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RESUMO: Este estudo objetivou analisar possíveis relações entre o emprego de estratégias 
autoprejudiciais, as crenças de autoeficácia acadêmicas, as variáveis sociodemográficas e o desempenho 
de alunos do 1º ao 3º ano do Ensino Médio em tempo integral e noturno de uma Escola Pública Estadual. 
A pesquisa se caracterizou como Exploratória e Descritiva e foi realizada com 111 estudantes do Ensino 
Médio. Os instrumentos utilizados foram a Brazilian Self-Handicapping Strategies Scale (EEAPREJ- 
Boruchovitch et al., 2022), Escala de Autoeficácia Acadêmica para o Ensino Médio (AAEM- Polydoro 
& Casanova, 2015) e boletins escolares dos participantes. A análise foi realizada mediante estatística 
descritiva e inferencial utilizando-se o programa SPSS. Os resultados não evidenciaram diferenças 
significativas entre as variáveis sociodemográficas, as estratégias autoprejudiciais e a escala geral de 
crenças de autoeficácia. Somente as variáveis período e repetência apresentaram diferenças significativas 
nos fatores da AAEM. A pesquisa também verificou a existência de uma correlação significativa entre as 
crenças de autoeficácia, as estratégias autoprejudiciais e o desempenho acadêmico dos estudantes. . 
Espera-se que esta pesquisa contribua para discussões sobre crenças de autoeficácia e estratégias 
autoprejudiciais em estudantes do Ensino Médio, bem como, sirva como fonte de dados para novas 
propostas. 
  
Palavras-chave: 1-Estratégias Autoprejudiciais, 2- Crenças de Autoeficácia, 3- Desempenho Acadêmico, 
4-Estudantes, 5-Ensino Médio. 
 
  

SELF-HANDICAPPING AND SELF-EFFICACY BELIEFS IN HIGH SCHOOL 
  

ABSTRACT: This study aimed to analyze possible relationships between the use of self-handicapping, 
academic self-efficacy beliefs, sociodemographic variables, and the performance of students from the 1st 
to the 3rd year of full-time and night-time high school at a state public school. The research was 
characterized as exploratory and descriptive and was carried out with 111 high school students. The 
instruments used were the Brazilian Self-Handicapping Strategies Scale (EEAPREJ - Boruchovitch et al., 
2022), Academic Self-Efficacy Scale for High School (AAEM - Polydoro; Casanova, 2015), and 
participants' school reports. The analysis was performed using descriptive and inferential statistics using 
the SPSS program. The results did not show significant differences between the sociodemographic 
variables, self-handicapping, and the general scale of self-efficacy beliefs. Only the period and repetition 
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variables showed significant differences in the AAEM factors. The research also found a significant 
correlation between self-efficacy beliefs, self-handicapping and students' academic performance. It is 
expected that this research will contribute to discussions on self-efficacy beliefs and self-handicapping in 
high school students, as well as serve as a source of data for new proposals. 
  
Keywords: 1-Self- Handicapping, 2-Self-Efficacy, 3-Academic Performance, 4- Students, 5- High 
School. 
 
  

 ESTRATEGIAS DE AUTOLESIÓN Y CREENCIAS DE AUTOEFICACIA EN ESTUDIANTES DE 
SECUNDARIA   

  
RESUMEN: Este estudio tuvo como objetivo analizar posibles relaciones entre el uso de estrategias de 
autolesión, creencias de autoeficacia académica, variables sociodemográficas y el desempeño de 
estudiantes de 1º a 3º año de secundaria de tiempo completo y nocturno de una Escuela Pública Estatal. 
La investigación se caracterizó como Exploratoria y Descriptiva y se realizó con 111 estudiantes de 
secundaria. Los instrumentos utilizados fueron la Brazilian Self-Handicapping Strategies Scale 
(EEAPREJ- Boruchovitch et al., 2022), la Escala de Autoeficácia Acadêmica para o Ensino Médio 
(AAEM- Polydoro; Casanova, 2015) y las libretas de calificaciones escolares de los participantes. El 
análisis se realizó mediante estadística descriptiva e inferencial mediante el programa SPSS. Los resultados 
no mostraron diferencias significativas entre las variables sociodemográficas, las estrategias de autolesión 
y la escala general de creencias de autoeficacia. Sólo las variables período y repetición mostraron 
diferencias significativas en los factores AAEM. La investigación también verificó la existencia de una 
correlación significativa entre las creencias de autoeficacia, las estrategias de autolesión y el rendimiento 
académico de los estudiantes. Se espera que esta investigación contribuya a las discusiones sobre creencias 
de autoeficacia y estrategias de autolesión en estudiantes de secundaria, además de servir como fuente de 
datos para nuevas propuestas. 
  
Palabras clave: 1-Estrategias de Autolesión, 2-Creencias de Autoeficacia, 3- Desempeño, 4-
Estudiantes, 5-Escuela Secundaria. 
 
 
  
INTRODUÇÃO  

  
A aprendizagem autorregulada consiste num processo intencional em que os indivíduos 

ativam, orientam, monitoram e se responsabilizam pala sua própria aprendizagem, o qual envolve fatores 

cognitivos, metacognitivos, motivacionais, comportamentais, sociais e emocionais (Boruchovitch & 

Gomes, 2019; Frison & Boruchovitch, 2020).  Zimmerman e Schunk (2011) destacam que estudantes 

autorregulados tendem a ter um desempenho escolar mais satisfatório, uma vez que, tornam-se 

protagonistas em sua aprendizagem ao se autoconhecerem e compreenderem suas potencialidades e 

fragilidades, bem como, ao agirem frente a objetivos desejados. 

Dentre variáveis importantes para a autorregulação da aprendizagem dos estudantes está a 

utilização de estratégias de aprendizagem adequadas e as crenças de autoeficácia (Frison & Boruchovitch, 

2020). 
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 Segundo Góes e Boruchovitch (2020, p.7), as estratégias de aprendizagem dizem respeito a 

“procedimentos utilizados para facilitar a aprendizagem”, na qual englobam estratégias cognitivas (ensaio, 

elaboração e organização) e estratégias metacognitivas (planejamento, monitoramento e regulação). Dessa 

forma, a utilização de estratégias de aprendizagem adequadas permite que os estudantes “[...] supere suas 

dificuldades e aprenda com mais qualidade, tornando-se cada vez mais autorregulado e autônomo” (De 

Sordi, 2015, p.26). 

Já as crenças de autoeficácia, de acordo Bandura (1993, p.118) , as defini como as “crenças 

das pessoas sobre suas capacidades para exercer controle sobre seu próprio nível de funcionamento e 

sobre eventos que afetam suas vidas” , a qual podem influenciar como as pessoas sentem, pensam, se 

motivam e se comportam. Dessa forma, o estudante só efetua uma dada atividade caso acredite ser capaz 

de realizá-la.  

 Em síntese, a literatura da área tem evidenciado que estudantes autorregulados que utilizam 

estratégias de aprendizagem adequadas e que possuam fortalecidas crenças de autoeficácia, tendem a 

terem comportamentos mais favoráveis a aprendizagem e desempenho escolar mais satisfatório (De 

Sordi, 2015; Ganda & Boruchovitch, 2018; Zimmerman & Schunk, 2011). 

Todavia, existem estratégias ineficazes que interferem na autorregulação e desempenho dos 

estudantes. Essas estratégias são denominadas de autoprejudiciais (self-handicapping) e dizem respeito a 

desculpas e comportamentos adotados pelos indivíduos para justificar um possível fracasso. A fim de 

proteger sua autoestima a pessoa atribui seu insucesso a um fator externo e não por falta de habilidade 

(Clarke & Maccann, 2016; Ganda & Boruchovitch, 2015; Torisu & Boruchovitch, 2021). Dessa forma, o 

uso frequente de estratégias autoprejudiciais pode afetar as crenças de autoeficácia dos estudantes, a 

qualidade da aprendizagem e o desempenho escolar dos estudantes (Ganda & Boruchovitch, 2016). 

Nesse sentido, estudos tem apontado a necessidade de se realizar pesquisas sobre a 

autorregulação e estratégias de aprendizagem em estudantes dos diferentes níveis de escolarização, com 

ênfase ao Ensino Médio, visto que, essa etapa escolar é marcada por grandes transformações na vida dos 

estudantes, tanto de ordem biológica (vivenciadas com a adolescência), quanto emocionais e 

socioculturais, uma vez que, engloba decisões importantes, como por exemplo, escolha carreira e ingresso 

no Ensino Superior, na qual pode afetar as crenças de autoeficácia dos alunos e culminar na utilização de 

estratégias autoprejudiciais (Ganda & Boruchovitch, 2015; Morais et al., 2021; Santos & Alliprandini, 

2017; Silva & Caliatto, 2017) 

Diante de tais constatações, a presente pesquisa visa responder ao seguinte 

questionamento: quais as possíveis relações entre o emprego de estratégias autoprejudiciais, as crenças 

de autoeficácia acadêmicas, as variáveis sociodemográficas e o desempenho de alunos do 1º ao 3º ano do 

Ensino Médio em tempo integral e noturno de uma escola pública? 
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Portanto, a pesquisa tem como objetivo analisar possíveis relações entre o emprego de 

estratégias autoprejudiciais, as crenças de autoeficácia acadêmicas, as variáveis sociodemográficas e o 

desempenho de alunos do 1º ao 3º ano do Ensino Médio em tempo integral e noturno de uma Escola 

Pública Estadual. 

 

MÉTODO  

A pesquisa se caracteriza como Exploratória e Descritiva. Segundo Gil (2002, p.41) a 

pesquisa exploratória tem como objetivo “proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas 

a torná-lo mais explícito ou a constituir hipóteses”. Já a pesquisa descritiva busca descrever “[...] 

características de determinada população ou fenômeno ou, então, o estabelecimento de relações entre 

variáveis” (Gil, 2002, p. 42). 

  
Participantes 
  

O estudo foi desenvolvido em uma Escola Pública Estadual de Ensino Médio, situada em 

um Município do Norte Paraná. Foram considerados para análise as respostas de 111 alunos 

respondentes que possuíam termos de consentimento devidamente assinados. 

 

Instrumentos 
  

 O estudo contou com um Questionário Sociodemográfico para coletar informações gerais sobre 

os participantes, como gênero, idade, série escolar, período que frequenta o Ensino Médio 

(integral/noturno), repetência e quantidade de vezes que repetiu. 

Para mensurar o emprego das estratégias autoprejudiciais dos estudantes, foi empregada a 

Brazilian Self-Handicapping Strategies Scale (EEAPREJ) validada por Boruchovitch et al. (2022) para a 

utilização em alunos do Ensino Médio. Essa escala busca mensurar as estratégias autoprejudiciais mais 

utilizadas pelos estudantes, contém 19 itens numa escala Likert de 5 pontos, sendo 1 “não tem nada a ver 

comigo” e 5 “me descreve muito bem”, na qual quanto maior a pontuação na escala, maior é a frequência 

de relatos de uso estratégias autoprejudiciais. 

Já para obter dados sobre as crenças de autoeficácia dos participantes, utilizou-se a Escala de 

Autoeficácia Acadêmica para o Ensino Médio (AAEM) de Polydoro e Casanova (2015) contendo 16 

itens de escala Likert de 1 “pouco capaz” e 7 “muito capaz”, distribuídas em três fatores: 1) Autoeficácia 

para aprender; 2) Autoeficácia para atuar na vida escolar; 3) Autoeficácia para decisão de carreira. Nessa 

escala, quanto maior o escore alcançado, maior é a crenças de autoeficácia do respondente. 

 

 
 

SciELO Preprints - Este documento é um preprint e sua situação atual está disponível em: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.11668



   
 

   
 

Procedimentos de Coleta de Dados: 
 

 A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa Envolvendo Seres 

Humanos conforme parecer de número 5.750.663 de 09 de novembro de 2022. Além disso, foi tramitada 

e aprovada pelo Núcleo Regional de Educação (NRE) e Secretaria de Estado da Educação do Paraná 

(SEED/PR). 

Após receber as referidas concessões, ocorreu a divulgação da pesquisa para os estudantes 

apresentando orientações gerais sobre o desenvolvimento do estudo, explicação das questões éticas, entre 

outras informações preliminares. Foram encaminhados os termos de consentimento (TCLE) para os 

responsáveis dos estudantes menores de idade e para os maiores de idade, bem como, TALE (para os 

alunos menores de idade) para que pudessem ou não aderir ao estudo. 

Com intuito de facilitar o acesso dos estudantes à pesquisa, a coleta e geração de dados foi 

realizada no Laboratório de Informática da instituição pesquisada, por meio de um documento online de 

Google Forms, denominado “Estratégias Autoprejudiciais e Crenças de Autoeficácia de Alunos do Ensino 

Médio”. 

Desse modo, a pesquisa foi aplicada em dois momentos, o primeiro em novembro de 2022 para 

os alunos dos 1° aos 3° anos (ensino de Tempo Integral e Noturno) e o segundo em abril de 2023 para 

os estudantes dos 1° anos, visto que, na primeira aplicação não se obteve a quantidade necessária de 

assinaturas de TCLE para a composição da amostra. A nova aplicação realizada apenas com os 1° anos 

deve-se ao fato de que os alunos dos 1°, 2° e 3° anos de 2022 já haviam participado da pesquisa e alguns 

avançaram de série e outros finalizaram o ensino médio, isto posto, apenas os 1° anos ainda não haviam 

participado da pesquisa. 

No que se refere aos dados de desempenho escolar dos estudantes, foram coletados mediante o 

acesso aos boletins escolares fornecidos pela secretaria da instituição, sendo observado especificamente 

as médias finais dos alunos do 1° ao 3° anos de 2022 e as médias do primeiro trimestre dos estudantes 

do 1° ano de 2023, considerando disciplinas comuns da grade curricular do ensino de Tempo Integral e 

Noturno. Dessa forma, as disciplinas observadas foram: Artes, Biologia, Educação Física, Filosofia, 

Física, Geografia, História, Língua Inglesa, Língua Portuguesa, Matemática, Química e Educação 

Financeira. 

 

Procedimentos de Análise de Dados: 
  

 Os dados coletados por meio da aplicação dos instrumentos foram organizados e tabulados em 

planilhas do Excel. Por conseguinte, a análise foi realizada mediante estatística descritiva e inferencial 

utilizando-se o programa Statistical Packege for the Social Sciences 21.0 (SPSS). 
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Na análise estatística descritiva foram avaliadas as variáveis estudadas em termos de valores de 

frequência absoluta (n) e percentual (%), e estatísticas descritivas das variáveis numéricas (escores das 

escalas), com valores de média e desvio padrão. Para avaliar a consistência interna das escalas realizou-se 

o teste de confiabilidade Alpha de Cronbach.  

Já para realizar a análise inferencial, inicialmente avaliou-se a distribuição de normalidade nos 

dados coletados por meio dos testes de Kolmogorov-Smirnov e de Shapiro-Wilk e a partir dos resultados 

constatou-se a ausência de distribuição normal das variáveis. Desse modo, para comparação dos escores 

das escalas entre as variáveis categóricas foi utilizado o teste não-paramétrico de Kruskal-Wallis para 

grupos independentes. Para a análise de correlação, foi empregado o teste de correlação de Spearman.  

O nível de significância adotado para os testes estatísticos foi de 5%, ou seja, p<0,05. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÕES  

O teste de confiabilidade de Alpha de Cronbach evidenciou boa confiabilidade nas escalas 

EEAPREJ (0,87) e geral AAEM (0,87). Já para cada fator da AAEM os alfas consistiram em α=0,84 para 

o Fator 1 “Autoeficácia para aprender”; α=0,55 para o Fator 2 “Autoeficácia para atuar na vida escolar”; 

α=0,77 para o Fator 3 “Autoeficácia para decisão de carreira”. O fator 2 apresentou um alfa abaixo do 

esperado (p>0,70). Um dos motivos para esse resultado pode relacionar-se a permanência de três itens 

com cargas fatoriais menores que 0,50 na versão final da AAEM, que segundo Polydoro e Casanova 

(2015 p.45) eram “[...] considerados importantes para a amplitude conceitual da escala”. 

Com os testes Kolmogorov-Smirnov e de Shapiro-Wilk verificou-se que a EEAPREJ apresentou 

ausência de distribuição normal e a AAEM distribuição normal para o fator 1 e uma ausência de 

normalidade para os fatores 2 e 3. Dessa forma, optou-se pelo uso do teste não-paramétrico de Kruskal-

Wallis em ambas as escalas e os resultados evidenciaram a ausência de relação significativa entre as 

variáveis sociodemográficas (gênero, idade, série escolar, período, repetência e quantidade de repetência) 

(ver Tabela 1).   

Somente as variáveis período e repetência escolar apresentaram diferenças significativas nos 

Fatores da AAEM. No qual, a repetência foi significativa no Fator 1(p=0,046) e Fator 3 (p=0,048) 

indicando que estudantes não repetentes (M=4,15) apresentam maior autoeficácia para aprender e para a 

decisão de carreira. Já o período foi significativo no Fator 2 (p=0,046) verificando-se que alunos do 

período integral (M=4,58) exibem maior autoeficácia para atuar na vida escolar  

Considera-se, portanto, que variáveis relacionadas ao ambiente escolar exerceram grande 

influência sobre esses resultados. 

Tabela 1-Distribuição de frequência absoluta (N), relativa (%), média (M), desvio padrão (Dp), probabilidade de 
significância (p) das Estratégias Autoprejudiciais e das Crenças de Autoeficácia em função das variáveis sociodemográficas. 

Variável Sociodemográfica Crenças de autoeficácia (AAEM) 
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 N % M Dp p p M Dp p M Dp P M Dp p 

G
ê
n

e
ro

 

Feminino 55 49,5 2,12 0,76 0,86 0,45 4,08 1,51 0,78 4,60 1,41 0,30 4,75 1,65 0,69 

Masculino 54 48,6 2,04 0,76 3,93 1,50 4,19 1,51 4,92 1,59 

Não Binário 1 0,9 2,37 . 4,71 . 4,00 . 3,75 . 

Transgênero 1 0,9 2,26 . 4,71 . 3,00 . 4,00 . 

F
a
ix

a
 

E
tá

ri
a
 14 a 16 anos 75 67,6 2,14 0,79 0,41 0,57 4,04 1,52 0,64 4,39 1,44 0,78 4,94 1,53 0,33 

17 a 51 anos 36 32,4 1,98 0,66 3,96 1,44 4,35 1,55 4,56 1,75 

S
é
ri

e
 

E
sc

o
la

r 

1° ano 70 63 2,13 0,78 0,71 0,26 4,00 1,58 0,27 4,21 1,43 0,32 4,86 1,56 0,30 

2° ano 22 20 1,99 0,73 3,70 1,12 4,68 1,41 4,34 1,81 

3° ano 19 17 2,06 0,70 4,44 1,49 4,62 1,65 5,18 1,48 

P
e
rí

o
d

o
 Integral 70 63 2,07 0,79 0,57 0,50 4,16 1,45 0,11 4,58 1,53 0,046 4,82 1,59 0,99 

Noturno 41 37 2,12 0,70 3,77 1,53 4,04 1,29 4,80 1,66 

R
e
p

e
tê

n
c
ia

 Sim 22 20 1,95 0,62 0,45 0,82 3,49 1,52 0,046 4,19 1,27 0,47 4,19 1,56 0,048 

Não 89 80 2,12 0,75 4,15 1,46 4,42 1,51 4,97 1,59 

Q
u

a
n

ti
d

a
d

e
 d

e
 

R
e
p

e
tê

n
c
ia

 

0 89 80 2,12 0,78 0,55 0,92 4,15 1,16 0,19 4,42 1,51 0,70 4,97 1,59 0,25 

1 18 16 1,97 0,60 3,48 1,66 4,24 1,12 4,15 1,48 

2 3 3 1,65 0,81 3,90 0,36 4,33 2,32 4,42 2,63 

5 1 1 2,47 . 2,43 . 3,00 . 4,25 . 

Fonte: elaboração própria. 

Conforme documentos norteadores, a instituição participante organiza suas práticas de 

ensino e aprendizagem pautadas na perspectiva de que o estudante deve ser o protagonista de sua 

aprendizagem.  Cabe ao professor, portanto, criar ambientes de aprendizagem que proporcionem a 

formação integral dos alunos, direcionando-os para a autonomia e o exercício pleno da cidadania. A 

instituição propõe o diálogo como estratégia metodológica de ensino-aprendizagem, como também, 

considera que a relação cooperativa entre professores, alunos e agentes escolares, contribui para a 

construção de significado e sentido dos conteúdos escolares, na qual, o aluno relaciona as novas 

aprendizagens com seus conhecimentos prévios. 

Estudos tem apontado que o desenvolvimento de um clima escolar positivo, favorável a 

aprendizagem, pautado na cooperação e no diálogo aberto entre professores, alunos e demais agentes 

escolares (direção, coordenação, pedagogos, entre outros), impulsiona os estudantes a terem 
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comportamentos voltados para o sucesso escolar, a utilizarem estratégias adequadas para atingirem seus 

objetivos e acreditarem em suas capacidades. Portanto, ambientes escolares positivos, contribuem para o 

aumento das crenças de autoeficácia e desempenho acadêmico dos alunos, como também, para a 

diminuição do uso de estratégias autoprejudiciais (Bzuneck & Guimarães, 2010; Lisboa & Koller, 2010; 

Sahin & Çoban, 2020; Sena & Murgo, 2021) 

Em contrapartida, ambientes escolares competitivos e conflitantes (professor-aluno, aluno-

aluno, aluno-agentes escolares, professor-agentes escolares), compromete o sucesso acadêmico e social 

dos estudantes, acarretando o aumento do uso de estratégias autoprejudiciais pelos estudantes, bem 

como, a diminuição das crenças de autoeficácia e do desempenho escolar (Bzuneck & Guimarães, 2010; 

Lisboa & Koller, 2010; Zhang et al., 2021). 

Dessa forma, com base no contexto escolar descrito, entende-se que a instituição é um 

ambiente favorável a aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.  Isto posto, acredita-se que esse 

ambiente positivo possa ter contribuído para que os valores da escala de estratégias autoprejudiciais 

(EEAPREJ) e da escala geral de crenças de autoeficácia (AAEM) em função das variáveis 

sociodemográficas não tenham apresentado relações significativas entre si.  

Contudo, é importante ressaltar que mesmo os dados não apresentando diferenças 

estatisticamente significativas, eles demonstram tendências no que tange ao uso das estratégias 

autoprejudiciais e sobre as crenças de autoeficácia dos estudantes mediante as variáveis 

sociodemográficas.  Já que, apesar da escola conduzir suas práticas educativas e socializadoras em busca 

de um clima favorável para o desenvolvimento integral do estudante, a instituição ainda faz parte um 

contexto social, cultural e familiar que transcende seus muros e sofre as influências dessas esferas sociais. 

Nessa perspectiva, pode-se observar algumas tendências no uso de estratégias 

autoprejudiciais, uma vez que estudantes que se autodeclararam como do gênero feminino (M=2,12) 

apresentaram maior predisposição a empregarem estratégias autoprejudiciais do que alunos do gênero 

masculino (M=2,04). 

Esse resultado contrasta-se com os obtidos por Hirt, McCrea e Boris (2003), Núñez et al. 

(2023), Torrano e Soria (2017), Yu e Mclellan (2019), na qual verificaram em suas pesquisas que 

estudantes do gênero feminino apresentam comportamentos menos autoprejudiciais do que alunos do 

gênero masculino. Posto que, segundo esses autores, alunos do gênero masculino possuem uma 

necessidade maior de proteção de sua autoestima e, portanto, utilizam com mais frequência estratégias 

autoprejudiciais, a fim de evitarem serem vistos como incompetentes em um domínio acadêmico.   

Contudo, Zhang et al. (2021) e Yu, Mclellan e Winter (2021) relatam que a utilização de 

estratégias autoprejudiciais pelos gêneros feminino e masculino não é estática. A depender do contexto 

(escolar, familiar, social e cultural) em que os estudantes estão inseridos, tanto alunos do gênero feminino 

quanto masculino podem utilizar ou não com mais frequência estratégias autoprejudiciais, não se 
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restringindo apenas ao gênero masculino. Nessa perspectiva, o contexto educacional brasileiro, 

conservador em relação aos estereótipos de gênero, pode ser um dos possíveis motivos para a elevada 

frequência de estratégias autoprejudiciais por estudantes do gênero feminino na presente pesquisa.  

A conformidade estrita às normas de gênero, como por exemplo, pensamentos de que 

“meninos são melhores em disciplinas exatas do que meninas” e “meninas são mais estudiosas e podem 

realizar mais atividades por vez”, afetam diretamente as experiências internas, cognição, comportamentos 

e o sucesso acadêmico dos estudantes (Zhang et al., 2021; Yu, Mclellan & Winter, 2021). Por conseguinte, 

com intuito de atingirem os perfis estereotipados de gênero impostos socialmente, por vezes os 

estudantes empregam estratégias autoprejudiciais para protegerem sua autoestima e evitarem imagens 

indesejáveis de si mesmos. 

Refinando o contexto da pesquisa para o cenário do pequeno município do norte Paraná, 

com base nas vivências da pesquisadora que residia no município em que a pesquisa foi realizada e havia 

sido estudante da mesma Instituição pesquisada, os estereótipos de gênero são ainda mais propagados 

entre os cidadãos locais, enraizando-se no ideário dos jovens da comunidade. Por conseguinte, para 

manterem uma imagem de si mesmas como “estudiosas” e “multitarefas”, é possível que as estudantes 

da presente pesquisa utilizavam mais estratégias autoprejudiciais para externalizar e justificar possíveis 

fracassos escolares 

Além disso, a pesquisa verificou algumas tendências das crenças de autoeficácia dos 

estudantes entre o gênero feminino e masculino, mediante aos três fatores da escala AAEM. Os dados 

evidenciaram que estudantes do gênero feminino tendem a possuírem maior autoeficácia para aprender 

(Fator 1) e para atuar na vida escolar (Fator 2). Já alunos do gênero masculino, são mais propensos a 

terem maior autoeficácia para decisão de carreira (Fator 3). 

Esses achados diferenciam-se dos evidenciados por Rossi et al. (2020) e Torrano e Soria 

(2017), o qual observaram que alunos do gênero masculino apresentam crenças de autoeficácia 

acadêmicas mais fortalecidas, uma vez que, possuem maior confiança em suas habilidades. Os resultados 

também divergem dos encontrados por Morais et a. (2021) que verificaram que estudantes do gênero 

feminino indicaram maiores níveis de autoeficácia para a escolha profissional. 

Considerando-se, portanto, o contexto (familiar, social e cultural) do município em que a 

pesquisa foi desenvolvida, acredita-se que a concepção de que estudantes do gênero feminino são 

naturalmente estudiosas e possuem comportamentos mais voltados ao cuidado, constituem-se de fatores 

que influenciam estas adolescentes a acreditarem com mais afinco em suas capacidades para aprender, 

participar e resolver questões do cotidiano escolar.  

Já as elevadas médias de autoeficácia para decisão de carreira pelo gênero masculino, pode 

relacionar-se ao fato de que a economia desenvolvida no município é basicamente familiar, enraizada na 

agropecuária e no comércio varejista. Desse modo, quando o aluno do gênero masculino finaliza o ensino 
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básico, sua profissão é escolhida com o intuito de dar continuidade aos negócios da família. Já as 

estudantes do gênero feminino são incentivadas a procurarem diferentes profissões, por vezes 

consideradas mais “femininas”, o que pode gerar muita indecisão no momento da escolha profissional.  

Além disso, o fato de não se ter universidades que ofertem cursos presenciais no município 

e a necessidade de deslocamento para formação superior, pode gerar indecisão na escolha profissional 

pelas adolescentes do gênero feminino, visto que, por serem consideradas frágeis e delicadas, muitas 

famílias não incentivam as adolescentes a estudarem em outras cidades. 

Sobre a relação entre a variável série escolar, as estratégias autoprejudiciais e as crenças de 

autoeficácia, a pesquisa constatou que estudantes dos 1° anos (M=2,13) mostraram maior propensão a 

utilizarem estratégias autoprejudiciais do que alunos dos 3° anos (M=2,06). Enquanto, alunos dos 3° anos 

demonstraram serem mais propensos a terem fortalecidas crenças de autoeficácia do que estudantes dos 

1° anos. 

Não foram encontrados na literatura estudos que comparassem especificamente a frequência 

do uso das estratégias autoprejudiciais dos estudantes do Ensino Médio entre as séries frequentadas. No 

entanto, estudos como o realizado por Ganda e Boruchovitch (2015), ao examinar estudantes 

universitários, revelaram que alunos mais jovens utilizam mais estratégias autoprejudiciais do que os mais 

velhos, tendência evidenciada na presente pesquisa, uma vez que alunos dos 1ºs anos são em sua maioria 

mais jovens. Os dados encontrados na presente pesquisa também revelaram que os estudantes entre 14 

a 16 anos afirmaram usar mais estratégias autoprejudiciais, enquanto os mais velhos, entre 17 a 51 anos, 

demonstraram menor uso. 

Além disso, no tocante aos três fatores da escala AAEM em relação a variável faixa etária, 

constatou-se que estudantes entre 14 a 16 anos são mais propensos a exibirem elevadas crenças de 

autoeficácia para aprender (Fator 1), atuar na vida escolar (Fator 2) e para decisão de carreira (Fator 3). 

No entanto, estudantes entre 17 a 51 anos demonstraram baixa autoeficácia nos três fatores da AAEM. 

Apesar de não haver estudos que abordem de forma específica a variável faixa etária e a 

autoeficácia em estudantes do Ensino Médio, esse dado demonstra que com o passar da idade os 

estudantes que frequentam a instituição apresentam uma propensão para a diminuição de suas crenças 

de autoeficácia para aprender, atuar na vida escolar e para decisão de carreira. Por conseguinte, pode-se 

inferir que ao longo do Ensino Médio, o aprofundamento e complexidade dos conteúdos, como também, 

a aproximação com o fim do ensino básico, a escolha de carreira e cursos futuros, influenciam as crenças 

de autoeficácia dos estudantes.  

Entretanto, voltando ao ponto já abordado, de que alunos com idades entre 14 a 16 anos 

demonstram utilizar estratégias autoprejudiciais com maior frequência do que estudantes entre 17 a 51 

anos. Considera-se que o público mais jovem (14 a 16 anos) acredite mais em suas próprias capacidades 
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de se envolverem e realizarem as atividades escolares, porém, também sentem maior necessidade de 

protegerem-se das concepções dos outros sobre suas capacidades.  

Desse modo, à medida que o amadurecimento ocorre no adolescente e se estende aos jovens 

e adultos, espera-se que esses estudantes possuam maturidade adequada para não recorrerem a estratégias 

autoprejudiciais com tanta frequência, apensar de não terem muita confiança em si mesmos. Conforme 

demonstrado no estudo de Ganda e Boruchovitch (2015) com estudantes universitários e no presente 

estudo com alunos entre 17 a 51 anos. 

A pesquisa também evidenciou que estudantes do ensino Noturno (M=2,12) apresentaram 

maior tendência no uso de estratégias autoprejudiciais. Além disso, tendo em vista os fatores da escala de 

crenças de autoeficácia (AAEM), constatou-se que alunos que frequentavam o ensino de tempo Integral 

apresentaram maior autoeficácia para aprender (M=4,16), atuar na vida escolar (M=4,58) e decisão de 

carreira (M=4,82). Sendo interessante destacar que a variável período apresentou relação significativa 

com o fator 2 “Autoeficácia para atuar na vida escolar”. 

 Não foram encontrados estudos específicos que abordassem a relação do período escolar 

(Integral/ Noturno) com o uso de estratégias autoprejudiciais e crenças de autoeficácia em estudantes do 

Ensino Médio. Contudo, considerando-se que estudantes de ensino de Tempo Integral e ensino Noturno 

caracterizam-se como públicos distintos e pertencentes a contextos sociais diferentes. Acredita-se que o 

contexto dos estudantes tenha influenciado os resultados expostos. 

A instituição participante caracteriza os estudantes de ensino Integral como adolescentes não 

trabalhadores, que dedicam grande parte de seu tempo para os estudos e atividades dentro do ambiente 

escolar. Já alunos do ensino Noturno são descritos como adolescentes, jovens e adultos, em grande 

maioria trabalhadores, que têm pouco tempo para dedicarem-se aos estudos e interagirem com o 

ambiente escolar.  

Dessa forma, tendo em vista as especificidades dos estudantes do ensino Noturno pode-se 

inferir que as diferenças em oportunidades de maiores interações com o ambiente escolar e tempo 

reduzido para a realização das atividades propostas possa ter afetado as crenças de autoeficácia dos 

estudantes para aprender, atuar na vida escolar e para decisão de carreira. 

Ao analisar-se apenas o dado de repetência no que diz respeito ao uso de estratégias 

autoprejudiciais, verificou-se que a repetência não interferiu na frequência no uso dessas estratégias. 

Entretanto, se considerarmos a quantidade de repetências, pode-se notar uma tendência maior no uso de 

estratégias autoprejudiciais por estudantes com mais de 5 repetências, uma vez que, obtiveram maiores 

médias na EEAPREJ. 

Já no que se refere as crenças de autoeficácia relacionadas aos dados de repetência e 

quantidade de repetência, constatou-se que alunos com repetência e com maior número de repetência 
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apresentaram médias menores nos três fatores da AAEM, ou seja, exibem menores crenças de 

autoeficácia para aprender, atuar na vida escolar e tomar decisões de carreira. 

As crenças de autoeficácia são fortalecidas por meio de quatro fontes, sendo elas: 1) 

experiências de domínio/êxito; 2) experiências vicárias; 2) persuasão social; 4) estados fisiológicos e 

emocionais (Bandura, 2004, Rossi et al., 2020). Portanto, a repetência escolar afeta diretamente uma das 

principais e mais eficazes fontes de autoeficácia, isto é, a experiência de domínio/êxito. 

Quando as pessoas realizam determinadas atividades, elas interpretam os resultados de suas 

ações e usam essas interpretações para formar crenças sobre suas capacidades de se envolverem em 

atividades futuras, agindo de acordo com as crenças formadas (Pajares & Olaz, 2008). Nessa perspectiva, 

se as ações forem interpretadas como bem-sucedidas, pode ocorrer aumento nas crenças de autoeficácia 

da pessoa. Contudo, se consideradas como fracassos, a autoeficácia do indivíduo tende a diminuir 

(Bandura, 2004; Pajares & Olaz, 2008). 

Desse modo, em ambiente escolar, a repetência é tida como um fracasso do estudante. 

Consequentemente, alunos que possuem múltiplos “fracassos” escolares, isto é, mais de uma repetência, 

tendem a ter sua autoeficácia enfraquecida. Em outras palavras, a ausência de sucessos acadêmicos 

impede que o estudante acredite ser capaz de realizar atividades que o impulsionem a aprender e a avançar 

de série escolar. Nesse sentido, Bandura (2004) expõe a necessidade de cultivar-se a resiliência dos 

estudantes mediante o gerenciamento do fracasso. Segundo o mesmo autor, o fracasso também é 

informativo, visto que, põe em evidência questões que os alunos podem trabalhar para melhorar em seu 

aprendizado. 

Além disso, é importante ressaltar que o teste de correlação de Spearman revelou a existência 

de uma correlação significativa entre as crenças de autoeficácia, as estratégias autoprejudiciais e o 

desempenho acadêmico dos estudantes. O teste demonstrou uma correlação significativa fraca e positiva 

entre a escala de crenças de autoeficácia (AAEM) e a média geral de desempenho dos estudantes e 

correlação significativa fraca e negativa entra a escala de estratégias autoprejudiciais (EEAPREJ) e a média 

geral de desempenho dos alunos (Tabela 2).  

Esses dados demonstram que quanto maior a crença de autoeficácia dos estudantes, menor 

a utilização de estratégias autoprejudiciais e maior o desempenho dos estudantes nas disciplinas. Em 

contrapartida, à medida que a utilização de estratégias autoprejudiciais aumenta, a percepção de 

autoeficácia e o desempenho acadêmico dos estudantes diminui. 

Tabela 2- Coeficiente de Correlação entre as escalas EEAPREJ, AAEM e o Desempenho Acadêmico 

Correlações EEAPREJ 
AAEM 
(Geral) 

Fator 1 Fator 2 Fator 3 
Média de 

Desempenho 

EEAPREJ 1,00 -0,33** 0,01 -0,04 0,03 -0,29** 

AAEM (Geral) -0,33** 1,00 0,12 0,04 0,13 0,38** 
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Fator 1 
Autoeficácia para 

aprender 
0,01 0,12 1,00 0,44** 0,59** -0,04 

Fator 2 
Autoeficácia para atuar 

na vida escolar 
-0,04 0,04 0,44* 1,00 0,50** 0,03 

Fator 3 
Autoeficácia para 
decisão de carreira 

0,03 0,13 0,59** 0,50** 1,00 0,05 

Fonte: elaboração própria. 

Esse achado corrobora com as discussões conduzidas pela literatura da área, na qual, 

mencionam que o uso de estratégias autoprejudiciais, ocorre quando os estudantes não se sentem capazes 

de realizarem determinadas atividades, isto é, quando sua autoeficácia em relação a tarefa está baixa 

(Ganda & Boruchovitch, 2016; Miranda & Almeida, 2020). 

Nessa perspectiva, quando o aluno acredita ser capaz de realizar determinada tarefa, é mais 

provável que ele use estratégias de aprendizagem adequadas. Loureiro e Medeiros (2010) expõem que o 

fortalecimento das crenças de autoeficácia dos estudantes, associa-se ao maior esforço na tarefa, a 

persistência para atingir metas e objetivos mais robustos. Em outras palavras, o estudante se sente 

confiante do seu percurso e estratégias escolhidas para realizar determinada atividade, não necessitando 

recorrer a desculpas para eventuais possíveis fracassos, uma vez que, estão seguros de si e de suas 

decisões. Por outro lado, se o aluno não acredita que terá sucesso em realizar dada tarefa, numa tentativa 

de externalizar possíveis fracassos, é provável que utilize estratégias autoprejudiciais. 

Isto posto, caso tenham êxito em suas atividades os alunos atribuem esse resultado a suas 

capacidades internas, ou seja, sua inteligência. Contudo, prevendo-se um possível fracasso (baixo 

desempenho), os estudantes tendem a distanciar-se desses resultados atribuindo essa falha a situações 

externas, como por exemplo, a falta de tempo para realizar a atividade (Ganda & Boruchovitch, 2016). 

Nesse sentido, os resultados indicaram que quanto mais baixas as crenças de autoeficácia dos 

estudantes, mais baixas são suas médias de desempenho escolar e maior o uso de estratégias 

autoprejudiciais. Por outro lado, quanto maior o uso de estratégias autoprejudiciais pelos estudantes, 

menores são suas crenças de autoeficácia e suas médias de desempenho acadêmico. Esses resultados vão 

de encontro ao que Bandura (1993; 1999) discorre sobre as crenças de autoeficácia e sua relação com o 

desempenho escolar, na qual, argumenta que pessoas que tem fortalecidas crenças de autoeficácia, 

visualizam cenários de sucesso que fornecem guias positivos para melhores desempenhos acadêmicos. 

Contudo, pessoas com baixa autoeficácia tendem a visualizar cenários de falhas e prendem-se nas coisas 

que podem dar errado, acarretando mal desempenho. Nas palavras de Bandura (1993, p.118) “é difícil 

alcançar muito enquanto se luta contra as dúvidas sobre si próprio ”1. 

 
1 Tradução realizada pelos autores. 
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Sobre o uso de estratégias autoprejudiciais e sua relação com o desempenho acadêmico, 

Boruchovitch et al. (2022) expressam que o baixo desempenho acadêmico impulsiona o uso de estratégias 

autoprejudiciais pelos alunos. Já o elevado emprego de estratégias autoprejudiciais afeta negativamente o 

desempenho dos estudantes. Bzuneck e Guimarães (2010, p. 269) apontam que numa tentativa de 

externalizar possíveis fracassos “o uso de estratégias autoprejudicadoras, tanto justifica desempenhos 

mais baixos, quanto ressaltaria os méritos pessoais nos casos de bons resultados”, uma vez que, os 

estudantes ao acreditarem que  os bons resultados estão atrelados as capacidades internas, caso utilizem 

estratégias autoprejudiciais e obtenham desempenho satisfatório, reforça a o pensamento de que o 

motivo está em sua inteligência e o fracasso é externalizado. 

Ainda sobre o baixo desempenho e o uso de estratégias autoprejudiciais, Torisu e 

Boruchovitch (2021, p. 1455) evidenciam que 

estudantes com histórico de baixo rendimento terão, gradativamente, expectativa de 
desempenho bem-sucedido menores, especialmente se acreditarem que a falha é resultado de 
causas específicas estáveis e incontroláveis, como falta de inteligência ou capacidade. 

Em outros termos, quando o estudante possui repetidas falhas (baixo desempenho), não 

consegue ter experiências de domínio/êxito (fonte de autoeficácia) e acredita que as causas de seu 

“fracasso” são decorrentes de fatores internos incontroláveis, como a “falta” de inteligência, e ele tende 

a adotar estratégias autoprejudiciais como forma de proteger a sua autoestima.  

Desse modo, é possível evidenciar a formação de um ciclo em que, se o estudante tem alta 

autoeficácia, usa estratégias de aprendizagem adequadas e obtém um bom resultado acadêmico. Em 

contrapartida, se o estudante não acredita ser capaz de realizar determinada tarefa (baixa autoeficácia), 

elabora desculpas para seu possível insucesso (estratégia autoprejudicial) e gera maus resultados (baixa 

média de notas). 

Por conseguinte, Boruchovitch (2014) enfatiza que intervenções sobre o uso de estratégias 

de aprendizagem adequadas, incluindo o desenvolvimento afetivo e motivacional, nas quais as crenças de 

autoeficácia estão incluídas, possibilitam melhora expressiva no desempenho escolar dos estudantes.  

A presente pesquisa evidenciou que as variáveis sociodemográficas influenciam o 

desempenho acadêmico dos estudantes. Assim como, verificado por Sahin e Çoban (2020) na qual 

identificaram que variáveis como gênero e idade contribuem para o aumento ou diminuição do 

rendimento escolar. 

Dessa forma, em relação a variável gênero e o desempenho acadêmico, o presente estudo 

verificou que entre o público que se identificou como Masculino e Feminino, o gênero feminino 

apresentou relação significativa no desempenho em Artes e Biologia. Já o gênero masculino demonstrou 

maior desempenho significativo em Educação Física e História. Corroborando com o estudo de Yu, 

Mclellan e Winter (2021) e Gasparotto et al. (2020a), o presente estudo também verificou que alunas do 

gênero feminino apresentaram melhor desempenho em Inglês e Língua Portuguesa. 
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Considerando-se o contexto educacional brasileiro reforçador dos estereótipos de gênero, 

observou-se que as disciplinas em que o gênero feminino apresentou diferença significativa, são 

justamente disciplinas consideradas mais “femininas”, ou seja, de áreas humanas e biológicas. Já o gênero 

masculino indicou diferença significativa em Educação Física, reforçando o estereótipo de que meninos 

são melhores em práticas corporais do que meninas (Gasparotto et al.,2020a).  

Todavia, foram observados resultados que contribuem para o rompimento da visão 

estereotipada de quais disciplinas estudantes do gênero feminino e masculino possuem predisposição 

natural para se destacarem. Isto é, constatou-se que alunos do gênero masculino também demonstraram 

maiores médias em História e Filosofia, disciplinas idealizadas como sendo femininas. Já estudantes do 

gênero feminino obtiveram médias maiores em Matemática, Química e Educação Financeira, nas quais 

são tidas como de domínio masculino. 

No que se refere a faixa etária, série escolar e o desempenho acadêmico foi verificada relação 

significativa na disciplina de Língua Portuguesa em alunos entre 17 a 51 anos, como também, estudantes 

dos 3° anos apresentaram desempenho significativo em Língua Portuguesa e Filosofia. 

Estudantes entre 17 a 51 anos demostraram maior desempenho em grande parte das 

disciplinas, englobando Artes, Biologia, Filosofia, Física, Geografia, História, Língua Inglesa e Química. 

Já alunos de 14 a 16 anos demonstraram melhor desempenho somente em Educação Física, Matemática 

e Educação Financeira. 

 Por conseguinte, opondo-se aos achados de Sahin e Çoban (2020), que identificaram a 

existência de um decréscimo significativo, embora de nível baixo, do aproveitamento dos estudantes com 

o passar da idade. Os resultados do presente estudo sugerem que, à medida que envelhecem, progridem 

nas séries escolares e se aprofundam nos temas das matérias escolares, o desempenho acadêmico dos 

alunos participantes da pesquisa tende a aumentar.  

Sobre o período (Integral/ Noturno) e o desempenho acadêmico, identificou-se relação 

significativa entre o período Noturno e as disciplinas de Educação Física e História. Já o período Integral 

apresentou desempenho significativo em Artes. 

Um dos possíveis motivos para esse dado consiste na percepção que cada grupo possui sobre 

as disciplinas escolares. Isto é, tanto no período integral quanto noturno, observa-se que as disciplinas 

que os estudantes possuíram desempenho significativo, foram aquelas consideradas pelos alunos como 

mais interessantes dentro do contexto escolar. Posto que, são disciplinas que despertam o interesse e 

instigam os estudantes a interagirem entre si e que impulsionam o pensamento criativo.  

De acordo com Pintrich (2003) o interesse nas atividades é um mecanismo motivacional que 

impulsiona os estudantes a terem um melhor aprendizado e melhor desempenho. Dessa forma, quando 

mais a disciplina é instigante e desperta o interesse, os estudantes tendem a ter maior motivação para a 

realização das atividades e, por conseguinte, atingirem melhor desempenho acadêmico. 
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Por fim, no que tange as variáveis repetência, quantidade de repetência e o desempenho 

acadêmico dos estudantes do Ensino Médio, constatou-se que a repetência não foi significativa com o 

desempenho dos estudantes em nenhuma disciplina. Entretanto, verificou-se que alunos repetentes 

possuem maior tendência a terem maiores médias nas disciplinas de Artes, Filosofia, Física, História, 

Língua Inglesa e Língua Portuguesa. Já a quantidade de repetência foi significativa somente na disciplina 

de Educação Física.  

Esse resultado se deve ao fato de que os estudantes, ao repetiram de série escolar, têm a 

chance de ter maior contato com o conteúdo das disciplinas. Uma vez que, ao retomarem a série escolar, 

os alunos já têm conhecimento prévio sobre os conteúdos que serão desenvolvidos ao longo do ano 

letivo. Dessa forma, podem apresentar maior desempenho acadêmico. 

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Considera-se que a presente pesquisa conseguiu atingir ao objetivo proposto inicialmente. O 

estudo verificou a existência de uma correlação significativa entre as crenças de autoeficácia, as estratégias 

autoprejudiciais e o desempenho acadêmico dos estudantes, isto é, constatou-se que quanto maiores as 

crenças de autoeficácia dos estudantes do Ensino Médio, maior é o seu desempenho acadêmico e menor 

o uso de estratégias autoprejudiciais. Assim como, quanto maior o desempenho acadêmico dos alunos, 

maior é a sua autoeficácia e menor o uso de estratégias autoprejudiciais. Porém, no sentido inverso, 

quanto maior o uso de estratégias autoprejudiciais, menor é a autoeficácia do aluno e, consequentemente, 

menor é o seu desempenho acadêmico. 

As variáveis sociodemográficas (gênero, faixa etária, série escolar, período, repetência e 

quantidade de repetência) não apresentaram diferença significativa com as crenças de autoeficácia e 

estratégias autoprejudiciais. Entretanto, por meio do teste de Kruskal-Wallis verificou-se que as variáveis 

sociodemográficas apresentaram diferença significativa em relação ao desempenho acadêmico, o qual foi 

observado em diversas disciplinas. Por exemplo, a variável gênero apresentou diferença significativa nas 

disciplinas de Artes, Biologia, Educação Física e História.  Além disso, pesquisa também constatou 

algumas tendências do uso de estratégias autoprejudiciais, das crenças de autoeficácia dos estudantes 

mediante as variáveis sociodemográficas.  

Nessa perspectiva, tendo em vista a escassez de estudos sobre as variáveis sociodemográficas, as 

crenças de autoeficácia, estratégias autoprejudiciais e desempenho acadêmico em estudantes do Ensino 

Médio (âmbito nacional e internacional), considera-se que a presente pesquisa possa contribuir para o 

aumento de estudos no contexto brasileiro e constituir-se como fonte de informações para novas 

propostas, visando o fortalecimento das crenças de autoeficácia dos estudantes, a diminuição das 

estratégias autoprejudiciais e a melhoria do desempenho acadêmico para uma educação de qualidade para 

todos, assim como, para a redução do fracasso escolar. 
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