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Resumo

O presente estudo teve como objetivos caracterizar o uso de estratégias de
aprendizagem e de regulagdo emocional de criangas brasileiras do Ensino
Fundamental, examinar se existem diferengas nessas varidaveis em razdo do sexo, ano
escolar e idade dos estudantes, bem como explorar possiveis relagdes entre elas. A
amostra foi composta de 38 alunos, do Ensino Fundamental de escolas publicas. Os
dados foram coletados por meio de duas escalas do tipo Likert. Ndo foram encontradas
diferengas significativas entre meninos e meninas nas escalas de estratégias de
aprendizagem e de regulagao emocional. Os resultados revelaram que os estudantes
de anos mais avangados obtiveram médias significativamente menores na escala de
estratégias de aprendizagem quando comparados aos alunos que estdo no meio do
curso. As correlagbes tenderam a ser positivas e significativas entre os aspectos
cognitivos, metacognitivos e a regulagao emocional, todavia as magnitudes foram
predominantemente fracas.

Palavras-chave: estratégias cognitivas; metacognicdo; emocGes; educacdo basica.

LEARNING STRATEGIES AND EMOTIONAL REGULATION IN ELEMENTARY
SCHOOL

Abstract

The aims of the present study were to characterize the use of learning and emotional
regulation strategies of basic education Brazilian children, to examine whether there
are differences in the major variables in relation to students’ sex, school year, and
age, as well as to explore possible relationship between the variables. The sample
consisted of 38 basic education students from public schools. No significant gender
differences emerged in the scores of learning strategies and emotional regulation
scales. The results revealed that students who were more advanced in school had
lower means in the learning strategies scale than those who were in the middle of the
Basic Education. Correlations tended to be positive and significant between cognitive,
metacognitive and emotional regulation, but their magnitudes were predominantly
weak.

Keywords: cognitive strategies; metacognition, emotions, basic education.

90 Estudos Interdisciplinares em Psicologia, Londrina, v. 9, n. 3supl, p. 90-111, dez. 2018



Estratégias de aprendizagem e emogdes

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y AUTORREGULACION EMOCIONAL EN
LA ENSENANZA PRIMARIA

Resumen

El presente estudio tuvo como objetivos caracterizar el uso de estrategias de
aprendizaje y regulacidon emocional de nifios brasilefios de la Ensefianza Fundamental,
examinar si existen diferencias en esas variables en razon del sexo, afio escolar y
edad, asi como explorar posibles relaciones entre ellas. La muestra fue compuesta de
38 alumnos, de la Enseflanza Fundamental de escuelas publicas. Los datos fueron
recolectados por medio de dos escalas del tipo Likert. No se encontraron diferencias
significativas entre los nifios y las nifias en las escalas de estrategias de aprendizaje y
de regulacién emocional. Los resultados revelaron que los estudiantes de afios mas
avanzados obtuvieron promedios significativamente menores en la escala de
estrategias de aprendizaje cuando comparados a los alumnos que estan en el medio
del curso. Las correlaciones tienden a ser positivas y significativas entre los aspectos
cognitivos, metacognitivos y la regulacion emocional, pero las magnitudes fueron
predominantemente débiles.

Palabras clave: estrategias cognitivas, metacognicidn, emociones, ensefianza
fundamental.

INTRODUCAO

Existem inUmeras evidéncias sobre os fatores que promovem a
aprendizagem. Ha congruéncia entre pesquisadores de que a aprendizagem de
qualidade envolve a inter-relacdo de um conjunto de varidveis como o uso de
estratégias de aprendizagem, a motivacdo adequada para aprender, o controle
das emocdes, entre outras (Linnenbrink-Garcia & Pekrun, 2011; Mega, Ronconi,
& De Beni, 2013; Pressley, Borkowski, & Schneider, 1989; Weinstein, Acee, &
Jung, 2011; Zimmerman & Schunk, 2011). Essas caracteristicas sao também
tidas como essenciais para a aprendizagem autorregulada, muita enfatizada nos
dias de hoje e entendida como uma forma de aprender na qual o aluno se
responsabiliza pelo seu préprio processo de aprendizagem (Linnenbrink-Garcia &
Pekrun, 2011; Mega et al., 2013; Pressley et al., 1989; Weinstein et al., 2011;
Zimmerman & Schunk, 2011). Assim, em linhas gerais, pode-se dizer que um
estudante autorregulado é aquele que, com base no autoconhecimento,
consegue empregar estratégias de aprendizagem de forma apropriada as
demandas da tarefa, possui motivacdo autbnoma ou intrinseca, bem como
apresenta controle das suas emogdoes no que concerne aos desafios que
emergem no contexto escolar (Linnenbrink-Garcia & Pekrun, 2011; Mega et al.,
2013; Pressley et al., 1989; Weinstein et al., 2011; Zimmerman & Schunk,
2011).

As estratégias de aprendizagem sdo definidas como sequéncias de
procedimentos ou atividades que os estudantes usam com o propdsito de facilitar
a aquisicao, o armazenamento e/ou a utilizacdo da informacao (Nisbett &
Schucksmith, 1986). Em revisdes extensas da literatura Boruchovitch (1999),
Boruchovitch e Santos (2006), Boruchovitch, Schelini e Santos (2010) constaram
gue inUmeras sdo as classificacbes e taxionomias existentes para descrever as
estratégias de aprendizagem (Dansereau et al., 1979; Dembo, 1994; Garner &
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Alexander, 1989; Nisbett & Schucksmith, 1986, Pozo, 1996; Weinstein & Mayer,
1985; Weinstein et al., 2011; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986).

Como mencionado por Boruchovitch e Santos (2006), as varias
nomenclaturas existentes acerca das estratégias de aprendizagem estao mais
associadas aos diferentes termos empregados pelos pesquisadores do que a
diferengas substanciais em seus significados. Nessa mesma direcao, Weinstein et
al. (2011) afirmam que conceituar estratégias de aprendizagem é uma tarefa
arida, jd que esse termo ndao tem sido utilizado de modo padronizado pelos
pesquisadores (Duncan & Mckeachie, 2005; Dunn, Lo, Mulvenon, & Sutcliffe,
2012; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). Todavia, pesquisadores convergem
no que concerne as estratégias de aprendizagem envolverem aspectos cognitivos
e metacognitivos, bem como que sua utilizagdo por parte do estudante aumenta
as suas chances de sucesso nas atividades escolares e académicas. Atualmente,
as estratégias de aprendizagem tém sido definidas como um conjunto de
procedimentos que possibilitam e fortalecem a aprendizagem autorregulada
(Weinstein et al., 2011). Considerando a reconhecida importancia da cognicao e
da metacognicdo na conceituacdo das estratégias de aprendizagem, Dembo
(1994) esclarece que as estratégias cognitivas se referem a um conjunto de
comportamentos que influenciam o processo de aprendizagem de maneira que a
informagdo possa ser armazenada mais eficientemente, ao passo que as
metacognitivas sao procedimentos que o individuo usa para planejar, monitorar
e regular o seu proprio pensamento.

Ademais, investigagdes mostram que a aprendizagem de qualidade é
fortemente marcada pelas emocgodes, tanto de forma positiva como negativa
(Costa & Boruchovitch, 2004; Cruvinel & Boruchovitch, 2010; Pekrun, Goetz,
Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011). Ansiedade a prova foi a emogdao mais
estudada em pesquisas relacionadas a aprendizagem no contexto educativo
(Costa & Boruchovitch, 2004; Pekrun et al., 2011; Tobias, 1985). Mais
recentemente, pesquisadores comecam a se dedicar, de forma mais sistematica,
ao estudo de diversas outras emocdes também muito associadas ao contexto
educativo como: alegria, raiva, tristeza, vergonha, humilhacdo e tédio, entre
outras (Mega et al., 2013; Pekrun et al., 2011; Pekrun, Goetz, Titz, & Perry,
2002). Preocupacdes passaram a ser ndo sé acerca de quais sao as emocoes que
mais incidem em situagdes de aprendizagem e como elas a afetam, mas também
sobre quais estratégias os estudantes utilizam para regula-las (Bortolleto &
Boruchovitch, 2013; Cruvinel & Boruchovitch, 2011; Mega et al., 2013; Pekrun et
al., 2011).

A autorregulacdo das emocOes é a expressdo usada para definir os
processos envolvidos na forma de lidar com niveis elevados de emogdes positivas
e negativas. Compreende varios processos internos e externos empregados pelos
individuos para monitorar, examinar e alterar reacdes decorrentes de emocodes
(Kopp, 1989; Gross, 1998; Thompson, 1994). Existem varias estratégias para
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regular as emocodes: reavaliagdao cognitiva da emocao (cognitive reappraisal), a
supressao da expressao da emocgao (expressive suppression), o culpar a si
proprio, culpar o outro, exercer controle sobre ruminagdes do pensamento e
colocar a situacdo em perspectiva sao alguns exemplos dessas estratégias, que
podem ser mais ou menos adaptativas a depender do contexto ou situacao em
gue sdo empregadas. Maiores informacOes acerca das estratégias de regulagao
da emogao podem ser encontradas em Boruchovitch e Bortolleto (2010); Kopp
(1989); Gross (1998); Gross, Richards e John (2006) e Thompson (1994), entre
outros.

Perassinoto (2011) investigou as estratégias de aprendizagem relatadas
por alunos de 22, 43, 62 e 82 séries do Ensino Fundamental em relagdo ao
género, idade, série e rendimento escolar. Também analisou a correlagcao entre
as estratégias de aprendizagem e a regulacdo emocional e entre as estratégias
de aprendizagem e o tipo de motivacdao para aprender dos alunos. Para tanto
utilizou a Escala de Estratégias de Aprendizagem do Ensino Fundamental (EAEF),
a Escala de Motivagao para Aprender de Alunos do Ensino Fundamental (EMA), a
Escala de Avaliacao da Regulagdo Emocional para Estudantes do Ensino
Fundamental (EREEF) e o Rendimento Escolar dos alunos nas disciplinas de
Portugués e Matematica. Os resultados indicaram uma diferenca significativa
entre os géneros no escore total da escala de estratégias de aprendizagem.
Meninas mencionaram ser mais estratégicas do que os meninos, ou seja, elas
relataram utilizar mais estratégias no processo de aprender. Dados como os
obtidos por Perassinoto (2011) corroboram os de Carvalho (2006) e Oliveira
(2008). No entanto, ha estudos que ndo obtiveram diferencas (Cruvinel, 2003;
Metallidou & Vlachou, 2007; Mok, Ma, Lui, & So, 2005). Na relacdao entre a
pontuacdo na escala de estratégias de aprendizagem e a idade dos alunos, o
estudo de Perassinoto (2011), quanto a pontuacdo total da escala de estratégias
de aprendizagem, verificou que os alunos mais jovens obtiveram escores
superiores aos dos mais velhos. Contudo, na subescala estratégias
metacognitivas, os alunos maiores pontuaram mais, relatando mais repertério
metacognitivo do que os mais jovens. Dados similares foram encontrados nos
estudos de Carvalho (2006) e Oliveira (2008).

Na pontuacao total da escala de estratégias de aprendizagem, os alunos
da 22 e da 42 séries da pesquisa de Perassinoto (2011) obtiveram escores
superiores aos da 83, revelando que os alunos com menor escolarizagao
relataram usar mais estratégias. Perassinoto (2011) destacou, ainda, a obtengao
de correlagdes positivas entre as estratégias de aprendizagem e a regulacao
emocional, tendo sido observadas relagcbes entre a pontuacdao na escala de
estratégias e os escores nas subescalas de tristeza, raiva, medo e alegria.

Costa (2000), investigando a relacdo entre a ansiedade e as estratégias de
aprendizagem, observou que tanto alunos com pequeno repertério de estratégias
quanto aqueles que utilizam estratégias mais complexas possuiram uma
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tendéncia a maiores niveis de ansiedade. Cruvinel (2003) investigou a correlacdo
entre os sintomas depressivos, as estratégias de aprendizagem e o rendimento
escolar, constatando que os sintomas depressivos se associaram, de maneira
negativa, ao uso das estratégias de aprendizagem e ao rendimento escolar.

A importancia de se identificar as estratégias de aprendizagem e de
regulacao da emocgao de criangas brasileiras, a necessidade de se compreender a
inter-relacdo dos aspectos cognitivos, metacognitivos e afetivos na
aprendizagem, acopladas a escassez de pesquisas na literatura nacional acerca
desses aspectos conjuntamente no Ensino Fundamental (Perassinoto, 2011)
motivaram a realizagao dessa pesquisa. Assim, o presente estudo tem como
objetivos caracterizar o uso de estratégias de aprendizagem e de regulacao
emocional de criancas brasileiras do Ensino Fundamental, examinar se existem
diferencas nessas variaveis em razdao do sexo, o ano escolar e a idade dos
estudantes, bem como explorar possiveis relacdes entre elas.

METODO

Participantes

Participaram deste estudo 38 estudantes, ambos os sexos, entre 7 e 15
anos (M = 10,54; DP = 1,90), do segundo ao nono ano do Ensino Fundamental
de escolas publicas do Parana. Do total da amostra, 4 escolares (10,5%)
frequentavam o segundo ano, 4 (10,5%) o terceiro, 6 (10,8%) o quarto, 8
(21,1%) o quinto, 7 (18,4%) o sexto, 7 (18,4%) o sétimo, 1 (1,6%) o oitavo e 1
(1,6%) o nono ano. A maioria dos participantes era do sexo feminino (n = 22;
57,9%). A selecao da amostra foi realizada por conveniéncia.

Instrumentos

Questoes de identificacdo

Visaram obter dados sobre os seguintes aspectos dos participantes: nome,
idade, sexo e ano escolar que frequentam. O nome foi imediatamente substituido
por um numero de protocolo, conforme recomendacao da legislagao sobre a ética
na pesquisa.

Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental (EAVAP-EF)

A escala foi construida por Boruchovitch e Santos, em 2001 (Boruchovitch
et al., 2006) para avaliar o repertério de estratégias de aprendizagem dos alunos
do Ensino Fundamental e a frequéncia com que relatam utiliza-las. O
instrumento passou por reformulagdes e sua Ultima versao, utilizada neste
estudo, é composta por 31 itens, em escala Likert de trés pontos (sempre, as
vezes e nunca). Exemplos de questdes sdo: “Quando vocé esta assistindo a uma
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aula, costuma anotar o que o(a) professor(a) esta falando, mesmo quando ele(a)
ndo manda ou ndo escreve nada na lousa?”; “Quando vocé estuda, percebe se
nao esta conseguindo aprender?” e “Vocé costuma ficar pensando em outra coisa
gquando o(a) professor(a) estd dando explicacdes?”. A opcao “sempre” vale 2
pontos, as vezes, 1, e nunca, 0. Essa pontuacao é invertida nos itens 3, 7, 8, 12,
15, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 28 e 30. A pontuacao minima é zero e a maxima, 62
pontos. Quanto maior é o escore obtido na escala total, maior é a tendéncia de
que o estudante seja estratégico (Oliveira, Boruchovitch, & Santos, 2010).

A andlise fatorial indicou que os itens se agruparam em trés fatores:
estratégias cognitivas, estratégias metacognitivas e auséncia de estratégias
metacognitivas disfuncionais. A consisténcia interna da escala total foi de a=0,79
e das subescalas foi de 0,74 para estratégias cognitivas, 0,62 para estratégias
metacognitivas e 0,80 para auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais.
Na presente amostra foram obtidos os seguintes indices de consisténcia interna:
0,74 para a escala total, 0,54 para estratégias cognitivas, 0,76 para estratégias
metacognitivas e 0,58 para auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais.

Escala de Avaliacdo da Regulacdo Emocional para Estudantes do Ensino
Fundamental (ERE-EF)

Desenvolvida por Cruvinel e Boruchovitch (2008) com o objetivo de
conhecer como os alunos do Ensino Fundamental lidam com suas emogodes. A
escala é formada por quatro subescalas: tristeza, raiva, medo e alegria. Seus
itens foram construidos em forma de uma escala Likert de trés pontos (sempre,
as vezes e nunca), apds extensa andlise de conteiddo de respostas de criangas
gue responderam a um instrumento qualitativo sobre a regulacao de suas
emogoes (Cruvinel & Boruchovitch, 2010). Os itens foram redigidos em primeira
pessoa e visam mapear quatro aspectos principais envolvidos na regulagao
emocional: a) percepcao das emogdes, b) motivos que as geram, c) estratégias
de como lidar com elas (melhorando-as ou mantendo-as) e d) seu carater
prejudicial para o individuo. A Unica subescala para a qual ndo se mapeia o
carater prejudicial é alegria. A escala foi utilizada pela primeira vez na pesquisa
de Perasinotto (2011), depois de ter sido pré-testada por um estudo piloto que
nao identificou problemas quanto a inteligibilidade dos itens.

A quantidade de itens das subescalas de tristeza, raiva, medo e alegria
nao é homogénea, sendo 33, 30, 33 e 17, respectivamente. Alguns exemplos de
itens da escala sao: “Quando estou triste, eu me distraio com outras coisas”;
“Sinto raiva quando as coisas ndo acontecem do jeito que eu quero”; “Quando
sinto medo, ndo consigo me concentrar”; “Eu percebo quando deixei alguém
alegre”. A opcdo sempre vale 2 pontos, as vezes, 1, e nunca 0. A pontuacdo é
invertida nos itens: 9, 12, 13, 14, 15, 16, 17 e 18 (subescala de tristeza), 37,
38, 42, 43, 45, 46, 48, 49, 50 e 52 (subescala de raiva) e 67, 69, 70, 71, 72, 73,
75 e 76 (subescala de medo). Os valores minimos e maximos sdo: de 0 a 66
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pontos para tristeza, de 0 a 60 para raiva, de 0 a 66 para medo e de 0 a 34
pontos para alegria, que perfazem um total de 226 pontos possiveis para a
escala. Quanto maior é o escore obtido em cada subescala ou na escala total,
melhor o sujeito lida com suas emocdes e maior € o seu repertorio de estratégias
de Regulacao Emocional.

A consisténcia interna da escala total estimada por Perassinoto (2011) em
uma amostra de 314 estudantes de 22, 43, 63 e 82 séries (atuais 39, 59, 70 e 9°
anos) do Ensino Fundamental foi de 0,85 e das subescalas foram: de 0,65 para
tristeza, de 0,56 para raiva, de 0,65 para medo e de 0,89 para alegria. No que
diz respeito a amostra do presente estudo, os indices obtidos foram: 0,94 para a
escala total, 0,79 para tristeza, 0,77 para raiva, 0,86 para medo e 0,92 para
alegria.

Procedimentos

Procedimento de Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada por meio de respostas em lapis e papel.
Apés a aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica (CAAE:
59601916.0.0000.5231), os instrumentos foram aplicados, individualmente, em
horario de aula previamente cedido pelos professores nas escolas, que
autorizaram a realizagdo da pesquisa. Inicialmente, os estudantes, cujos pais
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que concordaram em
participar da pesquisa, preencheram as questdes de identificacao do sujeito e,
em seguida, o EAVAP-EF e o ERE-EF. Em todas as aplicagdes, os itens dos
instrumentos foram lidos um a um pela aplicadora. Para a coleta, foram
utilizados régua, lapis ou caneta e borracha. O tempo de preenchimento foi, em
média, de 50 minutos.

Procedimento de Analise de Dados

Para analisar as relagdes entre o uso das estratégias de aprendizagem, a
regulacdo emocional e os dados demograficos dos alunos, foram utilizadas
provas de estatistica descritiva e inferencial paramétricas, visto que o resultado
da prova de Shapiro-Wilk (W) para a analise da curva da pontuacdo dos escores
obtidos permitiu aceitar a hipétese de normalidade para ambos os instrumentos
(W(38) = 0,98; p= 0,792 para o EAVAP-EF e W(38) = 0,95; p= 0,074 para o
ERE-EF). Sendo assim, o teste t de Student foi empregado para verificar
diferencas entre os estudantes em razdo do sexo e dos extremos de idade. Ja a
Andlise de Variancia de um fator (ANOVA) serviu ao proposito de compara-los
em funcao do ano escolar frequentado. Ressalta-se, entretanto, que como a
quantidade de itens para cada subescala, seja para o EAVAP-EF ou para o ERE-
EF, ndo é homogénea, optou-se por se trabalhar aqui com pontuacobes
ponderadas.
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Por fim, para verificar a associacao linear entre variaveis, foi utilizado o
coeficiente de correlacdo de Pearson. O nivel de significancia adotado para todos
os testes estatisticos foi de 5%.

RESULTADOS

Os estudantes avaliados obtiveram uma pontuacao média 2,21 (DP=0,58)
no EAVAP-EF. A minima foi 0,94 e a maxima 3,38. A subescala ‘Estratégias
Metacognitivas’ foi a que apresentou a maior média e ‘Estratégias Cognitivas’ a
menor. A Tabela 1 traz as estatisticas descritivas das pontuacdes obtidas nas
escalas de estratégias de aprendizagem e regulagcao emocional empregadas.

Tabela 1.
Pontuacdes Obtidas na EAVAP-EF e ERE-EF (N=38)
Instrumento Minima Maxima Média DP
Metscognitivas Distanconais %38 2,00 124 039
Estratégias Cognitivas 0,36 1,55 0,92 0,34
Estratégias Metacogn. 0,71 2,71 1,39 0,38
EAVAP-EF 0,94 3,38 2,21 0,58
Estratégias para melhorar a 0,33 1,83 0,94 0,30
tristeza
Carater prejudicial da tristeza 0,33 2,00 1,15 0,44
Percepcao da tristeza 0,00 2,00 1,53 0,45
Motivos para a tristeza 0,40 1,90 1,20 0,38
Tristeza 0,73 1,52 1,15 0,19
Estratégias para melhorar a 0,29 1,57 0,94 0,31
raiva
Carater prejudicial da raiva 0,14 2,00 1,15 0,44
Percepcgao da raiva 0,40 2,00 1,44 0,49
Motivos para a raiva 0,00 2,00 1,06 0,50
Raiva 0,40 1,57 1,09 0,27
Estrateglasnazgaomelhorar o} 0,20 1,80 1,01 0,35
Carater prejudicial do medo 0,17 2,00 1,03 0,51
Percepcao do medo 0,00 2,00 1,13 0,50
Motivos para o medo 0,00 1,62 0,79 0,40
Medo 0,18 1,64 0,97 0,33
Estratégias para manter a 0,00 2,00 1,54 0,53
alegria
Percepcao da alegria 0,00 2,00 1,68 0,47
Motivos para a alegria 0,00 2,00 1,62 0,44
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Alegria 0,00 2,00 1,62 0,44

ERE-EF 0,39 1,60 1,15 0,25

A pontuacdo média obtida no ERE-EF foi 1,15 (DP=0,25), com minima de
0,39 e maxima 1,60 pontos. No que concerne as subescalas que compdem o
instrumento, a maior média foi observada em alegria (M=1,62; DP=0,44) e a
menor em medo (M=0,97; DP=0,33). Em duas das subescalas de regulagao
emocional, tristeza e raiva, as categorias de "“Percepcdao da emogao’ e
‘Estratégias para melhora-las’ obtiveram, respectivamente as maiores e menores
médias. Para as outras duas, medo e alegria, as maiores pontuacbes médias
foram observadas em ‘Percepcao da emocdo’ e as menores em ‘Estratégias para
manter a alegria’ e ‘Motivos para o medo’.

Buscou-se, ainda, verificar se as pontuacgdes obtidas nos instrumentos
sofreriam alteracdes ao se considerarem varidaveis como o sexo, 0 ano escolar e
a idade dos estudantes. A Tabela 2 traz as diferencas relativas ao sexo dos
participantes do estudo no EAVAP-EF.

Tabela 2.
Pontuacdes Obtidas no EAVAP-EF em Razdao do Sexo
Instrumento Sexo N Média DP t P
Auséncia de Estratégias Feminino 22 1,28 0,40 0,70 0,488

Metacognitivas Disfuncionais Masculino 16 1,19 0,37

Feminino 22 0,95 0,33 0,51 0,611
Masculino 16 0,89 0,35
Feminino 22 1,42 0,43 0,53 0,596
Masculino 16 1,36 0,32
Feminino 22 2,27 0,58 0,77 0,448
Masculino 16 2,12 0,60
Estratégias para melhorar a Feminino 22 0,91 0,31 -0,67 0,509
tristeza Masculino 16 0,98 0,29
Feminino 22 1,10 0,45 -0,83 0,412
Masculino 16 1,22 0,43
Feminino 22 1,59 0,45 0,949 0,356
Masculino 16 1,45 0,46
Feminino 22 1,25 0,37 0,95 0,347
Masculino 16 1,13 0,38
Feminino 22 1,15 0,20 0,17 0,862
Masculino 16 1,14 0,19
Estratégias para melhorar a Feminino 22 0,98 0,26 0,77 0,451
raiva Masculino 16 0,89 0,38

Estratégias Cognitivas

Estratégias Metacognitivas

EAVAP-EF

Carater prejudicial da tristeza

Percepgao da tristeza

Motivos para a tristeza

Tristeza
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Feminino 22 1,21 0,49 0,93 0,359
Masculino 16 1,08 0,36
Feminino 22 1,44 0,48 0,12 0,901
Masculino 16 1,42 0,51
Feminino 22 1,07 0,52 0,03 0,973
Masculino 16 1,06 0,49
Feminino 22 1,12 0,24 0,79 0,437
Masculino 16 1,05 0,31
Estratégias para melhorar o Feminino 22 1,08 0,28 1,25 0,223
medo Masculino 16 0,92 0,42
Feminino 22 1,11 0,50 1,13 0,265
Masculino 16 0,92 0,51
Feminino 22 1,28 0,45 2,31 0,028
Masculino 16 0,91 0,51
Motivos para o medo Feminino 22 0,87 0,35 1,42 0,166
Masculino 16 0,68 0,44
Feminino 22 1,06 0,27 1,93 0,065
Masculino 16 0,85 0,37
Estratégias para manter a Feminino 22 1,70 0,37 2,00 0,058
alegria Masculino 16 1,33 0,65
Feminino 22 1,74 0,34 0,81 0,425
Masculino 16 1,60 0,60
Feminino 22 1,71 0,28 1,39 0,179
Masculino 16 1,49 0,58
Feminino 22 1,72 0,28 1,40 0,176
Masculino 16 1,50 0,58
Feminino 22 1,20 0,19 1,37 0,183
Masculino 16 1,08 0,30

Carater prejudicial da raiva

Percepcao da raiva

Motivos para a raiva

Raiva

Carater prejudicial do medo

Percepcao do medo

Medo

Percepcao da alegria

Motivos para a alegria

Alegria

ERE-EF

Como pode ser observado na Tabela 2, as médias das meninas em
estratégias de aprendizagem foram mais altas, quando comparadas as dos
meninos em todas as situagdes, embora as diferengas constatadas nao tenham
sido estatisticamente significativas. No que concerne ao ERE-EF, os resultados
indicaram que as pontuacdes médias femininas também foram maiores, quando
comparadas as masculinas, em 17 das 19 situacdes analisadas. No entanto, as
diferencas constatadas foram estatisticamente significativas somente na
categoria ‘Percepgao do medo’.

Com o intuito de verificar se haveria diferenca entre os estudantes ao se
analisar o ano escolar por eles frequentado, recorreu-se a Analise de Variancia
(ANOVA). Considerando o numero reduzido de participantes de cada ano escolar,
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optou-se por comparar os estudantes pensando-se no inicio (2°, 3° e 49 ano),
meio (5° e 6° ano) e final (79, 8% e 9° ano) do Ensino Fundamental. A andlise
evidenciou diferenca significativa entre a utilizagdo de estratégias de
aprendizagem e o momento do curso para ‘Estratégias Cognitivas’ ([H (2,35) =
3,59; p= 0,038]) e, marginalmente significativa, para a pontuacao total no
‘EAVA-EF’ ([H (2,35) = 3,19; p= 0,053]). Em ambos os casos, o teste de Tukey
evidenciou que os escolares do final do Ensino Fundamental, com a menor média
de utilizacdo de estratégias (M=0,71 e M=1,81, respectivamente), se
diferenciaram dos do meio do curso, que obtiveram a maior média (M=1,07 e
M=2,37, respectivamente). No caso do ERE-EF observou-se diferenca
estatisticamente significativa entre os estudantes do final do Ensino
Fundamental, com a menor média (M=0,69) e os do meio do curso, com a maior
média (M=1,03), somente para ‘Estratégias para melhorar a raiva’ ([H (2,35) =
4,49; p= 0,018]).

Para verificar se haveria diferenga no uso de estratégias de aprendizagem
e na regulagdo emocional também em relagao a idade, recorreu-se a analise dos
seus extremos. Para tanto, agrupou-se essa variavel em trés grupos, quais
sejam, até 9 anos; de 9 a 11 anos e 12 ou mais anos. Foi utilizado o teste t de
Student para a comparacao entre o grupo constituido pelos alunos mais novos e
o formado pelos escolares mais velhos. Esses dados podem ser visualizados,
juntamente com outros, na Tabela 3.

Tabela 3.
Pontuacdes Obtidas nos Instrumentos Empregados em Fungao dos Extremos de
Idade

Extremos de

Instrumento Idade N Média DP t p
. , . Até 9anos 11 1,28 0,41
Auséncia de Estratégias 165 0115
Metacognitivas Disfuncionais 12 i‘\naoiz °" 41 1,08 0,39 '
Até 9anos 11 10,82 0,27
Estratégias Cognitivas 0,12 0,907
glas ~09 12anosou 44 580 0,38
mais
Até 9anos 11 1,36 0,37
Estratégias Metacognitivas -1,06 0,302
J d 12anosou 4y 456 0,48
mais
Até 9 anos 11 2,14 0,47
EAVAP-EF 1,25 0,226
12anosou 4, 485 (61
mais
Estratégias para melhorar a Até9anos 11 0,91 0,38
tristeza 12 iwnaciz °U" 11 0,84 0,23 051 0,613
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Até 9anos 11 0,98 0,41
Carater prejudicial da tristeza -0,82 0,421
Pre] 12anosou 41 445 0,36
mais
Até 9 anos 11 1,56 0,53
Percepcao da tristeza 0,19 0,850
Pe 12anosou 4, 453 (34
mais
Até 9anos 11 1,29 0,38
Motivos para a tristeza 1,68 0,108
P 12anosou 44 491 0,40
mais
Até 9 anos 11 1,14 0,23
Tristeza 1,13 0,276
12anosou 4y 445 0,13
mais
Estratégias para melhorar a Ate9anos 11 0,94 0,28
r i r rar
. 1,73 0,099
raiva l2anosou 4y g75 0,22
mais
Até 9 anos 11 1,12 0,40
Carater prejudicial da raiva -0,90 0,377
r r prejudici ralv 12 anqs ou 11 1,27 0,41
mais
Até 9anos 11 1,40 0,46
Percepcao da raiva 0,34 0,734
Pe 12anosou 4y 433 53
mais
Até 9anos 11 1,07 0,68
Motivos para a raiva 0,00 1,000
VoS para a raiv 12anosou 44 447 035
mais
Até 9 anos 11 1,07 0,25
Raiva 0,60 0,556
12anosou 44 441 0,25
mais
Estratégias para melhorar o Até9anos 11 0,87 0,39
r i r rar
-0,26 0,797
medo 12anosou 4, 91 0,25
mais
Até 9 anos 11 1,21 0,48
Carater prejudicial do medo 2,35 0,030
arater prejudicia 12 anos ou 11 0,77 0,39 / '
mais
Até 9anos 11 1,22 0,41
Percepcao do medo 0,62 0,542
PG 12anosou 4y 449 054
mais
Até 9 anos 11 0,80 0,38
Motivos para o medo 0,38 0,707
P 12anosou 4y 23 47
mais
Até 9anos 11 0,99 0,35
Medo 0,78 0,444
12anosou 4y g7 (34
mais
Estratégias para manter a Até 9anos 11 1,48 0,46 0,28 0,779
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alegria
g 12anosou 44 445 054
mais
Até 9anos 11 1,67 0,30
Percepcao da alegria 0,00 1,000
ol g 12 anos ou 11 1,67 0,50
mais
Até 9 anos 11 1,49 0,35
Motivos para a alegria -0,76 0,454
P g 12anosou 4y 463 45
mais
Até 9anos 11 1,54 0,30
Alegria -0,35 0,727
g 12anosou 4y 465 046
mais
Até 9 anos 11 1,14 0,23
ERE-EF 0,71 0,485
12anosou 44 4497 022 ’
mais

Embora os participantes mais novos tenham obtido médias mais altas,
guando comparados aos mais velhos, em 16 das 24 situagbes analisadas,
verificou-se que os estudantes mais novos obtiveram uma média de pontos
significativamente superior a dos mais velhos somente na categoria ‘Carater
prejudicial do medo’ do ERE-EF. Por fim, buscou-se verificar a relagao existente
entre o uso de estratégias de aprendizagem e regulacdo emocional. A Tabela 4
traz os indices de correlagcao e os niveis de significancia obtidos.

Tabela 4.
Correlacdo de Pearson entre o Uso de Estratégias de Aprendizagem e a
Regulacao Emocional (N=38)

Instrumento Indice 1 2 3 4
Estratégias para r -0,06 0,37(*) -0,07 0,17
melhorar a tristeza P 0,699 0,024 0,688 0,314
Carater prejudicial r -0,29 0,02 -0,03 -0,19
da tristeza p 0,073 0,912 0,839 0,264
Percepcdo da r -0,03 0,14 0,32 0,07
tristeza p 0,848 0,395 0,051 0,686
Motivos para a r 0,88(**)  0,41(*) 0,35 (*) 0,83 (**)
tristeza p 0,000 0,011 0,031 0,000
_ r 0,35(*)  0,50(**) 0,26 0,53(**)
Tristeza
p 0,032 0,001 0,109 0,001
Estratégias para r 0,13 0,44(**) 0,09 0,34 (*)
melhorar a raiva p 0,444 0,005 0,598 0,034
Caréater prejudicial r -0,38(*) 0,05 0,27 -0,22
da raiva P 0,018 0,751 0,103 0,190
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. _ r -0,19 0,06 0,09 -0,09
Percepgao da raiva
p 0,257 0,740 0,593 0,587
. . r -0,26 0,02 -0,05 -0,16
Motivos para a raiva
p 0,121 0,912 0,774 0,336
. r -0,19 0,28 0,16 0,04
Raiva
p 0,241 0,085 0,324 0,821
Estratégias para r -0,05 0,33(*) -0,05 0,15
melhorar o medo p 0,753 0,044 0,747 0,353
Caréater prejudicial r -0,19 0,15 0,06 -0,04
do medo P 0,247 0,371 0,732 0,812
. r -0,11 0,05 0,05 -0,04
Percepcao do medo
p 0,504 0,763 0,744 0,794
) r -0,15 0,28 0,30 0,07
Motivos para o medo
p 0,357 0,086 0,068 0,686
r -0,17 0,29 0,15 0,06
Medo
p 0,309 0,074 0,360 0,718
Estratégias para r 0,04 0,03 0,01 0,04
manter a alegria p 0,803 0,859 0,950 0,787
. . r 0,04 0,07 0,27 0,07
Percepcao da alegria
p 0,802 0,695 0,097 0,668
Motivos para a r 0,16 0,22 0,25 0,24
alegria p 0,336 0,185 0,127 0,148
. r 0,11 0,14 0,22 0,16
Alegria
p 0,522 0,390 0,182 0,340
r -0,01 0,35(*) 0,23 0,20
ERE-EF
p 0,936 0,032 0,171 0,232

Nota. * p < 0,05; ** p < 0,01; 1. Auséncia de Estratégias Metacognitivas
Disfuncionais; 2. Estratégia Cognitiva; 3. Estratégias Metacognitivas; 4. EAVAP-
EF.

Como pode ser observado na Tabela 4, houve correlagao estatisticamente
significativa entre as medidas utilizadas em 13 das 24 situacdes possiveis, todas
elas positivas, exceto entre ‘Caradter prejudicial da raiva’ e ‘Auséncia de
Estratégias Metacognitivas Disfuncionais’. Dessas 13 associagoes significativas, 2
apresentaram as maiores magnitudes (‘Motivos para a tristeza’ e ‘Auséncia de
Estratégias Metacognitivas Disfuncionais’; ‘Motivos para a tristeza’ e ‘ERE-EF/,
respectivamente), consideradas por Dancey & Reidy (2013) e Hemphill (2003)
como fortes, 4 indices moderados (‘Tristeza’ e ‘ERE-EF’; ‘Tristeza’ e ‘Estratégias
Cognitivas; ‘Estratégias para melhorar a raiva’ e ‘Estratégias Cognitivas’;
‘Motivos para a tristeza’ e ‘Estratégias Cognitivas’, respectivamente) e 7
magnitudes baixas (‘Estratégias para melhorar o medo’ e ‘Estratégias
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Cognitivas’; ‘Estratégias para melhorar a raiva’ e ‘ERE-EF’, ‘Tristeza’ e ‘Auséncia
de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais’; ‘ERE-EF’ e ‘Estratégias Cognitivas’;
‘Motivos para a tristeza’ e ‘Estratégias Metacognitivas’; ‘Estratégias para
melhorar a tristeza’ e ‘Estratégias Cognitivas’; ‘Carater prejudicial da raiva’ e
‘Auséncia de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais’, respectivamente).

DISCUSSAO

O presente estudo teve como principais objetivos caracterizar o uso de
estratégias de aprendizagem e de regulacdao emocional de criancas brasileiras do
Ensino Fundamental, examinar se existem diferencas nessas variaveis em razdo
do sexo, ano escolar e idade dos estudantes, bem como explorar possiveis
relacdes entre elas. Os dados mostraram que, em relacdo as estratégias de
aprendizagem, os estudantes da presente amostra parecem fazer uso maior das
estratégias metacognitivas, tendo pouca adesao também as do tipo
metacognitivas disfuncionais. As estratégias de menor média foram as
cognitivas. Esses resultados sao coerentes com os obtidos no estudo de
Perassinoto (2011), no qual se observou esse mesmo perfil entre os 314
estudantes avaliados.

No que concerne as subescalas que compdem a escala de regulacao
emocional, a maior média foi observada na emocdo alegria e a menor no medo.
Nas subescalas, tristeza e raiva, as categorias de ‘Percepcdao da emocdo’ e
‘Estratégias para melhora-las’ obtiveram, respectivamente as maiores e menores
médias. Felicori (2017) encontrou, em uma amostra de 108 estudantes
brasileiros do Ensino Médio, que a tristeza e a raiva foram as emocgdes que os
estudantes pareceram regular mais.

Para as outras duas, medo e alegria, as maiores pontuacdes médias
foram observadas em ‘Percepcao da emogao’ e as menores em ‘Estratégias para
manter a alegria’ e ‘Motivos para o medo’. Por um lado, foi interessante notar
que o aspecto mais saliente da regulagao emocional entre os participantes foi a
percepgao da emocgao. Por outro, parece haver dificuldade ou desconhecimento
por parte dos participantes no que tange as estratégias para lidar com as
emocoes, repertorio esse de extrema importancia, tendo em vista que a situagao
a ser enfrentada e o tipo de resposta emocional por ela gerada (positiva ou
negativa), implicara na mobilizacdo de diferentes estratégias que podem ser ou
nao adequadas e adaptativas para cada contexto (Aldao, 2013; Izard, 2010;
Izard et al., 2011).

Tal como Cruvinel (2003), Metallidou e Vlachou (2007), Mok et al. (2005)
e diferente de Perassinoto (2011), Carvalho (2006) e Oliveira (2008), nao foram
encontradas diferencas significativas entre o relato de uso de estratégias de
aprendizagem e o sexo do participante. J& Felicori (2017) encontrou mais
especificamente que os estudantes do sexo masculino do Ensino Médio relataram
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utilizar menos estratégias metacognitivas disfuncionais que as alunas.
Considerando os resultados aqui obtidos e as inconsisténcias apontadas pela
literatura, novos estudos que abordem esta relagao e que busquem compreender
melhor a associacdo entre as estratégias de aprendizagem e o sexo devem ser
realizados. Do mesmo modo, ha que se aprofundar as investigacdes acerca das
diferencas entre meninos e meninas na regulagdao emocional, buscando-se
identificar se, de fato, ambos percebem e lidam com as diferentes emogdes da
mesma forma como verificado na presente pesquisa ou se apresentam
repertorios e estratégias diferenciadas para lidar com situagdes especificas como
no caso da ‘Percepcdo do medo’, Unica categoria na qual se observou médias
estatisticamente superiores nas meninas.

Foi instigante constatar que escolares mais avancados no curso obtiveram
média significativamente menor nas estratégias do que alunos que estdao no meio
do curso. Aventa-se aqui a hipétese de que fatores motivacionais, embora nao
investigados no presente estudo, tenham mediado o relato de uso de estratégias
cognitivas dos participantes. Esse dado é semelhante ao obtido por Perassinoto
(2011) que investigou essas mesmas variaveis, bem como ao encontrado por
Suehiro e Boruchovitch (2016), no que concerne as estratégias referentes a
realizacdo da licdo de casa. Pesquisas na area da motivacdo para aprender
mostram que ela tende a diminuir com o avanco da escolarizacdo (Baker &
Wigfield, 1999; Gomes & Boruchovitch, 2013; Monteiro & Mata, 2001; Rufini,
Bzuneck, & Oliveira, 2012). Mostram também que ela pode ser uma importante
varidavel mediadora em pesquisas relacionadas as varidveis associadas a
aprendizagem (Schunk & Zimmerman, 2008).

O ano do curso foi também uma variavel que impactou significativamente
somente as estratégias para melhorar a raiva. Novamente, estudantes do meio
do curso mencionam lidar melhor com sua raiva do que aqueles nos anos
escolares mais iniciais. Alunos mais jovens também obtiveram médias
significativamente superiores quanto ao carater prejudicial do medo. Tais
achados suscitam a necessidade de novas pesquisas, ja que a literatura é
escassa sobre a tematica e explorar a existéncia de diferencas de
desenvolvimento relacionadas a lida com as emocgdes pode ter importantes
implicagOes psicoeducacionais.

Como esperado e apontado pela literatura (Costa, 2000; Cruvinel, 2003;
Perassinoto, 2011), varias foram as correlagdes positivas e significativas entre os
aspectos cognitivos, metacognitivos e a regulacdo emocional dos participantes.
Todavia as magnitudes foram predominantemente fracas. Sem duvida, esse é
um dado relevante na direcao encontrada na literatura, sobretudo quando se
leva em conta o tamanho da presente amostra. Diferentemente do observado
por Perassinoto (2011), que nao encontrou relagdes significativas entre a
pontuacdao dos alunos na subescala estratégias cognitivas e seus escores nas
subescalas de regulagao emocional de tristeza, medo e alegria, no presente
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estudo houve correlacdes moderadas entre ‘Tristeza’ e ‘Estratégias Cognitivas;
‘Estratégias para melhorar a raiva’ e ‘Estratégias Cognitivas’; ‘Motivos para a
tristeza’ e ‘Estratégias Cognitivas’, respectivamente.

Para além desses aspectos, a magnitude forte identificada entre ‘Motivos
para a tristeza’ e ‘Auséncia de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais’ e
‘Motivos para a tristeza’ e ‘ERE-EF’, respectivamente, bem como a correlagao
moderada entre ‘Tristeza’ e ‘ERE-EF’ indicam que, dentre as subescalas de
regulacao emocional, a subescala de tristeza e seus componentes foi a que mais
se destacou entre os estudantes avaliados. Pesquisas futuras devem também
buscar compreender as relagdes negativas entre o carater prejudicial da raiva e a
auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A investigacao acerca dos fatores cognitivos, metacognitivos e afetivos
associados a aprendizagem, bem como sobre os seus possiveis entrelagamentos
€ relevante e necessaria, em nosso meio. Nesse sentido, o presente estudo se
constituiu em uma pequena contribuicdo na tentativa de identificar essas
varidveis e suas inter-relacdes. Entretanto, apresenta um conjunto de limitacdes
que devem ser superadas pela pesquisa futura.

A literatura nacional escassa acerca das relagdes ora investigadas no
segmento do Ensino Fundamental tornou dificil o didlogo com outras pesquisas,
limitando algumas conclusdes. Ademais, o nimero bem restrito de participantes
gue compuseram a amostra pode ter contribuido para a baixa consisténcia
interna de algumas subescalas da EAVAP-EF, ja que valores aceitaveis de alfa de
Cronbach foram alcancados em estudos anteriores (Oliveira, 2008; Oliveira et
al., 2010). Pode ainda ter afetado os resultados referentes as magnitudes das
correlagdes encontradas.

Um outro ponto que merece destaque é a necessidade de um exame mais
detalhado das propriedades psicométricas da ERE-EF em amostras maiores e
mais representativas. Assim, espera-se que a presente pesquisa possa atrair
novas investigacdes para o avanco do conhecimento referentes as complexas
relagdes entre os componentes cognitivos e afetivos no contexto educativo.
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