na maioria das questdes. As questdes de 1 a
10 compreendem a subescala de autoeficacia para o estudo a qual envolve questdes relacionadas
a resolucdo de tarefas ou a atividades escolares, enquanto as questdes de 11 a 17 dizem respeito a
autoeficicia para o desempenho e envolvem agdes, comportamentos e uso de estratégias que

possam favorecer o desempenho escolar.

Considerando os valores de pontuacdo nas questdes da primeira subescala, nota-se que o
grupo de estudantes manteve maior pontuacdo nas questdes 1 e 4, em que se afirmava crer na
propria habilidade de se resolver as atividades académicas sem ajuda de outras pessoas, sejam
professores ou colegas. Por outro lado, o grupo de ex-estudantes pontuou melhor que o grupo de
estudantes em 6 questdes da primeira subescala (questdes 2, 3, 5, 6, e 10). Essas questdes versam
principalmente sobre habilidades académicas relacionadas a escrita ortografica, inclusive sem
ajuda da professora, e a possibilidade de concluir com éxito as atividades académicas oferecidas

€, com isso, tirar boas notas.

As questdes mais bem pontuadas nos dois grupos referem-se a habilidades distintas e que
poderiam inferir algumas caracteristicas. Nesse caso, os estudantes mostraram-se mais
autoeficazes em relagdo a independéncia para o estudo e mais suscetiveis aos erros de ortografia e
as notas baixas. Os ex-estudantes se julgaram mais capazes para escrever corretamente e tirar
boas notas que os estudantes e, por outro lado, aqueles revelam sentir maior necessidade de apoio

tais como a ajuda de professores ou outras pessoas.

Analisando a pontuacdo da segunda subescala (questdes 11 a 17), os estudantes se
destacaram mais nas questdes 12, 13 e 17. Isso pode demonstrar confianca na habilidade para
executar acOes e estratégias para um bom desempenho na escola. Uma vez que ja se havia
apontado a autoeficdcia para realizar as atividades escolares de forma independente, pode-se

inferir que as respostas dos estudantes nas duas partes da escala complementam-se.
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Quanto aos ex-estudantes, demonstraram na segunda subescala maior pontuacdo nos itens
11 e 15, que versam sobre as habilidades de revisar as atividades e escolher um lugar adequado
para realizarem seus estudos. Esses resultados ampliam as habilidades apontadas na primeira

parte da escala entre os ex-estudantes que se destacaram pela confianga na escrita correta.

As habilidades envolvidas nas questdes 7, 8, 14 e 16 foram pontuadas de forma
semelhante em ambos os grupos, demonstrando que os participantes acreditam na capacidade
individual para fazer copias sem errar, fazer cdlculos sem apoio escrito ou de outro material,
manter os materiais escolares organizados ou a mado, de modo que ndo interfira em seu
rendimento escolar, e estudar quando € necessdrio. Pode-se dizer que tais habilidades em grupos
de alunos adultos sdo esperadas, pois se trata de habilidades de individuos que j& t€m experiéncia

com uma rotina escolar.

4.3. Resultados do Questionario Semidirigido aplicado aos estudantes e ex-estudantes.

O Questiondrio Semidirigido buscou levantar caracteristicas do publico de EJA que
cursava as aulas de telecurso 2000 e de ex-estudantes que desistiram do curso. Os dados do
questiondrio revelaram tendéncias da percep¢cdo da autoeficdcia dos participantes por meio de
questdes abertas, ao abordarem assuntos como a desisténcia do curso e seus motivos, a crenca em
tirar boas notas, a crenga em ser aceito pelos pares e sobre as conquistas e fracassos na escola,
entre outros. As categorias foram criadas buscando-se padrdes de respostas nos assuntos
abordados pelos participantes e obtidas pela andlise de contetido destas, seguindo-se etapas de
organizacdo, sintetizacdo e categorizacao da informacao. Nas tabelas a seguir, sdo apresentados

os resultados dessas analises.
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TABELA 5- RESPOSTAS SOBRE A DESISTENCIA DAS AULAS DE TELECURSO

EX-
ESTUDANTES EX-
RESPOSTAS ESTUDANTES ESTUDANTES
% ESTUDANTES
%
Sim 09 15, 51 100
Nio 48 84,2

Total de

57 100 51 100
respostas

Entre os estudantes, os resultados demonstram que 84,2% nunca desistiram, ou seja, estao
estudando desde que efetuaram matricula, e 15,8% ja se matricularam e desistiram de cursar a
EJA pelo menos uma vez. Dentre os ex-estudantes, todos ja desistiram, pois no momento da

entrevista, estavam fora do sistema de ensino.

TABELA 6- DESISTENCIAS DO CURSO PELOS PARTICIPANTES

RESPOSTAS ESTUDANTES ESTUDANTES EX- EX-
% ESTUDANTES ESTUDANTES
%
Nunca desistiram 48 84,2
Uma ou duas vezes 07 12,3 45 88,2
Trés ou quatro vezes 02 3,5
Cinco vezes ou mais 06 11,8
Total de respostas 57 100 51 100

Na TABELA 6, observa-se a quantidade de estudantes e ex-estudantes que ja desistiram
alguma vez do curso. Considerando a porcentagem dos alunos que desistiram 1 ou mais vezes
(15,8%) de frequentar o curso de EJA, observa-se que os estudantes t€m menor incidéncia de
desisténcias. Dentre os ex-estudantes, a maioria também desistiu por uma ou duas vezes, mas

chama a atencdo o fato de 11,8% dos participantes terem desistido do curso por cinco vezes ou

mais.
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TABELA 7- SOBRE 0OS MOTIVOS DE DESISTENCIA DO CURSO

CATEGORIAS DE RESPOSTA  GRUPO1 GRUPO 1%  GRUPO?2 GRUPO 2%

O horario do trabalho 04 28,6 12 23,1
Deixou de estudar para trabalhar 04 28,6 08 15,4
Cansaco do trabalho ou morava

02 14,3 07 13,5
longe da escola
Motivos pessoais 02 14,3 05 9,6
Dificuldades no curso (de estudos

ou desentendimentos com 01 7,1 03 5,8

pessoas)
Problemas de satde - - 03 5,8

Em branco ou motivos niao

01 7,1 14 26,9

revelados
Total de respostas 14 100 52 100

GRUPO 1 = ESTUDANTES; GRUPO 2 = EX-ESTUDANTES

Considerando os participantes que alguma vez desistiram do curso de EJA, perguntou-se
sobre os motivos de desisténcia. Como resultado, encontrou-se representatividade dos dois
grupos de entrevistados para a maioria das categorias de respostas de desisténcia, sendo que
apenas a categoria “problemas de satde” foi apresentada somente pelos ex-estudantes. Essa

categoria de respostas apontou motivos como cirurgias, doencas ou tratamentos de satide.

Nas duas amostras de participantes, a maior justificativa de respostas relacionou o horario
de trabalho ao abandono das aulas, apesar do curso de EJA ser oferecido nos horarios matutino,
vespertino e noturno na cidade em que foi realizada a pesquisa. A segunda categoria de respostas
mais declarada também se relaciona ao trabalho como motivo de impedimento para a frequéncia
as aulas de EJA, sendo que 28,6% de estudantes e 15,4% de ex-estudantes responderam que o
motivo de abandonarem o curso foi “para trabalhar”. A terceira resposta de maior incidéncia nos
grupos também se relaciona ao trabalho, apesar de nesse caso os participantes declararem isso de

forma implicita, que é o motivo do “cansago”. Muitas vezes, a palavra cansaco como motivo da
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desisténcia descrevia como as pessoas se sentiam apds o dia de trabalho. Pode-se concluir que
depois de um dia de trabalho, ndo se sentiam aptas a frequentar mais uma jornada de esfor¢os nos
estudos na escola. Motivos pessoais, como cuidar dos filhos e a falta de apoio familiar, foram
apontados como a quarta categoria de respostas mais frequente, tanto para o grupo de estudantes
quanto para o grupo de ex-estudantes. Com relacdo a quinta categoria de respostas, verificaram-
se as dificuldades escolares, destacando-se que o grupo de estudantes apontou essa justificativa
com mais frequéncia (7,1%). Pode-se concluir que varios motivos contribuiram para a desisténcia
dos participantes em algum momento da vida escolar, porém os motivos relacionados ao trabalho

apresentaram-se com mais forca, impedindo a frequéncia dos estudantes em EJA.

Chamam a aten¢do os resultados da categoria de resposta “em branco ou ndo revelados”.
A grande diferenca de manifestacdes entre os dois grupos pode denotar que os ex-estudantes
tiveram maior dificuldade em admitir e justificar a desisténcia do curso, preferindo omitir-se o

assunto.

TABELA 8- IDADE EM QUE OS PARTICIPANTES EVADIRAM DA ESCOLA REGULAR.

IDADES E NIVEIS ESTUDANTES ESTUDANTES EX- EX-
DE ENSINO % ESTUDANTES ESTUDANTES
%
Entre 07 e 10 anos
(EF) 06 10,5 04 7,8
Entre 16 e 18 anos
(EM) 09 15,8 12 23,5
Acima de 18 09 15,8 06 11,8
Nunca parou e
migrou para EJA 02 35 — -
Nunca estudou na 02 3.9
escola regular E— —
Respost~a em branco 03 5.3 04 7.8
ou ndo lembra
Total de respostas 57 100 51 100
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A TABELA 8 mostra a faixa etdria e o nivel de ensino que os participantes deixaram a
escola regular. Os dados apresentados revelam que tanto os estudantes como os ex-estudantes, na
sua maioria, evadiram da escola regular numa faixa etdria semelhante, ou seja, entre 11 e 15 anos.
Isso corresponde ao ensino fundamental 2 (6° ao 9° ano, considerando-se os niveis de ensino

atuais). Esse dado era esperado, pois a EJA de telecurso é organizado para atendimento a

populacdo que deixa os estudos nessa faixa etdria.

Uma porcentagem menos expressiva de individuos, de ambos os grupos, deixou a escola
regular com idade entre 7 e 10 anos, faixa etdria que corresponde ao nivel de ensino fundamental
1(1° ao 5° ano das séries atuais). Sobre esse dado, pode-se constatar que uma porcentagem de
pessoas no grupo de ex-estudantes nao frequentou a escola regular desde a alfabetizacdo. Essa
constatacdo significa que a vida escolar se deu em maior parte nas salas de EJA. Para esses
individuos, supde-se que as dificuldades foram ainda maiores, pois tiveram que se alfabetizar
depois de adultos para alcangarem os niveis de ensino fundamental 2 e ensino médio (atendidos

pelo telecurso). Essas possiveis dificuldades podem ter influenciado a desisténcia dos alunos.

Entre 16 e 18 anos de idade encontram-se 15,8% de estudantes e 23,5% de ex-estudantes
que evadiram do sistema regular, faixa etdria correspondente ao ensino médio, embora ndo se
tenha investigado se na época da desisténcia ja frequentavam esse nivel de ensino. Esses dados
demonstraram que os participantes evadiram mais do sistema regular de ensino quando jovens do

que quando criancas.
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TABELA 9 - MOTIVOS DE EVASAO DA ESCOLA REGULAR

CATEGORIAS DE RESPOSTAS ~ GRUPO 1 GRI;)O I Gruro2 GR‘{,/})’O 2
Para trabalhar e ajudar a familia 30 8.4 31 59.6

Motivos Pessoais (Desanimo, perda de
interesse, ndo gostava, falta de 06 7 6 11,5
consciéncia, porque quis)

Morava onde nido .tlnhg escola (zona 07 1.3 3 5.8

rural, vilarejos)

Mudanga abrupta de vida (residéncia,

familia foi para exterior, separacdo dos 04 5
pais, perdas familiares)

Casamento e/ou gravidez 02 2 4 7,7
Falta de incentivo da familia 02 2 1 1,9
Concluiu o fundamental e parou . . 2 3,9
Nunca parou, mas mudou para EJA 01 6 - _
Em branco ou nio se lembra 10 6,1 5 9,6
Total de respostas 62 00 52 100

GRUPO 1 = ESTUDANTES; GRUPO 2 = EX-ESTUDANTES

O principal motivo de evasdo da escola regular para os participantes relaciona-se a
necessidade de trabalhar para ajudar a familia. Considerando ainda os percentuais da TABELA 8,
em que a maioria deixou os estudos entre 11 e 15 anos, entende-se que nessa idade eles ainda
dependiam da familia para sobrevivéncia e que se tratavam de familias de baixo nivel

socioecondmico.

Para o grupo de estudantes, o segundo motivo mais apresentado foi morar longe da escola.
Ja para os ex-estudantes, o segundo motivo mais frequente tratava-se de uma motivacao pessoal,

pois declararam que desistiram dos estudos na juventude por iniciativa prépria, sendo que os
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motivos foram: desanimo, falta de interesse ou falta de consciéncia sobre a necessidade dos

estudos e da escola. Tais motivos podem ser considerados subjetivos e intrinsecos aos individuos.

A mudanca abrupta na rotina da familia, como causa para o abandono dos estudantes
(6,5%), nao foi uma categoria compartilhada pelo grupo de ex-estudantes. Um motivo
compartilhado entre os dois grupos foi casamento e ou gravidez. Esses dados apontam que, para
muitos, essas sdo condi¢des que dificultam o retorno ao telecurso e que hd mais ex-estudantes

que estudantes que alegam esse motivo.

A falta de incentivo ou apoio de membros da familia, como pais e cOnjuges, também
apareceu em ambos 0s grupos como motivo para desisténcia do curso de EJA, sendo que 3,2% de
estudantes e 1,9% de ex-estudantes declararam ter desistido do curso, pelo menos uma vez, por
esse motivo. Entre os ex-estudantes, foi apresentado um tipo de resposta (“concluiu o
fundamental e parou) ndo compartilhada com os estudantes. Essa resposta significa que, dos ex-
estudantes que realizaram matricula no ensino médio, 6,5% desistiram do curso e apresentaram
como motivo o fato de terem concluido o ensino fundamental. Portanto, 0 motivo apresentado

seria para eles o final da trajetéria escolar.

TABELA 10- IDADE EM QUE OS PARTICIPANTES RETORNARAM AOS ESTUDOS

IDADES ESTUDANTES ESTUDANTES EX- EX-
% ESTUDANTES ESTUDANTES

Entre 15¢e 19 05 8.8 08 1(5%j7
Entre 20 e 29 14 24,5 17 334
Entre 30 € 39 15 26,3 09 17,6
Entre 40 e 49 12 21,1 09 17,6
50 ou acima 03 5,3 02 3,9

Em branco ou nunca
parou ou mudou para 08 14 06 11,8

EJA

Total de respostas 57 100 51 100
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Ao verificar em que idade os grupos de participantes retornaram aos bancos escolares, foi

levantado que, na maioria, os que eram estudantes matriculados retornaram entre 30 e 39 anos e

os ex-estudantes entre 20 e 29 anos. Observando-se essas categorias, compreende-se que a

maioria dos individuos regressou a escola em idade adulta e produtiva. A maioria dos individuos

possuia familias com filhos e dependentes e pode-se acreditar que os individuos buscam definir

carreiras pessoais e firmarem-se no mercado de trabalho para entdo buscarem a conclusdo dos

niveis de ensino fundamental 2 e ensino médio. Observou-se ainda que os estudantes foram os

que retomaram os estudos com idade mais avangada e, sabendo-se ainda que sdo os que

desistiram menos, pode-se inferir que o retorno em uma idade mais avancada pode ter sido um

dos motivos que fez este grupo permanecer mais tempo ou perseverar mais para terminar o curso.

TABELA 11- SOBRE OS MOTIVOS QUE LEVARAM OS PARTICIPANTES A OPTAREM

PELA EJA
CATEGORIAS DE
RESPOSTAS GRUPO 1 GRUPO 1 % GRUPO2 GRUPO2 %
Crenca em vantagens do curso
de EJA sobre o ensino regular. 14 21,9 08 14,3
Necessidade imposta pelo 04 6.2 11 19.6
emprego
Ascender na profissdo ou no
mercado de trabalho e ou dar 12 18,8 08 14,3
continuidade aos estudos.
Para ter cert1f1ca/do ou concluir 08 12,5 09 16,1
um nivel
Crenca na importancia do
estudo para melhorar a 05 7,8 06 10,7
qualidade de vida.
Vontade prépria (honra, gosto 06 9.4 02 3.6
pelo estudo)
Ganhar conhecimentos 04 6,2 03 5,3
Em branco 11 17,2 09 16,1
Total de respostas 64 100 56 100
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Quando se buscou levantar as razdes para se optar pelo curso de EJA, em comparagdo ao
sistema regular de ensino, observou-se, que para os estudantes, a maior incidéncia de respostas
esteve relacionada aos motivos de que o curso oferece mais vantagens, como o aproveitamento
do tempo, o oferecimento do curso em véarios hordrios (matutino, vespertino e noturno), entre
outras justificativas. Para os ex-estudantes, porém, a categoria de resposta mais escolhida
relaciona-se a uma necessidade imposta ao individuo, como quando € exigida a conclusdao de um
nivel de ensino para permanéncia do trabalhador na fun¢do ou no emprego. A escolha dessa
categoria de resposta como mais frequente entre os ex-estudantes pode demonstrar que a

imposicao do estudo € um motivo fraco para garantir a permanéncia dos trabalhadores na escola.

A segunda categoria de respostas mais apresentada pelo grupo de estudantes se refere a
“ascensdo profissional e escolar”. Essa categoria de respostas foi diferenciada da categoria de
respostas “obter o certificado ou concluir um nivel de ensino”, apontada como a segunda
categoria de respostas mais frequente pelo grupo de ex-estudantes. Essas categorias de respostas
apresentavam motivos com conotagdes diferentes, sendo que a primeira utilizava expressoes que

podem ser relacionadas a busca de ideais e satisfagdo pessoal.

As respostas em branco se destacaram pela alta frequéncia nos dois grupos. Podem ser
interpretadas como uma esquiva a resposta reflexiva ou uma esquiva por uma dificuldade de
apresentar os reais motivos que levaram esses adultos a busca pelos estudos em EJA. As demais
categorias apontadas para justificar a op¢do pelo estudo em EJA demonstram motivos como:
“melhorar de vida ou ter um futuro melhor”, “estudar ¢ importante”, “ser uma honra”, “gostar de

estudar” e “ganhar conhecimentos”. Esses motivos se manifestaram no grupo de estudantes em

maior frequéncia do que no de ex-estudantes.
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TABELA 12- SOBRE O QUE E IMPORTANTE PARA QUE O APRENDIZADO DO
ESTUDANTE SEJA MELHOR

GRUPO GRUPO GRUPO GRUPO

CATEGORIAS DE RESPOSTAS 1 1 % 2 2 %

Motivacdo pessoal (determinacao, empenho,
objetivos, perseveranca, dedicagdo, gostar de 32 35,1 06 10,3
estudar, saber que é capaz)

Acdes de estudo em casa (estudar, rever, arrumar

tempo de estudar, ler, pesquisar) 16 17.6 16 27,6
Acdes do Professor (resumos do professor, ter um 14 15.4 08 13.8
bom professor)

Acdes de estudo na escola (prestar aten¢do na 13 14.3 05 8.6
aula, fazer perguntas, frequentar)

Em branco 06 6,6 08 13,8

Acoes politicas (/mplhona da quallqafle de ensino, 05 5.5 07 12,1

do prédio escolar, materiais)

Nao identifica nada para melhorar. 04 4.4 04 6,9

Outros 01 1,1 04 6,9

Total de respostas 91 100 58 100

GRUPO 1 = ESTUDANTES; GRUPO 2 = EX-ESTUDANTES

Essa questdo procurou verificar a consciéncia dos participantes em relacdo as préprias
necessidades para melhoria do acesso ao aprendizado. A categoria de resposta mais apontada
pelos estudantes denota motivos intrinsecos e subjetivos e foi classificada como “motivagdo
pessoal”, pois se tratava de sentimentos e de crencas do individuo para consigo em relacdo ao
aprendizado, como ‘“determinacdo, empenho, perseveranga, dedicagdo, gostar de estudar, ter
objetivos, saber que € capaz”. Entre os ex-estudantes, essa categoria foi pouco apontada, pois
apenas 10,3% responderam dessa maneira. Para os ex-estudantes, a categoria que apresentou
maior nimero de respostas para a questdo se relacionou a agdes que o individuo deve ter para

melhorar sua eficiéncia para aprender, como “estudar em casa ou rever a matéria, ter tempo de
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estudar em casa, ler e pesquisar”. A mesma categoria foi também a segunda mais apresentada

pelos estudantes.

A categoria de respostas nomeada “acdes do professor” representa os participantes que
relataram que € necessdria uma boa atuacdo do professor destacando aspectos como: ser
atencioso, aproveitar bem o tempo da aula e fazer resumos dos contetidos apresentados. Essa
categoria de respostas pode ser considerada expressiva, ja que foi a terceira categoria mais
apontada pelos estudantes e a segunda por ex-estudantes, demonstrando que boa parte dos alunos

acredita que as acdes do professor sdo importantes para que o aprendizado ocorra.

As categorias “ndo identifica nada para melhorar” e “em branco” devem ser destacadas
nessa andlise a medida que demonstra a dificuldade dos individuos em refletir sobre as proprias
necessidades para aperfeicoar seu aprendizado na escola, principalmente no grupo de ex-

estudantes, cujo percentual de respostas desse tipo foi maior.

TABELA 13- CRENCA DO ESTUDANTE SOBRE A PROPRIA CAPACIDADE PARA
OBTER BOAS NOTAS E BOA APRENDIZAGEM.

ESTUDANTES EX- EX-
TIPOS DE RESPOSTAS ESTUDANTES

% ESTUDANTES ESTUDANTES %

Positivas 44 77,2 34 66,7

Negativas 01 1,7 02 3,9

Incerteza 03 53 04 7,8

Em branco 09 15,8 11 21,6

Total de respostas 57 100 51 100

A questdo sobre a crenga na propria capacidade para obter notas altas procurou levantar a
crenga (positiva ou negativa) que o participante apresentava em relacdo a sua obtencdo de
sucesso escolar, visto que as notas em provas representam o aproveitamento dos estudantes em
relacdo aos estudos e a escola. As respostas consideradas como crengas positivas tratavam de
afirmativas da possibilidade de obten¢do de boas notas na maioria das disciplinas ou matérias e as

crengas negativas, o oposto. Pelos resultados obtidos, 77,2% dos estudantes e 66,7% dos ex-
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estudantes revelaram acreditar que poderiam ter boas notas e consequentemente sucesso escolar.
Para as respostas negativas, observa-se que em ambos os grupos nao houve incidéncia expressiva

de respostas, e foi mais apontada entre ex-estudantes.

Algumas respostas ndo puderam ser categorizadas da mesma forma. Assim uma categoria
nomeada “incerteza” foi criada para abordar as respostas que ndo afirmavam de forma positiva ou
negativa sobre a crenca do participante sobre suas possiveis notas. As respostas assim
categorizadas apresentavam expressoes do tipo: “mais ou menos”, “estou me esforcando, mas...”,
ou ainda, “ndo sei”. Nessa categoria, os grupos obtiveram maior pontuacdo do que na categoria
respostas negativas. Esse resultado pode ser considerado coerente com a boa percepcao da crenca
de autoeficicia, uma vez que aparentemente eles ndo se veem, na maioria, totalmente incapazes
de obter boas notas. Houve ainda consideravel percentual de respostas “em branco” que poderiam

também denotar a inseguranca do participante sobre sua crenga, mas que, para fim deste estudo,

foi considerada como outra categoria.

TABELA 14- CRENCA SOBRE O QUE OUTROS ALUNOS PENSAM SOBRE O
PARTICIPANTE

CATEGORIAS DE  ESTUDANTES ESTUDANTES EX- EX-
RESPOSTAS % ESTUDANTES ESTUDANTES

%
Respostas Positivas 28 49,1 26 50,9

Respostas Negativas 04 7 01 2

Nao sabe ou nao tem
14 24.6 11 21,6
interesse

Em branco 11 19,3 13 25,5
Total de respostas 57 100 51 100

A respeito do que os participantes acreditam que os colegas pensam deles, as respostas
mais frequentes foram predominantemente positivas, ou seja, as crencas de que as pessoas
possam ter uma imagem negativa foram apontadas pelos estudantes em apenas 7% das respostas

e pelos ex-estudantes em 2%. Cabe ressaltar que os estudantes, por estarem frequentando as aulas
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no momento da pesquisa, recebiam maior feedback dos colegas de classe e consequentemente
poderiam fazer uma autoavaliacdo mais realista. Nesse sentido, as respostas em branco foram
mais expressivas entre os ex-estudantes. Ja a categoria “ndo sabe ou nao tem interesse” foi

apontada pelos grupos de forma parecida e demonstra a fuga ou desinteresse sobre essa reflexdo.

TABELA 15- SOBRE AS CONQUISTAS OU VITORIAS QUE O ESTUDANTE TEVE NA
TRAJETORIA ESCOLAR

CATEGORIAS DE RESPOSTAS GRUPO 1 GRI{%I;O ! GRUPO 2 GR[;;I:O 2
Ter sido bom aluno (ter se esforcado, 17 315 5 12,5

tirar boas notas)

Retomada dos estudos na EJA (ter
iniciativa, coragem, conclusio do 16 29,6 18 45
ensino fundamental)

Relato de conquistas no ambito
. o 7 13 2 5

profissional e familiar.
Aprendlzadq (obter novos > 3.7 5 12,5
conhecimentos)

Aspectos sociais (ter sido bem
recebido na escola, amizades, ter 2 3,7 1 2,5
recebido atengdo dos professores)

Em branco 10 18,5 9 22,5

Total de respostas 54 100 40 100

GRUPO 1= ESTUDANTES; GRUPO 2 = EX-ESTUDANTES

A TABELA 15 mostra as categorias de respostas levantadas a respeito do que os
participantes consideraram como vitdrias, conquistas ou sucessos na trajetdria escolar, tanto na
escolar regular como na EJA. A questdo buscou identificar como os estudantes e ex-estudantes

reconheciam, de forma positiva, as vivéncias escolares.
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A categoria de respostas mais frequente entre os estudantes foi “ter sido um bom aluno na
escola”, “ser esfor¢ado e dedicado” ou ainda “um aluno com boas notas” que sugeriram vivéncias
passadas ou atuais sobre a escolarizagao. A segunda categoria mais frequente foi “ter retomado os
estudos”. Pode-se considerar que a maioria de respostas do grupo de estudantes denota a
possibilidade das vivéncias na escola serem consideradas conquistas e vitorias ligadas ao esforco

e a dedicacgdo pessoal.

A resposta mais frequente entre os ex-estudantes se refere a categoria “retomada dos
estudos na EJA”, e a segunda categoria foi a resposta em branco. Isso pode demonstrar
dificuldade do ex-estudante em reconhecer na escola situagdes positivas, de ganho, vitéria ou
sucesso, como sugeria a questdo apresentada. O alto indice de abstencOes pode também ser
interpretado, nos dois grupos de participantes, como dificuldade em expressar suas reflexdes

sobre as conquistas escolares ou divida sobre a questao.

Alguns participantes relacionaram a pergunta sobre vitorias e conquistas com aspectos
pessoais e relataram como sucesso o fato de terem emprego, familia e moradia, o que determinou
uma categoria ndo esperada para a questdo. As categorias de respostas “aprendizado” e “aspectos
sociais”, apontadas pelos participantes, como conquista pessoal, demonstram valorizagdo da

funcdo social da escola em transmitir conhecimentos e possibilitar trocas de experiéncias.
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TABELA 16- SOBRE OS FRACASSOS OU DERROTAS NA TRAJETORIA ESCOLAR

CATEGORIAS DE RESPOSTAS GRUPO 1 GR[(J%IJDO ! GRUPO 2 GR[{;}])O 2
Ter abandonado os estudos em alguma
época da vida (ou ndo estar estudando 20 34,5 14 31,8
atualmente)
Dificuldades (para aprender, com a
escola ou com os professores, 10 172 11 25

dificuldade em alguma materia, falta
de incentivo)

Falta de interesse pelos estudos
(imaturidade, fazer bagunca, cansaco, 09 15,6 5 11,4

falta nas aulas)

Nio declara nenhum fracasso ou ndo

lembra 07 12,1 2 4.5

Aspectos pessoais (dificuldades
financeiras, trabalho, familia) 02 3.4 3 6.8
Em branco 10 17,2 9 20,5
Total de respostas 58 100 44 100

Segundo os resultados da TABELA 16, para os participantes da pesquisa, o fato de ter
deixado os estudos em alguma época da vida foi considerado um fracasso ou derrota pessoal na
trajetoria escolar. Essa resposta foi condizente com a questdo anterior (TABELA 15) que via o
retorno a escola como uma vitdria ou sucesso. A segunda categoria de resposta mais apontada por
ambos os grupos como reconhecimento de fracasso escolar demonstra que alunos adultos tém
consciéncia das préprias dificuldades de aprendizagem, j4 que declaram sentirem-se fracassados
quando nio compreendem a explicacdo do professor, ndo aprendem algum conteido ou quando

tiram notas baixas.

A falta de interesse pelos estudos na juventude também foi declarada de forma expressiva
como fracasso para estudantes e ex-estudantes, sendo a terceira categoria de respostas mais
frequentes para ambos os grupos. Nessa questdo, os grupos se comportaram de forma bastante

semelhante quanto as frequéncias nas categorias de respostas.
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Uma parcela de participantes, ao responderem a questdo, ndo mencionou conteidos que
apontassem a visdo sobre o fracasso escolar, por isso foi criada a categoria “ndo declara nenhum
fracasso”, junto com outra resposta de que ndo se lembravam de fracassos ou derrotas. As
respostas referentes aos aspectos pessoais, como perda de emprego, dificuldades familiares entre
outras respostas singulares, citadas como respostas a essa questao, foram categorizadas apesar de
nao responderem diretamente a questdo. Tendo exposto os resultados quantitativos e qualitativos
da Escala de Autoeficicia Académica e do Questiondrio Semidirigido propde-se no capitulo
seguinte, uma discussdo com base na literatura da drea, bem como a indicac¢do das implicacdes

educacionais da presente pesquisa.
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CAPITULO 5
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados ja apresentados serdo discutidos a luz da teoria social cognitiva, mais
especificamente sob os conceitos da teoria de autoeficdcia e com base na literatura da area. Os
participantes da presente pesquisa foram avaliados quanto a autoeficdcia académica e foram
separados em dois grupos por uma caracteristica que os diferenciava. O primeiro grupo foi
formado pelos estudantes que frequentavam as salas de aula da Educacdo de Jovens e Adultos,
enquanto o outro ndo frequentava porque desistiu de completar os estudos no momento da
pesquisa. A partir da composicdo dos grupos, consideraram-se como objetivos deste estudo
verificar se o grupo de estudantes que prossegue no curso de EJA se diferenciava no que diz
respeito a autoeficdcia percebida do grupo de alunos que o abandonou, explorar e categorizar
aspectos do percurso escolar e crengas de autoeficicia desses estudantes sobre seu processo de

aprendizagem.

Esse objetivo esteve pautado no que foi postulado por Bandura (1986) ao defender que as
crengas dos individuos sobre suas capacidades representam um componente importante do
esforco humano, pois seriam mediadoras da perseveranca e da determina¢do diante das decisdes e
adversidades da vida. Neste estudo, priorizou-se a percep¢ao dos estudantes sobre suas crencas de
autoeficdcia relativas as questdes escolares, tais como as crengas dos estudantes sobre a propria
capacidade de atingir niveis satisfatérios de resultados nas tarefas ou atividades escolares; o bom
desempenho em acgdes e estratégias de apoio e organizacdo dos estudos; a persisténcia na

permanéncia do curso até a conclusao.

Considerando os objetivos deste estudo e os resultados apresentados, a discussdo foi
organizada em trés partes. A primeira se inicia com os dados de caracterizacao da amostra no que
diz respeito a desisténcia do curso, idade de abandono da escola regular, idade de retorno aos
estudos e os motivos de retorno. Na segunda parte, foram discutidos os principais resultados da
percep¢do da crenga de autoeficicia para o grupo de estudantes e, apds, os principais resultados

da percepg¢do para o grupo de ex-estudantes. Por fim, foram discutidos os principais achados da
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comparacdo entre os dois grupos de participantes. Nessa discussdo, buscou-se aprofundar a
andlise qualitativa dos dados. Como consideragdes finais do estudo, e ainda no corpo dessa
discussdo, também se buscou tracar algumas possiveis implicacdes educacionais para a drea, as

dificuldades encontradas na pesquisa e a indica¢do de novos estudos.

5.1. Caracterizacao da amostra

Os primeiros resultados demonstraram que, na grande maioria (84,2%), os participantes
que frequentavam as aulas no momento da coleta nunca evadiram dessa modalidade de ensino, ou
seja, nunca desistiram do curso de EJA, enquanto o grupo de ex-estudantes, além de estar fora do
sistema educacional, no momento da pesquisa apresentou histérico de repetidas desisténcias,
sendo que 88,2% do grupo evadiram uma ou duas vezes e 11,8%, cinco vezes ou mais. O fato de
os ex-estudantes desistirem por mais vezes do curso representou uma caracteristica de

diferenciagdo entre os grupos.

A respeito da evasdo escolar, pode-se dizer que € um dos principais motivos da origem e
da necessidade da existéncia da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O fato de os individuos
evadirem em algum momento da trajetéria educacional influencia a vida das pessoas que nao
concluem a educacdo escolar no tempo adequado e, consequentemente, provoca grande
repercussdo social. Conforme apontam os trabalhos de pesquisa de Costa (2003) e o Indicador
Nacional de Alfabetizacdo Funcional - INAF (2005), o Brasil sempre enfrentou o problema do
analfabetismo, pleno ou funcional, entre jovens e adultos. Isso os leva a marginaliza¢do, quando
se trata de participar plenamente de praticas socioculturais. Os trabalhos destacam também a
importancia de uma escolarizagdo minima para o desenvolvimento da capacidade do individuo de
processar informagdes escritas como ferramenta para enfrentar as demandas cotidianas e seguir
aprendendo ao longo da vida. Nesse contexto, a presente pesquisa constatou que a evasao escolar
ainda persiste, dado que pode ser comprovado ao se observar que boa parte dos participantes
(49,1% de estudantes e 45,2 % de ex-estudantes) evadiu da escola regular na faixa etaria de 11 a

15 anos e por diferentes motivos.
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O motivo de evasdo mais apontado pelos participantes se relacionou a necessidade de
deixar os estudos para trabalhar e de nao conseguir a conciliagdo as duas atividades por causa dos
horérios ou pelo cansagco que sentiam. Considerando-se que esses individuos deixaram os estudos
por motivo de trabalho, ainda bastante jovens (faixa etdria de 11 a 15 anos) e com pouca
instrugdo escolar, poder-se-ia inferir que, ao regressarem ao contexto escolar, estariam
desmotivados e apresentariam pouca autoeficdcia para atividades académicas e para concluir os
estudos na EJA. Além disso, o grupo de ex-estudantes tenderia a apresentar menor autoeficdcia
que o grupo de estudantes, se essa fosse uma das varidveis que estivesse influenciando a
desisténcia do curso. Contudo, os resultados das andlises quantitativas e qualitativas

demonstraram mais semelhangas na autoeficicia dos grupos do que diferencgas.

Em busca de caracterizar melhor o publico-alvo desta pesquisa, perguntou-se aos
participantes sobre os motivos que os levaram a retornar aos estudos da EJA. Verificou-se que a
maioria dos estudantes apontou como motivo o fato de acharem o “curso mais vantajoso que o
ensino regular”, o “desejo de ascender na profissdo” ou ainda de “concluir os estudos” que
iniciaram na infancia. J4 o grupo de ex-estudantes, na sua grande maioria, respondeu que
retomaram os estudos em salas de EJA por motivo de “imposicdo das empresas ou de seus
empregadores”. As respostas estdo, na sua maioria, ligadas ao trabalho e ao emprego. Observa-se
que o motivo mais apontado para os participantes retomarem os estudos depois de mais velhos,
foi o trabalho, 0 mesmo da evasdo da escola regular, apontado anteriormente. A necessidade de
trabalhar, manter e progredir no emprego, ou seja, as relacdes com o trabalho € um tema que
permeia a fala espontanea do publico da pesquisa. Estes resultados corroboram com um estudo
anteriormente levantado. A pesquisa de Naiff e Naiff (2008) que buscou conhecer representagoes
sociais de alunos de EJA, também obteve resultados semelhantes utilizando a técnica de
evocagdo livre e observaram na fala dos estudantes que o nicleo central das representacdes
sociais sobre “estudar” continha muitos elementos relacionados ao mercado de trabalho e a busca

de um futuro melhor.

Observando-se os tipos de respostas dados pelos grupos, infere-se que o grupo de

estudantes demonstrou mais motivagdo pessoal para frequentar o curso, como o expresso pelo
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desejo de concluir os estudos que iniciaram na infincia ou por acharem o curso vantajoso em
algum aspecto. Ja as respostas dos ex-estudantes demonstraram uma imposi¢do do meio sobre
eles, quando afirmaram que retornaram aos estudos para garantir o emprego. Porém,
considerando os resultados da Escala de Autoeficdcia Académica no seu aspecto geral, em que os
grupos ndo diferenciaram quanto a boa percep¢do para o constructo, pode-se demonstrar que os
motivos que levaram ao retorno a EJA sdo diversos e ndo influenciam diretamente a motivacao

para a frequéncia ou abandono do curso.

Quanto a idade em que os participantes retornaram a escola, verificou-se que a maioria
dos estudantes (26,3 %) voltou na faixa etdria entre 30 e 39 anos e os ex-estudantes (33,4 %)
regressaram na faixa etdria anterior, entre 29 e 30 anos. Nota-se que os participantes, em geral,
retomaram a escolarizagdo na idade adulta. Essa atitude pode ser um aspecto positivo,
considerando-se a maturidade para fazer escolhas. A diferenca de faixa etdria entre os estudantes
e ex-estudantes, no retorno a escola, pode sugerir que os individuos que retornam aos estudos
mais velhos tendem a perseverar mais e desistir menos, no entanto, esses dados ndo podem ser
conclusivos devido a pequena amostra de respondentes. Essa questdo poderia ser mais explorada
em estudos posteriores. A partir do Questiondrio Semidirigido, revelaram-se tendéncias de
autoeficdcia académica dos participantes comparada as respostas da escala. Essas tendéncias e as

categorias de respostas do Questiondrio Semidirigido serdo discutidos a seguir.

5.2. O Grupo de Estudantes

Em relagdo aos principais resultados dos estudantes que estavam matriculados e
frequentando as aulas de EJA, pode-se dizer que, quando questionados na primeira subescala a
respeito da crenca para o estudo ou autoeficdcia para resolucao de tarefas ou atividades escolares,
0s participantes apresentaram maiores convicgdes em realizar sem ajuda as atividades que a
professora propoe. Depois, confirmaram essa convicgdo obtendo a segunda pontuacdo mais alta
em outra questdo que versava sobre o quanto se sentiam capazes de resolver as atividades que a

professora passa sem pedir ajuda de ninguém.
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No contexto desse instrumento, realizar ou resolver atividades sem ajuda foi interpretado
como firme crenca na habilidade de resolver individualmente as situagdes escolares e as tarefas
académicas, sem precisar de auxilio. Por manter a constancia de expressiva pontuagdo nessas
duas questdes, que sdo semelhantes, acredita-se que o grupo mostrou coeréncia nesse tipo de
resposta. Essa condi¢cdo de autoeficdcia para a realizagdo autdbnoma de atividades ou tarefas na
escola implica numa relacio positiva com os estudos na EJA, uma vez que essa modalidade de
ensino exige dos estudantes a progressdo rapida e abreviada pelos conteudos escolares. Por outro
lado, os estudantes demonstraram menor percep¢do da autoeficdcia sobre a resolugdo de tarefas

académicas, conforme discutido a seguir.

Nas questodes, fazer todas as atividades propostas no dia de aula sem erros, escrever uma
historia sem erros de escrita, resolver as atividades de Lingua Portuguesa sem ajuda da
professora, escrever um ditado sem erros, escrever uma histéria com poucos erros de escrita,
pertencentes a primeira subescala, os estudantes obtiveram pontuacdo menos expressiva. Na
busca de compreensdo para tal resultado, verifica-se, na teoria da autoeficédcia, que os estudantes
obtém informagdes, para avaliar a sua autoeficacia, das experi€ncias vicdrias, das persuasodes que
recebem de outras pessoas, das proprias reagdes fisiolégicas e emocionais e, mas acima de tudo e
mais fortemente, dos desempenhos atuais ou experiéncias vividas, sendo estas as fontes mais

influentes na criagdo e fortalecimento da autoeficacia percebida (BANDURA, 1986; 1997).

Compreende-se que os estudantes de EJA experimentam atividades de escrita diariamente
nas diferentes disciplinas escolares e presume-se que possam vivenciar dificuldades na realizacao
de atividades como as citadas pelas questdes. Esse fato poderia interferir sobre a criacao
individual das crengas de autoeficdcia para escrita. As dificuldades para desempenhar bem a
ortografia em estudantes da EJA foram verificadas por Caliatto e Martinelli (2005; 2008), que
apontaram que os estudantes apresentavam dificuldades tipicas do processo de alfabetizacdo,

mesmo cursando séries finais do ensino fundamental.

Nesse contexto, presume-se que, por meio da experiéncia vivida diariamente na escola, os

estudantes construiram uma percepcao sobre suas reais habilidades em ortografia e atividades de
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Lingua Portuguesa. Os resultados obtidos nas tarefas de escrita podem ser para esses estudantes,

em menor percepc¢do de autoeficdcia se comparadas a outras habilidades escolares.

Bandura (1986) explica que os resultados do desempenho sdo interpretados pelo individuo
e esse julgamento ajuda a criar as crengas de autoeficicia. Assim, os resultados interpretados
como sucessos aumentam a autoeficdcia, enquanto os interpretados como fracassos diminuem.
Isso implica no dever de a didatica promover situacdes em que os estudantes também pudessem
experimentar o €xito e, no caso desse grupo, em atividades de escrita. As situacdes de €xito
direcionariam os estudantes a maior valoriza¢do pessoal e a confianga nas atividades em que se
julgam menos hébeis e, consequentemente, de acordo com a teoria, melhorariam as condicdes da

autoeficédcia do grupo.

Ao se verificar a segunda subescala do instrumento de autoeficdcia académica, o grupo de
estudantes também demonstrou boa percepcdo de autoeficdcia para questdes que abordavam o
desempenho académico, ou seja, para programar agdes e estratégias para melhorar ou manter seu
desempenho nos estudos. As questdes mais bem pontuadas pelo grupo nessa subescala versavam
sobre o quanto se sentiam capazes de estudar novamente o que fizeram errado, anotar instrugoes

da professora para estudar e estudar para prova com mais de um dia de antecedéncia.

Tais habilidades, no contexto do dominio académico, sdo reconhecidamente importantes
por se relacionarem a autorregulacio para aprendizagem (MULTON, BROWN e LENT, 1991;
JOO, BONG e CHOI, 2000; JAKUBOWSKI ¢ DEMBO, 2002; CASTRO, SAAVEDRA e
ROSARIO, 2007, KLASSEN, KRAWCHUK E RAJANI, 2008). Conforme estudo de
Zimmerman et al. (1992), a autoeficacia para aprendizagem autorregulada refere-se a percepgao
da capacidade de usar uma variedade de estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, tais
como autoavaliacdo, automonitoramento, definicio de metas, planejamento e reestruturacdo do
ambiente. Visto que os estudantes da EJA esperam concluir os estudos depois de retornarem
tardiamente a escola, a autoeficdcia para organizar estratégias para o estudo e a autorregulacao

para aprender sdao importantes habilidades para eles.
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Zimmerman et al. (1992) afirmaram ainda que a aprendizagem autorregulada estd
positivamente relacionada a autoeficicia de realizacdo académica, como a realizagdo de metas
pessoais dos estudantes e notas finais do curso. Sobre tais resultados, pode-se inferir, também,
que a autoeficdcia académica relacionada a fatores de autorregulacdo da aprendizagem sugere
empenho e engajamento nas tarefas escolares. De acordo com o estudo de Pintrich e Groot
(1990), os estudantes que se julgavam mais capazes eram também os que relatavam o uso de
estratégias de autorregulacdo em tarefas escolares e o uso de estratégias metacognitivas para
persistir com mais frequéncia em tarefas académicas dificeis ou desinteressantes. Assim, a

autoeficécia foi positivamente relacionada ao envolvimento dos alunos.

Um componente caracteristico de estudantes de EJA é o fato de terem retornado
tardiamente a escola e terem outros compromissos, como a familia e o trabalho. Com isso, a
autoeficidcia para organizar estratégias para o estudo e a autorregulacdo para aprender sdo
importantes componentes motivacionais para esse publico de estudantes, a fim de persistirem nas
tarefas escolares e obterem um bom resultado, apesar de terem mais compromissos a cCumprir.
Outros tipos de respostas do Questiondrio Semidirigido vao corroborar com esses resultados,

como se podera ver adiante.

A andlise das respostas do grupo de estudantes ao Questionario Semidirigido revelou que
algumas delas poderiam estar ligadas a autoeficicia, entre outros constructos motivacionais.
Quando perguntados sobre o que é importante para que o aprendizado do estudante seja melhor,
os estudantes responderam utilizando um vocabuldrio ligado a motivag¢do pessoal: “é preciso ter
determina¢do, empenho, perseveranca, dedicacdo, objetivos, gostar de estudar e saber que é
capaz”. O mesmo tipo de argumento foi apresentado pelos estudantes quando relataram as

conquistas e vitorias na trajetoria escolar, dizendo que as vitdrias foram “ter sido bom aluno, ser

esforcado, ter tirado boas notas”.

Aparentemente, as respostas dadas denotam que o grupo de estudantes atribui a si as
condic¢des ou causas de um bom aprendizado. Em outras palavras, o grupo considerou necessario

que um estudante tenha metas, esteja empenhado e acredite em suas capacidades para que ocorra
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o aprendizado na escola. Da mesma forma, essas condi¢cdes motivacionais sdo vistas como uma

vitoria pessoal relacionada a escola.

Para pesquisadores da autoeficicia, esse tipo de resposta designa um constructo
motivacional de Atribui¢do causal , sendo, em contextos educacionais, sao inferéncias atribuidas
pelos alunos quando procuram dar sentido e explicagdo as experi€ncias académicas, as quais
produzem consequéncias emocionais e expectativas que afetardo as escolhas de tarefas e a
persisténcia ou desisténcia perante realizacoes futuras (WEINER, 1985 apud NEVES E FARIA,
2007). Segundo Neves e Faria (2007), a autoeficidcia académica e as atribui¢des causais sao
tradicionalmente estudadas em conjunto para a compreensdo de como o0s constructos
motivacionais influenciam a realizacio de tarefas no ambito educacional. As autoras revelaram
que as expectativas de eficicia dos alunos sdo mediadas também pelas atribuicdes causais dadas
aos sucessos € aos fracassos escolares e analisaram as correlagdes entre os dois constructos, e
entre eles e o rendimento escolar, dentre outros objetivos. Como resultados apontaram que existe
uma estreita relacdo entre a autoeficicia académica e as atribuicOes e dimensdes causais que
desempenham ainda papel relevante na motivacdo e realizacdo escolar, sendo necessario
intervencdo da escola para melhoria da percepc¢dao de controlabilidade das situacdes para a

consolidacdo do sentimento de eficacia pessoal.

Outros pesquisadores que investigaram a autoeficacia ligada a atribui¢do causal (VRUGT,
LANGEREIS e HOOGSTRATEN, 1997; PEI-HSUAN e SCHALLERT, 2008) também
demonstraram a importancia dessas relacdes para se manter consequéncias positivas para a
realizacdo escolar e a motivagdo para aprender. Uma vez que os estudantes assumem o controle
das suas agdes, desenvolvem mais consciéncia de que podem fazer algo para manter o sucesso €
evitar o fracasso. Seria interessante que esses dados pudessem ser mais investigados,
considerando-se a autoeficicia de estudantes de EJA e as atribuicdes causais, a medida que essas
inferéncias foram deflagradas espontaneamente numa questdo aberta. Sugere-se que, quando os
alunos adultos atribuem a si o motivo ou a causa de uma boa aprendizagem, eles estariam
demonstrando tanto a responsabilidade sobre suas aprendizagens como uma boa motivacao para

aprender.
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A segunda categoria de respostas mais expressiva, para a questdo sobre o que é
importante para que o aprendizado do estudante seja melhor foi a categoria “agdes de estudo em
casa”. Essa categoria contemplou expressdes usadas pelos estudantes como “estudar em casa,
rever, arrumar tempo de estudar, ler e pesquisar”. Chamou a atengdo por estar de acordo com
outras respostas apresentadas anteriormente na escala de autoeficicia académica e que tratavam
de habilidades escolares para organizar agdes para o estudo, ligadas a autorregulacdo da
aprendizagem. A reproducdo desse tipo de resposta pelo grupo de estudantes, nos dois
instrumentos, denota a importancia atribuida por eles na conducao e na organizagdo dos estudos

em busca de resultados positivos e da conclusdo do curso.

Outras categorias de respostas dos estudantes que foram compativeis com as respostas da
escala fechada dizem respeito aos resultados escolares e as relagdes com os pares. Ao ser
solicitado que discorressem sobre a crenca na prépria capacidade de obter boas notas e boa
aprendizagem, a maioria dos estudantes (tanto na escala de autoeficicia, como no questionario)
deu uma resposta positiva e demonstrou acreditar na prépria capacidade de aprender e tirar boas
notas na escola. As respostas conjuntamente analisadas conferem a confianca dos estudantes
sobre essas capacidades. Esse mesmo sentimento positivo pdde ser verificado em outras
categorias de respostas sobre sua condi¢do de estudantes, como quando perguntados quais as
crengas sobre o que os outros alunos pensam sobre vocé. A maioria dos estudantes respondeu
com opinides positivas (49,1% de respostas positivas em detrimento de 7% de respostas
negativas), afirmando que acreditavam que os outros alunos viam boas qualidades neles e,

consequentemente, cultivam boas interacdes sociais na escola.

Sob a perspectiva das relagcbes sociais, encontra-se, na teoria da autoeficdcia
(BANDURA, 1989), a existéncia de uma relacdo positiva entre as altas percepcdes de eficacia
pessoal no dominio escolar e o comportamento prossocial dos alunos ou a sua popularidade. Por
outro lado, um baixo sentimento de eficdcia pessoal nas relagdes sociais provoca efeitos
negativos diretos e indiretos. Diretos, porque a escassez de relacOes sociais satisfatdrias e a
dificuldade em controlar os pensamentos associados a essas relacdes seriam fonte de sofrimento;

indireto, porque as pessoas que t€m menos redes sociais de apoio ndo teriam a quem recorrer em
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situagoes dificeis. Esses aspectos sociais sdao particularmente importantes na adolescéncia, mas a
intensidade dos efeitos poderia aumentar em geral com a idade. Considera-se a evidéncia desses
aspectos da teoria da autoeficdcia como positivos para o desempenho e continuidade dos
estudantes nos estudos em EJA, para que eles se mantenham ou melhorem ainda mais os bons
contatos com o grupo € o sentimento de bem-estar nas salas de aula. Nesse contexto, a escola
deveria dar mais atengdo a expressao de amizade e cooperacdo desempenhada pelos estudantes de
EJA especificamente, por considerar que essas relagdes possam contribuir para os bons resultados

académicos, mesmo quando se trata de alunos adultos.

Levados a refletir sobre os possiveis fracassos ou derrotas que tiveram na trajetoria
escolar, os estudantes relacionaram ao fato de terem desistido e evadido da escola, em algum
momento da vida, como uma derrota, apesar de acreditarem que essa derrota foi superada pelo
fato de, no momento, frequentarem as aulas de EJA. Para Bandura (1989; 1993; 1997), as pessoas
com crencas positivas de eficdcia sdo convencidas que possuem as competéncias necessdrias para
alcancar os seus objetivos ou que sdo capazes de adquiri-las e, portanto, acreditam que podem
melhorar os seus desempenhos. Trata-se de crencas otimistas com efeitos positivos que se
manifestam nas cognicdes mobilizadas na andlise da situacdo, na antecipacdo da resolucdo de
problemas, nos comportamentos, no investimento, na persisténcia no percurso da acdo e nas

emocgOes desencadeadas na interacdo da pessoa com a situacao.

De acordo com os resultados encontrados para grupo de estudantes, pode-se afirmar que
esse grupo demonstrou bons indices de percep¢ao de autoeficicia académica. Comparando-se os
itens da escala as categorias de respostas do Questiondrio Semidirigido, considerou-se a
manifestacdo de vérios outros constructos motivacionais relacionados a autoeficdcia, como a
aprendizagem autorregulada e as atribui¢des causais de esforco, de determinacdo e de empenho
para realizacdo de objetivos na escola. Isso foi considerado como resultados positivos para o

grupo de estudantes.

A verificagdo e discuss@ao desses resultados apontam que esses estudantes que

frequentavam as aulas de EJA demonstraram consciéncia das limitagdes, necessidades e
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responsabilidades para obterem bons resultados nos estudos e na escola. A percepg¢do positiva do
contexto académico relatada pelo grupo de estudantes, aliada ao sentimento de eficdcia, podem
ser elementos que contribuem para a persisténcia e permanéncia desses alunos no curso, apesar
das dificuldades que enfrentam na resolucdo de tarefas escolares ou na necessidade de estarem
presentes nas aulas ap6és um dia de trabalho. A seguir, contempla-se a andlise dos principais

resultados revelados pelo grupo de ex-estudantes.

5.2.1. O Grupo de ex-estudantes

O grupo de ex-estudantes foi definido a partir do levantamento de individuos que fizeram
matricula para completar os estudos no ensino fundamental 2 e ensino médio do curso de EJA,
mas que no momento da pesquisa ndo frequentavam mais as aulas, o que caracterizou a
desisténcia do curso naquele ano. Por estarem evadidos do curso de EJA, os ex-estudantes
responderam aos instrumentos em suas residéncias. Sobre os principais resultados desse grupo,

seguem algumas consideracoes.

Verificando a primeira subescala do instrumento, Escala de Autoeficicia Académica, o
grupo demonstrou alta percepcdo da crenca de autoeficdcia em resolugdo de tarefas académicas,
particularmente no que diz respeito as atividades ligadas a escrita. Diferentemente do grupo de
estudantes, o grupo analisado declarou sentir-se capaz de fazer todas as atividades propostas no
dia de aula sem erros, escrever uma historia sem erros de escrita, resolver as atividades de
Lingua Portuguesa sem pedir ajuda da professora, escrever um ditado sem erros, escrever uma
historia com poucos erros de escrita e ter boas notas na maioria das matérias. Considerando,
conforme ja foi citado neste trabalho, que o publico de alunos de EJA demonstra dificuldades na
realizacdo de atividades que envolvem a escrita, acredita-se que a percepcdo da habilidade de
escrita ndo seja real. Isso significaria que os ex-estudantes apresentaram alta crenga sobre suas

habilidades para escrita, mas que isso pode ndo corresponder as habilidades reais.

Segundo Bandura (1997), o desenvolvimento das crencas de autoeficicia pelo individuo
depende do processamento cognitivo e da interpretacdo das experi€ncias ao realizar

autoavaliagdes ou julgamentos. Os julgamentos dependem ainda da habilidade pessoal de
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discernir e integrar informacdes. O processamento cognitivo, bem como os julgamentos, pode
ocorrer de maneira imprecisa, quando as pessoas tém informacdo insuficiente sobre seu
desempenho, levando a uma percep¢ao pouco precisa dos sucessos ou fracassos. Desse modo,
acredita-se que o grupo de ex-estudantes, por terem respondido as questdes sem frequentar as
aulas e por ndo vivenciarem as atividades escolares, possa ter apresentado uma visdo distorcida
dos proprios desempenhos em tarefas de escrita. Pondera-se que manifestar crencas de
autoeficdcia ndo significa necessariamente possuir realmente as capacidades que afirmam, nem

que as possuindo serdo capazes de utiliza-las eficazmente em situacdo real.

Outra perspectiva da teoria que pode explicar esses resultados diz respeito ao fato de que
a autoeficicia tem origem também nas experi€ncias vicariantes, que sao as experiéncias
proporcionadas pela observacdo, modelacdo e imitagdo de modelos sociais proximos. Segundo
Bandura (1997), a observagdo das experiéncias de sucesso, obtidas pelo esforco e perseveranga
de outros, aumenta nos observadores a expectativa de possuirem as capacidades necessarias para
lidar com o mesmo tipo de situagcdo. Nesse contexto, informacdes que os ex-estudantes receberam
de individuos que tém perfil semelhante ou informacdes de outros adultos que voltaram a estudar
e obtiveram sucesso podem ter proporcionado a crenca em algumas habilidades e conduzido a

constru¢do da autoeficicia positiva desses ex-estudantes, em relacdo a escrita.

Prosseguindo a andlise na segunda subescala do instrumento, o grupo de ex-estudantes, ao
responderem sobre suas habilidades para organizar a¢des para o desempenho escolar, destacou as
maiores percepcOes de autoeficicia para revisar as atividades quando terminam de fazé-las e
escolher um lugar sem barulho para estudar e ndo se distrair. Outras habilidades também foram
apontadas, com menor intensidade, mas com referéncias significativas a percep¢io de eficicia em
manter os materiais organizados e estudar mesmo quando existem outras atividades
interessantes para fazer. Comparando-se essas habilidades as categorias de respostas do
Questiondrio Semidirigido encontraram-se outras respostas bastante semelhantes. Quando
perguntado aos ex-estudantes o que consideravam importante para que o aprendizado seja

» »

melhor, responderam que era necessario “estudar em casa”, “rever o conteido”, “arrumar tempo

para estudar”, “ler” e “pesquisar”.
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Entdo, o mesmo tipo de habilidade que foi bem pontuada na segunda subescala do
instrumento fechado foi verificado como uma tendéncia de resposta no Questiondrio
Semidirigido. Pode-se inferir que os ex-estudantes acreditam que as acdes e a organizacdo da
aprendizagem vao além das atividades desenvolvidas na escola. Além disso, essas habilidades
sdo consideradas por eles como importantes para um bom desempenho escolar. Outra inferéncia
que se pode fazer € a de que as agdes para o bom desempenho da aprendizagem estdo centradas
no proprio individuo. Essa caracteristica de atribuir a causa da aprendizagem as acgdes e as
motivacdes pessoais também foi demonstrada pelo grupo de estudantes, o que pode levar a
conclusdo de que estudantes adultos tendem a colocar em si a principal responsabilidade sobre a

aprendizagem.

No Questiondrio Semidirigido, as respostas dos ex-estudantes também confirmaram
tendéncias de expectativas de elevada autoeficdcia para as habilidades de obter boas notas e boa
aprendizagem. Novamente, os ex-estudantes demonstram autoeficidcia para habilidades em
atividades que ndo estdo vivenciando, ou seja, apesar de ndo frequentarem O curso, 0s ex-
estudantes mantém a convic¢do na capacidade de ter um bom desempenho, como o grupo de
estudantes. Os dados chamam a atencdo para o fato de que a autoeficdcia parece ndo ser uma

varidvel importante para a causa de evasao escolar na EJA.

Outra resposta que sustenta a tendéncia de boa autoeficicia no Questionario Semidirigido
¢ o relato de que retornarem aos estudos de EJA foi uma vitoria ou sucesso na trajetoria escolar.
Além disso, quando lhes foi solicitado relatar as crencas sobre o que os outros alunos pensam
sobre vocé, os ex-estudantes expuseram acreditar que outros alunos veem boas qualidades de
estudantes neles, assim como também foi relatado pelo grupo de estudantes. Com tais resultados,
pode-se considerar, de forma geral, que o grupo de ex-estudantes também demonstrou alta

percepcao de eficdcia académica.
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5.3. Consideracoes finais

Ao finalizar este texto, considera-se oportuno tragar algumas consideragdes.
Primeiramente, cabe lembrar que a amostra deste estudo pode ser considerada reduzida para se
obterem resultados conclusivos, porém a totalidade de alunos atendidos pelo EJA da localidade
foi convidada a participar da pesquisa, havendo algumas desisténcias ou recusas. Outra questio a
ser colocada refere-se a dificuldade em entrevistar os ex-estudantes, uma vez que nao
frequentavam as salas de aulas e tiveram que ser visitados em suas residéncias. Devido ao clima
de desconfianca e violéncia que a sociedade em geral atravessa, os individuos, muitas vezes, nao
permitiam a permanéncia das pesquisadoras em suas casas. Com isso, alguns questiondrios nao
foram respondidos completamente e as razdes ndo foram esclarecidas. Um dos motivos de nao
responderem algumas questdes ou nao aprofundarem mais nas respostas pode ter sido a falta de
entendimento sobre a questdo ou a dificuldade para leitura da mesma. As dificuldades poderiam
ser corrigidas com a presenca de um entrevistador. Nesse sentido, houve limitacdo das respostas
no instrumento das questdes abertas, o que determina, além da dificuldade para generalizacdo dos
dados, uma perda de dados que poderiam ser analisados qualitativamente e a indica¢do da

necessidade de ampliar a pesquisa na drea.

Deve-se enfatizar também que se trata de um publico bastante particular na area
educacional pelo fato de que esses alunos retomam tardiamente os estudos. Com isso, o publico
de EJA, na maioria, ja estruturou uma familia quando voltam a escola. Os estudantes sdo
trabalhadores que competem no mercado de trabalho e com pouca instru¢do escolar, atuando
como mao de obra em servicos bracais que demandam esforco fisico, além do mental. Nesse
contexto, dificilmente os individuos escolheram a profissao por vocagdo, mas por necessidade de
renda. O que se verifica nas respostas é que os estudantes de EJA transmitem esperanca de
melhoria da prépria condi¢@o social e de trabalho por meio dos estudos, como em respostas que
foram categorizadas como optaram pela EJA, “para ascender na profissao” ou “acreditam na

importancia do estudo para melhorar a qualidade de vida”.
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Apesar de toda a dificuldade apontada aos estudantes de EJA para frequentarem a escola,
o grupo de estudantes permanecia frequentando as aulas e persistia para atingir o objetivo final
que era a conclusdo do curso, enquanto o grupo de ex-estudantes demonstrava maior histérico de
evasOes durante a trajetéria escolar. Poder-se-ia acreditar que o primeiro grupo teria maior
autoeficdcia académica do que o segundo. Observou-se, porém, que o grupo de ex-estudantes nao
atribuiu baixa eficdcia para as habilidades apontadas pela escala e apresentou categorias de

respostas para o Questiondrio Semidirigido muito semelhante as dos estudantes.

A proposicao que se faz sobre esses resultados € a de que muitas outras varidveis podem
estar envolvidas na desisténcia do curso ou na evasdo escolar desses estudantes. Os motivos
relacionados ao trabalho foram os mais apontados pelo publico para o abandono da escola. Desde
que deixaram a escola regular na infincia, o principal motivo foi “trabalhar para ajudar a
familia”. Outras respostas demonstraram que evadiram porque “ndo conseguiam conciliar o
horério de trabalho com o da escola” e “depois de trabalhar o dia todo se sentiam cansados para ir
a escola”. Estabeleceu-se, por meio dessas afirmativas, conota¢do de que as dificuldades para o
aluno de EJA retomar os estudos e persistir na frequéncia as aulas estdo mais relacionadas a

aspectos ambientais e sociais do que pessoais, como a autoeficdcia académica.

Os resultados de percepcao da autoeficdcia na presente pesquisa permitem refletir sobre
implicagdes pedagdgicas ou proposi¢oes educacionais ao publico de EJA. Em consideracdo a
importante relevancia do papel da autoeficidcia académica para a motivacdo e as agdes dos
estudantes, tanto nas atividades escolares, como em praticas que organizam e impulsionam o
desempenho, torna-se evidente a necessidade de intervengao por parte do professor de EJA para

cultivar e manter a autoeficicia dos estudantes.

As intervencdes devem promover situagdes de sucesso aos estudantes, de forma que as
atividades propostas ndo sejam tdo dificeis a ponto de ndo se conseguir realizd-las, mas sejam
desafiadoras a ponto de ter que refletir diferentes caminhos para seu empreendimento e sucesso.

Essa condicdo de se realizar a tarefa com algum esforco melhora a percep¢ao da capacidade
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individual e estd de acordo com a principal fonte de autoeficicia que sdo as experi€ncias de

sucesso (BANDURA, 1997).

As intervencdes podem ser relacionadas ao desenvolvimento da colaboragao e da amizade
em sala de aula em detrimento a competicdo escolar. Uma vez que a teoria da autoeficicia
aponta que as boas relagdes interpessoais estdo relacionadas a boa percep¢ao da autoeficéicia e
que a experiéncia vicariante, de observacdo dos pares, ¢ uma fonte de aprendizagem e de
autoeficacia (BANDURA, 1993), cabe a escola ser um ambiente estimulador da aprendizagem
cooperativa. Lugar que privilegia a interacdo, o respeito as diferencas e a exposi¢do das
experiéncias pessoais como modelos de aprendizagem, além das estratégias propostas pelo

professor.

Outro dado apresentado pelos resultados demonstra que os jovens e adultos tém muito
presente em suas vidas as condicdes do trabalho e as relacdes estabelecidas por ele. Nesse
contexto, ndo € possivel ignorar que as escolas e mesmo os professores deveriam aliar os
conteudos disciplinares as realidades vividas por seus alunos no contexto laboral. Essa proposta
pode ser desenvolvida por meio da adequacdo dos temas de leitura, das produgdes de textos ou de
situagdes-problema da Matemadtica que sdo utilizados nas aulas, por exemplo. Acredita-se que a
antecipacdo de sucesso em relacdo aos temas abordados na escola, pela familiaridade com
experiéncias ja vividas no trabalho, poderia levar o aluno a desenvolver maior confianca em
participar das aulas e executar as tarefas e, consequentemente, o desenvolvimento da autoeficicia

académica.

As particularidades do publico-alvo e os instrumentos utilizados conferem a esse estudo
um cardter exploratorio, que pode ser considerado como um ponto de partida para futuras
investigacdes. Um estudo realizado por Caliatto e Martinelli (2009), em que investigaram a
percepcao de autoeficdcia académica de 50 estudantes de EJA que frequentavam o Telecurso
2000, revelou que a amostra avaliou-se como suficientemente capaz ou muito capaz para lidar
com as situagdes escolares, revelando bons niveis de percep¢ao de autoeficidcia académica. O

estudo revelou que, apesar de o publico investigado ter retornado a escolarizagao tardiamente ou
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fora da idade prépria, os alunos manifestaram perspectivas positivas no enfrentamento de novas
situagdes, como as escolares. Os resultados da presente pesquisa corroboram com o estudo

anterior.

As publicagdes sobre a mensuracdo da autoeficicia e da autoeficicia académica tém se
proliferado amplamente, demonstrando grande interesse por parte dos pesquisadores em
investigar a autoeficicia no ambito escolar e educacional. Isso € muito positivo, pois permite a
constatacdo da forca e da robustez do constructo relacionado aos processos de ensino e de
aprendizagem. Por outro lado, pdde-se verificar uma lacuna de estudos da autoeficdcia abordando
o publico de alunos da EJA, que sdo também pouco explorados quando se refere aos mecanismos
de aprendizagem e motivagdo para aprender. Dada a importancia da crenca da autoeficédcia para o
contexto académico e educacional, sugere-se que novos instrumentos e avaliacdes devam ser
desenvolvidos para o atendimento a populaciao de adultos na EJA. Os dados apresentados por este
trabalho, embora limitados pela amostra investigada, revelam algumas das caracteristicas dessa
populacdo que frequenta a Educacdo de Jovens e Adultos, o que pode contribuir com os

educadores no planejamento do ensino destinado a essa faixa etaria e nivel de escolaridade.
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ANEXOS

ANEXO 1 - QUESTIONARIO SEMIDIRIGIDO.

PESQUISA EM AUTOEFICACIA ACADEMICA

Parte I- Dados pessoais

Nome

Data de nascimento Cidade Estado Sexo ()m ()f
Estado civil Filhos
Profissao

Parte II- Caracterizacao

Com que idade saiu da escola regular? Por que teve que deixar os estudos?

Quando retomou os estudos pela 1* vez, quantos anos tinha? Por que voltou a estudar em supletivo?

Alguma vez deixou de freqiientar as aulas de telecurso? ( ) SIM () NAO

Se responder SIM, indique quantas vezes isso ocorreu ( )1 ( )2 ( )3 ( )4 ( ) 5 ou mais

Por qual motivo vocé desistiu do telecurso na dltima vez que parou de freqiientar?

Se estiver freqiientando atualmente qual é o horario? ( ) MANHA ( ) TARDE ( ) NOITE

Freqiienta algum curso atualmente (que ndo seja supletivo) Qual ?

Que disciplinas faltam para terminar o curso?

Que disciplinas voc€ mais gosta de estudar? Pq?

Que disciplina acha mais facil? E dificil?

Parte III- Questionario

Que coisas sao importantes fazer para que seu aprendizado seja melhor? Fale um pouco sobre isso.

Vocé acredita que € capaz de tirar boas notas na escola ou ter boa aprendizagem no que se refere aos
conteddos escolares? Pq? O que o tornaria capaz de se sair bem?

O que vc acha que seus amigos pensam de vc como aluno? Porqué vocé acha isso?

No Geral, relate um pouco sobre suas vitdrias e fracassos pessoais na escola.
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ANEXO 2 - CARTA DE APRESENTACAO

n

¥

UNICAMP UNIVERSIDADE ESTATUAL DE CAMPINAS

Campinas de de

Prezada Sr* Secretaria Municipal de Educagdo

A Universidade Estadual de Campinas, por meio do Programa de Pés Graduagdo
Faculdade de Educagdo, apresenta a doutoranda Susana Gakyia Caliatto, RA 022422 e solicita
autorizagdo para coleta de dados entre alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA- Telecurso
2000) convidados a participar de uma pesquisa. Esclarecemos que o objetivo da pesquisa €
verificar a Autoeficdcia de alunos e ex-alunos da EJA. Serdo aplicadas aos alunos umas escalas
de autoeficdcia académica e uma entrevista sobre o histérico de vida escolar. Os participantes
serdo esclarecidos dos objetivos da pesquisa e das condicdes por meio do termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Desde j4 agradecemos sua atencao e colocamo-nos a disposi¢ao.

Atenciosamente
Prof* Dr. Selma de Céssia Martinelli Ms. Susana Gakyia Caliatto
Professora Orientadora Pesquisadora Responsavel

Ilma Secretaria Municipal de Educacao
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ANEXO 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: A autoeficdcia académica em estudantes e ex-estudantes da Educagdo
de Jovens e Adultos.

Eu,

Com anos, portador do RG , dou meu
consentimento Livre e Esclarecido, para participar como voluntério (a) na pesquisa supracitada,
sob responsabilidade da pesquisadora Susana Gakyia Caliatto e orientadora de Doutorado Prof*
Dr* Selma de Céssia Martinelli da Faculdade de Educagao da UNICAMP.

Assinando este termo estou ciente de que:

Os objetivos da Pesquisa sdo: Caracterizar e verificar a auto- eficdcia de alunos e ex-
alunos de EJA.

Durante a pesquisa serd respondido um questiondrio (escala) de auto- eficicia académica
e uma entrevista com perguntas abertas sobre o histérico de vida escolar. Ao responder as
questdes ndo sofrerei constrangimento ou risco para integridade moral, fisica ou mental.

Estou livre para interromper a qualquer momento a minha participagao.

Os dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa
poderdo ser divulgados em literatura especifica da area de psicologia e educacao.

Posso obter maiores informagdes a respeito desta pesquisa em contato com o Comité de

Etica da UNICAMP, com a orientadora deste trabalho (GEPESP - tel 19 35215590) ou com a
pesquisadora (cel 9702XXXX).

Obtive todas as informagdes necessdrias para decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa.

Local , / /

Susana Gakyia Caliatto

Assinatura do voluntério (a) Pesquisadora Responsavel.
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