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2. AFETO E APRENDIZAGEM EM CONTEXTOS DE
EDUCACAO SUPERIOR!

Maria Elisa Rolo Chaleta

INTRODUCAO

Nos estudos iniciais que realizamos, identificamos uma forte
presenca do componente afetivo nas descricoes dos estudantes
acerca das suas experiéncias de aprendizagem. Com alguma
frequéncia, quando os questiondvamos sobre 0 que perisavarm acerca
de determinado aspecto relativo a sua aprendizagem, obtinhamos
como inicio de resposta “eu sinto que...”. As entrevistas realizadas
a estudantes de primeiro e ultimo ano de varios cursos acerca das
emocoes/sentimentos que experienciavam ‘enquanto estudavam’
permitiram a identificagio de dois tipos contrastantes:
emocoes/sentimentos positivos (satisfagdo/prazer, curiosidade e
motivacio associados a ideia de realizacao pessoal) e
emocoes/sentimentos negativos (desespero/desanimo,
impoténcia/frustracdo, angustia/ansiedade, inseguranca/falta de
confianca em si proprio e medo de falhar associados a
estresse/fadiga). Os sentimentos/emogdes negativos foram mais
referidos pelos estudantes do primeiro ano e os sentimentos/emogoes
positivos mais referidos pelos estudantes do quarto ano dos cursos.
Por norma, as emogdes e os sentimentos positivos surgiam
associados ao gosto pela matéria em estudo e a possibilidade da
sua compreensio e as emogdes e Os sentimentos negativos
associados a nao gostar da matéria e a dificuldades de
compreensao, pelo que encontramos, frequentemente, no mesmo
estudante, referéncias positivas e negativas (Chaleta, 2003).
Verificamos também que os estudantes do primeiro ano revelavam
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menos habilidades de controle e gestao (regulagao) das suas
emocoes e sentimentos, dados consonantes com os identificados na
investigagao realizada ao nivel das abordagens a aprendizagem em
que verificamos, no primeiro ano, uma presenca acentuada de
medo de falhar associado a uma orientacdo superficial a
aprendizagem.

A percepgao de que algo mais abrangente do que a motivagao
em termos do componente afetivo estaria presente nas experiéncias
de aprendizagem conduziu-nos aos estudos realizados por Pekrun
(2006, 2009) no campo das emogdes académicas e ao modelo
metacognitivo e afetivo da aprendizagem autorregulada (MASRL)
de Efklides (2006, 2011). Na investiga¢do que realizamos (Chaleta;
Gracio; Efklides, 2011) concentramo-nos principalmente no
componente afetivo, tentando identificar as emogOes e o0s
sentimentos dos alunos quando estes descreviam as suas
experiéncias de aprendizagem e, assim, mapear as emogoes e 0s
sentimentos experienciados por estudantes do ensino superior em
situacbes de aprendizagem em geral e em situagbes de
aprendizagem especificas (na sala de aula) explorando, em ambos o0s
casos, as situagdes em que os estudantes consideravam ser facil ou
dificil aprender e quando gostavam ou nao do que estava previsto
aprender. Os resultados obtidos a partir de quarenta entrevistas de
profundidade mostraram-nos que as experiéncias de aprendizagem
em geral eram descritas pelos estudantes como integrando: i)
emocoes/sentimentos positivos como alegria e orgulho relacionados
com gostar (liberdade de aprender) e motivagao (vontade),
traduzidos numa sensagdo geral de bem-estar; e ii)
emocdes/sentimentos negativos, em particular, tédio/aborrecimento,
frustracao, ansiedade e medo/inseguranga que surgiam relacionados
com nao gostar (sacrificio), falta de motivagao (falta de vontade) e
com forte presenca de desconforto ou mal-estar. Quanto a
possibilidade de regulagdao emocional, alguns estudantes referiam
em algumas situagoes essa possibilidade mediante focalizacao da
atencdo, associada ao sentido do dever, mas essa controlabilidade
estaria dependente das circunstancias e do estado emocional,
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enquanto outros referiam dificuldade ou mesmo impossibilidade de
controle quando ndo gostavam ou quando o sentimento de
dificuldade era muito acentuado. O sentimento de dificuldade
relacionava-se, em particular, com dificuldade em aprender,
auséncia de gosto, auséncia de vontade de estudar, sentimentos
negativos (tédio, frustragao, ansiedade e medo) e falta de suporte
social/ajuda com impacto no rendimento académico. Os sentimentos
de facilidade relacionam-se com a facilidade em compreender, gosto,
sentimentos positivos (alegria e orgulho), maior atividade de estudo
e resultados positivos ao nivel da avaliagao.

A dimensao “gostar” ou “ndo gostar” remetia, no discurso dos
estudantes, para aspectos como 0s conteudos, o professor, 0
ambiente da sala de aula e a prépria implicagdo do aluno na
aprendizagem, e ndo gostar teria influéncia na qualidade da
aprendizagem e em menor rendimento académico. A andlise dos
resultados relativos a situagdes especificas de aprendizagem (na sala
de aula) mostrou que os aspectos que se podiam constituir como
facilitadores ou entraves nas experiéncias de aprendizagem
envolviam, em particular, dois componentes, o ensino (e o professor)
e a aprendizagem pelo aluno. No que se refere aos fatores que
facilitam a aprendizagem, encontramos em relagao ao ensino
aspectos que colocavam em evidéncia o componente relacional (a
relacdo com o professor), a competéncia do professor, o ambiente da
sala de aula (siléncio) e a natureza das unidades curriculares.

Os aspectos referentes ao aluno também envolviam o
componente relacional (relagio com os colegas) e o gosto pelo
curso/contetidos. Nos entraves relativos ao ensino, assumiam
relevancia as turmas numerosas, inadequadas metodologias de
ensino, carga de trabalho excessiva e o professor (nivel de
conhecimentos, qualidade da explicagdo e atitude). Os entraves
relativos ao proprio aluno prendiam-se com as atitudes e
comportamentos (gestao do tempo, falta de assiduidade, énfase em
atividades de lazer, esforco/empenho e auséncia de respeito nas
aulas) e sentimentos negativos (frustracdo, impaciéncia,
pressao/estresse e falta de interesse/gosto).

33




De um modo geral, os dados indicaram a presenca simultanea
e a estreita relagdo entre fatores cognitivos e afetivos nas
experiéncias de aprendizagem descritas pelos estudantes, dado
que estes se confrontam com uma multiplicidade de eventos
suscitadores de respostas emocionais que podem afetar positiva ou
negativamente a sua aprendizagem e o seu desempenho académico
(Chaleta; Gracio; Efklides, 2011). Esta linha de investigacao esta-
nos a conduzir para uma analise profunda dos conceitos de emogao
e de sentimento e, também, ao confronto entre os modelos de
Pekrun (centrado nas emocoes académicas) e de Efklides que adota
o conceito de sentimentos académicos. Considerando a proposta de
Damasio (2010) de que o sentimento envolve a tomada de
consciéncia da presenca de uma emogdo, a clarificacao é
fundamental para perceber o papel das emogoes discretas e para
estabelecer os principios da regulagdo emocional em contexto
académico, tanto pela importancia que tém para o desempenho dos
estudantes, como pelo contributo para os professores que podem
passar a compreender os fatores que influenciam as emocoes dos
seus alunos, dentro e fora das salas de aula, incluindo fatores que
facilitam ou restringem a regulagao dessas emogoes.

AFETIVIDADE: EMOCOES E SENTIMENTOS

Quando falamos de afetividade, falamos de um dominio
complexo, abrangente e subjetivo, pensado por diversos tedricos ao
longo do tempo, com pontos de vista diferentes embora
complementares em alguns aspectos. A literatura mostra-nos uma
multiplicidade de teorias e modelos explicativos e, talvez por isso,
ainda nao esteja estabelecida uma teoria das emogoes universalmente
aceite pelos investigadores. Assim, a afetividade constitui-se como um
fendmeno de dificil conceitualizagao, uma vez que ¢ composto por
multiplos elementos que comportam diferentes e variadas formas de
entender as emogoes e 0s sentimentos.

Recuando a Grécia antiga, vemos que Aristoteles considerou
as emocdes como manifestagoes da alma, constituindo a sua fragao
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nao racional, dado ser um produto de manifestacao psicofisica que
interfere nos juizos dos individuos, sendo vista como uma faceta
importante da existéncia relacionada com os estados de dor e
prazer (Goleman, 1997; 2001). Descartes, pelo contrario,
apresentava uma clara dicotomia entre mente e emocao. Concebia
a mente, o cérebro e o corpo como entidades separadas, pelo que a
alma (razao pura) seria independente do corpo e das emogoes
(Damasio, 1996). Darwin (1872/2007) marcou a transicao da
concepgao de emogao como algo relacionado com a alma para uma
visdo da emogao como tendo essencialmente um cariz biologico. A
emogao consistiria num produto da evolucao (heranca evolutiva),
sendo inata, bioldgica e nao adquirida, correspondendo a
movimentos expressivos tipicos com expressao universal e funcao
adaptativa. Hume considerava que existiam emocoes especificas de
aprova¢ido e desaprovagdo, suscitadas pela contemplagao de
determinados objetos e dirigida para esses objetos (Conte, 2006).
James considerava a emogao como resultante da sensacao e,
também, da percepc¢ao das reagdes e transformagoes corporais do
individuo (reconhecimento das alteracoes fisiologicas) face a um
estimulo, acentuando os processos fisiolégicos como uma
caracteristica central da emogao (Goleman, 1997, 2001).

Freud (1996a, 1996b) define o afeto de formas e sentidos variados
e distintos, considerando-o como emogodes e sentimentos, energia ou
excitagdo e processo de dispéndio de energia que se relaciona com o
corpo e as pulsoes. Dessa forma, associa a emogao a energia (retluxo
motor determinado por descargas de energia que acontecem no
aparelho psiquico do individuo), considerando o afeto como um
estado subjetivo complexo que inclui, primeiramente, determinadas
descargas motoras e de excitagao sensorial e, apos isso, sentimentos
de dois tipos, ou seja, percepgdes das agdes motoras que aconteceram
e sensacOes diretas de prazer e desprazer.

Frijda (1998) descreve a emogao como resposta a
acontecimentos importantes para o sujeito, com prontidao para a
acdo e existéncia de interesse, estrutura de significado situacional,
realidade aparente e tendéncia para a moderagao ou inibigao da
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resposta. Numa revisao posterior, Frijda (1994) considera que a
emogao se encontra alicercada nas particularidades do sujeito
(principalmente na sua histéria pessoal e interagao com 0
ambiente), sendo caracterizada como um estado mental intencional
que comporta uma funcdo sinalizadora, direcionada para um
objeto e propensa para a agao, sendo necessdria a existéncia de um
objeto intencional que determine se um dado acontecimento €
favoravel ou nao.

Damésio (1996, 2010, 2017) retoma a teoria da emogao de
William James e propde uma abordagem neuropsicologica
integrativa das emogdes e da razao (resultante da fusdo da
investigagido da neurobiologia com a investigacdo em psicologia).
Introduz a hipétese do marcador somético ou mecanismo cujo
processo emocional pode guiar (ou influenciar) o comportamento,
principalmente a tomada de decisao, sugerindo que o déficit no
comportamento emocional causa a dificuldade em tomar decisoes
racionais, ou seja, a razao, por si s0, nao sabe quando comegar ou
parar a avaliagao de custos e beneficios na tomada de decisao. As
emocdes constituem-se, assim, como instrumentos de avaliacao
sobre as situacdes e o meio, funcionando como ferramentas
adaptativas e sao elas que, em interagdo com processos cognitivos,
assumem um maior peso na nossa capacidade de tomar decisoes
(Damasio, 2010). Neste contexto, a emogao € descrita como a fusao
de um processo mental avaliativo, simples ou complexo, com
respostas dispositivas orientadas majoritariamente para o corpo
(que determinam o estado emocional) e tambem dirigidas ao
cérebro, ocasionando alteragdes mentais adicionais. Os sentimentos
seriam, assim, a experiéncia das mudangas associadas as imagens
mentais de uma dada situacao, pelo que a emogao se encontraria
intimamente associada a memoria, ou seja, ao contexto em que €
adquirida na experiéncia individual. Damasio (2010) classifica as
emocdes como primadrias (inatas, evolutivas e comuns a todos, uma
vez que envolvem disposi¢oes inatas para responder a determinadas
classes de estimulos controladas pelo sistema limbico) e secundarias
(sociais, resultantes de aprendizagem que envolve categorizagao de
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representacoes de estimulos, avaliadas como boas ou mas e que tém
as estruturas do cdrtex cerebral como substrato neural), sendo que o
sentimento surge associado a essas emogoes. Sentimento e emogao
distinguem-se. Damasio (2013) considera que o termo sentimento
deve ser usado para a experiéncia mental da emogao, enquanto
utiliza o termo emocga@o para o conjunto de reagbes organicas aos
estimulos externos, observaveis na sua maioria. Todas as emogoes
suscitam sentimentos, mas nem todos os sentimentos sao originados
por emogoes. Os sentimentos causados pelas emogoes sao chamados
de ‘sentimentos de emogoes’ e os sentimentos que nao sao gerados
pelas emogoes sao designados de ‘sentimentos de fundo’, originados
em estados corporais e ndo emocionais (conscientes e mais
frequentes). Assim, o sentimento comporta dois estados, um que
pode ser representado inconscientemente e o outro que € consciente,
portanto, percebido pela pessoa (Damasio, 2010). Em Damasio
encontramos, de forma detalhada, a relagao entre afeto e cognicao,
mas nao ¢ totalmente esclarecida a questao da precedéncia.

Le Doux (1996, 2007) considera que a emogao se constitui como
funcao bioldgica do sistema nervoso e cada emocao esta conectada
a uma rede cerebral distinta. Assim, as emog¢des emergem como
fios que interligam a vida mental, definindo quem somos ‘nos para
nés’ e ‘nds para os outros’, bem como o rumo de cada acao.
Considera os sentimentos como emocoes conscientes, ou, em
outras palavras, consistem na consciencializagdo da emogao e para
que o sentimento ocorra € necessaria a presenca de trés
componentes  processuais provocados pela emogao: a
representacdio do estimulo emocional, a recuperacio de
significados relacionados com esse estimulo e a percepcao
consciente de estados corporais. Le Doux (1996) descobriu que as
areas corticais desempenham wum papel indispensavel no
estabelecimento de respostas emocionais e para que um sistema
gere diferentes respostas afetivas a diferentes estimulos deve ser
capaz de diferenciar os estimulos. Embora as vias subcorticais
possam ser suficientes para discriminar estimulos perceptivos
isolados e claramente diferentes, é improvavel que estimulos mais
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complexos e com multiplas  caracteristicas possam  ser
diferenciados nesse nivel. Em vez disso, é necessario um
processamento cognitivo substancial para diferenciar estimulos
complexos. Portanto, no seu entender, faz sentido que os processos
cognitivos precedam as reacoes afetivas automaticas evocadas em
situagoes em que os estimulos sao complexos.

Papalia, Olds e Feldman (2006) descrevem a emogao como
reacoes subjetivas a experiéncias, agregadas as alteracoes fisiologicas
e a comportamentos flexiveis e modificaveis. Gray e Watson (2001)
propoem uma outra diferenciacao baseada na separacao entre
emocoes e sentimentos e entre humor e temperamento. Consideram
que os aspectos que distinguem esses afetos sdao a duragao, o objeto
e o estado, uma vez que a emogao € um estado de curta duracao
(segundos) dirigida a um objeto especifico, enquanto o humor € um
estado de longa duragio (varia entre minutos e dias) que nao €
dirigido a um objeto especifico. Reeve (2006) considera que as
emogoes tém um carater multidimensional: i) sao reagdes biologicas
(respostas mobilizadoras de energias que preparam O cOrpo para se
adaptar a diferentes situagdes); ii) envolvem sentimentos subjetivos
que nos fazem sentir de determinado modo; iii) sao fendOmenos
sociais expressivos; e iv) agentes com um proposito. Nenhuma
destas dimensoes em separado (bioldgica, subjetiva, social ou
propositiva) define adequadamente a emogao, pois cada uma delas
gera énfase num aspecto distinto. Assim, a emogao € um constructo
psicoldgico que une e coordena esses quatro aspectos, um padrao
sincronizado com o objetivo de nos preparar para a adaptacao as
circunstancias com éxito, funcionando como um tipo de motivo, pois
elas dao energia ao comportamento ao mesmo tempo que o dirigem.

Para Mahoney e Almeida (2005) a afetividade inclui sensacoes
de prazer/desprazer ou, de outra forma, tonalidades
agradaveis/desagradaveis e engloba tanto as emogdes como 0s
sentimentos. Distinguem emogao e sentimento considerando que a
emocdo tem um comego preciso, corresponde a um objeto
especifico e tem uma duragdo relativamente breve com predominio
da ativacdo fisiologica, enquanto os sentimentos nao implicam
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reacoes instantaneas e diretas, pois correspondem a expressao
representacional da emocao, sendo manifestacoes mais evoluidas
que aparecem de forma mais tardia.

Em sintese, podemos identificar na literatura trés componentes
que, de uma maneira relativamente consensual, sdo considerados
como essenciais para definir o que é a emocao (embora nem todos o0s
investigadores concordem com a necessidade da presenca
simultanea dos trés para a sua ocorréncia). O primeiro componente
refere-se a presenca de reacoes ou alteragoes fisioldgicas, geralmente
padronizadas, que podem incluir altera¢bes no sistema nervoso
autonomo (como o aumento da frequéncia cardiaca, pressao arterial
e condutancia epitelial), na atividade cerebral e/ou nas segregacoes
hormonais. O segundo componente diz respeito a um conjunto de
variaveis, nomeadas como ‘tendéncias para a agao’, que provocam
reagdes como ataque, evitamento, aproximagao ou afastamento. O
terceiro reporta-se a experiéncia subjetiva da emogao (Dias; Cruz;
Fonseca, 2008).

As emocoes fazem parte da regulacao homeostatica por se
tratar de adaptagdes que integram os mecanismos pelos quais 0s
organismos regulam a vida mediante reagdao especifica a uma
situacdo ou na regulagao do estado interno do individuo (Santos,
2007). Fonseca (2016) considera que as emogoes fazem parte da
evolucdo da espécie humana e sdo uma premissa psicofisiologica e
psicomotora da vida afetiva com fun¢ao adaptativa porque
preparam, predispdem e orientam comportamentos para
experiéncias positivas ou negativas. Quanto a valéncia, existem
emocdes positivas e negativas e ambas variam em intensidade,
duracéo e especificidade situacional (Bzuneck, 2018).

Para Adolphs (2017), as emogdes sao estados funcionais cerebrais
e psicologicos, implementados na atividade de sistemas neurais que
regulam comportamentos complexos. Sentir determinada emogao
nio é o mesmo que experimenta-la de forma consciente, tampouco
saber ou conhecer sobre tal. E tio importante sentir a emogao como
conhecé-la e expressa-la. Assim, os estados funcionais da emogao
podem causar experiéncias conscientes, que sao os sentimentos, e 0s
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seus efeitos sobre as memorias contribuem para o proprio
conhecimento acerca das emocoes. Portanto, os estados emocionais,
as experiéncias emocionais conscientes e 0s conceitos emocionais
possuem interagdes causais e partilham, provavelmente, substratos
neurais, apresentando-se interligados entre si.

Segundo Tyng et al. (2017), as emogoes apresentam um conjunto
complexo de interagbes entre variaveis subjetivas e objetivas
mediadas por sistemas neurais e hormonais que podem originar
experiéncias afetivas de valéncia emocional (prazer-desprazer),
excitagao emocional (ativagao alta-baixa), gerar processos cognitivos e
ativar modificacbes psicologicas e fisiologicas genéricas as condicoes
de excitagao e, por ultimo, motivar comportamento, muitas vezes,
expressivo, adaptativo e direcionado para objetivos. Assim, o0s
sistemas emocionais primarios guiam os processos de aprendizagem
através da mediagao de circuitos emocionais, que incluem os ganglios
da base (amigdala, talamo e estriado dorsal) e 0 lobo temporal médio.
Ja os processos secundarios de aprendizagem e memoria analisam e
regulam os sentimentos emocionais em relagao aos eventos
ambientais.

Podemos considerar que a dicotomia entre emogao e cognicao
esta ultrapassada atualmente. As estruturas do encéfalo (area pré-
frontal) ligadas a aprendizagem estao relacionadas com os estados
emocionais (majoritariamente no sistema limbico). Essas duas areas
cerebrais trabalham concomitantemente. O sistema limbico engloba
estruturas nervosas extremamente importantes para a memdria e para
a aprendizagem, como a amigdala, o hipocampo, hipotalamo, a
insula, o cortex cingulado, entre outros (Fonseca, 2016). Ao considerar
a abordagem integrativa da emocao e da razao, Damasio (1996)
analisa a existéncia de uma relacao intrinseca entre as areas cerebrais
responsaveis pelos processos cognitivos (raciocinio, memoria, atengao
e tomada de decisao) e as emogdes. Considera ainda que a influéncia
das emocdes sobre a razdo é maior do que a da razdo sobre as
emocoes, ndo havendo duvida de que as fungdes emocionais estao
estreitamente conectadas com as fungoes cognitivas.
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Immordino-Yang e Damésio (2007) referem que a emocao é
uma forma basica de tomada de decisdo, um repertorio de
conhecimentos e agdes que permitem as pessoas responder
apropriadamente em diferentes situagoes. Quanto mais avancgada a
cognicao se torna, mais o raciocinio de alto nivel apoia a
personalizagdo dessas respostas, tanto no pensamento como na
acao. Com a educacao e o desenvolvimento, as particularidades das
condigdes as quais as pessoas respondem e os modos de resposta a
sua disposicdo vao-se tornando cada vez mais diferenciados,
refinando as suas opcdes comportamentais e cognitivas. Assim,
pode-se argumentar que o objetivo principal da educacao € cultivar
a construcao de repertdrios de estratégias e opgbes cognitivas e
comportamentais que ajudem a reconhecer da melhor forma a
complexidade das situagdes e a responder de forma cada vez mais
flexivel, sofisticada e criativa. E a partir destes processos de
reconhecimento e das respostas que se forma a interface entre
cognigdo e emogao onde pode estar a origem da criatividade, da
moralidade e do pensamento ético que s@o exclusivas do humano.
E indiscutivel que as emogcdes tém funcbes importantes em
diversos campos da vida humana, no entanto, nem sempre revelam
um cariz tio funcional quanto seria desejavel, emergindo, assim, a
necessidade de regulagio sobretudo quando essas estao em
desacordo com os propdsitos ou se encontram desajustadas do
contexto social (Mikolajczak; Desseilles, 2012).

EMOCOES E SENTIMENTOS ACADEMICOS

O conceito de ‘emocdes académicas’ surge na investigacao
cientifica na década de 90 do século XX a partir da pesquisa de
Pekrun sobre a motivacio e a ansiedade dos alunos face aos exames
académicos (Pekrun et al., 2004). Desses estudos e da integragao dos
resultados da investigagio realizada por Perry (1991) e Perry e
Magnusson (1989) sobre o controle e a motivagdo académica,
emerge um modelo explicativo para compreender os efeitos das
emocdes na aprendizagem, mediados por mecanismos cognitivos e
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motivacionais e a sua respectiva regulagao (Pekrun, 1992a, 1992b,
2000; Pekrun; Goetz; Tiz; Perry, 2002).

A ansiedade relacionada com os exames continuou a atrair o
interesse de muitos investigadores, mas outras emocoes
relacionadas com a realizacdo académica foram negligenciadas,
existindo, atualmente, maior interesse no seu estudo, em particular
a partir da teoria de controle-valor de Pekrun (Bernardo; Ouano;
Salanga, 2009). Considera-se que os estudantes nao experienciam,
necessariamente, toda a gama de emocdes humanas nas suas
experiéncias de aprendizagem, pelo que o leque das emogdes
academicas identificadas é menor do que o das emocdes gerais,
devendo ser consideradas como emocdes complementares e nao
apenas um mero subconjunto das emocgoes gerais (Pekrun; Goetz;
Tiz; Perry, 2002).

As emogoes académicas e as emogdes gerais tém 0os mesmos
limites conceituais, uma vez que a grande maioria das emocoes
académicas, identificadas na teoria de controle-valor de Pekrun
(Goetz et al., 2006), se encontra na categoria dos afetos gerais (como
a raiva, a ansiedade, o prazer, o orgulho e a vergonha). Por outro
lado, ainda existem algumas limitacoes em termos do
conhecimento produzido no campo das emogdes académicas, uma
vez que ainda estdo por determinar os seus antecedentes e a sua
ocorréncia em dreas académicas especificas. A identificacao dos
antecedentes causais e dos mediadores cognitivos das emogoes
académicas permitira construir um quadro mais completo dos
problemas emocionais especificos dos alunos e, também, desenhar
respostas mais eficazes ao nivel da aprendizagem e do bem-estar
psicolégico em contexto académico (Goetz et al., 2016). A
investigacao tem mostrado maior facilidade na classificacao das
emocoes académicas em contextos em que existe especificidade de
dominio (por exemplo, portugués vs. matematica) do que em
situacOes relacionadas com a classificagao mais geral das emogoes
(por exemplo, prazer vs. ansiedade). Em termos gerais, a
investiga¢do sobre as emogdes académicas e a forma como
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estudantes lidam com elas em diferentes situagdes permanecem
escassas (Asikainen; Hailikari; Mattsson, 2018).

No quadro da pesquisa educacional o estudo das emogoes e
dos sentimentos associados ao processo de aprendizagem foram
negligenciados durante muito tempo, com excecdo para a
ansiedade em situacao de testes ou exames que surge na literatura
desde a década de 1930 e da investigacao sobre os antecedentes
atribuicionais das emocgoes relacionadas com sucesso e fracasso.
Apenas no final da década de 1990 se inicia na Europa e nos
Estados Unidos a investigacdo sobre as multiplas dimensoes das
emogoes, a forma como se desenvolvem e a importancia funcional
que revelam na aprendizagem e no desenvolvimento dos
estudantes (Pekrun, 2005). Como em sua maioria os estudos foram
produzidos em niveis de ensino anteriores, observa-se, ainda, uma
grande lacuna no contexto da investigacao na drea das emocoes e
sentimentos nas experiéncias de aprendizagem nos contextos de
educagao superior.

No ensino superior o foco incidiu, essencialmente, na vertente
cognitiva, isto €, na aprendizagem como conhecimento de fatos, no
raciocinio légico, na analise critica, na capacidade de resolver
problemas, sendo esses considerados os indicadores mais decisivos
do sucesso académico. Porém, essa abordagem revelou-se
insuficiente, uma vez que a aprendizagem do estudante nao
acontece num dominio puramente racional dissociado da emocao
(Immordino-Yang; Damasio, 2007) e os resultados da
aprendizagem dependem, também, do estado emocional do
estudante e das suas relacoes interpessoais (Zabalza, 2004).

Na universidade os estudantes experimentam diversas e
diferentes emogoes no contexto académico. Uns gostam de
aprender novos assuntos, alguns sentem-se orgulhosos das suas
realizagoes académicas, outros ha que se sentem entediados com as
suas tarefas e outros que se sentem envergonhados pelos seus
fracassos (King; Gaerlan, 2014). Os alunos vivenciam em ambiente
académico, com frequéncia, diversas emogdes (positivas e
negativas) como excitagdo ao estudar, orgulho pelas suas
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realizagoes académicas, surpresa ao descobrir uma nova solugao,
aborrecimento/tédio durante as aulas, ansiedade, medo,
preocupacao e/ou nervosismo durante os exames, alegria ou
vergonha face aos resultados de avaliacdo, entre outros (Pekrun,
2014). Neste sentido, as emogdes académicas sao experienciadas
numa ampla e variada gama de ambientes académicos e estao
diretamente relacionadas com as atividades como estudar e
aprender (Ainley; Corrigan; Richardson 2005; Asikainen; Hailikari;
Mattsson, 2018; Goetz et al. 2007; Govaerts; Grégoire, 2008),
podendo ocorrer em variados ambientes de aprendizagem
(presencial ou virtual), seja numa escola, numa universidade ou até
mesmo num centro de formacao.

Segundo Ahmed et al. (2010) e Tyng et al. (2017), as experiéncias
emocionais sao omnipresentes por natureza, sendo importantes e
criticas em espagos académicos, uma vez que a emog¢ao modula
todos os aspectos da cognicdo. As emogoes académicas podem
estimular ou inibir o processo de aprendizagem dos alunos devido
a influéncia expressiva que tém sobre a percepcao, a atencao, a
memoria, o raciocinio e a resolucao de problemas, sendo ainda
relevantes na codificagao e recuperacao de informacao e ao nivel da
curiosidade e da criatividade como componentes da aprendizagem
(Chiang; Liu, 2014).

As emogOes académicas tém influéncia sobre a cognicao, a
motivacao, a autorregulagao, o envolvimento dos estudantes na
aprendizagem e, consequentemente, na sua realizacdo académica
(Pekrun et al., 2002; Pekrun et al., 2011). As emogoes académicas
como prazer, esperanga, orgulho, ansiedade, vergonha, desespero e
tédio tém um significativo impacto na aprendizagem, na motivagcao,
na memoria, no desempenho e, também, na saude fisica e
psicologica de um modo geral. Podem ainda influenciar o bem-estar,
a qualidade da aprendizagem, a realizagao académica e a interacao
social na sala de aula (Goetz et al., 2006; Goetz et al., 2012).

Em termos académicos, as emogdes denominadas por Pekrun
(2006) de emogdes académicas ou de realizacdo sdo experiéncias
emocionais que envolvem competéncias pessoais diretamente




relacionadas com as atividades ou resultados da aprendizagem e
com os contextos académicos como a sala de aula ou a realizagao
de provas de avaliacio (Goetz; Preckel; Pekrun; Hall, 2007),
podendo variar ao longo do percurso académico (Daniel et al.,
2008). Assim, as emogdes podem corresponder ao prazer sentido
pela obtengdo de uma nota alta num exame, ao tédio
experimentado numa sala de aula ou a frustragao e raiva sentidas
ao lidar com uma tarefa percebida como dificil (Pekrun, 2006;
Pekrun et al., 2010).

Tanto a emocdo relacionada com a atividade como a
relacionada com os resultados podem ser agrupadas de acordo com
a sua valéncia (positiva versus negativa;, prazerosa versus
desprazerosa). A investigacdo realizada por Pekrun, Goetz, Titz e
Perry (2002) encontrou como mais referidas quatro tipos de
emocdes: emogdes positivas ativantes (satisfagdo, esperanca e
orgulho); ii) emog¢des negativas ativantes (raiva, ansiedade e
vergonha); iii) emogdes positivas desativantes (alivio); e iv)
emogdes negativas desativantes (desespero e aborrecimento).
Neste estudo identificaram-se ainda as trés situacOes em que
majoritariamente sao ativadas as emogdes académicas: durante as
aulas, no estudo fora das aulas e nos momentos de realizagao de
provas académicas (Goetz; Pekrun; Hall; Haag, 2006; Goetz et al.,
2007; Zeidner, 2007).

As emocoes de realizagdo podem variar em intensidade e
frequéncia e desencadeiam comportamentos de aproximagao ou de
evitamento das tarefas de aprendizagem, consoante facilitem ou
dificultem essa mesma aprendizagem (Efklides, 2009; Goetz et al.,
2007; Zeidner, 2007). Podem ser conceitualizadas como episodios
momentaneos que ocorrem numa determinada situagao e num
determinado tempo (como por exemplo a ansiedade
experimentada antes de um exame) ou como habituais e
recorrentes sendo experimentadas em relagdo a determinadas
disciplinas, como por exemplo a matematica (Peixoto et al., 2015).

A investigacdo permitiu identificar dois tipos de emogGes de
realizacdo: i) emocdes de atividade/mestria (prazer, tédio e raiva)
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decorrentes da realizacio de atividades; e ii) emogdes de
resultado/desempenho, (esperanga, orgulho, ansiedade, desanimo e
vergonha) decorrentes dos resultados obtidos. Esses dois tipos de
emogdes de desempenho (foco na atividade ou no resultado) podem
ser agrupadas de acordo com a sua valéncia positiva ou negativa.
Caracterizam-se como positivas, por exemplo, o prazer, a esperanca
e o orgulho, e como negativas, o tédio, a raiva, a ansiedade, o
desanimo e a vergonha (Pekrun, 2006, 2014, 2018; Pekrun et al., 2007).
Para além da valéncia (positiva ou negativa), as emogoes envolvem
um componente prospectivo/antecipatorio quanto a expectativa de
sucesso ou fracasso (esperanca de sucesso ou ansiedade de
insucesso/falha) e emogdes retrospectivas (orgulho ou vergonha)
relativas ao sucesso ou fracasso obtido (Pekrun, 2006; Pekrun et al.,
2010). Meinhardt e Pekrun (2003) realizaram um estudo sobre o
efeito das emogdes positivas e negativas nos processos cognitivos e
os resultados obtidos demonstraram que os dois tipos podiam
consumir recursos cognitivos, desviando e focalizando a atencao no
objeto da emogao, o que implicava a redugao de recursos necessarios
a resolucao de tarefas.

As emocodes influenciam também a motivagao intrinseca dos
alunos (interesse e curiosidade pela aprendizagem) e a motivacao
extrinseca (relacionada com a obtengao de resultados positivos ou
notas elevadas). As emogoes positivas ativantes como o prazer, a
esperanga e o orgulho influenciam ambos os tipos de motivagao
(intrinseca e extrinseca) e facilitam o uso de estratégias de
aprendizagem mais flexiveis, afetando positivamente o
desempenho académico. Por outro lado, as emog¢des negativas
desativantes, como o desespero e o tédio, reduzem a motivagao e o
esforco no processamento de informagao, conduzindo a efeitos
negativos no desempenho (Pekrun et al., 2002). Emogoes como a
raiva, a ansiedade e a vergonha podem ter diferentes efeitos: tanto
podem reduzir a motivagao intrinseca como podem induzir uma
forte motivacdo extrinseca aumentando o investimento e o esforco
(Pekrun et al., 2011), o que implica que os seus efeitos sobre a
motivagdo nao sdo necessariamente negativos, podendo funcionar

46




cOmo emogoes negativas ativantes da aprendizagem. Emocgoes
desativantes como o alivio ou o tédio podem conduzir a um
processamento de informagao mais superficial ao invés de
conduzir ao uso mais intensivo de estratégias de aprendizagem.

As emocoes de realizacao afetam os processos cognitivos e
motivacionais, assim como o bem-estar, a felicidade e a satisfacao
com a vida, podendo ter uma forte influéncia na aprendizagem e
no desempenho ou rendimento escolar (Pekrun, 2006; Pekrun;
Frenzel; Barchfeld; Perry, 2011). Pekrun (2014, 2016) afirma que as
emogoes sao funcionalmente importantes nos ambientes
académicos, uma vez que podem ser adaptativas ou
desadaptativas, conduzindo ao sucesso ou ao fracasso escolar. As
emocgoes positivas como o prazer em aprender podem levar o aluno
a alcancar metas e desafios estabelecidos e a ativar o pensamento
criativo para a resolucao de problemas (ou mesmo como protegao
da saude mediante aumento da resiliéncia). Por outro lado, as
emogOes desadaptativas como a ansiedade excessiva, a
desesperanca ou o tédio podem induzir comportamentos de
evitacao, fuga e desisténcia.

Linnenbrink-Garcia e Pekrun (2011) consideram relevante
compreender o papel das emogdes como a raiva, a frustragao, tédio,
a vergonha, o prazer, a esperanca, a alegria e o orgulho (entre
outras) em ambientes académicos, em particular, como e por que
emergem, como afetam o processamento cognitivo, de que forma
moldam o envolvimento dos alunos nas tarefas de aprendizagem e
quais as possibilidades dos estudantes mobilizarem os recursos
emocionais para facilitar esse envolvimento e a realizacao
académica.

As emogoes dirigem, conduzem e guiam a cognigao (Cubukcu,
2013; Fonseca, 2016) e, tendo em vista a valéncia emocional,
emogoes positivas como alegria e entusiasmo sao benéficas para os
individuos e as emog¢des negativas como tristeza, raiva e frustragao
constituem-se como um provavel inibidor de agoes apropriadas,
pois costumam durar mais tempo do que as emogdes positivas
(Beard; Humberstone; Clayton, 2014; Frijda, 1988). Para Damasio
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(1996), a emocao é iniciadora do processo de aprendizagem, sendo
fundamental e ttil para que ela ocorra e os sentimentos, por sua
vez, aprimoram a aprendizagem. Além disso, a emogao pode afetar
alguns processos cognitivos como a tomada de decisao e
individuos que possuem algum déficit na regido cerebral
responsavel pelas emocoes e pelos sentimentos, como o sistema
limbico, costumam apresentar dificuldades de aprendizagem.

Goleman (1997, 2001) considera que as emogoes funcionam
como ferramentas que servem para aprimoramento da inteligéncia
e, dessa forma, contribuem para a aprendizagem ao proporcionar
estimulos a cognicdo. Por outro lado, acredita que os estudantes
que possuem problemas emocionais tém maior dificuldade em
aprender, pois, da mesma forma que a emogao € um propulsor e
mecanismo de alavanca da aprendizagem, uma disfuncao
emocional (ou ‘nao estar bem emocionalmente’) pode ser
prejudicial para a aprendizagem. A inteligéncia emocional
constitui, assim, um aspecto relevante, pois ser emocionalmente
inteligente significa conhecer as proprias emocoes, a sua
intensidade, as suas causas, as suas consequéncias e as emocoes dos
outros (Butz et al., 2016; Kollontai, 2015).

As emocOes académicas podem desempenhar um papel
importante na avaliagdo e no desenvolvimento de praticas
educativas e, consequentemente, nos resultados de aprendizagem
(Goetz et al., 2016). Importa, neste contexto, perceber como os
alunos se sentem antes, durante ou depois de uma determinada
atividade ou tarefa académica, pois as emogoes ocorrem em muitas
situacoes para além dos exames (Zhou, 2016). Os métodos de
ensino, o feedback e as tarefas de aprendizagem estao associados
as emocoes académicas dos alunos (Chiang; Liu, 2014; Goetz et al.,
2013), o que significa que uma emocao académica pode ser ativada
ou desativada em fungao da forma como o conteudo € transmitido
pelo professor na sala de aula (como, por exemplo, o seu nivel de
compreensibilidade, ritmo e o uso de recursos audiovisuais).

A dimensao afetiva da aprendizagem foi também explorada
no modelo metacognitivo e afetivo da aprendizagem
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autorregulada (MASRL) de Efklides (2011), que coloca a énfase na
pessoa e nao tanto sobre o comportamento ou sobre o contexto. A
pessoa  envolve  caracteristicas metacognitivas, ~cognitivas,
motivacionais, afetivas e volitivas relativamente estaveis (tracos)
que se formaram em diferentes situacdes de aprendizagem e a0
estes recursos, relativamente estaveis da pessoa, que levam a
decisdes sobre o envolvimento numa tarefa. O nivel pessoa associa
a essas caracteristicas componentes especificos como: i) as
competéncias da pessoa (conhecimento, habilidades); ii) a forma de
orientagdo para a concretizagao de objetivos, as expectativas € as
crencas; iil) o autoconceito como representacao da propria
competéncia em vérios dominios; iv) as atitudes, disposicoes
comportamentais, emogoes (ansiedade, interesse, medo, orgulho,
vergonha) em relagdo a aprendizagem; v) a voligdo, na forma de
percep¢do de controle; e vi) a metacognicao na forma de
conhecimento metacognitivo que capta a historia da pessoa no
percurso de aprendizagem, como 0 conhecimento de si mesmo e
dos outros e das tarefas, metas e estratégias (Efklides, 2011).

As experiéncias de aprendizagem representam para 0s alunos
situacdes de conquista ou fracasso, suscitando, para além do esforco
ou investimento cognitivo, reagdes afetivas despoletadas num
determinado contexto. A disponibilidade cognitiva para aprender
ou para investir esforgo cognitivo numa tarefa é possibilitada pelas
experiéncias afetivas que funcionam como um regulador tanto
cognitivo como afetivo, facilitando ou inibindo a gestao do processo
de aprendizagem pelo estudante. Face a uma tarefa de
aprendizagem, o estudante pode ser confrontado com obstaculos
que podem interromper o processamento cognitivo. O que define
fundamentalmente essas experiéncias metacognitivas € o seu carater
afetivo que da acesso tanto ao circuito regulador cognitivo do
comportamento como ao afetivo. As experiéncias metacognitivas
sdo, assim, manifestagdes da monitorizagao online da cognigao
resultantes da interacdo entre a pessoa e a tarefa e compreendem
sentimentos, julgamentos e conhecimento online especifico sobre a
tarefa (Efklides, 2001, 2006).
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A investigagdo da possibilidade de regulacao através do
circuito cognitivo tem-se centrado nas habilidades metacognitivas
e no conhecimento metacognitivo (declarativo e processual). O
desenvolvimento do processamento cognitivo (mais ou menos
eficaz) numa determinada tarefa resulta da experiéncia
metacognitiva do individuo. Durante um esfor¢o cognitivo
ocorrem julgamentos, vivenciam-se sentimentos e/ou emogoes e
recorre-se ao conhecimento especifico sobre a tarefa. Sao exemplos
de julgamentos/estimativas a estimativa de esfor¢o necessario para
a realizagao da tarefa, a estimativa de tempo necessario e a
estimativa da solugao correta. O conhecimento online especifico
compreende as informagdes sobre a tarefa a ser executada
(ideias/pensamentos conscientes titeis para saber como lidar com a
tarefa) e procedimentos utilizados no passado em tarefas
semelhantes passiveis de serem aplicados no presente. O
conhecimento online especifico é de natureza cognitiva e analitica,
ao contrario dos sentimentos metacognitivos que compreendem,
em simultineo, um carater cognitivo, mas também afetivo. O
carater afetivo das experiéncias metacognitivas pode ser explicado
por circuitos de feedback (Carver, 2003; Carver; Scheier, 2011;
Efklides, 2009) que avaliam o resultado do processamento
cognitivo tendo em conta a discrepancia quanto a meta
estabelecida (maior distancia entre a meta estabelecida e o
resultado conduz a afeto negativo; maior a aproximacao a meta
conduz a afeto positivo ou satisfacao).

Numa situacdo de aprendizagem os estudantes podem
experienciar sentimentos relacionados com as caracteristicas da
tarefa (sentimento de saber, sentimento de familiaridade e sentimento de
dificuldade) ou relacionados com o resultado do processamento
(sentimento de satisfacio e sentimento de confianca). Esses sentimentos
sio denominados de sentimentos metacognitivos (Efklides; Violet,
2005) porque estdo presentes na cognicao e resultam de uma fungao
de monitorizagdo que informa a pessoa acerca da necessidade de
tomar decisdes de controle ao invés de a conduzir a agao direta.
Assim, o0s sentimentos metacognitivos funcionam como
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sinalizadores que podem ser interpretados pelo estudante
permitindo-lhe tomar decisoes de controle (estratégias cognitivas e
metacognitivas) ou decisoes que determinem o inicio ou 0O
evitamento da tarefa e, dessa forma, autorregular o seu processo de
aprendizagem, tanto a curto como a longo-prazo. O sentimento de
dificuldade que induz, por norma, a interrupcao do processamento
cognitivo esta associado ao afeto negativo enquanto o sentimento
de familiaridade se associa ao afeto positivo (Efklides; Petkaki,
2005). O sentimento de confianga esté relacionado com o resultado do
processamento, como o sentimento de satisfacdo, mas distingue-se
deste, porque se baseia em informagdes da estimativa de solucao
correta. O sentimento de dificuldade esta relacionado com a fluéncia
do processamento, ou seja, a forma como a solucao/resposta foi
produzida, fluentemente ou com interrupgdes. A estimativa de
solugao correta é baseada em conhecimento metacognitivo e esta
associada ao afeto negativo (Efklides; Petkaki, 2005) que implica
pensamento critico e analitico (Brown, 1987, 2000; Kuhl, 2011). O
sentimento de confianga é afetado pela estimativa de solugao correta
e pelo sentimento de dificuldade, enquanto o sentimento de satisfacio
esta relacionado com o sentimento de confianca. Em pessoas com
caracteristicas de personalidade perfeccionistas, o resultado do
processamento cognitivo, embora possa ser correto, ¢ sempre
discrepante da meta estabelecida.

Os sentimentos metacognitivos nao sao analiticos, geralmente
sdo momentaneos, transitorios e podem passar despercebidos, mas
quando sao demasiado intensos o individuo toma consciéncia da
sua presenca, 0 que da origem a processos conscientes analiticos,
tendo implicagdes no processamento cognitivo, na necessidade de
acao e de regulacao do comportamento (Efklides, 2011, 2014).
Assim, o aluno, a fim de dar sentido aos seus sentimentos
metacognitivos, recorre ao seu conhecimento metacognitivo sobre
pessoas e tarefas e/ou realiza atribuigdes causais sobre a sua fonte,
sendo esta situacao particularmente evidente no sentimento de
dificuldade. Quando o aluno sente dificuldade, muitas vezes nao
consegue identificar facilmente a causa, emergindo duvidas sobre
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se esta ¢ devido a falta de compreensio sobre a tarefa, falta de
conhecimento declarativo/processual prévio, etc. Nesses casos,
existe uma interrup¢do do processamento ou falta fluéncia no
processamento, o que da origem ao afeto desagradavel/negativo
traduzido em sentimento de dificuldade (Efklides, 2002; 2006; 2008;
2009). Tomar consciéncia desse sentimento conduz a necessidade
de aumentar o esforco tendo em vista restabelecer o
processamento, razao pela qual o sentimento de dificuldade e a
estimativa de esforgo se correlacionam tao significativamente. Em
situa¢bes mais extremas o sentimento de dificuldade pode ser tao
intenso que pode levar ao abandono da tarefa. Se a tarefa for
familiar e o processamento for executado sem quaisquer problemas
ou interrupgdes, a pessoa experiencia afeto positivo ou nenhum
sentimento de dificuldade (Efklides; Petkaki, 2005).

As experiéncias metacognitivas fornecem dados que ativam as
habilidades metacognitivas e que permitem controlar a acao e o
comportamento. O sentimento de dificuldade pode ser atribuido, por
exemplo, a complexidade da tarefa, a exigéncia ou a falta de
competéncia pessoal para lidar com essa tarefa. Caso a atribuicao
causal corresponda a complexidade da tarefa, o estudante tende a
procurar obter estratégias metacognitivas com o objetivo de
prosseguir com o processamento. Assim, o0s sentimentos
metacognitivos informam sobre a capacidade de a pessoa realizar com
sucesso uma determinada tarefa. Metallidou e Efklides (2001)
demonstraram que as experiéncias metacognitivas anteveem as
atribuicoes causais feitas pelos alunos apos a resolucao de problemas,
verificando que o sentimento de confian¢a conduziu a atribuicoes de
capacidade/competéncia, enquanto o sentimento de dificuldade
conduziu a atribuic¢des relacionadas com falta de competéncia e com
a dificuldade da tarefa. Efklides (2011) associa os sentimentos a
metacognicao por considerar que esses sao resultantes de processos
de monitoriza¢ao que informam a pessoa sobre a necessidade de
controlar decisoes (mais do que conduzir a agao como acontece com
as emogoes). Os sentimentos metacognitivos possuem caracteristicas
especificas, nomeadamente na conexao com os loops regulatorios
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cognitivo e afetivo (Efklides, 2006) e a sua funcao é informar a pessoa
sobre as caracteristicas do processamento cognitivo no decurso da
experiéncia de aprendizagem (Efklides, 2008). Os sentimentos
metacognitivos, tal como os julgamentos metacognitivos, sdo
produtos de processos inferenciais ndo analiticos que informam a
pessoa acerca das caracteristicas do processamento cognitivo, do
resultado do processamento, bem como do progresso que a pessoa
esta a fazer relativamente aos seus proprios objetivos (Efklides, 2008).
Emergem, de um modo geral, quando existem condigdes que nao
permitem analises completas da situagao, tais como a pressao de
tempo ou falta de acesso a informacao na memoria ou sob condicoes
de incerteza (Efklides, 2006).

O estudo das emocdes e dos sentimentos académicos podera
agora contribuir para a compreensao do constructo de motivacao em
contexto académico (presenga ou auséncia). A motiva¢ao, nesse
contexto, é considerada como um estado interior que dirige e instiga
o comportamento de forma persistente e enérgica (Isaac; Behar-
Horenstein, 2006), como um processo no qual o comportamento
dirigido para os objetivos é instigado e mantido (Pintrich; Schunk,
2002), ou ainda, como qualquer fator interno que inicia (ativacao),
dirige (direcdo) e sustenta (manutencao ou persisténcia) uma
determinada conduta até a consecugao de um determinado objetivo
(Barros de Oliveira, 2010). Importa entao averiguar se o estado
interior, o processo ou qualquer fator interno a que se referem os autores
pode resultar do despoletar de emogbes ou sentimentos
desencadeados nas experiéncias de aprendizagem e compreender,
também, em contexto de realiza¢ao académica, o porque de alguns
estudantes completarem as tarefas apesar das acentuadas
dificuldades enquanto outros desistem face ao menor obstaculo.

CONSIDERACOES FINAIS
Sendo o bem-estar dos estudantes um dos objetivos da

educacdo, também no ensino superior, nivel em que se requer mais
a autorregulagao do que corregulagao (esta mais presente em niveis
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de ensino anteriores) é importante ter em conta o impacto das
experiéncias metacognitivas (conscientes) para uma aprendizagem
de sucesso.

Os sentimentos metacognitivos, assim como outras
experiéncias metacognitivas (julgamentos e conhecimentos),
influenciam e interferem com o autoconceito e a autoestima do
aluno (incluindo crencas de autoeficicia). Com base no seu
autoconceito o estudante constréi expectativas sobre a sua
capacidade de lidar com as exigéncias de novas situagbes de
aprendizagem, constréi a sua propria teoria de aprendizagem
pessoal (baseada nas suas experiéncias metacognitivas anteriores,
nos conhecimentos formados nas varias situacbes de
aprendizagem e sobre os resultados das mesmas) e, a partir das
dificuldades enfrentadas, elabora as atribui¢cdes causais para o
sucesso e o fracasso que, ao longo do tempo, vao sendo
interiorizadas. Ao mesmo tempo, vai construindo, também,
representacoes sobre determinados dominios de aprendizagem
(como a matematica) a partir de experiéncias de aprendizagem
anteriores e que ficam guardadas na memoéria como o que sentiu,
como pensou, como resolveu os problemas, se falhou ou obteve
sucesso, etc. Essas vivencias sao principalmente afetivas e essas
memorias afetivas guardadas sao ativadas mediante uma nova
tarefa quando esta requer decisdes de controle. Por exemplo, um
estudante baseado na sua experiéncia metacognitiva acredita que
ndo possui competéncia num determinado dominio de
aprendizagem (atribui¢do causal de competéncia) e quando se
depara com uma tarefa que pertence a esse dominio, mesmo antes
de iniciar o processamento da tarefa, vai experienciar afeto
negativo e formar baixas expectativas de sucesso. Como
consequéncia, a tendéncia é eventualmente evitar a tarefa ou
procurar ajuda constantemente, tornando-se socialmente
dependente e pouco auténomo, sendo incapaz de mobilizar o
esforco necessario a que se associa bloqueio em termos de
disponibilidade cognitiva e afetiva, o que dificulta a possibilidade
de se autorregular metacognitivamente.




As causas do desempenho e do sucesso académico, no
processo de aprendizagem, em contexto do ensino superior,
desempenham um papel decisivo nos objetivos, comportamentos e
reagcoes emocionais dos alunos para situagdes semelhantes no
futuro, sendo as emocdes influenciadas por essas causas e, com
isso, causas distintas percebidas nos resultados académicos
produzem respostas emocionais diferentes nos estudantes, reagoes
essas que possuem um efeito poderoso sobre como vao reagir na
proxima vez que enfrentarem uma situagao parecida.
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