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Resumo
A autorregulação da aprendizagem é o processo pelo qual um aluno monitora e orienta o próprio aprendizado. Assim, por sua 
grande importância para uma aprendizagem de qualidade, o presente estudo teve o objetivo de investigar duas variáveis relacio-
nadas à autorregulação: as atribuições de causalidade e o uso de estratégias autoprejudiciais. A amostra foi composta por 164 
estudantes, de ambos os sexos, de 18 e 48 anos de idade, matriculados no 2º e 4º anos do curso de Pedagogia de universidades 
públicas brasileiras. A coleta de dados foi realizada por meio de duas escalas de autorrelato do tipo Likert. Os resultados indi-
caram que os alunos que atribuíram causas internas ao fracasso e causas externas ao sucesso foram aqueles que relataram maior 
frequência no uso de estratégias autoprejudiciais. Discute-se a necessidade de analisar as crenças atribucionais e o comporta-
mento estratégico dos alunos universitários em situações de aprendizagem.
Palavras-chave: autorregulação da aprendizagem, estudantes universitários, atribuições causais, comportamento autoprejudicial

The Causal Attributions and Self-Handicapping Strategies of  Pedagogy Students

Abstract
Self-regulation of  learning is the process by which a student monitors and guides his own learning. Therefore, taking into 
account its great importance for the quality of  learning, the present study aims to investigating two variables related to self-regu-
lation: causal attributions and use of  self-handicapping strategies. The sample consisted of  164 participants, of  both sexes, with 
age range varying from 18 to 48 years old, enrolled in the second and fourth year of  Pedagogy at Brazilian public universities. 
Data collection was carried out by means of  two self-reported Likert scales. Results indicated that students who attribute failure 
to internal causes and success to external ones were those who reported using self-handicapping strategies more frequently. 
Data is discussed in terms of  the need of  analyzing the college student´s attributional beliefs and their strategic behavior in 
learning situations.
Keywords: self-regulation of  learning, college students, causal attributions, behavioral self-handicaps

Las Atribuciones de Causalidad y las Estrategias Auto-Perjudiciales de Alumnos del Curso de Pedagogía

Resumen
La auto-regulación del aprendizaje es el proceso por el cual un estudiante monitorea y orienta su propio aprendizaje. Debido a 
su importancia para un aprendizaje de calidad, este estudio tuvo como objetivo investigar dos variables relacionadas a la auto-re-
gulación: las atribuciones de causalidad y el uso de estrategias auto-perjudiciales. La muestra fue compuesta por 164 estudiantes, 
de ambos sexos, de 18 a 48 años de edad, matriculados en el 2º y el 4º año del curso de Pedagogía en universidades públicas de 
Brasil. La recolección de datos se realizó a través de dos escalas de auto-informe de tipo Likert. Los resultados indicaron que los 
estudiantes que atribuyeron causas internas al fracaso y causas externas al éxito fueron los que relataron el uso más frecuente de 
estrategias auto-perjudiciales. Se discute la necesidad de analizar las creencias de atribución y el comportamiento estratégico de 
estudiantes universitarios en situaciones de aprendizaje.
Palabras clave: auto-regulación del aprendizaje, estudiantes universitarios, atribuciones causales, comportamiento auto-perjudicial

Nas últimas décadas, observa-se uma rápida e pro-
funda transformação no contexto educacional. Com o 
advento da tecnologia e com a expansão da Internet, 
as pessoas, atualmente, têm acesso a uma variedade 
e a uma quantidade incontável de informações e de 
conhecimentos que são atualizados a cada minuto. 
Esse fenômeno traz grandes contribuições aos proces-
sos de ensino e aprendizagem, mas, ao mesmo tempo, 
demanda um novo perfil de aluno e de professor. A 
crescente competição e especialização no mercado de 
trabalho requere alunos mais proativos e autônomos, 

bem como professores mais dinâmicos e competentes 
tecnicamente. Em virtude dessas novas exigências, pes-
quisadores têm defendido que a meta da educação, nos 
dias de hoje, deve ser desenvolver a autorregulação dos 
alunos para a aprendizagem (Bembenutty, 2011; Boru-
chovitch & Ganda, 2013; Schunk, 2008).

De modo geral, a autorregulação refere-se à 
conduta controlada de uma pessoa, com o intuito de 
alcançar determinado objetivo (Zimmerman & Schunk, 
2008). Na área educacional, denomina-se de autor-
regulação da aprendizagem o processo pelo qual um 
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aluno seleciona, organiza e monitora o seu próprio 
aprendizado. Trata-se de um ciclo de ações dinâmico, 
interdependente e particular do indivíduo que pode, 
didaticamente, ser dividido em três fases: prévia, do 
desempenho e da autorreflexão (Cho & Bergin, 2009; 
Schunk, 2008; Zimmerman, 2000). 

A fase prévia do ciclo da autorregulação é a que 
antecede a situação de aprendizagem e abrange a aná-
lise da tarefa e as crenças automotivacionais. A análise 
da tarefa se refere ao estabelecimento de metas e ao 
planejamento estratégico que nortearão a realização 
da atividade. As crenças automotivacionais englobam 
as percepções pessoais de capacidade do aluno como 
a autoeficácia, as expectativas de resultado e a motiva-
ção/interesse intrínseco frente à tarefa acadêmica que 
lhe é proposta (Schunk, 2008; Zimmerman, 2000). 

A fase do desempenho diz respeito à conduta do 
indivíduo durante a execução da tarefa. Nessa etapa, são 
acionados os mecanismos de autocontrole e de auto-
monitoramento que envolvem, por exemplo, o uso de 
estratégias que favorecem a aprendizagem, o controle da 
concentração durante o estudo e a avaliação do desem-
penho ao longo da atividade. O aluno realiza a atividade 
a partir do planejamento elaborado na fase anterior e 
monitora constantemente os seus comportamentos e 
pensamentos de modo a maximizar sua aprendizagem 
(Cho & Bergin, 2009; Zimmerman, 2000). 

Por fim, a terceira fase, posterior à realização da 
tarefa, é a da autorreflexão, na qual o aluno faz um auto-
julgamento do seu desempenho e se prepara para uma 
próxima situação de aprendizagem. Nesse momento, o 
indivíduo avalia a sua ação, atribui os resultados obti-
dos a alguma causa e demonstra reações emocionais 
diante deles. Casos, por exemplo, nos quais o estudante 
é bem-sucedido em uma atividade, podem levar a uma 
análise positiva das estratégias que usou para realizá-la e 
sentimentos de satisfação e orgulho por ter conseguido 
cumpri-la. Entretanto, situações nas quais o resultado 
acadêmico é insatisfatório podem gerar no aluno senti-
mentos de incapacidade e de frustração, causando um 
abalo em sua autoestima e, muitas vezes, levando-o a 
apresentar comportamentos prejudiciais à sua aprendi-
zagem (Schunk, 2008; Zimmerman, 2000). 

Observa-se, portanto, o impacto que a terceira 
etapa do ciclo exerce sobre as crenças, as emoções e 
o comportamento dos alunos frente à realização de 
atividades futuras (Zimmerman & Schunk, 2008). 
Diante da importância desses fatores para a aprendi-
zagem, buscou-se, no presente estudo, investigar duas 
variáveis presentes nessa última fase do processo de 

autorregulação: a atribuição de causalidade e as estraté-
gias autoprejudiciais, que serão descritas sucintamente 
a seguir. 

A atribuição de causalidade se refere ao ato de 
as pessoas interpretarem, ou seja, atribuírem causas 
aos eventos que ocorrem com elas e com os outros 
(Martini & Del Prette, 2009; Weiner, 2004; 2010). De 
modo geral, pode-se dizer que as atribuições causais 
são crenças pessoais que influenciam o desempenho, a 
afetividade, as expectativas de sucesso e fracasso acadê-
mico, o comportamento em sala de aula e a motivação 
para aprender dos estudantes (Figueira & Lobo, 2012; 
Martini & Del Prette, 2005; Weiner, 2010). Na área 
educacional, as atribuições são feitas para situações de 
sucesso e de fracasso referentes à aprendizagem, como 
tirar uma boa nota na prova ou obter a reprovação em 
uma disciplina. A literatura indica que as seis princi-
pais causas mais mencionadas por alunos e professores 
diante do bom e do mau rendimento no contexto esco-
lar são: o esforço, a capacidade, a dificuldade da tarefa, 
a sorte, o uso de estratégias de aprendizagem e o papel 
do professor (Weiner, 2004). 

As causas, segundo Weiner (2004), podem ser 
classificadas quanto à sua localização/internalidade, 
estabilidade e controlabilidade. A localização ou inter-
nalidade se refere ao fato de a causa ser interna ou 
externa ao indivíduo. Por exemplo, capacidade e esforço 
poderiam ser classificados como intrínsecos às pessoas, 
ao passo que o auxílio do professor e a dificuldade da 
tarefa seriam fatores externos. Com relação à estabili-
dade, as causas que se mantêm ao longo do tempo são 
definidas como estáveis e as que se alteram, como instá-
veis. Dessa forma, capacidade poderia ser considerada 
estável e o uso de estratégias de aprendizagem como 
instável. No que concerne à controlabilidade, a causa 
pode ser caracterizada pelo aluno como controlável 
(ex.: aplicação de esforço) ou incontrolável (ex.: sorte, 
dificuldade da tarefa). 

Um fator importante a ser ressaltado é que a clas-
sificação das causas é subjetiva, uma vez que é feita 
conforme as percepções que as pessoas têm de si 
mesmas e dos outros (Ganda & Boruchovitch, 2011; 
Martini & Del Prette, 2005; Weiner, 2008). Um aluno 
pode acreditar, por exemplo, que capacidade seja algo 
instável, que pode ser aprimorada com a aprendiza-
gem, ao passo que outro estudante pode pensar que 
ser ou não capaz é algo predeterminado pela genética, 
que ele não pode fazer nada para mudar. Essas duas 
percepções distintas têm importantes implicações 
para a aprendizagem, pois conduzirão esses alunos 
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a comportamentos e sentimentos diferentes frente 
ao sucesso e ao fracasso que vivenciarem durante a 
sua escolarização. Mais precisamente, casos em que o 
aluno passa a acreditar que o seu mau desempenho 
está sempre associado a fatores internos e estáveis, 
como a falta de capacidade, podem gerar uma queda 
no interesse pelos estudos e na dedicação às atividades 
escolares, podendo, inclusive, levá-lo a adotar compor-
tamentos desfavoráveis à sua aprendizagem, como as 
estratégias autoprejudiciais (Finez & Sherman, 2012; 
Woolfson, Grant, & Campbell, 2007).

As estratégias autoprejudiciais, por sua vez, são 
atos ou escolhas feitos anteriormente ou durante uma 
atividade e que prejudicam a sua realização (Berglas 
& Jones, 1978; Gadbois & Sturgeon, 2011; Woolfson 
et al., 2007). Em geral, o uso de estratégias autopre-
judiciais ocorre em situações em que o indivíduo não 
se sente plenamente capaz para realizar o que lhe é 
proposto. Assim, como tem a expectativa de que irá 
fracassar, ele cria obstáculos à boa execução da tarefa, 
de modo que, se de fato falhar, o fracasso seja asso-
ciado aos impedimentos e não à sua falta de capacidade 
(Finez & Sherman, 2012). Percebe-se, desse modo, que 
há uma preocupação da pessoa quanto ao julgamento 
dos outros frente ao seu desempenho, motivo pelo qual 
as pesquisas evidenciam que os indivíduos com baixa 
autoestima apresentam maior incidência no uso de 
estratégias autoprejudiciais.

No contexto acadêmico, os alunos universitá-
rios podem apresentar estratégias autoprejudiciais, tais 
como: abusar de álcool e de drogas, procrastinar, sair 
na noite anterior a um exame, fazer trabalhos na última 
hora, relatar sintomas físicos e psicológicos (dores de 
cabeça, mal-estar, nervosismo), entre outros (Ganda & 
Boruchovitch, 2015; Zanatto, 2007). Algumas das con-
sequências do uso frequente desses comportamentos 
são o aumento da ansiedade e do estresse, a queda da 
motivação e do rendimento acadêmico, além do for-
talecimento de crenças negativas do aluno sobre sua 
própria capacidade em aprender.

De acordo com a literatura, alunos autorre-
gulados apresentam atribuições mais adaptativas à 
aprendizagem e menor frequência no uso de estraté-
gias autoprejudiciais (Bertrams & Dickhauser, 2012; 
Zimmerman, 2011). Educadores ressaltam a importân-
cia de que os estudantes universitários, sobretudo os 
de curso de formação de professores, aprendam e apri-
morem a autorregulação da sua própria aprendizagem, 
para que estejam mais aptos a desenvolver esse mesmo 
processo nos seus futuros alunos (Boruchovitch & 

Ganda, 2013; Bembenutty, 2011). Nesse sentido, a pre-
sente pesquisa buscou investigar as atribuições causais 
e o uso de estratégias autoprejudiciais por estudantes 
de um curso de Pedagogia e as possíveis relações entre 
essas duas variáveis, essenciais para a promoção da 
aprendizagem autorregulada.

Método

Participantes
A amostra, selecionada por conveniência, foi 

composta por 164 estudantes do curso de Pedagogia de 
universidades públicas brasileiras, sendo 147 (89,63%) 
do sexo feminino e 17 (10,37%) do sexo masculino. A 
idade dos participantes variou entre 18 e 48 anos, com 
média de 23,76 anos, divididos nas seguintes faixas etá-
rias: 53 (32,32%) entre 18 e 20 anos, 97 (59,15%) entre 
21 e 30 anos e 14 (8,54%) entre 31 e 48 anos. Quanto ao 
ano de curso, 37,2% (n = 61) estavam matriculados no 
segundo ano e 62,8% (n = 103) no quarto ano. 

Procedimento de Coleta de Dados
Inicialmente, foram agendadas reuniões com os 

coordenadores dos cursos de Pedagogia de duas uni-
versidades públicas brasileiras, nas quais lhes foram 
entregues cartas de apresentação requerendo consen-
timento para a realização da pesquisa. Com a anuência 
dos coordenadores, o projeto foi submetido e apro-
vado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Comitê de 
Ética em Pesquisa da Faculdade de Ciências Médicas 
da UNICAMP (Protocolo nº 1195/2009), em concor-
dância com a Resolução 466/12 do Conselho Nacional 
de Saúde, que regulamenta os cuidados éticos a serem 
tomados em pesquisas realizadas com seres humanos.

Após essa etapa, foram realizados dois estudos-
-piloto com o intuito de aperfeiçoar os instrumentos da 
pesquisa. A partir desses estudos, foram feitas modifica-
ções nos enunciados das escalas e incluídos novos itens 
na escala de estratégias autoprejudiciais. Em seguida, a 
pesquisa foi apresentada aos alunos de Pedagogia das 
instituições contatadas e, aqueles que concordaram em 
participar, preencheram, em duas vias, um Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido, que garantia ser a 
sua participação voluntária e que os dados de identifi-
cação, tanto dos estudantes quanto das universidades, 
seriam mantidos em total sigilo. A coleta foi realizada 
coletivamente, em sala de aula, em dias e horários pré-
-agendados e de melhor conveniência para os alunos e 
para as instituições, com duração de, aproximadamente, 
50 minutos. 
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Instrumentos
Escala de Avaliação das Atribuições de Cau-

salidade para Sucesso e Fracasso Acadêmico de 
universitários (Boruchovitch & Santos, 2009). A escala 
foi formada, inicialmente, por 55 itens relativos às atri-
buições causais em situações de sucesso e fracasso 
acadêmico, com quatro opções de resposta distribuídas 
em formato Likert, variando de 1 (Não tem nada a ver 
comigo) a 4 (Me descreve realmente bem). Após a análise dos 
índices de consistência interna da escala, excluíram-se 
os itens que não funcionaram bem, resultando em 39 
itens. A pontuação total da escala pode variar entre 39 e 
156 pontos. Quanto maior o escore, maior a tendência 
de a pessoa fazer atribuições causais a fatores internos 
e controláveis em situações do contexto educacional. A 
consistência interna da escala total, aferida pelo alfa de 
Cronbach, foi de 0,79, índice considerado satisfatório 
(Prietto & Muñiz, 2000).

A escala foi subdividida em quatro subescalas, 
classificadas de acordo com os exemplos de sucesso 
e fracasso acadêmico e as dimensões atribucionais de 
internalidade/lócus e controlabilidade. As subescalas 
são: a) internalidade frente ao sucesso acadêmico (ex.: 
“Tiro boas notas porque sou inteligente.”), b) inter-
nalidade frente ao fracasso acadêmico (ex.: “Vou mal 
porque não sou esforçado.”), c) controlabilidade frente 
ao sucesso acadêmico (ex.: “Consigo melhorar minhas 
notas quando preciso.”) e d) controlabilidade frente ao 
fracasso acadêmico (ex.: “Não consigo fazer nada para 
que as avaliações sejam mais fáceis.”). As subescalas 
contêm, respectivamente, 10; 7; 12 e 10 itens e possuem 
as seguintes consistências internas: 0,75; 0,60; 0,84 e 
0,81. Na escala, há 12 itens com pontuação invertida, 
como a) item 06: Tiro boas notas porque tenho bons 
professores e b) item 34: Não consigo fazer nada para 
ser mais inteligente.

Escala de Estratégias Autoprejudiciais (Boru-
chovitch & Ganda, 2009). A escala foi composta, a 
princípio, por 24 itens relativos ao uso de estratégias em 
contexto acadêmico, com quatro opções de resposta 
em formato Likert, variando entre 1 (Não tem nada a 
ver comigo) e 4 (Me descreve realmente bem). Assim como a 
escala de atribuição, também se realizou a análise dos 
índices de consistência interna do instrumento de estra-
tégias autoprejudiciais, que resultou na exclusão de três 
itens, ficando ao todo 21. A pontuação total da escala 
pode alcançar o mínimo de 21 pontos e o máximo de 84 
pontos, de tal modo que, quanto maior o valor, mais fre-
quente é o relato de uso das estratégias autoprejudiciais 

pelos alunos. A consistência interna da escala total, afe-
rida pelo alfa de Cronbach, foi alta, tendo-se obtido o 
valor de 0,84 (Prietto & Muñiz, 2000).

Inicialmente, os itens da escala foram agrupados 
de acordo com seu conteúdo, em três subescalas: 1) 
problemas no gerenciamento do tempo (ex.: “Alguns 
alunos deixam para estudar nas vésperas da prova. Caso 
se saiam mal, dizem que não tiveram tempo suficiente 
para estudar toda a matéria.”), 2) falta de controle da 
atenção (ex.: “Alguns alunos ficam mexendo no celular 
durante as aulas. Caso não tenham um bom resultado, 
dizem que foi porque não entenderam a explicação do 
professor.”) e 3) problemas na preparação de uma ati-
vidade (ex.: “Alguns alunos não se preparam bem para 
uma apresentação oral e então ficam muito nervosos na 
hora da exposição. Caso não tenham um bom desem-
penho, dizem que o nervosismo os atrapalhou.”). As 
subescalas contiveram, respectivamente, 12, 5 e 4 itens e 
possuem as seguintes consistências internas: 0,80; 0,63 
e 0,61, todas consideradas aceitáveis (Prietto & Muñiz, 
2000). Não há itens a serem invertidos nessa escala.

Procedimento de Análise de Dados
Os dados foram analisados de acordo com os pro-

cedimentos da estatística descritiva e inferencial não 
paramétrica, visto que o teste de Shapiro-Wilk revelou 
a ausência da distribuição normal dos dados. Foram 
computados os cálculos dos valores totais, médias e 
desvios-padrão e estimada a correlação entre as duas 
variáveis por meio do coeficiente de Spearman, ado-
tando um nível de significância de 5%.

Resultados

Na Tabela 1, encontram-se descritos os dados 
da escala de atribuição de causalidade. As médias e os 
desvios-padrão das subescalas foram: a) internalidade/
sucesso (M = 27,54 e DP = 4,77), b) internalidade/fra-
casso (M = 12,94 e DP = 2,77), c) controlabilidade/
sucesso (M = 34,72 e DP = 7,33) e d) controlabilidade/ 
fracasso (M = 36,62 e DP = 4,23). O valor total mínimo 
alcançado pela amostra na escala completa foi 67 e o 
máximo 137, com desvio-padrão de 11,21. Esses resul-
tados revelam que um número expressivo de alunos 
relata que as causas responsáveis pelo seu sucesso e fra-
casso na universidade são internas e controláveis. 

Como mostra a Tabela 2, as médias e os desvios-
-padrão das subescalas de estratégias autoprejudiciais 
foram: a) problemas no gerenciamento do tempo (M 
= 20,24 e DP = 5,61), b) falta de controle da atenção 
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(M = 6,79 e DP = 2,10) e c) problemas na preparação 
de uma atividade (M = 7,08 e DP = 2,22). Na escala 
completa, o valor mínimo alcançado pela amostra foi 
21, e o máximo 54, com desvio-padrão de 8,39. Esses 
dados revelam que, de modo geral, os alunos relataram 
de pouco a moderado o uso de estratégias autopreju-
diciais em contexto acadêmico. Foi interessante notar, 

também, que alguns afirmaram não usar nenhuma das 
mencionadas nos itens da escala. As correlações entre 
os escores totais das escalas e subescalas de atribuição 
de causalidade e de estratégias autoprejudiciais também 
foram estimadas (Tabela 3).

Os resultados evidenciam que os escores na 
subescala Problemas no gerenciamento do tempo se 

Tabela 3 
Correlações dos Escores das Escalas e Subescalas de Atribuição de Causalidade e de Estratégias Autoprejudiciais

Internalidade/ 
sucesso

Internalidade/ 
fracasso

Controlabilidade/ 
sucesso

Controlabilidade/ 
fracasso

Atribuição de 
causalidade total

Problemas no 
gerenciamento 
do tempo

r =
p =

-0,31
< ,0001

0,47
< ,0001

0,07
0,354

-0,30
< ,0001

-0,76
0,338

Falta de controle 
da atenção

r =
p =

-0,28
< ,0001

0,33
< ,0001

-0,03
0,969

-0,12
0,127

-0,97
0,221

Problemas na 
preparação de 
uma atividade 

r =
p =

-0,35
< ,0001

0,38
< ,0001

-0,06
0,418

-0,17
0,028

-0,17
0,030

Estratégias 
autoprejudiciais 
total

r =
p =

-0,37
< ,0001

0,51
< ,0001

0,04
0.597

-0,29
< ,0001

-0,11
0,143

Nota. * r = coeficiente de correlação de Spearman; p = valor-p;

Tabela 1  
Média, Desvio-Padrão e Escores Mínimo e Máximo na Escala e Subescalas de Atribuição de Causalidade

N Média D.P. Mínimo Máximo
Internalidade frente ao sucesso acadêmico 164 27,54 4,77 14 40
Internalidade frente ao fracasso acadêmico 163 12,94 2,77 8 26
Controlabilidade frente ao sucesso acadêmico 160 34,72 7,33 15 48
Controlabilidade frente ao fracasso acadêmico 162 36,62 4,23 13 40
Atribuição de causalidade total 160 111,78 11,21 67 137

Tabela 2 
Média, Desvio-Padrão e Escores Mínimo e Máximo na Escala e Subescalas de Estratégias Autoprejudiciais

N Média DP Mínimo Máximo
Problemas no gerenciamento do tempo 164 20,24 5,61 12 35
Falta de controle da atenção 164 6,79 2,10 5 17
Problemas na preparação de uma atividade 164 7,08 2,22 4 15
Estratégias autoprejudiciais total 164 34,12 8,39 21 54
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correlacionam de forma significante, positiva e mode-
rada com a Internalidade/fracasso e significante, 
negativa e moderada com a Internalidade/ sucesso e 
a Controlabilidade/ fracasso. Observa-se, desse modo, 
que os alunos com mais problemas na organização do 
tempo dedicado ao estudo tendem a atribuir causas 
internas e incontroláveis às situações de fracasso e cau-
sas externas ao sucesso. 

Houve, também, correlações significantes entre a 
subescala de estratégias autoprejudiciais relacionadas à 
“falta de controle da atenção” e as subescalas de atribui-
ção: Internalidade/fracasso (correlação positiva fraca) e 
Internalidade/sucesso (correlação negativa moderada). 
Portanto, pode-se inferir que os universitários que rela-
taram ter mais problemas no controle de sua atenção 
tendem a internalizar mais o fracasso e externalizar 
mais o sucesso na realização das atividades acadêmicas.

Os escores na escala de estratégias autoprejudiciais 
total se correlacionam moderada e negativamente com 
as subescalas Internalidade/sucesso, Controlabilidade/ 
fracasso, mas positivamente com a Internalidade/fra-
casso. Os dados relevam que os alunos que usam essas 
estratégias com mais frequência acreditam que o fra-
casso ocorra por fatores internos e incontroláveis e 
consideram que o sucesso seja desencadeado predomi-
nantemente por fatores externos a si próprios. 

Enfim, constatou-se que os escores na subescala 
Problemas na preparação se correlacionaram de modo 
positivo e moderado com a subescala Internalidade/
fracasso, negativo e moderado com a Internalidade/
sucesso e negativo e fraco com a subescala Controla-
bilidade/fracasso assim como com o total da escala de 
atribuição de causalidade. Em conjunto, esses resultados 
sugerem que os universitários que usam mais estratégias 
prejudiciais ao se prepararem para a realização de uma 
atividade acadêmica, acreditam que o fracasso advenha 
de fatores internos e incontroláveis. Entretanto, os alu-
nos que reportaram uso mais frequente desse tipo de 
estratégia tendem a se responsabilizar pelos resultados 
alcançados na universidade, relatando que são desenca-
deados por causas internas e controláveis.

Discussão

O presente estudo teve como objetivo analisar 
as atribuições de causalidade e o uso de estratégias 
autoprejudiciais de alunos universitários e as possíveis 
correlações entre essas duas variáveis. Inicialmente, 
observou-se, pela análise dos dados da escala de atri-
buição de causalidade, que um número expressivo de 

alunos acredita que as causas responsáveis pelo seu 
desempenho sejam internas e controláveis, resultado 
este que está em consonância com outras pesquisas 
(Cortés-Suarez & Sandiford, 2008; Ferla, Valcke, & 
Schuyten, 2009; Haugen, Lund, & Ommundsen, 2008). 

Em linhas gerais, os estudos revelam que mesmo 
alunos provenientes de diferentes culturas, cursos e 
níveis de rendimento acadêmico relatam que o sucesso 
e o fracasso na faculdade são decorrentes, principal-
mente, da aplicação (ou não) de esforço e de dedicação, 
que são fatores internos e controláveis pelo indivíduo 
(Ferla et al., 2009; Haugen et al., 2008). Tendo em 
vista o processo de autorregulação da aprendizagem, 
esses resultados são muito relevantes, pois alunos 
autorregulados tendem a possuir atribuições favo-
ráveis à aprendizagem, ou seja, eles acreditam que o 
sucesso dependa predominantemente de seu empenho 
e do comprometimento com os estudos (Bertrams & 
Dickhauser, 2012; Sitzman & Ely, 2010; Zimmerman & 
Schunk, 2008; Woolfson, et al., 2007). 

No que tange à escala de estratégias autoprejudi-
ciais, constatou-se pouco relato de uso dessas estratégias 
entre os participantes. Esse resultado é igualmente ani-
mador, se for consideradoo impacto negativo do uso 
das estratégias autoprejudiciais para a aprendizagem. 
Contudo, embora pouco frequente, observou-se que 
parte dos universitários revelou que eventualmente as 
utiliza em situações acadêmicas, tal como se observa em 
outras pesquisas (Gadbois & Sturgeon, 2011; Martin, 
Marsh, & Debus, 2001; Schraw, Wadkins, & Olafson, 
2007). Desse modo, recomenda-se que futuros estudos 
investiguem, especificadamente, quais são as estratégias 
mais utilizadas pelos alunos, em quais tipos de ativida-
des acadêmicas são mais aplicadas e por quê. Sugere-se 
também que sejam desenvolvidas e testadas propostas 
pedagógicas voltadas a auxiliar os estudantes a substi-
tuir o uso de estratégias autoprejudiciais pelo uso de 
estratégias favoráveis à aprendizagem dentro do con-
texto acadêmico. 

A análise da relação entre os escores totais das 
escalas e subescalas revelou dados também interessan-
tes. Os participantes que relataram uso mais frequente 
de estratégias autoprejudiciais afirmaram que o fra-
casso é causado por fatores internos e incontroláveis, 
ao passo que o sucesso é decorrente de causas externas. 
Esses achados divergem em parte da literatura segundo 
a qual alunos mais autorregulados empregam menos 
estratégias autoprejudiciais e apresentam atribuições 
mais adequadas à aprendizagem (internas e contro-
láveis) tanto em situações de êxito como de fracasso 
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acadêmico (Alter & Forgas, 2007; Zimmerman & 
Schunk, 2004). Entretanto, o resultado é importante, 
pois pressupõe a ideia de que esses universitários ten-
dem a internalizar o fracasso e atribuir o sucesso a 
fatores externos por, possivelmente, perceberem que 
têm hábitos prejudiciais ao estudo, como a procrastina-
ção, a falta de leitura de textos e a distração durante as 
aulas, entre outros. Foi interessante notar que mesmo 
os alunos que mais reportaram utilizar as estratégias 
autoprejudiciais, tenderam a assumir a responsabili-
dade pelo seu mau desempenho.

No que se refere aos problemas relacionados à 
falha de controle da atenção e à falta de preparo, os 
universitários que relataram engajar-se nesses com-
portamentos com mais frequência, afirmaram que o 
sucesso é determinado por causas externas e o fra-
casso por motivos internos, tanto controláveis como 
incontroláveis. A percepção de controlabilidade afeta 
diretamente as emoções, o comportamento e as expec-
tativas do aluno perante as atividades acadêmicas 
(Figueira & Lobo, 2012; Martini & Boruchovitch, 2004; 
Weiner, 2004). A crença de que as causas que acarre-
tam um fracasso são incontroláveis suscita sentimentos 
de desesperança e de desmotivação, uma vez que não 
se pode fazer nada para evitar o mau desempenho 
(Figueira & Lobo, 2012; Ganda & Boruchovitch, 2011; 
Martini & Del Prette, 2005; 2009). Dessa forma, pode-
-se supor que, para evitar ser responsabilizado pelo 
fracasso, o aluno tenda a recorrer mais frequentemente 
ao uso de estratégias autoprejudiciais, o que explicaria 
parte dos dados aqui encontrados. 

Os participantes que relataram ter maiores pro-
blemas no gerenciamento do tempo acreditam que o 
fracasso acadêmico ocorra devido a causas internas e 
incontroláveis e que o sucesso, a fatores externos. De 
acordo com Finez e Scherman (2012), quando o estu-
dante não se sente capaz em realizar uma atividade, ele 
pode despender mais tempo na “criação de desculpas” 
para o seu possível fracasso do que na própria realiza-
ção da tarefa. Depois, ao ter um fraco desempenho ele 
tende a associá-lo a causas incontroláveis e nem sempre 
condizentes com a realidade, como a falta de capaci-
dade ou a má sorte. 

Em síntese, os dados encontrados na presente pes-
quisa foram interessantes e a maior parte deles muito 
favorável, ao revelar que estudantes que aspiram a ser 
professores reportam engajamento em comportamen-
tos promotores de um bom desempenho acadêmico e 
parecem ter atribuições compatíveis com a aprendiza-
gem de qualidade. Todavia, cabe lembrar que as escalas 

empregadas na coleta de dados foram utilizadas pela 
primeira vez na presente pesquisa e, ainda que tenham 
sido pré-testadas em estudos-piloto e tenham apre-
sentado boa consistência interna, devem ser objeto de 
futuras investigações, tendo em vista o seu refinamento. 
Recomenda-se, pois, que sejam aplicadas a uma amostra 
maior de estudantes universitários, inclusive de outros 
cursos, além da Pedagogia. Ademais, como o presente 
estudo teve resultados animadores e se pautou apenas 
em instrumentos de autorrelato, destaca-se a necessi-
dade de que pesquisas futuras incluam também na coleta 
de dados, medidas de observação de comportamento. 

Considerações Finais

Acredita-se que os resultados do presente estudo 
possam trazer importantes contribuições à pesquisa na 
área educacional, especialmente na que concerne aos 
cursos de formação de professores. As atribuições e o 
uso de estratégias autoprejudiciais têm forte influência 
na conduta e na motivação dos alunos durante a facul-
dade e, possivelmente, em sua vida profissional futura. 
Desse modo, trabalhar com universitários em curso de 
formação de professores é fundamental, uma vez que as 
pesquisas têm constatado que as crenças dos docentes 
afetam o seu comportamento em sala, as suas expectati-
vas de sucesso e fracasso acadêmico e o desempenho de 
seus alunos (Berry, 2006; Boruchovitch & Ganda, 2013; 
Warfield, Wood, & Lehman, 2005). 

Estudos realizados no contexto brasileiro revelam 
que o ensino de estratégias e métodos que auxiliem a 
aprendizagem dos estudantes é infrutífero, se os pró-
prios docentes não acreditarem na capacidade de seus 
alunos em aprender e na sua capacidade em ensiná-los 
(Costa & Boruchovitch, 2006; Martini & Del Prette, 
2009). Dessa forma, torna-se fundamental que cursos 
como os de Pedagogia e as Licenciaturas invistam não 
somente em conteúdos didáticos e pedagógicos, mas 
também no ensino e na reflexão dos alunos acerca dos 
demais componentes motivacionais e comportamentais 
presentes na aprendizagem, o que pode ser realizado 
por meio da promoção da autorregulação (Bembenutty, 
2011; Boruchovitch & Ganda, 2013). 

Tendo em vista esse objetivo, seria importante 
que se fomentassem nas faculdades propostas de 
ensino voltadas ao desenvolvimento da aprendizagem 
autorregulada, tais como: cursos complementares, 
disciplinas específicas, atividades extras, entre outras. 
Essas propostas visariam dar a oportunidade ao uni-
versitário de refletir sobre a sua conduta acadêmica 
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e de ser orientado sobre métodos que o ajudem a 
potencializar o aprendizado e melhorar o rendimento, 
buscando, assim, tornar-se um aluno e, até mesmo, um 
futuro profissional mais autorregulado (Boruchovitch 
& Ganda, 2013; Costa & Boruchovitch, 2006; Woolf-
son et al., 2007). 
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