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RESUMO

O texto é uma revisdo da literatura mais recente sobre emogdes académicas e sua autorregulacdo. Com base
em dados de pesquisa, sdo descritas emogGes positivas e negativas, suas origens e seus efeitos sobre a
motivagdo e o desempenho, a luz das teorias de atribuicdo de causalidade, de Weiner e de controle-valorizagao,
de Pekrun. Foram selecionadas as emogdes negativas de vergonha, tédio e ansiedade, mais frequentemente
focalizadas nos estudos, sobre as quais foram descritas diversas estratégias de autorregulacao que os alunos
podem usar nos contextos de aprendizagem. Foi discutida a relevancia da teoria social cognitiva para explicar os
processos de autorregulacdo, bem como para ajudar alunos a se tornarem capazes de regular emogdes
negativas. Por ultimo, foram dadas sugestdes de pesquisa futuras em nosso meio.

PALAVRAS-CHAVE: EmocgGes académicas. Autorregulacdo emocional. Teorias sobre emocdes. Motivagdo
académica.

ABSTRACT

The present paper reviews recent literature about academic emotions and their regulation. Research-based
data about positive and negative emotions, their sources and effects on motivation and achievement were
described, on the light of Weiner’s Causal Attribution Theory and Pekrun’s Control-value Theory. Regarding
negative emotions of shame, boredom, and anxiety, more often examined in the literature, several self-
regulation strategies were related that students can use in achievement contexts. The relevance of the Social
Cognitive Theory was iscussed as a reference aimed at explaining the process of emotional self-regulation and
at helping students to develop self-regulatory skills. Last, suggestions for future studies in the area in our country
were given.

KEY WORDS: Academic emotions. Emotional Self-Regulation. Theories about Emotions. Academic Motivation.

RESUMEN

El texto constituye una revision de la literatura reciente acerca de emociones académicas y de su regulacion.
Emociones positivas y negativas son descritas segiin dados de investigaciones hasta el presente, sus origenes y
sus efectos sobre la motivacion y el desemperio. La teoria de atribucion de causalidad, de Weiner y la teoria de
control-valorizacion, de Pekrun son los referenciales mas empleados en los estudios. En relacion especifica a las
emociones de ansiedad, aburrimiento y verglienza, que son mas frecuentemente examinadas en la literatura,
fueran relatadas las estrategias de regulacién utilizadas por los estudiantes en los contextos de aprendizaje. La
relevancia de la Teoria Social Cognitiva fue discutida como un referencial para explicar los procesos de regulacion
emocional y para ayudar los alumnos a desarrollar habilidades de su regulacién. Por ultimo, fueran presentadas
sugestiones para nuevos avanzos en los estudios sobre el tema.

1Este artigo tem como base a Conferéncia proferida pelo autor no Il Semindrio Internacional Teoria Social
Cognitiva em Debate. Rio Claro-SP: UNESP, 2017.
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1 INTRODUCAO

A autorregulacdao de emogdes nos contextos educativos é uma atividade pessoal a ser
exercida em concomitancia com a autorregulacdo da aprendizagem e da motivagao,
necessaria quando assomarem emogoes prejudiciais as aprendizagens e ao rendimento
escolar (BANDURA, 2006; PINTRICH, 2004; ZIMMERMAN, 2013). Como alunos irdo regular tais
emocgdes sera, portanto, o foco do presente artigo. Mas, o que sdo emogdes e, mais
especificamente, de quais emocdes estamos tratando?

Aqui sera adotado o conceito proposto por Scherer (2009), segundo o qual emocao é
um processo emergente e dindmico que tem como base uma avaliagao subjetiva de eventos
significativos. De acordo com essa conceituacdao, adotada por autores como Op’t Eynde e
Turner (2006) e Pekrun et al. (2011), faz parte de todo processo emocional um componente
cognitivo, que consiste na interpretacdo e avaliacdo de objetos, situacdes ou pessoas, as quais
se associam reagbes neurofisioldgicas. Além disso, emoc¢bes se revelam em expressées
motoras, facilmente identificaveis, por exemplo, nas emog¢ées da raiva ou de medo, e tém
potencial para acdo. Quanto a valéncia, temos emocgdes positivas ou negativas, sendo que
ambas variam em intensidade, duracdo e especificidade situacional.

Emocgdes estdo presentes em todas as situagdes humanas, que incluem o exercicio
profissional, as relaces interpessoais, os esportes, a participacao politica e a religiosidade.
No presente artigo, serdo consideradas apenas as emog¢des préprias do contexto educativo,
gue Pekrun (2006) denominou emocdes académicas, ou de desempenho (academic
emotions; achievement emotions). Sdo emog¢des dos alunos que surgem durante as aulas, ou
guando estudam, quando prestam uma prova, ou quando fazem o dever de casa e, por fim,
em funcado de uma avaliacdo, que se segue aos desempenhos apresentados (PEKRUN, 2006).

No contexto das aprendizagens escolares, tém-se examinado emogdes positivas,
como satisfacdo, orgulho, esperanca, alivio e, entre as negativas, ansiedade, medo,
desesperanca, vergonha e tédio (por ex., AHMED et al., 2013; MEGA; RONCONI; DEBENI,
2014; PEKRUN et al., 2011). As emocgdes académicas tém a caracteristica de poderem flutuar
conforme as situacdes ou alterar-se pela simples passagem do tempo. Na escola, elas podem
desenvolver-se ao longo de um ano letivo, manter-se estaveis ou atenuar-se. Alguns estudos
examinaram essas tendéncias (por ex., AHMED et al., 2013; VIERHAUS et al., 2016). Vierhaus
et al. constataram que a satisfacdo declina na passagem para a segunda fase do ensino
fundamental, enquanto que, nessa situacdo, o tédio tende a aparecer com mais frequéncia,
isto é, as trajetodrias de satisfacdo e de tédio, na vida escolar, aprecem como invertidas.
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Teorias sobre as origens proximas de emog¢des académicas

Duas teorias contemporaneas, mais frequentemente referidas na literatura,
focalizaram explicitamente os processos intrapessoais em virtude dos quais surgem emog¢des
nos contextos de realizagdo académica: a Teoria das atribui¢cdes de causalidade, de B. Weiner,
e a Teoria controle-valorizagdo, de R. Pekrun. Ambas as teorias tém como foco o componente
cognitivo basico das emocgdes, que consiste na avaliagdo de uma dada situagao.

Weiner (1985) incorporou as emogdes em seu modelo motivacional, fundamentado
nas atribui¢cdes causais. Emogdes — positivas ou negativas — resultam tanto do préprio evento
de sucesso ou de fracasso, como das atribuicGes dadas a tais eventos. No caso de sucesso
percebido, a pessoa experimentara satisfacdo e felicidade e, nos casos de fracasso ou
resultado negativo, tenderd a sentir frustragao, tristeza, infelicidade.

Adicionalmente, segundo essa teoria, o aspecto mais importante é que emocdes
especificas surgirdo em decorréncia das causas as quais for atribuido o evento de sucesso ou
de fracasso. Assim, orgulho e autoestima positiva serdo experimentados nos casos em que o
sucesso for creditado a causas internas ao préprio individuo, tais como inteligéncia ou
esforco, mas a pessoa terd sentimento de culpa quando o fracasso for atribuido a falta de
empenho. O aluno sentird irritacdo, quando o fracasso for atribuido a fatores incontroldveis
e externos, como prova excessivamente dificil, mas sera acometido pela vergonha,
desesperanca ou resignacdo, quando o fracasso for atribuido a fatores internos nao
controlaveis, como falta de capacidade. Todas essas emo¢des tém, ademais, um papel
motivacional, isto é, trazem em si um potencial para a acdo.

Pela teoria de Controle-valoriza¢do, desenvolvida por Pekrun (2006), toda emogdo no
contexto das aprendizagens escolares resulta da combinacao de um duplo julgamento por
parte do aluno — de controle e de valorizacdo. Por exemplo, satisfacdo surgird quando o aluno
perceber que sua aprendizagem esta sob seu controle e que tem valor ou importancia
pessoal. Controle por parte do aluno refere-se a expectativa de que, com seu esforgo e
persisténcia, terd resultados positivos. Mas refere-se também a controle sobre o préprio agir,
gue é um conceito compativel com o de autoeficdcia. Ja valorizacdo corresponde a percepcao
de que o resultado a vista tem importancia pessoal, por exemplo, para sua autorrealizagao,
ou porque tem valor instrumental em relagcdo a outros objetivos.

O impacto das emogdes no contexto escolar

A producao cientifica na drea tem fornecido evidéncias de que as emog¢des académicas
tém importancia critica para o desenvolvimento cognitivo, para a motivacdo e a
aprendizagem autorregulada e, por fim, para o desempenho. Assim, emoc¢des positivas
sempre apareceram relacionadas significativamente com desempenho académico. No estudo
de Pekrun et al. (2002), por exemplo, descobriram-se relagGes positivas e significativas entre
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satisfacdo e esperangca com a utilizagdo de estratégias de elaboragdo, organizagao,
metacogni¢do e pensamento critico. O estudo de Mega et al. (2014), por sua vez, mediante a
modelagem das equacbes estruturais, mostrou que o conjunto de emocdes positivas
influencia, de modo direto, a autorregulacdo e os fatores motivacionais de autoeficacia e
metas de realizacdo, sendo que, somente por meio dessas varidveis, as emocdes afetam o
desempenho final.

De acordo com Bandura (2006) e Frederickson (2001), entre outros, tais associacées
se explicam pelo fato de que, quando ativadas, as emog¢des positivas tendem a expandir o
repertdrio de agbes derivadas de pensamentos, isto é, elas abrem a mente e, assim, desafios
sao enfrentados com mais disposicdao. Neurologistas (por ex., ASHBY et al., 1999; DA,
STERNBERG, 2004) acrescentaram que o afeto positivo esta associado a niveis mais elevados
de dopamina, um neurotransmissor que produz efeitos positivos sobre varios aspectos do
processamento cognitivo. De resto, segundo Linnenbrink-Garcia and Pekrun (2011), tem-se
intensificado a investigacdo sobre as bases neurolégicas das emocdes e sua associagdo com
outras formas do funcionamento neuroldgico.

Efeitos opostos aos das emocgdes positivas tém sido amplamente documentados na
literatura para as negativas. Como amostra, entre os estudos mais recentes, Mega et al.
(2014), com sua andlise que aglutinou diversas emocdes negativas de estudantes
universitarios, concluiram que elas tém valor de predicdao e de influéncia negativa sobre
motivacdo e aprendizagem autorregulada, com repercussao final no desempenho. Eckert et
al. (2016), com amostra similar, descobriram que emocdes negativas estavam altamente
relacionadas com comportamentos de procrastinacdao, confirmando outros estudos
anteriores, como o de Steel (2007).

Na literatura da psicologia educacional, tém sido objeto de investigagdao mais intensa
as emocdes negativas de raiva, vergonha e tédio, destacando-se a ansiedade. Cada uma delas
sera brevemente descrita, com a indicagao de suas origens e efeitos.

Irritacdo ou raiva serd sentida quando um aluno atribuir seu fracasso no rendimento
escolar afatores incontrolaveis e externos a si proprio, tais como prova excessivamente dificil,
ou a critérios injustos adotados pelo professor (WEINER, 1985). No amplo estudo de Pekrun
et al. (2011), essa emocdo apareceu positivamente correlacionada com ansiedade e
negativamente com a medida de esforco, tanto na hora de estudo, como em sala de aula e
por ocasido de provas. As mesmas relacdes foram descobertas no referente a emocao de
desesperanca.

Vergonha ou humilha¢do, como componente da baixa autoestima, tem origem na
atribuicdo de desempenho pobre ou de fracasso a falta capacidade, associada a uma
autopercepcao de boa aplicacdo de esforco. Capacidade é considerada fator interno, estavel
e ndo controlavel (WEINER, 1985), de modo que a atribuicdo a sua falta explica o julgamento
autodepreciativo. Turner, Husman e Schallert (2002), que adotaram essa mesma explicacdo,
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apontaram que vergonha, enquanto perdura, costuma produzir efeitos devastadores sobre a
motivacdo e, por fim, sobre o desempenho. Embora resulte da experiéncia de fracasso e de
sua interpretacdo, numa situacdo especifica, é a pessoa na sua totalidade que se sente
humilhada. As mesmas autoras constataram que vergonha tem como fatores
desencadeadores baixas crencas de autoeficacia e alta ansiedade numa situacao de prova.

Tédio tem sido frequente objeto de estudo na literatura mais recente. E descrita como
emocdo desagraddvel, marcada por desinteresse e baixa ativagdao (VOGEL-WALKUTT et al.,
2012) e como um estado de indiferenca, languidez e apatia (CSIKSZENTMIHALYI, 1990),
comum em sala de aula. No estudo de Nett, Goetz e Hall (2011), estudantes do ensino médio
relataram ter experimentado tédio em 58% do tempo em aulas de matemadtica. Para Pekrun
et al. (2014), apoiados em vasta literatura, tédio estd associado a devaneios e a vontade de
escapar dessa condicdo mediante desengajamento, ficando, em consequéncia disso,
reduzidos os recursos cognitivos e motivacionais nas aprendizagens. Além disso, os mesmos
autores relataram haver evidéncias de que o tédio se relaciona negativamente com o nivel de
capacidade cognitiva dos alunos.

Em vdrios estudos tém surgido, consistentemente, correlagdes negativas entre tédio,
por um lado, e motivacdo, uso de estratégias adequadas de aprendizagem e desempenho
académico, por outro lado (por ex., NETT, GOETZ; DANIELS, 2010; NETT et al., 2011; PEKRUN
et al. 2002; PEKRUN et al., 2014, TZE, DANIELS; KLASSEN, 2016). Salienta-se nesses estudos
gue, quando entediados, alunos adolescentes raramente adotavam estratégias focalizadas
nos problemas e, com mais frequéncia, revelavam evitacdao da tarefa, distracdo mental ou
simplesmente uma tolerancia passiva dessa condicdo. Em outras palavras, alunos entediados
caracterizavam-se por desperdicar um tempo precioso, que deveria ser bem investido nas
atividades de aprendizagem.

Csikszentmihalyi (1992) sugeriu que o tédio surge quando o aluno se avalia com alto
controle em relacdo a execucdo de certa tarefa, pelo fato de ja té-la dominado, ou seja, ela
ndo mais aparece como desafiadora. Como explicacdo alternativa, Pekrun et al. (2014)
evocaram a teoria do controle-valorizacdo para explicar que o tédio tem duas raizes: (a) a
percepcdo de baixo controle pessoal na execuc¢ao da atividade, porém, em funcdo de
excessivo controle externo, e (b) a percepcdo de baixa valorizacdo daquela atividade, que
aparece como irrelevante, sem importancia pessoal. Dados de pesquisa tém comprovado
essas relacdes (PEKRUN et al., 2014; TANAKA; MURAYAMA, 2014).

Ansiedade é, de longe, a emoc¢ao académica negativa mais examinada em pesquisas.
Também foi a mais relatada por uma amostra de universitarios nas provas (PEKRUN et al.,
2002). Tem sido conceituada como um estado de tensdo e desconforto, normalmente
acompanhada de medo (ERTURAN; JANSEN, 2015; HEMBREE, 1988). Spielberger (1966) havia
defendido ser necessario distinguir entre ansiedade-estado e ansiedade-traco, uma distingdo
mantida até o presente em diversos estudos (por ex., AHMED et al.,, 2013; FIORAVANTI-
BASTOS et al., 2011; HARPELL; ANDREWS, 2013; PEKRUN et al., 2002). A primeira é uma
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emocao transitoria, provocada por uma situagdo especifica, enquanto que a segunda é uma
inclinacdo ou disposi¢dao cronica, que emerge como estado numa grande variedade de
situacbes. Nos contextos de aprendizagem escolar, tém sido identificadas, como
particularmente frequentes, ansiedade em ralacdo a matematica e ansiedade nas situagdes
de prova (por ex., BZUNECK, 1991; CASSADY; JOHNSON, 2002; ERTURAN; JANSEN, 2015;
JUSTICIA-GALIANO et al., 2016; VOGELAAR et al., 2017). A ansiedade de prova seria uma
expressao da ansiedade-traco, porém, com possivel influéncia adicional de outros fatores,
como o contexto da prova, a percep¢ao de ameaga, a autopercep¢cdo de competéncia,
padrbes pessoais de enfrentamento e de motivacdo e até habilidades de estudo (ZEIDNER,
2014). Pekrun (2006), entretanto, observou que, devido a experiéncias anteriores de
dificuldades e de pressdao em avaliagdes, certos alunos desenvolvem emocgdes académicas
habitualizadas, como ansiedade, dai resultando certos esquemas mentais procedimentais. Na
sequéncia, a simples ocorréncia de nova prova ou a situacao de entrar em classe da disciplina
em questdo, ou até o fato de estudar aquela matéria induzira o aluno, de modo inconsciente,
a evocar aquele esquema mental e sentir ansiedade.

Embora varios autores tenham concluido que meninas figuram mais que meninos
entre os portadores de ansiedade-traco, pela recente revisao de Reali et al. (2016), constatou-
se em alguns estudos ndo haver diferenca significativa em fung¢dao de género. De resto,
ansiedade-traco tem, como antecedentes, fatores tanto biolégicos como ambientais
(ZEIDNER, 2014). Quando se consideram os estados de ansiedade que surgem por ocasido de
provas, importa muito considerar seu grau de intensidade. Assim, essa emoc¢do pode estar
ativada ou em grau minimo, ou em grau moderado, ou em alto grau, configurando-se, neste
ultimo caso, alta ansiedade. Quando seu grau for muito baixo, ndo ha predisposi¢ao para a
acao, ou seja, ela ndo contribui para o engajamento, dada a reduzida ativagdo geral, que teria
como origem uma percepc¢ao de pouco desafio ou de irrelevancia da tarefa. No extremo
oposto, alta ansiedade sera normalmente prejudicial. Ja niveis moderados de ansiedade ou
tensdao ndao somente nao prejudicam como até favorecem o engajamento nas tarefas
(CASSADY; JOHNSON, 2002).

Na literatura tem sido comprovado, consistentemente, que alta ansiedade constitui
um grande problema para muitos alunos, em todos os niveis de escolaridade, por produzir
um efeito debilitante sobre os processos de aprendizagem e sobre o rendimento. Por
exemplo, alta ansiedade mantida ao longo de uma prova é responsavel por um rendimento
abaixo do esperado (por ex., BZUNECK, 1991; CASSADY; JOHNSON (2002); HEMBREE, 1988;
JACOBS; GROSS, 2014; JUSTICIA-GALIANO et al., 2016; PEKRUN et al.,2011; REALI et al., 2016;
ZEIDNER, 2014). Mas, além de afetar negativamente o desempenho em provas, alta
ansiedade prejudica o prdprio processamento das informacgdes, ja antes, por ocasido dos
estudos de preparacdo (CASSADY; JOHNSON, 2002). Zeidner (2014) elencou e descreveu 15
fases e aspectos da aprendizagem em que alta ansiedade produz tais efeitos perversos. E
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razoavel a inferéncia de que com esses efeitos é compativel o resultado do exame PISA de
2012 (OECD, 2013) segundo o qual, nos paises em que foi mais alta a ansiedade em relagao a
matematica, também foi mais baixo o escore médio nessa disciplina.

A explicacdo do efeito debilitante desse estado emocional, tradicionalmente adotada
também por varios autores (por ex., AHMED ET AL., 2013; CASSADY; JOHNSON, 2002; DECUIR-
GUMBI, AULTMAN; SCHUTZ, 2009; ERTURAN; JANSEN, 2015; ZEIDNER, 2014) tem origemem
dados da pesquisa de Liebert e Morris (1967), que concluiram pela presenca de dois
componentes distintos na alta ansiedade por ocasido de provas: a preocupacdo e a
emotividade. A emotividade representa os sintomas psicofisiolégicos, como sudorese,
taquicardia etc. A preocupacdo, que emerge junto com a experiéncia de emotividade, porém
dela distinta, (HEMBREE, 1988; ZEIDNER, 2014), esta associada a medo de fracasso e pertence
a categoria cognitiva de um pensamento intruso ou didlogo interno que, por exemplo, numa
prova, assoma instantdnea e involuntariamente na consciéncia e é persistente. Cassady e
Johnson (2002) optaram por denominar esse componente de ansiedade cognitiva de provas.
Seu conteldo consiste de ruminagdes mentais do aluno sobre si préprio, ou sobre a
dificuldade da tarefa, sobre seu desempenho e sobre as consequéncias.

Sdo exemplos tipicos de didlogo interno: “eu deveria ter repassado mais vezes a
matéria; desse jeito ndo vou conseguir mesmo” (preocupacdo com o desempenho); “ontem
eu sabia tudo isso: que é que ha comigo? ” (Preocupacgdo consigo proprio); “tenho certeza de
gue todos estdo fazendo melhor que eu” (preocupacao relacionada aos outros); “preciso de
nota, deste jeito vou reprovar” (preocupagdo com as consequéncias). Ora, tal didlogo interno
espurio, quer no momento de uma prova, quer antes, em sua preparagao, compromete a
atencdo, que deveria manter-se inteiramente focalizada na tarefa, impedindo, além disso,
gue a memboria de trabalho evoque conhecimentos adquiridos e realize os processamentos
necessarios (CASSADY; JOHNSON, 2002; ERTURAN; JANSEN, 2015; JUSTICIA-GALIANO et al.,
2016).

2 AUTORREGULACAO DAS EMOCOES

As grandes quantidades de dados fornecidos pelas pesquisas mencionadas levam a
conclusdo, defendida por autores como Op’t Ende e Turner (2006) e Pekrun et al. (2002), de
gue as emocOes académicas ndo sdao meros efeitos colaterais, mas fazem parte integral dos
préprios processos de aprendizagem e da motivacdo. Entretanto, um fato basico é que
emocdes negativas sao inevitdveis, ja que ndo é possivel impedir que todos os alunos passem
por experiéncias de dificuldade, de fracasso e de frustracdes ao longo de sua escolaridade,
cuja interpretacdo dé origem a emocdes negativas.

Professores podem contribuir para a diminuicdo de situacdes eliciadoras dessas
emocdes, por exemplo, deixando de fazer e de comunicar julgamentos causais interpessoais
gue levem os alunos a desenvolver crencas atribuicionais desadaptadoras, as quais se

© ETD- Educacéo Temdtica Digital ~ Campinas, SP v.20 n.4 p.1059-1075 out./dez. 2018
[1065]



DetD (@O0 ARTIGO

EDUCAGAO TEMATICA DIGITAL .
DOI: 10.20396/etd.v20i4.8649692

associam sentimentos de vergonha. Nas aulas, o tédio serd combatido com argumentagao
reiterada sobre a importancia das tarefas e dos conteidos e com o uso de embelezamentos
motivacionais. Por ultimo, a evitacdo de toda forma de pressdao em classe contribui para a
prevencado de alta ansiedade nas situacdes de avaliacdo, com repercussao na fase de estudo
(BZUNECK, 2016; BZUNECK; SALES, 2011; NETT et al., 2011; PEKRUN, 2006; VOGEL-WALKUTT
et al., 2012; ZEIDNER, 2014).

Porém, apesar dos melhores esforgos dos professores em seu ensino, sobram ocasides
em que cabera aos proprios alunos, de forma inteiramente solitaria, a regulacdo de suas
emocdes. Primeiro, porque os professores em classe frequentemente ndo fazem sua parte de
prevencao e até contribuem para ativar emogdes negativas e, mesmo quando os professores
cumprem bem o seu papel, ndo conseguem atingir todos os alunos, por razdes diversas. Em
segundo lugar, tédio e ansiedade assomam frequentemente no estudo individual, na
preparacdao para provas ou no cumprimento do dever de casa, ou seja, na auséncia de
professores. Dessa forma, com base na literatura contemporanea, sera agora demonstrado
como, em qualquer contexto, alunos podem autorregular trés emogdes negativas,
selecionadas por figurarem entre as mais recorrentes e que tém sido examinadas quanto a
regulacdo: vergonha, tédio e ansiedade.

Autorregulagdo da vergonha/humilhagdo.

Na literatura foram relatadas duas linhas de atuacdo. A primeira, sugerida pela teoria
de Weiner, que Zimmerman (2013) considerou, consiste no retreinamento das atribuigdes
causais, uma estratégia muito eficaz que consiste em levar o aluno a atribuir qualquer
resultado insatisfatério a fatores controlaveis, como falta de esforco ou de uso de estratégias
mais eficazes (por ex., HALL et al., 2007). Desta forma, atinge-se a raiz causadora da
vergonha/humilhacdo, que fora a atribuicdo causal do mau resultado a algum fator interno
nao controldvel.

Uma segunda linha de acdo é sugerida pelos resultados do estudo de Turner et al.
(2002), que identificaram dois tipos de alunos em relacdo a emocdo de vergonha: os
resilientes e os ndo-resilientes. Os primeiros caracterizavam-se por grau acentuado de
motivacdo extrinseca, senso de competéncia e estabelecimento de metas futuras. Ja os ndo-
resilientes mostravam-se mais confusos ou nao definidos em qualquer dessas trés varidveis
motivacionais. Em particular, ndo viam clara relacdo entre o que deveriam fazer para atingir
objetivos de vida, ou seja, faltava-lhes a percepc¢ao de que metas futuras podem ser atingidas
com persistente uso de estratégias adequadas, que revelaram desconhecer. A recuperacao
das crencas de autoeficacia sera fator critico, porém, segundo as mesmas autoras, é processo
gue demanda mais tempo.

A implicacdo clara desses dados é que alunos tém capacidade de superar seu
sentimento de vergonha, com a condicdo de que exercam autorregulacdo de processos
motivacionais, que incluem a crenca de autoeficacia. Assim, em primeiro lugar, exige-se que
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o aluno tome consciéncia de que sua motivagdo se encontra abalada por desacreditar de sua
capacidade, ou seja, porque sua autoeficacia esta reduzida (WOLTERS, 2011). Como primeira
acdo proativa destinada a recuperar a autoeficdcia, é sugerida a introducao de um dialogo
interno do tipo “eu sei que posso realizar essa tarefa”, como foi sugerido por Bandura (1997).
Para ser eficaz, porém, a verbalizacdo deve ter apoio na evocacao de situacdes passadas de
superacdo de dificuldades, ou seja, experiéncias de dominio. Em particular, também contribui
muito a verificagdo do préprio progresso, uma vez que toda percepc¢do de progresso, contem
mensagem alimentadora de autoeficiacia. Com essas estratégias, ha boas expectativas de
resiliéncia, ou seja, que o aluno ndo somente recupere a crenca de autoeficdcia como
alimente a crenca de que bons resultados académicos dependem mais de esforco, com boas
estratégias, fatores que estdo inteiramente em suas maos.

Autorregulagdo do tédio.

Nett et al. (2010) e Nett et al. (2011) propuseram que o meio mais eficaz de o préprio
aluno superar tédio, seja enquanto traco/disposicdo ou como estado, consiste em alimentar
a percepcdo de valor da atividade, em termos de sua utilidade ou como importante. Trata-se
de uma estratégia cognitivo-aproximativa, de cunho motivacional, que atinge a raiz do tédio.
E cognitiva, porque ai esta envolvido um processo de reavaliagdo ou mudanca de pensamento
a respeito da situacdo. E é aproximativa porque se trata de uma estratégia com a qual o
problema é diretamente enfrentado, o que sugere proatividade por parte do aluno. O valor
instrumental serd ativado quando se passar a considerar conscientemente que o
engajamento em certa atividade de aprendizagem e até mesmo a participacdo ativa em classe
sdo Uteis para se atingirem objetivos mais distantes que o aluno tenha em mente, como fazer
novos cursos, conseguir uma boa profissdo futura, ou para objetivos préximos como
conseguir boas notas ou ser reconhecido. Essa estratégia mostrou-se eficaz ndo apenas para
controle do tédio ja instalado, mas também como medida de prevencao.

Adicionalmente, podera contribuir para o controle pessoal do tédio a estratégia de
reativar a prépria motivac¢ao intrinseca, pela autopromocgao de interesse por uma tarefa que
ndo apareca como de importancia pessoal (PAULINO et al., 2015; WOLTERS, 2003). A sugestao
desses autores é transformd-la numa forma de jogo, o que se estima ser vidvel em certas
tarefas de matematica. Em suma, ja que tédio em situagcGes académicas tem raiz numa falta
de percepcao de valor ou no desinteresse pela atividade, estratégias que incidem sobre esses
fatores atacardo a prdpria raiz da emocao negativa.

Autorregulagdo da ansiedade.

Como a alta ansiedade, seja em situacdo de provas, seja em rela¢do a alguma disciplina
como matematica tem como componentes indissocidveis a emotividade e o aspecto cognitivo
de preocupacdo, a maioria dos pesquisares tem proposto que a autorregulacdo deva atingir
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ambos os componentes (por ex., AHMED et al., 2013; HEMBREE, 1988; HARPELL; ANDREWS,
2013; ZEIDNER, 2014), porém, com mais énfase sobre o cognitivo. Como sintese das revisdes
de estudos de intervencdo empreendidos por esses e outros autores, técnicas de
dessensibilizacdo e relaxamento tém sido eficazes para reduzir a emotividade e até melhorar
o rendimento. Além disso, melhores resultados advieram de técnicas que focalizavam a
emotividade combinadas com técnicas de tipo cognitivo, que incluiam treino da atenc¢do e
modificacdo cognitiva. Esta ultima modalidade consiste em o aluno produzir outro didlogo
interno construtivo, que substitua o componente cognitivo de preocupac¢do (ZEIDNER, 2014).
Na mesma linha, também Pekrun (2006), que havia adotado o conceito de emocdbes
habitualizadas, propos que a reducdo de emocgdes negativas, como ansiedade, deve ser
procurada por meio de mudangas na avaliagdo da situagdo ansidégena, ou seja, pela quebra
dos esquemas mentais de procedimento mantidos pelo aluno, com os quais ele associa certo
ambiente com alta ansiedade.

Segundo Dembo (2000), a modificacdo cognitiva pressupde que o aluno identifique,
por automonitoramento, o didlogo interno intruso, em termos de preocupacdes, que o
acomete, podendo ser feito até por escrito. A escala construida por Pekrun et al. (2011)
fornece sugestdes de como aplicar tal monitoramento, apds o qual o aluno serd capaz de
intervir eficazmente com um didlogo interno alternativo, que serd em termos positivos e que
dé apoio.

Como primeira orientacdo, Dembo (2000) advertiu serem ineficazes autocomandos na
forma negativa, do tipo “ndo vou entrar em panico quando comegar a prova” ou com uma
duvida, “mas se...”. Na mesma linha, DeCuir-Gumbi et al. (2009) descobriram que, na hora da
prova, estratégias de autocensurar-se ou de acalentar a ideia iluséria de que a realidade podia
ser diferente (dizendo, por exemplo, para si mesmo: tomara que o professor anule esta
prova...Ah! se eu pudesse sair da sala agoral...) ndo somente eram indcuas como tinham
relagdo positiva e significativa com irritacdo e com a prépria ansiedade de prova. Logo, sdo
formas de didlogo interno contraproducente.

Didlogo interno eficaz consistira de frases diferentes, como estas: “Eu estou
preparado para esta prova”, “eu posso dar conta disso”, “com a pratica, tenho conseguido...”
e, caso estiver bloqueado numa questao, dird: “vou passar para outra, depois eu volto”
(JACOBS; GROSS, 2014; PINTRICH, 2004; ZEIDNER, 2014). Além da linguagem interiorizada,
imediatamente antes de uma prova importante, uma breve redacdo escrita na qual se
expressem as preocupacoes em relacdo a prova, promovem melhora no desempenho, como

foi descoberto em estudos experimentais (RAMIREZ; BEILOCK, 2011).

Outra estratégia cognitiva eficaz consiste em o aluno buscar controlar a prépria
atencdo, direcionando-a para o teor de uma questdo da prova, o que contribuira para afastar
os pensamentos espurios (DECUIR-GUMBI et al., 2009; HEMBREE, 1988; JACOBS; GROSS,
2014). Muitos alunos tém, rotineiramente, dificuldades com os processos da atencdo.
Justicia-Galiano et al. (2016) haviam descoberto que universitarios ja sofriam de certa
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tendéncia a dispersao mental até em atividades didrias, com facil reocorréncia nas aulas e em
situagbOes de provas. Alunos dessa categoria carecerdao de mais treinamento destinado a
melhorar os processos de atencao.

Na mesma linha, DeCuir-Gunbi et al. (2009) relataram que a estratégia de respirar
fundo ou de parar por um minuto pode ajudar a reduzir os pensamentos espurios do didlogo
interno. Além disso, estudos citados por Jacobs e Gross (2014) mostraram que também é
eficaz a técnica cognitiva de reinterpretar a emocionalidade inerente a ansiedade de prova,
passando a considera-la como respostas positivas e benéficas, ou atribuindo-a a fontes
irrelevantes, em vez de credita-las a propria situagao de prova.

Interpretacdo a luz da Teoria Social Cognitiva

A Teoria social cognitiva (BANDURA, 1997; 2006) tem sido apresentada como
referencial quando se trata da regulagdao das emogdes, uma vez que fornece argumentagao
de fundo sobre porque regular emocgdes, enfatizando sua ligacao intima com aprendizagem
e motivacao, além de proporcionar uma interpretacdo dos resultados de forma coerente com
o contexto educacional. Segundo Bandura (2006), Pintrich (2004) e Zimmerman (2013), os
alunos também podem regular seus afetos, da mesma forma como podem regular suas
cognicdes, sua motivacdo e seus comportamentos, bem como o préprio ambiente. Porém,
raramente ou nunca, os estudos sobre regulacdo das emoc¢des tiveram como referencial a
Teoria social cognitiva ou os dados foram interpretados a luz dessa teoria. Entretanto, é ela
gue proporciona elementos mais completos para se interpretarem os resultados obtidos até
o presente. A adoc¢do da Teoria social cognitiva permitird um avanco significativo nos estudos
sobre as emocgbes na educacdo que, para Mega et al. (2014), ainda se apresentam
relativamente fragmentados, faltando melhor integracdo conceitual sobre a prépria emocao
e sua relacdo com cognicdo e motivacao.

O conceito de autorregulacdo esta aqui intimamente atrelado ao de agéncia e
relacionado aos comportamentos direcionados para objetivos de aprendizagem escolar.
Segundo Bandura (1997), trata-se da condicdo em que pessoas (em nosso caso, alunos)
podem monitorar e exercer influéncia sobre o que elas fazem, pensam e sentem, assim como
sobre o ambiente, sem esquecer que a relacdo é reciproca. Aqui entra a caracteristica da
autorreatividade, isto é, ao avaliar uma situacdo como geradora de emoc¢des negativas, o
aluno exercerd autorregulacdo sobre elas, estabelecendo-a como uma meta proxima a
atingir. Zimmerman (2013) chamou de proativos os alunos que adotam tais estratégias de
autorregulacdo, ao contrario dos reativos, que deixam de executar tais processos, ficando
entdo sujeitos aos possiveis efeitos perversos das emocdes negativas e, na melhor das
hipdteses, dependentes de condicdes ambientais favoraveis.

O desenvolvimento da autorregula¢do emocional
Ahmed et al. (2013) relataram que pouco se sabe sobre os processos de

desenvolvimento das emocgdes nas trajetdrias escolares dos alunos. Mais ainda, parece ndo
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ter havido a preocupagdo de demonstrar como, a luz de uma teoria, se tem chegado a ajudar
alunos a controlarem emog&es negativas que porventura sofram de modo crénico, ou seja, a
desenvolverem a habilidade de aurorregulacdo emocional. Nesse sentido, professores
passarao a seus alunos a mensagem de que, em muitos casos, a eles caberd o papel de regular
suas proprias emoc¢des no contexto académico.

Mesmo que inicialmente motivado para aprender, um aluno terda ainda,
eventualmente, que desenvolver a autorregulagdao de suas emogdes negativas. Embora
alguns ja o consigam, dificilmente pode-se esperar que todos os alunos disponham de
conhecimento tanto declarativo como procedimental e condicional das estratégias de
autorregulacdo das diversas emocgdes negativas. Por exemplo, como se pode supor que eles
saibam como superar o tédio, sem receber ajuda externa que demonstre como supera-lo? O
mesmo vale para a ansiedade: como os alunos saberao produzir um didlogo interno positivo,
gue substitua o prejudicial, pela quebra dos esquemas mentais associados a ansiedade em
certas situa¢des? Como controlar os processos de atencdo nas provas? Quanto a experiéncia
de vergonha/humilhagdo, alunos saberdo mudar as atribui¢des disfuncionais para outras mais
produtivas? Em qualquer desses casos, alguns alunos até poderiam chegar a conhecer as
habilidades exigidas, com a ajuda de textos especificos e bem fundamentados, caso lhes
sejam acessiveis. Assim mesmo, faltaria treinamento monitorado. Entretanto, um
procedimento, inspirado na teoria social cognitiva e descrito por Zimmerman (2013), com
base em estudos anteriores, como o de Schunk e Zimmerman (1997), tem alcance
generalizado.

Zimmermann (2013) apresentou um modelo de quatro etapas pelas quais um aluno
poderd desenvolver a autorregulacdo da aprendizagem, havendo razdes plausiveis de que
seja igualmente aplicdvel a dimensao especifica da autorregulacdo das emocdes negativas.
Funcdo crucial foi atribuida a fatores sociais, pois, como defendeu Bandura (1997), ndo se
pode prescindir da influéncia desses fatores quando se trata de esforcos para a
autorregulacdo durante as aprendizagens. Assim, o fator basico e imprescindivel, segundo o
modelo, consiste no processo de modelac¢ao, pelo qual o aluno sera exposto a modelos de
reconhecimento e de monitoramento dos estados afetivos negativos, bem como das diversas
estratégias destinadas a sua autorregulacdo. Isto é, pessoas significativas como professores,
colegas ou pais dardo o modelo de como identificar e enfrentar cada uma das emocdes
negativas, demonstrando como se executa cada estratégia relatada como potencialmente
eficaz. Em suma, o modelo de autorregulacdo influenciard duplamente. Primeiro, porque
apresenta o padrdo cognitivo-comportamental de como proceder nos casos de emocgdes
prejudiciais identificadas. Segundo, porque o modelo de uso da estratégia bem-sucedida
também é fonte de autoeficicia (BANDURA, 1997), fator motivacional critico para a
autorregulacao.

Ap0s essa fase de modelacdo, de acordo com Zimmerman (2013), vira a de emulacao,

em que o aluno mostrard experiéncias de aplicagdo em novas tarefas dos padrdes aprendidos,
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mas caberia ainda certa orientagado, apoio e feedback dados por pessoas competentes. A
terceira fase é a do autocontrole, em que o aluno praticara extensivamente e por prépria
iniciativa as habilidades exigidas, mas sem a presenca do modelo. Autopercepcao de éxito
serd a recompensa pelos esforcos. O nivel autorregulado é a etapa final, quando o aluno for
capaz de adaptar, de modo sistemadtico e autbnomo, conforme exigéncias pessoais e
situacionais cambiantes, os conhecimentos e as habilidades adquiridas. Ai atuardo como
motivadores a orientagdo as metas e, sobretudo, as crencgas de autoeficacia, que seguirao
alimentadas pela constata¢ao de resultados bem-sucedidos.

3 SUGESTOES PARA PESQUISAS FUTURAS

Para o contexto educativo em nosso meio, dada a escassez de pesquisas nessa area,
abrem-se viérias linhas de investigacdo, particularmente em termos de intervencao
remediadora, tomando-se como referencial a Teoria Social Cognitiva. Em funcdo das
diferencgas individuais entre alunos e da grande variedade de situag¢bes potencialmente
estressantes na escola, a investigagao sobre maneiras de ajudar os alunos a desenvolverem
autorregulacdo das emocOes negativas deverd atender a situacdes mais restritas. Por
exemplo, tédio e ansiedade sdo emocdes passiveis de serem investigados ndo apenas em
relacdo a uma disciplina ou professor, as situagdes de prova ou ao cumprimento de dever de
casa, como também em relacdo a segmentos de uma aula, como fazer exercicios, envolver-
se em discussao ou em trabalho em grupo.

Além disso, pouco ou nada se sabe sobre os efeitos de cada estratégia especifica de
regulacdo, dadas as diferencas entre os alunos e os niveis de escolaridade. Isto é, qual
estratégia funcionarda melhor com determinado estudante? E, por ultimo, o que ndao é menos
importante, resta ainda investigar como alunos poderiam, nos contextos de aprendizagem,
regular e explorar construtivamente emoc¢des como frustracdo e irritacdo, além de emocdes
positivas como orgulho, alivio, satisfacdo e esperanca.
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