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NOTA PREVIA

Dois grandes temas congregam os textos reunidos neste livro. Por um lado,
os trabalhos centrados em variaveis cognitivas e nas suas ligacbes com a
aprendizagem e o desempenho, em particular o desempenho académico
percorrendo 0s ensinos basico e secundario, incluindgui os agentes educativos e
as respostas que possam ser organizadas em apoio a grupos especificos de alunos,
por exemplo os alunos que apresentam necessidades educativas especiais. Por
outro lado, um namero significativo de trabalhos centrados na adaptag& sucesso
académico dos estudantes no Ensino Superior. Acresce, ainda, um novo tema pouco
expressivo no presente volume, e que tem a ver com a exceléncia profissional na
idade adulta.

Este conjunto de textos retratam as vertentes da investigacédo hojeatigada
no seio do Grupo de Investigagcdo sobre "Cognicdo, Aprendizagem e
Desenvolvimento: Caracterizacdo, Avaliagdo e Promocéao" (GICAD), que assumiu a
organizagao, entre 21 e 23 de julho de 2016, do IV Seminario Internacional sobre
0Cogni -«o0o, ApDesempegédmdé (Braga: Universi d:
de Educacéo), onde estes textos foram apresentados. Como a propria designacao do
grupo deixa entender, as questdes concetuais, de medida e de intervencéo estédo
presentes nas preocupacdes dos investigades reunidos no GICAD, também

representadas nos textos agora publicados.

O GICAD agrega estudantes de pgsmduacdo, investigadores e académicos
do Brasil, Espanha, Mocambique e Portugal, nomeadamente. A proximidade
linguistica e cultural tem sido promota da aproximacéo e da partilha académica
presente, e que alias explica a longevidade do Grupo (criado em 1999), apesar da
informalidade da sua existéncia. Esta comunidade de aprendizagem e de
investigacdo, muito assente nos trabalhos dos doutorandos, agece a Presidéncia
do Instituto de Educacgéo e a Direcdo do Centro de Investigacdo em Educacdo os

apoios todos o0s anos recebidos a realizacao das suas iniciativas.

OsEditores
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Resumo

Na comunicagéo focarei algumas dimensdes éticas relacionadas com um contexto muito particular
de producéao cientifica: o contexto académico, no qual se realizam e avaliam tralzallidesenvolvidos
dentro do canone (modelo) cientifico. Procurarei especificamente fundamentar os seguintes
argumentos: 1) a prética cientifica deve estar sempre associada a uma préatica ética (valores a
respeitar) e deontolégica (deveres a cumprir); 2) € ito importante que os investigadores assumam
uma orientacao ética e deontoldgica, por razées ndo soé relacionadas com o respeito por direitos e
interesses legitimos, mas, também, por razdes ligadas a criacdo de condi¢gbes objetivas e subjetivas
para a efetiva realizacdo das pesquisas empiricas projetadas. Terminarei defendendo a ideia de que
por um articulado conjunto de razdes, a ética constitui, de facto, um dos principais fatores de
producdo cientifica, tdo ou mais importante ou decisiva que a preparacaedtica e técnice
metodolégica dos(as) investigadores(asEkste artigo foca algumas dimensdes éticas relacionadas
com um contexto muito particular de producgéo cientifica: o contexto académico, no qual se realizam
e avaliam trabalhos desenvolvidos dentro docanone (modelo) cientifico. Procurarse
especificamente fundamentar os seguintes argumentos: 1) a pratica cientifica deve estar sempre
associada a uma pratica ética (valores a respeitar) e deontoldgica (deveres a cumprir); 2) € muito
importante que os inestigadores assumam uma orientagdo ética e deontoldgica, por razdes ndo so
relacionadas com o respeito por direitos e interesses legitimos, mas, também, por razdes ligadas a
criagcdo de condi¢cdes objetivas e subjetivas para a efetiva realizacdo das pesgsisampiricas
projetadas. Terminase defendendo a ideia de que por um articulado conjunto de razdes, a ética
constitui, de facto, um dos principais fatores de producéo cientifica, tdo ou mais importante ou
decisiva que a preparacao tedrica e técniemetodolégica dos(as) investigadores(as).

Palavraschave:ética, investigagdo, producéo cientifica, conduta ética e deontoldgica.

Os critérios éticos sdo padrbes de conduta ou
convengdes aos quais os homens atribuem valores
intrinsecos. Por isso, consideram essepadrbes
COmo normas para a orientacdo das suas decisdes
e condutas. Esses critérios podem ter uma
profunda influéncia sobre a agdo humana, mesmo
na auséncia de punicdes externas (Gerth & Mills,
1973, p. 285).

Introducéo

Neste breve ensaio focarei da fona mais clara e direta possivel algumas dimensdes
éticas relacionadas com um contexto muito particular de producdo cientifica: o contexto
académico, no qual se realizam e avaliam trabalhosdissertacdes e teses- desenvolvidos
dentro do canone (modelo) entifico. Considerando esse canone, a afirmacéo central que

percorre todo 0 ensaio é a de que a pratica cientifica deve estar sempre associada a uma pratica
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ética (valores a respeitar) e deontoldgica (deveres a cumprir), sendo de evitar a dissociacao das
duas dimensdes, como acontece sempre nos casos de fraude, situagdes em que 0 espirito
cientifico é substituido por ldgicas, interesses e processos orientados para a tentativa de
obtencdo de vantagens ilegitimas. Ora o padréo ético é valido para todo e qualgcontexto
cient2fico, pois sendo a ci°ncia, como record
e resul tadoséod, uns e outros devem, nesta pers

valores e normas éticas e deontoldgicas exigiveis erada situacao.

Dimensao Cientifica
O que é uma conduta ética na investigacao cientifica?

Para responder a esta questdo € importante sabermos do que falamos quando falamos
de ética e deontologia na pesquisa cientifica. Julgo que o debate sobre a condut&a na
pesquisa cientifica deve justamente comecar pela clarificacdo deste conceito. Assim, de acordo
com GermainGrisez e Russel Shaw (1996, p. 13),

€ a palavra ®tica significa o estudo fil o:
implicacdes que deivam de um ponto de vista moral sistematico na vida pratica. A ética

deve comecar por clarificar as no¢des fundamentais de liberdade, agéo e sociedade,
examinando depois a distincdo entre o0 bem e o mal moral, entre uma acao correta e

outra incorreta. Semduvida, s6 daremos respostas verdadeiramente Uteis, quando
formos capazes de resolver problemas morais concretos: devo fazer isto?

Uma formulac&o ainda mais precisa é a oferecida por Boto (2001, p. 122):

A acado éticaancors e ( é) na i nt adocnaelacdd da coasdi@nciadpara

consigo mesmo, na integridade do ser humano frente aos seus semelhantes. O sujeito

moral &, por definicdo, aquele capaz de distinguir entre o bem e o mal; e, portanto, capaz

de se desviar do caminho prescrito, capaz dgecidir, de escolher, de deliberad pelo

reconhecimento da fronteira entre o justo e o injusto.

Aplicando a atividade cientifica as categorias éticas de bem e de mal, de justo e de
injusto, somos, em primeiro lugar, convidadasdecidir, de forma cosciente e autbnoma, sobre
0 que na referida atividade consideramos como certo ou errado, apropriado ou desapropriado,
correto ou incorreto, justo ou injusto, e, em segundo lugar, somos igualmente interpelados a agir
de forma coerente com a nossa decisdo oapc¢ado. Na pratica, os valores ou normas éticas
levamnos a refletir sobre o que entendemos fazer ou néo fazer na globalidade do processo
cientifico em que estamos envolvidos ou comprometidos. Face aos dilemas éticos com que por
vezes nos confrontamos na ossa pratica cientifica ndo ha possibilidade de transferir para
outrem a responsabilidade da deciséo, pois, como sublinham Bogdan e Bliken (1994, p. 78):

Ainda que possam existir linhas de orientagéo para a tomada de decisdo de caracter
ético, as decisfestticas complexas sédo da responsabilidade individual do investigador,
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baseandose nos valores deste e na sua opinido relativa ao que pensa serem
comportamentos adequados.

Assim, no quadro de uma ética de responsabilidade individual, € possivel, por exEmp

colocar as seguintes questdes:

A Devemos, ou ndo, tomar a iniciativa de solicitar autorizacéo formal para termos a
possibilidade de realizar determinada investigacao?

A Devemos ou ndo assumir, a partida, garantias éticas e deontolégicas quando
convidamos alguém a participar no nosso projeto de investigacdo (por exemplo, o
consentimento informado, o anonimato, a confidencialidade, o uso exclusivo dos
resultados para fins académicos e/ou cientificos)?

A Devemos ou ndo assumir uma atitude ética na recolha, naatamento, e na
apresentacdo de dados e resultados provenientes de investigacdo cientifica em
contexto académico?

Assumir uma conduta ética na pratica cientifica implica logicamente uma resposta
afirmativa a estas questdes. E muito importante que o insigador assuma estas orientacdes
éticas, por razdes relacionadas com o respeito pelos direitos e pelos interesses legitimos dos
participantes na pesquisa, e também por razdes ligadas a indispensavel criacdo de condi¢cbes
para a efetiva realizacdo da pesgea empirica projetada, aspeto que nem sempre é tao
evidente.

Dimensédo Metodol4gica

A ética na literatura metodologica e as mudancgas na estrutura da investigacao na Academia
Sendo necessario enfatizar que as questdes éticas e deontoldgicas dizem respeito

todas as metodologias de investigacao cientifica, na pratica vemos que tais questdes recebem

uma atencdo muito variavel por parte dos autores. Para ilustrar essa situacao, sem qualquer

pretensdo de exaustividade, apresento alguns exemplos retirados danmgpo das metodologias

de investigagao qualitativas:

A Obras como, por exemploA Investigacdo nas Ciéncias Socigisle Jodo Ferreira de
Almeida e José Madureira Pinto, 1980), oDs Métodos em Sociologiade Raymond
Boudon (sd), em que néo existe referéncia questdes ou procedimentos éticos no
desenho, planeamento, organizacdo, e conducdo da pesquisa cientifica, bem como na
apresentacao dos seus resultados;

A Obras como, por exempldResquisa em Educacdo: Abordagens Qualitativage Menga

Ludke e Marli Andr§1986), Métodos Qualitativos em Sociologiade Teresa Frota Frota
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Haguete (1990), nas quais apenas se encontra uma breve referéncia, de passagem, as
questdes éticas;
A Obras como, por exemplod Pesquisa de Terreno. Uma Introducade Robert Burgess,

de (2001), em que, num capitulo autbnomo, é oferecida aos leitores uma mais detalhada
e alongada reflexdo sobre problemas e questbes éticas e deontoldgicas na pesquisa
empirica, incluindo uma critica clara e consistente a procedimentos antiéticos motivados
pelaambicao de obtencao de resultados a todo o custo. Pela sua pertinéncia, vale a pena
destacar algumas das questdes colocadas pelo autor a proposito da conduta ética na

pesquisa social:

(é) Quais s«0 0S riscos e o0s beapedgdisa? @ s
gue € que se pode dizer as pessoas sobre a forma de conduzir a pesquisa social?
Justificase fazer investigacdo secreta? E a pesquisa secreta desejavel? Qual a
informacao que deve ser recolhida? Como é que os dados devem ser divulgados? @ual
a protecdo que pode ser dada as pessoas que cooperam com 0S cientistas sociais?
(Burgess, 2001, p. 203)

Que razdes poderao explicar o facto de grandes e muito reconhecidos especialistas em
metodologia da investigacdo cientifica ndo terem dado destaquas questbes éticas e
deontoldgicas? A resposta a esta questdo por si sO exigiria a realizacdo de uma pesquisa
documental (com o objetivo de confirmar ou infirmar certos sinais) e uma profunda reflexao
teorica. E possivel que muitos autores atribuam o éxibol o fracasso de projetos de investigacio
empirica a fatores principalmente relacionados com a preparacdo tedrica e técnico
metodoldgica dos investigadores. E também possivel que véarios autores considerem a ética e a
deontologia uma questéo do foro indidual, uma questao civica, ou uma matéria mais filoséfica,
sem grandes implicacfes praticas. E € também possivel que muitos autores ndo tenham
desenvolvido uma aguda percecao do papel crucial que o respeito por valores éticos e normas
deontoldgicas tem na popria criacdo de condicdes de realizacdo e sustentacdo social e
institucional da investigacao cientifica.

De facto, € preciso sublinhar que sem a conquista de confianga daqueles que se
pretende investigar (individuos, grupos, organizacoes, instituicdeatravés, justamente, de
garantias éticas e deontoldgicas, tais como, por exemplo, 0 anonimato, a confidencialidade, o
consentimento informado, 0 respeito pela privacidade e seguranca dos participantes nas
pesquisas, a rejeicdo do recurso a técnicas de sdimulacdo e ocultacdo para obtencdo de
informacdo ndo autorizada, a ndo manipulacdo e falsificacdo de dados e resultados, néo é
possivel obter uma atitude socialmente favoravel a investigacdo empirica. Todas estas

consideracdes me levam a pensar que a foracdo sobre ética e deontologia no campo da

a)
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investigacdo cientifica é tanto mais necessaria quanto, nas Ultimas décadas, se verificaram
algumas importantes alteracdes no quadro da investigacdo cientifica na Academia,
nomeadamente com a chegada as universidies de um novo perfil de investigadores
constituido por pessoas provenientes das mais diversas proveniéncias profissionais, sem
formacao académica de base em teoria e metodologia da investigacao cientifica, sem cultura
académica, e, por isso, potencialmge mais vulneraveis a logicas e motivacdes que podem
entrar em choque mais ou menos frontal com as exigéncias éticas e deontoldgicas que devem
presidir a todo o trabalho que pretenda reivindicase como cientifico. Com efeito, como bem
recordou o grande soi6logo Adérito Sedas Nunes (1984, p. 30), fundador da sociologia em
Portugal, uma ciéncia, enquanto conjunto de conhecimentos construidos com base na pesquisa
empirica depende, em significativa medida, do sistema de producdo em que esta apoiada, ou
seja, depende:

(é) de quem s«0 0Ss i nvesti ga do-rciendficos gue s
os motivam (é); dos meios de produ-«o
conceitos e teorias dispon2veis (¢€&); de

estruturadas, funcionam e se relacionam com outras estruturas e instituicbes sociais,
as organizagOes onde a atividade de producdo de conhecimentos (a investigacéo) se
exerce (é&).

A investigacao empirica no mundo real: desafios éticos

A realizac® de pesquisa empirica de investigacdo no campo das ciéncias sociais (e nao
s6) coloca importantes e incontornaveis desafios éticos ao investigador individual, ou coletivo,
pois podera existir a tentacdo de entrar no jogo perigoso de tentar contornar attavde taticas
ou expedientes mais ou menos criativos 0s condicionalismos ou limites que os atores
individuais, grupais, enquadrados ou ndo do ponto de vista institucional ou organizacional
podem colocar a concretizacdo dos objetivos tracados nos projetos pesquisa, em termos de
producdo de conhecimento. Estas limitacdes ou restricbes podem ser melhor compreendidas
(mas ndo necessariamente aceites) se tivermos em consideracao a natureza e a complexidade

da investigacgao cientifica.

A autorizacao da invesgacao: condicionalismos

Em muitos contextos formais/institucionais e/ou informais o investigador €, logo a
partida, confrontado com uma série mais ou menos extensa de condicionalismos que afetam
diretamente as possibilidades de acesso e movimentacdo ngsntextos sociais visados pelos
projetos de investigacdo. Assim, por exemplo, ndo sera possivel realizar pesquisa cientifica

numa escola, num hospital, numa prisdo, sem a inevitavel obtencdo de uma autorizacao formal

n
q u
q
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dos responséveis ou dirigentes dessaastituicbes. Muitas vezes, mesmo quando a investigacao

€ autorizada, tal permissao é, desde logo, enquadrada num conjunto de exigéncias e restri¢cdes:
0 anonimato das instituicbes e dos participantes na pesquisa, a confidencialidade das

respostas, a proibi@o de utilizacdo de certos métodos ou técnicas de recolha de dados, as

restricbes de acesso a atoreshaves da investigacéo, etc. Estes condicionalismos e restricoes

tém que ver com o direito dessas instituicdes ou agentes sociais a salvaguardarem o sempga

de atuacdo face a curiosidade cientifica ou jornalistica. Face a estas restricdes (e caso se
mantenha o interesse na prossecucdo da pesquisa empirica projetada) a conduta ética
consistira, logicamente, na adocao de uma atitude de aceitacdo das condigdepostas, e na

consequente adaptacdo do plano de investigacao.

Contextos sociais resistentes a investigacdo empirica

Ha contextos, situacdes, e dinamicas sociais, onde, por varias razdes, € ou pode ser muito
dificil realizar pesquisa empirica: certobairros, certos grupos ou meios sociais (Lima, 1997),
certos fenbmenos sociais, como, por exemplo, 0 mundo do crime, o0 mundo da prostituicdo, o
mundo do jogo ilegal, o mundo da delinquéncia juvenil, 0 mundo da toxicodependéncia Por outro
lado, também insttuicdes a partidarespeitaveis como, por exemplo, a escola, a empresa, a
prisdo, o hospital, o clube de futebol, a igreja, podem, também por diferentes razdes, oferecer
enorme resisténcia a investigagcdo empirica, no limite tornan&@o mesmo impossivel. Isi
significa que tais instituicdes e contextos sociais podem invocar ou simplesmente ter interesses,
mais ou menos legitimos, a defender e a salvaguardar. S&o assim possiveis situacdes de recusa
de gravacdao de entrevistas, de recusa de disponibilizacdo deesso a documentacéo, proibicdo
de recolha de imagens ou de contato com atorehaves da investigacao etc.

Perante as situacbes de limitagdo ou condicionamento mais ou menos extensivo da
pesquisa projetada o investigador individual, ou coletivo, é, possim dizer, convidado a
respeitar integralmente as condicionantes ou restricbes que Ihe sdo impostas. Assim, por
exemplo, numa pesquisa num estabelecimento prisional o investigador pode ser impedido de
ter acesso direto aos reclusos com quem gostaria del& ou entrevistar, sedhe imposto um
visionamento ou aprovacao prévia de guibes de entrevista, controlo sobre o contetudos de
inquéritos por questionario, ou ndo |lhe ser facultado o acesso a determinados documentagéo
considerada essencial para a pesquisaauma escola ser impedido de aceder a sala de aula, ou
a sala de professores, ou ainda, de realizar entrevistas com os alunos. Escolas, prisdes, ou
hospitais sédo contextos organizacionais/institucionais onde a realizacdo de pesquisa empirica

depende, totamente, de uma autorizacdo formal hierarquica, e ndo é suposto que o investigador
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recorra a estratagemas mais ou menos criativos ou engenhosos para contornar as restricbes ou
proibicoes.

E de supor que o recurso a esse tipo de estratagemas pode ser muiais arriscado
guando o investigador se depara com uma das varias componentes do chamado submundo
(Silva & Ribeiro, 2010). E nestas situacbes que se pode compreender melhor a importancia
decisiva que tem a construcao, em parte via formagcdo, de uma cultuética no interior da
comunidade de investigadores académicos, sejam eles institucionais (professores e
investigadores de carreira), sejam eles ocasionais (mestrandos ou doutorandos com passagem

mais ou menos efémera pelas instituicées universitarias).

A ética e a deontologia como facilitadores da investigacao

Investigar pode ser uma atividade desestabilizadora, incomodar, e por isSso suscitar
receios, oposicado ou mesmo declarada hostilidade. Seria importante distinguir diversas atitudes
ou posicles dageles a quem é solicitada a participacdo numa pesquisa cientifica, pois uma
atitude defensiva pode estar ligada, por exemplo, a receios ou duvidas sobre os reais objetivos
da pesquisa, sobre a experiéncia ou grau de compromisso do(a) pesquisador(a) relatate a
guestdes éticas, a sentimentos de inseguranca do participante quanto a sua capacidade de
contribuir positivamente para a pesquisa, ou, noutra linha, a interesses de ordem institucional
ou organizacional a salvaguardar, Mas néo se pode ficar comdeia de que tais receios ou
resisténcias legitimas ou ilegitimas, mas sempre reais, tém o enorme poder de anular qualquer
possibilidade de realizar pesquisa cientifica. Como bem mostra a histéria da investigacdo no
campo dos varios tipos de ciéncias, o camho € muitas vezes aberto através da aplicacdo de
estratégias de conquista de confianca que passam, em grande medida, por negociar 0 acesso
a investigacdo com base precisamente em garantias éticas e deontologicas que protegem, a
varios niveis, os interesss, mas também os direitos daqueles que pretendemos investigar. Se
a estratégia de abordagem resultar € bem possivel que o investigador possa ir muito mais longe
e mais fundo no seu projeto de construcdo de conhecimento, e que, portanto, se possa
aproximaro mais possivel dos seus objetivos de investigac&o. E neste sentido que se pode dizer
gue a possibilidade de realizar pesquisa empirica em diversos contextos sociais depende, em
boa medida, do resultado do jogo ético que se estabelece entre o investigadorqueles
(instituicdes, grupos, individuos) que convida a participarem na sua investigacdo. E é também
neste sentido muito preciso que o processo de autorizagdo formal ou informal da investigacao
se revela talvez mais decisivo do que o proprio nivel deeparacéo técnicametodologica do
investigador (Costa, 1986).
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E, pois,ilusorio pensar ou supor como fazem crer algumas narrativas de investigac&o
gue a pesquisa depende, exclusivamente, ou principalmente, da pericia ou sofisticagdo técnica
e metodobgica do investigador e da qualidade dos seus instrumentos de recolha de dados. O
bom investigador é aquele que preparado teoricamente sabe construir um inquérito por
guestionario ou um bom guido de entrevista, que sabe utilizar as técnicas de observacé&etd
- participante ou ndo participanted que sabe utilizar a historia de vida ou o relato oral, que saber
fazer pesquisa documental. Mas toda esta prontiddo tedrica e técnio@etodologica de pouco
servira se nos depararmos com reservas/suspeicoes, atitad defensivas, e, nesta linha, com

imposicao de fortes restricdes ou limitacdes a pesquisa cientifica.

Dimens&o Institucional
A ética e a deontologia na elaboracéo de provas académicas (dissertacdes de mestrado e teses
de doutoramento)

Em primeiro lugaré preciso recordar e chamar a atencao para algo que parece 6bvio, e
até demasiado evidente: a pesquisa cientifica em contexto académico esta expressamente
regulamentada, em cdédigos préprios, aprovada por oOrgdos de governo académico, e
amplamente publicitacdbs emsites das varias escolas e institutos que integram a universidade,
como é o caso do Cdédigo de Conduta Académica da Universidade do Minho, o qual, no capitulo
Ill, dedicado a conduta ética na investigacao cientifica estabelece, com toda a clareza,:que

Os valores da honestidade intelectual, da autenticidade, da objetividade, do respeito pela
propriedade intelectual, do rigor metodoldgico e experimental, da analise imparcial dos
dados, bem como a néo violagdo dos direitos e da dignidade dos sujeitos famas ou

dos animais, sdo essenciais para preservar a credibilidade e a qualidade da investigacéo

(p. 10).

Nesta linha de pensamento, o referido cddigo condena especificamente a pratica de
plagio, a fabricacdo de resultados ou a sua falsificacéo, a distdio intencional de resultados (p.
11). Para além dos dispositivos éticos de caracter institucional, € também muito importante
referir os dispositivos criados por ordens ou associa¢des profissionais, como, por exemplo, no
campo da educacdo, a Carta Etica ddociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio (SPCE),
ou, no campo da pratica psicolégica, o Cdodigo Deontolégico da Ordem dos Psicologos
Portugueses. Dado o interesse que tem para a tematica do Seminario vale a pena chamar a
atencdo para os principios espaficos estabelecidos neste ultimo Cédigo, no que se refere a
regulacdo ética da investigacdo cientifica em Psicologia. Dos varios principios relativos ao
tratamento dos participantes em investigagfes cientificas e a conduta profissional dos(as)

psicologogas) destaco, em primeiro lugar, principios como a participacdo voluntéria, a
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participagao informada, o anonimato e a confidencialidade dos dados recolhidos, e, em segundo
lugar, dois principios, de validade universal, que consistem na obrigatoriedade geesentacao
de resultados verdadeiros e o respeito pelo crédito autoral de ideias. Pelo seu interesse direto
para a tematica tratada neste ensaio vale a pena transcrever o que esta estabelecido nestes
dois pontos especificos.
Ponto 7.11. Apresentacdo deresultados verdadeiros. Os investigadores nao fabricam
resultados, incluindo invengédo, manipulacéo ou apresentagcao seletiva de resultados e
corrigem publicamente erros encontrados.
Ponto 7.13. Crédito autoral de ideias e trabalho nos termos devidos. Owvastigadores
nN«o apresentam partes de trabal hos ou i dei
Face a diversidade de codigos éticos disponiveis e de facil acessoline aparentemente
nao deveria ser possivel alguém construir uma dissertacdo de dowtnorento alegando
desconhecimento de tais cédigos reguladores da producéo cientifica em contexto académico.
Todavia, € muito possivel que se perguntarmos diretamente a um doutorando se conhece ou se
ja leu um algum cédigo regulador da pratica cientificaagsegp o st a possa bem ser
N « o E,éois,preciso garantir condi¢cées para que ndo seja aceitavel alegar desconhecimento

das regras do jogo.

Trés caminhos na promocédo da autenticidade académica

Com base na minha ja bastante longa experiéncia académa como docente,
investigador, orientador cientifico, membro de jaris de provas académicas, e investigacao e
reflexdo propria sobre questfes éticas relacionadas com a avaliacdo de conhecimentos em
contexto académico (Gomes, 2008) proponho trés caminhos ggiveis a seguir quando se
pretende pbér em pratica uma estratégia de combate a fraude na producao (em todas as suas
fases) de trabalhos de pesquisa que sdo suporte empirico de provas académicas ao nivel da
pésgraduacédo (dissertacdes de mestrado e teses autoramento. O primeiro caminho € o do
controlo, da vigilancia e da fiscalizacéo, que € o caminho baseado numa cultura académica de
desconfianca e suspeicdo face aos agentes académicos diretamente envolvidos. E uma
estratégia baseada no pressuposto de aqu € praticamente impossivel obter, de forma
automatica, ou espontanea, uma conduta respeitadora dos principios éticos e normas
deontologicas aplicaveis. Tratae de uma politica de quase risco zero que aposta tudo, ou quase
tudo, na eficacia de dispositive eletronicos na detecdo e comprovacdo de fraudes ou
irregularidades significativas na producao e apresentacao de trabalhos cientificos em contexto
académico. Esta politica ndo valoriza ou promove qualquer esforco de sensibilizacdo, ou de
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0 e duc a- «Naoépfois,preciéo.esclarecer ou convencer alguém, € apenas preciso vigiar,
controlar e punit

O segundo caminho é o da construcao progressiva de uma cultura académica centrada
em principios éticos, isto é, nofair-play, com base na promoc¢do do esclacdmento, da
compreensao e da interiorizacdo de ideais, de valores, de regras, em suma, da aceitacdo de
uma conduta ética na producdo de trabalhos académicos baseada nos valores da verdade
cientifica, da transparéncia, e da autenticidade. E, ao contrario @aterior, uma politica de
confianca na boafé dos estudantes responsaveis pelo desenvolvimento de projetos de
investigacao cientifica em meio académico.

O terceiro caminho consiste na articulacao dos dois anteriores, ou seja, recusando uma
posicdo de desconfianca e também uma posicaale confiancga total, esta terceira via aposta
tudo na combinacéo do controlo, da vigilancia e do acionamento de dispositivos de detecdo de
possiveis fraudes (por exemplo, plagios, parafrases ndo assinaladas) com a ativa pregoode
uma cultura e conduta ética, centradas em mudltiplos instrumentos e meios de intervencao:
divulgacao institucional (servicos académicos, sites, folhetos da escola e institutos, insercao do
cbdigo académico nos programas das unidades curriculares,agg@o de modulos sobre o tema
nas unidades curriculares de cursos de mestrado e de doutoramento, insercdo de informacao
relevante nosfacebookdas escolas e institutos, etc.).

Revelando a minha posicéo diria entdo que a terceira via acima apontada me parec
mais realista, e, potencialmente, mais eficaz, pois, por mais que se tente havera sempre quem
arrisque infringir as regras, tentando obter vantagens competitivas, de forma desleal e
desonesta, e, portanto, € bom ter algo que possa responder a este tip® cbnduta egocéntrica,
exclusivamente centrada na obtencéo de resultados, sem olhar a meios, numa acao orientada

segundo o principio de que os fins justificam os meios.

Concluséo: o contributo de instancias de supervisao

Concluo afirmando que em minha dpido é importante apostar na promoc¢édo de uma
cultura cientifica académica formacdo fortemente valorizadora das dimensdes éticas e
deontologicas na pesquisa cientifica e na apresentacdo e defesa dos seus resultados, mas
também no controlo e resposta efeta a situacdes de desvio grave face aos referidos principios.
E para mim evidente que esse combate ético fundamental pode e deve ser assumido por parte
de atores académicos com responsabilidades no funcionamento do sistema institucional

regulador da atividale cientifica, atores esses que passo a destacar:
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Comissodes Diretivas de cursos deds-graduacao

Para além de uma acdo formativa, concretizada na organizacdo de debates sobre a
matéria, esperase capacidade de reacdo face a situagdes de comprovado desface a valores
éticos e correspondentes normas deontoldgicas.

Orientadores Cientificos

Sendo as dissertacdes de mestrado e as teses de doutoramento trabalhos orientados,
esperase que no ambito da referida orientacdo cientifica e académica se velarp que os(as)
mestrandos@s) €ou doutorandos (as) realizem todas as fases do seu trabalho no maximo

respeito pelos valores éticos e normas deontoldgicas que regenpiatica cientifica

Juris de Provas Académicas

Enquanto instancias de triagem e valacao, os juris de provas académicas podem, e, em
minha opinido, devem desempenhar um importante papel na detecdo e denuncia de situacdes
irregulares e, em consequéncia, agir em conformidade, nomeadamente impedindo a
consumacéo de provas académicas em quenham sido descobertas frades de incontestavel
gravidade. Deste combate ético depende, em medida significativa, a autenticidade e a
credibilidade dos produtosd dissertacbes de mestrado e teses de doutoramentd que se
apresentam a avaliacdo académica npressuposto do cumprimento de regras éticas e normas
deontoldgicas que regem a pratica cientifica e a obtencao de graus académicos. Se o travarmos
estaremos, sem davida, na primeira linha da defesa da credibilidade da ciéncia, da credibilidade
da pesquisacientifica em contexto académico, e da credibilidade dos diplomas com marca da

Academia.
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Resumo

Os I nstitutos Federais de Educa- «o, Ci°nci a e
responsaveis pela oferta sistematica de cursos do ensino basico a pgraduacao no Brasil. No ano

de 2008, a criacdo desses Institutos representou a consolidacdo da politica de vanguarda da
educacédo profissional e tecnoldgica. Essa politica pretendeu romper com a concep¢do de uma
educacdo meramente voltada para preparacdo de mao de obra especializada e de cariz instnadio

que, historicamente, vigorou nesses espac¢os formativos. Na ultima década, com a democratizagdo

da educacao superior e a melhoria do padréo da qualificagédo profissional que ocorreu no contexto
brasileiro, houve o fortalecimento da oferta dessa modalidadde ensino nos Institutos Federais. A
educacdo superior nos Institutos representou um grande diferencial qualitativo para as politicas
educacionais do pais. O compromisso institucional em contribuir para a articulacéo desde a educacgéo
bésica até o nivel sperior de ensino dos discentes proporcionou ao contexto da educacao profissional

e tecnoldgica a possibilidade da oferta de cursos em prol do crescimento social e econdmico brasileiro

e, ainda, discutir a formacdo académica sob a 6tica do desenvolvimemte competéncias. O carater
educativo inovador trazido pelo n2vel superior de
dos estudantes nos percursos da formagédo, a inclusdo de oportunidades na formacéo discente, a
consolidacdo das mudangcas no amtd do ensino profissionalizante e o fortalecimento da
comunidade académica, tornotse dimensao de interesse para a Psicologia Escolar. O compromisso
com acBes que envolvam o coletivo institucional, de modo a promover o desenvolvimento consciente
e competerte dos atores educativos, constitui 0 modelo de intervencéo institucional do psicélogo
escolar. Nesta comunicacao, o objetivo é defender as possibilidades da atuagéo do psicélogo escolar
em um cendrio no qual o percurso académico pode manter uma forte ifiece com as inovacgdes
profissionais do mundo do trabalho.

Palavraschave:psicologia escolar, educacgéo profissional e tecnoldgica, educagdo superior, atuagao
institucional.

Introducéo

No Brasil, inicialmente, a oferta do ensino profissionalizante foi qposta sob o
argumento central de preparar, técnica e profissionalmente, os cidaddos para o mundo do
trabalho (Cunha, 2000). As primeiras instituicoes federais de ensino técnico no pais eram
responsaveis por viabilizar a oferta do ensino profissional e mrio gratuito em oficinas de
trabalhos manuais para os futuros operarios. Mesmo com empreitada do governo brasileiro para
a consolidacdo desses espacos educativos, muitas instituicdes enfrentaram sérios problemas
com a falta de infraestrutura para funcioamento, a escassez tanto de mestres de oficios
especializados quanto de professores qualificados para conduzirem a formacao dos alunos, o
alto indice de evasao do publico e a reduzida mdie-obra qualificada exigida pelo mercado
(Ramos, 2011; Sales & Olivea, 2011; Santos, 2007).
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A partir da década de 1990, inUmeros marcos regulatorios foram implementados para
reconfigurar as politicas educativas no Brasil, incluindo a modalidade da educagéo profissional
e tecnoldgica (Guimarées & Silva, 2010; Oliveira, 28). A mudanca mais recente e complexa
ocorreu em 2008 com a promulgacao da Lei n® 11.892/2008 (MEC, 2008). Esse dispositivo
legal viabilizou a incorporagdo de algumas Escolas Técnicas Federais e a transformacgéo dos
Centros Federais em Institutos Federake Educ a- « o, Ci°ncia e Tecnc
medida, a retomada pela reestruturacdo da articulagdo do ensino médio e ensino técnico na
modalidade integrada, o aumento da oferta da educacao superior, a expansdo do ensino através
da implantacdo de nweas instituicdbes e formacdo de professores foram contemplados no
contexto educativo dos | FETds (Batista & Mull
Kuenzer, 2006; Kuenzer & Lima, 2013; Lima Filho, 2010; Otranto, 2010, 2013; Ramos, 2011).
Atualmente, o Brasil dispde de 40 Institutos Federais, sendo 30 instituicdes com sede na capital
e as outras 10 localizadas em regides no interior do pais, constituindo 603 campi distribuidos
em vinte seis Estados e no Distrito Federal (INEP, 2014). Em contramoatconcepcao de que a
educa-«0 profissional e tecnol  -gica est8§8 asso
protagonizaram a retomada da valorizac&do da educacéo profissional e tecnoldgica por meio da
defesa de um curriculo académico integrado a px& desde o ensino técnico integrado a
educacéao superior. Neste sentido, a ampliacdo da funcéo social da escola, a democratizag¢éo do
ensino e a formacado integral dos estudantes tornarase dimensfes de interesse para a
construcdo das politicas de ensino desas instituicoes.

Nos Institutos Federais ha espacos para a discussdo em favor de uma educacéo
profissional e tecnologica capaz de formar sujeitos tecnicamente qualificados como
profissionais e cidaddos comprometidos socialmente. Essa nova instituciodah d e dos | FE
fundamentou a concepcdo e o planejamento dos processos educativos envolvendo todos os
atores educativos, inclusive, o psicélogo escolar. O percurso académico oferecido aos
estudantes em espacos compartilhados pelo ensino, pesquisa e extensdos diferentes niveis
de ensino e areas de formacéo; a heterogeneidade do perfil de estudantes e a potencialidade
em se articular a formacdo académica e a formacéo profissional, alinhada com as principais
discussbes do mundo trabalho, sdo destaques e daBos constantes para a Psicologia Escolar

A atuacdo do psicologo escolar pode contribuir para o fortalecimento de espacos
formativos potencializadores do desenvolvimento humano, por meio da mobilizagéo de recursos
cognitivos, técnicos, éticos e estéticQa construcao e reconstrucdo de competéncias tedrico
metodoldgicas para instrumentalizar as atividades junto aos atores educativos (Marirk@ujo,

2014). Diante do exposto, o presente estudo tem como objetivo defender as possibilidades da
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atuacdo do pscologo escolar em um cenério no qual o percurso académico pode manter uma
forte interface com as inovagdes profissionais do mundo do trabalho. Para tanto, tos®a
importante discutir a concepcao da educacéo superior oferecida nos Institutos Federais,m fi
de demarcar as especificidades da formacéo académica e profissional e, assim, contextualizar
e defender as contribuigdes da Psicologia Escolar para esses espacos.

A educacéo superior nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia no Brasil

No Brasil, a educacéo superior compareceu no escopo de importantes reformas no
sistema educativo do pais. As politicas de expansdo e democratizacdo do acesso ao nivel
superior de ensino foram propostas com o intuito de oportunizar uma formacéo qualificadaga
muitos (Dias Sobrinho, 2013; Marinhé\raujo, 2014). A andlise e a previsao das necessidades
da sociedade, a promocao do saber mediante a pesquisa e a difusdo das producdes cientificas,
e a cooperacdo com o mundo do trabalho sdo destaques dessa modalidade ensino para
contribuir com o desenvolvimento socioeconémico brasileiro (Lima, 2013).

As diferentes Instituicbes de Ensino Superior (IES) e a diversificada oferta de cursos
nesses espacos produziram modelos organizacionais e institucionais repletoscdecepcdes e
de interesses distintos sobre os processos de formacdo académica e profissional (Dias
Sobrinho, 2010). No tocante ao segmento de IES federais no Brasil, os Institutos Federais de
Educa- «o, Ci°ncia e Tecnol ogivd sufetioF @deTeds;hd nas « o
modalidade da educacéao profissional e tecnoldgica e na area da formacéo de professores em
espacosndeuni ver sit8ri os. A proposta dos | FETOs ¢
articulagcdo com as questdes do trabalho, promoven espacos e recursos para desenvolver a
autonomia reflexiva, tedrica e pratica de sua comunidade (Andrade & Kipnis, 2010) e, ainda, o
desenvolvimento socioeconémico e produtivo do pais (Moura, 2005).

No atual cenario da educacgdo, os Institutos Federais t&® reunidos em 40 (37%)
unidades e detém 15% (47.023) das vagas no ambito das IES publicas federais no Brasil. Ainda
gue em relacédo a organizacao administrativa e a oferta de vagas de cursos prevaleca o dominio
das Universidades no segmento publico feddra, 0s | FETO® s cainpidigiribiddos d e 6
em vinte e seis Estados e Distrito Feder al d c
fruto da politica de expansdo e implantacdo de instituicbes responsaveis pela educacao
profissional e tecnolégicaem regides que, até entdo, eram desprovidas de espacos educativos
de qualidade e de oportunidades no ensino técnico e superior. Entre 2008 e 2014 o aumento
progressivo de matrz2cul as (de 40.935 para 1
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proporcionou a acolarizagdo e profissionalizagdo de estudantes que aguardavam por
oportunidades para ingresar no ensino superior publico.

Nos Institutos Federais prevalece a oferta de cursos de graduacao presenciais na area
da Educacéao (formacéo de professor de discipés profissionais) e da Engenharia, Producéo e
Construcéo (eletrdénica e automacéao) (INEP, 2014). O investimento nessas areas materializou a
inova-«0o0 do <car 8ter educati vo nos |l FETO6s qu
académico entre a formacédo doente e a formacéo técnica em nivel superior. Nesse cenario, a
educacédo superior, por um lado, tem pretendido romper com a valorizacdo exacerbada da
preparacao de mao de obra sob o cariz instrucional que, historicamente, vigorou nesses espacos
formativos e, de outro, defender a interdependéncia da ampla formacdo do sujeito com a
formacao profissional qualificada.

A proposta de articulacdo entre a formacdo académica e a formacao profissional nos
| FET6s tem sido pautada no di Sdelonigdo), e eiisince a
profissionalizante (técnico) e a educacédo superior (Tecnélogos, Bacharelados e Licenciaturas).
A proposicdo do ensino integrado nesses espacos tem ampliado o debate e as conexdes sobre
a producédo do conhecimento e a preparacao pararoercado de trabalho (entendida para além
da aquisicdo de uma técnica). A defesa por uma construcdo dialética entre a producédo do
conhecimento e a profissionalizacéo qualificada € fruto da concepcéo de que se pode aproximar
0S aspectos historicos e cultura da comunidade académica de uma possivel reorganizacao dos
curriculos e envolver os atores educativos no processo de desenvolvimento de competéncias
dos futuros profissionais em beneficio do aperfeigmento socioecondmico do pais.

No conjunto de principds norteadores dos Institutos Federais, a ampliacdo da funcéo
social da escola, a democratizacdo do ensino e a formacdo integral dos estudantes
fundamentam as politicas de ensino dessas instituices. Neste sentido, a educagcdo superior
nos Institutos Federas elevou a discussao sobre a inclusédo de oportunidades de formacéo, em
gue as concepcoOes educacionais voltadas para as competéncias e para as questdées do mundo
do trabalho séo necessarias para compor o perfil académico e institucional (Lefosse, 2010).

Vde ressaltar que associar a formacédo académica com a formacgéo profissional ndo se
restringe ao compromisso de preparar o estudante exclusivamente para o mercado de trabalho.
Na conjuntura atual, a modalidade da educacéo profissional e tecnolégica em nsugberior tem
problematizado sobre a defesa de um ensino compreendido somente sob a 6tica do manejo da
técnica e dissociada da formacgdo e experiéncia humana no processo formativo (Fischer &
Franzoi, 2009; Otranto, 2013). De acordo com Marinh&raujo e Rabed (2015), compreender o

construto da competéncia nos processos de formacgao do sujeito envolve contemplar, para além
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dos aspectos cognitivos e de habilidades, os processos subjetivos, afetivos e socioculturais que
acompanham a trajetéria académica. Nessa idicdo, cabe aos Institutos Federais viabilizar as
acbes que sejam voltadas para a producdo do conhecimento cientifico, profissional e
tecnoldgico no processo educativo, a fim de consolidar uma educagdo democratica, inclusiva e
emancipatéria no ambito da edcacdo profissional e tecnoldgica.

Nesse contexto, acompanhar o debate das politicas institucionais frente a oferta da
educacgdo superior no contexto da educacao profissional e tecnolégica, participar das acdes
envolvendo o projeto politicgpedagdgico, apar a trajetéria dos estudantes, contribuir para a
construcdo do perfil académico e profissional da comunidade académica comparecem como
dimensdes importantes para a Psicologia Escolar. Nessa perspectiva, € necessario discutir a
atuacao do psicélogo escolano nivel superior de ensino a luz da intervencgao institucional e

ampliada (MarinheAraujo, 2016).

A psicologia escolar na educacdo superior: Reflexbes para a atuacdo nos Institutos
Federais

A psicologia escolar é concebida como area de producao de conineento, intervencéo
e pesquisa (MarinheAraujo, 2010) que, em didlogo com a Educacao, estabelecsa como um
campo de atuacédo para os psicélogos nos mais diferentes espacos formativos (Cruces, 2005;
Guzzo, 2005; MarinheAraujo, 2010; Martinez, 2010). Fundmentado pela psicologia critica
(Martin-Baré, 1996; Parker, 2014) e pelo compromisso com as questdes sociais e institucionais
no contexto educativo (Guzzo, 2003; Marinkarraujo, 2010; 2014a; Petroni & Souza, 2014), a
intervengéo do psicologo escolar foi pdada em praticas capazes de mediar intencionalmente
0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos atores educativos.

Nessa direcdo, a proposta da intervencao institucional e coletiva do psicélogo escolar
evidencia o papel desse profissional na nilizacdo e conscientizagdo da comunidade
académica acerca de seus papeis e de suas responsabilidades frente as oportunidades de
praticas pedagogicas de sucesso e as diversas estratégias formativas favorecedoras da
transformacao social (MarinheAraujo, 2014a). Essa atuacéo, de carater preventivo, define o
trabalho da psicologia escolar em favor da construcéo e implementacéo de praticas coletivas e,
em contraponto a intervencdo psicoldgica tradicional, busca propor acdes para superar as
concepgOes conservadms de ajustamento e individualizagdo dos processos de
desenvolvimento dos sujeitos que integram os contextos educativos.

No tocante ao contexto da educacdo profissional e tecnoldgica e a proposta da

intervencdo ampliada e institucional do psicologo es@l (MarinhoAraujo, 2016), temse a



Livro de Atas do IV Seminario Internacional Cognicéo, Aprendizagem e Desempenho

modalidade da educacao superior como l6cus privilegiado a ser investigado e discutido quanto
as possiveis contribuicdes da psicologia escolar para o didlogo entre a formagcdo académica e
profissional. De acordo com MarintvAraujo (2009) é no nivel superior de ensino que 0s
processos de formacado de sujeitos autbnomos, criticos, protagonistas e comprometidos ética e
socialmente com sua realidade sdo constituidos e, ainda, potencializadas a produgédo de
conhecimentos e instrunentalizagdo dos atores educativos para o fortalecimento dos processos
de ensino e aprendizagem, transformagao social, conscientizacdo e o empoderamento dessa
comunidade académica. Esse cenario tornese fértil para uma atuagcdo do psicélogo escolar
promotora de acdes coletivas em prol de mudancas no cotidiano institucional (democratizacéo
do acesso, permanéncia e incluséo), a partir do desenvolvimento psicolégico complexo daqueles
gue integram o espaco educativo (MarinkhAraujo, 2016).

Dentro do cenario de pssibilidades para a Psicologia Escolar na educacéo superior dos
Institutos Federais, a articulacao critica entre a formacéo académica e a formacéao profissional
dos estudantes nesses espacos € vista como uma dimensao de relevancia para a intervencgao
dopsc -1 ogo escolar. Ainda que nos | FETG6s o di 8§
guestdes do mundo do trabalho seja constituido por diferentes concepcdes e finalidades
educativas, para esse estudo inicial considerese que essas dimensdes contribuem pa uma
trajetéria formativa integradora e de qualidade do estudante. Nessa direcdo, serdo elencados
0s aspectos da atuacéo do psicologo escolar capazes de promover as construcdes subjetivas e
de desenvolvimento profissional competente dos atores educativ@darinho-Araujo, 2009).

Com base nessa perspectiva, o modelo de intervencdo institucional (Marirh@ujo,
2009; 2014a, 2016) defende a atuacdo ampliada da do psicologo escolar no desenvolvimento
de praticas coerentes e intencionadas no espaco formativanprimindo um carater critico,
criativo e implicado socialmente na mediacdo desse profissional, ndo somente, diante das
demandas encaminhadas e, sim, para todos aqueles sujeitos que compartilham dos espacos
educacionais. Nessa direcéo, as contribuicdes dasicologia escolar para a educacgéo superior
podem ser materializadas a partir da estruturacdo dos seguintes eixos: (a) mapeamento
institucional; (b) escuta psicologica; (c) gestdo de politicas, programas e processos
educacionais; (d) propostas pedagogicas funcionamento de cursos; (e) perfil do estudante
(Marinho-Araujo, 2016). Em caréater de sintese convém apresentar 0s aspectos constituintes dos
eixos de intervencéo do psicologo escolar na educacéao superior, segundo as producdes tedricas
de Marinhc-Araujo(2009, 2014b, 2016), a fim de evidenciar as possiveis contribuicoes para a

realidade dos Institutos Federais. Vale ressaltar que essas dimensfes de trabalho n&do séo
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constituidas por processos de hierarquizacdo, pelo contrario, assumem carater integrador e
associado as prioridades e as dinamicas do contexto educativo.

Para a compreensao do contexto académico, 0 mapeamento institucional & constituido
pela andlise histérica de todas as acdes do psicologo escolar desenvolvidas no e para o espaco
educativo. A onsulta do projeto politicepedagdgico, das resolucdes institucionais, da proposta
pedagdgica dos cursos ou disciplinas, do regimento académico, dos projetos educacionais e do
plano de desenvolvimento institucional da escola e, ainda, observagdes sisternatias desse
cotidiano pode permitir que esse profissional efetue registros e proponha atividades
coadunadas com a realidade da instituicdo, permitindo nesse processo oportunidades de
reflexdo e planejamento de atividades que envolvam a participacdo do dole da escola
(Marinho-Araujo, 2014).

Compreender historicamente as reformas no ensino profissionalizante e, por
conseguinte, a ampliacdo das concepc¢des e da oferta formativa nesse contexto sdo aspectos
importantes para o psicologo escolar desenvolverc@es de planejamento e mobilizacdo do
coletivo institucional em prol da integracdo entre a producdo do conhecimento e o0 mundo do
trabalho na realidade dos Institutos Federais. Para tanto, 0 mapeamento institucional pode
comparecer como um eixo norteador daatividades desenvolvidas por esse profissional. A partir
da analise histérica e institucional de documentos legais sobre o funcionamento das
instituicbes, projetos educativos, relatérios acerca das politicas de ensino, comissdes
constituidas por diferenés atores educativos e suas producfes, o psicologo escolar podera
privilegiar uma atuacao coletiva dedicada a apresentacéo das especificidades desses espacos
educativos e no levantamento de indicadores para atuacdo desse profissional frente a
promogéao do eésenvolvimento humano da comunidade académica.

Em relacdo a escuta psicolégica no contexto da educacao superior, diferentemente do
paradi gmam®dclkcdoi,co psic-1logo escolar poder §
os fendbmenos psicoldgicos eubjetivos construidos e partilhados pelos atores educativos no
cotidiano institucional (Marinh@Araujo, 2016). Embora nos Institutos Federais seja mais comum
oferecer acolhimento individualizado das demandas académicas e de inclusdo escolar, o
psicologo egolar podera ampliar os espacos de fala para a comunidade académica circular os
significados e sentidos que produziram acerca dos processos educativos e das expectativas
para a formacéo, a partir da mobilizacdo de recursos cognitivos, afetivos, praticoscas e
criativos. Neste sentido, a intervencao psicoldgica no nivel superior de ensino estabelece canais

promotores de desenvolvimento por competéncias (técnicas e transversais) necessarias para a
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integragcdo da formacdo académica e profissional desses @eslantes, professores,
coordenadores de curso e técnicos.

No ambito da gestdo de politicas, programas e processos educacionais nas IES, o
psicologo escolar podera intervir por meio de acdes de assessoria as politicas institucionais e
aos responsaveis pela enducdo da gestdo académica (MarinhAraujo, 2014b, 2016). Na
proposta de uma educa-«0 integral defendida p
a aproximacado da formacdo em nivel superior de ensino com a profissionalizacdo qualificada
também pode ser objeto de analise e proposicdo para o trabalho do psicélogo escolar nesse
eixo de intervencao. Para tanto, esse profissional podera acompanhar as trajetorias académicas
dos estudantes, a partir da implementacao de projetos educacionais acerca dama em nivel
superior de ensino e conduzir agdes que envolvam a participacdo conjunta dos coordenadores,
docentes e técnicos responsaveis pela elaboracdo e revisdo do projeto de desenvolvimento
institucional, politicepedagdgico institucional, bem comousa apropriacdo por parte dos atores
educativos. Além disso, a intervencéao psicoldgica serd capaz de acompanhar os procedimentos
de autoavaliacdo institucional e, por conseguinte, assessorar a equipe de coordenacdes de
cursos no cumprimento dos indicadorege compromissos educacionais firmadoao longo de
cada ano letivo.

No tocante as propostas pedagodgicas e ao funcionamento de cursos, a intervencao do
psicologo escolar colaborara na analise dos documentos institucionais, no monitoramento da
dindmica dos cusos e outras iniciativas politicas e educacionais envolvendo uma atuacgao
conjunta com coordenadores e professores (Marinkraujo, 2014b). A contribuicdo da
psicologia escolar nesse eixo também é relevante para assessorar 0s atores educativos diante
dos processos de ensino e aprendizagem, do desenvolvimento de competéncias e da ampliagao
curricular dos diferentes cusos oferecidos nesses espacos.

Na realidade dos Institutos Federais, as contribuicdes da psicologia escolar podem ser
estendidas para o apoiada equipe académica na proposta de ampliagdo do Catalogo Nacional
dos Cursos superiores em Tecnologia e das Diretrizes dos Cursos em Licenciaturas. Essa
assessoria resulta em fortalecer as praticas de ensino que articulem a formagao pratica com a
tedrica,em observancia a necessidade de se desenvolver projetos interdisciplinares integrados
no contexto da educacéao profissional e tecnologica. Ainda nessa perspectiva, o psicélogo escolar
podera atuar na analise dos projetos pedagdgicos de cursos da graduacapds-graduacao, a
fim de apoiar o processo de desenvolvimento de competéncias transversais para 0 cOrpo
docente e discente. Além disso, por meio da intervencgéo psicologica tosgapossivel mapear e

analisar as concepcfes que os profissionais tém de edudag ensino, desenvolvimento,
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aprendizagem e processos avaliativos, proporcionando conscientizacao e intencionalidade as
praticas educativas institucionais e, ainda, propor a¢des coletivas para garantir 0 sucesso
académico e a continuidade aos programas dermacdo dessa comunidade académica.

Essa frente de trabalho também conduz o psicélogo escolar para o desenvolvimento de
acOes relacionadas a concepcdo do perfil do estudante (Marirdoaujo, 2016). Nessa
dimenséo, o psicologo podera acompanhar e apoiar@&gs de mapeamento e pesquisas acerca
das caracteristicas académicas, profissionais e expectativas dos estudantes no nivel superior
de ensino. Di ferentemente da interven-«o dire
acad°®°micod6, o pcagazde tondgzir di®ogos comascoo®lienadores de cursos
e docentes sobre 0s aspectos constituintes do desenvolvimento humano adulto, da formacao
académica e profissional qualificada, em consonancia com os indicadores de perfil profissional
e da trajetéra académica para o desenvolvimento de competéncias dos estudantes (Marinho
Araujo, 2016).

Nos Institutos Federais € muito comum os estudantes buscarem o nivel superior de
ensino como uma melhor condi¢cdo para uma formacéo voltada para o mundo do trabalha. N
conjuntura atual, essa concepc¢do tem sido ampliada e ressignificada, tanto pelos discentes
guanto pela politica institucional, para um reconhecimento de uma formacdo ampla e
gualificada na educacao superior. Neste sentido, o psicélogo escolar podera cimtir para a
proposicdo de discussdes a respeito do desenvolvimento adulto, das transicdes no
desenvolvimento e das insercdes académicas nesse contexto, o delineamento de estudos que
construam o perfil discente, especialmente quanto aos aspectos sociodegnaficos, familiares,
socioecondmicos e suas relacbes com o processo de formacdo e construcdo da cidadania. A
atuacdo desse profissional também comparece na construgdo de estratégias para mapear o
desenvolvimento de competéncias técnicas e transversais destudantes, a partir de acdes
conjuntas com os coordenadores de curso e docentes. Além disso, no tocante ao dialogo entre
a formacéo académica e profissional sob a ética critica e emancipatoéria dos estudantes, o
psicologo escolar é capaz de propor acfe®dnapeamento das expectativas dos discentes ao
ingressarem na educacao superior e implementar programas que apoiem a trajetéria de
desenvolvimento do aluno no nivel superior de ensino.

Diante do exposto, a atuacdo do psicologo escolar na educacdo supenmde ser
considerada uma referéncia importante para a proposi¢cao de um dialogo teérico com uma das
dimensdes centrais dos processos educativos no contexto da educacédo profissional e
tecnoldgica: didlogo entre a formacao académica e formacao profissionalale ressaltar que

essa articulagao inicial, por um lado, € uma defesa de que a intervencéo psicologica é capaz de



Livro de Atas do IV Seminario Internacional Cognicéo, Aprendizagem e Desempenho

facilitar diversas estratégias formativas e mediar inUmeras possibilidades de desenvolvimento
dos atores educativos e, de outro, € um recortdas contribuicdes dessa atuacdo para a
mobilizac¢éo intencional da comunidade académica em busca do conhecimento e da continua

formacgao (MarinheAraujo, 2014b).

Consideragdes Finais

No Brasil, o contexto da educacédo profissional e tecnolégica nao foi stituido pela
oferta exclusiva de uma uUnica modalidade de ensino. A educacdo superior nos Institutos
Federais configurou uma das iniciativas para a reestruturacdo da politica do ensino
profissionalizante, a fim de aprimorar a educacao basica por meio deivadlades formativas
integradoras (capacitacdo, pesquisa, extensao) entre esses niveis de ensino e de oportunizar a
democratizacdo do acesso por meio da expansdo e de novas ofertas de vagas nos Institutos
Federais.

Os investimentos politicos, técnicos erfanceiros para a promocdo de uma formacao
académica e profissional qualificada nos Institutos Federais envolveram a articulacao entre a
producdo do conhecimento, da pesquisa e das questbes do mundo do trabalho nos mais
diferentes niveis de ensino (ensinodsico técnico a educacao superior). No ambito da educacao
superior, esses espacos formativos defendem a urgéncia e relevancia em se formar sujeitos
tecnicamente qualificados como cidad&os e profissionais no contexto da educacéo profissional
e tecnoldgica.Para tanto, sdo viabilizados a comunidade académica oportunidades para o
aperfeicoamento em diferentes percursos formativos (ensino, pesquisa, estagios, extensao),
para a inclusédo escolar para muitos e para a constru¢do de um curriculo académico integrado

pr 8xi s. Neste sentido, oS | FETO® s prop»em
compromisso com o ensino, envolvem os estudantes, docentes e a equipe técnica no desafio
de implementarem uma formacéo integral no escopo da edug@o profissional e tecntbgica.

E nesse contexto que a atuacdo do psicélogo escolar na educacgido superior podera
contribuir para a ampliacéo do papel da formacéo, promovendo ac¢des coletivas e coadunadas
com a realidade institucional. A intervencao psicoldgica, de carater institoical e preventivo
(Marinho-Araujo, 2016), € capaz de fortalecer os processos educativos de sucesso, a partir da
mobilizacéo intencional dos atores educativos em prol do conhecimento, do rompimento com
modelos deterministas de desenvolvimento e aprendizagedos sujeitos, bem como promover
a formagéo continuada dos atores edudavos (MarinhcAraujo, 2014a).

Os eixos integradores da intervencdo institucional do psicologo escolar descritos e

articulados com o cotidiano dos Institutos Federais evidenciaram astpocialidades da atuacao
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desse profissional para o fortalecimento da articulagdo entre a formacdo académica e
profissional. Essa proposta para a educacgédo superior representa um esforco da psicologia
escolar para superar as perspectivas conservadoras, psiocgizantes e adaptacionistas
presentes em praticas tradicionais nos contextos educativos. Nessa dire¢ao, o nivel superior de
ensino ofertado nos | FETds tamb®m traz uma pr
ao criticar o cariz tecnicista que foi defedido, por muito tempo, no ensino profissionalizante.

Diante desse cendrio, esperge que a atuacdo do psicologo escolar nesses espagos possa
consolidar agcdes ampliadas e coletivas para uma formagao académica e profissional qualificada

dos atores educativg, contribuindo também para o desenvolvimento de futuros trabalhadores

competentes e criticos em suas realidades.
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Resumen

Presentamos un trabajo sobre el uso de estrategias metacognitivas en habilidadle argumentacion

y metacognicion con estudiantes de primer curso de Psicologia. Se ha realizado un estudio cuasi
experimental con grupo control y medidas pre y ptsst. En esta investigacion, participaron 39
estudiantes, 19 en el grupo de intervencioly 20 en el de control. La intervencién consistié en dos
sesiones presenciales para el entrenamiento en diagramas decisionales. La evaluacion se realizé
mediante un test de rendimiento, tareas practicas, la escala de argumentacién del test Pencrisal, y el
test de metacognicién (MAI). Los resultados encontrados ponen de manifiesto diferencias entre los
grupos, siendo mayores las medias del grupo intervencion en el test de rendimiento en argumentacién
y algunas de las dimensiones metacognitivas. Por lo tantee puede concluir que existe un apoyo
parcial a nuestra hipétesis.

Palabrasclave: metacognicién, pensamiento critico, argumentacion, instruccién y evaluacion.

Introduccion

En los dltimos 20 afios se han desarrollado investigaciones que han demostrado la
importancia de saber pensar, para mejorar el aprendizaje (Diaz Barriga & Hernandez, 2002;
Gargallo, 2006; Marugan, Martin, Catalina, & Roman, 2013; Monereo, 1995). En patrticular, se
ha hecho un gran esfuerzo en el uso de la metacognicion y sus implicacises el aprendizaje
profundo y significativo (Rinaudo, Chiecher, & Donolo, 2003; Diaz Barriga 2013; Efklides, 2009;
Garrison & Akyol, 2013; Ossa & Aedo, 2011).

Las capacidades metacognitivas que posee el alumno condicionan su aprendizaje, siendo
estas unosindicadores de rendimiento académico mejores que otras mediciones intelectuales
(Afino & Perazzi, 2008; Zorzoli, Lopardo, & Pérez Aguirre, 1999). Asi mismo, el tener acceso al
conocimiento metacognitivo contribuiria, segun estas autoras, a la resoluciém groblemas. Se
puede observar, en algunos trabajos e investigaciones, la utilidad de la metacognicion en los
logros de aprendizaje (Afino & Perazzi, 2008; De Baker, Van keer, & Valcke, 2012; Garrison &
Akyol, 2013; Gonzéalez, 2006; Martinez Fernandez, 20D4

Sin embargo, a pesar de las diversas experiencias e investigaciones que han demostrado
el impacto y efectividad de las estrategias metacognitivas en el aprendizaje de estudiantes
universitarios (Bran & Balag, 2011; Osses & Jaramillo, 2008; Sarzoza, 2Q1%eraphin,

1 Parte delestudio de esta publicacién se realizé con el financiamiento @ONICYT Chile (CONIEPAHA/Doctorado
Nacional/2015-21150389).
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Philippoff, Kraupp, & Vallin, 2012), ha habido un mayor interés en la medicion de estas
habilidades que en el uso de metodologias didacticas, que permitan a los docentes utilizarlas
en sus procesos de enseflanza y aprendizaje.

Entre las areas @nde ha existido un mayor interés por trabajar la metacognicion en la
educacion superior, encontramos el campo de las ciencias (Campanario, 2000; Escarero
Marcén, Soria, Escaner&reza, & Guerra, 2013; Seraphin, Philippoff, Kaupp, & Vallin, 2012;
Tovar, 2M8), en el uso de tecnologias (Chirinos, Vera, & Luque, 2013; Garrison & Akyol, 2013;
Jones, Antonenko, & Greenwood, 2012) y, tal vez una de las areas mas prolificas, en el de la
lectura y escritura (Aragon & Caicedo, 2009; Cosenza, Pontes, Almeida, &aSR014; Flores,
Torrado, Arévalo, Mesa, Mondragon, & Pérez, 2005; Mostacero, 2013; Ochoa & Aragén, 2007;
Rahimi & Katal, 2012; Reina & Sanchez, 2000; Sanhueza, 2012; Valencia & Caicedo, 2015).

Muchas de las estrategias utilizadas para fomentar la metacoigion se han basado en
preguntas (metacognitivas) o instrucciones personales (think aloud), que permiten conocer y
regular el proceso cognitivo en una actividad o tarea (Dabarera, Renandya, & Jun, 2014; Pinto,
lliceto, & Melogno, 2012; Yusuff, 2015; Ayagka & Aslan, 2014). Ademas, se han aplicado
estrategias de instruccion apoyadas en los didlogos con los docentes o con los pares (Chirinos
et al., 2013; De Baker et al., 2012; Garrison & Akyol, 2013; Ruiz, 2002; Seraphin et al., 2012).
Sin embargo, han sid menos utilizadas las estrategias dirigidas a la memorizacion, al control
efectivo de recuerdos (LittrelBaez, Friend, Caccamise, & Okoshi, 2015), y a las estrategias
escritas (Campanario, 2000; Ochoa & Aragén, 2007).

Guiados por las investigaciones rei@ldas en estos ultimos afios, en el estudio presente
se propone que el uso de estrategias metacognitivas en dispositivos escritos (digitales o
analdgicos), podria generar mayor facilidad y permanencia en el aprendizaje que las estrategias
basadas en formabs orales (preguntas, didlogos) o de autoinstrucciones. De este modo, nuestra
suposicién es que se reconoce mejor el tipo de pregunta y los procesos que se estén empleando,

cuando empleamos medios escritos, en comparacion con los verbales.

Antecedentes coceptuales
Estrategias de metacognicion en el aprendizaje

La metacognicion es un concepto que ha estado muy relacionado con el aprendizaje,
puede ser entendida, no solo como un conjunto de saberes sobre el conocimiento (conocimiento
metacognitivo), sino tanbién como un conocimiento sobre como se lleva a cabo una actividad
(experiencia metacognitiva) (Mateos, 2001). Esta ultima clase de conocimiento aporta la

informacion que el aprendiz necesita para evaluar y seleccionar las estrategias apropiadas para
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reguar su proceso de aprendizaje. Esto, claro esta, asumiendo que él sea consciente de que
ese proceso de aprendizaje no discurre por los cauces adecuados o, simplemente, ha fracasado
(Efklides, 2009).

De este modo, sabemos que el conocimiento y las estratagimetacognitivas ayudan en
el proceso de aprendizaje, de modo eficaz. Esto obliga a enfatizar y tratar la dimensién de
regulacién como especialmente relevante para dicho proceso. La capacidad de autorregulacion
es importante para lograr un mejor aprendge, como ha sido puesto de manifiesto por varios
autores (Dela Fuente, Pichardo, Justicia& Berbén, 2008; Nufiez, Solano, GonzaldZenda, &
Rosario, 2006). Esta estrategia aporta al docente una herramienta de reflexion sobre sus
conocimientos especifice de la disciplina académica, sobre sus conocimientos pedagogico
didacticos y, finalmente, sobre sus planteamientos epistemoldgicos. Todo esto, le permitira guiar
su propia formacién con mejores resultados (Chavez, 2006). Asi, al aplicar estrategias
metacognitivas para mejorar el proceso de aprendizaje, se logra una mayor significacion del
mismo, lo cual deberia llevarnos a valorar mas, de lo que se hace actualmente, la toma de
conciencia del proceso formativo, que de su producto. Dicho de otro modo, quereducto mas
significativo del aprendizaje sea el logro de una conciencia mas profunda de aquello que se ha
aprendido (Chirinos et al., 2013; Tovar, 2008; Ossa & Aedo, 2011).

Andlisis argumentativo en la formacién del pensamiento

La argumentacién ha sid el pilar fundamental del pensamiento critico (Saiz, 2015). Sus
inicios, desde la l6gica informaloulminiana (Toulmin, 1958, 2003), han permitido disponer de
un modelo general de argumentacién donde han tenido cabida todas las formas de
razonamiento humano. Ademas, este marco conceptual ha posibilitado integrarse con otros
mecanismos de pensamiento, no menos importantes. Desde este enfoque, pensar criticamente
es razonar y decidir para resolver eficazmente un problema, o alcanzar unas metas. Asi pues, la
argumentacion es una de las habilidades fundamentales de nuestra maquinaria cognitiva de
orden superior. Argumentacion, razonamiento, deduccion o juicio, esencialmente, consisten en
crear conocimientos nuevos, derivandolos de los ya existentes, infiriéra(Saiz, 2011). Existe
un continuo entre todos los mecanismos de razonamiento. Deduccion e induccion, por ejemplo,
dependen una de otra. La segunda aporta los principios y la primera establece conclusiones
necesarias. Pero no se debe olvidar que toda angentacion, sea del tipo que sea, solo tiene un
fin, establecer su solidez (Govier, 2010). De una u otra forma, este mecanismo fundamental
seguira siendo esencial en la consecucion de nuestros fines, pues no hay conocimiento sin una

inferencia solida, y ésh nos la ofrece el razonamiento en sus diferentes manifestaciones.
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La argumentacion es fundamental para la formacién de profesionales, ya que les permite
solucionar mejor sus problemas o alcanzar sus metas, en combinacién con buenas estrategias
de decisibn Como deciamos, el pensamiento critico depende del buen uso de sus habilidades
fundamentales, de las que la argumentacion es el punto de partida para el logro de nuestros
fines (Saiz & Rivas, 2011). Y lo bueno de las habilidades cognitivas es que puedpreaderse
o ensefiarse. El programa ARDESOS busca precisamente fomentar el pensamiento critico (Saiz
& Rivas, 2011, 2012). Sin embargo, no se centra solo en el desarrollo de los componentes
cognitivos, pues seria una limitacion importante. Desde la década tbs noventa, se sabe que
los componentes no cognitivos juegan un papel crucial en el desarrollo del pensamiento critico.
Por ello, esa iniciativa de intervencion, contempla ambas dimensiones, donde los procesos
metacognitivos desempefian un papel esenciahl proporcionar mecanismos de evaluacion y
control sobre la dimension cognitiva.

La metacognicion, como proceso de reflexion y control sobre el conocimiento, seria un
componente relevante al permitir evaluar y regular los procesos argumentativos, alcamia
una conciencia progresiva de su uso (Mostacero, 2013). Esto ayudaria a mejorar la habilidad de
argumentacion, tanto desde el punto de vista de su comprension como de su produccion. Se
incrementaria la capacidad de discriminar los argumentos solidos ties falaces, por un lado, y
de exponerlos, de modo oral o escrito, de forma clara y fundamentada (Chaverra, 2008;
Mostacero, 2013). Sin embargo, el uso de la reflexion metacognitiva no es una tarea sencilla, ni
generada naturalmente por los estudiantes, ygue, por lo general, presentan habilidades de
argumentacion y razonamiento muy pobres, por lo que debe ser entrenada, para que su uso sea

efectivo y se logren procesos de aprendizaje mas profundos (Mostacero, 2013; Palencia, 2012).

Diagramas decisionalexzomo herramientas de evaluacion metacognitiva

El uso de diagramas decisionales (o de decision), para fortalecer las habilidades
metacognitivas, es una herramienta que se ha trabajado desde la perspectiva de la evaluacién
de las tareas, la cual es un ambit de aplicacion de la metacognicion en el desarrollo de
proyectos y de planificacion de tareas (Monereo, 2001; Crooks en Campanario, 2000). Este es
un medio Util para tomar decisiones, pues permite clarificar el uso de algoritmos y heuristicos
gue intervenen en tales decisiones (Monereo, 2001), al establecer, tanto los pasos necesarios
gue se pueden dar, como las alternativas o consecuencias a las que llevan.

Este método, si bien ha sido utilizado como medio de verificacion de la accion
(Campanario, 2000) puede ser empleado como forma de reflexion en la planificacion o

ejecucion de las tareas (Chavez, 2006). En este sentido, tiene una relacion muy cercana con el
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modelo metacognitivo de Brown (en Mateos, 2001), en el que se distinguen claramente los
procesns de planificacion, control y evaluacion. Estos procesos orientan a la persona cuando
actua sin conocimiento suficiente de los pasos que tiene que dar. De este modo, la planificacién
puede orientar el nivel de conocimiento y comprension que se tiene deautarea o tema que se

va a trabajar o preparar; por ejemplo, si se hace una actividad sobre los diagramas de flujo, uno
debe saber si conoce lo suficiente de ese tema, si han realizado previamente actividades de ese
tipo, si los participantes conocen o nalel tema, etc. Cada una de esas situaciones puede
dividirse en dos alternativasSi o Nq la alternativaSi permite continuar con el siguiente paso,
pues se sabe dominado (efectividad en tarea), mientras que, si no se sabe o se tienen dudas,

puede plantease realizar una accion correctiva, ya sea repasando, rehaciendo, redisefiando,

PLANIFICACION

etc.

Doy un vistazo al texto pa Me autointerrogo:

tener idea de su complejldad évoy a leer para aprender?
para activar mis ideas —— cvoy a leer para distraerme?
previas, etc

SUPERVISION

Solicito ayuda, busco
T ——* pistas en otras
__ fuentes, etc.

EVALUACION

Figura 1. Modelo de diagrama de decision para el proceso metacognitivo global de la
comprension lectora (tomado de Chavez, 2006, p. 12).

34
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Respuesta

Debo buscar mis informacion Coma o
- Se lo suficente? e —
Que conozco « Me interesa o me importa lo T
sobre el caso \ suficiente? > ° Debo pensar porgué &5 Como lo hare
\ / = . -
\—/ - He comprendido en forma ol
adecuadal 1
Debo refiexionar mis sobre el |_| Como lo haré
A lodo acth
Come lo demuestro. l
oommmmam— @ .
Debo buscar otro modo de Como lo hare
- He wutiizado estrategias efectivas fado —
para analzario?
X 1
Co.'w lo he =He identificado ruwx/,he:hos Deboidentificar i e i
{ analaado pana ) PRI | razones/hechos evidentes [~
decidic >
/ = He considerado ;
\_/ excepciones/restricciones en el Comolo haré
cas0? y Debo considerar restriccioney/ |
excepciones
S¢ con seguridad como explicar 3 :
decisién?
@ \ Debo identificar el aspecto Coma o hare
Como lo demuestro: Q que me permita expicar
B |

Figura 2. Diagrama de decighn metacognitivo para analisis argumentativo utilizado en el
estudio.

En el diagrama de decision desarrollado de forma especifica para el estudio, se tuvieron
en cuenta los procesos de planificacion y control de la tarea, dejando de lado el de evaluacion
Se ha procedido asi porque el trabajo se ha centrado mas en el proceso de realizacion
supervisada (metacognitivamente) de la tarea, que en su valoracién final. Nos hemos centrado
mas en el modelo conceptual de Flavell, en el que se sefiala la existencia dos grandes
ambitos, el conocimiento metacognitiveorientado a la tareay la experiencia metacognitiva
orientada a las estrategias(Chirinos et al., 2013; Mateos, 2001). Adicionalmente, se incorporo
un paso de evaluacion para cada uno de los @mbitospn el fin de determinar el conocimiento
del conocimiento (fundamentacion de como se demuestra qué domina o se conoce de los
de | y de | de

metacognitivo (Littrell, Friend, Caccaise, & Okochi, 2015), que estimule la reflexion sobre el

aspectos a tarea 0O0sS aspectos
conocimiento, con el fin de que la tarea no sea abordada meramente como un conjunto de
acciones cognitivas.

Dado que el diagrama se aplicaria a tareas argumentativas, su estructura se adapto para
ese fin, permitiendo que los estudiantes analizaran un caso, usando el diagrama y, después,
identificaran y analizaran los argumentos relevantes, que permitieran establecer la mejor

decision para cada caso. De este modo, en coherencia con la tarea, se sefajde,

35
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intuitivamente, se generaba una primera respuesta para cada caso, y posteriormente se
revisara, con la ayuda del diagrama, para determinar si esa respuesta era o no la correcta.

Después de esto, se comienza a desarrollar el trabajo metacognitivo, paralelo al
razonamiento practico (andlisis y evaluacion de argumentos). El primer paso es reflexionar sobre
gué se sabe de la tarea, del tema o disciplina que la contextualiza y del mismo estudiante, en
relacion a la tarea (conocimiento de tarea/persona)El diagrama permite generar una
evaluacion de esas condiciones de la tarea y, si el estudiante las domina, puede continuar con
el siguiente conjunto de pasos, donde previamente debe sefialar cdmo fundamenta que los
conoce y domina; en caso contrario, Si mmnoce 0 no comprende la tarea o el tema, el diagrama
le permitird generar una accion que remedie esa situacion (control sobre la tarea/persona).

Una vez dados estos pasos, el diagrama se centra en el uso de las estrategias (como las
utiliza), ocupandoseade analizar reflexivamente el proceso de razonamiento que solicita la tarea
(conocimiento de estrategias); si el estudiante tiene la seguridad de que esta realizando la tarea
de razonamiento, de la manera correcta, considerando los elementos necesariosigndo
consciente del producto, puede pasar a generar la respuesta o solucién al problema planteado.
Y, al igual que en el paso anterior, indicar la fundamentacion que le permite estar seguro de que
la tarea estd bien realizada. En caso contrario, si no @éstseguro, 0 no comprende
adecuadamente la decision que debe tomar, el diagrama le orienta para que busque la forma
de actuacion mas adecuada (control sobre las estrategias).

De este modo, el diagrama de decision metacognitivo, se plantea como una herrarntgen
gue ayuda al estudiante a conocer y realizar la tarea de la mejor forma posible. Esto le permitira
alcanzar un mayor nivel de eficacia en su proceder, al aportarle tanto el conocimiento como el
control de ese conocimiento. Todo lo cual, le lleva a tenkarseguridad de saber lo que hace y
por qué lo hace (experiencia metacognitiva).

El objetivo del estudio es analizar la influencide las estrategias metacognitivas con
diagramas de decision en la mejora de las habilidades de argumentacion. Lo que se eapes
gue el grupo de intervencion mejore su rendimiento en estas habilidades y en las de

metacognicion, en comparacion con el grupo control.

Método
Participantes

El estudio lo realizaron 39 estudiantes de 1° del Grado en Psicologia de la Universidad de
Salamanca. De este total, 19 pertenecian al grupo de intervencion en metacognicion (G1) y los
20 restantes al grupo control (G2). En el grupo 1, un 74% eran mujeres y un 26% hombres,
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mientras que en el grupo 2 la proporcion era de un 65% de mujeres y un%le hombres. La
media de edad de los participantes en el grupo 1 era de 19.16 afos (d.t. 3.877), mientras que
en el grupo 2 de 19.45 afios (d.t. 2.767).

Procedimiento

El estudio se realizé en el segundo semestre del curso 202016, en la asignatura de
Pensamiento Critico, que incorpora una consolidada metodologia activa de aprendizaje,
ARDESOS v.2, para la adquisicion de las habilidades de pensamiento cr{t&=z y Rivas, 2011,
2012; Saiz, Rivas y Olivares 2015)Resumiendo, muy brevemente la instruccif, ésta se
fundamenta en una metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Esto obliga al
alumno a un aprendizaje mas activo y resolutivo. Deben abordar cada situacion como una tarea
de solucion de problemas, donde es necesario comprender, documarse, razonar, decidir y
resolver.El trabajo en el aula se centra en el desarrollo de actividades guiadas con la orientacion
del profesor, donde su mision es aclarar todas las dudas que existan mientras se lleva a cabo
la tarea. Una caracteristica muy imprtante de nuestra actividad en el aula consiste en trabajar
las situacionesproblema con una minima base de conocimiento. Antes de las sesiones, el
alumno ya ha resuelto todos los problemas y, durante las mismas, se corrigen
convenientemente. La evaluacid es semanal, aportando efeedbacknecesario, e indicando la
forma adecuada de resolucion de cada actividad. Esta evaluacion es cuantitativa, segun se
establece en cada una de las rubricas. Se emplea un sistema de evaluacion continua por
blogues de habildades, que incluye diferentes actividades (test de bloque y tareas practicas con
los diferentes materiales).

En este marco de instruccion es donde se efectud el estudio con los estudiantes del
curso, y se les motivd para que participaran en el mismo. Pogtgmente se selecciond
aleatoriamente a los participantes de los grupos experimental (intervencion) y control. EIl grupo
de intervencion trabajé durante dos sesiones obligatorias, de una hora de trabajo, sobre el uso
de los diagramas de decision. Aqui sed instruy6 en las bases conceptuales del diagrama, como
herramienta metacognitiva y, como ejemplo, se les pidi6 que aplicaran este método a uno de
los casos de clase; posteriormente, para la segunda sesién, se les solicitdé aplicar, de forma
individual, el diagrama con un segundo caso, a modo de entrenamiento, evaluandoles las
actividades y aclarando sus dudas. Ademas de las dos sesiones, se ofrecieron tutorias de 15
minutos para responder a las dudas que les hubieran surgido de la aplicacion del instrureen
El grupo control no tuvo intervencion sobre el uso de los diagramas metacognitivos, sino que

recibio la instrucciéon normal de la asignatura.
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Instrumentos

Como medida de las habilidades de argumentacion se utilizo la escala de Argumentacion
del PENCRIAL, test de Pensamiento Critico (Rivas y Saiz, 2012; Saiz y Rivas, 2008). Esta escala
consta de 7 itemskituaciones problema de producciongon un formato de respuesta abierta,
que evaltan el razonamiento practico.

Asi mismo, se midié el rendimiento en amgnentacion mediante las tareas y test, que se
enmarcan dentro del sistema de evaluacion continua de la asignatura de Pensamiento Ciritico,
donde se realiz6 dicha investigacién y que pasamos a describir. La instruccién en pensamiento
critico ARDESOS esta estcturada en tres bloques, a saber: argumentacion, razonamiento
condicional y analogias, y explicacion y decision. Los test de bloque miden rendimiento individual
y se realizan al finalizar cada uno, mientras que las tareas aplicadas o practicas son grapal
se evaluan antes de disponer del feedback correspondiente a su resolucion corre@antro del
bloque de argumentacion, que es el que vamos a evaluar, se incluyen:

1 Test de bloque (individual): test de rendimiento de 30 preguntas aplicadas sobre los

materiales trabajados en la instruccion
Tareas practicas o de desempefio (grupales):

{ Tarea 1: analisis y evaluacién de un texto argumentativo

1 Tarea 2: andlisis y evaluacion de las lineas argumentales de los dialogos de un

capitulo de la serie del Dr. House

{ Tarea 3:elaboracién de una argumentacién para decidir de manera eficaz ante una

problematica profesional presentada

Por ultimo, la evaluacion de las habilidades metacognitivas se realiz6 a través del
Inventario de Habilidades Cognitivas, d&chraw y Denmson (MAI) Huertas Bustos, Vesga
Bravo, & Galindo Leo6n, 2014). El cuestionario consta de 52 items de escala tipo Likert, de 5
puntos. Los items se distribuyen en dos dimensiones, la primera, el conocimiento de la
cognicion, donde se encuentran las subt¢agorias de conocimiento declarativo, procedimental
y condicional; y la segunda, la regulacién de la cognicion, que incluye la planificacion,

organizacion, monitoreo, depuracion y evaluacion.

Disefio

Para la consecucion de nuestros objetivos, realizamos disefio cuasiexperimental pre
post, con grupo de intervencién (G1) y grupo cuasintrol equivalente (G2).Ambos grupos
recibieron la instruccion en las habilidades de pensamiento criticCARDESOS)el grupo

experimental paso6, ademas, por la instrucciénnemetacognicion.
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Analisis estadistico

Para el andlisis estadistico, se ha empleado el paquete estadistico IBM SPSS Statistics
23. Se realizaron pruebas de significacion de diferencia de medias t de Student, con el fin de
contrastar las posibles diferencia entre los grupos en las variables de rendimiento en
argumentacion. Asimismo, y con objeto de analizar el efecto de la aplicacién de los programas,
se realiza unANOVAde medidas repetidas con un factor inter y otro intra tratamiento de los
valores de lasvariables argumentacion (PENCRISAL) y metacognidididl).

Resultados

Se procedié a un analisis descriptivo de las propiedades de la muestra segun los
momentos de medida prepost, tanto a nivel global (muestra total), como por grupos de
intervencidon. Lamayoria de las variables se distribuian segun la curva normal. La prueba t de
Student demostrd que en el momento de medida pre no se dieron diferencias significativias.
esta manera, podemos concluir, que ambos grupos son equivalentes en las variables de
argumentacion y metacognicion

Con el fin de evaluar, si existian o no diferencias entre los grupos en el rendimiento de
los test y en las tareas de argumentacion, realizamos las pruebas de significacion de diferencia
de medias t de StudentComo podemosobservar en la tabla 1)os resultados muestran que la
intervencidn enmetacognicioncon diagramas de decision produce diferencias significativas
entre los grupos, en el rendimiento en argumentacion en el test de bloq(e2.208; gl=37;
p=.034). En las taeas aplicadas de argumentacion (ARG1, AGR2 y ARG3) no se encuentran
diferencias significativas entre los grupos.

Tabla 1
Comparacion deMedias enArgumentacién en Funcién de los Grupos
L . . Prueba t Stwent
. . Desviacion  Diferencia :
Variables N Media Tipica medias Valor T gl P-Sig.
P 9% (bilateral
TEST_ARG g.1l. 19 5.62 1.35 N
g9.2. 20 4.87 69 .753 2208 37 .034
TAREA ARG1 g.1. 19 5.37 1.30
g.2. 20 4.90 3.02 .468 .622 37 .538
TAREA_ARG2 g¢g.1. 19 5.34 2.61
g9.2. 20 4.42 3.30 917 .958 37 344
TAREA ARG3 gl1. 19 542 1.21
— 071 141 7 :
g2. 20 535 1.84 0 3 888

*Significativo al .05 ** Altamente significativo .01
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Seguidamente, se llevo a cabo la prueba ANOVA donde se comparan las medidapgse
y los grupos entre si. En nuestro caso, lo que nosengésa es la comparacion entre los grupos y
la interaccion. Con respecto a los resultados obtenidos en la variable argumentacion (ARG) del
test PENCRISAL no se observan diferencias entre los grupos, ni en la interaccién de los dos
niveles (ver tabla 2).

Tabla 2
Resumen de laSignificacion de losEfectos de laVariable ARG (PENCRISAL)
Variables Medias y d.t. FACTOR gl MC F p
Aplic. pre. 5.95 Aplic. post. 8.54 . .
(d.t. 2.74) (d.£.2.03) Aplic. Pre/Post 1y 37 131.733 24.058 .000
G.1.7.76 G.2.6.75
ARG (d.t. 2.83) (d.t. 2.84) Grupol/Grupo2 1y 37 20.003 3.527 .068
PENCRISAI G.1. pre.6.26 G.1. post. 9.26
(d.t. 2.49) (d.t.1.62) .
G.2.pre.5.65 G.2. post. 7.85 Grupo/Aplicac. 1y 37 3.118 .569 455
(d.t. 2.92) (d.t. 2.18)

*Significativo al .05  ** Altamente significativo .01

Con respecto a la variablemetacognicion (MAI), en la comparacion entre grupos
encontramos diferencias significativas en el total, el conocimiento condicional, el total de
regulacion, y en la organizaciofFrot(1;37) = 4.455, p = .042; Fcono(1;37)= 8.344, p = .006;
Fval recu(1;37)= 3.846, p = .054; Forc(1;37)= 10.955, p = .002). Como se preveia, las
puntuaciones obtenidas en el grupo 1 son mayores que las del grupo 2 (ver tabla 3)

Por ultimo, en la interacciéon deds dos niveles, encontramos diferencias significativas en
el conocimiento procedimental, en la planificacién, y en la depuracidrgod1;37)= 4.319, p =
.006; FrLan(1;37)= 4.142, p = .049; Foer(1;37)= 4.975, p = .032).

En este caso, cabe sefialar queato en el factor planificacion es donde el G1 empezaba
por debajo y terminaba por encima del G2. Por lo tanto, encontramos que ha mejorado bastante
mas el G1 que el G2, segun lo que se esperaba. Sin embargo, en el conocimiento procedimental
y en la depura@n es el G2 el que mejora mas, en comparacion con el G1, esto va en contra de
nuestro planteamiento
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Tabla 3
Resumen de la §nificacion de losEfectos de laVariable Metaconocimiento
Variables Medias y d.t. FACTOR dl MC F p
Aplic. pre.187.21 Aplic. post. 204.82 Pre/Post ly 6127.85 2492 .000*
(d.t. 15.13) (d.t.23.93) 37 2 3 *
G.1.201.52 G.2.190.77 ly 2252.53 N
VAl TOT (d.t. 251.74) @dt 25205 G162 37 g 445 042
- G.1. pre. 190.37 G.1. post. 212.68
(d.t. 14.07) (d.t.26.60) Grupo/Aplic 1y
G.2.pre. 184.20 G.2. post. 197.35 . 37 409.288  1.665 205
(d.t. 15.83) (d.t. 18.83)
Aplic. pre. 64.62 Ap"‘(:a Qogtég)s.% Pre/Post é7y 226.319 8.086 .007*
G.1.67.57 G.2.65.15 1y
MAI_CONO (d.t. 23.40) (d.t. 23.32) G1/G2 37 114970 2.457 .126
G.1. pre. 66.42 G.1. post. 4.74
(d.t. 2.12) Grupo/Aplic 1y
G.2. pre. 62.90 G.2. post. 4.34 . 37 23242 830 368
(d.t. 2.06)
Aplic. pre. 30.21 Ap"fd f";tc') 2)115 Pre/Post é7y 18.177 2.655 .112
Declarativo G.1.31.44 C(5d2t 2943? G1/G2 é7y 43.692 3.369 .074
G.1. pre. 30.63 G.1. post. 32.26
(d.t. 2.55) Grupo/Aplic 1y
G.2.pre.29.80  G.2 post. 30.10 . 37 8.638 1262 .269
(d.t. 3.14)
Aplic. pre. 15.33 Ap"fd ?0?(', 2)8'10 Pre/Post é7y 143.867 7.715 .009*
IF’rocedlmenta G.1.16.07 ((det %)71?)2 G1/G 2 é7y 30257 1662 205
G.1. pre 15.74 G.1. post. 16.42
(d.t. 1.77) Grupo/Aplic 1y *
G.2. pre. 14.95 G.2. post. 19.70 37 80534 4319 045
(d.t. 8.03)
Aplic. pre. 19.08 Ap"é’d fo?)stz'é)&?g Pre/Post é7y 1.747 240 627
Condicional ~ &:%-20.05 ((Sd% éé?; 3gfu°po ) ;y 92410 8.344 .006*
G.1. pre. 20.05 G.1. post. 20.00
(d.t. 2.24) Grupo/Aplic 1y
G.2.pre. 1815  G.2. post. 17.60 37 Lara 240 627
(d.t. 3.64)
Aplic. pre. 122.59 Aplic. post. 136.77 Pre/Post ly 3998.87 17.26 .000*
(d.t. 11.07) (d.t. 22.28) 37 9 8 *
MAI_REGUL (C;tl 117343493‘; (Gd'tz'117255'2632) G1/G2 2y BT 3e46 057
G.1l.pre. 123.95 G.1. post.143.95
(d.t. 12.20) (d.t. 24.57) Grupo/Aplic 1y
G.2.pre. 121.30  G.2. post. 129.95 37  0627.597 2710 .108

(d.t. 10.04)

(d.t. 17.90)
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Aplic. pre. 23.00  Aplic. post. 31.49 ly 1448.33 11.29 N
(d.t. 4.82) (dt 15.44)  Pre/Post g 7 4 002
e G1.27.97 G.2.26.55 ly
Planificacion (dt. 62.24) (d.t. 62.65) G1/G2 37 39.498 .315 .578
G.1. pre. 21.05 G.1. post. 34.89
(d.t. 4.61) (d.t. 17.93) Grupo/Aplic 1y "
G.2.pre. 2485  G.2. post. 28.25 37 031209 4142 .049
(d.t. 4.36) (d.t. 12.23)
Apic. pre. 36.28  Aplic. post. 36.08 ly
(d.t. 4.95) (d.t. 6.48) Pre/Post 37 .380 .034 854
L G.1. 38.52 G.2.33.95 ly 10.95 .
Organizacion (dt. 18.62) (dt. 18.62) G1/G2 37 408.113 5 .002
G.1. pre. 38.26 G.1. post. 38.79
(d.t. 3.88) (d.t. 4.14) Grupo/Aplic 1y
G.2. pre. 34.40 G.2. post. 33.50 . 37 9.911 499 484
(d.t. 5.20) (d.t. 7.36)
Aplic. pre. 24.49  Aplic. post. 28.36 ly 16.34 .000*
(d.t. 3.03) dt 559  FrefPost oo 296800 T, *
. G.1.27.02 G.2.25.85 ly
Monitoreo (dt. 10.97) (d.t. 10.95) G1/G2 37 26.965 1.229 .275
G.1. pre. 24.47 G.1. post. 29.58
(d.t. 3.06) (d.t. 6.69) Grupo/Aplic 1y
G.2. pre. 24.50 G.2. post. 27.20 . 37 28.185  1.552 .22l
(d.t. 3.08) (d.t. 4.15)
Aplic. pre. 19.64  Aplic. post. 20.95 ly *
(d.t. 2.08) @.t. 2.79) Pre/Post 37 31941 7.126 .011
. G.1.20.47 G.2.20.12 ly
Depuracion (dt. 3.51) (dt. 3.52) G1/G2 37 2.369 324 573
G.1. pre. 20.37 G.1. post. 20.58
(d.t. 2.03) (d.t. 2.36) Grupo/Aplic 1y N
G.2. pre. 18.95 G.2. post. 21.30 . 37 22300 4975 .032
(d.t.1.93) (d.t. 3.16)
Aplic. pre. 19.18 Aplic. post. 19.90 ly
(d.t. 3.74) (d.t. 3.06) Pre/Post 37 9.765 1.440 .238
L G.1.19.94 G.2.19.15 ly
Evaluacién (d.t. 8.45) (d.t. 8.45) G1/G2 37 12.390 .733 .397
G.1. pre. 19.79 G.1. post. 20.11
(d.t. 3.98) (d.t. 3.52) Grupo/Aplic 1y
G.2. pre. 18.60 G.2. post. 19.70 37 2.996 442 510
(d.t. 3.51) (d.t. 2.63)

*Significativo al .05 ** Altamente significativo .01

Consideraciones Finales

El desarrollo de la metacognicid es un factor relevante para el logro del aprendizaje
profundos Afino & Perazzi, 2008; De Baker et al., 20102 Por ello, se han desarrollado
estrategias que permitan mejorar los procesos formativoB¢ Almeida et al., 2014; Flores et al.,
2005; Mostacero, 2013; Ochoa & Aragon, 2007)Si bien existen pocas estrategias en formato

escrito, los diagramas de decision suplen esta laguna y, ademas, es una herramienta util en la
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formacién de habilidades de pensamiento, ya que reforzarian este proceso formativopéiando
la accion del docente y el trabajo en el aula.

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que las estrategias metacognitivas
mediante diagramas de decision influyen, en cierta medida, en el rendimiento de las habilidades
de argumentacién y en lametacognicion. Ambos grupos, tanto el grupo 1 como grupo 2
presentaban un rendimiento semejante antes de la intervencion. De este modo, las diferencias
gue se encuentran en las medidas post podemos asumir que se deben a la intervencion.

El entrenamiento e estrategias metacognitivas ha influido solo en el rendimiento de los
alumnos en el test de bloque de argumentacién. Las diferencias encontradas entre los grupos
son consistentes con nuestro planteamiento. Por ello, podemos inferir que las estrategias de
diagramas de decision facilitan los procesos de conocimiento y realizacion de las tareas. Esto
se traduce en una actuacion y resolucién mas eficaz. Sin embargo, en las tareas practicas los
grupos no se diferencian. Esto puede deberse a que el tiempo de thugcion no ha sido
suficiente. El trabajo individual no consume tanto tiempo como el de grupo, aunque solo sea por
el minimo necesario para la comunicacién entre todos los miembros respecto a la actividad a
desarrollar. Es de esperar que con mas tiempo datervencion aparezcan estas diferencias,
pero esto ya sera objeto de una investigacion futura.

En la escala de argumentacién del test PENCRISAL tampoco encontramos diferencias. El
test PENCRISAL es una medida estandarizada que nos permite una evaluadién las
competencias generales de pensamiento critico, no asociadas a contenidos especificos como
los test de rendimiento empleados para evaluar las habilidades de pensamiento. Al evaluar de
este modo captamos habilidades menos dependientes de los contengdd’or ello, es mas dificil
detectar cambios o diferencias con una medida de esta naturaleza, que requeriria,
probablemente, mas tiempo de instruccion. Un aprendizaje mas consolidado nos permitiria
captar estas diferencias con una prueba estandarizada. Deevo, esto sera objeto de un trabajo
posterior.

Por otra parte, en relacion con las habilidades metacognitivas, se dieron diferencias entre
los grupos, en la direccion de nuestra hipoétesis, en la puntuacion total del cuestionario (MALI).
Esto pone de maniesto que los diagramas de decision mejoran, en cierta medida, las
habilidades metacognitivas. Las diferencias encontradas en la dimensiéonocimientode la
cognicion arrojan unos resultados contradictorios. Por un lado, el grupo de intervenciéon mejora
en la dimension conocimiento condicional el control, en la dimension conocimiento

procedimental Seria de esperar que la mejora del primero fuera en ambas dimensiones.
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Conceptualmente, no es posible tal contradiccion. Debemos esperar a estudios futuros gos
ayuden a entender estos resultados inesperados.

En la dimensién deregulacién de la cognicidnlas diferencias se dan en planificacion y
organizacion. Aqui, podemos inferir que el entrenamiento en estrategias metacognitivas permite
evaluar y regular Is procesos argumentativos, lo que produce una mejora de dichas habilidades.
El hecho de que no se den diferencias en ldepuracién, monitoreo y evaluacion puede estar
relacionado con la naturaleza de la herramienta ya que se centra mas en los procesoterfos
de la planificacion y menos en los relacionados con la evaluacion.

Aunque estos resultados son preliminares, muestran quel uso de diagramas
decisionales fortalece las habilidades metacognitivas y permiten el desarrollo de las
competencias de argmentacion. No obstante, creemos que en futuros estudios y cuando la
instruccion tenga una mayor duracion (sesiones de trabajo), y con una muestra mayor, la eficacia
puede ser mejorada. Esta afirmacion se puede sostener, desde nuestros datos, por las

tendencias de los mismos en la mayoria de las variables.
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Resumo

As expectativas que 0s estudantes apresentam no momento da sua entrada no ensino superior (ES)
sdo consideradas um bornmpreditor dos niveis de participacdo académica e, em particular, do seu
envolvimento nas atividades curriculares. O presente estudo teve como objetivo o estudo das
expectativas académicas dos estudantes no momento do seu ingresso No ensino Superior e ctaryo
expectativas se relacionam com o rendimento académico antes da entrada na Universidade, bem
como com o rendimento académico dos estudantes no final do 1° ano. Para o efeito foi considerada
uma amostra de 652 estudantes que ingressaram nas Universidasld®’edagogica (Delegacdo do
Niassa) e UniLuario (Faculdade de Ciéncias Agréarias), no ano letivo de 2014. Para avaliagdo das
expectativas foi usado o Questionario de Perce¢Bes Académica¥ersdo de Expectativas (QFE.
Paralelamente foram tomados os resul@os dos exames de admissdo e médias da 122 classe
(rendimento académico antes do ingresso na universidade) e as classificagdes no final do ano letivo
(rendimento académico no final do 1° ano). Os resultados indicam que os estudantes, no momento
de ingressono ES, expressam elevadas expectativas, sendo estas diferenciadas em funcéo da idade,
género e situagdo socioprofissional dos estudantes. Por outro lado, os resultados sugerem que o
rendimento escolar dos estudantes no final do 10 ano, ndo é determinadelps expectativas que
estes manifestam no momento do ingresso, mas pela competéncia académica com que o0s
estudantes chegam a universidade (resultados no ensino médio e do exame de admissao). Discutem
se estes resultados deixando algumas pistas para futur@studos.

Palavraschave:expectativas académicas, rendimento académico, ensino superior, estudantes do 1°
ano, Mogambique.

Introducéo

O ensino superior (ES) em Mocambique atravessa mudancas, quer a nivel da expansao
das instituicdes publicas e privadague lecionam esta formacéao, quer do volume de alunos que
recebe.E evidente que esta crescente procura do ES por parte dos jovens mogcambicanos esté
relacionada com as elevadas expetativas dos jovens e das familias de que esta formacao
académica possibilia um melhor enquadramento profissional e social no futuro. Se outrora o
ingresso numa IES era entendido como um fator diferenciador e legitimador de uma
determinada condi¢&o intelectual e socioeconémico, hoje um nimero crescente de estudantes
chega ao ESndo com o objetivo de saber, mas na busca de uma formacéo que assegure a sua
realizacdo pessoal e profissional. Esta discrepancia, inclusive, pode estar na origem de algum
desfasamento entre aquilo que os estudantes procuram e aquilo que Ihes é oferecidigs IES
(Nico, 1995, 2000; Soares & Almeida, 2002).

Estudos mais recentesndicam que as expetativas iniciais dos estudantes constituem

um bom preditor dos indices de participacdo académica e, em particular, do seu envolvimento
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nas atividades curriculaes (Almeida, Fernandes, Soares, Vasconcelos, & Freitas, 2003; Soares
2003). As expetativas académicas sédo entendidas como 0s objetivos ou aspiragdes com que 0s
estudantes justificam a sua candidatura e frequéncia no ES, refletinde no seu envolvimento

e aproveitamento académico (Almeida, Guisande, & Paisana, 2Q1&raujo, Almeida, Costa,
Alfonso, Conde, & Deafio, 2015; Araujo, Fleith, Almeida, Bisinoto, & Rebelo, 2015; Bucuto,
Almeida, & Araujo, 2014)A literatura na area indica que os estudantes ingressano ensino
superior com expectativas académicas muito elevadas, sendo as dimensdes relacionadas ao
acesso ao emprego ou a carreira profissional e as relacionadas com o relacionamento
interpessoal aquelas que apresentam pontuacdes mais elevadas. De iguabdo, alguns
estudos indicam existir diferencas das expectativas segundo algumas variaveis pessoais dos
estudantes. A titulo de exemplo, considerando o género, os estudantes do sexo feminino, sdo
apontados como manifestando expectativas mais elevadas que @&gus colegas do sexo
masculino (Almeida, Costa, Alves, Goncalves, & Araujo, 2013; Araujo et al., 2015; Soares &
Almeida, 2001).

Por outro lado, tomando em conta as diferengas nos tipos de expetativas, alguns estudos
indicam que os estudantes do sexo masllino apresentam resultados mais elevados nas
expectativas relacionadas com o0 acesso ao mercado de emprego e a carreira enquanto as
estudantes de sexo feminino manifestam altas expectativas no dominio do relacionamento
interpessoal (Araugjo et al., 2015)Igualmente, os estudantes mais jovens sao indicados como
agueles que apresentam expectativas mais elevadas em todas as dimensdes e em especial nas
dimensdes de interacdo social e de pressdo social, enquanto os mais velhos apresentam
elevadas expectativas as dimensdes de formacdo para o emprego e pressao social (Costa,
Araujo, Gongalves, & Almeida, 2013). Em estudos que avaliam a associacdo das expectativas
dos estudantes com o seu rendimento no final do 1° ano de frequéncia do ES, n&o aparecem
correlagBesmuito relevantes, associando o rendimento académico no final do 1° ano sobretudo
com as classificacdes com que os estudantes ingressam na universidade (Araujo, Costa,
Casanova, & Almeida, 2014; Fernandes & Almeida, 2005).

O presente estudo analisa se asxpectativas iniciais dos alunos ingressantes no ES se
diferenciam em funcdo do sexo, idade, situacéo profissional e o regime dos seus estudos. Por
outro lado, pretende analisar se tais expectativas iniciais estdo relacionadas quer com o
rendimento académio antes de entrar na Universidade quer com o rendimento no final do 1°
ano. Por ultimo, tendo estas duas medidas de rendimento académico, pretendemos analisar se
em Mocambique o rendimento académico anterior ao ingresso se constitui como um bom

preditor dorendimento obtido no final do 1° ano na Universidade.
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Metodologia
Amostra

Participaram, no presente estudo, 652 alunos da Universidade Pedagogidaelegacéo
do Niassa (92,5%) e da UniLurio (7.5%), sendo 59,8% dos estudantesdro masculino. Quanto
a situacao profissional atual dos estudantes foi registado que 67.3% séo estudantes a tempo
inteiro sendo estes provenientes do ensino secundario e admitidos no ES por via de exames de
admisséo, enquanto 32.7% séo estudantesabalhadores. Em relacdo ao regie de frequéncia
do curso, registamos que 465 (71.3%) estudantes sdo do regime diurno que funciona no periodo
de manha e tade, enquanto 187 estudantes (287%) sédo do regime pésaboral que funciona

no periodo noturno.

Instrumento

Neste estudo foi utiliado o Questionario de Percecbes Académicas, na sua versao
Expetativas (QP#; Deario, Diniz, Almeida, Alfonso, Costa, Sefioran, Conde, Araudjo, Sarmento,
Goncalves, & Tellado, 2013). Tratae de um instrumento de autorrelato constituido por 30 itens,
com resposta numa escala de formatd.ikert, com 5 pontos, desde 1 (Discordo totalmente) a 5
(Concordo totalmente). O questionario avalia cinco dimensdes de expectativ@sialidade de
formacdo, Desenvolvimento pessoal e social, Formacgado para o emprego, Interacataaom
os colegas, e EnvolvimentoQpal tdade dactfsa anthan
a qualidade da formacéo tendo em vista a aprender e aprofundar conhecimentos, saber mais
sobre a 8rea de interesse omacwWwosparasbbaempre
as expetativas do desenvolvimento da carreira para obter melhores condi¢des de trabalho, para
obter um diploma ou grau para entrar no mundo de trabalho, sendo constituida por 6 itens;
oDesenvol vi ment o p edeseavalVimento d& aspatoa dudimensdesldo self,
como identidade, autonomia, empreendedorismo, autoconfianca e o pensamento critico,
apresentando 7 itens; ol ntera-«o social o0, re
convivio, festas académicas, ssociacdo académica, ter diversidade de contactos e novos
amigos, sendo composta por 5 itens; e OEnvol vi
do seu envolvimento politico e cidadania, valores, ética, envolvimento na solugao de problemas

ou queddes sociais, e tem 5 itens.

Procedimentos
Depois do processo de adaptacao do instrumento a realidade mogcambicana, procedeu
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se a sua aplicacdo sem limite de tempmo inicio do ano letivo de 2014 (més denarco). Os
estudantes foram informados do objetivoad estudo e da confidencialidade das suas respostas,
tendo participado livremente no estudo. Para completar o processo de levantamento de dados,
foi recolhido o rendimento académico dos estudantes correspondente ao primeiro e segundo
semestre, facto que deorreu no fim do ano letivo, apos a realizacdo dos exames de recorréncia.

A andlise estatistica dos resultados recorreu ao programa SPSS (versao 20.0 piadows).

Resultados

Analises estatisticas foram conduzidas no sentido de verificar o impacto de waigas
variaveissociodemograficag(sexo, grupos etarios, situacao profissional) e académicas (regime
de frequéncia, resultados do ensino médio e do acesso ao ES) nos niveis de expetativas iniciais
dos estudantes. Na Tabela 1 apresentamos os valores de médiaesviopadrao dos resultados
nas cinco dimensdes do questionario de expectativas, tomando os alunos agrupados por sexo e

idade (considerando trés grupos etarios: até 20 anos, de 21 a 27 anos, e com mais de 28 anos).

Tabela 1
Comparacgédo das Dimensfes daExpectativas Académicas erfuncdo do Sexo e da Idade
Sexo Masculino Sexo Feminino
Até 20 21a27 28 a 55 Até 20 21a27 28 a 55
(n= 106) (n=170) (n=114) (n= 88) (n= 86) (n=88)

M DP M DP M DP M DP M DP M DP
QF 4.50 .64 452 49 435 .67 4.65 39 457 49 452 .62
DPS 3.94 78 404 71 401 .68 4.10 .62 398 .70 414 .80
FE 4.42 63 441 60 428 61 4.63 42 451 58 446 55
IS 4.08 74 409 74 387 .80 4.28 54 413 79 421 71
EPC 4.29 60 436 .61 432 .66 4.23 72 424 54 439 61

Asmeédias obtidas sugerem que os estudantes do sexo feminino apresentam, em geral,
expetativas mais elevadas em varias dimensdes e em todos 0s grupos etarios (excecéo para o
grupo et 8ri o oOat ® RnOolvimento paditiconeacidatianim €Eoms seode
observar, os estudantes do sexo feminino do
nas dimensdesQualidade de formacap Formacgéo para o empregee Interacdo social.Para
apreciarmos estas discrepancias nos resultados segundo o sexo e a idadegedemos a analise
da variancia nas cinco dimensoes (Manova 2 x 3). Os coeficientes obtidos sugerem a auséncia
de efeitos de interacdo das duas variaveis,observandese, no entanto, diferencas

estatisticamente significativas nas dimensdes Qualidade de formagédo (F=7.28, p<.007),
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Formacéao para o empreg@F=12.08, p<.001) elnteragao social(F=11.03, p <.001) em fungao
do sexo dos estudantes, sempre a favor do sexo feminino.

Na Tabela 2 apresentamos os resultados dos estudantes nas cinco dimensdes das
expectativas académicas em funcéo do regime de frequéncia das aulas (regime diurno ou-pés
laboral) e do seu estatuto de estudante (apenas estudante ou estudante trabalhador).

Tabela 2
Resultado nas Cinco Dimensdes das Expectativas Académicas em Funcdo dgiRe de
Frequéncia e da Situacao Profissional do Estudante

Regime Diurno Regime Podaboral

Tempo Inteiro Est. Trabalhador Tempo Inteiro Est. Trabalhador
M DP M DP M DP M DP
QF 4.57 .49 4.37 .65 4,51 .66 4.44 .63
DPS 4.02 .70 4.06 g7 4.06 .86 4.04 .67
FE 4.47 .60 4.41 .55 4.49 .55 4.35 57
IS 4.16 .70 4.03 .80 4.08 .67 3.97 .81
EPC 4.33 .60 4.31 .68 4.27 .61 4.29 .68

As médias obtidas nesta andlise, indicam que os estudantes a tempo inteiro manifestam,
no geral, niveis mais elevados de expedtaas, podendese diferenciar ainda em funcdo da
situacdo profissional do estudante. Nesta interacdo, revet® que o0s estudantes que
frequentam a tempo inteiro, tanto em regime diurno como em pdaboral, revelam médias mais
elevadas nas dimensée®Qualidade de formacdq Formacéao para o emprege interacao social,
relativamente aos colegas do regime pdaboral. Procurando analisar o significado estatistico
das oscila¢cdes verificadas nas médias dos estudantes, os resultados da analise de variancia (F
Manova) indicam nao haver diferencas estatisticamente significativas. A Unica excec¢ao ocorre
na dimensao Qualidade de formacao(F=5.531, p < .019), registandese expectativas mais
elevadas por parte dos estudantes que apenas estudam face aos colegas trabalhadere
estudantes.

Para verificar o grau de relacionamento entre asxpectativas académicas iniciais e o
rendimento académico antes de entrar na Universidade e no final do 1° ano, foram tomados
dois indicadores de aproveitamento: (i) média geral do aproveitanergue foi calculado com
base no somatorio das classificagbes em cada disciplina dividido pelo numero das disciplinas
efetuadas no ano letivo; (i) numero de disciplinas com classificacdo positiva ou seja,
classificacao igual ou superior a 10 valores.

Na Tabela 3 descrevense as correlagbes obtidas (método produto x momento de
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Pearson probabilidade bilateral) entre os resultados nas cinco dimensbes da escala de
expectativas, médias do rendimento académico prévio (médias no ensino secundario e
classificacd no exame de admissdo) e os dois indicadores do rendimento académico obtido
pelos estudantes no final do 1° ano (média das classificagdes e n° de disciplinas aprovadas).

Tabela 3
Correlacéo entre o Rendimento Académico no Final do 1° Ano e o Rendimeszolar Anterior
com as Dimensdes de Expectativas Académicas

Exame Ensino
Admissao Médio QF DPS A= IS EPC
Média Geral .154* 121%* .005 -.082* -067* -106* .087**
N° Disciplinas -.095 -097* -.052 .085* .018 .048 - 125**

Legenda: * p < .05; ** p < .01

Embora se obtenham alguns coeficientes de correlacéo estatisticamente significativos,
os valores sao tendencialmente muito baixos, sugerindo auséncia de correlagdes relevantes
entre as variaveis em presenca (rendimento académico e expectativa€)s indcadores de
rendimento académico considerados, em especial a média geral, parecéen alguma relacdo
com as classifica¢des obtidas no ensino médio e no exame de admisséo. Contudo, os resultados
obtidos mostram que as dimensdes das expectativas ndo se apresam correlacionadas com
os dois indicadores de rendimento no final do 1° ano letivo.

Discusséo e Consideracoes Finais

Ao analisarmos as expectativas dos alunos aquando do seu ingresso no ES, verificamos
gue existem algumas diferencas nas médias obtidapor exemploos estudantes apresentam
maiores expectativas em termos da sua formacdo académica, dos diplomas a obterem e das
relacdes a estabelecerem com o0s seus colegas. Por outro lado, os estudantes do sexo feminino
relatam indices mais elevados de exmativas nas dimensfes de Qualidade de formacgéo,
Formacao para emprego e Interacéo social. De igual modo, tomando em consideragéo a variavel
idade, registamos que sao os estudantes mais jovens (com idade néo superior a 20 anos) que
apresentam niveis elevads de expectativas. Também o0s estudantes a tempo inteiro, tanto
frequentando em regime diurno como em regime péaboral, manifestam niveis mais elevados
de expectativas em comparagdo com o0s estudantésabalhadores. Com efeito, esses sao
estudantes com icades mais novas e com mais expectativas de acederem ao mercado de

emprego e a uma profissdo socialmente reconhecida com base na formagédo académica que
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vao auferir. Os resultados das correlagdes entre as dimensdes das expectativas e o rendimento
escolar artes do ingresso no ES e no final do 1° ano revelam existir uma fraca associacao entre
tais variaveis, situacado também relatada noutros estudos (Araudjo et al., 2014; Fernandes &
Almeida, 2005).

Os resultados revelam, ainda, que os indices de aproveitameng&scolar que 0s
estudantes apresentam ao entrarem no ES (exame de admissao e aproveitamento no ensino
secundario) sédo bons indicadores do rendimento académico no final do 1° ano. Deste modo,
pode-se considerar que o rendimento dos estudantes no final doipreiro ano de frequéncia
universitaria ndo esta associado as expectativas que trazem na sua entrada no ES, mas o
backgroundacadémico anterior mostrase relevante para o seu sucesso académico no 1° ano.
De referir que, por vezes, as expectativas iniciai®s estudantes sdo demasiado elevadas e
irrealistas por desconhecimento da realidade académica (Aradjo & Almeida, 2015; Davies,
Stack, Hughes, Mogan, & Vigus, 2008; Gomes & Soares, 2013). Por outro lado, importa destacar
gue o facto do rendimento académicao 1° ano estar associado aos resultados no ensino meédio
e classificacdo na candidatura ao ES, permH®s pensar que os alunos com melhores
competéncias académicas apresentam expectativas mais realistas, o que dificulta correlacdes
mais elevadas entre expctativas iniciais e rendimento académico.

Por dltimo, consideramos que a Universidade, em especial a Universidade Publica, deve
estar atenta as particularidades sociodemograficas dos seus estudantes, ao seu passado
escolar e as suas expectativas acadénas. A grande diversidade de alunos que hoje é atendida
pela Universidade justifica tal atencédo e a mobilizacdo de apoios a sua integracéo e adaptacéo,
esperandose assim favorecer a sua satisfacdo e rendimento académico. A investigacao na area
deve, por iso, ser incrementada e procurar ampliar as variaveis consideradas por forma a um
melhor conhecimento dos estudantes e das condi¢cbes que favorecem a sua adaptacao e

sucesso académico.
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Resumo

A promogéo de competéncias no dominio da Epistemologia Pessoal € em to@nsinosuperior

um desafio. Procurando contribuir para a avaliacdo dest®nstructoconstruiu-se, com recurso

a uma metodologia mista, uma medida de complexidade epistmlogica. Neste trabalho sédo
apresentados e discutidos os resultados dos estudos que deram origem a Escala de
Posicionamento Epistemoldgico (EPE): uma andlise tematica do discurso retrospetivo de 19
recémdoutorados e um estudo psicométrico da EPE numa astoa de 429 doutorandos de
diferentes universidades portuguesas.

Palavraschave: epistemologia pessoal, complexidade epistemolégica, educacdo doutoral,
avaliacéo.

Introducéo

Neste trabalho pretendese contribuir para a discussdo em torno da problematicda
medida dosconstructos de Epistemologia Pessoal. Partindo da reviséo de diferentes quadros
conceptuais e de instrumentos de medida amplamente citados, e assente num estudo com uma
abordagem mista de dados explorae uma possibilidade de medida quantitiva de avaliacéo
assente em crencas epistemoldégicas.

Estabelecido como campo cientifico ha cerca de 20 anos, a Epistemologia Pessoal de
acordo com Hofer e Printrich (1997, 2002) compreende o estudo das crencas pessoais relativas
ao conhecimento e ao proesso de conhecer ljeliefs about knowledge and knowing De um
modo mais especifico, aborda 0 modo como os individuos conhecem, as teorias e crengas que
possuem relativamente ao conhecimento, e a forma como as abordagens epistemolégicas
internas a pessoa ifluenciam os processos cognitivos de pensamento e raciocinio.

A literatura sublinha o interesse por este dominio cientifico apoiande nos resultados
gue sugerem uma importante relagcéo entre os construtos da Epistemologia Pessoal e diferentes
variaveis egolares e académicas. E, ainda, destas com o desenvolvimento de diferentes
competéncias como o pensamento critico, a resolu¢éo de problemas ou a flexibilidade cognitiva
(e.g., DeBacker & Crawson, 2006; Hofer, 2004; Kienhues & Bromme, 2011; SchomrAdkins,
2004, 2011; SchommerAikins & Easter, 2006). A relevancia do desenvolvimento destas
dimensdes tem estado, ainda, marcadamente presente nos pressupostos decorrentes do
Tratado de Bolonha, assim como no discurso de entidades internacionais e nacionais, que

apontam o desafio de se desenvolver competéncias transversais tais como a reflexao critica, o
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pensamento criativo, a capacidade de resolugcao de problemas e a autonomia na aprendizagem
(e.g., DL 76/2006; EHEA, 2015; Gonzalez, Isaacs, & Wagenaar, 2008; UNBST999).

Contudo, os estudos acerca do desenvolvimento intelectual, incluindo o desenvolvimento
epistemoldgico revelam a complexidade e morosidade inerente a sua promoc¢ao (Marchand,
2008; Perry, 1981). A literatura quer nacional (Oliveira, 2005) quer imeacional (Perry, 1981;
King, Kitchner, & Wood, 1994) tém mostrado que a maioria dos estudantes em etapas de ensino
posteriores a licenciatura ndo se posiciona nos niveis mais elevados de complexidade
epistemoldgica e que, sendo mais frequente encontrar &% niveis em doutorandos, somente
uma parte pontuam de forma consistente com os niveis de maior sofisticacdo (Creamer, 2010;
King & Kitchener, 2004).

Os modelos compreensivos no dominio da Epistemologia Pessoal assumem duas visées
ou metodologias alternéivas: (1) modelos desenvolvimentais, e (2) sistemas de crencas
epistemoldgicas (Greene, Azevedo, & TorARyrta, 2008). Os primeiros agrupam as primeiras
leituras sistematicas do campo de investigacao e baseiase, essencialmente, em abordagens
metodolégcas qualitativas. Dentro deste grupo encontrase conceptualizacbées como o
modelo de desenvolvimento intelectual e moral de Perry (1981), o modelo de pensamento
reflexivo de King & Kitchener (2004), o modelo de Khun e Weinstock (2002). O segundo grupo
assume a concecdo de um sistema multidimensional de crencas epistemoldgicas, sugerido
inicialmente por Schommer (1990) e revisitado por Hofer e Pintrich (1997, 2002). Esta
abordagem tem visto, nos ultimos anos, o seu corpo de investigacdo aumentar de forma
consideravel, apoiado fundamentalmente em instrumentos quantitativos decolha de dados
(Hofer, 2000S; Mommer-Aikins, 2004). De acordo com esta perspetiva, concefse o processo
interno e pessoal de aprender como uma crescente sofisticacdo nas crencas éuates face ao
conhecimento e ao modo como os individuos se posicionam, apropriam e o relacionam
(SchommerAikins & Hutter, 2002). Neste sentido, quanto maior complexidade epistemolégica
maior flexibilidade na compreensdo do conhecimento e na aprendizageNo contexto desta
abordagem, e baseado numa perspetiva multidimensional das crencas epistemologicas, a
no-«o de sofistica-«0 ou cren-as oOomaduraso r et
uma posicdo, permanecendo critico em relagdo a mesma, cormgie da sua natureza
construida, evoluida e tentada (Elen, Stahl, Bromme, & Clarebout, 2011).

As crencas, que estdo na base desta segunda visdo da Epistemologia Pessoal, tém sido
apontadas na literatura como um conceito de dificil operacionalizagdo, remetl® para uma
construcdo cognitiva, implicita aos sujeitos a qual pode néo estar acessivel para verificacao
(Briell, Elen, & Clarebout, 2013; Hofer & Pintrich, 1997; Murphy & Mason, 2006). De acordo com



Livro de Atas do IV Seminario Internacional Cognicéo, Aprendizagem e Desempenho

Richardson (1996; referido por Hofer & Pintrich, 1997)as crengas sdo compreensdes
psicoldgicas, premissas ou proposi¢cdes sobre 0 mundo que sdo assumidas como verdades.
complexidade da sua definicdo, assim como a sua natureza altamente abstrata e implicita, tem
sido apontadacomo os motivos explicam a difiddade de as avaliar e medir (Briell et al., 2013).

O presente momento da Epistemologia Pessoal é marcado por um crescente interesse e
extensdo da producgdo cientifica permanecendo, contudo, diversos desafios por responder.
Desafios que ao nivel conceptugdassam pela integracéo dos diferentes modelos teéricos, pelas
questdes referentes aos contextos culturais e a compreensdo mais generalista ou mais
especifica dos dominios do conhecimento (e.g., Briell, Elen, Verschaffel, & Clarebout, 2011;
Briell et al., 2013; Greene et al., 2008; Palmer & Marra, 2008; Schraw, 2013).

Ao nivel metodologico, estes desafios remetem para aspetos como a validade dos
constructos a estabilidade das medidas ou a dispersdo de instrumentos ndo comparaveis e
relacionaveis entre si (Bell et al., 2011; Greene et al., 2008; Schraw, 2013; Schraw & Olafson,
2008; Stahl, 2011). Os resultados de diferentes estudos destacam as limitagcbes dos
instrumentos construidos com escalas de.ikert, que apresentam problemas nas analises
fatoriais, comvariancias explicadas e saturagdes fatoriais baixas, um reduzido nimero de itens
retidos por dimensdo, assim como niveis de consisténcia interna abaixo do adequado
(Clarebout, Elen, Luyen, & Bamps, 2001; DeBacker, Crowson, Thoma, & Hestevold, 2008; Hofer,
2000; Wood & Kardash, 2002).

Considerando este ponto de desenvolvimento da literatura e a importancia de uma
avaliacdo que sustente o planeamento de intervencdes intencionais de desenvolvimento de
uma maior sofisticacdo na forma como doutorandos abordamsaquestfes relativas a
construcdo de conhecimento, optoge por integrar duas abordagens distintas, qualitativa e
guantitativa, para a disponibilizacdo de um instrumento de medida assente em crencas

epistemoldgicas.

Metodologia

De modo tentar respondernos objetivos de investigacéo recorrese a uma metodologia
mista, tendose optado por um plano de investigacdo misto fixo, denominado de acordo com
Creswell e Clark (2011), Design Exploratorio Sequencial. Este plano consiste em dois estudos, o
primeiro de vertente qualitativa que informa um segundo de vertente quantitativa. Neste
sentido, os dois estudos acontecem em momentos diferentes, ou seja, sequencialmente, sendo

0 segundo momento dependente da informacéo recolhida no primeiro.
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Uma vez que estedesign € fundamentalmente indicado para estudos de natureza
exploratoria (Creswell & Clark, 2011), a sua escolha assenta nas seguintes premissas: (1)
reduzido nivel de conhecimento na literatura acerca do modo como doutorandos reportavam o
desenvolvimento de capeténcias ao nivelda epistemologia pessoal; (2) dificuldade quanto
ao desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo da complexidade epistemoldgica, no geral,
particularmente inexplorada para uma @pulacédo de doutorandos; e (3) aecessidade de se
considerar o contexto da Educacgéao Doutoral em Portugal.

Participantes

Na vertente qualitativa, foram realizadas 19 entrevistas a um grupo de participantes,
selecionados por um procedimento de conveniéncia. Estes participantes caracterizavsarpor
serem recémdoutorados, que tinham efetuado a defesa publica ha menos de um ano. A
amplitude temporal variou entre 6 dias e 1 ano, ou seja, 1 participante foi entrevistado poucos
dias depois das suas provas publicas e 2 foram entrevistados na semana em que faria um ano
desse momento. Os 19 participantes possuiam idades, a data da entrevista, entre os 27 e o0s
43 anos com uma média de 33.37 PP=5.07). Quanto ao género, 13 sdo do género feminino
(68.4%) e 6 do género masculino (31.6%; Tabela 1).

Tabela 1
Distribuicdo dcs Entrevistados Quanto a Caracteristicas dosSeus Estudos Doutorais
Instituicdo que confere o grau N %

Universidade de Aveiro 11 57.9
Universidade de Coimbra 6 31.5
Universidade do Porto 1 5.3
Universidade Técnica de Lisboa 1 65.3
Total 19 100.0

Estes recémdoutorados encontravarse distribuidos por 4 dominios cientificos: 5
Ciéncias da Saude (26.3%), 5 Ciéncias Naturais e Exatas (26.3%), 4 Ciéncias Sociais e Humanas
(21.1%) e 5 Engenharia (26.3%). A maioria dos participantes possuia habilitagédicenciatura
(n=10; 52.6%), e 9 de mestrado (47.4%), entre os quais 1 mestrado integrado (géslonha;
5.3%; Tabela 1). Relativamente as caracteristicas dos seus estudos doutorais, estavam inscritos
em 4 diferentes universidades do pais, sendo a maiarda Universidade de Aveirmgll; 57.9%)

e da Universidade de Coimbran€6; 31.5%; Tabela 1).

Na vertente quantitativa deste estudo, participaram 429 doutorandos inscritos no ano

letivo de 2013/2014 em diferentes Universidades portuguesas, selecionadosop um



Livro de Atas do IV Seminario Internacional Cognicéo, Aprendizagem e Desempenho

procedimento ndo probabilistico. Estes individuos possuiam entre 23 e 66 anos, tendo em
média 34.13 anos PP=8.49). Quanto ao género, 289 sdo do género feminino (67.4%) e 140 do
género masculino (32.6%). A maioria é de nacionalidade portuguese3866; 85.3%), seguida
de Brasileira 1=45; 10.5%), observandese estudantes de 14 nacionalidades.

Tabela 2

Distribuicdo dosParticipantes Quanto a CaracteristicasLigadas aos seusEstudos Doutorais

Dominio cientifico N %
Ciéncias Naturais e Exatas 92 21.5

Ciéncias da Saude 65 15.2

Ciéncias Sociais e Humanas 176 41.1
Engenharia 95 22.2
Total 428 100.0

Tipo de doutoramento N %
Programa doutoral com componente letiva obrigatéria 332 77.8
Doutoramento sem componente letiva 92 21.5

Outro 3 0.7
Tatal 427 100.0

Primeira matricula N %
Ha mais de 4 anos 91 21.4

Héa 4 anos 75 17.6

Héa 3 anos 66 15.5

Ha 2 anos 96 22.7

Ha 1 ano 82 19.3

No presente ano 15 3.5
Total 425 100.0

Relativamente ao dominio cientifico dos seus doutoramentos, 176 1(4%) estédo
inscritos em doutoramentos no ambito da Ciéncias Sociais e Humanas, 95 (22.2%) em
Engenharia, 92 (21.5%) em Ciéncias Naturais e Exatas e 65 (15.2%) em Ciéncias da Saude.
Quanto ao tipo de doutoramento, a maioria dos participantes enconsa inscrito num programa
doutoral com componente letiva obrigatorianE332; 77.8%). O ano da primeira matricula
permite observar que os individuos se encontram distribuidos de forma relativamente
equilibrada ao longo de varios anos, sendo o grupo maior o dacgefue se encontram inscritos
h& dois anos (=96; 22.6%) (Tabela 2).

Instrumentos
O protocolo da entrevista semiestruturada foi adaptado de protocolos usados em estudos
anteriores (Berger, 2010; Magolda, 2004, 2010; Perry, 1981), considerando o contexto
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especifico de desenvolvimento de um doutoramento. Este instrumento de recolha de dados,
com uma duracao estimada de 60 minutos, € constituido por 7 blocos de questdes: (1) Notas
introdutérias e motivacionais, (2) Questdes de caracterizacdo sociodemograficasadémica,

(3) Questdes geraisd Epistemologia Pessoal, (4) Questbes especificds o percurso do
doutoramento, (5) Percecdo de ganhos, (6) Supervisdo e (7) Questdes finais. Com estas
guestdes pretendeuse de forma relativamente estruturada que os entrestados recordassem

a histéria do desenvolvimento dos seus doutoramentos considerando diferentes dominios, entre
0s quais da epistemologia pessoal (Figueiredo, 2016).

A Escala de Posicionamento Epistemolégico (EPE), para a vertente quantitativa do
estudo, foi desenvolvida com o objetivo de disponibilizar uma medida de avaliacao das crencas
epistemoldgicas de estudantes e candidatos a doutoramento, que se configurasse como uma
tentativa de ultrapassar algumas das dificuldades reportadas pelos instrumentos rmai
comumente usados em estudos anteriores (Figueiredo, Pinheiro, & Huet, 2015). O
desenvolvimento da EPE assentou em dois processos: (1) revisdo dos itens de instrumentos
alternativos, referenciados na literatura, para a medida de crencas epistemoldgica@ganalise
as entrevistas realizadas aos 19 recérloutorados. Pretendisse fazer uma selecao de itens
dos instrumentos considerando as expressdes dos entrevistados, com vista a marcar 5
dimensdes amplamente referenciadas na literatura (e.g., Hofer, 200Blofer & Pintrich, 1997,
2002; SchommerAikins, 2004): (1) Conhecimento simples versus complexo; (2) Conhecimento
estavel versus mutavel, (3) Capacidade de conhecer inata versus construida; (4) Conhecer
rapido versus demorado; e (5) Autoridade e Legitimidado Conhecimento. As 5 dimensdes sao
compreendidas em 3 eixos que denominamos Conhecimento, Conhecer e Justificacdo e
legitimidade do conhecimento. O eixo conhecer abarca os aspetos relativos a dimensdes
Natureza da Aprendizagem de Schommer (1990) e o eida justificacdo tenta delimitar esta
dimenséo que compdem a Natureza do Conhecer de Hofer e Pintrich (1997, 2002) de forma
especifica. Deste modo, pretendige averiguar a adequacgéo de um novo instrumento, pensado
a partir do contexto da Educacdo Doutokaassumindo uma concecdo multidimensional de
crencas epistemoldgicas (g., Greene et al., 2008; Hofer & Pintrich, 1997, 2002; Schommer
Aikins & Hutter, 2002).

Na revisdo dos instrumentos analisarame 4 propostas constituidas por itens com
escalas de reposta de tipoLikert: (1) o Questionario Epistemolédgico de Schommer (SEQ), na
sua versao adaptada e traduzida para a populacao de estudantes do Ensino Superior Portugués
por Oliveira (Oliveira, 2005; Oliveira & Simdes, 2001); (2) o Inventario de Crencastémicas
(EBI) de Schraw e colaboradores (2002); (3) o Questionario de Crencas Epistemologicas de
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Wood e Kardash (2002); e (4) a Escala de Crencas Epistemolédgicas de Goémez (2010). Com
excecao do primeiro instrumento todos os itens foram traduzidos partmdia sua versdo
original. Os 4 instrumentos revistos consideram as respostas numa escalaldeert de 5 pontos,

na qual se pede o nivel de concordancia com cada uma das afirmagdes (crengas) que compde
os itens, desde (1) discordo totalmente a (5) concordotalmente.

Deste modo, a EPE é composta por 43 itens, respondidos numa escala de Likert de 5
pontos, semelhante & utilizada pelos referidos instrumentos. Os itens foram selecionados, e em
alguns casos reescritos, partindo de uma analise comparativa de @adm dos instrumentos, e
0 texto das entrevistas e pretende marcar aproximadamente as cinco dimensodes referidas
anteriormente. Nos casos onde aspetos que se pretendiam marcar através dos itens nao
tivessem sido alvo de reflexdo tdo detalhada pelos entretaslos optouse pelo item que pareceu

mais simples e menos ambiguo.

Procedimentos

As entrevistas foram realizadas entre os meses daarco e junho de 2012. Apés a
constituicdo de uma lista de contactos foi enviado por correio eletronico uma apresentacao do
estudo com um pedido de participacdo a varios recédoutorados que se encontravam em
situacdo de inclusdo na amostra: ter realizado a defesa publica da tese num periodo até um
ano. Todos os que responderam positivamente foram contactados telefonicamenterga
marcacdo do local de entrevista de acordo com a sua preferéncia. Ap6s o consentimento
informado presencial de cada um dos entrevistados, a totalidade das entrevistas foi gravada e
posteriormente transcrita de forma integral. Os dados assim recolhidosrdm analisados
através de uma Andlise Tematica, com recurso amftware NVivo 9. Este procedimento de
analise qualitativa, proposto por Boyatzis (1998) é recomendado quando existe uma extensao
consideravel de informacéo recolhida por entrevista e focada wiescricdo de uma experiéncia
pessoal (Boyatzis, 1998). Na Andlise Tematica foi considerada a totalidade das respostas de
cada um dos entrevistados ao protocolo de entrevista, uma vez que nao existiam questdes
explicitas referentes as dimensdes subjacente@mos modelos de Epistemologia Pessoal. Deste
modo, a estrutura hierarquica proposta comporta uma delimitacdo prévia das dimensdes que
compdem os modelos tedricos de compreensao da Epistemologia Pessoal, tendo a codificacéo
sido, maioritariamente, efetuadacom base num processo dedutivo (Boyatzis, 1998).

Para a vertente quantitativa, os questionarios foram recolhidos entre os mesesrdargo
e julho de 2014 através da plataforma de questionarios online da Universidade de Aveiro e em
formato de papel. Os partipantes foram contactados pessoalmente, através de email ou de
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notificagdo na plataforma de ensino a distancia da sua instituicdo de acolhimento. Nesse
contacto esclareceramse 0s objetivos da investigacdo, a duragdo do preenchimento do
protocolo e assegrada a confidencialidade e o anonimato. A participagdo foi voluntaria. A
analise estatistica foi efetuada com recurso ao IBM SPSS (v.20). No estudo de dimensionalidade
da EPE efetuotse uma Anélise em Componentes Principais (ACP). Esta técnica permiteasian

0 padréo de intercorrelagbes subjacente aos itens, considerando a extragcdo e composicao de
dimensbGes que combinam as varidveis observadas (Tabachnick & Fidell, 2007). Este foi,
igualmente, o método usado nos estudos de validade dos instrumentos quapsrtaram a
construcdo da EPE. Calculese, ainda, a consisténcia interna de cada dimensao extraida
através do alfa Cronbach, procedimento comummente usado como estimativa de fidelidade
(Muhiz, 2001).

Resultados

A tentativa de compreensao das concecoede epistemologia pessoal subjacentes ao
modo como cada um dos entrevistados descreve e avalia retrospetivamente o seu
desenvolvimento como aprendente, a producdo de conhecimento na area cientifica onde os
seus trabalhos de investigacdo se desenrolaram epercurso do seu doutoramento permitiu
organizar um conjunto de subtemas que foram sendo integrados em temas que, no seu
conjunto, compdem uma matriz hierarquica organizada em funcdo de uma visao integradora ou,
em alguns casos alargada, de diferentes modsd te6ricos. Na construcéo desta matriz recorreu
se essencialmente as conceptualizacées baseados em sistemas multidimensionais de crencas
epistemoldgicas,tendo, no entanto,subjacente uma visdo de desenvolvimento epistemolégico
gue parece estar inerente a&onstrucéo de perspetivas sofisticadas (Barzilai & Weinstock, 2015;
Hofer, 2000), com vista a extracao de estruturas semanticas que permitissem construir ou
rescrever itens para a EPE.

O tema agregador da Epistemologia Pessoal considera a codificacdo deemmas mais
especificos e integradores (Figura 1). O primeiro tema, Desenvolvimento Epistemoldgico foca os
aspetos em torno da ideia de desenvolvimento como uma construcao progressiva de formas de
maior complexidade no modo como se lida com o conhecimergocomo se aprende. Os dois
temas seguintes foram considerados em fungcdo da proposta de Hofer e Pintrich (1997, 2002)
e de Schommer (1990) e referense a Natureza do Conhecimento e a Natureza do Conhecer. O
guarto tema, Natureza da Aprendizagem, reune aspstdescritos por Schommer (1990) no seu
modelo e que se encontram presentes na literatura através das numerosas investigacoes

realizadas com o instrumento proposto por esta autora. Por ultimo, agruparam expressoes
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verbalizadas pelos entrevistados que edinham subjacente a definigdo interna de diferentes
crencas acerca do processo de conhecer ou aprender numa categoria designada de Crencas

Estes temas podem ser exemplificados no discurso dos seguintes entrevistados:

l.oPorgue t2nhamos ruuradagara @gue oneonhecamento sviesse ter
connosco € nhn«O Nn-s I r mos e md Degewolgimemtoo ¢ o |

epistemoldgico).

2.0E isso foi uma quest«o que me acabou por
me causava bastante ansiedade, sobretud porque eu tinha bastante receio e tenho
receio, que fazendo as coisas com todo o grau de isencao que no final houvesse alguma...
gue o0s resultados n«o refletissem uma verd

(E2 6 Natureza do conhecimento);

3. dPrimein eu arranjei uns livros na internet, uns livros todos em inglés, e imprimi aquilo e
comecei a ler e a medida que lia, pronto, também ia ficando a saber mais e também ia
ficando a saber gque n«o sabia o suficiente

(E15 6 Natureza do conhecer).

4. 0Acho que no in2cioé tenho duas etapas na
etapa mais dificil de concentracdo, e de comecar a entrar no tema e depois uma outra

fase em que | 8§8 f | udNawrezndaapendizagenad).pi dez 6 ( ES8

5,00 estar duas cabe-as a pensar sobre o me

facil mente osdoGes@ms).nt osoé (EL17

2 Uma maior explicitagcao da estrutura tematica considerada na Figura 1 pode ser encontrada em Figueiredo (2016).
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Desafio -

Estiomologia Desenvolvimento suporte
pessoal epsitemoldgico
Processo de
desenvolvimento,
Natureza do
conhecimento
Natureza do
conhecer

Conhecimento
interpretativo

Consticio do Conhecimento

conhecimento

como processo 5 factual

Fontes de Justificagao para Certe_za 9
conhecimento conhecer
Fontes de
informagao
fontes de informagéao
Conciliar e evidéncias

conhecimento
Professores -
s Supervisores
perspetivas
Referéncias
bibliograficas

contraditorias
Especialistas
Figura 1.Esquema de codificacao do tema Epistemologia Pessoal (6 niveis).

Natureza da
aprendizagem

Investimento -
esforco e
tempo

Figuras de
autoridade

Construgao de
um sentido
pessoal

Dificuldade no
iniciodo

processo de
conhecer

Desenvolvimento
de competéncias -
ferramentas

Avaliagao e
disponibilidade das

Reportandenos aos resultados na vertete quantitativa, o estudo das caracteristicas
psicométricas da EPE considerou inicialmente as 5 configuracfes de base e os seus eixos de
agrupamento. Contudo, esta analise revelou inconsisténcias na medida assim como baixos
niveis de consisténcia internaKigueiredo, Pinheiro, & Huet, 2015). Deste modo, opt&e por
compreender a estrutura fatorial subjacente ao instrumento considerando a totalidade dos itens
(43) que compdem o instrumento, recorrendo a uma ACP. Num primeiro momento e observando
0 Scree tede de Cattell assumiuse a retencao de 4 dimensdes, tendse procedido a uma ACP
com rotacdo varimax. A matriz encontrada apresentse teoricamente interpretavel, tendo, no
entanto, varios itens com saturacdesatoriais reduzidas, ou seja, inferiores ao pnto de corte
adotado (.45; Tabachnick & Fidell, 2007). Consideranese este critério foram excluidos 16
itens. A solucao final possuia critérios aceitaveis de adequacao quanto a amostra e matriz de
dados Kaiser-MeyerOlkin=.727; Bartlett's Test of Sphercity, 2(351) =1773.338, p<.001), e
reteve 27 itens (Tabela 3).

As 4 componentes extraidas explicam 35.50% da variancia, sendo 11.45% explicados
pela primeira dimensdo (valor proprio=3.07), 9.87% pela segunda componente (valor
proprio=2.36), 7.44% pela tereira (valor proprio=2.01) e 6.74% pela quarta (valor
proprio=1.61). O calculo da consisténcia interna revelou, respetivamente, valores de alfa de
Cronbach de .72, .64, .62 e .50 (Tabela 4). No estudo da consisténcia interna da terceira
dimensédo observararsse valores de correlagdo corrigidas baixas e a indicacdo de que a sua
excluséo conduziria ao aumento do valor do alfa de Cronbach (.19: item 37; .22: item 2). A
analise ao conteudo destes itens permitiu compreender que se afastavam da ideia central da
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dimensdao, ou seja, de que é possivel aceder a uma verdade. Apés esta exclusdo o alfa situou
se em .62 (Tabela 4).

Quanto as componentes extraidas, a primeira dimensao reteve 10 itens, com saturacdes
fatoriais entre .63 e .45. Esta dimens&o compreende 0 agrupanto das crencas que apontam
para a perspetiva do conhecimento como construgdo pessoal, da mutabilidade, evolugédo e
complexidade do conhecimento e para a importancia da propria pessoa na procura, avaliacao e
construcdo de justificacdes. Neste sentido, degnouse Sofisticacdo EpistemoldgicgTabela 3).

A segunda componente composta por 8 itens com saturacdes fatoriais entre .60 e .50, no
sentido oposto a anterior, reporta um posicionamento mais simplista e intuitivo. Nessa
dimensdo o processo de conhecer &isto como algo dependente de capacidades inatas e
justificado em autoridades externas, tendo sido denominada degenuidade Epistemolégica
(Tabela 3).

A terceira componente, na sua versao final, reteve 3 itens (Itens 11, 35 e 29) com
saturacdes fatoriaisentre .63 e .58, e remete para amutabilidade do ConhecimentoNesta
dimensao o conhecimento é percecionado como permanente, estavel e imutavel, assumisdo
a possibilidade de se atingir a Verdade (Tabela 3). A ultima componemprender com rapidez,
agrega as crencas de que o processo de aprender devera ser rapido, considerando 4 itens com

saturacdes fatoriais entre .66 e .48 (Tabela 3).

Tabela 3
SaturagOesFatoriais, Comunalidades (h2) daMatriz Final da ACP (n=429)
Item Componente
> h2
Conteudo 1 2 3 4
30 E necessario dar tempo para que as ideias ) i
amadurecam. .63 .05 -08 -17 .43
17 Repensar as ideias é conhecer melhor. 59 -14 04 -12 38

18 E interessante ouvir um orador que se posiciona e
assume os seus valores relativamente ao 57 -16 .03 -01 .35
conhecimentoque quer transmitir.

42 O entendimento de um texto depende nao sé do
que esta escrito mas da pessoa que o |é.

8 Nem sempre h& uma resposta certa para os
maiores problemas da vida.

41 As pessoas com mais sucesso sao aquelas que
descobriram como melhorar as suas capacidades .48 .23 A5 -09 .31
de aprendizagem.

7  Quanto mais se sabe acerca de um assunto mais
consciéncia se tem do que ainda ha para saber.

15 Mesmo os onselhos de especialistas devem ser 45 -12  -08 03 23
guestionados

28 Todas as pessoas precisam de aprenderaaprende 45 oo 07 04 .21

.56  -03 .05 .02 .32

.54 .05 -30 -04 .38

48 -12  -02 -06 .24
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43 Para mim, é estimulante pensar em assuntos, em
relacdo aos quais os peritos ndo estdo de acordo.
5  Se eu procurar integrar as novas ideias de um livro
no conhecimento que ja tenho acerca de um -12 .60 .03 -21 .42
assunto é provavel que figue mais confuso/a.
9 Se uma pessoa faz grandes esforcos para
compreender um problema, o mais prové& é que .02 57  -35 10 .46
acabe por ficar confusa.

33 Por vezes temos de aceitar as respostas do
professor, mesmo que as hdo compreendamos.

23 Trabalhar arduamente num problema dificil, por um
longo periodo de tempo, s6 € vantago para 0s -.18 .49 .03 12 .28
alunos verdadeiramente inteligentes.

4  Os alunos que sao "médios" na escola,
permanecerdo "médios" para o resto da vida.

27 Quando uma pessoa com autoridade me diz o que
fazer, eu normalmente facep.

14  As pessoas que desafiam a autoridade cientifica
tém demasiada confianca em si proprias.

2  Os professores deviam centrase nos factos em vez
de se centrarem nas teorias.

11 Os cientistas onseguirao, finalmente, chegar a
verdade.

35 Se nos esforcarmos e investirmos bem numa
determinada area de estudo é possivel domida .16 .18 .62 -03 .44
completamente.

29 Se os cientistas se esforcarem conseguirao
encontrar a verdde de quase todas as coisas.

37 Normalmente, conseguese perceber conceitos
dificeis se nos focarmos cuidadosamente sobre o 29  -15 bS50 -12 .37
assunto.

21 E possivel estudar sobre um assunto durante anos
mesmo assim ndo o domina

40 Conseguese apreender quase toda a informacao de
um livro ou texto, ao l8o, pela primeira vez.

3 Se arranjar tempo para reler um capitulo dum livro,

45  -36 10 24 .40

.00 57 -02 .00 .33

-14 A48 .09 A1 .27

.02 46 17 .09 .25

-02 45 A1 -04 .22

-02 45 .02 .04 .20

-.20 12 .63 27 .52

.01 24 .58 46 .60

.32 .02 -50 14 .36

-.03 .02 .03 .66 .44

consigo que a leitura seja muito mais eficaz a A1 .23 .08 -63 .47
segundavez.

31 Ler varias vezes um capitulo dificil de um livro,
habitualmente, ndo contribui para o compreender -.18 30 -24 49 42
melhor.

19 A primeira ideia que me vem a cabeca é

.06 .18 19 48 .30
normalmente a resposta certa.

Cakulouse para esta solugcdo as pontuacdes dos fatores e ao observar a matriz de
correlacdes verificosse um padréo baixo de correlacédo entre as dimensdes. A correlacdo mais
elevada era de sentido positivo entre a Ingenuidade Epistemologica e Aprender conpitee
(r=.29). A correlacéo entre a Sofisticacdo Epistemologica e a Ingenuidade Epistemologica, como
seria de esperar, era de sentido negativo, no entanto, de magnitude baixa-(19). Esta relagéo

permite compreender que estas duas dimensdes remetem passpetos com um nivel elevado
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de independéncia entre si, o que de algum modo refor¢ca a posi¢ao defendida por Schommer
(1990; Tabela 4).

Tabela 4
Médias (M), Desvios Padrdo (DP),A f as de Cr @orblagiolEntrd & Dimensdes
Extraidas na EPE n&lobalidade (n=429)

. ~ N M -~
Dimensao itens (DP A 1 2 3
1  Sofisticacao Epistemoldgica 10 4.19 72 1
G0 =P g 0.35)
2 Ingenuidade Epistemolégica 8 2.40 64 - 19** 1
g Y g (0.47) . :
Imutabilidade do 3.16 N .
8 Conhecimento 3 (0.60) 62 11 13 1
. 2.79 . . -
4  Aprender com rapidez 4 0.42) .50 .10 .29 15

Nota: ** p<.001; * p<.050

Discusséo

A integracdo dos resultados das duas vertentes (qualitativa e quantitativa) facilitou a
construcdo de uma imagem mais ampla do dominio da Epistemologia Pessoal e dos aspetos do
desenvolvimento epistemolégico no contexto da educacdo doutoral. A metodologia mista
adotada permitiu esta maior abrangéncia de entendimentos ao possibilitar explorar os
diferentes aspetos desta tematica de modo razoavelmente espontaneo, no ambito da vertente
qualitativa, e a andlise dimensional a um instrumento de medida, na vertente quantitativa. Por
outro lado, a existéncia de duas amostras de caracteristicas distintas, compostas por sujeitos
em diferentes momentos dos seus doutoramentos, assim como com uma Vvisao aataha final,
assegurou esta amplitude e diversidade de perspetivas sobre a temética. Sendo este um estudo
exploratério acerca de uma temética que ainda nédo tinha sido abordada especificamente no
contexto da educacdo doutoral em Portugal, esta abrangéncia dversidade podem ser
consideradas uma vantagem, em particular no que possibilita quanto a novas linhas e
problemas de investigacao.

Ao desenharse a proposta de instrumento operacionalizada no EPE, pretendmpoder
contribuir para a problematica levarada pelos desafios metodoldgicos que a epistemologia
pessoal tem enfrentado. No desenho desta escala assursse uma abordagem assente num
sistema de crencas mais ou menos independentes (e.g., Hofer, 2000; Schommer, 1990;

SchommerAikins, 2004) como modelade conceptualizacdo dos construtos a avaliar.
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A andlise & EPE permitiu a emergéncia de dois fatores (Sofisticacdo Epistemologica e
Ingenuidade Epistemoldgica) que comportam uma abordagem alternativa, revestida de sentido
qgquando a questdo da avaliacdo. Efvamente, a epistemologia pessoal, para além desta
conceptualizacdo centrada no sistema de crengas, tem sido marcada pela formulagcdo de
modelos que descrevem e estudam o desenvolvimento epistemologico num crescendo de
complexidade. Estas duas dimensdesn@nosso entender, poderéo permitir aceder com alguma
abrangéncia, por um lado, a um posicionamento mais sofisticado ou complexo e, por outro, a
um posicionamento mais ingénuo, em que os individuos ainda ndo repensaram as suas crengas
intuitivas relativas a conhecimento e ao processo de conhecer.

Os resultados reforcam o entendimento de se estar perante uma linha de investigacao
interessante que podera trazer contributos validos para operacionalizacdo de medidas de
avaliacdo que conciliem o desenvolvimentepistemologico com a abordagem baseada no
sistema de crencas. Neste sentido, continua a ser pertinente refletir acerca dos aspetos que se
assume conceptualmente marcarem os construtos e que podem néo se encontrar devidamente
contemplados nas solucdes retlas, como é o exemplo das crencas acerca da estrutura do
conhecimento, tantos nos aspetos que remetem para a simplicidade como para a imutabilidade.
Ambas as facetas mais simples ou intuitivas perderam itens que se consideram relevantes a
sua delimitacao.

Outro aspeto a atender, e uma vez que a presente investigacao incide especificamente
na populacao de estudantes de doutoramento, € a possibilidade de que a amostra possa ser
limitada na amplitude de desenvolvimento dos construtos, e logo a medida possa b&aiar de
se incluirem também individuos em diferentes etapas do percurso no ensino superior. Este
passo poderia trazer outra compreensao das variaveis extraidas e da sua adequabilidade como
medida de avaliacéo, e além disso, tal como é sugerido por didetes autores (Greene et al.,
2008; Wood & Kardash, 2002) esta maior amplitude nas etapas e niveis de desenvolvimento
talvez possa melhorar a consisténcia interna e proporcionar a retencdo de estruturas mais
abrangentes dos construtos.

Sendo nossa convicgd, de que no futuro, as intervencdes educativas beneficiardo da
disponibilizagdo de instrumentos quantitativos de avaliagdo do desenvolvimento
epistemoldgico, que possam validar a sua eficacia, considesa a importancia de se continuar
a investigacao aceta desta medida. A proposta aqui explorada assume uma perspetiva distinta
das anteriores que podera ser assumida como uma alternativa de aproximagcao ao construto.
Contudo, outros estudos serdo necessarios para validar esta perspetiva e talvez consideraa um

populacao de adultos na sua abrangéncia de desenvolvimento e ndo um instrumento especifico
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de uma populacao, tal como se tentou no presente estudo. A resolucdo desta problemética
acerca da avaliacdo destas variaveis beneficiara sempre a qualidade da @&g#io no &mbito da
educacdo doutoral, mas poderd ter igualmente impacto nos outros dois ciclos do ensino

superior.
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Resumen

El presente trabajo tiene por objeto comprobar si las respuestas creativas de un grupo de alumnos a
un problema de ciencias (disoluciones quimicas) mejoran a lo largo de la resolucién de la tarea. En el
estudio han participado 82 alumnos de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) (45 chicos y 37
chicas). Para comprobar esta hipétesis se ha utilizado la Tarea 3 (disoluciones quimicas), extraida del
test de creatividad cientifica €SAT (Sak & Ayas, 2011; 2013). Sé&g la hipétesis de la "variacion
ciega", propuesta por Simonton (2010), las respuestas creativas se producirian de forma azarosa, no
estando ligadas ni al principio ni al final del proceso creativo. En el presente estudio, siguiendo a Silvia,
Nusbaum y Be#y (2015) se ha intentado establecer la regresion para predecir la creatividad de las
respuestas dependiendo del orden en que éstas fueron dadas. Los resultados mostraron un modelo
de regresioén significativo, probandose que la capacidad de los estudiantpara dar respuestas
creativas sufre un incremento hacia la mitad de la tarea y un decrecimiento al final de la misma.

Palabras clavesolucion de problemas; pensamiento cientificoreativo; evaluacion.

Introduccion

Los procesos creativos y cOmo surgdas ideas creativas han sido muy estudiados. La
hip-tesis de | a ovariaci-n ciegad6 establ ece q
la variacion ciega y la retencion selectiva. Segun dicha teoria una buena soluciéon creativa no
tiene mas o menosposibilidades de ocurrir en un punto dado en una serie de intentos
(Si mont on, 2010) . Per o, como indica el aut or
probada a través de informes retrospectivos de algunos creadores eminentes.

La investigacionen el efecto del orden de respuesta contradice la hipétesis de la
ovariaci-n ciegao, puesto que estudios cl 8sic
mas originales que las ultimas (Christensen, Guilford, & Wilson, 1957; Milgram & Rabkin, 1980;
Olzak & Kaplan, 1969; Phillips & Torrance, 1977; Runco, 1986). Mas recientemente, diversos
autores, ademas de examinar el orden de las respuestas, se han centrado en el tiempo de
emision de respuesta (Beaty & Silvia, 2012; Benedek, Muhlmann, Jauk, & Neubau2®13;

Johns, Morse, & Morse, 2001; Silvia, Nusbaum, & Beaty, 2015).

Johns, Morse y Morse (2001) quisieron estudiar los efectos de la presion del tiempo en
las respuestas creativas. Para ello, utilizaron diferentes condiciones experimentales (con tiempo
limitado, avisando del tiempo restante, pidiendo que se piensen tantas respuestas diferentes
como se pueda y que nadie haya pensado), comparando el primer conjunto de respuestas

emitidas por los estudiantes con el segundo. Los resultados mostraron que, @si todas las
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condiciones, la puntuacion media de la creatividad de los participantes se incrementaba en la
segunda mitad de la prueba.

En 2012, el estudi o de Beaty y Silvia tuvo
(aquellas que son rescatadaslesde la memoria) aparecen antes en el proceso creativo que las
0Oideas nuevasdé (aquellas que el evaluado acahb
0Oideas nuevasd6 puntuaban m8s en creatividad
n u e v al&ld ocwrir al final del proceso creativo. Tambien Silvia, Nusbaum y Beaty (2002)
comprobaron el efecto del orden en la creatividad segun las respuestas dadas. Los datos
demostraron un efecto significativo, e incluso encontraron un modelo de regresioradratica
gue explicaba dicho efecto. También, hipotetizaron que tal efecto podia deberse al uso de
diferentes estrategias de pensamiento.

La explicacion clasica del efecto del orden de dichas respuestas es que en la primera
fase del proceso creativo se llizan las asociaciones que son mas comunes y cuando dichas
asociaciones se agotan, se recurre a asociaciones mas raras e infrecuentes. Estos autores
proponen una explicaci-n alternativa: l a teol
pensamientocreativo es un proceso que va de arriba abajo, que se relaciona con la habilidad
para controlar la atencién y la cognicion, de forma que las personas mas capaces de usar dichas
estrategias son a su vez mas creativas (Beaty, Silvia, Nusbaum, Jauk, & Bengd6k4).

E I model o de | a ovariaci-n ciegad que comi
Simonton (2010), parece contradecir las hipétesis del modelo anteriormente comentado, pues
defiende que la creatividad no surge al final dgiroceso,sino que puale surgir al principio o0 a
lo largo del mismo. No obstante, segun nuestro conocimiento, ninguna de las investigaciones
previas ha revisado el papel que juegan los errores, es decir, se han centrado en la originalidad
media de los participantes durante unaerie de respuestas, obviando un aspecto importante
en |l a teor2a de |l a ovariaci-n ciegad6: una ide
Veamos un ejemplo: si dos nifios responden a una tarea de pensamiento divergente, y cada
respuesta obtiene unapuntuacion de creatividad, puede ser que tengamos las siguientes
puntuaciones de creatividad en cada respuesta (ver Tabla 1).

Si analizamos la Tabla 1, el nifio mas creativo seria el A (puesto que su puntuacion media
es de 47 sobre 100) y el menos creativeeria el B (puntuacion media de 22 sobre 100). Sin
embargo, la respuesta mas brillante de todas las dadas, es la respuesta quinta del nifio B (100
sobre 100). En tal caso, el nifio B ha necesitado cometer errores antes de dar una solucién
brillante y dicha ®lucion es mejor que las ofrecidas por el nifio A; es decir, mucho mas brillante

gue | as de su compa€fYero. Esto es | o que en ec:c
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Por tanto, para comprobarla o verificarla, se debe tener en cuenta tanto las rasgtas brillantes

como los errores.

Tabla 1
Ejemplo de Respuestas de Dos Estudiantes en una Tarea de Creatividad

Resp. Resp. 2

Resp. Resp. Resp. Resp. Resp. M *Media

Resp. 2 itad (de la Mitad (de la
1 3 4 5 6 lalag) 4ala6) Total
Nifio A 10 40 40 80 60 50 30 63 47
Nifio B 0 0 10 0 100 20 3,3 40 22

R: Respuesta; 12 Mitad: Respuestas de la 1 a la 3; 22 Mitad: Respuestas de la 4 a laMiedia Total:
Media Nota: *Media Total: puntuacién media de las respuestas delalala 6

La investigacion preia ha utilizado tests de pensamiento divergente que apenas
penalizan los errores de los alumnos: por ejemplo, en el test de usos multiples es difiail una
respuesta no valida, aunque esta pueda ser una respuesta muy comun y carezca de originalidad.
Elobjetivo de este trabajo es comprobar | a hip:
una tarea que si penaliza los errores de los alumnos en el dominio de la creatividad en el area

de ciencias.

Método
Participantes

En este estudio han paiitipado un total de 82 alumnos (45 chicos y 37 chicas) de ESO:
10 de ellos de primer curso, 13 de segundo curso, 33 de tercer curso y 24 de cuarto curso.

Asimismo, 2 de los participantes no indicaron su curso.

Instrumento

En este estudio se ha utilizadda tarea 3 (disoluciones quimicas) del test de Creatividad
Cientifica disefiado por Sak y Ayas (2011). Dicho test ha sido utilizado con éxito en muestra
espafiola (Esparza, Ruiz, Ferrando, Sainz, & Prieto, 2015). Asimismo, se distingue de otras
pruebas comola disefiada por Hu y Adey (2002) en que las respuestas pueden ser validas o no
y, ademas, requieren de un conocimiento cientifico previo (Ruiz, Bermejo, Prieto, Ferrandiz, &
Almeida, 2013).
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En la tarea que hemos utilizado en este estudio se le plantehestudiante lo siguiente:

Un investigador piensa que el tiempo necesario para que los distintos tipos de azlcar (azuca
polvo, azucar granulado y cubos de azlcar) se disuelvan, es diferente (puedes ver el grafico
izquierda). Tu tarea consisteencontrar qué cambios tendria que hacer el investigador para prob

su idea.

Cuchara
| 3

(Hipdtesis del investigador) (Disefio del experimento)

Esta tarea pertenece al area de conocimiento de quimica y el objetivo es medir la
capacidad del alumno para evaluarlas hipotesis formuladas. Ademas, mide la fluidez,

flexibilidad y el coeficiente creativo (ver Tabla 2).

Tabla 2
Criterio de la Evaluacion de Creatividad Cientifica y Procedimiento Seguido para su Calculo
Procedimiento de célculo por:

CRITERIO RESPUESA TOTAL ESTUDIANTE
Fluidez Se descartaron aquellas respuestas Se contaron el total de respuestas
incorrectas correctas ofrecidas por el alumno
Flexibilidad Se asigné una categoria a l¢ Se contaron el nimero total de
respuestadada categorias utilizadas

Compuesto creativo Se calcula haciendo uso de lé CQ = log2{(1+ ul*) (1+ u2) ...
férmula propuesta por los autores  (1+uc)}

En este trabajo, no hemos utilizado la forma de correccion propuesta por los autores (Sak
& Ayas, 2011), ya que nos interesa compbar la creatividad de cada respuesta individual.
Hemos seguido el procedimiento propuesto por Esparza, Ferrando, Ferrandiz y Prieto (2015).
Por tanto, para puntuar la originalidad, cada respuesta fue codificada de forma que se extrajo
la idea principal. Le alumnos dieron un total de 324 respuestas, las cuales se redujeron a 42

ideas principales.
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Cada respuesta ademas se valord en términos de adecuacion o validez. Hubo casos en
l os que |l a idea principal se pod?2 antey,portanta, r 0,
dichas respuestas puntuaban 0 en adecuacion; asi pues, la misma idea podia ser considerada
vélida o no vélida, dependiendo de las especificaciones dadas por el alumno. Se decidio que la
puntuacion maxima de la originalidad debia correspder con 100, por tanto, se utilizé la

siguiente formula:

Frecuencia de la respuesta

Originalidad
de la = 100 - frecuencia de la respuesta mas
respuesta Frecuencia de la respuesta mas

repetida

Para cada idea principal extraida se calculé un indice creatividad que combinaba: a)
las puntuaciones en adecuacion (1 si era valida y 0 si no era valida); y b) la originalidad entendida
como la infrecuencia de las respuestas. El indice de Creatividad de la respuesta es: Adecuacion

* Originalidad.

Analiss de datos

Los andlisis realizados fueron: a) aquellos en los que cada respuesta especifica se trata
como un caso individual, independientemente de qué nifio haya aportado dicha respuesta; y b)
aquellos analisis en los que interesan las puntuaciones glolesl de cada nifio individual. En lo
gue se refiere a las ideas principales, hemos calculado los estadisticos descriptivos en funcion
del orden de respuesta en el gue fueron dada:
ciegad no debe rahdesddesenciasentemas primaras gpspuestas y las dltimas
alo largo del proceso creativo. Las ideas principales se dividieron en cuatro grupos, dependiendo
de su nivel de creatividad y se utilizé un analisis de comparacion de medias para comprobar
diferencias en el orden de aparicién de dichas respuestas. También se calcul6 la correlacién
entre el orden de respuesta y la creatividad de las mismas. Y, siguiendo el trabajo de Silvia et al.
(2015), se realiz6 un andlisis de regresion para predecir el Biwde creatividad dependiendo del
orden de respuesta.

En lo referente a los andlisis que incluian las puntuaciones de cada nifio, se centraron
en buscar las diferencias en creatividad entre las puntuaciones de los alumnos en la primera y
segunda mitad de & tarea. También se han analizado los errores cometidos por los alumnos
(errores y respuestas repetidas) y su relacion con la aparicion de ideas brillantes (aquellas que

solo fueron dadas una vez por todos los participantes).
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Resultados

En primer lugar, & presentan los estadisticos descriptivos segun el orden de respuesta
(Tabla 3). Segun se esperaba, la mayoria de los alumnos son capaces de dar hasta 5 respuestas,
el 52% (n= 36) dan mas de 5 respuestas. Y solo un alumno fue capaz de dar mas de 11
respuedas. En cuanto a la creatividad de las respuestas dadas, esta parece ir aumentando

hasta alcanzar un punto maximo en la respuesta 8.

Tabla 3
Andlisis Descriptivos de los indices de Creatividad Cientifica en Funcion del Orden de Respuesta
Serie de orden derespuestas N MinMax M (DT)

1la Respuesta 69 0-98 19,77 (30,16)
22 Respuesta 62 0-100 29,65 (36)
3* Respuesta 54 0-100 30,26 (31,32)
42 Respuesta 42 0-96 44,86 (37,30)
5* Respuesta 36 0-98 51,39 (42,16)
6°Respuesta 26 0-98 49,46 (42,19)
7°Respuesta 18 0-98 33,11 (41,53)
8° Respuesta 14 0-98 50,14 (44,95)
92 Respuesta 3 0-66 28 (34,12)
10° Respuesta 2 0-18 9 (12,73)
11° Respuesta 1 0-0 0
12°Respuesta 1 0-0 0
13* Respuesta 1 0-0 0
14° Respuesta 1 0-0 0
152 Respuesta 1 0-0 0
16° Respuesta 1 0-0 0
17° Respuesta 1 0-0 0
18° Respuesta 1 0-0 0
19°Respuesta 1 0-0 0

A la vista de los resultados recogidos en la Tabla 3, la cuestion que se nos plantea es:
¢sera que las mejores ideas ocurren mas tarde en ptoceso creativo? Para comprobarlo, se
realizo un ANOVA. Se agruparon las respuestas segun su indice de creatividad en cuatro grupos:
a) respuestas muy malas (con indice de creatividad por debajo del percentil 25); b) respuestas
malas (indice de creatividd entre 25 y 50); c) respuestas buenas (indice de creatividad entre
50-75); y d) respuestas muy buenas (indice de creatividad superior a 75). Los resultados del
ANOVA indicaron que existian diferencias estadisticamente significativas [F(3, 331) = 2463,
.042] en la creatividad de las respuestas, dependiendo del orden en que fueron dadas. Los
analisis post-hoc indicaron que dichas diferencias se encontraban entre las respuestas muy

malas y las buenas; entre las malas y las buenas; y entre las malas y fasy buenas. Sin
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embargo, no se encontraron diferencias segun el orden entre las respuestas muy buenas y las

muy malas (ver Figura 1).

5,0

4,59

4.0

357

Response Order Mean

3,07

I I I T
WVery Bad Pretty Bad Pretty Good Very Good
ANSWers Answers Answers Answers

Task 3-Chemistry Creativity
F(3, 331) = 2763; p = .042

Figura 1.Grafico del orden de respuesta dependiendo de la calidad.

En segundo lugar, se maliz6 la correlacion entre la creatividad de las respuestas y su
orden de aparicion, encontrando que dicha correlacion reya, estadisticamentesignificativa |
= .061, p = .263] Siguiendo el trabajo de Beaty y Silvia (2012), se pensd que esta falta de
correlacién podia deberse a un umbral que se alcanzaria hacia la mitad de las respuestas de la
tarea. Por eso, se calcularon los efectos del orden de las respuestas sobre la creatividad de las
mismas, utilizando un modelo de regresion cuadratica (siendo lanable dependiente la
creatividad de las respuestas y la independiente el orden de la respuesta). Se obtuvo un modelo
de regresion significativo [Rajustada = .071; F(2, 332) = 13.672,p < .001] para el cual tanto
los efectos lineales [B=.138, S.E.= .08, p <.001] como los efectos cuadraticos [B=.018; .S.E=
.004, p < .001)] fueron significativos. La Figura 2 representa la curva de creatividad de las
respuestas dadas. Podemos apreciar un pico en creatividad hacia la décima respuesta, antes
de que la cratividad de las ideas comience a decrecer. No obstante, deberiamos hacer notar

gue solo dos alumnos dieron mas de nueve respuestas.
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Task 3-Chemestry
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Figura 2 Grafico de la curva de regresion de las respuestas de creatividad cientifica en funcion

del orden de respuesta

Para comprobar cémo el orden de respuesta afecta a la creatividad intajetos, hemos
estudiado los patrones de respuesta. Para ello, las respuestas de cada alumno fueron divididas
en dos grupos: en el primero se recogio6 la mitad y en el segundo laaatiitad de respuestas. La
creatividad media del primer grupo de respuestas fue de 25,3DT = 4.48), asi como, la
creatividad media del segundo grupo fue de 32,63(T= 4.48). Los resultados arrojados por la
prueba t de Student, indicaron que las diferenas entre las medias era estadisticamente
significativa [t(52) =-3,459, p = .000]. En tercer lugar, para comprobar si las respuestas
brill antes ocurr2an en un proceso de ovariaci
respuestas brillantes (muy benas). Para ello, se seleccionaron a los alumnos que tuvieron al
menos una respuesta brillante (respuesta valida que nadie mas habia dado) y se calculé la
frecuencia de fallos (respuestas no vélidas). La Tabla 4 muestra las contingencias entre la
ocurrenda de las respuestas brillantes y el nimero de fallos del alumnado. So6lo hay dos

estudiantes que llegan a dar respuestas brillantes, ambos cometieron sélo un fallo.

Tabla 4
Tabla de Contingencia entre las Respuestas Brillantes y los Errores
Alumnos ca ninguna Alumnos con 1 Alumnos con 2
. X . ) Total
idea brillante respuesta brillante  respuestas brillantes
0 errores 41 0 0 41
1 errores 13 1 1 15
2 errores 11 0 0 11
3 errores 7 0 0 7
4 errores 2 0 0 2
5 errores 1 0 0 1
6 errores 2 0 0 2
7 errores 1 0 0 1
8 errores 1 0 0 1
9 errores 1 0 0 1
Total 80 1 1 82
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Discusién y Conclusiones

Los datos de este estudio muestran que la evolucion del proceso creativo se caracteriza
por un incremento en la creatividad de las respuestas dadas hasta llegar a un wall(o punto
algido), en el que la creatividad de las respuestas comienza a decrecer. Por tanto, los datos
procedentes de nuestro estudio no apoyan | a h
de la respuesta dada si que afecta a la creatividad da misma.

Es decir, que nuestro hallazgo concuerda con los hallados por Kang, Park y Hong (2015),
qguienes, utilizando tareas de creatividad cientifica, demostraron que la capacidad de los
estudiantes para dar buenas respuestas se mantenia durante un diermperiodo de tiempo. De
hecho, al principio de la tarea los alumnos dieron mayor niumero de ideas, mientras que al final
de la tarea apenas se les ocurrian respuestas. Estos mismos autores demostraron que el periodo
de tiempo en el que los alumnos eran cagres de mantener la atencién en la tarea y seguir
dando respuestas, era diferente para los alumnos superdotados (62 minutos) que para sus
comparieros (19 minutos).

Por tanto, nuestros datos al igual que los de Kang, Park y Hong (2015), confirman la
teoriad anteada por Dippo & Kudrowitz (2013), de
(gque podr2za traducirse como OTeorza de | a | de
entre la cantidad y la calidad de las respuestas no es necesariamente lineal,ldicelacion se
puede visualizar como una funcion de ideacion. Segun su teoria esta funcion seria como una
curva en spositiva. el numero de buenas ideas se incrementa gradualmente segun se va
comprendiendo mejor el problema; después, segunlos participantes se van
cansando/agotando, el nimero de buenas ideas decrece (Kudrowitz & Dippo, 2013).

En nuestro estudio, hemos tenido en cuenta la apariciéon de errores, para verificar si
ciertamente las buenas respuestas o las respuestas brillantes pueden aparecerdraarias
respuestas fracasadas. Nuestros datos, en este sentido, son limitados: sélo dos alumnos dieron
respuestas brillantes, por lo que no podemos generalizar lo que ocurre en estos casos. En cuanto
a estos dos alumnos, habian cometido un error en sussguestas. Lo que parece indicar que,
por lo general, las respuestas brillantes suelen aparecer en series de respuestas buenas;
desmintiendo otra vez | a hip-tesis de | a ovar

Debemos considerar que los datos aqui presentados, no se han extmade una muestra
elevada; ademas, solo hemos utilizado para nuestros analisis una de las tareas propuestas en
el test GSAT (Sak & Ayas, 2011, 2013), dada la complejidad adicional que ha supuesto el calculo
de la originalidad. A la luz de estos resultadose necesita profundizar mas en esta linea de

investigacion. Pues si bien hemos comprobado que la calidad de las respuestas aumenta hacia
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la mitad de la tarea, esto podria suponer que los alumnos con mayor fluidez tienen, por tanto,

mas posibilidades de dabuenas respuestas a la tarea (originales y adecuadas).
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Resumo

Este artigo constitui a segunidfafifesey dacaldadpt ad&«oSd
Jerusalem (1995), originalmente em alemédopara o portugués falado no Brasil. Este estudo foi
realizado com o pressuposto de que a autoeficacia € uma constructo psicossocial universal dos
individuos suscetivel de ser avaliado através de escalas nos diferentes idiomas. Nessa fase preliminar
de valdacéo da escala para o portugués, partimos das versdes em alem&o, inglés e espanhol. O
presente estudo tomou uma amostra 719 participantes, maioritariamente do sexo feminino (n=470),
distribuidos em 4 faixas etéarias: idade inferior a 23 anos, entre 23 e 4@nos, entre 43 e 62 anos e
com 63 e mais anos. A par dos 10 itens da escala, foram incluidos mais cinco itens da Escala de
Depresséo (Beck, Ward, Mendelson, Mock, & Erbaugh, 1961) e outros cinco itens da Escala de
Ansiedade de Beck (Beck & Steer, 1984ppjetivando uma contrastacéo de resultados face a natureza
dos constructos em presenca, servindo os objetivos de validacdo da escala de autoeficacia. Os
indicadores psicométricos de dimensionalidade da escala e de consisténcia interna mostraen
adequados, verificandose correlagBes negativas com os resultados na escala de depresséo e de
ansiedade como seria de esperar. Ndo havendo diferencas segundo o género, essa diferenciacéo
assume significado estatistico quando se consideram os grupos etarios, aparederos participantes
mais velhos com indices superiores de autoeficacia.

Palavraschave autoeficacia, escala de autoeficacia, validade.

Introducéo

O tema da autoeficacia remete ao estudo da Teoria Social Cognitiva (TSC), sendo o
constructo de autoefic&ia elemento central dessa teoria (Azzi & Polydoro, 2006). As bases da
Teoria Social Cognitiva foram lancadas em Miller e Dollard (1941) , no quadro da sua teoria da
aprendizagem social. Os te6ricos da TSC abriram as portas para um melhor entendimento do
papel dos individuos na interpretacdo e na escolha de comportamentos e condutas em diversos
contextos (Bandura, Azzi, & Polydoro, 2008).

Durante a década de 1960, Bandura e Walters ampliaram essa teoria, explicando o
comportamento humano mediante um modelde reciprocidade triadica (Bandura, 2002). Neste
modelo, trés fatores- a conduta, os fatores pessoais internos (eventos cognitivos, afetivos e
biol6gicos) e o ambiente externeoperam como determinantes interativos e reciprocos. Dessa
forma, o individucse torna agente e receptor de situacdes que determinardo seus pensamentos,
emocdes e comportamento futuro (Bandura, 1989; Martinez & Salanova, 2006).

Por meio de inUmeras evidéncias de pesquisa acumuladas, Bandura (1981, 2002)
postulou a previsibilidade d emissédo de uma determinada resposta esperada em determinados
contingéncias adequadas, vinculada ao conjunto de crengas ligadas a um comportamento

(Bandura, Azzi, & Polydoro, 2008). Uma destas crencas seria, entdo, a autoeficacia.
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Como demonstram Azzi Eolydoro (2006), em seu estudo sobre a evolugdo do conceito
de autoeficacia, esse construto tem sido desenvolvido por Albert Bandura e seus colaboradores
h& mais de trés décadas, tendo sido formalmente lan¢cado por Bandura (1977), no artigo Self
efficacyToward a Uni fying Theory of Behavioral Cha
de eficicia é a convic¢do de alguém para realizar com sucesso a execu¢do do comportamento
requerido para produzir os resul tademao, seui n,
conceito vem sendo modificado e sua defini-«
percebida referese as crencas de alguém em sua capacidade em organizar e executar cursos
de a-«0 requeridos para produg22006,x®¥ytas real.

A autoeficacia € objeto de pesquisas nos varios contextos da psicologia (e.g., saude,
educacao, justica, organizacdes, desporto) e nas diversas etapas do curso de vida. Os resultados
da investigacdo mostram que o julgamento sobre as préas capacidades determina o modo
como cada individuo organiza e implementa as acfes conducentes aos resultados desejados
(Bandura 1977; Bandura & Adams, 1977), sendo também uma variavel importante na
explicacéo dos niveis de rendimento atingido (Bandurg989; 1993).

A autoeficacia, enquanto construto central ao self e a identidade pessoal, pode ser
estudada sob varios angulos. As primeiras definicbes de autoeficacia apresentavam este
construto como uma crenca na capacidade de executar com éxito e de gtmobjetivos
(Bandura, 1977, 1997). Progressivamente, este conceito passou a integrar uma componente
motivacional, definindese entdo como a capacidade de se automotivar e de mobilizar recursos
cognitivos frente as diferentes exigéncias das situacdes dela (Wood & Bandura, 1989). Estas
crencas face a realizacdo afetam tanto a iniciacdo, quanto a persisténcia em lidar com
problemas e situacdes desafiadoras, antecipandge que pessoas que duvidam de suas
capacidades tendem a evitar situagcdes que acreditanexceder as suas habilidades de
enfrentamento e ser bem sucedido (Bandura, 1993). Assim, as expectativas de eficacia pessoal
determinam o quanto de esforco a pessoa vai despender e por quanto tempo suportara
experiéncias aversivas ou superara obstaculos (Baura, 1977).

Martinez e Salanova (2006) afirmam que as crencas de eficacia se baseiam no
julgamento que a pessoa faz sobre as suas proprias capacidades. As crencas de autoeficacia
tém, assim, um papel crucial para a determinacdo do comportamento humanogsmo que a
expectativa sozinha n&do produza o resultado esperado, se faltar ao individuo a capacidade para
o desempenho (Bandura, 1997). Neste sentido, importa diferenciar crencas de autoeficacia de
capacidade de realizac&o. Schunk (1991) defende que asetrcas de autoeficacia referense a
avaliagdo ou a percepgao pessoal quanto a propria inteligéncia, habilidades ou conhecimentos,



Livro de Atas do IV Seminario Internacional Cognicéo, Aprendizagem e Desempenho

representados pelo termo gen®rico de oOcapaci
capacidades, pois ndo basta que estas é&sjam presentes, mas sim pela crenga que a pessoa

as possui. Neste sentido, a autoeficacia relaciorse, ainda, com a capacidade pessoal para

levar em frente agBes que envolvem elementos ambiguos, imprevisiveis e muitas vezes
estressantes (Bandura & Shunckl981). Além disso, os julgamentos sobre a autoeficacia, quer
sejam corretos quer nao, influenciam a forma como a pessoa lida com o seu ambiente. As
pessoas tendem a evitar atividades que acreditam exceder as suas capacidades de
enfrentamento, mas empreadem e executam seguramente aquelas em que se julgam capazes

de controlar as variaveis ambientais (Bandura, 1977).

Face ao exposto, a autoeficacia atua como um preditor do sucesso escolar e profissional,
bem como com a realizacdo noutras tarefas da vidaoPexemplo em contexto escolar, uma
melhor autoeficacia do professor esta associada a escolha de estratégias mais eficazes de
ensino, melhores explicacbes dos conteludos e respostas mais adequadas as diferentes
caracteristicas dos alunos (Bandura 1993). Agg, os professores com niveis mais elevados de
auto-eficacia parecem assegurar melhor o controle da sala de aula, possuem mais estratégias
de enfrentamento e de persisténcia face as dificuldades profissionais, e mostram maior
entusiasmo e compromisso coma&metas pessoais (Azzi, Polydoro, & Bzuneck, 2006). O sentido
de eficacia parece estar relacionado com uma percecao de controle, tal como indica o estudo
gualitativo conduzido por Hammond (2004), que mostra que a educacdo ao longo da vida
permite 0 desenvdvimento da autoeficacia, e que esta € entendida como a crenca na
capacidade para controlar eventos significativos da vida.

Na fase de vida adulta, o sentido de eficacia se estabiliza em muitas areas de
funcionamento e em idades mais avancadas as perdassdnemoria e de capacidade fisica
parecem ser compensadas por mecanismos protetores do envelhecimento, sendo que a
capacidade de autorregulacédo permanece inalterada ao longo da vida (Neri, 2006). Neri (2006)
aponta como mecanismos autorreguladores do seH:possibilidade de se apoiar em diferentes
papéis assumidos ao longo da vida; a substituicdo de metas de expansdo por metas mais
cdmodas; os mecanismos de comparacdo social com grupos semelhantes; a especializacao
cognitiva adquirida por meio da cultura do trabalho, podendo significar o exercicio de fungcdes
significativas, como o de supervisdo, monitoria e aconselhamento (Fontes, 2006), e a
seletividade socioemocional, ou seja, a capacidade de priorizar a rede social de contatos, dando
preferéncia aos mas significativos e de reduzir as emogdes negativas.

Segundo Parstensen (1998), no processo de desenvolvimento na vida adulta mais
avancada, esta reorganizagcao cognitiva é fonte na geracao de diferentes motivagoes, levando o
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adulto maduro a concentraise no tempo de vida que lhe resta e na busca de recompensas
afetivas (satisfacdo emocional). Neste ponto, ele muda a natureza das suas interagdes sociais
e passa a reavaliar as estratégias cognitivas promotoras das emocdes. Nao obstante, autores
(Ackerman, 204; Warr, Miles, & Platts; 2001) defendem que a extroversao e a abertura as
novas experiéncias decrescem nos adultos mais velhos, tornard® menos ansiosos a medida
gue também demonstram maior nivel de consciéncia, menor sociabilidade, expansividade e
afabilidade do que adultos mais jovens. Segundo Erikson (1994) niveis superiores de
necessidades, ou seja, afiliacdo e auto atualizagdo, ocorrem mais tarde na vida adulta, ao passo
gue a necessidade de se sentir util ou produtivo, no sentido de generativida@décAdams & St.
Aubin, 1992), vai além do cuidar dos filhos. Antes, refese a preocupacdo genuina em criar
resultados positivos para outras pessoas (familia, trabalho, sociedade e geracdes futuras).

Independente do contexto etario entretanto, para Bandare Locke (2003), quem se
sente incapaz de atingir determinado objetivo tem pouco incentivo para agir ou perseverar frente
as dificuldades encontradas. Desta forma, as crencas de autoeficicia afetam o modo como os
individuos se motivam frente as presséednfluenciando a qualidade de vida e berastar
emocional, definindo ainda o grau de vulnerabilidade ao estresse e a depressao. Frente aos
desafios, a pessoa precisa da resiliéncia para atingir os resultados desejados, esforcando
para permanecer imperturlvel frente aos contratempos. Neste sentido, os estudos mostram
gue a autoeficacia esta correlacionada com a autoestima, locus de controle e neuroticismo,
verificandose ainda correlagdes positivas entre tarefas desafiadoras e a satisfacdo e o
compromissono trabalho (Schyns & von Collani, 2002).

No dominio das empresas e da gestdo, os resultados sugerem igualmente o efeito
positivo da autoeficacia na realizacdo pessoal. O estudo de Bandura e Wood (1989) junto de
futuros gestores e administradores de negdéas mostrou que gestores que consideravam a
organizagdo como controlavel mantinham um forte sentido de autoeficicia, tendiam a
autoproporse metas desafiantes e exibiam um pensamento analitico efetivo. Além disso,
guanto maior a sua experiéncia, mais o desepenho era regulado pela autoeficacia. Ainda no
contexto empresarial, Stajcovic (2006) apresenta o constructo de "cate confianca”, referinde
se a quatro variaveis: (i) a imaginacao do que e como pode ser feito (esperanca), (ii) a crenca de
gue se pode fazer tarefas especificas em determinados contextos (autoeficacia), (iii) a
visualizagao positiva dos resultados (otimismo), e (iv) a crenca de que se pode voltar atras se as
coisas ndo caminham bem (resiliéncia).

Varios pesquisadores defendem o sentimeatgeral de autoeficacia, ou seja, quao eficaz

se avalia uma pessoa para lidar com uma variedade de situacdes estressantes (Luszczynska,
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Gibbons, Piko, & Tekozel, 2004; Luszczynska, Scholz, & Schwarzer, 2005; Schwarzer, 1993,
1995). A relevancia deste consticto é facilmente percetivel. Numa sociedade em permanente
mudanca e inovacgdo, a percecdo geral de autoeficicia possibilita aos individuos agirem em
consonancia com os desafios desta sociedade e beneficiarem dos avancos dessas mudancgas.
Bandura (1998) afrma que na vida moderna, cada vez mais regulada por complexas
tecnologias, algumas pessoas néo as entendem e ndo acreditam que sao capazes de exercer
influéncia sobre elas. Nesta altura, estas tecnologias, embora criadas para serem controladas
pelas pessoa, acabam controlando a forma como pensam e se comportam. O mundo atual
requer iniciativas sociais que edifiquem o senso de autoeficacia coletiva para modelar as suas
vidas e a das futuras geracoes.

Face a tal relevancia, algumas escalas estdo disponiveia investigacdo e na pratica
psicoldgica para se avaliar o constructo de autoeficacia geral. Dentre elas podemos mencionar
a Escala de Autoeficacia Gerd@l EAG (General SeEfficacy Scaled GSS, Sherer et al., 1982), a
Escala de Autoeficacia Geral Percala 8 EAGP (General Perceived Séifficacy Scaled GPSS,
Schwarzer & Jerusalem, 1995, e a Nova Escala de Autoeficacia GErlIEAG (New General Self
Efficacy Scaled NGSS, Chen et al., 2001). Para o presente estudo, serd utilizada a General-Self
Effcacy fale (Schwarzer & Jerusalem, 1995), ja validada em Portugal junto de uma amostra de
449 estudantes, alunos do 9.° ano, de ambos o0s géneros. Neste estudo, os resultados dos
alunos apresentam niveis de autoeficacia mais elevados relativamente a profisséesequ
correspondem, em termos de esteredtipos, ao seu préprio género. Obseseainda que, quanto
mais elevado o nivel sécio econdmico, mais elevada a autoeficacia percebida para profissdes
de elevado estatuto. Outro estudo, conduzido por Araujo e Moura (2Q,L&éom a mesma escala
aplicada a uma amostra de 536 professores portugueses, procurou avaliar o sentimento geral
de eficacia pessoal para lidar adequadamente perante uma variedade de situacbes
estressantes em sua atuacdo profissional. A andlise dos resudtas evidenciou adequadas
propriedades psicométricas, apoiando a sua unidimensionalidade e consisténcia interna. Além
disso, o estudo aponta que na analise de invariancia (configural, métrica e escalar) ha evidéncia
de equivaléncia da estrutura fatorial d@scala tomando as amostras portuguesa e alema.

Este artigo constitul a segun#affaaeyd8cal
Schwarzer & Jerusalem (1995), originalmente em alemao, para o portugués falado no Brasil.
Este estudo é realizado com o pssuposto de que a autoeficacia € uma construcao psicossocial
universal dos individuos que se aplica a diferentes culturas, podendo ser avaliado através de
inventarios similares em diferentes idiomas. Neste artigo mais concretamente apresentamos

informacaode indole estatistica sobre a preciséo e validade dos resultados desta escala.
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Método
Amostra

Tomaram parte neste estudo 719 participantes, repartidos pelo sexo masculino (n=245)
e feminino (n=470), e nas seguintes faixas etarias: 110 tinham idade inferia 23 anos, entre
23 e 42 anos encontravam.se 368 sujeitos, entre 43 e 62 anos existiam 220, e com 63 e mais
anos haviam 21 sujeitos. A maioria dos participantes tinha habilitacbes académicas a nivel de
posgraduacédo (n=320), havendo ainda 210 com grada¢do, 50 com o ensino basico (1° grau)
e 103 com ensino secundario (2° graw50 sujeitos ndo especificaram as suas habilitacdes. Em
termos de estado civil, a maioria é solteiro(a) (n=321), registange 296 casados, 91
divorciados e 7 vilvos. Por dltimoa maioria vivia em cidades com mais de um milhdo de
habitantes (n=490), havendo 53 em cidades entre meio milhdo e um milhdo de habitantes,
havendo 132 participantes provenientes de cidades entre 50 mil e meio milh&o de habitantes,

e 33 vivendo em cidadesaté 50 mil habitantes.

Instrumento

A Escala de Autoeficacia Geral Percebi@eEAGHRGeneral Perceived Sekfficacy Scale
0 GPSS;Schwarzer & Jerusalem, 1995) avalia em um sentido amplo e estavel, a competéncia
pessoal para lidar eficazmente com variadasituacdes estressantes (Schwarzer et al., 1997).
Vazquez e colaboradores (2010) validaram@eneral Self Eficacy (GSE8Yma amostra de 292
participantes, concluindo pela sua boa consisténcia interna (alfa de 0.76) e correlacbes
significativas com alguma varidveis psicologicas: planejamento, atividades estratégicas de
enfrentamento do estresse e locus de controle externo (neste Ultimo caso correlacéo negativa).
Também Luszczynska e outros (2004, 2005) encontraram correlacbes com o bestar,
enfrentamento do estresse, relagdes sociais e conquistas. Indices adequados de fiabilidade
foram encontrados noutros estudos (Chen et al., 2001; Schwarzer & Jerusalem, 1981), havendo
versdes daSelfefficacy Geral Scald GSES) em muitos paises (no site dos autores emtram-
se versdes da GSES em 31 idiomas).

No Brasil, um dos estudos analisou as propriedades psicométricas dzscala de
Autoeficacia Geral Percebida (EAGR)Nto de uma amostra de adolescentes no Estado do Rio
Grande do Sul (n=1.007 estudantes de escolapublicas, sendo 60,5% meninas, com idades
entre 12 e 18 anos). indices adequados de preciséo (alfa de 0,85) e de validade foram obtidos
(Shicigo, Teixeira, Dias, et al., 2012). Outro estudo foi realizado por Souza e Souza (2004), com
uma amostra de 283 syeitos com média de idades de 22 anos, verificandge uma correlacéo

negativa com a anomia e, positiva, com a masculinidade, feminilidade e satisfagdo com o
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suporte social. O nosso estudo, também no Brasil, procurou analisar a compreensao e a
relevancia s itens para a avaliacdo da autoeficacia geral percebiqAlmeida, Bom Sucesso,
Carvalho, & Santos, 2013). A par dos 10 itens da escala, incluimosico itens daEscala de
Depresséao(Beck, Ward, Mendelson, Mock, & Erbaugh, 1961) e outros cinco itenskéscala de
Ansiedade de BecKBeck & Steer, 1984). Este procedimento serve o0s objetivos de validacao da
escala de autoeficacia tomando estas variaveis psicologicas a correlacionar, a0 mesmo tempo
gue permite que 0s sujeitos ndo associem todos os itens & aufacia, 0 que poderia gerar um

padrao estereotipado de resposta aos itens dessa escal@chwarzer & Jerusalem, 1997).

Procedimentos

Na primeira fase, partindo das escalas em alemao, inglés e espanhol, foram efetuadas
versdes para o portugués falado no msil, por profissionais com formac&o superior (trés
nascidos em paises falantes destas trés linguas e outros trés brasileiros, fluentes naqueles
idiomas (Almeida, Bom Sucesso, Carvalho, & Santos, 2012). Esses profissionais foram
orientados para proceder atraducdo individualmente, de forma independente, sem se
comunicarem. Por exemplo, Bandura (2006b) alerta que um instrumento que se propbe a
mensur ar as cren-as de autoefic8cia deve ter
representa um juizodecapacdade, e n«o com 0S termos OvoOu
intencao.

Na segunda fasep procedimento de adaptacédo seguiu com o julgamento das traducdes,
procedimento feito por 39 profissionais com formacdo académica superior sendo parte deles
com conhecimento relativo ao tema autoeficacia percebida e seus reflexos no comportamento
e a outra parte com experiéncia em validacao de instrumentos. Os juizes foram escolhidos por
serem homogéneos nas dimensdes essenciais como escolaridade, grau de experiéncia
profissional e situacao socioecondmica e sendo heterogéneos quanto a idade, sexo e formacao
académica. De acordo com Pasquali (2003), seis especialistas, no minimo, sdo necessarios para
fazer a avaliacdo, e o item representa bem o fator se houver concordén minima de 80%
guanto a classificacdo em categorias e fatores. As trés versdes foram entregues aos juizes sem
a identificagéo do idioma de origem (escala AAlemé&o; escala B Espanhol e Escala CInglés).
Essa informacéao foi apresentada as mesas, ap®s debates.

Com o objetivo de avaliar a qualidade dos itens quanto a clareza e compreensao dos
conteudos bem como a clareza das instru¢des e da escala de respostas (Sempre, Muitas vezes,
Raramente e Nunca) recorremos ao método da reflexdo faladBh{nking aloud). Solicitamos

aos sujeitos (n=719), queenquanto preenchessem a escala, verbalizassem seus pensamentos
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e impressdes em relagcdo a cada item: o que entendiam, como entendiam e as facilidades ou
dificuldades que encontravam. Este método permeos apreciar a clareza, compreensibilidade

e adequacdo dos itens, no que se refere ao seu contetudo e forma, aos objetivos da prova
(Almeida & Freire, 2007).

A reflexdo falada (Ericsson & Simon, 1993) tem sido amplamente utilizada, mesmo
susceptivel de criicas. Estes autores distinguem trés niveis de expressédo do pensamento em
voz alta: O primeiro referese a expressdo do pensamento em voz alta se da durante realizacdo
de tarefas presentes no foco de atencdo do sujeito; o segundo diz respeito as informacgdes
solicitadas dos sujeitos precisam ser recodificadas antes de serem relatadas em voz alta como,
por exemplo, imagens e conceitos abstratos que devem ser transformados em palavras para
entdo serem relatados; o terceiro nivel foi 0 que adotamos no presentstedo. Tratase da
apresentacao de ideias ocorridas durante o processo de complementacdo de uma tarefa e
relatadas posteriormente em voz alta.

Cabe esclarecer que associamos a Reflexdo Falada a metodologia do grupo fdeadifs
group).O debate em grupo 8rgiu como método de pesquisa como uma das criticas a entrevista
padronizada (Flick, 2005). O aspecto mais critico desta metodologia € a escolha dos sujeitos,
gue devem ter perfil adequado ao tema em debate. Para a conducdo dos debates, os
moderadores adoaram (Dreher 1994): (i) a conduc¢éo tematica, introduzindo novas questfes e
orientando os debates, estimulando a participacdo de todos; e (i) a orientacdo dinamica,
intervindo nos casos em que alguns sujeitos se alongavam muito nas suas consideracoes,
inibindo a manifestacdo dos participantes mais reservados. Assim as opinides expressas e
compartilhadas, permitiram ajustar de pontos de vista extremos, por meio da analise em

profundidade dos pontos de vista dos sujeitos.

Resultados

Apresentamos na Tabela & frequéncia das respostas dos sujeitos aos itens da escala
de autoeficacia, ao mesmo tempo que apresentamos a meédia e o despadrédo de tais
resultados. Tendo igualmente as respostas dos sujeitos para os itens da escala de depresséo e
ansiedade, achamosoportuno fazer também a descri¢cdo estatistica das respostas a tais itens.

O numero associado a cada item traduz a ordem em que estava apresentado na escala aplicada.
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Tabela 1
Descricao das Respostas aos Itens
Sempre I\\/I/unas Raramente Nunca M DP
ezes

AUTOEFICACIA
1. Encontro maneiras de atingir o que quera 146 483 89 1 1.92 .57
ainda que alguém se oponha.
3. Consigo resolver problemas dificeis 226 459 31 2 1.73 .55
esforcandome o suficiente.
5. Tenho facilidade para persistir no que me 258 395 60 5 1.74 .64
proponho, até alcancar minhas metas.
7. Confio em minhas capacidades para lida 233 420 64 1 1.77 .61
eficazmente com acontecimentos inesperados.
9. Posso superar situacdes imprevistas, graca 180 478 57 3 1.85 .57
as minhas qualidades e recursos.
11. Permanego tranquilo nas dificuldades, 107 437 159 15 2.11 .67
porque possuo habilidades para lidar con
situagdes dificeis.
13. Venha o que vier, sou capaz de lidar coma 210 436 61 11 1.82 .64
situacdes.
15. Quando surge um problema, awsigo 134 471 106 7 1.98 .61
encontrar varias solucdes.
17. Diante de dificuldades, consigo pensar nc 248 422 42 6 1.73 .60
que fazer.
19. Frente a um problema, descubro varias 180 443 94 0 1.88 .61
alternativas para resolvéo.
DEPRESSAO
2. Lew os desapontamentos téo a sério que nac 51 296 328 43 2.51 72
me saem do pensamento.
4. Ildeias sem importancia entram em minhe 42 154 401 121 2,84 a7
cabeca e ficamme preocupando.
6. Sintome incapaz de me manter relaxado po 53 197 355 113 2.74 .81
mais do que alguns minubs.
8. Experimento tensdo e preocupacdo con 35 204 404 75 2.72 71
problemas pouco importantes.
10. Costumo apresentar baixa concentracdo « 40 201 404 73 2.71 72
esquecimento.
ANSIEDADE
12. Sou pessimista quanto ao futuro 30 107 300 281 3.16 .87
14. Eu me sinto culpado por tudo de mal que 52 143 340 183 291 .86
acontece comigo.
16. Sinto-me indtil, ruim ou inferior 14 65 233 406 3.44 74
18. Tenho a sensacéo que faco coisas errada 28 127 433 130 2.93 71
ou dececiono as pessoas
20. Sintome insatisfeito comigo mesmo. 33 124 342 219 3.04 .81

Como podemos observar existe uma dispersao de respostas dos participantes ao longo
dos niveis de resposta para cada um dos itens, situagdo que apenas nao se verifica no item 19
(ali 8s nalguns outros itens ® escassa a freqt
nestes resultados procedemos a analise da estrutura fatorial trabalhando com os itens das trés
escalas aplicadas (autoeficacia, depressedo e ansiedade). Para estaalise recorremos ao
métodos dos componentes principais, fixando um valpréprio igual ou superior a unidade para

identificar os fatores, e pedindo uma rotagéo varimax dos componentes isolados. Previamente,
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importa referiri indices adequados de homogergade (KMO = .901) e de esfericidade de
Bartlett (qurquadrado = 4051.184, gl = 190, p <.001).

Na Tabela 2 apresentamos uma sintese dos fatores identificados e saturagdo dos
respetivos itens. Os itens de cada uma das trés escalas agrupase de forma bastate
satisfatoria pela respetivo constructo psicoldgico que avaliam.

Tabela 2
Analise Fatorial dos Itens das Trés Escalas
Componentes

Itens 1 2 3
IT19 , 767
IT15 717
IT7 , 700
IT13 ,689
IT17 ,655
IT9 ,639
IT11 ,590
IT3 ,503
ITS 442
IT16 , 700
IT20 ,687
IT18 ,678
IT14 ,660
IT12 ,622
IT10 ,435
T2 ,625
IT6 529
IT1 ,509
IT8 ,445 ,506
IT4 ,445 ,469
Valorespréprio 5.762 2.312 1.068
% Variancia explicada 28.8% 11.6% 5.3%

Dereferrqueoitemldaee scal a de autoefic8cia OEncont
qguer , ainda que algu®m se oponhad se associ a
primeiro itens da escala aplicada, é possivel que a situacdo de inicio de resposta possa ter
contribuido paraesta deslocacéo do item para outro constructo). Por sua vez os itens 4 (Ideias
sem importancia entram em minha cabeca e ficarme preocupando) e 8 (Experimento tensao
e preocupacao com problemas pouco importantes) que, sendo da escala de depressao, saturam
também acima do nivel critico fixadd.40) na escala de ansiedadeDe acrescentar que,
procedendose ao calculo do coeficiente de consisténcia interna dos itens obtiverss®e
coeficientes muito satisfatorios de precisdo, em particular na escala de autoeita (alfa de
Cronbach =.84), sendo de .67 tomando os cinco itens da escala de depressao e de .78 para 0s
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cinco itens da escala de ansiedade. Avancando com novos elementos sobre a validade dos
resultados na escala de autoeficacia, podemos observar que ossultados dos participantes
nesta escala se apresentam negativamente correlacionados quer com a depresséo {435, p
< .001) quer com a ansiedade (r =.330, p < .001), sugerindo que estamos face a constructos
pessoais de significado psicologico difereiado. Por ultimo, pretendemos analisar os niveis de
autoeficdcia tomando em consideracdo a idade (quatro grupos etérios) e o género dos
participantes.

Na Tabela 3 indicamos os valores da média e do desyadrdo, assim como 0s

coeficientes obtidos.

Tabela 3
Resultados na Escala de Autoeficacia em Funcdo do Género e dos Grupos Etéarios
Sexo Grupo Etério N Média DesvioPadrao
Feminino Até 22 anos 37 29,49 3,89
23 a 42 anos 271 31,26 3,75
43 a 62 anos 151 31,72 3,74
Mais de 62 anos 9 32,89 5,67
Masculino Até 22 anos 72 31,01 3,85
23 a 42 anos 93 31,75 3,43
43 a 62 anos 67 32,62 3,86
Mais de 62 anos 12 32,75 3,306

Analisando as discrepancias nos resultados através de uma analise de variancia (F
Anova: 2 x 4), ndo se observa um efeito estaticamente significativo da interacdo do género
com o grupo etario dos participantes (F(3, 704) = .577, p = .631), ndo havendo igualmente um
efeito significativo da variavel género tomada isoladamente(F(1, 704) = 2.012, p = .157),
registandose no entantouma ligeira superioridade nas médias por parte dos participantes do
sexo masculino (exceto no grupo etario mais elevado).

Por ultimo, observase um efeito estatisticamente significativo tomando o grupo etério
dos participantes (F(3, 704) = 6.345, p < .0@), no sentido de niveis superiores de autoeficicia

por parte dos participantes mais velhos.
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Médias Marginais Estimadas de Autoeficacia

Sexo

2 1
—E 2

33,00

32,00 /

Médias marginais estimadas
w
=
3
1
.

30,00 /

29,00

GrupoEtario

Figura 1L Média na escala de autoeficacia segundo o género e 0 grupo etario.

Na Figura 1 ilustramos a oscilacdo nas médias da autoeficacia tomando o género e o
grupo etario dos participantes, ajudando a percecionar o sentido da diferenca observada

tomando os quatro grupos etarios dos participantes.

Consideragdes Finais

Em complemento de um outro estudo mais qualitativo centrado na traducdo e adaptagédo da
O0GeralSelfEf f i cacy Scal deusakm (196)paveaarpapalacaodrasileira, este estudo
descreve essencialmente as analises estatisticas conduzidas tendo em vista a sua validacdo. Tsata
de um contributo na area da avaliacdo da Autoeficaciapis que até ao momento nao identificamos a
traducéo e adaptacéo deste instrumento no Brasil.

Centrandenos na andlise da dimensionalidade dos itens da escala, os resultados da andlise
fatorial permitiu confirmar o agrupamento dos itens num Unico fator, oofirmando assim a
unidimensionalidade da escala (apenas um item aparece menos associado ao conjunto). De refereir que
este principio da unidimensionalidade foi ndo s6 proposto pelos autores da escala original (Schwarzer &
Jerusalem, 1995), como foi igualrante obsevado em estudos noutros paises e amostra. Nesta nossa
analise fatorial acrescentamos itens de duas outras escalas (depresséao e ansiedade), sendo importante
destacar que os itens de cada um destes trés contratos psicolégicos aparecem suficienteneent
diferenciados entre si, em particular no que diz respeito aos itens da escala de autoeficacia, nosso
objetivo central. De seguida, procedemos ao estudo da consisténcia interna dos itens desta escala. O
valor do alfa deCronbachobtido (.84) é claramentesuperior ao critério de .70 ou .75 apontando para
este tipo de escalas. De novo, os itens aparecem agrupados em trono do constructo avaliado, com
suficiente homogeneidade Avancando para a analise da validade de critério (validade externa),
verificamse carelagdes negativas entre a autoeficacia e os resultados nas escalas de

depressao e de ansiedade como seria de esperar, sendo essa correlacdo negativa mais elevada
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com a depressao, o que também refor¢ca o estarmos face a constructos pessoais de significado
psicoldgico diferenciado.

Por ultimo, os resultados obtidos sugerem uma néo diferenciagdo nos indices avaliados
de autoeficacia emfuncdo do género dos participantes na amostra, observande no entanto
uma diferenca com significado estatistico em fg¢do da idade. Tendencialmente os
participantes mais velhos, com maior experiéncia de vida, em termos sociais, profissionais e
familiares, expressam niveis mais elevados de autoeficaci& terminar importa referir a
necessidade de repetir estas analises em nog estudos em que a escala venha a ser usada,
aproveitando novas amostras e, sobretudo, a possibilidade de a mesma ser aplicada
presencialmente. Por outro lado, seria interessante recolher informacéo sobre o desempenho
académico e/ou profissional dos partipantes pois que mais proximos do constructo de
autoeficécia.
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Resumo

Ede artigo analisa as relacdes entre autoconceitoautoeficacia e desempenho académico em
estudantes universitarios de Mocambique. Participaram neste estudo 510 alunos da Universidade
Pedagodgica de Mogambique na Beira com idades entre 17 a 59 andd € 25.50; DP= 6.80), sendo

269 (52.7%) do sexo masculino. Foram aplicados dois instrumentos nomeadamente Questionario de
Autoconceito para Estudantes Universitarios de Mogambique e a Escala de Autoeficacia Geral. Os
resultados apontam para a existéncia de uma asciacdo fraca, embora estatisticamente
significativa, entre o autoconceito e a autoeficacia geral. Considerando as 5 dimensfes de
autoconceito, surge uma associacdo mais elevada nas dimensdes de autoconceito académico,
autoconceito social e autoconceitoi§ico (sendo fraca essa relacdo com o autoconceito religioso e
artistico). Relacionando o autoconceito com a medida global do desempenho escolar (notas finais),
de novo essa relagdo € baixa com a autoeficdcia e com o autoconceito (apenas na dimensdo
académica), ndo se tendo verificado outra associacdo com significado estatistico nas restantes
dimens06es do autoconceito. Neste mesmo sentido, o0 autoconceito académico aparece como o melhor
preditor do desempenho académico na analise de regressao, seguido pelmensao de autoconceito
fisico, contudo o seu conjunto explica apenas 5% do desempenho escolar dos alunos universitarios.
O artigo conclui apontando algumas sugestdes para futuras investigacdes na area.

Palavraschave: autoconceito, autoeficacia, desemperho académico, estudantes universitarios,
Mocambique.

Introducéo

O autoconceito € um constructo de grande importancia na vida dos individuos, sendo a
sua relevancia reconhecida em varios dominios de realizacdo (e.g., saude, educacao,
desenvolvimento psicosocial). Numa perspectiva classica, o autoconceito defise como a
percecao que o individuo tem de si mesmo (Peixoto, 2003; Shavelson, Hubner, & Stanton,
1976), diferenciandose essa percecdo em funcdo dos dominios de realizacdo humana (e.qg.,
académica, fsica, social). Nesta altura o autoconceito aparece definido como um constructo
multidimensional, apresentando uma estrutura hierarquica consoante as dimensfes mais
gerais ou mais especificas que se deseje considerar (Batican, 2011; Marsh, 2005; Shavelsbn
al., 1976; Vispoel, 1993).

A construcao e desenvolvimento do autoconceito devem ser compreendidos no contexto
do desenvolvimento humano. Por exemplo, com a idade e com as variagbes de contextos de
vida os diversos dominios do autoconceito vado assumindtiferentes pesos, implicando
diferencas na forma como cada individuo se perceciona e fazendo emergir novas dimensodes de

autoconceito em funcdo dos papéis que o individuo realiza (Campira, 2016; Campira, Araujo, &
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Almeida, 2014, 2015; CazallaLuna & Molero,2013; Oyserman, Elmore, & Smith, 2012; Pipa &
Peixoto, 2014).

A literatura tem referenciado o autoconceito como constructo que se reporta a
expectativa ou competéncia pessoal percebida (Bzuneck, Boruchovitch, Miranda, & Almeida,
2014, Faria & Santos, 200B; Neves & Faria, 2009). Nesta altura, o autoconceito aproxinsa do
constructo da autoeficacia (Bzuneck et al., 2014). Uma definicdo classica baseada na teoria
sociocognitiva de Bandura, assume a autoeficacia como a crenca que o individuo tem das suas
capacidades para realizar com sucesso uma determinada tarefa (Bandura, 1994; Barros &
Batista-dos-Santos, 2010; Bzuneck et al., 2014; Neves & Faria, 2009; Schunk, 1984). Estes
julgamentos das competéncias percebidas envolvem processos cognitivos, afetivos,
motivacionais e seletivos (Bandura, 1994, 1995).

Contudo, e apesar desta proximidade concetual, existem diferencas assinalaveis entre
estes dois constructos. Por exemplo, o autoconceito cerdsa no julgamento de competéncias
pessoais enquanto a autoeficaa reportase ao julgamento da competéncia numa tarefa
especifica (Bandura, 1994, 1995; Bardagi & Boff, 2010; Bzuneck et al., 2014; Neves & Faria,
2009). Mais ainda, enquanto o autoconceito € retrospetivo ou se reporta a uma percecao
construida com base nasexperiéncias vivenciadas, a autoeficacia é prospetiva ou tem
essencialmente a ver como o individuo se avalia nas realizac¢des futuras (Neves & Faria, 2009;
PoolCibrian & MartinezGuerrero, 2013).

Reportandenos ao ensino superior (ES), o autoconceito eautoeficidcia sao variaveis
relevantes no ajustamento, no desenvolvimento psicossocial e no desempenho escolar dos
alunos universitarios. Mais concretamente, varios estudos referem uma relacéo
estatisticamente significativa entre o autoconceito e o desempbo escolar dos alunos
(Baltasar, 2014; Barros & Moreira, 2013; Campira, 2016; Campira et al., 2015; Silva &
Vendramini, 2005. Tomando essa relagdo entre autoconceito e o desempenho escolar dos
alunos universitarios, a maioria dos estudos tesse centradono autoconceito académico, sendo
a dimensao com maior impacto no envolvimento e realizacéo das tarefas escolarasitha &
Parameswari, 2013; Ghazvini, 2011Lawrence & Vimala, 2013 Matovu, 2014; Wang, 2013.
Por outro lado, a literatura tem reconhecido ielevancia da autoeficacia no desempenho escolar
dos alunos universitarios (Costa, Araujo, & Almeida, 2014; Kirmizi, 2015; Neves & Faria, 2009;
Zimmerman, 2000), podendo aparecer como a variavel que maior impacto exerce sobre o
desempenho académico (Olivea & Soares, 2011). Mais ainda, essa relacdo tende a ser mais
robusta quando se associa dominios especificos da autficacia a tarefas especificas de

aprendizagem. Assim, a autoeficacia académica aparece na literatura mais correlacionada com
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as atividades académicas (Rodrigues & Barrera, 2007; Stocker et al., 2010). Por exemplo, o
estudo de PoolCibrian e MartinezGuerrero (2013) reporta uma associacao significativa, e em
sentido positivo, entre autoeficdcia e metas de aprendizagem estabelecidas pelosugkintes.
Mais ainda, os estudantes que tém sucesso na realizagdo de uma determinada tarefa
apresentam maior autoeficicia nesta atividade, sugerindo que experiéncias de fracasso inibem
o desenvolvimento da autoeficacia num determinado dominio, a ndo ser gegse fracasso seja
atribuido ao uso de estratégias inapropriadas ou a falta de dedicacao do estudante (Oliveira &
Soares, 2011;Peinado, Ornelas, Blanco, & Gonzalez, 201Schunk, 1984).

Com este estudo pretendemos i) estudar a relacéo entre o autoconced a autoeficacia
em estudantes universitarios, e ii) relacionar as medidas de autoconceito e de autoeficacia com
o desempenho escolar destes estudantes, tomando uma amostra de universitarios de

Mocambique.

Metodologia
Participantes

Participaram no estao 510 estudantes frequentando o 1° ano da Universidade
Pedagdgica na Beira, com idades compreendidas entre 17 a 54 andd £ 25.50; DP= 6.70).
De referir que 50% dos estudantes tem até 23 anos de idade, 10% séo estudantes acima de 35
anos, sendo uma amosa constituida na sua maioria por jovens até 23 anos. Destes 269 sao
do sexo masculino (53%) e 240 s&o do sexo feminino (47%)s estudantes frequentam diversos
cursos ministrados nesta instituicio de ES nomeadamente, Ciéncias da Educacao (5.1%),
Ensino Basico (15.1%), Administracdo e Gestdo Educacional (25%), Filosofia (5.5%), Fisica
(4.3%), Matematica (6.1%); Geologia (8%), Biologia (7.8%), Portugués (2.9%), Psicologia
Educacional (6.3%), Educacdo de Infancia (5.5%), Gestdo de Recursos Humanos (15.3%),
Sociologia (7.1%), Histdria (0.8%), Educacéo Fisica (1.2%) e Educacao Visual (4.1%). Em relacéo
a mobilidade geografica para frequentar o ES, grande parte da amostra ndo mudou de
residéncia (62%), por oposicao aos restantes 38% tiveram que mudar de residanbe salientar

gue a maior parte da amostra (68%) n&o tem uma ocupacao profissional.

Instrumentos

Para o presente estudo foram usados dois instrumentos, nomeadamente o Questionario
de Autoconceito para Estudantes Universitarios de Mocambique (Campir@]1@; Campira et al.,
2015) a Escala de Autoeficacia §chwarzer & Jerusalem, 1995 adaptada para a lingua
portuguesa por Araujo & Moura, 2011).
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O questionario de autoconceito avalia 5 dimensdes: autoconceito académico (eSpu
um(a) aluno(a) dedicado(a) as estudog; autoconceito social (e.g.Sinto-me aceite no meu
grupo de amizade$;, autoconceito fisico (e.g.Sinto-me uma pessoa fisicamente atraentg
autoconceito artistico (e.g.,0s meus colegas elogiam as minhas qualidades artistigase
autoconceitoreligioso (e.g.As minhas crencgas religiosas influenciam o meu comportamento
Os coeficientes de consisténcia interna dos itens nas cinco dimensodes (alfa de Cronbach)
oscilam entre .70 e .83. Estas cinco dimensofes explicam 56.8% da variancia total daasc

A Escala de autoeficacia € uma escala unidimension&@dhwarzer & Jerusalem, 199§
formada por 10 itens (e.g.,Gracas as minhas competéncias, sei como lidar com situacoes
imprevistas), com 4 opcdes de resposta variando desde 1 (discordo fortemenee} (fortemente
de acordo). O alfa de Cronbach situge em .87 tomando o conjunto dos 10 itens da escala
(Campira, 2016).

Procedimentos

Os alunos responderam aos questionarios no periodo extralectivo apés um pedido
formal, tendo sido convidados a realizaa actividade livremente. Mais ainda, para garantir a
liberdade na realizacdo desta tarefa de autavaliacdo, antes da aplicacdo dos questionarios,
foram expostos o0s objetivos do estudo aos estudantes, assim como foi garantida a
confidencialidade no tratanento da informacéo. De seguida foram aplicados em simultaneo os
dois instrumentos de recolha de dados a uma amostra de 510 estudantes da Universidade
Pedagogica da Beira. As notas finais foram colectadas a partir da plataforma universitaria apos
autorizacé® dos servicos académicos da instituicdo. Os resultados foram analisados com

recurso ao programa SPSS (verséo 20.0 para windows).

Resultados

Num primeiro momento do estudo procuramos explorar a relacao entre o autoconceito e
a autoeficacia geral dos emidantes da Universidade Pedagdégica de Mocambique. Para o efeito
recorremos a correlagdo produto x momento deéearson Osresultados séo apresentados na
Tabela 1.

Tabela 1
Relacdo entre Autoconceito e Autoeficacia em Estudantes da Universidade Pedagogiea
Mocgambique

Autoconceito  Autoconceito Autoconceito Autoconceito  Autoconceito
Artistico Religioso Académico Fisico Social
Autoeficacia 15" A7 29" 21 .25
**p < .01, ***p < .001
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Observando os resultados da Tabela 1, pogée constatar qLe o autoconceito apresenta
correlagdes fracas, mas estatisticamente significativas com a autoeficacia. Essa relagédo tende
a ser mais elevada nas dimensdes de autoconceito académigo=(.29, p < .001), autoconceito
social ¢ = .25, p < .001), e autoconceib fisico ¢ = .21, p< .001). De acrescentar que, nas
dimensdes de autoconceito religioso e artistico, a correlagdo encontrada é bastante fraca.

Tendo em conta a importancia destes constructos (autoconceito e autoeficicia no
desempenho académico) e indo dencontro com o segundo objectivo deste estudo, procuramos
cruzar a pontuacfes das respostas dos alunos universitarios com as notas obtidas no ano

académico de 2014/2015. Os resultados desta relacdo sdo apresentados na Tabela 2.

Tabela 2
Relagéo entre Autoonceito e Autoeficacia com o Desempenho Académico dos Estudantes
Universitarios de Mogambique

Notas Finais Pedagogia MEIC Psicologia Didactica Praticas

Autoconceito Artistico -.05 -13* -.06 -.03 -07 -12¢
Autoconceito Religioso .04 .10 .09 .02 .10 -.05
Autoconceito Fisico -04 -.08 -04 -04 -02 .07
Autoconceito Académico .18 A1 .03 A1 .09 .02
Autoconceito Social -02 .06 .05 .02 .05 .06
Autoeficacia Geral 12¢ .07 .06 .10 .03 .02

*p<.05, ** p<.001; MEICO Métodos de Estudo e Investagao Cientifica

Os resultados da Tabela 2 indicam uma associacdo baixa entre o0 autoconceito
académico e as notas finais dos alunos universitarios € .18, p < .001), essa relacdo baixa
ainda quando se relaciona a autoeficacia e o desempenho escolar ddsros ( = .12, p < .05).
Mais ainda, quando se relaciona o autoconceito e o desempenho escolar tomando as disciplinas
frequentadas pelos alunos, verificde uma associagao fraca e apenas com 0 autoconceito
académico e as disciplinas de Pedagogia e Psicgla, ja a disciplina de Préaticas Pedagdgicas e
a de Pedagogia correlaciongae negativamente com o autoconceito. Finalmente ndo se constata
uma relacao entre autoeficacia geral e o rendimento nas disciplinas especificas.

Tomando esses resultados, procuransoexplorar o impacto conjunto das variaveis
autoconceito e autoeficacia no desempenho escolar dos estudantes universitarios. Na Tabela 3

apresentamos os resultados da regressao linear, recorrendo nesta analise ao métstkpwise

















































































































































































































































































































































































