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Resumo

A presente pesquisa aferiu as correlagdes e o nivel preditivo entre as metas de realizagdo e a autorregulagdo da
aprendizagem e, também, verificou as suas diferencas em razao da autopercepgdo de desempenho dos estudantes.
Participaram do estudo 404 universitarios ingressantes (M,,,4. = 19,62; DP = 4,870). Foram aplicados coletivamente
um Questionario Sociodemografico, Inventario de Processos de Autorregulagdo da Aprendizagem-IPAA e Escala
de Avaliagdo da Motivagdo para a Aprendizagem-EMAPRE-U. Identificou-se correlagdo entre o IPAA e a meta
aprender (7 = 0,24). As metas aprender e performance aproximagao se mostraram preditoras dos escores do IPAA. Os
estudantes com alta percep¢do de desempenho académico obtiveram maior média na meta aprender e para aqueles
com baixa autopercep¢ao a maior média foi na meta performance evitagao.
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Abstract: Achievement goals, self-regulation of learning and self-perception of performance in undergraduates
The present study assessed the correlations and the predictive level between achievement goals and self-regulated
learning, and verified the differences in self-perception of undergraduates’ academic performance in both constructs.
Participated in this study 404 undergraduates (4, = 19.62, SD = 4.870). The instruments used in the collective data
collection were the Sociodemografic Questionnaire, the Inventory of Learning Self-Regulation Processes-IPAA and
the Motivation for Learning Assessment Scale-EMAPRE-U. A correlation was identified between the IPAA and the
learning goal (r = 0.24). The learning goal and performance-approach goal proved to be predictors of the IPAA.
Undergraduates with high perceptions of academic achievement scored higher on the learning goal, while those with
low self-perception scored higher on performance-avoidance goal.

Keywords: Motivation, learning, school performance

Resumen: Metas de realizacion, autorregulacion del aprendizaje y autopercepcion de desempeiio en universitarios
La presente investigacion evalud las correlaciones y el nivel predictivo entre las metas de realizacion y autorregulacion
del aprendizaje; verifico ademas sus diferencias con relacion a la autopercepcion del desempeiio de los estudiantes.
En el estudio participaron 404 universitarios de reciente ingreso (M., = 19,62; DP = 4,870). Se aplicaron
colectivamente un Cuestionario Sociodemografico, Inventario de Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje-IPAA
y Escala de Evaluacion de la Motivacion para el Aprendizaje-EMAPRE-U. Se identifico correlacion entre el IPAA 'y
la meta aprender (r = 0,24). Las metas aprender y la meta performance aproximacion se mostraron predictores de las
puntuaciones del IPAA. Los estudiantes con alta percepcion de desempeiio académico obtuvieron mayor promedio
en la meta aprender y para aquellos con baja autopercepcion la mayor media fue en la meta performance evitacion.
Palabras clave: Motivacion, aprendizaje, desempefio escolar
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As institui¢des de Ensino Superior e, principalmente,
o professor sdo constantemente desafiados a identificar
e lidar com as dificuldades dos estudantes, em especial
daqueles que acabaram de ingressar. Dentre os aspectos
que podem dificultar a sua adaptacdo a este nivel de en-
sino se destacam as exigéncias do curso, que requerem do
estudante maior proatividade nas aulas, organizacdo para
estudar e realizar as atividades, bem como o gerencia-
mento do tempo para conciliar os estudos com a vida fora
do contexto académico. As disciplinas também exigem
o desenvolvimento de competéncias novas para muitos
dos estudantes, como ¢ o caso das habilidades de argu-
mentacdo ¢ de investigagdo. Portanto, ¢ fundamental que
o estudante esteja motivado para se envolver ativamente
com a sua propria aprendizagem, principalmente no que
se refere a regulacdo do esforgo empreendido nas tarefas e
a persisténcia diante das adversidades (Mega, Ranconi, &
De Beni, 2014; Santos & Mognon, 2016).

Buscando compreender o funcionamento de alguns
dos aspectos subjacentes ao processo de ensino ¢ apren-
dizagem, este estudo centralizou-se na investigacdo da
motivag¢do do aluno para aprender (metas de realizacdo)
¢ da autorregulagdo da aprendizagem. Torna-se relevante
a investigacao de ambos os construtos, uma vez que estao
presentes na rotina dos estudantes, permeando o modo
com eles encaram as atividades académicas, estabelecem
os objetivos de aprendizagem e se organizam para realiza-
-las (Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Mega et al., 2014;
Zimmerman, 2013). Conjectura-se que este estudo podera
auxiliar os profissionais envolvidos no Ensino Superior
a compreenderem a importancia da estimulagdo e manu-
ten¢do da motivacdo do estudante, fazendo com que se
sintam mais capazes de promover a autorregulacdo da
aprendizagem.

A motivacdo para aprender, sob a perspectiva das
metas de realizacdo, se constituem de crencgas expressas
pelos pensamentos, sentimentos e comportamentos do
estudante em relacdo as diversas situagdes académicas,
como ¢ o caso das atividades feitas em sala de aula, in-
dividualmente ou em grupo e a participagdo nas aulas
(Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Daniels et al., 2013).
As metas de realizagdo sdo classificadas em consonancia
a percepcao do estudante sobre o motivo que o leva a estu-
dar, sendo possivel observar, em uma mesma sala de aula,
estudantes mais orientados para a meta aprender e/ou pe-
las metas performances aproximagao e evitacdo (Bzuneck
& Boruchovitch, 2016; Pekrun, 2016).

O sucesso académico para o estudante orientado
majoritariamente pela meta aprender, configura-se pelo
aumento de conhecimentos ¢ de suas habilidades. Para
atingir os seus objetivos de aprendizagem o estudante com
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esse perfil motivacional empreende esforgos para realizar
as atividades académicas, e em situagdes de fracasso
como, por exemplo, ao tirar uma nota baixa, consegue
extrair das devolutivas feitas pelos professores elementos
que o ajudem a melhorar, assim como busca aprender com
os proprios erros (Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Grant
& Dweck, 2003).

Por conseguinte, a orientacdo pela meta performance
aproximagdo ¢ identificada no estudante que percebe o
sucesso ou insucesso académico com base na compara-
¢do dos seus resultados com o de colegas de turma ou
com base no reconhecimento dos professores. Por conta
disso, esses estudantes tém a necessidade de tirar notas
altas, manifestam grande satisfacdo em demonstrar pu-
blicamente que dominam determinado assunto e buscam
liderar os grupos de estudos que participam (Bzuneck &
Boruchovitch, 2016; Bzuneck, Boruchovitch, Miranda, &
Almeida, 2014). Em virtude destas caracteristicas, apesar
de comumente apresentar notas altas, o aluno que possui
predominancia na meta performance aproximagao pode
apresentar estratégias cognitivas superficiais e baixa per-
cepcdo de sucesso académico, uma vez que a sua preocu-
pacdo centraliza-se no desempenho e ndo na qualidade da
aprendizagem em si (Bzuneck et al., 2014; Daniels et al.,
2008).

A meta performance evitagao, Ultima meta explorada
neste estudo, ¢ marcada pela percepgdo de competéncia
negativa, expressa pela sensa¢do de inferioridade e in-
capacidade. O estudante que possui esse perfil motiva-
cional ¢ identificado por sua baixa persisténcia, ja que
nao percebe, por exemplo, a possibilidade de regular os
seus esfor¢os de acordo com as demandas do contexto
académico. Essa meta também se apresenta como pouco
funcional a satide psicoldgica do estudante, ja que pode
ser uma fonte geradora de ansiedade, principalmente em
situacdes avaliativas e de divulgacdo das notas das pro-
vas. Por conta destas caracteristicas, a orientagdo pela
meta performance evitacdo pode interferir negativamente
na motivag¢do do aluno para aprender, sendo associada a
desisténcia (Anderman, Anderman, Yough, & Gimbert,
2010; Bzuneck & Boruchovitch, 2016; Daniels et al.,
2013).

No tocante a investigacdo das metas de realizacdo
no Ensino Superior, o estudo desenvolvido por Daniels
et al. (2013) identificou a associagdo entre as metas per-
formances e o coeficiente de rendimento académico dos
alunos. Apesar de se tratar de realidades diferentes, esse
resultado corrobora a posi¢ao de Bzuneck (2009), que ja
salientava que as metas performances tendem a favorecer
o sistema de ensino baseado em notas. As metas perfor-
mances também se associaram a sensacdo de vergonha
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em sala de aula e se mostraram divergentes em relagdo
a autoeficacia académica e social (Rosas, 2015). Estas
metas também estiveram associadas as estratégias au-
toprejudiciais, que se referem as desculpas dadas pelo
estudante apos uma situagdo de fracasso, com a finalidade
de proteg@o do impacto emocional negativo pelo ocorrido
(Ferradas, Freire, Nufiez, Pifieiro, & Rosario, 2016). Estas
pesquisas também evidenciaram que a meta aprender au-
xilia os estudantes a lidarem e a se adaptarem ao ambiente
académico, a medida que se associa ao controle dos pen-
samentos e comportamentos na promogao do ajustamento
ao ambiente, a0 mesmo tempo que minimiza a ocorrén-
cia de manifestagdes de sentimento de vergonha em sala
(Daniels et al., 2013; Rosas, 2015).

As metas de realizagdo, além de estarem associadas
ao modo como o estudante lida com a rotina académica
— estabelecimento de metas e objetivos, também fazem
parte do processo da autorregulacdo da aprendizagem
(ARA). Este processo tem por caracteristica principal
oferecer recursos para que o estudante consiga estabele-
cer e cumprir objetivos direcionados a rotina académica,
partindo do pressuposto de que o estudante pode ser um
agente ativo da sua aprendizagem (Zimmerman, Schunk,
& DiBenedetto, 2015). A ARA ¢é constituida por quatro
aspectos principais, de ordem cognitiva, afetiva, compor-
tamental e ambiental. O aspecto cognitivo se expressa, por
exemplo, pela capacidade do aluno de antecipar as con-
sequéncias de suas agdes; o afetivo ¢ representado pela
motivacdo; o comportamental, ligado as acdes do aluno;
e o ambiental refere-se as relagdes estabelecidas pelo
estudante com o meio (Schunk, Usher, & Barry, 2013;
Zimmerman et al., 2015). Segundo Mega et al. (2014) ¢
Rosario, Fuentes, Beuchat e Ramaciotti (2016), estudantes
autorreguladores sdo capazes de gerenciar o tempo, criar
estratégias para estudar, executar as tarefas académicas,
individuais ou em grupo, se preparar para as avaliacdes e
realizar uma autoavalia¢do sobre a propria aprendizagem
e desempenho.

O processo da autorregulagdo da aprendizagem, se-
gundo Zimmerman (2000, 2013) ocorre de forma ciclica
e envolve trés fases, denominadas de fase prévia, fase de
realizagdo e fase de autorreflexdo. Durante a fase prévia o
estudante analisa a tarefa. Esta etapa engloba as crengas
motivacionais do estudante expressas pela autoeficécia,
definida pelo quanto esse acredita ser capaz de realizar a
atividade; a motivagdo intrinseca, associada ao compro-
metimento do aluno motivado a aprender sem a necessi-
dade de cobrancas e recompensas externas e as metas de
aprendizagem, representada pelas metas de realizagdo,
construto motivacional e objeto de investigagdo do pre-
sente estudo (Zimmerman et al., 2015).

Na fase seguinte, de realizagdo, ocorre a execucao
da tarefa e dois subprocessos acontecem concomitante-
mente, 0 autocontrole e a auto-observa¢do. O autocontrole
compreende as estratégias da tarefa, estratégias volitivas,
autoinstrucdes, gerenciamento do tempo, caracteristicas
ambientais, comportamento de pedir ajuda, o interesse ¢
a capacidade de prever as consequéncias. Por sua vez, a
auto-observagdo envolve o monitoramento metacognitivo
e a autorrecordagdo, em que o estudante mantém o foco no
contetdo e na forma que esta aprendendo (Schunk et al.,
2013; Zimmerman et al., 2015).

Na ultima fase, nomeada de autorreflexdo, o estudante
¢ levado a realizar o autojulgamento sobre as situagdes de
sucesso ¢ fracasso académico vivenciados, denominado de
atribui¢des de causalidade (Weiner, 2010). O julgamento
do proprio desempenho leva a trés tipos de autorreagdes: a
autossatisfacdo, que aumenta a motiva¢ao para aprender;
as inferéncias adaptativas, que em uma situagdo de fra-
casso leva o estudante a refletir sobre como reverter essa
situagdo; ¢ as inferéncias defensivas, em que o estudante
se esforga para preservar sua autoimagem em situagdes de
fracasso. Nesse ultimo, o aluno pode, por exemplo, faltar
nas aulas e passar a ndo cumprir os prazos estabelecidos
(Zimmerman, 2011).

Em Wolters e Hussain (2015), alguns aspectos da
ARA se mostraram favoraveis ao desempenho académico
de estudantes universitarios, a saber, as suas estratégias
cognitivas e metacognitivas, o gerenciamento do tempo
e do ambiente e a motivagdo, enquanto que a procrasti-
nagdo, caracterizada como uma estratégia autoprejudicial
a aprendizagem se mostrou desfavoravel ao desempenho
académico. As metas de realiza¢do estiveram associadas
aos componentes da ARA, referentes a execucao da tarefa,
organizagao nos estudos, metacognigdo, uso de estratégias
de aprendizagem e a autoavaliacdo do estudante (Mega et
al., 2014).

As pesquisas de Pelissoni (2016) e de Rosario et al.
(2016) aplicaram um programa de interven¢ao fundamen-
tado na fase ciclica da autorregulagdo da aprendizagem —
Planejar, Executar e Avaliar (PLEA), que aborda os aspec-
tos cognitivos, metacognitivos e motivacionais envolvidos
nesse processo (Rosario, Nunez, & Gonzalez-Pienda,
2012). Este programa centralizou suas atividades nas refle-
x0es promovidas pelas Cartas de Gervasio (Rosario et al.,
2012), que propdem, dentre as suas diversas atividades, o
estimulo as estratégias de aprendizagem e a autonomia do
estudante. Ao final do programa, Pelissoni (2016) verifi-
cou algumas mudancas na percepcao da vida académica
dos estudantes, em especial, na sua motivagao, estratégias
adotadas, no gerenciamento do tempo, comportamento,
ambiente fisico e social, afeto e estados emocionais.
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Rosario et al. (2016), avaliam a intervengdo na ARA como
eficaz, por proporcionar aos estudantes maior conheci-
mento e nog¢des de uso das estratégias de autorregulacdo,
por meio do estimulo as estratégias metacognitivas (e.g.,
habilidade de antecipar as consequéncias das agdes em
curto, médio e longo prazo), os recursos de gestdo (e.g.,
organizagdo do tempo, fazer anota¢des durante as aulas,
evitar distragdes, dentre outros) e a motivagao (e.g., esta-
belecimento de metas e objetivos).

Mediante as acepgdes tedricas e empiricas dos
construtos aqui abordados, o presente estudo pretendeu
verificar as associagdes existentes entre as metas de rea-
lizagdo e a autorregulagdo da aprendizagem, em nivel
de correlacdo e de predi¢ao em estudantes ingressantes.
Adicionalmente, foram analisadas as possiveis diferen-
cas entre ambos os construtos em razio da autopercepgao
de desempenho académico desses estudantes. Partiu-se
do pressuposto de que os estudantes orientados pela
meta aprender e meta performance aproximagao possi-
velmente seriam autorreguladores da sua aprendizagem,
e que também apresentariam maior autopercep¢do de
desempenho académico, enquanto que aqueles guiados
pela meta performance evitagdo demonstrariam maiores
dificuldades em se autorregularem e se autoavaliariam de
modo negativo. Enfatiza-se, ainda, principalmente o po-
tencial preditivo da meta aprender para a autorregulacdo
da aprendizagem.

Método
Participantes

A amostra do presente estudo contou com 404 estu-
dantes universitarios ingressantes de uma institui¢ao de
Ensino Superior localizada em um municipio do interior
do Rio Grande do Sul. A média de idade dos participantes
foi de 19,62 anos (DP = 4,870), sendo 235 mulheres ¢ 170
homens. A maioria dos participantes eram estudantes do
curso de Direito (n = 111), Psicologia (n = 73), Arquitetura
e Urbanismo (n =49), Engenharia Civil (n = 42), Medicina
(n=41). Em menor nimero havia os estudantes dos cursos
de Odontologia, Ciéncia da Computagdo, Administragao,
Sistemas de Informagdo e Engenharia Mecanica, que jun-
tos totalizaram 21,8% da amostra. Quando questionados
se o curso declarado era a primeira opcao de escolha, 368
estudantes disseram que sim ¢ apenas 32 que ndo. Portanto,
a amostra foi composta majoritariamente por estudantes
que estavam na universidade pela primeira vez (n = 349),
sendo poucos os que iniciaram outro curso ¢ abandona-
ram (n = 40), que estavam em uma segunda graduagdo
(n = 8) ¢ que estavam cursando duas graduacdes ao
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mesmo tempo (n = 3). A maioria dos estudantes frequen-
tava a universidade no periodo noturno (n = 236), seguido
do periodo diurno (n = 126) e uma pequena parcela em
tempo integral (n = 41). A maior parte destes alunos
(n = 243) declarou nao exercer nenhum trabalho remune-
rado, ao passo que 156 disseram que o exerciam.

Instrumentos

Escala de Avaliagdo da Motivagdo para a
Aprendizagem em Alunos Universitarios (EMAPRE-U;
Zenorini & Santos, 2010): este instrumento afere a mo-
tivacdo para aprender de estudantes do Ensino Superior
na perspectiva das metas de realizagdo. A escala ¢ com-
posta por 28 itens divididos em trés dimensdes, sendo
que cada uma delas representa uma meta de realizagdo, a
saber, meta aprender (12 itens), meta performance apro-
ximagdo (9 itens) e meta performance evitagao (7 itens).
A EMAPRE-U ¢ respondida por meio de uma chave de
resposta do tipo Likert de 3 pontos, sendo 1, “concordo”,
2, “ndo sei” e 3, “discordo”. No que diz respeito as pro-
priedades psicométricas desta escala, o estudo de Santos,
Alcara e Zenorini (2013) verificou evidéncias de validade
de critério e consisténcia interna, bem como estimativas
de fidedignidade, com o coeficiente alfa variando entre
0,72 a 0,83. Ja no estudo de Santos ¢ Mognon (2016) o
coeficiente alfa encontrado em uma amostra de univer-
sitarios variou entre 0,86 a 0,91. Para o presente estudo
o coeficiente alfa demonstrou uma consisténcia interna
satisfatoria, sendo para a meta aprender, a = 0,81, meta
performance aproximacao, o = 0,85 e meta performance
evitacdo, a = 0,87.

Inventario de Processos de Autorregulagdo da
Aprendizagem (IPAA, Rosdrio et al., 2009): Este inven-
tario avalia a autorregulacdo da aprendizagem com base
no modelo ciclico proposto por Zimmerman (2000). O
instrumento ¢ unidimensional, composto por nove itens
que avaliam as fases de planejamento, execucdo e de
autoavaliacdo. A chave de resposta ¢ em formato Likert,
que varia de 1 “nunca” a 5 “sempre”. Desse modo, altas
pontuagdes no IPAA indicam que o estudante emprega a
autorregulacdo da aprendizagem na rotina académica e
vice-versa. A aplicacdo pode ser feita de forma coletiva
ou individual, sem tempo minimo e maximo preestabele-
cido para o sujeito respondé-lo. Quanto as propriedades
psicométricas do instrumento, o estudo de Rosario et al.
(2009) apresentou coeficiente de consisténcia interna
de o = 0,87 e de Paiva e Lourenco (2012) de a = 0,82,
ambos com amostras de estudantes portugueses. A ver-
sdo brasileira do instrumento, adaptada por Polydoro,
Rosario, Sampaio e Freitas (2011), apresentam o = 0,75.
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Para o presente estudo o IPAA apresentou um coeficiente
alfa satisfatorio, com o = 0,86, obtida pela amostra de
estudantes avaliada.

Ademais, foi solicitado aos alunos informagao so-
bre como percebiam em média seu proprio rendimento
no curso, em termos percentuais de aproveitamento, ex-
pressos pelas notas ou conceitos obtidos. Mediante esta
orientagdo, os estudantes responderam classificando o
seu proprio rendimento académico a partir das seguintes
classificagdes: entre inferior a 50 ¢ até 59%, de 60 a 79%
e de 80 até 100%.

Procedimentos
Coleta de dados

Apds aprovagao do projeto da presente pesquisa pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade o qual esta
vinculado (CAAE: 53189216.4.0000.5514), os estudantes
que se dispuseram a participar espontancamente do estudo
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). A coleta de dados foi realizada seguindo a
Resolugdo 466/12 que regulamenta a pesquisa em seres
humanos (Brasil, 2016) e ocorreu mediante a anuéncia do
diretor da Instituicdo de Ensino participante da pesquisa,
bem como do coordenador de cada curso de graduagdo e
dos professores responsaveis pelas aulas nos dias progra-
mados para a aplicacdo dos instrumentos. O questionario
sociodemografico, a EMAPRE-U e o IPAA foram aplica-
dos em um tempo médio de 40 minutos, de forma coletiva
e em horario normal de aula.

Analise dos dados
Os dados foram analisados no software Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS), versdo 2.2.

As analises descritivas foram utilizadas em vias de ca-
racterizar a amostra e obter as médias e desvios padrdo

Tabela 1

dos fatores da EMAPRE-U e do IPAA, com base nas
pontuacdes da chave de resposta de ambos os instru-
mentos. Para correlacionar cada um dos fatores da
EMAPRE-U e o IPAA, utilizou-se a prova de correlagdo
r de Pearson. Os indices de magnitude foram interpre-
tados de acordo com Dancey e Ready (2013). A analise
de regressao método enter foi empregada para verificar
o potencial preditivo dos fatores da EMAPRE-U para o
IPAA. Empregou-se a analise de quartis para dividir a
avaliacdo de autopercepcdo de desempenho académico
dos estudantes em grupos de baixa, média e alta auto-
percepcao. Também se utilizou a andlise de varidncia
ANOVA ¢ a prova post hoc de Tukey com o intuito de
averiguar as possiveis diferencas entre a EMAPRE-U
e o IPAA em razdo dos trés grupos de autopercepgdo
de desempenho académico. Para examinar a consis-
téncia interna dos instrumentos aplicou-se a andlise de
confiabilidade alfa.

Resultados

Com a finalidade de atingir os objetivos propos-
tos pelo presente estudo, inicialmente verificaram-se
as médias e desvios padrao dos fatores da EMAPRE-U
e do IPAA. Por meio da andlise descritiva obtiveram-se
os seguintes indices: EMAPRE-U - meta aprender, M =
1,48 (DP = 0,377); meta performance aproximagdo, M =
1,87 (DP = 0,550); meta performance evitagdo, M = 1,49
(DP =0,565); IPAA, M = 3,86 (DP = 0,756). Pelas anali-
ses descritivas, pode-se dizer que os estudantes possuiam
um perfil motivacional orientado pela meta performance
aproximagdo (média acima de 1,5), marcado pela preocu-
pacdo do estudante em ser reconhecido pelos professores
e colegas de turma por seus bons resultados, e utilizavam
a autorregulacdo da aprendizagem de modo satisfatorio
(média acima de 2,5). Em seguida, correlacionou-se cada
um dos fatores da EMAPRE-U com o IPAA. Os resulta-
dos sdo expostos na Tabela 1.

Prova de correlagdo r de Pearson entre a EMAPRE-U e o IPAA (N = 405)

Meta aprender

Meta performance Meta performance

aproximagao evitagdo
~ . 0,24 0,13 0,01
Autorregulacdo da aprendizagem 0.01 0.07 0.83

Ao aplicar a prova de correlagdo » de Pearson iden-
tificou correlagdo significativa, positiva e de fraca magni-
tude apenas entre a meta aprender e o IPAA (r=0,24; p <

0,01). Este indice, apesar de ser estatisticamente baixo, su-
gere que a meta aprender se associou as trés fases da ARA.
Ao se prepararem para as atividades, o estabelecimento de
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metas ¢ o gerenciamento do tempo estao ligados ao nivel
de dedicacdo do estudante aos estudos, principalmente
quando este confere um significado ao contetido que esta
sendo aprendido. Outros aspectos aqui identificados que
favorecem o envolvimento do estudante com as atividades
académicas, foram a sua persisténcia diante de tarefas di-
ficeis, bem como a possibilidade de, a partir da devolutiva

feita pelo professor, ter mais nogdo sobre os pontos que
podem ser melhorados.

Para examinar o quanto as metas de realizagao predi-
zem a autorregulacdo da aprendizagem aplicou-se a analise
de regressao método enter entre os fatores da EMAPRE-U
(variavel explicativa) e o IPAA (variavel dependente). O
resultado desta analise ¢ apresentado na Tabela 2.

Tabela 2
Andalise de regressdo método enter para a EMAPRE-U e a IPAA
Variavel dependente Variavel explicativa B p R? ajustado
Meta aprender 0,344 0,01
IPAA Meta performance aproximagao 0,140 0,04 0,07
Meta performance evitagdo 0,014 0,16

Conforme a Tabela 2, as dimensdes meta aprender
e meta performance aproximag¢do da EMAPRE-U repre-
sentaram 7% do nivel explicativo do IPAA (p < 0,01).
Por meio da Analise de Varidancia ANOVA se obteve o
valor F'= 9,870 (3, 401; p < 0,01), o que indica que as
essas duas metas de realizagdo predizem a da autorre-
gulagdo da aprendizagem. Verificou-se, ainda, por meio
da correlagdo residual fornecida pelo teste de Durbin-
Watson, ndo haver correlagdo entre os residuos, pois o
valor identificado pelo teste foi de 1,872, situando-se
entre 1,5 e 2, o que confere confiabilidade ao modelo
(Field, 2009).

Esses indices de regressdo sugerem que as carac-
teristicas da meta aprender, relativas ao interesse em
aprender coisas novas, ao ajustamento do esfor¢o para a
realizag@o das tarefas de modo intencional e a persistén-
cia, sdo promotores da ARA, especialmente na definicao
dos objetivos que levam o aluno a estudar. Aspectos da
meta performance aproximagao, como estudar para se sair
melhor que os colegas de turma ou liderar os grupos de
trabalho, também preveem a ARA. Supde-se que, apesar
de o significado dado a tarefa pelo estudante orientado por
essa meta estar muito mais atrelado em se sobressair na
sala do que na qualidade da aprendizagem em si, a preocu-
pacdo em ser um bom aluno favorega alguns aspectos da
ARA, principalmente na atengdo dada as devolutivas das
atividades avaliativas e na comparagdo de suas notas com
as dos colegas de sala. Assim, a razdo para se empenhar
nos estudos, neste caso, pode estar na necessidade de se
destacar em relag@o a turma.

Com base na andlise dos quartis dos dados referentes
a autopercepcdo de desempenho académico dos estudan-
tes foram criados trés grupos. O Grupo 1 (G1) englobou
os estudantes que consideraram que o seu desempenho
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académico correspondia a um aproveitamento inferior a
50 e até 59% (n = 43), o Grupo 2 (G2), de 60 a 79% (n
= 163) e o Grupo 3 (G3), com 80% ou mais (n = 193).
A Analise de Variancia ANOVA foi aplicada com o in-
tuito de examinar as diferengas entre os trés grupos na
EMAPRE-U e no IPAA, seguida da prova post hoc de
Tukey. Os resultados estatisticamente significativos destas
analises sdo apresentados na Tabela 3.

Quanto as metas de realizagdo, os estudantes com
autopercepcao de desempenho académico alta detém mais
caracteristicas da meta aprender do que aqueles que apre-
sentaram autopercepc¢ao de desempenho baixa, indicativo
de caracteristicas como a persisténcia, a satisfacdo por
aprender coisas novas e de se sentir desafiado. Por sua
vez, os estudantes com autopercep¢do de desempenho
académico baixa mostraram-se mais orientados pela meta
performance evitagdo. Possivelmente, a autoavaliacao ne-
gativa dos estudantes do G1 se deva por especificidades
dessa meta, marcada pela sensa¢do de inferioridade, re-
ceio de ser taxado como menos inteligente por professores
e colegas, fazendo com que evitem participar ativamente
das aulas e tirar davidas dos contetidos trabalhados. Os
resultados da meta performance aproximagao nido confi-
guraram diferencas estatisticamente significativas, por
apresentar valor F = 8,128 (2, 398; p > 0,05). A prova
post hoc de Tukey também ndo diferenciou os grupos de
desempenho académicos em subconjuntos para esta meta
performance.

No que diz respeito ao IPAA, foi possivel identificar
a partir das médias expostas na Tabela 3, que os estudan-
tes com autopercep¢do de desempenho académico média
e alta se apresentaram com maior potencial para autorre-
gularem a sua aprendizagem do que aqueles classificados
com baixa autopercepgdo de desempenho. Estes resultados
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sugerem que os estudantes do G2 ¢ G3 quando compara-
dos com o G1, possuem uma percepgdo de competéncia
mais positiva para a aprendizagem e para obtencdo do

Tabela 3

éxito académico. Além disso, estdo mais aptos a fazer uma
analise critica acerca dos objetivos tracados em cada disci-
plina ¢ a identificar os pontos que podem ser melhorados.

Andlise de Variancia ANOVA e prova post hoc de Tukey para o IPAA e a EMAPRE considerando a autopercep¢do de

desempenho académico

Subgrupos
Instrumentos F* Grupos
N 1 2
Gl 43 2,46
9,223 ’
Meta aprender G2 163 2,57 2,57
p<0,01
G3 193 2,69
P 0,12 0,08
Gl 43 1,66
Meta performance 8,128 ’
evitacdo p<0,01 G2 163 1,58
’ G3 193 1,38
P 1 0,62
Gl 43 3,58
IPAA 32’1(;%4 G2 163 3,89
P G3 193 3,88
P 1 0,99

* Nota: Para todas as comparagdes, g/ =2

Discussao

A respeito da motivacdo para aprender, os resultados
da analise descritiva indicaram a prevaléncia da orienta-
¢do pela meta performance aproximacgdo, indicativo de
que grande parte dos estudantes ingressantes avaliados
percebia o seu proprio sucesso académico pela compara-
¢do feita com os colegas de sala e pelo reconhecimento
dos professores. Em razao disso, possivelmente valorizam
o fato de tirarem notas mais altas e de assumirem a li-
deranga dos grupos de estudos que eventualmente parti-
cipem (Bzuneck et al., 2014; Bzuneck & Boruchovitch,
2016; Pekrun, 2016). Estes dados também sugerem que,
no geral, a amostra avaliada emprega os componentes
que constituem a autorregulac@o da aprendizagem (ARA)
nos niveis de planejamento, execucdo e avaliacdo, ava-
liada pelo IPAA, na realizagdo das atividades académicas
(Rosario et al., 2016; Zimmerman et al., 2015).

A associacdo entre a meta aprender e as fases da
ARA identificadas neste estudo, pode estar ligada as ca-
racteristicas apresentadas por esse perfil motivacional,
em especial ao investimento do esfor¢o e persisténcia nas
atividades académicas, o que se reflete na organizagdo do

aluno para o estudo, na utilizacao de estratégias de apren-
dizagem mais eficazes e na capacidade de se autoavaliar
(Mega et al., 2014; Rosas, 2015). Ao enfatizar este Giltimo
aspecto, pondera-se que a orientacdo pela meta aprender
pode possibilitar que o estudante seja capaz de desen-
volver habilidades que corroborem a sua aprendizagem,
conseguindo mais controle das situagdes e maior nivel de
intencionalidade (Bzuneck et al. 2014; Weiner, 2010).

A auséncia de correlagdes estatisticamente signifi-
cativas entre as metas performances ¢ a ARA se justifica
pela oposi¢do dos comportamentos apresentados pelo
estudante guiado por essas metas e as caracteristicas que
definem o aluno autorregulador da sua aprendizagem. Um
dos aspectos que definem a ARA ¢ a continua autoavalia-
¢do feita pelo estudante acerca daquilo que pode ser me-
lhorado e pela sua crenca em sua capacidade de aprender
(Bzuneck et al., 2014; Mega et al., 2014).

Estes aspectos diferem das crencas que sustentam as
metas performances, especialmente na meta performance
evitagdo, na qual a preocupagdo motivacional decorre da
inseguranga de ser mal avaliado, o que repercute negativa-
mente na sua percepgao de competéncia, ¢ na autoavaligdo
negativa feita pelo estudante (Bzuneck et al., 2014; Rosas,

81



Revista Brasileira de Orienta¢ao Profissional, 19(1), 75-84

2015). Por outro lado, verificou-se que a meta performance
aproximag¢do somada a meta aprender predizem a ARA.
Ao focalizar a meta performance aproximagdo, ¢ impor-
tante destacar que a preocupagdo em tirar boas notas para
se sentir valorizado faz com que o estudante se esforce
e adquira estratégias de aprendizagem que corroboram o
bom desempenho académico (Bzuneck, 2009).

Sobre a contribuigdo preditiva das metas aprender
e performance aproximacdo para a ARA, é importante
ponderar sobre dois pontos referentes ao pequeno nivel
explicativo obtido (7% da variancia explicativa). O pri-
meiro deles refere-se ao aspecto teérico do ciclo da au-
torregulagdo da aprendizagem proposto por Zimmerman
(2000, 2013). Como mencionado na introdugao, este mo-
delo agrega diversos construtos de cunho motivacional e
outros, como a cogni¢do ¢ a metacogni¢do (Shunk et al.,
2013; Zimmerman, 2011). Neste sentido, ¢ compreensivel
que a contribuicdo preditiva das metas de realizagio para
a ARA seja quantitativamente menor por estar associada
a outros construtos da motiva¢do para aprender, como ¢é
o caso da autoeficacia e das atribuigdes de causalidade
(Zimmerman et al., 2015). Portanto, conjectura-se que
o potencial preditivo da motivagdo para aprender para a
ARA poderia aumentar com o acréscimo dos demais cons-
trutos motivacionais, que teoricamente a constituem.

O segundo aspecto diz respeito a uma caracteristica
do instrumento utilizado para avaliar a autorregulagdo
da aprendizagem. Dos nove itens que compdem o IPAA,
grande parte deles ndo aborda a motivacdo para apren-
der de forma direta. Seus itens a focalizam por meio dos
componentes cognitivo, metacognitivo, autoeficacia e
comportamental (a agdo em si), o que poderia ser a razdo
do baixo percentual de predi¢ao encontrado. Ainda assim,
¢ importante salientar que o IPAA apresentou consisténcia
interna satisfatoria para a amostra avaliada, o que confere,
em termos psicométricos, estimativa de fidedignidade ao
instrumento.

No que tange as limitagdes deste estudo, destaca-se o
fato de ndo ter havido acesso as notas obtidas pelos estu-
dantes ou ao seu coeficiente de rendimento académico, o
que forneceria um parametro mais realista de seu desem-
penho académico (Daniels et al., 2013; Mega et al., 2014;
Rosas, 2015; Wolters & Hussain, 2014). Aqui foi conside-
rada apenas a percepg¢do do estudante sobre o seu proprio
desempenho académico que, apesar de ser uma variavel
importante do autojulgamento do estudante acerca das

suas competéncias académicas, conforme assinalado por
Weiner (2010), tal informagao pode ndo ser suficiente para
aferir o seu real desempenho.

Outra limitagdo diz respeito ao fato de que a com-
posicao da amostra de universitarios contou apenas com
respondentes de uma unica instituicdo privada. Sugere-se
que em futuras pesquisas sejam avaliados alunos de outras
localidades do Brasil e de instituigdes publicas, bem como
aqueles que estejam cursando o Ensino Superior a distan-
cia, nas modalidades parcial ou integral. Também seria
interessante investigar estudantes que ja se encontram ha
algum tempo na universidade, a fim de verificar a possivel
existéncia de diferengas nas metas de realizagdo e na ARA
de alunos ingressantes com os que estdo no meio do curso,
os concluintes e, também aqueles que foram reprovados
(dependéncias).

Além disso, serd importante ampliar o conheci-
mento sobre os aspectos relacionados ao modo como os
estudantes pensam, se organizam e agem em relacdo as
atividades e ao espaco académico. A extensao das inves-
tigacdes a variaveis de cunho afetivo-emocional, certa-
mente possibilitardo avaliar como elas se associam as
crengas motivacionais ¢ 8 ARA. Também vale incluir na
agenda de pesquisa, a possibilidade de focalizar outros
elementos relacionados ao processo de ensino e apren-
dizagem, que podem ser de cunho motivacional, como
as atribuicdes de causalidade, e a adaptacdo académica,
sobretudo ao avaliar estudantes ingressantes. Sugere-se,
ainda, a avaliagdo de construtos relacionados ao campo
da Orientacao Profissional e de Carreira, como a adapta-
bilidade e a autoeficacia para decisdo de carreira, o que
permitiria uma interlocugdo entre esta area e a Psicologia
Escolar Educacional, em termos de conhecimento e pos-
sibilidades de elaboragdo e aplicagdo de intervengdes em
beneficio do estudante.

Em termos de aplicagdo pratica, verifica-se que com
o uso de instrumentos de avaliagdo, tal como os utilizados
neste estudo, ¢ possivel delimitar os perfis motivacionais
dos estudantes e conhecer as caracteristicas de sua autor-
regulacdo da aprendizagem. Sabendo-se que ambos po-
dem ser alterados, abre-se amplo espago de atuacdo para
os proprios professores e para os servigos de orientagdo
da IES, que poderdo oferecer alternativas para que essa
mudanga ocorra, tornando os alunos mais preparados para
atuar no mundo do trabalho, com a interlocugao entre teo-
ria e pratica e o estimulo a curiosidade.
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