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Resumo: as estratégias autorreguladas de aprendizagem e a prorrogação da gratificação acadêmica 
se constituem no foco da presente pesquisa. A autorregulação da aprendizagem é uma área do co-
nhecimento presente na Psicologia da Educação e consiste na prática de estratégias de aprendizagem 
pelos acadêmicos; subdivide-se nos grupos de estratégias cognitivas, metacognitivas e de gestão dos 
recursos de aprendizagem. A prorrogação da gratificação acadêmica é a postergação de oportunida-
des por parte dos acadêmicos que possuíam disponibilidade para atender impulsos, com a intenção 
de ter significativas recompensas acadêmicas que são mais remotas, porém mais importantes. Nessa 
perspectiva, este estudo teve como objetivo analisar a aprendizagem autorregulada e a prorrogação 
da gratificação acadêmica com base nos diferentes níveis de sucesso acadêmico de estudantes da área 
de negócios. Uma pesquisa on-line foi conduzida junto a discentes de duas instituições de ensino supe-
rior brasileiras, a partir da qual foram obtidas 74 respostas válidas, analisadas por meio de testes não 
paramétricos de diferença de grupos. Os principais resultados do estudo apresentam uma diferença 
nas estratégias metacognitivas adotadas por estudantes de diferentes grupos de rendimento acadê-
mico. Os resultados também indicam que a prorrogação acadêmica não é diferente em alunos que 
apresentam maior ou menor rendimento acadêmico. Além disso, observa-se uma diferença positiva 
entre as estratégias de pensamento crítico e a prorrogação da gratificação. Nessa perspectiva, esses 
resultados podem ser utilizados pelas instituições como uma ferramenta estratégica para o direciona-
mento das vivências dos estudantes no que tange à experiência vivenciada no ambiente universitário.

Palavras-chave: estratégias de aprendizagem autorreguladas; prorrogação da gratificação; sucesso 
acadêmico; área de negócios
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Self-Regulated Learning Strategies, Extension Of Academic 
Gratification And Academic Success Of Business Students

Summary: self-regulated learning strategies and the extension of academic gratification are the focus 
of this research. Learning self-regulation is an area of   knowledge present in Educational Psychology 
and consists of the practice of learning strategies by academics; it is subdivided into groups of cogni-
tive, metacognitive and learning resource management strategies. Academic gratification deferral is 
the deferral of opportunities by academics who were willing to respond to impulses, with the intention 
of having meaningful academic rewards that are more remote but more important. In this perspective, 
this study aimed to analyze self-regulated learning and the extension of academic gratification based 
on the different levels of academic success of business students. An online survey was conducted with 
students from two Brazilian higher education institutions, from which 74 valid responses were ob-
tained, analyzed using non-parametric tests of difference between groups. The main results of the 
study show a difference in the metacognitive strategies adopted by students from different academic 
achievement groups. The results also indicate that academic extension is no different in students who 
have higher or lower academic performance. In addition, a positive difference is observed between 
critical thinking strategies and the extension of gratification.
Key words: self-regulated learning strategies; extension of gratification; academic success; business area

Estrategias de aprendizaje autorregulado, extensión de la 
bonificación académica y éxito académico de estudiantes de negocios

Resumen:Las estrategias de aprendizaje autorregulado y la extensión de la gratificación académica son el 
foco de esta investigación. La autorregulación del aprendizaje es un área de conocimiento presente en la 
Psicología Educativa y consiste en la práctica de estrategias de aprendizaje por parte de los académicos; se 
subdivide en grupos de estrategias cognitivas, metacognitivas y de gestión de recursos de aprendizaje. El 
aplazamiento de la gratificación académica es el aplazamiento de oportunidades por parte de académicos 
que estaban dispuestos a responder a impulsos, con la intención de tener recompensas académicas sig-
nificativas que son más remotas pero más importantes. En esta perspectiva, Este estudio tuvo como ob-
jetivo analizar el aprendizaje autorregulado y la extensión de la gratificación académica en función de los 
diferentes niveles de éxito académico de los estudiantes de negocios. Se realizó una encuesta en línea con 
estudiantes de dos instituciones de educación superior brasileñas, de la cual se obtuvieron 74 respuestas 
válidas, analizadas mediante pruebas no paramétricas de diferencia entre grupos. Los principales resulta-
dos del estudio muestran una diferencia en las estrategias metacognitivas adoptadas por estudiantes de 
diferentes grupos de rendimiento académico. Los resultados también indican que la extensión académica 
no es diferente en los estudiantes que tienen mayor o menor rendimiento académico. Además, se observa 
una diferencia positiva entre las estrategias de pensamiento crítico y la extensión de la gratificación.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje autorreguladas; extensión de la bonificación; éxito acadé-
mico; área de negocios
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Introdução
A formação acadêmica e a trajetória profissional 
dos discentes da área de negócios, compreendidos 
nesta pesquisa pelos cursos de Administração e 
Ciências Contábeis, entrelaçam-se e apontam para 
a necessidade de desenvolver o domínio do “saber 
aprender”, com foco na autonomia do indivíduo, 
à medida que a educação é compreendida como o 
desenvolvimento de conhecimento que permeará 
toda a vida do estudante. Essa necessidade advém 
da mudança constante da economia e do anseio 
por conhecimento específico advindos do merca-
do profissional das áreas que orientam a profissão 
contábil (Silva et al., 2016).

Cabe às Instituições de Ensino Superior (ies) a 
incumbência de capacitar os acadêmicos para tor-
ná-los indagadores, estruturados, concentrados e 
que possam vincular, contextuar e utilizar a apren-
dizagem construída com a sua realidade (Lizote et 
al., 2019). Além do papel destinado às ies, é impor-
tante que o acadêmico tenha em mente que o esfor-
ço e a dedicação são elementos primordiais para 
a assimilação e a construção de conhecimento, e 
que essa postura proativa viabiliza a conquista de 
objetivos pessoais e acadêmicos, como a obtenção 
do emprego almejado (Moleta et al., 2017). Portan-
to, no decorrer da vivência acadêmica, o estudante 
deve buscar praticar estratégias para a regulação 
da aprendizagem, conforme as especificidades 
aplicáveis para o alcance dos objetivos acadêmicos, 
caracterizando-o como autorregulado (Silva et al., 
2016; Santos et al., 2018). Isso ocorre pelo fato de 
a frequência diária do aluno nas ies não ser mais 
considerada como garantia para uma boa atuação 
no mercado de trabalho, demandando a procura 
por conhecimento e experiências externas (Moleta 
et al., 2017).

Em termos conceituais, as estratégias autorre-
guladas de aprendizagem são descritas como as es-
tratégias de aprendizagem postas em prática pelo 
discente no momento do estudo (Zimmerman e 
Martinez-Pons, 1986) e podem ser separadas em 
três grupos. O primeiro deles compreende as es-
tratégias cognitivas, notórias para o entendimento 
de como os dados foram gerados e sistematizado 
em um local de aprendizagem. O segundo grupo 

abrange as estratégias metacognitivas, que pro-
porcionam ao acadêmico idealizar, avaliar e au-
torregular a sua atividade. Por fim, no terceiro 
grupo, são classificadas as estratégias de gestão dos 
recursos de aprendizagem que são utilizadas para 
gerir o ambiente físico, social e os bens acessíveis 
(Testa, 2006).

Concomitantemente, além da prática das estra-
tégias autorreguladas, o estudante também realiza 
algumas escolhas almejando manter-se empenha-
do nos próprios propósitos de estudo. O trade-off 
por uma situação que visa a uma recompensa me-
lhor e mais demorada ao invés da outra opção, cuja 
recompensa é menor e disponível imediatamente, 
constitui a prorrogação da gratificação acadêmica. 
A título de exemplo, um estudante pode optar en-
tre 1) estudar e ter uma maior probabilidade de ob-
ter um desempenho excelente em uma disciplina 
ou 2) apenas se divertir com os colegas e compro-
meter o seu rendimento acadêmico (Santos et al., 
2018; Bembenutty e Karabenick, 2004). 

Diante disso, analisar a aprendizagem autorre-
gulada e a prorrogação da gratificação acadêmica a 
partir dos diferentes níveis de sucesso acadêmico, 
representado pelas notas obtidas pelos discentes, 
possibilita a compreensão dos elementos que dife-
renciam esses grupos de estudantes, bem como im-
plica a visualização do processo de aprendizagem 
por meio das estratégias adotadas por estudantes 
com diferentes níveis de desempenho (Hübner e 
Andretta, 2016; Moleta et al., 2017). 

Em termos de campo de análise, o estudo di-
reciona olhares para estudantes da área de negó-
cios, à medida que, no campo profissional, esses 
indivíduos tendem a atuar junto à gestão das or-
ganizações interferindo diretamente nas tomadas 
de decisões e exercendo papel de liderança. Com-
preender a forma de aprendizagem desses indiví-
duos enquanto acadêmicos tende a viabilizar um 
processo de formação profissional de qualidade e 
alinhado às demandas profissionais (Miranda et 
al., 2014). Além disso, abordar a aprendizagem au-
torregulada e a prorrogação da gratificação acadê-
mica promove ganhos em termos de compreensão 
da gestão de tempo desses estudantes.

Diante do exposto, o objetivo deste estudo 
consiste em analisar a prorrogação da gratificação 
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acadêmica e as estratégias de aprendizagem au-
torregulada dos estudantes da área de negócios a 
partir dos diferentes níveis de sucesso acadêmico. 

O foco da pesquisa está na análise da pror-
rogação da gratificação acadêmica e das práticas 
autorreguladas dos acadêmicos da área de negó-
cios que propiciam o sucesso acadêmico, o que 
permite a avaliação da metodologia de aprendi-
zagem utilizada pelos alunos e auxilia na análise 
das suas dificuldades de aprendizado. A pesquisa 
também pode auxiliar os acadêmicos na identi-
ficação das formas autorreguladas de aprendiza-
gem que condicionam maiores níveis de sucesso 
acadêmico, sugerindo um caminho a ser seguido 
a fim de alcançar bons resultados no decorrer da 
trajetória acadêmica. 

Com o resultado desta pesquisa, espera-se a 
corroboração do pressuposto de que a utilização 
das estratégias autorreguladas podem condicio-
nar os índices do sucesso acadêmico (Santos et al., 
2018). Não menos importante, contribui-se com 
a análise conjunta da prorrogação (ou atraso) da 
gratificação acadêmica com a autorregulação de 

aprendizagem (Santos et al., 2018) a fim de indicar a 
importância de abordar a autorregulação junto aos 
discentes, com a indicação das formas mais ade-
quadas para delinear o processo de aprendizagem.

Estratégias autorreguladas, 
prorrogação da gratificação 
acadêmica e sucesso acadêmico

A autorregulação da aprendizagem está situa-
da na Psicologia da Educação, ancorada princi-
palmente na Teoria Social do Aprendizado (Testa, 
2006). Para Testa (2006), a autorregulação é um 
conceito relevante no aprendizado do aluno capaz 
de relacionar-se ao desempenho acadêmico, à me-
dida que está consubstanciada nas estratégias de 
aprendizagem adotadas pelos estudantes (Zim-
merman e Martinez-Pons, 1986).

Diante disso, Zimmerman e Martinez-Pons 
(1986) apresentam 14 estratégias de aprendizagem 
praticadas pelos estudantes, as quais são apresen-
tadas na Tabela 1.

Tabela 1. Estratégias de autorregulação da aprendizagem

Estratégia autorregulada Forma de aplicação

1. Autoavaliação Situação em que o estudante avalia a qualidade ou o progresso do estudo.

2. Organização e 
transformação Situação em que o acadêmico organiza os próprios materiais para aumentar a aprendizagem.

3. Estabelecimento de 
objetivos e planejamento

Situação em que o estudante estabelece metas ou submetas educacionais e planejamento da 
ordem, do momento e das atividades vinculadas a elas.

4. Procura por informação Situação em que o estudante se esforça para encontrar dados de fontes não sociais quando está 
se dedicando a uma tarefa.

5. Tomada de apontamentos Situação em que o acadêmico se dedica para registar eventos ou resultados.

6. Estrutura ambiental Situação em que há a dedicação do universitário para escolher e arrumar o ambiente físico para 
ter uma aprendizagem mais facilitada.

7. Autoconsequência Situação em que o estudante se organiza ou imagina a recompensa ou a punição pelo sucesso ou 
pelo fracasso.

8. Repetição e memorização Situação em que há a dedicação e a prática do acadêmico em memorizar o conteúdo.

9. Ajuda de professores Situação que caracteriza o esforço do acadêmico para solicitar auxílio dos professores.

10. Ajuda de pares próximos Situação que caracteriza o esforço do acadêmico para solicitar auxílio dos colegas.
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Além disso, essas estratégias podem ser subdi-
vididas em cognitivas, metacognitivas e de gestão 
dos recursos de aprendizagem, conforme a clas-
sificação proposta por McKeachie et al. (1986). 
De acordo com Filcher e Miller (2000), as estra-
tégias cognitivas são definidas como vitais para o 
entendimento de como a informação é elaborada e 
sistematizada em um ambiente de aprendizagem. 
As estratégias metacognitivas possibilitam que o 
acadêmico faça o planejamento, a monitoria e a 
autorregulação de seu desenvolvimento estudantil. 
Por último, as estratégias de gestão de recursos de 
aprendizagem são as usadas para ordenar e mani-
pular o espaço físico e social, assim como os recur-
sos disponibilizados.

Diante desses conceitos, Testa (2006) relacio-
nou a influência das diferenças individuais dos es-
tudantes com relação às preferências por contato 
social com autorregulação dos recursos de apren-
dizagem em um estudo de caso no curso de Ca-
pacitação de Técnicos dos Núcleos de Tecnologia 
Educacional das escolas da região Sul do Brasil, 
constatando que os cursistas que apresentaram 
alta autorregulação dos recursos de aprendizagem 
possuíam a maior média nos fatores de gestão do 
ambiente social, do esforço e do tempo.

Por sua vez, Silva et al. (2016) analisaram o per-
fil dos acadêmicos do curso de Ciências Contábeis 
de duas instituições privadas de ensino superior 
catarinense e o relacionaram com a autorregula-
ção dos recursos de aprendizagem; constataram, 
com isso, que as práticas autorreguladas mais uti-
lizadas são revisão, ajuda externa, estrutura, am-
biental e autoavaliação.

Outrossim, Silva e Biavatti (2018) focaram em 
associar o perfil autorregulado e a percepção dos 

docentes do curso de Ciências Contábeis da Uni-
versidade Regional de Blumenau, Brasil. As estra-
tégias autorreguladas observadas em grande parte 
dos alunos aponta para a revisão de dados, a autoa-
valiação, a estrutura ambiental e a ajuda externa 
durante o processo de aprendizagem. 

Essas evidências apontam para uma plurali-
dade de estratégias autorreguladas adotadas pelos 
discentes. Santos et al. (2018) também destacam a 
importância de observar a prorrogação da grati-
ficação acadêmica dos estudantes. Haja visto que 
estudantes mais autorregulados também adotam 
estratégias de aprendizagem mais eficientes e con-
tam com níveis de motivação e comprometimento 
mais elevados.

Em termos conceituais, a prorrogação da gra-
tificação acadêmica consiste em não atender seus 
impulsos com o intuito de obter significativas re-
compensas acadêmicas ou metas que são momen-
taneamente remotas, porém mais importantes 
(Bembenutty e Karabenick, 1998). A prorrogação 
da gratificação acadêmica pauta-se na escolha pela 
gratificação futura e supostamente melhor no lon-
go prazo ao invés da gratificação disponível em um 
certo momento (Bembenutty e Karabenick, 2004). 
Um exemplo de acontecimento prático da pror-
rogação da gratificação acadêmica é a preferência 
entre o comparecimento ou a ausência do 
acadêmico a um evento musical na noite anterior a 
uma atividade avaliativa, tendo ciência de que isso 
pode prejudicar o seu desempenho (Bembenutty 
e Karabenick, 1998; Bembenutty e Karabenick, 
2004).

Um estudante que almeja atingir resultados 
favoráveis deve resistir aos ímpetos das gratifica-
ções imediatas, para que a chance de alcançar seus 

Estratégia autorregulada Forma de aplicação

11. Ajuda de especialistas Situação que caracteriza o esforço do acadêmico para solicitar auxílio dos adultos.

12. Revisão das anotações Situação que consiste no preparo do acadêmico para futuros testes ou aulas, revendo anotações.

13. Revisão de testes Situação que consiste no preparo do acadêmico para futuros testes ou aulas, revisando-os.

14. Revisão da bibliografia Situação que consiste no preparo do acadêmico para futuros testes ou aulas, revendo exercícios.

Fonte: adaptado de Zimmerman e Martinez-Pons (1986).
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objetivos aumente (Testa, 2006). Ressalta-se ainda 
que as pesquisas sobre a prorrogação da gratifica-
ção iniciaram na psicologia cognitiva e, a princípio, 
foram focadas nas condutas das crianças (Testa e 
Freitas, 2005). Embora a prorrogação da gratifica-
ção seja pesquisada demasiadamente em crianças, 
há poucas pesquisas em adultos, mesmo sendo re-
conhecida a sua importância na procura de obje-
tivos pertinentes, como os de cunho profissional 
e acadêmico (Bembenutty e Karabenick, 2004). 
Elenca-se ainda que há uma nítida separação na 
análise da prorrogação acadêmica em crianças e 
em adultos devido às distinções de ambos no que 
tange às estratégias de cognição, sociais, de com-
portamento e de motivação (Testa e Freitas, 2005).

No estudo de Testa e Freitas (2005), foram re-
lacionados as estratégias de aprendizado autorre-
gulado, a prorrogação da gratificação acadêmica e 
os respectivos perfis dos acadêmicos de Adminis-
tração de duas universidades de Porto Alegre, Bra-
sil, em que se demonstrou que muitos estudantes 
tendem a prorrogar a gratificação acadêmica. Da 
mesma forma, Testa (2006) relacionou a influência 
das diferenças individuais dos estudantes quanto 
às preferências por contato social com a autorregu-
lação dos recursos de aprendizagem em um estudo 
de caso no curso de Capacitação de Técnicos dos 
Núcleos de Tecnologia Educacional das escolas da 
Região Sul do Brasil. Nesse estudo, o autor consta-
tou que os cursistas que apresentam alta autorre-
gulação dos recursos de aprendizagem possuíam 
também a maior média no fator de prorrogação 
da gratificação acadêmica, o que é uma prática da 
maioria dos cursistas respondentes.

Posteriormente, Santos et al. (2018) também 
realizaram uma pesquisa fundamentada na aná-
lise da prorrogação da gratificação acadêmica re-
lacionando-a com as estratégias de autorregulação 
de aprendizagem; em tal pesquisa, a amostra foi 
composta de acadêmicos de Ciências Contábeis 
da Universidade Federal de Minas Gerais, Bra-
sil. Os resultados apontaram que os acadêmicos 
tendem a prorrogar a gratificação acadêmica, 
sendo que essa atitude é relacionada positivamen-
te com a autorregulagem. Portanto, discentes 

auto-organizados adotam de forma mais intensa a 
prorrogação acadêmica.

Uma incógnita persistente na literatura paira 
em identificar como estudantes com diferentes ní-
veis de sucesso acadêmico divergem ou alinham 
os seus comportamentos de aprendizagem autor-
regulada e de prorrogação acadêmica. Este estudo 
visa contribuir para esse campo ao comparar a 
aprendizagem autorregulada e a prorrogação aca-
dêmica a partir dos níveis de sucesso acadêmico.

Nesse contexto, o sucesso acadêmico, apesar 
de ser representado de forma numérica, apresen-
ta-se como uma função de fatores que permeiam 
a vida do indivíduo. Segundo Bisinoto e Marinho 
Araújo (2014), os diversos fatores que propiciam o 
sucesso acadêmico podem ser separados em dois 
grupos: os relacionados à instituição e os relacio-
nados ao sujeito. Para os autores, estão incluídos 
no primeiro grupo os modelos em que são geridos 
e estruturados as ies, os serviços básicos de apoio 
aos acadêmicos, as práticas de ensino (inclusive 
extracurriculares), assim como as políticas de edu-
cação e os princípios que permeiam o decorrer da 
formação, os quais têm influência no decorrer do 
aprendizado dos estudantes.

Quanto ao segundo grupo, que abrange os fato-
res referentes ao sujeito, foco da pesquisa de Wei-
ner (1986, 1988), esses fatores foram divididos em 
seis partes: 1) capacidade, que demonstra o nível 
em que é considerado suas competências como 
importantes para a prática da atividade; 2) esforço, 
que demonstra o vigor que o sujeito aplica para fi-
nalizar uma certa atividade; 3) estratégias, que diz 
respeito aos distintos processos e métodos que o 
acadêmico aplica para aperfeiçoar sua aprendiza-
gem; 4) tarefas, que se refere às atividades escola-
res, quanto à facilidade ou à dificuldade destas; 5) 
professores, que diz respeito ao entendimento da 
função que o professor possui no rendimento do 
acadêmico, e 6) sorte, que demonstra o quanto o 
estudante relaciona os seus desempenhos acadê-
micos à sorte ou ao azar. 

Baseando-se nos seis fatores de Weiner (1986, 
1988), Almeida et al. (2008) analisaram se as con-
tribuições causais da Teoria da Atribuição de Ca-
sualidade se diferenciam de acordo com o gênero 
e o ano escolar dos alunos, e foi constatado que os 
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alunos, independentemente do sexo e do ano esco-
lar, relacionam seus resultados (fracasso e sucesso) 
ao esforço, sendo o insucesso também explicado 
pela falta de métodos apropriados de estudo.

Faz-se importante ressaltar que, apesar de não 
ser o resultado apenas individual, como visto an-
teriormente, estudos e pesquisas fazem uso do 
rendimento curricular dos estudantes como o indi-
cador de sucesso acadêmico (Bisinoto e Marinho-  
Araújo, 2014). 

Nesse sentido, utilizar o rendimento acadêmi-
co como uma representação do sucesso acadêmico 
apresenta-se adequado a fim de distinguir quan-
titativamente aqueles estudantes que alcançam 
níveis menos e mais elevados, em termos de resul-
tados numéricos, e verificar como as estratégias 
autorreguladas e a prorrogação da gratificação 
acadêmica se diferenciam entre esses níveis. Os 
achados advindos desta análise podem subsidiar 
orientações voltadas ao aprimoramento das estra-
tégias de aprendizado e do comportamento dos 
discentes durante sua trajetória universitária.

Metodologia
O estudo tem caráter descritivo e abordagem 
quantitativa. A população da pesquisa consistiu 
em discentes do curso de Ciências Contábeis e 
Administração de duas universidades públicas 
brasileiras selecionadas de modo não probabilís-
tico. O instrumento de pesquisa foi composto de 
três blocos, dos quais o primeiro diz respeito às 
estratégias de autorregulação de aprendizagem, o 
segundo relaciona-se com a prorrogação da grati-
ficação acadêmica e o terceiro se refere à caracte-
rização dos respondentes.

No “Bloco i. Estratégias de autorregulação da 
aprendizagem”, foi utilizada a parte dois do Mo-
tivated Strategies for Learning Questionnaire 
(mslq), desenvolvido previamente pelo National 
Center for Research to Improve Postsecondary 
Teaching and Learning da Universidade de Mi-
chigan. Nesse sentido, o mslq tem por objetivo 
verificar a prática de estratégias de autorregulação 
da aprendizagem pelos alunos. O instrumento é 
composto de 50 afirmações aos acadêmicos, para 

que possam avaliar a intensidade em que cada de-
claração é verdadeira sobre ele, em uma escala que 
varia de 1 (não é a verdade sobre mim) a 7 (muito 
verdadeiro sobre mim). A unidimensionalidade da 
escala foi adequada, com a obtenção de um alfa de 
Cronbanch de 0,88.

No “Bloco ii. Escala de prorrogação da grati-
ficação acadêmica”, foi utilizada a Academic De-
lay of Gratification Scale (adogs), desenvolvida e 
validada por Bembenutty e Karabenick (1998). A 
adogs tem como objetivo avaliar a propensão para 
utilizar-se da prorrogação da gratificação acadêmi-
ca, sendo composta de dez oportunidades de esco-
lhas que possuíam dois cursos de ação alternativos 
(a e b); o estudante deve marcar em uma escala nu-
merada de 1 a 4, em que 1) com certeza escolheria 
a, 2) provavelmente escolheria a, 3) provavelmente 
escolheria B e 4) com certeza escolheria b. As esca-
las do Bloco i e ii foram traduzidas e validadas por 
Santos et al. (2018). Por ser uma escala situacional, 
não foi realizada a aferição da unidimensionalida-
de da adogs, por abordar diferentes situações que, 
possivelmente, implicam respostas distintas entre 
os participantes. 

O terceiro e último bloco foi composto por 
nove perguntas, referentes às características pes-
soais dos acadêmicos. Destaca-se que o termo de 
consentimento livre e esclarecido foi apresentado 
no início do questionário, detalhando os objetivos 
e a dinâmica da pesquisa.

O convite para a participação na pesquisa foi 
encaminhado nos e-mails dos discentes pelos 
coordenadores dos cursos, em 2020. A identifica-
ção dos acadêmicos foi realizada por meio do re-
gistro acadêmico (ra), o que possibilitou analisar 
o desempenho acadêmico por meio do coeficiente 
de rendimento acadêmico (cra) dos acadêmicos, 
mediante contato com a coordenação do curso. 
Assim, após o cruzamento dos ras com as infor-
mações fornecidas pelas coordenações dos cursos, 
foi possível identificar o cra de 74 discentes, o que 
foi considerado a amostra final da pesquisa. 

Após tabular as respostas em uma planilha ele-
trônica, inicialmente foi avaliada a normalidade 
dos dados com o teste de Kolmogorov-Smirnov. 
Com um nível de significância de 5 %, constatou-se 
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a não normalidade dos dados, sendo necessária a 
utilização dos testes não paramétricos.

Os cras foram padronizados a fim de possi-
bilitar a comparação entre grupos quando origi-
nados de instituições de ensino diferentes, sendo 
padronizados de 0 a 10. Em seguida, os cras foram 

separados em quartis, dos quais a primeira parte 
é composta dos discentes com os menores rendi-
mentos acadêmicos até a quarta parte e última, 
com aqueles que possuem os melhores coeficien-
tes, conforme Tabela 2.

Tabela 2. Estatísticas descritivas relacionadas ao desempenho acadêmico

Grupo cra Quantidade de 
discentes Porcentagem Mínimo Máximo Média

1 3,7350-7,1150 13 26 % 3,7350 7,0940 5,4145

2 7,1151-7,8790 12 24 % 7,1780 7,8730 7,5255

3 7,8791-8,4238 12 24 % 7,8850 8,3900 8,1375

4 8,4239-9,1530 13 26 % 8,4350 9,1530 8,7940

Total 50 100 % 3,7350 9,1530 7,4679

Fonte: elaboração própria (2020).

O menor coeficiente de rendimento da amos-
tra é de 3,7350 e o maior 9,1530, com uma média 
de 7,47. Ainda é importante ressaltar que os cras 
foram agrupados por quartis, a fim de possibilitar 
a comparação das estratégias autorreguladas e a 
prorrogação acadêmica de acordo com o sucesso 
acadêmico alcançado pelos discentes. 

Para avaliar se havia diferenças significativas 
entre as estratégias de aprendizagem autorregula-
das e a prorrogação da gratificação acadêmica, em-
pregou-se o teste estatístico Mann-Whitney, para 
dois agrupamentos, com um nível de significân-
cia de 5 %. Para mais de dois agrupamentos, uti-
lizou-se o teste de Kruskal-Wallis (kw), que, caso 
haja diferença estatisticamente significativa, utili-
zou-se um segundo teste, apresentado como post 
hoc Mann-Whitney com correção de Bonferroni, 
com a finalidade de localizar quais agrupamentos 
apresentam as diferenças indicadas pelo teste kw.

Resultados
Perfil dos respondentes
Referente à proporção de estudantes por curso de 
graduação, verifica-se que 74,32 % cursam Ciên-
cias Contábeis e 25,68 % cursam Administração. 
No que se refere ao sexo, tem-se que a maior parte 

é do sexo feminino, totalizando 59,46 % dos res-
pondentes ante 40,54 % do sexo masculino. No 
que diz respeito à idade, a maior quantidade de 
alunos constitui a faixa de 18 a 20 anos (29,73 %); 
em seguida, 25,68 % estão na faixa de 21 a 23 anos; 
20,27 % dos respondentes possuem de 24 a 26 anos 
e 24,32 % possuem de 27 a 40 anos. No que tange 
ao estado civil, tem-se que 16,22 % dos discentes 
estão casados ou em união estável; somente 1,35 % 
é divorciado ou separado, e a maioria é solteira, o 
que representa 82,43 % das pessoas. 

Análise das estratégias 
autorregulada dos acadêmicos
As estratégias autorreguladas são divididas em 
estratégias cognitivas (cog), estratégias metacog-
nitivas (meta) e estratégias de gestão de recursos 
(gest), de acordo com Filcher e Miller (2000). 
Ao ser analisado por constructo, nas estratégias 
cognitivas, há a subdivisão em ensaio (ens), ela-
boração (ela), organização (org) e pensamento 
crítico (pens). Quanto às estratégias de gestão de 
recursos, são subdivididas em gestão do tempo e 
do ambiente (tem), do esforço (esf), de aprendi-
zagem (apre) e procura por ajuda (aju), todas va-
riam de 0 (não é verdade sobre mim) a 7 (muito 
verdadeiro sobre mim). 
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Com os dados coletados, foram obtidos os re-
sultados quanto às estratégias autorreguladas de 
aprendizagem nos acadêmicos de Ciências Contá-
beis e Administração, de acordo com o apresenta-
do na Tabela 3.

Tabela 3. Estatísticas descritivas relacionadas às estraté-
gias autorreguladas

Estratégias Mínimo Máximo Média Desvio-
padrão

cog 1 7 4,59 0,13

ens 1 7 4,53 1,91

ela 1 7 4,78 1,80

org 1 7 4,46 1,98

pens 1 7 4,58 1,69

meta 1 7 4,49 1,80

gest 1 7 4,31 0,06

tem 1 7 4,40 2,07

esf 1 7 4,35 2,02

apre 1 7 3,80 2,00

aju 1 7 4,71 1,93

Fonte: elaboração própria (2020).

Percebe-se que as cog foram as mais adotadas, 
com uma média de 4,59. Nota-se que os respon-
dentes tendem a praticar as estratégias que, como 
indicado por Filcher e Miller (2000), são definidas 
como essenciais para o entendimento de como a 
informação é criada e sistematizada em um am-
biente de aprendizagem. 

Entre as subdimensões da cog, destaca-se a 
“elaboração” que alcançou a maior média (4,78) 
nesse grupo. Essa dimensão pauta-se na busca por 
informações de diferentes fontes, tais como a es-
crita de resumos, a confrontação com o conteúdo 
já estudado e a busca por conhecimentos em fontes 
alternativas, como leituras de textos complemen-
tares. Os achados inerentes à elaboração conver-
giram ao estudo de Santos et al. (2018), visto que 

foi demonstrada uma maior tendência dos acadê-
micos em aderirem a essa estratégia, haja visto o 
seu enfoque relacional ante outras dimensões de 
aprendizagem dos discentes. 

Por sua vez, esses resultados divergem dos 
achados de Silva e Biavatti (2018), em que as es-
tratégias da meta foram as mais utilizadas pelos 
respondentes. Esses achados também divergem da 
pesquisa de Silva et al. (2016), cujas estratégias do 
grupo meta foram as principais técnicas utilizada 
pelos seus respondentes, ou seja, os respondentes 
da atual pesquisa possuem menos planejamento, 
monitoramento do seu desempenho. 

Ademais, é tido que as estratégias de ens com 
uma média de 4,53 dentro do grupo de estratégias 
cog destoam dos achados da pesquisa de Santos 
et al. (2018), ou seja, os alunos pesquisados não 
realizam com tanta ênfase, em média, a prática da 
leitura e da releitura para seus escritos para deco-
rarem conceitos importantes.

Nota-se também que o grupo com menor mé-
dia identifica as estratégias gest (4,31). Em espe-
cial, a subdivisão das estratégias de apre possui 
uma média de 3,80, sendo caracterizada como a 
menor média desse grupo. As evidências ainda 
indicam que os respondentes da pesquisa aplicam 
com menos ênfase a organização e o controle do 
ambiente em geral e os recursos disponíveis, e um 
dos subgrupos responsáveis por isso é o das estra-
tégias de gestão de tempo e do ambiente de estudo, 
cuja média é 4,40, sendo que essas respostas diver-
gem das de Testa e Freitas (2005), em que a estraté-
gia de gestão de tempo e do ambiente de estudo se 
mostrou a mais empregada. 

No grupo gest, a estratégia aju com uma mé-
dia de 4,71 e converge com os resultados da pes-
quisa de Testa (2006), porque, em sua pesquisa, 
essa estratégia foi a que houve mais aplicação no 
grupo de estratégias gest; com isso, demonstrase 
que a amostra do presente estudo procura por aju-
da de colegas, adultos e do professor.

Por fim, os itens e indicadores de estatística 
descritiva de cada dimensão das estratégias autor-
reguladas são apresentados no Apêndice a.
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Tabela 4. Percentuais, frequências, média e desvio-padrão dos itens da prorrogação da gratificação

Afirmação 1 2 3 4

Média Desvio-
padrão 

Com 
certeza 

escolheria 
a

Provavelmente 
escolheria a

Provavelmente 
escolheria b

Com 
certeza 

escolheria 
b

1. (a) Ir a um show ou a um evento 
esportivo favorito e estudar menos para 
este curso, embora isso possa significar 
obter uma nota inferior em um exame que 
você terá amanhã. 
(b) Ficar em casa e estudar para aumentar 
suas chances de obter uma nota maior.

13,5 %
(10)

29,7 %
(22)

25,7 %
(19)

31,1 %
(23) 2,74 1,05

2. (a) Estudar um pouco todos os dias para 
uma prova deste curso e passar menos 
tempo com seus amigos. 
(b) Passar mais tempo com seus amigos 
e estudar o máximo que puder um pouco 
antes da prova.

32,4 %
(24)

20,3 %
(15)

25,7 %
(19)

21,6 %
(16) 2,36 1,15

3. (a) Perder várias aulas para aceitar 
um convite para uma viagem muito 
interessante.
(b) Adiar a viagem até que o curso acabe.

23,0 %
(17)

13,5 %
(10)

23,0 %
(17)

40,5 %
(30) 2,81 1,20

4. (a) Ir para uma festa na noite anterior a 
uma prova deste curso e estudar somente 
se você tiver tempo.
(b) Estudar primeiro e ir para festa 
somente se você tiver tempo.

8,1 %
(6)

12,2 %
(9)

24,3 %
(18)

55,4 %
(41) 3,27 0,97

5. (a) Passar a maior parte de seu 
tempo estudando apenas o conteúdo 
interessante deste curso, mesmo que isso 
possa significar não se sair tão bem.
(b) Estudar todo o conteúdo que é 
atribuído para aumentar suas chances de 
ir bem no curso.

8,1 %
(6)

8,1 %
(6)

25,7 %
(19)

58,1 %
(43) 3,34 0,94

6. (a) Faltar à aula quando o tempo estiver 
bom para aproveitá-lo e tentar obter as 
anotações de alguém mais tarde.
(b) Participar da aula para ter certeza 
de que você não perderá nada, mesmo 
sabendo que o tempo fora está bom.

4,1 %
(3)

5,4 %
(4)

17,6 %
(13)

73,0 %
(54) 3,59 0,77

Análise da prorrogação da 
gratificação dos acadêmicos
O instrumento de prorrogação da gratificação aca-
dêmica tem variação de 1 (com certeza escolheria 

a) a 4 (com certeza escolheria b), não havendo 
subgrupos para esse caso. Dessa forma, na Ta-
bela 4, foram listados as afirmações e os percen-
tuais respondidos para cada alternativa quanto  
à prorrogação da gratificação (prorro).
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No caso da prorro, considerando todas as 
questões desse constructo, o valor mínimo as-
sinalado foi um e o máximo foi quatro em todas 
as questões abordadas. A média geral de todas as 
assertivas pairou em 3,00 pontos; quando compa-
rado ao estudo de Santos et al. (2018), percebe-se 
que, nesta pesquisa, os estudantes possuem uma 
tendência maior a adiar a gratificação atual com 
vistas a uma gratificação posterior e mais remota. 
Tais resultados corroboram com os resultados da 
pesquisa de Bembenutty e Karabenick (1998), na 
qual afirmam que, apesar das diversas distrações, 
os acadêmicos localizam estratégias que os ajuda-
rão a continuar com o foco em sua atividade. 

Os valores obtidos na média são maiores que 
na pesquisa de Santos et al. (2018), que apresentou 
uma média de 2,19. As médias obtidas na presen-
te pesquisa foram maiores também que aquelas 

encontradas por Testa e Freitas (2005), que consta-
taram uma média de 2,93 no que tange à prorro 
dos estudantes pesquisados por eles. Contudo, a 
média dos dados coletados se mostrou menor do 
que os achados da pesquisa de Testa (2006), a qual 
demonstra uma média de 3,11, ou seja, os respon-
dentes do presente estudo tendem a prorrogar me-
nos a gratificação acadêmica. Todavia, nota-se que, 
nos estudos apresentados, todas as médias ficaram 
acima da 2,19, valor considerado como mínimo 
para a tendência à prorrogação, segundo Santos et 
al. (2018). 

Referente a uma análise específica dos itens, a 
partir dos dados dispostos na Tabela 4, nota-se que 
a média mais baixa desse constructo está presente 
na afirmação “7. (a) Ficar na biblioteca para ter a 
certeza de que você terminará uma tarefa do curso 
que deverá ser entregue no dia seguinte. (b) Sair 

7. (a) Ficar na biblioteca para ter a certeza 
de que você terminará uma tarefa do curso 
que deverá ser entregue no dia seguinte.
(b) Sair para se divertir com seus amigos e 
tentar completar a tarefa quando chegar 
em casa mais tarde naquela noite.

48,6 %
(36)

28,4 %
(21)

16,2 %
(12)

6,8 %
(5) 1,81 0,95

8. (a) Estudar para este curso em um lugar 
com muitas distrações agradáveis.
(b) Estudar em um lugar onde haja menos 
distrações para aumentar a probabilidade 
de você aprender o conteúdo.

1,4 %
(1)

2,7 %
(2)

13,5 %
(10)

82,4 %
(61) 3,77 0,56

9. (a) Sair logo após a aula para fazer algo 
que você gosta, mesmo que isso signifique 
possivelmente não entender o conteúdo 
para a prova.
(b) Ficar após a aula para pedir ao 
professor explicações sobre o conteúdo da 
prova que você não entendeu.

14,9 %
(11)

32,4 %
(24)

23,0 %
(17)

29,7 %
(22) 2,68 1,06

10. (a) Escolher um(a) professor(a) para 
este curso que seja divertido(a) mesmo 
que ele(a) não faça um bom trabalho 
explicando o conteúdo.
(b) Escolher um(a) professor(a) para este 
curso que não seja tão divertido(a), mas 
que faça um bom trabalho explicando o 
conteúdo.

2,7 %
(2)

8,1 %
(6)

16,2 %
(12)

73,0 %
(54) 3,59 0,76

Indicadores gerais 3,00 0,52

Fonte: elaboração própria (2020).
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para se divertir com seus amigos e tentar com-
pletar a tarefa quando chegar em casa mais tarde 
naquela noite”, com o valor de 1,81, o que sinaliza 
uma propensão as respostas “1” e “2”, sendo que 
grande parte dos respondentes (48,6 %) com cer-
teza escolheria a alternativa a, o que indica uma 
grande prorrogação na hipótese apontada no 
questionário. Ao realizar uma comparação com o 
trabalho de Santos et al. (2018), a maior quantida-
de de respostas nessa questão foi na alternativa 2 
(“provavelmente escolheria a alternativa a”) e, com 
isso, mostra-se que a média apontada na pesquisa 
dos autores (2,74) é maior que a média encontrada 
na pesquisa atual.

Quanto à afirmação “8. (a) Estudar para este 
curso em um lugar com muitas distrações agra-
dáveis. (b) Estudar em um lugar onde haja me-
nos distrações para aumentar a probabilidade de 
você aprender o conteúdo”, foi classificada como 
a maior média (3,77) da Tabela 4 e com um maior 
percentual (82,4 %) concentrado na alternativa 

“Com certeza escolheria b”, o que demonstra um 
alto índice de prorrogação da gratificação acadê-
mica, sendo maior, até mesmo, que os achados da 
pesquisa de Testa (2006) e Testa e Freitas (2005), 
em que se contempla uma média, respectivamente, 
de 3,38 e 3,55 nessa afirmação. Tal fato demonstra 
que os respondentes da atual pesquisa visam não 
apenas a se dedicar ao estudo, mas também a fazer 
isso no melhor ambiente possível.

Análise das estratégias 
autorreguladas com o desempenho 
acadêmico
Após obter os cras com base no registro acadêmi-
co e separá-los em quartil, procurou-se identificar 
como as estratégias autorreguladas de estudos se 
diferenciam entre os grupos de estudantes que 
obtêm diferentes níveis de rendimento acadê-
mico. Na Tabela 5, é apresentada a confrontação 
proposta.

Ao analisar a Tabela 5, percebe-se que os aca-
dêmicos que possuem o coeficiente de rendimento 
de 8,4239 a 9,1530 (4º grupo) apresentam maiores 
médias de estratégias em geral, assim como cog, 
meta e de gest. Um ponto que cabe ressaltar é que 
os acadêmicos que estão no 3º grupo possuem a 
menor média geral das estratégias autorreguladas, 
sendo que para estes estudantes a maior média 
consiste em gerir melhor os recursos de aprendiza-
gem, com a média de 4,05.

No que tange às estratégias meta, percebe-se 
que há diferenças significantes nesse agrupamento 
sendo que a maior média está entre os discentes do 
4º grupo e a menor média entre os acadêmicos do 
3º grupo. Logo após, executou-se o teste post hoc 
Mann-Whitney, em que se verificou que a diver-
gência estatisticamente significativa se encontrava 
entre o 3º e o 4º grupos; dessa forma, entende-se 
que, quando é comparado o 3º grupo com o 4º, há 
diferença, isto é, o 3º grupo utiliza menos as estra-
tégias meta, pois possui a menor média.

Tabela 5. Análise das estratégias autorreguladas com o rendimento acadêmico

Grupos
Coeficientes 

de rendimento 
acadêmico

Média cog Média meta Média gest Média-geral das 
estratégias 

1 3,7350 - 7,1150 4,60 4,43 4,03 4,35

2 7,1151 - 7,8790 4,31 4,36 4,38 4,35

3 7,8791 - 8,4238 3,93 3,75 4,05 3,91

4 8,4239 - 9,1530 4,73 4,96 4,55 4,75

p-value do 
kw 

p-value > 0,05
[0,155]

p-value < 0,05
[0,005]

p-value > 0,05
[0,168]

p-value < 0,05
[0,037]

Fonte: elaboração própria (2020).
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Tabela 6. Análise das estratégias cognitivas com o rendimento acadêmico

Grupos cra ens ela org pens Média-geral 
cog

1 3,7350 - 7,1150 4,58 4,72 4,42 4,68 4,60

2 7,1151 - 7,8790 4,44 4,33 4,27 4,22 4,31

3 7,8791 - 8,4238 3,81 4,06 3,96 3,88 3,93

4 8,4239 - 9,1530 5,08 4,65 4,54 4,66 4,73

p-value do kw  p-value > 0,05
[0,248]

p-value > 0,05
[0,408]

p-value > 0,05
[0,713]

p-value > 
0,05

[0,226]

p-value > 0,05
[0,155]

Fonte: elaboração própria (2020).

Tabela 7. Análise das estratégias de gestão de recursos com o rendimento acadêmico

Grupos cra tem esf apre aju
Média 

estratégias de 
gest

1 3,7350 - 7,1150 4,16 4,10 3,05 4,80 4,03

2 7,1151 - 7,8790 4,51 4,25 4,03 4,73 4,38

3 7,8791 - 8,4238 4,18 3,96 3,53 4,53 4,05

4 8,4239 - 9,1530 4,24 4,46 4,77 4,74 4,55

p-value do kw  p-value > 0,05
[0, 632]

p-value > 0,05
[0,851]

p-value 
< 0,05
[0,008]

p-value > 0,05
[0,948]

p-value 
> 0,05
[0,168]

Fonte: elaboração própria (2020).

Referente à dimensão tem por meio da Tabe-
la 7, nota-se que a maior média não é do grupo 
com maior cra (4º grupo), pois os estudantes de 
tal grupo obtiveram uma média de 4,24. Tal posi-
cionamento pertence àqueles que constituem o 2º 
grupo, que possuem o cra entre 7,1151 e 7,8790, e 
que apresentaram uma média de 4,51. Posterior-
mente, na análise das estratégias de esf, observa-se 

que a média de 4,46, considerada a mais alta desse 
constructo, apresentou-se no 4º grupo, assim como 
a estratégia apre, que também se faz presente nos 
acadêmicos cujo coeficiente é compreendido entre 
8,4239 e 9,1530. Outra informação que também é 
ressaltada refere-se à média da estratégia de aju 
(4,03) dos acadêmicos que possuem um coeficiente 
de rendimento entre 3,7350 e 7,1150. 

A partir da Tabela 6, nota-se que, entre as sub-
dimensões das estratégias cog, a maior média no 
grupo ens corresponde aos coeficientes compreen-
didos entre 8,4239 e 9,1530. Porém, apesar de ser 
indicada uma diferença nas comparações entre 
os quatro grupos, o teste post hoc não apontou 

diferenças significativas em nenhuma comparação 
individual.

Com o objetivo de verificar possíveis dife-
renças nas subdivisões das estratégias de gest a 
partir dos agrupamentos dos cras, foi construída 
a Tabela 7.

A fim de realizar uma análise detalhada em 
cada dimensão, foram separados os subgrupos 
das estratégias cog a fim de identificar possíveis 

diferenças entre os agrupamentos definidos pelo 
cra; tais dados são apresentados na Tabela 6.
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Com os dados a respeito das subdivisões das 
estratégias de gest e dos coeficientes acadêmicos 
da amostra em vista, as estratégias de apre no tes-
te estatístico de kw foram apresentadas um Sig. 
de 0,008. Assim, é verificado que há significância 
estatística. Posteriormente, aplicou-se o teste post 
hoc Mann-Whitney a fim de verificar em quais 
grupos houve diferença, e nota-se que a divergên-
cia se encontra entre o 1º e o 4º grupo; dessa forma, 
entende-se que, quando é comparado o 1º grupo 
com o 4º, há diferença, isto é, o 1º grupo utiliza 
menos as estratégias da dimensão apre, pois pos-
sui a menor média enquanto o 4º grupo tende a 
aplicar mais essa estratégia. 

Esses resultados convergem parcialmente 
com os estudos de Zimmerman e Martinez-Pons 
(1986), que aponta que as estratégias autorregula-
das podem se diferenciar entre os níveis de suces-
so acadêmico dos discentes. Enquanto o presente 
estudo enseja que apenas o grupo de estratégias 
meta e, dentro do grupo de estratégias de gest, a 
subcategoria das estratégias de apre se diferencia 
de acordo com o sucesso acadêmico.

Análise da prorrogação da 
gratificação acadêmica com o 
desempenho acadêmico
Na Tabela 8, são confrontados os grupos do cra 
com a prorrogação da gratificação acadêmica.

Tabela 8. Análise das prorrogações da gratificação com 
o rendimento acadêmico

Grupos cra
Média 

prorrogação da 
gratificação

1 3,7350 - 7,1150 2,77

2 7,1151 - 7,8790 2,91

3 7,8791 - 8,4238 2,88

4 8,4239 - 9,1530 3,18

p-value do kw  p-value < 0,05 
[0,031]

Fonte: elaboração própria (2020).

Observa-se que os acadêmicos com maior cra 
possuem maior média de expressividade à gratifi-
cação do que os alunos dos demais agrupamentos. 
Aqueles respondentes que possuem o menor nível 
de prorrogação são aqueles que estão abrangidos 
pelo 1º grupo, isto é, possui o cra de 3,7350 a 
7,1150. Por sua vez, aqueles que apresentam a se-
gunda menor média de prorrogação (2,88) são os 
que possuem o cra de 7,8791 a 8,4238 e, em segui-
da, o 2º grupo, com os coeficientes compreendidos 
de 7,1151 a 7,8790, com a segunda maior média de 
prorrogação (2,91).

Ao aplicar o teste estatístico de kw, percebe-se 
que houve uma diferença significativa (Sig. = 0,031) 
entre tais agrupamentos. Após isso, foi aplicado o 
teste post hoc Mann-Whitney, a fim de elencar o 
grupo que se encontra a diferença e, com isso, foi 
identificado que não há diferença estatística signi-
ficativa em nenhum dos grupos testados e, dessa 
forma, percebe-se que, para a prorrogação da gra-
tificação acadêmica, não há diferenças significati-
vas entre os agrupamentos.

Os achados se mostram contrários às pesquisas 
de Bembenutty e Karabenick (1998, 2004) e Testa 
(2006), que afirmam que, para ser um estudante de 
sucesso, é necessário ter altos índices de prorroga-
ção da gratificação. Nesta pesquisa, os resultados 
conduzem a um caminho diferente, visto que estu-
dantes em diferentes níveis de sucesso acadêmico 
não apresentaram diferenças significantes em suas 
prorrogações da gratificação acadêmica, quando 
confrontados de forma individual.

Análise da prorrogação da 
gratificação acadêmica com as 
estratégias autorreguladas
No intuito de averiguar se há diferenças entre as 
estratégias autorreguladas e a prorrogação da gra-
tificação, foi elaborada a Tabela 9 a partir dos gru-
pos das estratégias autorreguladas — cog, meta e 
gest. Além disso, na Tabela 10, foi realizada uma 
análise com base no detalhamento das dimensões 
de estratégias cog e da gest.
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Tabela 9. Análise das estratégias autorreguladas com a prorrogação da gratificação

Grupos Médias de prorro Média cog Média meta Média gest Média-geral das 
estratégias 

1 2,00 - 2,73 4,32 4,31 4,16 4,27

2 2,74 - 3,05 4,29 4,27 4,25 4,27

3 3,06 - 3,30 4,83 4,66 4,39 4,63

4 3,31- 3,70 4,74 4,76 4,47 4,66

p-value do kw  p-value > 0,05
[0,292]

p-value > 0,05
[0,210]

p-value > 0,05
[0,696]

p-value > 0,05
[0,258]

Fonte: elaboração própria (2020).

Tabela 10. Análise das dimensões das estratégias autorreguladas cognitivas e de gestão de recursos humanos com 
a prorrogação da gratificação

Estratégias cognitivas

Grupos Médias de prorro ens ela org pens média-geral 
cog

1 2,00 - 2,73 4,29 4,45 4,20 4,36 4,32

2 2,74 - 3,05 4,58 4,33 4,32 3,92 4,29

3 3,06 - 3,30 4,67 4,84 5,01 4,80 4,83

4
3,31- 3,70 4,56 5,00 4,00 5,42 4,74

p-value do kw 
p-value > 

0,05
[0,693]

p-value > 
0,005
[0,347]

p-value > 
0,005
[0,105]

p-value <
0,005
[0,012]

p-value > 
0,005
[0,292]

Estratégias gestão de recursos

Grupos Médias de prorro gest esf apre aju média gest

1 2,00 - 2,73 4,40 4,14 3,23 4,88 4,16

2 2,74 - 3,05 4,07 4,46 4,00 4,49 4,25

3 3,06 - 3,30 4,42 4,29 4,07 4,78 4,39

4 3,31- 3,70 4,81 4,62 3,85 4,60 4,47

p-value do kw 
p-value < 

0,05
[0,040]

p-value > 
0,05

[0,570]

p-value > 
0,05

[0,166]

p-value > 
0,05

[0,682]

p-value > 
0,05

[0,696]

Fonte: elaboração própria (2020).
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De acordo com as informações apresentadas 
na Tabela 9, percebe-se que as médias de prorro-
gação da gratificação acadêmica foram segregadas 
em quartis, de modo que o último quartil, com as 
médias de 3,31 a 3,70 de prorrogação, compreen-
de as maiores médias nas estratégias meta (4,76) e 
nas estratégias de gest (4,47). No caso da média das 
estratégias cog, a maior delas foi apresentada no 3º 
grupo, com o valor de 4,83. 

Dessa forma, a fim de averiguar as diferenças 
estatísticas, houve a aplicação o teste de kw e obte-
ve o Sig. = 0,292 para o grupo de estratégias cog, 
o Sig. = 0,210 para as estratégias meta e o Sig. = 
0,696 para as estratégias de gest. Dessa forma, no-
ta-se que, para as estratégias cog, meta e de gest, 
os quatro grupos apresentaram resultados estatis-
ticamente alinhados.

Referente às estratégias autorreguladas cog 
(Tabela 10), na dimensão de ela, a maior média 
apresentada está no 4º grupo, cujo valor é 5,00. 
No teste de kw para verificar a diferença estatísti-
ca, obteve-se um Sig. de 0,347, o que demonstrou 
que não há divergência estatisticamente significa-
tiva; assim, evidencia-se que, para as estratégias 
de ela, os quatro grupos a utilizam em mesma 
intensidade.

Também se faz presente no 4º grupo, no que 
diz respeito às estratégias autorreguladas org, 
a menor média dessa subdivisão das estratégias 
cog. Quanto ao teste de kw, apresenta-se um Sig. 
= 0,105 e, com isso, indica-se que não há diferenças 
estatísticas significativas, isto é, para as estratégias 
de org, os quatro grupos a utilizam em mesma 
intensidade.

Nas estratégias autorreguladas pens, a menor 
média (3,92) se fez presente no 2º grupo, cujo in-
tervalo de média da prorrogação da gratificação é 
entre 2,74 e 3,05, enquanto a maior média apresen-
ta-se no 4º grupo. Ao aplicar o teste de kw, o Sig. 
encontrado foi de 0,012, o que demonstra diver-
gência significativa; logo após, houve a realização 
do teste post hoc de Mann-Whitney, o qual apre-
sentou divergência entre o 2º grupo, que tem uma 
média de 3,92, e o 4º grupo, que houve a obtenção 
de uma média de 5,42. Dessa forma, entende-se 
que, quando é comparado o 2º grupo com o 4º, há 

diferença, isto é, o 3º grupo utiliza menos as estra-
tégias de pens, pois possui a menor média.

Quanto à gest (Tabela 10), ao observar as di-
mensões de gestão de tempo e do ambiente de es-
tudo, percebe-se que a menor média, de valor 4,07, 
faz-se presente nos respondentes do 2º grupo, en-
quanto a maior média, cujo valor é 4,81, apresen-
ta-se nos acadêmicos do 4º grupo. Com a aplicação 
do teste de kw, a fim de averiguar se há divergên-
cias significativas, encontrou-se um Sig. = 0,040, 
o que evidencia diferenças estatisticamente signifi-
cativas. Dessa forma, aplica-se o segundo método, 
denominado “post hoc Mann-Whitney”, e nota-se 
que não há divergências estatisticamente significa-
tivas, isto é, para as estratégias de gestão de tempo 
e do ambiente de estudo, os quatro grupos a utili-
zam em mesma intensidade.

Em termos de confrontação com a literatura, os 
achados da presente pesquisa divergem dos estu-
dos de Testa e Freitas (2005), Testa (2006) e Santos 
et al. (2018), visto que não foram identificadas dife-
renças significativas nas estratégias autorreguladas 
em virtude do nível da prorrogação acadêmica.

Conclusões
Esta pesquisa teve como finalidade analisar a pro-
rrogação da gratificação acadêmica e as estratégias 
de aprendizagem autorregulada dos estudantes da 
área de negócios a partir dos diferentes níveis de 
sucesso acadêmico. Com isso, os resultados de-
monstram que, de todas as estratégias autorregu-
ladas de aprendizagem, apenas as estratégias meta 
apresentam diferença estatisticamente significati-
va entre os acadêmicos com maior ou menor ren-
dimento, ressaltando que aqueles que possuem o 
rendimento de 7,8791 a 8,4238 tendem a ter uma 
menor praticabilidade das estratégias meta, en-
quanto aqueles com os coeficientes maiores ten-
dem a aplicar mais essas estratégias.

Dessa forma, os resultados sugerem que, nos 
grupos com coeficiente mais elevado, haja uma 
tendência do estudante em realizar o planejamen-
to, monitoria e autorregulação de seu desenvol-
vimento acadêmico, uma vez que há uma maior 
dedicação aos estudos. Os achados também indi-
cam que o grupo de sucesso acadêmico ao qual o 
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discente pertence não diferencia os níveis de pro-
rrogação acadêmica dos estudantes. É importan-
te ressaltar que os resultados do presente estudo 
ilustram que, de todos os tipos de estratégias auto-
rreguladas de aprendizado, apenas a estratégia do 
pensamento crítico se diferencia a partir da pro-
rrogação da gratificação acadêmica. 

Ademais, observa-se que o presente estudo 
contribui de forma teórica, uma vez que há a de-
manda de mais pesquisas a respeito da metodolo-
gia do ensino brasileiro. A atual pesquisa também 
contribui ao demonstrar que há casos em que os 
grupos de estratégias autorreguladas são reali-
zadas na mesma intensidade ao serem relaciona-
das com o desempenho acadêmico, assim como  
a prorrogação da gratificação que pode diferen-
ciarse entre os níveis de desempenho acadêmico 
da mesma forma que ocorreu na atual pesquisa ao 
associar a prorrogação da gratificação com os gru-
pos das estratégias autorreguladas. 

Ainda, no que diz respeito à prorrogação, o aca-
dêmico precisa ter resistência aos ímpetos da gra-
tificação imediata, caso almeje ser um estudante 
bem-sucedido. Diante disso, vê-se a necessidade de 
ações de extensões para ensinar a melhor forma de 
aplicabilidade das diversas estratégias autorregula-
das que quase não são utilizadas pelos acadêmicos. 
Os docentes, por sua vez, necessitam incentivar a 
prorrogação da gratificação dos discentes, ainda 
que isso não tenha uma correlação direta com o 
rendimento, de acordo com o presente estudo.

Os resultados desta pesquisa são relevantes para 
alertar e promover um debate entre os docentes e 
as coordenações das ies a respeito da relevância 
desses constructos no aprendizado dos acadêmi-
cos, analisar as metodologias de ensino aplicadas 
pelos docentes e por essas instituições em geral. 
Ressalta-se também a importância desta pesquisa 
no que tange à contribuição para os universitários, 
porque, ao estarem cientes desses fatores, poderão 
analisar sua performance, não só na instituição de 
ensino, mas também em geral.

No que diz respeito às limitações da pesquisa, 
destaca-se que os resultados não podem ser ge-
neralizados devido ao aspecto não probabilístico. 
Quanto às pesquisas futuras, recomenda-se a uti-
lização do instrumento desta pesquisa em outras 

instituições de ensino, públicas ou particulares, da 
mesma região ou de regiões diferentes, assim como 
nos diversos cursos presentes no ensino superior. 
Essas pesquisas poderão analisar convergências 
e diferenças nos estudos, conduzindo, de forma 
complementar, os resultados presentes por meio 
de novas comparações.

Por fim, tendo em vista as discussões ressalta-
das, observa-se a ausência de pesquisas qualitati-
vas, no que tange à busca de quais são os motivos, 
causas e consequências das estratégias autorregu-
ladas de aprendizagem e da prorrogação da grati-
ficação acadêmica na vida dos acadêmicos. Outro 
ponto a ser analisado a fim de ter maior com-
preensão é com relação às variações que tornam os 
respondentes mais ou menos propensos a prorro-
gar a gratificação.
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Apêndice A. Estatística descritiva das estratégias autorreguladas

Tabela 11. Itens e frequências de respostas das estratégias de cognição

  Afirmação 1 2 3 4 5 6 7 Média Desvio-
padrão

    Nunca   Sempre    

Ensaio

8. Quando eu estudo para 
minhas aulas, eu pratico 
dizendo o conteúdo para 
mim mesmo.

8,1 % 2,7 % 14,9 % 8,1 % 16,2 % 14,9 % 35,1 % 5,07 1,95

15. Ao estudar para minhas 
aulas, eu leio minhas 
anotações e leituras das 
aulas repetidamente.

4,1 % 2,7 % 13,5 % 18,9 % 17,6 % 24,3 % 18,9 % 4,92 1,63

28. Eu memorizo palavras-
chave para lembrar de 
conceitos importantes na 
aula.

4,1 % 6,8 % 10,8 % 17,6 % 16,2 % 23,0 % 21,6 % 4,91 1,73

41. Faço listas de itens 
importantes para cada 
matéria e memorizo as 
listas.

18,9 % 20,3 % 20,3 % 13,5 % 17,6 % 5,4 % 4,1 % 3,23 1,71

Elaboração

22. Quando estudo 
para uma aula, coloco 
informações de diferentes 
fontes, como palestras, 
leituras e discussões.

13,5 % 12,2 % 25,7 % 18,9 % 16,2 % 8,1 % 5,4 % 3,58 1,67

31. Tento relacionar ideias 
de uma matéria com as de 
outras matérias sempre 
que possível.

4,1 % 9,5 % 5,4 % 16,2 % 21,6 % 20,3 % 23,0 % 4,95 1,74

33. Ao ler para a aula, tento 
relacionar o conteúdo com 
o que já sei.

0,0 % 2,7 % 1,4 % 13,5 % 21,6 % 27,0 % 33,8 % 5,70 1,26

36. Quando eu estudo para 
uma matéria, eu escrevo 
breves resumos das ideias 
principais das leituras e de 
minhas anotações de aula.

12,2 % 9,5 % 12,2 % 13,5 % 18,9 % 16,2 % 17,6 % 4,36 1,98

38. Tento entender o 
conteúdo da aula fazendo 
conexões entre as leituras 
e a exposição do professor 
em aula.

2,7 % 0,0 % 9,5 % 17,6 % 21,6 % 21,6 % 27,0 % 5,28 1,49

50. Tento aplicar ideias 
a partir de leituras 
da matéria em outras 
atividades, como palestras 
e discussões.

13,5 % 9,5 % 18,9 % 13,5 % 20,3 % 16,2 % 8,1 % 3,99 1,85
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  Afirmação 1 2 3 4 5 6 7 Média Desvio-
padrão

    Nunca   Sempre    

Organização

1. Quando eu estudo as 
leituras para minhas aulas, 
eu esboço o conteúdo para 
me ajudar a organizar meus 
pensamentos.

14,9 % 9,5 % 6,8 % 17,6 % 16,2 % 13,5 % 21,6 % 4,38 2,09

11. Quando eu estudo para 
minhas aulas, eu leio e 
releio minhas notas de aula 
e tento encontrar as ideias 
mais importantes.

2,7 % 2,7 % 9,5 % 16,2 % 21,6 % 20,3 % 27,0 % 5,20 1,58

18. Faço diagramas simples 
ou tabelas para me ajudar 
a organizar o conteúdo do 
curso.

24,3 % 18,9 % 18,9 % 12,2 % 17,6 % 2,7 % 5,4 % 3,09 1,77

32. Quando eu estudo para 
uma matéria, eu recorro 
as minhas anotações de 
aula e faço um esboço de 
conceitos importantes.

2,7 % 6,8 % 10,8 % 9,5 % 23,0 % 17,6 % 29,7 % 5,15 1,72

Pensamento 
crítico

7. Muitas vezes encontro-
me a questionar coisas que 
ouço ou leio nas minhas 
aulas para decidir se as 
considero convincentes.

2,7 % 9,5 % 17,6 % 18,9 % 18,9 % 16,2 % 16,2 % 4,55 1,68

16. Quando uma teoria, 
interpretação ou conclusão 
é apresentada em sala de 
aula ou nas leituras, tento 
decidir se há uma boa 
evidência de apoio.

5,4 % 5,4 % 12,2 % 21,6 % 25,7 % 20,3 % 9,5 % 4,55 1,57

20. Trato o conteúdo do 
curso como um ponto de 
partida e tento desenvolver 
minhas próprias ideias 
sobre isso.

6,8 % 8,1 % 18,9 % 17,6 % 23,0 % 17,6 % 8,1 % 4,27 1,66

35. Tento relacionar minhas 
próprias ideias com o que 
estou aprendendo nas 
minhas aulas.

5,4 % 2,7 % 6,8 % 14,9 % 24,3 % 21,6 % 24,3 % 5,12 1,65

40. Sempre que leio ou 
ouço uma afirmação 
ou uma conclusão em 
aula, penso em possíveis 
questionamentos sobre 
estes.

6,8 % 9,5 % 14,9 % 18,9 % 20,3 % 14,9 % 14,9 % 4,41 1,77

Fonte: elaboração própria (2020).
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Tabela 12. Itens e frequências de respostas das estratégias de metacognição

Afirmação 1 2 3 4 5 6 7 Média Desvio-
padrão

 Nunca  Sempre   

2. Durante o horário de 
aula, muitas vezes perco 
pontos importantes porque 
estou pensando em outras 
coisas.

5,4 % 13,5 % 10,8 % 9,5 % 24,3 % 16,2 % 20,3 % 4,64 1,87

5. Quando leio para minhas 
aulas, faço perguntas para 
ajudar a focar minha leitura.

14,9 % 13,5 % 17,6 % 14,9 % 10,8 % 17,6 % 10,8 % 3,89 1,97

10. Quando fico confuso 
sobre algo que estou 
lendo na aula, volto e tento 
esclarecer.

0,0 % 4,1 % 2,7 % 10,8 % 27,0 % 23,0 % 32,4 % 5,59 1,33

13. Se as leituras das aulas 
são difíceis de entender, eu 
mudo a maneira como eu 
leio o conteúdo.

8,1 % 8,1 % 12,2 % 24,3 % 25,7 % 16,2 % 5,4 % 4,22 1,60

23. Antes de estudar um 
novo conteúdo do curso, o 
examino para ver como ele 
é organizado.

13,5 % 13,5 % 17,6 % 23,0 % 13,5 % 13,5 % 5,4 % 3,72 1,75

24. Eu me faço perguntas 
para ter a certeza de 
entender os materiais que 
tenho estudado na sala de 
aula.

9,5 % 10,8 % 9,5 % 16,2 % 25,7 % 16,2 % 12,2 % 4,35 1,82

25. Tento mudar a maneira 
como estudo para me 
adequar aos requisitos do 
curso à metodologia de 
ensino do professor.

13,5 % 6,8 % 13,5 % 18,9 % 23,0 % 17,6 % 6,8 % 4,11 1,79

26. Muitas vezes leio textos 
para minhas aulas, mas 
descubro que não entendi 
do que se trata.

8,1 % 8,1 % 21,6 % 13,5 % 18,9 % 13,5 % 16,2 % 4,32 1,84

45. Ao estudar para minhas 
matérias, tento determinar 
quais conceitos não estou 
entendendo bem.

0,0 % 0,0 % 8,1 % 17,6 % 24,3 % 25,7 % 24,3 % 5,41 1,26

47. Quando estudo para a 
aula, estabeleço metas para 
mim mesmo, a fim de dirigir 
minhas atividades em cada 
período de estudo.

10,8 % 10,8 % 17,6 % 17,6 % 16,2 % 9,5 % 17,6 % 4,16 1,93

48. Se eu ficar em dúvida ao 
fazer anotações na aula, me 
certifico de solucioná-las 
depois.

4,1 % 2,7 % 6,8 % 18,9 % 27,0 % 23,0 % 17,6 % 5,01 1,52

Fonte: elaboração própria (2020).
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Tabela 13. Itens e frequências de respostas das estratégias de gestão de recursos

Afirmação 1 2 3 4 5 6 7 Média Desvio-
padrão

Nunca Sempre

Gestão do 
tempo e do 
ambiente de 
estudo

4. Eu costumo estudar em 
um lugar onde eu possa me 
concentrar no meu trabalho 
de classe.

1,4 % 4,1 % 2,7 % 12,2 % 14,9 % 21,6 % 43,2 % 5,73 1,50

12. Eu uso bem meu tempo de 
estudo para minhas aulas. 6,8 % 10,8 % 23,0 % 28,4 % 18,9 % 6,8 % 5,4 % 3,84 1,49

21. Acho difícil aderir a um 
programa de estudos. 8,1 % 10,8 % 18,9 % 24,3 % 18,9 % 5,4 % 13,5 % 4,05 1,74

34. Eu tenho um lugar regular 
reservado para estudar. 18,9 % 6,8 % 12,2 % 10,8 % 8,1 % 18,9 % 24,3 % 4,36 2,25

39. Eu me certifico em manter 
em dia as leituras semanais e 
as tarefas para as matérias.

12,2 % 13,5 % 16,2 % 18,9 % 13,5 % 10,8 % 14,9 % 4,00 1,94

42. Eu frequento a aula regu-
larmente. 1,4 % 1,4 % 6,8 % 1,4 % 5,4 % 17,6 % 66,2 % 6,26 1,38

46. Muitas vezes acho que 
não passo muito tempo nas 
minhas aulas por causa de 
outras atividades.

24,3 % 10,8 % 10,8 % 10,8 % 24,3 % 6,8 % 12,2 % 3,69 2,07

49. Eu raramente encontro 
tempo para revisar minhas 
anotações ou leituras antes de 
uma prova.

29,7 % 17,6 % 10,8 % 13,5 % 10,8 % 4,1 % 13,5 % 3,24 2,11

Esforço

6. Muitas vezes me sinto tão 
preguiçoso ou entediado 
quando estudo para minhas 
aulas que desisto antes de 
terminar o que planejei fazer.

12,2 % 18,9 % 10,8 % 6,8 % 23,0 % 8,1 % 20,3 % 4,15 2,09

17. Eu trabalho duro para fazer 
as atividades bem em minhas 
aulas, mesmo se eu não gosto 
do que estamos fazendo.

2,7 % 1,4 % 6,8 % 16,2 % 24,3 % 27,0 % 21,6 % 5,26 1,44

29. Quando o trabalho das 
aulas é difícil, eu desisto 
ou apenas estudo as partes 
fáceis.

28,4 % 23,0 % 14,9 % 8,1 % 13,5 % 8,1 % 4,1 % 2,96 1,85

43. Mesmo quando os materi-
ais do curso são entediantes e 
desinteressantes, eu consigo 
continuar estudando até 
terminar.

5,4 % 5,4 % 9,5 % 14,9 % 17,6 % 18,9 % 28,4 % 5,04 1,80
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Afirmação 1 2 3 4 5 6 7 Média Desvio-
padrão

Nunca Sempre

Aprendizagem

3. Ao estudar para minhas 
aulas, muitas vezes tento ex-
plicar o conteúdo a um colega 
ou amigo.

12,2 % 8,1 % 16,2 % 17,6 % 17,6 % 10,8 % 17,6 % 4,23 1,94

14. Tento estudar junto com 
outros alunos da minha turma 
para completar as tarefas do 
curso.

14,9 % 10,8 % 12,2 % 8,1 % 21,6 % 14,9 % 17,6 % 4,26 2,07

19. Ao estudar para minhas 
aulas, muitas vezes reservo 
tempo para discutir o conteú-
do com um grupo de alunos 
da turma.

24,3 % 25,7 % 18,9 % 10,8 % 9,5 % 8,1 % 2,7 % 2,91 1,71

Procura por 
ajuda

9. Mesmo que eu tenha 
dificuldade para aprender o 
conteúdo em minhas aulas, eu 
tento fazer o trabalho sozinho, 
sem ajuda de ninguém.

14,9 % 9,5 % 6,8 % 8,1 % 21,6 % 24,3 % 14,9 % 4,45 2,04

27. Peço ao professor para 
esclarecer conceitos que eu 
não entendi bem.

8,1 % 5,4 % 8,1 % 14,9 % 21,6 % 18,9 % 23,0 % 4,85 1,84

30. Tento pensar sobre um 
texto para decidir o que eu 
deveria aprender com ele, em 
vez de apenas lê-lo ao estudar 
para minhas aulas.

10,8 % 9,5 % 13,5 % 29,7 % 17,6 % 12,2 % 6,8 % 3,97 1,67

37. Quando eu não consigo en-
tender o conteúdo da matéria, 
peço a outro aluno na sala de 
aula para ajudar.

8,1 % 10,8 % 8,1 % 5,4 % 13,5 % 31,1 % 23,0 % 4,91 1,98

44. Tento identificar alunos 
em sala de aula a quem posso 
pedir ajuda, se necessário.

5,4 % 5,4 % 10,8 % 4,1 % 12,2 % 25,7 % 36,5 % 5,35 1,86

Fonte: elaboração própria (2020).


