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RESUMO
A investigagdo das variaveis ligadas ao desempenho académico tem sido apontada como uma
das formas de subsidiar acGes voltadas a melhoria da qualidade da educacdo. Pesquisas
acerca dos aspectos cognitivos e socioemocionais dos alunos tém indicado que essas
variaveis possuem importante papel na explicacdo do desempenho académico. No entanto,
ainda sdo escassos 0s estudos que examinam a relacdo entre as diferentes variaveis,
dificultando a elaboracdo de um modelo mais completo para a predicdo do desempenho
académico. Este estudo teve como objetivo a construcdo e avaliagio de um modelo
multivariado de variaveis cognitivas e socioemocionais — abordagens a aprendizagem, bem-
estar, autoeficacia, autoconceito e autoestima escolar, valor atribuido a escola, metacognicéo
e inteligéncia — na explicacdo do desempenho académico. O estudo analisou dados de 805
estudantes do ensino médio, 415 homens e 390 mulheres com idade média de 16,22 anos
(DP=1,02), sendo 449 alunos de escolas particulares e 356 de escolas publicas de Minas
Gerais, que responderam aos seguintes instrumentos: Escala de Abordagens de
Aprendizagem, Escala de Afeto Positivo e Negativo, Escala de Satisfacdo de Vida Global,
Escala de Cogni¢cdes Académicas Autorreferentes, Conjunto de Testes de Inteligéncia Fluida
e Cadernos de Testagem do Conhecimento Académico e da Metacognicdo. A analise dos
dados foi dividida em dois momentos. Inicialmente realizou-se, por meio de analises fatoriais
confirmatorias e exploratérias, a verificacdo da validade estrutural de cada um dos
instrumentos em relacdo a presente amostra. Apos tal analise, os escores fatoriais gerados
foram utilizados em uma Path Analysis para investigacdo da relacdo entre as variaveis e
explicacdo do desempenho académico. Foram considerados critérios de bom ajuste CFl >
0,95 e RMSEA < 0,06, além do AIC, BIC e diferenca do qui-quadrado, para comparacao dos
modelos. Foi identificado um modelo de bom ajuste para todas as variaveis do estudo.

Apresentaram poder preditivo sobre o desempenho: o monitoramento metacognitivo
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(60,84%), o raciocinio geral (12,25%), o raciocinio légico (5,76%), a abordagem profunda a
aprendizagem (2,89%), o julgamento metacognitivo (1,44%) e a satisfacdo geral com a vida
(1,21%). No entanto, tais efeitos foram identificados quando as variaveis foram investigadas
de forma isolada ou em pequenos agrupamentos. Quando inseridas no modelo geral, apenas o
monitoramento e o julgamento metacognitivos seguiram tendo efeito explicativo significativo
sobre o desempenho académico. O modelo final apresentou bom ajuste aos dados (y* =
10832,055; gl = 105; CFl = 0,987; RMSEA = 0,05) e explicou 85,3% da variancia do
desempenho académico. Esse modelo indicou que: (a) a principal variavel a explicar
diretamente o desempenho foi 0 monitoramento metacognitivo (60,84%); (b) o autoconceito
foi importante na definicho da abordagem profunda a aprendizagem (47,61%) e da
abordagem superficial (33,64%); (c) a satisfacdo geral com a vida influenciou o quanto o
aluno relatava ter vivido afeto positivo (17,64%) e afeto negativo (16%); (d) a autoestima
favoreceu o nivel de satisfacdo com a vida (13,69%); e (€) o0 autoconceito, a autoeficacia e a
autoestima foram importantes na explicacdo da variancia da inteligéncia fluida, que por sua
vez teve papel preditor sobre a metacognicao. Nessa direcdo, sugere-se: (a) a promocgédo de
situacbes em que os alunos consigam identificar-se com a escola e construir uma visdo
positiva de si mesmo visando o aumento do envolvimento com as atividades educativas; (b) a
criacdo de ambientes e a realizacdo de atividades que possibilitem a vivéncia de um
sentimento positivo sobre si mesmo como acdo de promoc¢do a saude e aumento do bem-
estar; e (c) a implementacdo de programas que estimulem o desenvolvimento de habilidades
de metacognicdo e autorregulacdo da propria aprendizagem, de forma a incrementar a
habilidade do aluno de responder de forma mais eficaz as avaliacdes escolares alcancando
éxito e, assim, progredindo em sua formacéo académica.

Palavras-chave: predicdo, desempenho académico, ensino médio, variaveis cognitivas,

variaveis socioemocionais, modelagem por equacao estrutural.
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ABSTRACT

The study of variables associated to academic achievement has been indicated as a way of
subsidizing actions towards the improvement of the education quality. Researches on the
cognitive and socio-emotional aspects of students have indicated that these variables have an
important role on the explanation of academic achievement. However, there is a shortage of
studies that examine the relationship between variables, making it difficult to elaborate a
more complete model for the prediction of academic achievement. This study aimed to
construct and evaluate a multivariate model of cognitive and socio-emotional variables -
approaches to learning, well-being, academic self-efficacy, self-concept and self-esteem,
value attributed to school, metacognition and intelligence — on the explanation of academic
achievement. The study analyzed data from 805 high school students, 415 boys and 390 girls
with a mean age of 16.22 years (SD = 1.02), of whom 449 were from private schools and 356
were from public schools from the state of Minas Gerais, Brazil. They responded the
following instruments: Learning Approach Scale, Positive and Negative Affect Scale, Global
Life Satisfaction Scale, Self Referential Academic Cognitions Scale, Fluid Intelligence Test
Set, and Academic Knowledge and Metacognition Testing Books. The data analysis was
divided in two moments. Initially, confirmatory and exploratory factor analyzes were
performed to evaluate the adjustment of the structural validity of each of the instruments in
relation to the present sample. Afterwards, the factor scores generated were used in a Path
Analysis to investigate the relationship between variables and explanation of academic
achievement. The criteria for a good fit model were CFI> 0.95 and RMSEA <0.06, as well as
AIC, BIC and chi-square difference, that were used for comparison of the models. A well-
adjusted model was identified for all study variables. The following variables presented
predictive power over academic achievement: metacognitive monitoring (60.84%), general

reasoning (12.25%), logical reasoning (5.76%), deep approach to learning (2.89%),
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metacognitive judgment (1.44%) and overall satisfaction with life (1.21%). However, such
effects were identified only when the variables were investigated separated or in small
clusters. When inserted into the general model, only metacognitive monitoring and judgment
continued to present explanatory effect on academic achievement. The final model presented
good fit to the data (y*> = 10832,055, gl = 105, CFI = 0.987, RMSEA = 0.05) and explained
85.3% of the variance of academic achievement. This model indicated that: (a) the main
variable to explain academic achievement was metacognitive monitoring (60.84%); (b) self-
concept was important in defining the deep approach to learning (47.61%) as well as the
superficial approach (33.64%); (c) overall satisfaction with life influenced how much the
student reported positive (17.64%) and negative affection (16%); (d) self-esteem favored the
level of satisfaction with life (13.69%); and (e) self-concept, self-efficacy, and self-esteem
were important in explaining the variance of fluid intelligence, which in turn predicted part of
student’s metacognition. In this regard, it is suggested: (a) the promotion of situations in
which children can identify with school and develop a positive view of themselves as a way
to enhance the involvement with academic activities; (b) the creation of environments and the
implementation of activities that make it possible to experience a positive feeling about
oneself as an action to promote health and increase well-being; and (c) the implementation of
programs that foster the development of metacognition skills and self-regulation of learning
to enhance the ability of students to respond more effectively to school assessments achieving
success and, thus, progressing in their school education.

Keywords: prediction, academic achievement, high school, cognitive variables, socio-

emotional variables, structural equation modeling.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

A importancia da educacdo, tanto para o desenvolvimento do individuo quanto para a
sociedade, é inquestiondvel. Segundo a legislacéo brasileira, a educa¢do tem como objetivo o
desenvolvimento cognitivo, académico, social e emocional dos estudantes, devendo preparar-
Ihes para o exercicio da cidadania, a qualificacdo para o trabalho e a progressdo nos estudos,
prezando assim pelo desenvolvimento pleno do educando (Ministério da Educacdo [MEC],
1996, 2013). A educacdo, de acordo com a Constituicdo Federal Brasileira (Senado Federal,
1988), e uma responsabilidade social compartilhada entre trés esferas: Estado, familia e
sociedade. Desta forma, todos devem colaborar para a consolidacdo dos objetivos
educacionais e construcdo de estratégias que possibilitem a democratizacdo do acesso a
educacdo, bem como a incluséo, permanéncia e conclusdo, com sucesso, dos estudantes nas
instituices educacionais (MEC, 2013).

Nos ultimos anos, o governo brasileiro tem avancado no que diz respeito a ampliagédo
do acesso a educacdo, guiando suas politicas pela busca da expansdo do sistema educacional
e da maior qualidade do ensino (ver Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira [INEP], 2015). Na analise dos desafios da educacédo brasileira, destaca-se o
ensino médio como o nivel de ensino que, segundo as avaliacBes nacionais da educacéo,
apresenta as maiores deficiéncias, encontrando-se mais distante do almejado (INEP, 2015;
Silva, Rezende, Quaresma, & Chrispino, 2016), como pode ser constatado, por exemplo, pela
nota mais baixa obtida no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) em

comparacdo com os outros niveis educacionais (INEP, s.d.a, 2016a, 2016b).



Em uma anélise das avaliagdes educacionais nacionais € possivel identificar no ensino
médio os seguintes desafios principais: (a) necessidade de ampliacdo do acesso; (b) alto
indice de evasdo; e (c) necessidade de melhoria da qualidade da educacdo ofertada (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica [IBGE], 2016; INEP, s.d.a, 2016a, 2016b, 2017, 2018a,
2018b; MEC, 2014). O ensino médio é a etapa da educacdo basica com as menores taxas de
matricula, devendo ser implementadas estratégias de ampliacdo do alcance desse nivel de
ensino a fim de minimizar o nimero de jovens fora da escola. Dos jovens que ingressam na
escola, uma grande parcela evade sem concluir seus estudos, com o ensino médio
apresentando a maior taxa de abandono em comparacdo a educacdo infantil e ensino
fundamental. Ademais, os adolescentes que avancam nos estudos enfrentam, ainda,
problemas quanto a qualidade de ensino ofertada. Segundo as ultimas avaliagcdes efetuadas
pelo INEP, o IDEB do ensino medio esta estagnado desde 2011 e ndo tem atingido as metas
educacionais estabelecidas.

Silva et al. (2016) apontam a alta incidéncia de reprovacdo e abandono escolar no
ensino medio. Segundo os autores, ha uma urgéncia na melhoria da qualidade da educacéo
ofertada, uma vez que uma boa educacéo, ao preparar 0s jovens para a cidadania e para a vida
profissional, tem grandes impactos na empregabilidade e renda, configurando, portanto, um
importante mecanismo de ascensdo social. Em uma investigacdo acerca do fenbmeno da
evasdo escolar, realizada com microdados da populacdo entre 15 e 17 anos da Pesquisa
Mensal do Emprego, Neri (2009) identificou que o principal motivo alegado entre os alunos
que evadiram da escola era a falta de motivacdo intrinseca para continuar os estudos. Tal
dado ilustra a relevancia de se considerar as caracteristicas, necessidades e expectativas dos
alunos na elaboracdo das estratégias de ensino voltadas aos jovens. Diante do exposto,
discussdes sobre como melhorar a qualidade de educacdo do ensino médio brasileiro, bem

como pesquisas que fornecam subsidios a esta tematica, sdo necessarias.



A questdo de como proporcionar uma educacdo de qualidade é complexa e
multideterminada, podendo ser abordada por uma série de enfoques diferentes. Ha estudos
que buscam investigar o sucesso académico e a qualidade da educacdo nas suas relagbes com
0 acesso a tecnologia (Damiani, Bielemann, Menezes, & Gongalves, 2016), diferentes
métodos de ensino (Herrmann, 2014; Martyn, Terwijn, Kek, & Huijser, 2014; Quirino,
Moura, Segantini, & Araujo, 2014), tipo de escola (Gongalves, 2015; Pontes, Diniz, &
Martins-Reis, 2013), formacdo de professores (Bauer, 2012, Freire & Ferreira, 2013), fatores
sociodemograficos (Maia, 2014; Velloso, 2009), entre outros.

Uma forma de abordar a questdo, muito frequente nas pesquisas psicolégicas, refere-
se a investigacdo de caracteristicas cognitivas e socioemocionais dos alunos e seu papel
frente a trajetdria escolar (Almeida & Araujo, 2014a; Richardson, Abraham, & Bond, 2012;
Santos & Primi, 2014). E possivel aliar essa linha de pesquisas ao paradigma da Psicologia
Positiva, na qual é postulado que a investigacdo e compreensao do funcionamento 6timo dos
sujeitos, grupos e instituicdes pode fornecer caminhos para potencializar o desenvolvimento
(Gable & Haidt, 2005; Park, Peterson, & Sun, 2013; Seligman, 2004; Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000). Seguindo essa ética, a compreensao dos fatores pessoais dos alunos
ligados a um bom desempenho pode fornecer uma melhor compreensdo do sucesso escolar e
assim subsidiar estratégias para favorecer a aprendizagem e a qualidade de ensino. Nesse
sentido, tem se fortalecido a abordagem da Educacdo Positiva, que tem como objetivo aplicar
os conhecimentos da Psicologia Positiva no contexto escolar, agregando ao desenvolvimento
tradicional de habilidades académicas o desenvolvimento de competéncias positivas, como
bem-estar, resiliéncia, forgas humanas, dentre outros (Norrish, Williams, O’Connor, &
Robinson, 2013; Seligman, Ernst, Gillham, Reivich, & Linkins, 2009; Shoshani, Steinmetz,
& Kanat-Maymon, 2016). Tal abordagem vem preencher algumas lacunas identificadas no

contexto escolar, uma vez que, conforme assinalam Santos e Primi (2014), ha um consenso



de que as competéncias académicas tradicionais e o foco estrito na aquisicdo de
conhecimentos j& ndo sdo suficientes para o sucesso académico, profissional e pessoal do
estudante. O aluno mais bem adaptado aos desafios do contexto escolar € aquele que
apresenta tanto as competéncias intelectuais e académicas quanto as competéncias afetivas e
sociais, sendo essas duas dimensbes complementares, reforcando-se mutuamente (Araujo &
Almeida, 2014).

No que se refere a relevancia das variaveis pessoais dos alunos na explicacdo de seu
desempenho, Santos e Primi (2014) identificaram, em uma pesquisa realizada com 24.605
estudantes do 5° ano do ensino fundamental e do 1° e 3° ano do ensino medio, que o0 conjunto
de variaveis socioemocionais (conscienciosidade, extroversdo, estabilidade emocional, l6cus
de controle, amabilidade e abertura a novas experiéncias) foi o que apresentou maior
associagdo com o desempenho quando comparados com outras caracteristicas individuais
(idade, raca e sexo), caracteristicas do ambiente familiar (nivel de escolaridade dos pais,
situacdo socioecondmica, entre outros) e atitudes de pais e filhos (relativas a frequéncia de
leitura e suporte aos estudos). Além disso, encontram-se na literatura diversas pesquisas
sinalizando variaveis cognitivas e socioemocionais, tais como bem-estar, metacognicéo,
abordagens a aprendizagem, inteligéncia, autoconceito, autoestima, autoeficacia e valor
atribuido a escola, como favorecedoras de maior motivacdo, engajamento, persisténcia,
envolvimento com a tarefa, aprendizagem e desempenho académico (Bandura, 1977; Berger,
Alcalay, Torretti, & Milicic, 2011; C. M. Gomes, 2010b; Green et al., 2012; Huang, 2011;
Nagengast et al., 2011; Neves & Faria, 2009; Monteiro, Almeida, & Vasconcelos, 2012;
Piran, 2014; Richardson et al., 2012; Seligman et al., 2009; Trautwein & Mdller, 2016;
Valentini & Laros, 2014). As variaveis cognitivas e socioemocionais sdo apontadas ainda

como relevantes para o desenvolvimento saudavel dos alunos de forma geral, aumentando



seu bem-estar, sua resiliéncia e capacitando-os a lidarem melhor com as adversidades da vida
(Araujo & Almeida, 2014; Seligman et al., 2009).

Importante salientar que a investigacao das variaveis pessoais do aluno ndo implica a
exclusdo da necessidade de investigacdo acerca dos efeitos que demais fatores, como o
contexto do aluno, a cultura da escola, questdes pedagdgicas, seu ambiente familiar, entre
outros, possuem sobre sua trajetdria escolar. Ao contrario, entende-se que o desenvolvimento
humano ocorre considerando a relagdo entre processos, pessoa, contextos e tempo, sendo
necessario tanto o olhar aos ambientes favorecedores de desenvolvimento quanto as
caracteristicas da pessoa que esta se desenvolvendo (Bronfenbrenner & Morris, 2006). As
condicOes pessoais que contribuem para o sucesso académico dos alunos devem ser
entendidas em sua relacdo com o contexto, na existéncia de um sistema pessoa-ambiente que
é complexo, integrado e organizado em interacdes dinamicas e reciprocas que se manifestam
ao longo do tempo, sendo tanto o individuo como o ambiente modificadores e modificados
por essas interacfes (Araujo & Almeida, 2014). Ou seja, a0 mesmo tempo em que as
caracteristicas cognitivas e socioemocionais dos alunos sdo dependentes de seu contexto,
recebendo influéncia dos sistemas nos quais o aluno esta inserido, suas caracteristicas
pessoais, por outro lado, influenciam seu préprio desenvolvimento e os ambientes em uma
relacdo dindmica, constante e integrada. Neste sentido, entende-se que a identificacdo dos
fatores dos alunos ligados ao desempenho académico pode fornecer subsidios para a criacao
de praticas educativas institucionais que extrapolem a acdo individualizada e focada no
sujeito.

Assim, justifica-se o enfoque nas varidveis pessoais dos alunos a partir de trés
argumentos principais: (a) a relevancia das caracteristicas cognitivas e socioemocionais dos
estudantes sobre seu desempenho escolar; (b) a importancia dessas caracteristicas para o

desenvolvimento geral dos alunos, seu bem-estar e resiliéncia; e (c) a compreensdo de que o



seu entendimento pode subsidiar préticas pedagdgicas e politicas educacionais em prol da
qualidade da educagéo.

Apesar da existéncia de diversas pesquisas na investigacdo das caracteristicas pessoais
do aluno e seu impacto sobre sua trajetoria académica, o que se observa é o predominio do
estudo isolado das variaveis. Ap6s uma revisdo de 217 artigos sobre a tematica, Richardson et
al. (2012) apontam a necessidade da construcdo de modelos de mdltiplas variaveis e suas
relacbes na explicagdo do desempenho que ilustrem de forma complexa e integrada o papel
dos diferentes aspectos do aluno sobre seu sucesso escolar. Na mesma dire¢do, Araujo e
Almeida (2014) defendem a importancia do estudo integrado dos diversos componentes
ligados a aprendizagem e ao sucesso académico dos alunos uma vez que suas interacdes
ultrapassam a capacidade de explicacdo do sucesso dos alunos em comparagdo com o estudo
das variaveis isoladamente.

Diante desse contexto, este estudo teve como objetivo a construcdo e avaliacdo de um
modelo multivariado de varidveis cognitivas e socioemocionais — abordagens a
aprendizagem, bem-estar, autoeficacia, autoconceito e autoestima escolar, valor atribuido a
escola, metacognicdo e inteligéncia — na explicacdo do desempenho académico de alunos do

ensino médio de escolas publicas e privadas de Minas Gerais.



CAPITULO Il

REVISAO DE LITERATURA

Este capitulo é composto por quatro se¢des em que sdo apresentados estudos tedricos
e empiricos que embasam o projeto. Na primeira secdo, descreve-se 0 panorama do ensino
médio brasileiro. Na segunda, apresenta-se 0 paradigma da Educacdo Positiva e suas
propostas para 0 ambiente escolar. Na terceira secdo sdo definidas as variaveis cognitivas e
socioemocionais que sdo alvo deste estudo: bem-estar, autoconceito, autoeficacia, autoestima,
valor atribuido a escola, abordagens a aprendizagem, metacognicdo e inteligéncia, e sua
relevancia para o contexto educacional. A quarta secdo dedica-se a revisdao de pesquisas
empiricas que investigaram o papel das variaveis cognitivas e socioemocionais na explicacdo

do desempenho académico.

Ensino Médio Brasileiro

O Ensino médio no Brasil é destinado, geralmente, a jovens entre 15 e 17 anos e deve
ter duracdo minima de trés anos (MEC, 2013). No ano de 2009, passou a integrar a educacao
bésica, tornando-se a Ultima etapa desse nivel de ensino, sucedendo a educacédo infantil e o
ensino fundamental (MEC, 2009a). Com tal mudanca, o ensino médio passou a ter oferta
obrigatdria e gratuita, inclusive para os que ndo tiveram acesso a ele na idade prevista (MEC,
2009a, 2013). A oferta desse nivel de educacdo é de incumbéncia prioritaria dos estados e
Distrito Federal, devendo estes referendarem suas acdes nas diretrizes e planos nacionais de
educacdo (MEC, 2013).

Como parte integrante da educacdo basica, o ensino médio é regido pelo principio da
indissociabilidade entre cuidar e educar, pela busca do pleno desenvolvimento do educando,

pela finalidade de que o estudante seja preparado para 0 exercicio da cidadania, a



qualificagcdo no trabalho e progressdo nos estudos futuros (MEC, 1996, 2013). Trata-se,
portanto, de uma educacdo que tem como objetivos o desenvolvimento académico, cognitivo,
social e emocional.

Nessa diregdo, merece destaque o paradgrafo, recentemente incluido na Lei de
Diretrizes e Bases, no qual se afirma que “os curriculos do ensino médio deverdo considerar a
formac&o integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgéo de seu
projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”
(MEC, 2017a, art. 3°, 8 79). Tal trecho explicita o desenvolvimento multidimensional, que
leve em conta cogni¢do, emogéo, desenvolvimento social e bem-estar, como objetivos do
ensino médio, clarificando que sua meta €, para além de preparar o jovem para o trabalho ou
para o ensino superior, prepara-lo de forma plena para os mais diversos aspectos da vida.

O ensino médio possui como objetivos especificos, segundo definicdes do Ministério
da Educacéo:

| —a consolidacédo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino

Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il —a preparacédo basica para a cidadania e o trabalho, tomado este como principio

educativo, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de  enfrentar novas

condicdes de ocupacdo e aperfeicoamento posteriores;

I11 — o desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao

ética e estética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos presentes na

sociedade contemporanea, relacionando a teoria com a pratica.

§ 1° O Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se assentar

possibilidades diversas como preparacdo geral para o trabalho ou, facultativamente,



para profissdes técnicas; na ciéncia e na tecnologia, como iniciagdo  cientifica e

tecnoldgica; na cultura, como ampliacdo da formacéo cultural. (MEC, 2013, p.71)

Assim, trata-se de um nivel de ensino que tem como finalidade tanto preparar o aluno
para 0 acesso ao ensino superior, quanto fornecer a ele subsidios para a entrada no mercado
de trabalho, como, por exemplo, no caso do ensino técnico. Almeja-se uma formacéao
cognitiva, porém, que dialogue com a prética, tanto no sentido da carreira profissional,
guanto na compreensao dos processos contemporaneos da sociedade, permitindo que o jovem
desenvolva-se com cidadania. Preza-se o incentivo a autonomia e raciocinio critico perante as
tarefas de aprendizado, bem como, nas diante das demais demandas da vida.

Para alem das Diretrizes Curriculares Nacionais (MEC, 2013) e da Lei de Diretrizes e
Bases (MEC, 1996, 2009a, 2017a), o ensino médio tambem é regido pelo Plano Nacional de
Educacdo [PNE], que estabelece metas especificas para a educacdo em um periodo decenal.
O PNE para o periodo de 2014 a 2024 possui 20 metas para a educacdo nacional, das quais
cinco versam sobre o ensino médio (MEC, 2014):

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15

(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE,

a taxa liquida de matriculas no ensino medio para 85% (oitentae cinco por cento).

[...]

Meta 6: oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por

cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por

cento) dos(as) alunos(as) da educacao basica.

Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e

modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a

atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB: 6,0 nos anos iniciais do
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ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino
médio. (p. 10)
Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.

Meta 8: elevar a escolaridade média da populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e

nove) anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no ultimo ano

de vigéncia deste plano, para as populacbes do campo, da regido de menor

escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a

escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a Fundacdo Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. (p. 11)

As metas do PNE relacionadas ao ensino médio focam na ampliacéo e universalizacao
do acesso do cidaddo brasileiro a esse nivel de ensino, inclusive dos que se encontram
defasados em ano e idade e dos estudantes com necessidades especiais. A busca por
ampliacdo também passa pela carga horaria, prevendo-se 0 aumento da oferta de escolas de
tempo integral e expandindo as possibilidades de desenvolvimento aos jovens atendidos pela
educacdo basica. Por fim, almeja-se a melhoria da qualidade de ensino, atualmente
mensurada pelo indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB).

Conforme indicado anteriormente, a oferta do ensino médio é de responsabilidade do
Estado, mais especificamente dos estados e do Distrito Federal (MEC, 2013), no entanto, a
plena concretizacdo dos objetivos descritos, o alcance das metas do PNE, bem como os

esforcos referentes a efetiva consolidacdo do direito a educacdo sdo, conforme determina a
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Constituicdo Federal (Senado Federal, 1988), responsabilidade dividida entre Estado, familia
e sociedade. Nessa diregdo, todos os segmentos “tém de garantir a democratizagdo do acesso,
a incluséo, a permanéncia e a conclusdo com sucesso das criangas, dos jovens e adultos na
institui¢do educacional” (MEC, 2013, p. 63). A qualidade da educacdo é, portanto, uma
responsabilidade social compartilhada. Embora qualidade seja um conceito amplo, partir das
metas tracadas - acesso, permanéncia e sucesso - pode auxiliar a analise do panorama atual do
ensino médio em relacdo aos avangos alcancados e desafios a serem superados. Nessas metas,
entende-se acesso como referente ao numero de jovens que de fato ingressam na escola.
Permanéncia diz respeito a ndo evasdo do estudante. Porém, ndo é suficiente que o estudante
seja inserido na escola, mas é necessario que ele aprenda e avance nas etapas escolares de
acordo com suas metas de vida.

As Ultimas décadas tém sido caracterizadas pela instituicdo de politicas publicas
educacionais de ampliacdo do acesso a educacdo basica (INEP, 2015; MEC, 2013). O efeito
de tais politicas no ensino médio fica evidenciado se analisarmos os dados da taxa bruta de
escolarizacdo de 15 a 17 anos, que contabiliza o nimero de jovens dessa faixa etaria que se
encontram matriculados na escola, independente do nivel de ensino. Segundo dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2016), no ano 2000, a taxa de
escolarizacdo bruta era de 73%, ou seja, 27% dos jovens brasileiros encontravam-se fora da
escola. No ano de 2016, a taxa de escolarizacdo bruta atingiu 87,5%, representando um
aumento significativo dos jovens brasileiros que passaram a ter acesso a educacdo. Apesar da
ampliacdo do acesso, mais de um 1,1 milhdo (cerca de 12,5%) dos jovens brasileiros de 15 a
17 anos encontram-se excluidos da escola (IBGE, 2016; INEP, 2018b). Ao comparar 0s
dados com a meta 3 do Plano Nacional de Educacdo, de universalizar até 2016 o atendimento

escolar a populacdo brasileira de 15 a 17 anos (MEC, 2014), constata-se que, embora tenha
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havido avangos no acesso a escolarizacdo nesta faixa etéaria, muitos jovens ainda encontram-
se excluidos do sistema de ensino.

De forma semelhante, se analisamos a taxa liquida de matriculas, referente aos jovens
de 15 a 17 anos que estdo no nivel de escolarizacdo segundo a faixa etaria prevista pela
legislagdo, também nota-se evolucdo ao longo dos anos. No ano de 2000, apenas 34,4% dos
jovens em idade para estar cursando o ensino médio estavam de fato matriculados nesse nivel
de ensino. J4 em 2016, cerca de 68% dos jovens de 15 a 17 estavam cursando o ensino médio
ao inveés das etapas anteriores de educagdo (IBGE, 2016). Novamente, 0 avango no que se
refere a melhoria de acesso e fluxo fica claro. No entanto, esfor¢os e estratégias ainda devem
ser implementados, umas vez que se almeja em 2020 ampliar a taxa liquida de matriculas
para 85% (MEC, 2014).

No que se refere a permanéncia e sucesso, quando levamos em conta os niveis de
aprovacdo das diferentes etapas da educacdo bésica, o ensino médio figura com os piores
indices. Apesar de uma melhoria progressiva na taxa de aprovagdo, que em 2008 era de
74,9% (INEP, 2017), a taxa obtida em 2017, de 81,5% (INEP, 2018b), ainda demonstra
deficiéncias nesse nivel de ensino, especialmente se compararmos com as demais séries da
educacdo basica. Os anos finais do ensino fundamental apresentam taxa de aprovacdo de
85,6% e 0s anos iniciais atingem 93,2% de alunos aprovados (INEP, 2018b). Ou seja, quase
20% dos alunos que se matriculam no ensino méedio evadem antes da conclusdo do ano
escolar ou ndo atingem o rendimento necessario para progressao em seus estudos. Analisando
especificamente os nimeros da evasdo, observa-se que os altos indices permanecem ao longo
dos altimos anos, havendo inclusive um aumento de 2012 para 2017 quando a taxa de evasao
escolar do ensino médio passou de 10,4% para 11,2% (INEP, 2018a; INEP, 2018b).
Comparando-se as taxas de evasdo dos anos finais do ensino fundamental (3,5%) e dos anos

iniciais (1,1%) no ano de 2016, o ensino médio brasileiro, que no referido ano obteve taxa de
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evasdo de 7,5%, segue sendo o nivel de ensino com a maior taxa de abandono, deixando
escapar das esferas de ensino milhdes de jovens todos os anos (INEP, 2018a).

Outro indicador de sucesso escolar, segundo as avaliagbes governamentais € o indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), que avalia a qualidade da educacdo por
meio de dois quesitos: (a) fluxo escolar e (b) média de desempenho em matematica e
portugués. O indice apresenta uma avaliacdo da educacdo em uma nota que varia de 0 a 10
(INEP, s.d.a). Ainda segundo o INEP, como parametro de referéncia, uma nota 6 no IDEB
corresponderia a qualidade comparavel ao sistema educacional dos paises desenvolvidos. Em
relacdo ao IDEB, sdo estabelecidas metas internas bianuais de desenvolvimento, focando na
realidade de cada nivel de ensino e nos avancos esperados a curto prazo. Apesar de ser
observado um timido aumento do IDEB do ensino médio de 2005 para 2015, quando a nota
desse nivel de educacdo passou de 3,4 para 3,7, a meta estabelecida para o ano de 2015, que
seria de 4,3, ndo foi atingida (INEP, 2016a). Outro fator de preocupacéo € que, de acordo
com as Ultimas notas do IDEB, disponibilizadas pelo governo, o ensino méedio encontra-se
estagnado desde 2011 (INEP, 2016b). Isso se torna mais delicado se considerarmos a meta 7
do PNE, de atingir até 2024 o IDEB de 5,2 nesse nivel de ensino.

Assim, considerando-se as avaliacGes educacionais nacionais, 0 ensino médio depara-
se com desafios a serem enfrentados especialmente no que se refere a: (a) necessidade de
ampliacdo das matriculas da populacéo brasileira entre 15 a 17 anos a fim de minimizar o
namero de jovens fora das escolas; (b) necessidade de repensar estratégias para diminuicédo
do alto indice de evasdo, bem como da distorcdo idade série, favorecendo a permanéncia do
jovem dentro da escola, bem como sua progressao nas séries escolares; e (c) necessidade de
melhoria da qualidade da educacdo ofertada, identificado e sanando empecilhos ao

crescimento do IDEB desse nivel de ensino.
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Quando tomados por referéncia avaliagbes internacionais, a educacdo de jovens
brasileiros segue apresentando indices insatisfatorios. Segundo dados do Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos’ (PISA), desenvolvido pela Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico® (OCDE), o desempenho dos alunos no Brasil
estd abaixo da média dos alunos em paises da OCDE em ciéncias, leitura e matematica
(INEP, 2016c). Em 2015, 70 paises participaram do PISA. Nesse ano, os alunos brasileiros
apresentaram média de desempenho de 401 pontos em ciéncias, contra uma média de 493
pontos dos paises da OCDE; 407 pontos em leitura, abaixo da media de 493 pontos dos
paises da OCDE; e 377 pontos em matematica em oposicdo a uma média de 490 atingida
pelos paises da OCDE (OCDE, 2015). Segundo relatério da OCDE, as notas dos estudantes
brasileiros em literatura permanecem sem progressos significativos desde 2000 e as de leitura
desde 2006. Ja as notas de matematica apresentaram um aumento de 21 pontos da média se
comparados os anos de 2003 e 2015. Porém, constata-se queda de 11 pontos na mesma média
em matematica se comparadas as notas obtidas em 2012 com as de 2015. Por outro lado,
segundo o PISA, o Brasil apresentou um aumento de 15 pontos percentuais na inclusdo de
jovens na faixa etaria de 15 anos em relacdo a 2003. Segundo os relatérios da OCDE, apesar
das médias brasileiras terem permanecido estaveis nas uUltimas avaliacGes, a ampliacdo do

acesso sem declinio do desempenho escolar constitui ponto positivo (OCDE, 2015).

1 O PISA, que é uma das mais respeitadas avaliacdes internacionais em educacdo, foi configurado com o
objetivo de produzir indicadores que contribuam para a discussao da qualidade da educagéo bésica subsidiando
a construcdo de politicas de melhoria da educacdo no mundo (INEP, 2016c¢). A avaliacdo, que ocorre a cada trés
anos, mensura o nivel educacional de jovens de 15 anos com base em trés areas do conhecimento: ciéncias,
leitura e matematica e contextualiza os resultados mediante questionarios aplicados aos estudantes, diretores de
escolas, pais e professores (INEP, 2016c). O PISA integra, juntamente aos demais indicadores nacionais, um
conjunto de avaliagBes utilizadas pela Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Bésica (DAEB) e do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) para aprimoramento da educacéo bésica
brasileira (INEP, 2016c).

? Organizagdo criada em 1961, composta por 35 paises membros e alguns paises parceiros, que tem como
objetivo promover medidas para melhorias econémicas, sociais e de bem-estar das pessoas ao redor do mundo
(INEP, 2016c).
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Desta forma constata-se que, apesar do cenario do ensino médio ainda apresentar

lacunas a serem vencidas, estratégias tém sido implementadas na tentativa de sanar as

deficiéncias, ampliar o acesso e a qualidade da educagdo dos jovens de 15 a 17 anos no

Brasil.

Entre as medidas adotadas na busca pela melhoria do ensino médio vale citar a atual

reforma do ensino médio brasileiro (MEC, 2017a). Editada por meio de Medida Provisoria

(MP n° 746) e sancionada pela Lei n° 13.415, a Reforma do Ensino Médio é apresentada pelo

governo como uma busca de solucdo aos principais problemas existentes nesse nivel de

ensino:

A reforma do ensino médio é uma mudanca na estrutura do sistema atual do  ensino
médio. Trata-se de um instrumento fundamental para a melhoria da educacao no pais.
Ao propor a flexibilizacdo da grade curricular, o novo modelo permitira que o
estudante escolha a area de conhecimento para aprofundar seus estudos. A nova
estrutura tera uma parte que serd comum e obrigatdria a todas as escolas (Base
Nacional Comum Curricular) e outra parte flexivel. Com isso, 0 ensino meédio
aproximara ainda mais a escola da realidade dos estudantes a luz das novas demandas
profissionais do mercado de trabalho. E, sobretudo, permitird que cada um siga o
caminho de suas vocagdes e sonhos, seja para seguir os estudos no nivel superior,
seja para entrar no mundo do trabalho. (MEC, s.d.a)

Entre as principais mudancas propostas pela Reforma do Ensino Médio destacam-se:
Ampliacdo da carga horéaria. Propde-se uma ampliacdo das atuais 800 horas/aula/ano
para 1.400 horas/aula/ano ou 7 horas/dia.

Construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular [BNCC], que seja restrita ao
méaximo de 600 horas/aula/ano, que seja aplicada em todo territério nacional,

configurando-se enquanto contetidos essenciais a formacao de todo jovem brasileiro.
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3. Flexibilizacdo da grade curricular, possibilitando que o educando, para além da
BNCC, obrigatoria, opte entre cinco itinerarios formativos distintos, a saber:
linguagens e suas tecnologias, matemdtica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e
suas tecnologias, ciéncias humanas e suas tecnologias e formacdo técnica e
profissional.

4. Flexibilizacdo da exigéncia de formacdo especifica dos educadores na sua area de
atuacdo, passando a ser aceitos profissionais com notorio saber (MEC, 2017a).

A busca da reforma é por concretizar um ensino médio que, em consonancia com as
diretrizes para esse nivel de ensino, permita ao jovem maior autonomia e poder de escolha
acerca de sua trajetoria escolar. Almeja-se a construcdo de ensino meédio integrado, no qual,
por meio da expansdo da carga horaria o jovem tenha, para além da Base Curricular Nacional
Comum, acesso a contetdos diversos que dialoguem de forma mais direta com sua realidade.
Ja a flexibilizacdo da formacdo dos professores parece, em teoria, caminhar para uma
captacdo de educadores que tenham pratica real nos topicos lecionados.

No entanto, a Reforma do Ensino Médio ndo é consenso entre estudiosos da area,
sendo contraposta a ela diversas ressalvas: (a) a falta de didlogo e a maneira pouco
democratica com que a reforma foi imposta, por meio de medida provisoria (Ferreira, 2017,
Ferreti & Silva, 2017; Motta & Frigotto, 2017); (b) o argumento de que a simples ampliacédo
da carga horaria, sem revisdo dos métodos, ndo necessariamente acarretara a melhoria da
qualidade de ensino ofertada (Bassi, Codes, & Araujo, 2017); (c) a proposta de que um
verdadeiro ensino integral passa pela construcao de um sentido pedagogico e ndo apenas uma
ampliacdo de carga horaria (Nosella, 2015); (d) a preocupacdo acerca de possiveis prejuizos
na formacao dos jovens por atribuir a eles carga deciséria sobre seu ensino de maneira muito
precoce (Ferreira, 2017); (e) a escolha do jovem, que serd fortemente influenciada por suas

necessidades sociais, tendendo a agravar ainda mais as desigualdades sociais, sendo
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defendido que a reforma atua no sentido de favorecer a elite do pais (Ferreira, 2017; Ferreti &
Silva, 2017; Motta & Frigotto, 2017; Nosella, 2015); e (f) a preocupacao referente a falta de
preparo dos professores sem licenciatura, tanto no quesito da didatica quanto na consequente
desvalorizagéo do da carreira docente (Motta & Frigotto, 2017).

Ciente da complexidade da teméatica de uma reforma que envolva o ensino médio e
sem subsidios para uma avaliacdo empirica dos efeitos das mudancas, uma vez que tais
medidas ainda encontram-se em processo de construcdo e implementacdo, ndo é escopo do
presente trabalho avaliar tal proposta. Apenas apresenta-se aqui a sua realidade dado seu
carater historico e no sentido de ilustrar o momento atual do ensino médio brasileiro: de
desafios, incertezas, revisdes e reconstrucoes sendo encaminhadas nas diferentes esferas da
sociedade na busca da melhoria da qualidade de educacdo. Porém, apesar de divergéncias
quanto a forma, € fato que a urgéncia da reforma educacional do ensino médio encontra
respaldo nas avaliagcdes educacionais, que possibilitaram mapear lacunas e necessidades de
avancos. Nessa direcdo, a subsecdo seguinte abordard a avaliacdo educacional destinada a

avaliar o ensino médio, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Exame Nacional do Ensino Médio: Uma Medida Nacional de Desempenho Académico
Uma das estratégias em implementacdo pelo governo para busca da melhoria do
ensino publico brasileiro € a avaliagdo educacional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (MEC, 1996) estabelece como fungdo do estado “assegurar processo nacional de
avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracéo
com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino” (p. 4). Diante disso, diversos mecanismos de avaliacdo da educacdo brasileira tém
sido criados a aprimorados ao longo dos anos, como o IDEB, ja citado anteriormente (INEP,

s.d.a, 2016a, 2016b), a Prova Brasil, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
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(MEC, s.d.b), a Provinha Brasil (MEC, 2015a), o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (MEC, 2015b), entre outros.

No ensino médio, o sistema de avaliacdo vigente é o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Criado em 1998, o exame surgiu como uma avaliacdo do desempenho dos
alunos, com o objetivo de: (a) fornecer ao aluno subsidios para uma autoavaliacéo; (b) criar
um referencial de avaliacdo nacional para o ensino médio; (c) auxiliar na definicdo de
estratégias de acesso ao ensino superior; e (d) fornecer acesso a cursos profissionalizantes
pos-médio (MEC, 1998). Ao longo dos anos o exame foi passando por modificacdes
metodoldgicas e de finalidades (MEC, 2009b, 2010, 2017b). Na edicdo de 2009a, por
exemplo, agregou-se a0 ENEM a funcdo de acesso a instituicdes de ensino superior e a
adocdo das técnicas da Teoria de Resposta ao Item (TRI), possibilitando o acompanhamento
longitudinal do desempenho dos estudantes, o que gerou importantes indicadores para
implantacéo de politicas educacionais publicas de aprimoramento do ensino (Rabelo, 2013).
A partir de 2010, o governo passou a investir no aumento do banco de itens para o exame por
meio de chamadas publicas para contratacdo e treinamento de elaboradores e revisores de
itens para esses processos. Além disso, desde 2012, o INEP, responsavel pela elaboracéo da
prova, passou a conceder aos participantes direito de vistas as provas de redagdo, com fins
pedagdgicos. Atualmente, os objetivos da prova se ampliaram em relacdo a sua criacao,
conforme aponta o MEC (2017b):

Art. 3° - Os resultados do Enem deverao possibilitar:

| - a constituicdo de pardmetros para a autoavaliacdo do participante, com vistas a

continuidade de sua formacdo e a sua inser¢do no mercado de trabalho;

Il - a criacdo de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do

ensino médio;
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Il - a utilizagdo do Exame como mecanismo unico, alternativo ou complementar

para acesso a educagdo superior, especialmente a ofertada pelas instituicGes

federais de educagéo superior;

IV - 0 acesso a programas governamentais de financiamento ou apoio ao estudante da

educagéo superior;

V - a sua utilizagdo como instrumento de selecdo para ingresso nos diferentes

setores do mundo do trabalho;

VI - 0 desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educacéo brasileira. (p. 40)

Portanto, para além dos objetivos propostos em sua criagdo, 0 ENEM passou a
contemplar ao longo dos anos, as fungdes de: ser ferramenta de acesso ao ensino superior
favorecendo a democratizacdo do ensino; gerar indicadores sobre a realidade do ensino
médio; fomentar a revisdo de curriculos; e constituir critério de selecao para acesso a politicas
educacionais de bolsas de estudo e financiamento estudantil. Assim, o ENEM é uma
avaliacdo educacional que deve fornecer informacdes relevantes ao proprio aluno, bem como
ao sistema educacional como um todo. O exame busca propiciar ao estudante parametros para
uma autoavaliacdo e analise de sua aprendizagem ao longo da escolarizacéo basica, das suas
expectativas futuras de estudo, bem como de sua inser¢do no mercado de trabalho (Rabelo,
2013). Além disso, a avaliacao foi concebida e reformulada com o objetivo de ser ferramenta
para promover a democratizacdo do acesso ao ensino superior e favorecer a reestruturacdo
dos curriculos do ensino médio, com vistas a melhoria da educacéo béasica do pais (Carneiro,
2012). Carneiro explicita os mecanismos por meio do qual o exame foi concebido:

O ENEM objetivava promover uma avaliacdo anual do processo de

aprendizagem dos alunos egressos do ensino médio em todo o pais, de modo a

auxiliar o Ministério da Educacdo (MEC) no planejamento, elaboracdo e aplicacdo de

politicas voltadas para a melhoria da educacdo no Brasil, utilizando-se, para tal, 0s
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Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Médio e Fundamental,
promovendo 0s ajustes necessarios nos mesmos,  mediante a verificacdo dos dados e

informacdes levantados nas pesquisas e resultados apresentados pelo ENEM. (p. 220)

O ENEM caracteriza-se como um teste padronizado, nacional, que fornece indicativos
sobre o desempenho académico de estudantes do ensino médio, sendo essa a finalidade
principal do exame, segundo o MEC (2015c). Tal fato situa 0 ENEM e seus itens, publicados
de forma detalhada pelos relatérios pedagdgicos anuais das prova (MEC, 2015d), como
importantes fontes de informacao e base para pesquisas sobre a educagéo e aprendizagem de
jovens (Barroso, Rubini, & Silva, 2018; Kleinke, 2017). No campo das pesquisas que
investigam desempenho académico, a existéncia de uma medida padronizada nacionalmente
favorece a comparabilidades dos dados entre pesquisas locais e o0s dados nacionais.
Importante ainda ressaltar que se trata de uma avaliacdo em propor¢des gigantescas. Na
ultima edicdo de 2017, o exame alcangou o numero de 7,6 milhGes de estudantes inscritos,
sendo, segundo Carneiro (2012), a maior avaliagdo dessa modalidade em toda a América
Latina.

No entanto, apesar de sua consolidacdo como estratégia de avaliacdo do ensino médio,
diversos estudos apontam lacunas no ENEM: (a) indicam-se riscos de se utilizar 0 mesmo
teste para diversas finalidades (Travitzki, 2013); (b) questiona-se seu real papel na promogéo
da democratizacdo do acesso do ensino (Carneiro, 2012; Lourengo, 2016; Silveira, Barbosa,
& Silva, 2015); (c) apontam-se problemas na formulacdo das questdes (Gongalves Jr &
Barroso, 2014; Silveira et al., 2015); (d) questiona-se seu papel no aprimoramento da
qualidade escolar (Travitzki, 2013); e (e) assinala-se a auséncia de identificacdo empirica das
competéncias propostas teoricamente como objetivo da avaliacdo (C. M. Gomes, 2005;

Gomes & Borges, 2009; Travitzki, 2011). Importante salientar que as criticas ndo caminham
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na diregdo de sinalizar um fracasso do ENEM ou de sugerir seu abandono, mas, antes, de
apontar aprimoramentos e modifica¢des necessérias, sendo reconhecido o valor educacional e
social do exame.

Independente de suas lacunas, o ENEM, uma vez adotado como instrumento de
avaliacdo do ensino médio, dita as habilidades consideradas essenciais aos alunos que
concluem esse nivel de ensino. “Os pressupostos pedagdgicos do ENEM, relacionados a
avaliacdo de competéncias e habilidades, orientam novas diretrizes para o ensino meédio,
estabelecendo indicadores para a elaboracdo de politicas publicas e para atuacdo das escolas”
(Carneiro, 2012, p. 227). Ou seja, por meio da defini¢cdo das habilidades que serdo solicitadas
pelo exame, 0 ENEM assume papel na inducdo de mudangas no curriculo do ensino médio.
Se, conforme ja salientado, o ensino médio tem como objetivo o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional do estudante, a compreensdo de como os demais fatores, para alem dos
aspectos cognitivos e intelectuais, relacionam-se com o desempenho mensurado pelo ENEM
pode fornecer indicios e caminhos acerca para a construcdo de estratégias educacionais que
potencializem os demais desenvolvimentos objetivados nesse nivel educacional. Nessa
direcdo, o presente trabalho vem sugerir que, aliada as avaliacGes tradicionais, focadas em
aspectos intelectuais e de contetdos, a avaliacdo educacional do ensino médio passe a
contemplar também a mensuracdo dos aspectos socioemocionais dos alunos. Tal
investigacdo, aliada a avaliacdo do desempenho escolar, pode fornecer subsidios para a
proposicdo de politicas educacionais voltadas ndo apenas ao desenvolvimento cognitivo e
académico, mas também ao social e emocional, apresentados como objetivos do ensino
médio.

A pertinéncia das competéncias socioemocionais e a necessidade de investimento em
sua avaliacdo vém sendo cada vez mais defendidas no ambito da educacdo nacional e

internacional (Araujo & Almeida, 2014; Instituto Ayrton Senna [IAS], 2013; OCDE, 2016,
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2018; Santos & Primi, 2014). Segundo o IAS (2013), h&d um crescente reconhecimento da
importancia de uma educacgédo que abarque o ser humano em sua integralidade. No entanto, os
instrumentos avaliativos dos nossos sistemas educativos capturam apenas a dimensao
cognitiva do desenvolvimento humano, ficando a avaliacdo de aspectos socioemocionais
restritas as percepg¢des subjetivas de cada educador. Diante de tal cenério defende:

A avaliagdo e o monitoramento de competéncias, tanto cognitivas quanto

socioemocionais, € uma etapa essencial do processo educativo sem a qual seria

impossivel determinar a efetividade das politicas publicas e das praticas

pedagOgicas, como tampouco identificar obstaculos, priorizar objetivos e

replanejar acbes ao longo da trajetoria escolar. Tanto gestores quanto professores

precisam dispor de informacGes precisas e confidveis a respeito do grau de
desenvolvimento dos seus alunos no que se refere a formacdo dessas
competéncias para que possam estar aptos a desenhar intervencdes mais efetivas

e ajusta-las ao longo do percurso. (1AS, 2013, p. 21)

Ou seja, é impossivel falar de promocdo de desenvolvimento pleno nos contextos
educativos sem que isso passe também pela modificacdo das estratégias de avaliacdo. PropGe-
se uma ampliacdo do olhar, de avaliagdes que abarcam apenas aspectos cognitivos para as
que contemplem as diversas dimensdes do desenvolvimento humano. E importante frisar que
0S aspectos socioemocionais podem tanto ser mensurados objetivamente quanto ensinados
intencionalmente na escola (IAS, 2013). Segundo o IAS hd uma tendéncia mundial de
avaliacao:

Diferentes setores — governos, empresas e sociedade civil —, universidades,

pesquisadores e organizacdes internacionais — entre elas, agéncias das Nacdes

Unidas e a OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento

Econdmico) — tém dirigido esforcos para a construcdo de um corpo de
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conhecimento sobre a Educacdo para o Século 21, a partir da identificacdo, do

desenvolvimento e da avaliagdo de competéncias que combinem as dimensfes

cognitivas e socioemocionaisdo aprendizado. (p. 5)

A critério de exemplo, a OCDE vem atuando ativamente para concretizar que o PISA
avalie no ano de 2018 as competéncias socioemocionais dos alunos globalmente (OCDE,
2018). A avaliacéo ocorre a cada trés anos e na versao de 2018 incluira, pela primeira vez, a
avaliagdo de competéncias cognitivas e socioemocionais dos alunos: conhecimento e
compreensdo de questdes interculturais, habilidade de interagir de forma respeitosa,
capacidade de adaptacédo e flexibilidade, empatia, responsabilidade, abertura ao diferente e
consciéncia cidadd global (OCDE, 2016). Os resultados obtidos podem contribuir com
subsidios para politicas publicas educacionais e estratégicas pedagogicas em sala de aula
(OCDE, 2018).

Assim, é crescente o reconhecimento da relevancia das variaveis socioemocionais
para 0s ambientes educativos, bem como a defesa do desenvolvimento de avaliagdes
educacionais voltadas a esses aspectos como estratégias para estimular o desenvolvimento
global do aluno, subsidiar politicas publicas e praticas educativas. Na secdo seguinte sera
apresentada uma alternativa a educacéo tradicional que tem ganhado forca na ultima década:
a educacdo positiva e o foco nas potencialidades e forcas do aluno, bem como sera explorada
a pertinéncia do desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioemocionais no contexto
educacional.

A Psicologia Positiva Aplicada a Escola

No ano de 1998, o psic6logo americano Martin E. P. Seligman foi eleito presidente da
American Psychological Association (APA). Com base na percepcdo de que a Psicologia
estava muito mais focada em estudar os aspectos negativos do ser humano, Seligman, ao

definir as diretrizes de seu mandato, convidou os psicologos a fortalecerem os estudos sobre
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0s aspectos positivos dos individuos, convocando-os a “preocuparem-se tanto com o que vai
bem com as pessoas quanto com o que esta errado” (Seligman, Parks, & Steen, 2004, p.
1.379). De acordo com Seligman (2004), razdes historicas e culturais levaram a Psicologia a
focalizar nos transtornos mentais e formas de tratamento, gerando grande avanco na
compreensdo do sofrimento humano. No entanto, esse conhecimento ndo foi necessariamente
acompanhado de uma maior compreensdo das qualidades e do que faz a vida valer a pena
(Seligman, 2004; Seligman et al., 2004). E nesse cenario que nasce a Psicologia Positiva,
como uma proposta de empregar as técnicas e métodos cientificos na investigacdo das
experiéncias subjetivas positivas, dos tracos individuais positivos e das instituicées positivas,
com o objetivo de melhorar a qualidade de vida e prevenir patologias (Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000). Gable e Haidt (2005) apresentam a Psicologia Positiva como o
estudo das condicOes e processos que contribuem para o florescimento ou funcionamento
Otimo de pessoas, grupos e instituicdes.

Importante destacar que a Psicologia Positiva ndo reivindica o pioneirismo no estudo
dos aspectos positivos do ser humano. Ao contrario, seus propositores reconhecem que a
existéncia de estudos nessa dire¢do sdo anteriores a0 movimento, tais como os trabalhos de
James (1890/s.d.), Maslow (1954), Erikson (1963) e Csikszentmihalyi (1990). O mérito e a
contribuicdo da Psicologia Positiva, portanto, ndo se caracterizam na novidade da proposta,
mas sim no esforco de trazer maior sistematizacdo aos estudos dos aspectos positivos,
promovendo maior visibilidade e fortalecimento das pesquisas, além de propor um maior
rigor metodoldgico nas investigacdes (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Seligman, Steen,
Park, & Peterson, 2005).

Outra ressalva necessaria € que a Psicologia Positiva ndo surge como uma nova
vertente tedrica, mas como um novo paradigma a ciéncia psicoldgica. Trata-se de uma defesa

da importancia da investigacdo dos aspectos positivos, sendo assim um convite para que as
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teorias ja existentes ampliem seu olhar no que diz respeito as qualidades, forcas e
potencialidades do ser humano e instituicdes. Dessa forma, entende-se a Psicologia Positiva
como uma area genérica, uma espécie de guarda-chuva, que abriga diferentes vertentes
tedricas existentes sobre as emocdes positivas, 0s tragos de carater positivos e as instituicdes
favorecedoras de crescimento (Seligman et al., 2005).

Esse carater multimetodoldgico e a coexisténcia de varias abordagens podem ser
ilustrados pela diversidade de topicos investigados pela Psicologia Positiva, como o bem-
estar (Diener, Oishi, & Lucas, 2015, Seligman, 2011), o flow (Csikszentmihalyi, 2014a), as
emoc0Oes positivas (Fredrickson & Branigan, C., 2005; Vacharkulksemsuk & Fredrickson,
2013), a resiliéncia (Cohrs, Christie, White, & Das, 2013), as for¢as humanas (Maddux &
Lopez, 2015; Peterson & Seligman, 2004), o autoconceito (Bracken, 2009), a criatividade
(Csikszentmihalyi, 2014b), entre outros. Esses trabalhos encontram-se relacionados a
aplicacdo da Psicologia Positiva a diversas areas como economia, politicas internacionais,
neurociéncias, psicologia organizacional, psicologia clinica, psicologia social, entre outras.
De forma geral, as pesquisas tém consistentemente apontado que a estimulacdo dos aspectos
positivos dos individuos possui impacto no seu nivel de bem-estar e na reducéo de quadros de
ansiedade e depressao (Bolier et al., 2013; Seligman et al., 2005), atuando como favorecedora

de um desenvolvimento saudavel.

Educacéo Positiva

Uma area crescente de atuacdo da Psicologia Positiva € a escola (Gilman, Huebner, &
Furlong, 2009; Norrish, et al., 2013; Seligman et al., 2009; Shoshani et al., 2016).
Argumenta-se que o contexto escolar, como ambiente de desenvolvimento humano, € um
espaco privilegiado de oportunidades de ampliacdo das forcas e potencialidades dos alunos e

educadores (Alford & White, 2015; Diener & Diener, 2009; Seligman et al., 2009). White e
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Murray (2015a) salientam que é fungdo central da educacdo favorecer, nos jovens,
capacidades que lhes permitam lidar com os desafios e experiéncias de forma positiva, ou
seja, fornecer-lhes habilidades necessarias para que eles possam florescer. Grande parte das
variaveis de interesse da Psicologia Positiva se desenvolve a partir da infancia e adolescéncia
e, portanto, as instituicbes focadas no desenvolvimento de jovens, entre elas a escola, séo de
grande relevancia para a Psicologia Positiva (Diener & Diener, 2009). Esses autores afirmam
ainda que os construtos do desenvolvimento positivo podem contribuir para a educacao
formal, potencializando a aprendizagem.

Desde o inicio da Psicologia Positiva, constata-se a existéncia de estudos acerca de
sua investigacao junto as escolas. S&o amplamente investigados e defendidos nesse contexto
temas como criatividade, otimismo, gratiddo, autoconceito, esperanca, empatia,
comportamentos prossociais, motivacdo, engajamento, flow, resiliéncia, emocgdes positivas,
satisfacdo com a vida, entre outros. Identifica-se na literatura uma diversidade de estudos
sobre a implementacdo e os efeitos, nas escolas, de programas baseados na Psicologia
Positiva (Brennan, Nygren, Stephens, & Croskey, 2016; Seligman et al., 2009; Shoshani et
al., 2016; White & Murray, 2015b).

llustrando a pertinéncia da investigacdo das variaveis positivas na escola, Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor e Schellinger (2011) realizaram uma revisdo de 213
intervencdes voltadas para o desenvolvimento da aprendizagem socioemocional aplicadas em
contexto escolar com 270.034 estudantes de diversas idades. Comparados ao grupo controle,
os alunos que receberam as intervencdes apresentaram de forma significativa maiores escores
quanto a habilidades, atitudes e comportamentos socioemocionais, além de melhor
desempenho académico. Na mesma direcdo, Weare e Nind (2011) realizaram uma meta-
analise de 52 estudos de revisdo com foco na promocdo de salude mental em escolas,

identificando que as intervencdes tiveram uma diversidade de efeitos positivos quanto a
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salde mental, aspectos sociais, emocionais e educacionais, tanto nas criangas, quanto nas
familias e comunidade. Entre os resultados encontrados, destaca-se a reducdo de niveis de
ansiedade e depressdo, maior bem-estar, maior autoestima e autoconfianca.

Mais recentemente, a aplicagdo da Psicologia Positiva ao contexto escolar tem sido
denominada de Educacéo Positiva. Norrish et al. (2013) definem a Educacéo Positiva como a
busca por combinar a Psicologia Positiva com as melhores préaticas de ensino a fim de
promover o desenvolvimento 6timo e o florescimento dos individuos e da comunidade
escolar. Para Seligman et al. (2009), o termo refere-se ¢ educacdo que foca tanto no
desenvolvimento das habilidades académicas tradicionais quanto no bem-estar. H& um
consenso na direcdo de que a Educacdo Positiva diz respeito a praticas educativas que
possibilitam, para além do desenvolvimento académico e intelectual, o florescimento dos
alunos, educadores e da instituicdo escolar.

E necessario, portanto, definir o que é florescimento. Segundo Norrish (2015), o
termo pode ser entendido enquanto o oposto de quadros patoldgicos, como depressédo e
ansiedade. Refere-se a uma vida que vai bem, sendo uma combinacdo entre sentir-se bem e
funcionar de forma efetiva (Huppert & So, 2013). Para Huppert e So (2013), ele é constituido
por 10 componentes: competéncia, estabilidade emocional, engajamento, sentido na vida,
otimismo, emocdo positiva, relacionamentos positivos, resiliéncia, autoestima e vitalidade.
Norrish et al. (2013) apresentam o florescimento por meio da expressdao em inglés feeling
good and doing good que, traduzida buscando manter o sentido dado pelos autores, seria
sentir-se bem, sair-se bem e fazer o bem. Sentir-se bem estaria relacionado as emogdes, no
caso, sentir-se satisfeito em relacdo ao passado, feliz com o presente, ter esperanca em
relacdo ao futuro e possuir estratégias de enfretamento funcionais frente a experiéncias e
emocOes negativas. Ja sair-se bem, referir-se-ia a capacidade de funcionamento adequado nas

diferentes experiéncias de vida. Os autores salientam ainda que devem ser levados em conta
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0s comportamentos prossociais e as escolhas do sujeito de agir em beneficio dos outros e de
sua comunidade, com esses aspectos compondo a parcela referente a fazer o bem.
Norrish et al. (2013) apresentam ainda que o florescimento na escola nédo se refere
apenas ao aluno, existindo em diversos niveis e podendo expressar-se de diferentes maneiras:
Florescimento nas escolas existe em mdltiplos niveis. Estudantes, individualmente,
podem ser considerados como em florescimento quando estéo felizes, prosperando
nos seus relacionamentos sociais, alcangando suas metas com competéncia e
confianga e realizando importantes contribuicdes a outros. Um funcionario pode estar
florescendo quando ele ou ela experimenta emocgdes positivas ao longo do dia, quando
obtém um senso profundo de valor de seu préprio trabalho e quando se sente um
membro importante da comunidade escolar. Uma classe pode estar florescendo
quando os estudantes se sentem incluidos, quando os professores se sentem confiantes
e satisfeitos e quando todos os seus membros se sentem engajados e comprometidos
com a aprendizagem. A comunidade escolar pode estar florescendo quando os
membros da comunidade sentem um profundo senso de comprometimento e
pertencimento a escola, e a cultura promove emoces positivas, aprendizagem efetiva
e responsabilidade social. Assim, a meta de promover o florescimento se relaciona a
resultados multidimensionais em varios niveis do sistema escolar. (p. 149)
De forma geral, percebe-se que o florescimento € um conceito amplo que diz respeito
a um desenvolvimento adequado nos mais diversos aspectos da vida. No entanto, ndo ha na
literatura um consenso quanto ao conceito, seus componentes ou de como mensura-lo, sendo
identificada ainda uma sobreposi¢cdo com o construto de bem-estar (Norrish, 2015). Muitos
autores utilizam os termos como sinénimos (Huppert & So, 2013; Norrish, 2015; Norrish et
al., 2013) salientando que o objetivo da Educacdo Positiva € o desenvolvimento do bem-estar

(Seligman et al., 2009). Acredita-se, no entanto, que had uma diferenca significativa entre
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reduzir a Educacdo Positiva ao desenvolvimento do bem-estar e defender a aplicagédo da
Psicologia Positiva nas escolas, que esta atrelada ao desenvolvimento de uma diversidade de
variaveis positivas como autoconceito, autoestima, autoeficacia, flow, resiliéncia,
criatividade, emoc0es positivas e satisfacdo com a vida. Quanto a defini¢cdo dos termos bem-
estar e florescimento, defende-se que: (a) eles ndo sdo sinbnimos, mas fendmenos distintos;
(b) apesar da relevancia do bem-estar, a Educacdo Positiva deve ser entendida como um
campo mais amplo de estimulacdo dos aspectos positivos na escola, favorecendo o
florescimento dos alunos, educadores e comunidade escolar, e ndo apenas o seu bem-estar.

Na diregdo do presente argumento, Diener et al. (2010), por exemplo, renomearam
uma escala anteriormente denominada escala de bem-estar psicoldgico, que avalia a
prosperidade psicologica e social, para escala de florescimento por entenderem que o
contetdo da escala ia além do bem-estar propriamente dito. A escala em questdo diz respeito
a uma autoavaliacdo do sujeito sobre o qudo adequadamente ele julga estar funcionando,
social e psicologicamente, nos seguintes aspectos: relacionamentos positivos,
reconhecimento, contribuicdo para a felicidade de outros, engajamento, proposito de vida,
otimismo em relacdo ao futuro, sentimentos associados a ser capaz e competente, satisfacao
consigo mesmo e com a vida. Ou seja, trata-se de um funcionamento 6timo em diversos
aspectos da vida, que inclui o bem-estar, mas que nao se resume a ele.

Huppert e So (2013) utilizaram os termos bem-estar e florescimento indistintamente,
apontando que o segundo seria uma teoria ampla de bem-estar. No entanto, dois anos mais
tarde, Huppert (2015) apresentou um argumento que ilustra a ideia de que o florescimento
ultrapassa o bem-estar:

Se vocé perguntar a um pai 0 que ele quer para o seu filho, uma resposta comum seria

“Eu s6 quero que meu filho seja feliz.”. Porém, o que eles querem dizer por essa

afirmacao? Presume-se que eles ndo querem que seus filhos sejam infelizes, mas e se
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a crianca for feliz, porém, desmotivada, indo mal na escola, egoista ou socialmente

isolada? Acredito que € seguro concluir que os pais querem mais para seus filhos do

que apenas emoc0es positivas, eles querem que seus filhos prosperem ou florescam.

(para. 1)

Huppert (2015) prossegue em seu argumento definindo florescimento como a
combinagédo entre sentir-se bem e funcionar bem, na qual sdo considerados aspectos como
atitude proativa em relagdo ao mundo, abertura as oportunidades, engajamento,
autorregulacdo, capacidade de tomada de decisOes, resiliéncia, capacidade de lidar com
emocdes negativas, comportamentos prossociais e o desenvolvimento do potencial maximo
de cada um. Longe de querer trazer uma discussdo tecnicista sobre qual o termo mais
adequado a se empregar para definir o objetivo da Educacdo Positiva, o ponto central do
argumento apresentado € o de que afirmar que a Educacao Positiva tem por objetivo fomentar
0 bem-estar traz compreensdes e caminhos muito diferentes da sua definicdo como area que
tem por objetivo o florescimento. Com base na definicdo de Huppert, florescer engloba as
mais diversas habilidades e competéncias que podem estar, direta ou indiretamente, ligadas a
um funcionamento 6timo de individuos e instituicbes. Nesse sentido, a Educacdo Positiva
precisa necessariamente englobar técnicas e estratégias voltadas ao desenvolvimento das mais
diversas forcas e habilidades humanas, para além do bem-estar.

No intuito de compreender caminhos para a implementacdo da Educacdo Positiva na
escola, Weare e Nind (2011) identificaram pontos pertinentes as intervencdes positivas
eficazes no ambiente escolar, sugerindo que acbes, com vistas a promover um
desenvolvimento 6timo nos alunos, devem:

1. Associar a intervencdo ao aprendizado académico.

2. Equilibrar interveng6es universais com intervencdes especificas, no que se

refere aos objetivos dos programas.
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3. Iniciar com criangas mais novas e continuar o trabalho ao longo dos anos.

4. Saber utilizar as liderangas, com os professores sendo apontados como pecas
centrais & implementacdo e manutencdo das intervencbes, mas devendo ser
considerados ainda o papel de especialistas, dos pares, da familia e da
comunidade em potencializar as ag6es tomadas.

5. Focar o desenvolvimento de habilidades.

6. Focar no positivo e ndo nos problemas.

7. Envolver toda a escola.

Outro caminho na implementacdo da Educacdo Positiva é apresentado por Norrish et
al. (2013) e Norrish (2015). Baseados na experiéncia de aplicagéo institucional da Psicologia
Positiva desenvolvida na Geelong Grammar School, escola localizada na Australia, 0s
autores citados apresentaram uma das primeiras sistematizagdes de um modelo de
implementacdo da Educacdo Positiva na escola. O programa tem como objetivo central o
florescimento, alcancado por meio da identificacdo e desenvolvimento das forcas humanas
que perpassam seis categorias de desenvolvimento positivo: (a) emocOes positivas, (b)
engajamento positivo, (c) realiza¢6es positivas, (d) propdsito positivo, (e) satde positiva, e (f)
relacionamentos positivos.

As forgas humanas sdo entendidas segundo a proposta de Peterson e Seligman (2004).
Nessa dimensao, identificam-se as forcas mais proeminentes de cada membro da comunidade
escolar para que sejam discutidas e exploradas, buscando aumentar o autoconhecimento e a
confianca dos individuos. A criacdo de oportunidades para que os membros coloquem suas
forcas em pratica é essencial para o senso de realizacdo e sentido de vida proposto pelo
programa. Quanto as seis categorias de intervencdo positiva, Norrish et al. (2013) e Norrish

(2015) propoem o desenvolvimento de:
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1. Emoc0es Positivas — Parte do reconhecimento de que como 0s estudantes e a
comunidade escolar se sentem é um elemento central ao aprendizado e
envolvimento com a escola. O objetivo é desenvolver as capacidades de antecipar,
iniciar, prolongar e construir emoc¢des positivas, além de aceitar e saber lidar com
as emoc0es negativas.

2. Engajamento Positivo — E defendido que o engajamento pode maximizar a
motivacdo e as experiéncias de aprendizagem. O objetivo & proporcionar a
comunidade escolar oportunidades de imersdes reais e significativas em tarefas
que possibilitem o engajamento. Busca-se a compreensao do que é o engajamento
e das habilidades e estratégias relacionadas a ele. Essa dimenséo envolve ainda a
identificacdo e estimulacdo de interesses pessoais, uma vez que 0 engajamento esta
diretamente relacionado ao envolvimento de tarefas nas quais o individuo tenha
um alto interesse intrinseco.

3. Realizacdo Positiva — Esse dominio refere-se ao objetivo da escola de auxiliar os
estudantes a aprenderem e se sairem bem nas atividades educativas. Porém, aplica-
se também a desafios para além da vida académica. O foco nesse caso €
desenvolver confianca e competéncia, mediante esforco consciente para alcangar
resultados significativos, e auxiliar os membros da comunidade escolar a
abordarem os desafios com esperanca, perseveranca e abertura ao aprendizado.
Busca também fomentar nos alunos autonomia, curiosidade, interesse pela
aprendizagem, entre outros.

4. Proposito Positivo — Diz respeito a ampliar a compreensao acerca dos beneficios
de servir a uma causa maior do que a si mesmo e proporcionar o envolvimento

consciente em atividades que beneficiem os outros. Visa fomentar o senso de
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pertencimento & comunidade, o altruismo e a reflexdo constante acerca de como
empregar suas forcar para auxiliar 0s outros.

5. Salde Positiva — Essa categoria baseia-se na no¢do de que 0 corpo e a mente sao
indissociaveis e que, portanto, hd uma forte relacdo entre a satde fisica e a salde
mental. Trata-se de oferecer conhecimentos e oportunidades para o
estabelecimento de habitos positivos que melhorem a sadde fisica e mental.

6. Relacionamentos Positivos — Esse dominio embasa-se na importancia de uma rede
de suporte social para a qualidade de vida. Refere-se ao desenvolvimento de
habilidades sociais e emocionais favoraveis a relacionamentos saudaveis consigo
mesmo e com 0s outros, além da promocéo de uma cultura do cuidado ao nivel da
escola.

O desenvolvimento de todas essas dimensdes, aliado a identificacdo e aplicagdo das
forcas humanas, € implementado no programa da Geelong Grammar School em quatro tipos
de acdes: (a) aprender: intervengdes, cursos e treinamentos sobre a Psicologia Positiva e seus
fundamentos que sdo aplicados a toda comunidade escolar; (b) viver: criacdo de ambientes e
condicdes que possibilitem a comunidade escolar colocar em préatica os preceitos aprendidos;
(c) ensinar: insercao dos fundamentos e conceitos da psicologia positiva no curriculo escolar
de forma implicita e explicita e (d) incorporar: insercao da Psicologia Positiva na instituicao,
criando uma cultura do bem-estar. Esses diferentes niveis sdo integrados e dindmicos, com as
praticas de um nivel, favorecendo, de forma reciproca, os demais.

O modelo apresentado por Norrish (2015) ndo €, nem se apresenta, como o Unico para
a implementacdo da Educacdo Positiva nas escolas. Porém, ele representa um importante
exemplo de como as escolas podem utilizar seus recursos ja existentes e redimensionar suas
praticas de forma a potencializar desenvolvimentos positivos em toda a comunidade escolar.

Uma das contribuicBes da proposta € seu carater institucional, envolvendo os diferentes
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setores da escola. Destaca-se, ainda, a visdo holistica do sujeito, sendo considerados seus
aspectos cognitivos, afetivos, sociais e sua relagdo com o ambiente.

Buscando fazer uma breve relacdo entre as categorias de intervencdo propostas por
Norish et al. (2013) e Norrish (2015) e algumas variaveis usualmente investigadas pela
psicologia em sua relacdo com a escola, constata-se que a implementacdo da Educacdo
Positiva envolve a estimulagdo de uma diversidade de habilidades e competéncias. A
dimensdo da Realizacdo Positiva, por exemplo, apresentada anteriormente como ligada ao
desenvolvimento de confianca e competéncia do sujeito para alcancar metas, tem relagdo com
a crenga que a pessoa possui em sua prépria competéncia e habilidades, estando diretamente
ligadas a variaveis como a autoeficacia, 0 autoconceito e a autoestima. Da mesma forma,
entende-se que um individuo que € capaz de conhecer e empregar de forma adequada as
melhores estratégias frente a uma meta estara mais capacitado para alcancar uma realizacéo
positiva, hipotetizando-se, assim, que essa competéncia seria entdo potencializada por uma
boa habilidade metacognitiva e uma abordagem profunda a aprendizagem. E possivel realizar
a mesma identificacdo de competéncias em relacdo as demais dimensdes propostas.

A realizacdo de uma classificacdo extensa das varidveis psicologicas e sua
correspondéncia com as estratégias e pontos focados pela Educacdo Positiva extrapola o
objetivo do presente estudo. Porém, reconhece-se a necessidade de maior integracdo entre as
propostas desta com 0s avangos ja obtidos na investigacao das variaveis positivas anteriores a
Psicologia Positiva, bem como da consideracdo das demais variaveis positivas ja investigadas
pela propria Psicologia Positiva que vao além do bem-estar. Acredita-se que essa visao mais
ampla e integradora pode fortalecer a area trazendo maiores subsidios tedrico-praticos, bem
como maior consisténcia as intervences. Uma vez que a psicologia ja possui uma infinidade
de teorias e pesquisas em variaveis positivas que antecedem a existéncia da Psicologia

Positiva, é necessaria a realizacdo de pesquisas que busquem articular as propostas antigas e
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novas. Em primeiro lugar, isso possibilitaria uma visdo mais rica, articulada e interligada do
sujeito, ndo resumindo suas potencialidades a um unico desenvolvimento, no caso, o do bem-
estar. Em segundo, reconhece-se 0s avancos ja realizados, partindo de evidéncias sélidas para
uma construcéo colaborativa de conhecimento.

Outro apontamento realizado a &rea é apresentado por White (2016). O autor faz uma
analise critica da Educacdo Positiva, salientando alguns desafios para que ela possa
ultrapassar o campo das investigacdes cientificas e atingir as politicas publicas na area da
educacgdo. Dentre os motivos listados pelo autor para a ndo ressonéancia dos resultados dos
estudos nas préaticas educacionais, destaca-se o fato de que o desenvolvimento positivo ainda
€ visto como um topico futil a educacao, uma distracdo ao objetivo central da escolarizacéo: a
aprendizagem de conteudos. Esse apontamento indica a necessidade de investigagdes mais
sistematicas em ilustrar o potencial das variaveis positivas na potencializacdo da
aprendizagem e desempenho académico.

O presente estudo esta em consonancia com o paradigma da Educacdo Positiva, mais
especificamente no que diz respeito a necessidade de argumentos empiricos mais solidos e
robustos quanto ao papel das variaveis positivas sobre a trajetéria académica. No entanto, a
compreensdo do objetivo da Educagdo Positiva aqui empregada ndo se reduz ao bem-estar,
sendo investigadas, para além dessa, outras variaveis positivas pertinentes ao florescimento
no contexto escolar. Busca-se uma melhor compreensdo da interconexao entre os fendmenos.
Considerando que pesquisas acerca da relacdo das variaveis positivas com o desempenho ja
existem, avancamos na busca por um modelo de relacdo, que enfoque as interacGes e
dindmicas entre as variaveis positivas e suas influéncias sobre as variaveis cognitivas
tradicionais, a fim de embasar acbes de Educacdo Positiva. A seguir, serdo retomadas as
contribuicBes da ciéncia psicolégica na compreensdo de algumas variaveis positivas que

possuem pertinéncia ao contexto educativo e qual seu papel nos ambientes escolares.
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Variaveis Cognitivas e Socioemocionais e seu Papel na Escola
Esta secdo destina-se a definicdo das variaveis cognitivas e socioemocionais
selecionadas para integrar o presente estudo. Cada uma das variaveis: bem-estar,
autoconceito, autoeficacia, autoestima, valor atribuido a escola, abordagem a aprendizagem,
metacognicdo e inteligéncia sera apresentada quanto a sua delimitacdo histérico-conceitual,
bem como serd salientado, com base nos estudos recentes, a relevancia de cada uma delas

para o contexto escolar.

Bem-Estar Subjetivo

Delimitacao historico-conceitual. Considerado o termo cientifico para se investigar a
felicidade, o bem-estar subjetivo (BES) € definido como uma avaliacdo, cognitiva e afetiva,
sobre a propria vida, incluindo tanto as reacGes emocionais do sujeito quanto seus
julgamentos cognitivos de satisfacéo e realizacdo (Diener, Lucas, & Oishi, 2009). Os autores
especificam ainda que o BES refere-se a experimentar altos niveis de emocéo positiva, baixos
niveis de emocdo negativa e alta satisfacdo com a vida.

Segundo Diener, Suh, Lucas e Smith (1999), o bem-estar subjetivo ndo pode ser
entendido como um fenbmeno Unico, mas sim como uma categoria ampla de fatores que
englobam as respostas emocionais, a satisfacdo com dominios especificos e o julgamento
global de satisfacdo com a vida. Os autores argumentam que cada componente do BES
precisa ser investigado e entendido separadamente, apesar da existéncia de correlagcdes entre
eles. As emocdes e o humor referem-se as avaliacBes afetivas imediatas dos eventos e
circunstancias da vida (Diener et al., 1999) e a satisfacdo com a vida abarca o julgamento
cognitivo e valorativo sobre a propria vida (Diener, 1984). Assim, o BES pode ser entendido
como uma area de estudos cientificos de um conjunto de fendmenos e ndo como um

construto Unico (Diener et al., 1999).
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O interesse por entender e definir o que é a felicidade e o que torna as pessoas mais
felizes ndo é recente. Desde o0 periodo antes de Cristo, filosofos como Aristoteles, Platdo e
Sécrates ja se debrucavam sobre tais tematicas, buscando compreender e conceituar o que
levava 0 homem a ter uma vida plena (Amaral, Silva, & Gomes, 2012; Bao, 2011; Dinucci,
2009). Para White e Murray (2015a), é necessario reconhecer o papel da filosofia antiga na
compreensdo do bem-estar. Segundo os autores, a busca pelo bem-estar é antiga e ja surgiu
associada a educacdo. No entanto, apesar do interesse histérico pelo tema, a tematica da
felicidade demorou a figurar de forma expressiva no campo cientifico. Em uma das primeiras
revisbes sobre o assunto, Wilson (1967) concluiu que, mesmo dois milénios apds as
formulagdes dos filosofos gregos sobre a felicidade, o avango teorico ocorrido na area foi
pequeno.
Uma das razdes que contribuiu para o inicio tardio de investimentos cientificos sobre
0 bem-estar subjetivo foi a forte énfase da psicologia no estudo, identificacdo e tratamento
dos aspectos negativos e disfuncionais do ser humano. Diener (1984) argumentou que, por
décadas, os psicologos ignoraram os fendmenos positivos de bem-estar subjetivo, enquanto a
infelicidade humana foi profundamente explorada. Os grandes avangos da Psicologia, no que
se refere ao sofrimento psicologico, sua identificacao e tratamento, ndo foram acompanhados
por investimentos em compreender as situacdes e fendmenos que fazem a vida valer a pena
(Seligman, 2004). Diener et al. (1999) esclarecem que o desenvolvimento cientifico da area
do bem-estar subjetivo foi uma forma de reacédo a énfase da psicologia nos estados negativos.
A partir da segunda metade da década de 1970 é que se observa um aumento
significativo de producGes na area. Foi apenas no ano de 1973 que o termo felicidade passou
a constar na lista de indexadores da Psychological Abstracts International (Diener, 1984).

Segundo Diener, cientistas do comportamento e cientistas sociais tiveram papel central na
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correcdo desse descompasso entre 0 positivo e 0 negativo. De seus esforcos, emergiram
diversos trabalhos, tedricos e empiricos, sobre o bem-estar subjetivo.

Importante, no entanto, fazer a ressalva de que estudos cientificos sobre o tema nédo
eram inexistentes antes de 1970. Angner (2011), por exemplo, aponta que, desde as décadas
de 1920 e 1930, medidas subjetivas de bem-estar ja eram empregadas em estudos sobre
sucesso matrimonial, psicologia educacional e estudos de personalidade. Em torno de 1960 e
1970, elas foram adaptadas e empregadas pelo movimento de indicadores sociais, pela
epidemiologia da satde mental e a gerontologia, ganhando maior reverberacdo. Da mesma
forma, Diener et al. (2009) sinalizam que, ja na década de 1920, estudos empiricos sobre o
bem-estar subjetivo comecaram a ser realizados, com Flugel, em 1925, estudando as reacdes
emocionais dos sujeitos em diferentes momentos ao longo do dia. Porém, € na década de
1970 que se observa 0 aumento do volume dos estudos e publicacfes sobre o tema e maior
reconhecimento da area.

Entre a revisdo de Wilson (1967), na qual é apontada a escassez de trabalhos
tedricos na area, e a revisdo de Diener (1984), quase duas décadas depois, ocorreram
relevantes avancos no campo, com mais de 700 estudos publicados. De acordo com Diener,
nesse periodo, os estudos buscaram, em sua maioria, investigar o papel de fatores
sociodemograficos, tais como renda, idade, género, emprego, educacao, entre outros, no bem-
estar subjetivo. Embora os estudos apontassem para a existéncia de relacdes entre esses
fatores e a felicidade, as correlagdes ndo se mostravam consistentes em condicdes variantes,
além de explicarem apenas uma pequena parcela da variancia do BES. Segundo o autor, tal
fato levou a um aumento nos estudos que buscavam a influéncia de fatores psicoldgicos no
bem-estar subjetivo.

Diener (1984) apontou ainda uma auséncia de convergéncia tedrica, sendo

empregada, nos estudos revisados, uma diversidade de termos diferentes na investigacdo do
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fendmeno, como felicidade, satisfagdo, moral e afeto positivo. De acordo com o autor, 0
avanco mais significativo para a area foi na definicdo e mensuracdo da felicidade, avango
crucial para a investigacdo cientifica do construto. O conceito global de felicidade foi
substituido pelo conceito de bem-estar subjetivo, que seria multidimensional, formado por
trés aspectos: vivéncia de emocdes positivas, auséncia de emogdes negativas e satisfagdo com
a vida (Diener, 1984). Esse consenso na definicdo tedrica fomentou um progresso na
mensuracdo do bem-estar subjetivo, com o surgimento e aprimoramento de instrumentos que
possibilitavam a mensuracdo de suas dimensdes e apresentavam adequados indicios de
consisténcia interna e confiabilidade teste-reteste.

Quinze anos apos, em uma nova revisdo do estado da arte sobre o BES, Diener et al.
(1999) destacaram uma mudanca de foco na area, passando da busca dos fatores externos que
determinavam a felicidade a investigacdo de processos psicoldgicos individuais que
mediavam o impacto dos acontecimentos no nivel de bem-estar. Os autores argumentam que
essa mudanca pode ser apontada como o principal avango teorico da area no periodo.

Diener et al. (1999) apresentaram quatro apontamentos para 0s estudos na area do
BES que ainda permanecem pertinentes:

1. A necessidade de avancar metodologicamente em relacdo aos estudos de
correlacdo para buscar a relacdo causal das variaveis em relacdo ao bem-estar
subjetivo.

2. A importancia de se enfatizar mais os estudos sobre a interacdo entre os fatores
internos, interpessoais e as circunstancias externas que influenciam o BES.

3. A indicacdo de que pesquisadores investiguem 0s processos relacionados a
adaptacdo. Segundo Diener et al., ja esta claro que os individuos se adaptam tanto

as circunstancias boas como ruins, geralmente retornando a um nivel dado de
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bem-estar. No entanto, 0s processos responsaveis por tal adaptacdo ainda néo
foram devidamente investigados e entendidos.

4. A necessidade das teorias e pesquisas se refinarem para entender como 0s

diferentes fatores que impactam o BES afetam seus diferentes componentes.

De forma geral, as teorias existentes sobre o BES tém sido categorizadas em trés
grupos: (a) Teorias da Satisfacdo de Necessidades e Metas; (b) Teorias da Atividade ou de
Processos; e (c) Teorias da Genética e Personalidade (Diener, et al., 1999; Diener, et al.,
2009).

Teorias da satisfacdo de necessidades e metas. De acordo com essas teorias, a
felicidade é resultado da reducdo de tensbes, dores e sofrimentos aliados a satisfacdo das
necessidades fisicas e biologicas do individuo. Diener et al. (2009) citam como exemplos
dessa vertente o principio do prazer da teoria de Freud e o modelo hierarquico de
necessidades de Maslow. Sdo englobadas aqui tanto as teorias que defendem que o0s
individuos atingem o BES ao alcangar metas pessoais estabelecidas, bem como aquelas que
levam em consideracdo a influéncia da comparacao social no nivel de satisfagdo com a vida.
Nesse Ultimo caso, considera-se a comparacao realizada pelo sujeito entre o seu estado atual e
0 que ele idealiza e anseia, bem como a comparacdo com outros (Diener et al., 2009).
Segundo as teorias dessa linha, a felicidade € um estado desejado, um objetivo a ser
alcancado.

Teorias da atividade ou de processos. Os tedricos dessa vertente argumentam que o
engajamento com a atividade em si é o que gera felicidade. Diener, et al. (2009) destacam
como exemplo a teoria do flow de Csikszentmihalyi, que prop8e que as pessoas Sdo mais
felizes quando estdo envolvidas com maior frequéncia em atividades pelas quais possuem
interesse e que correspondem ao seu nivel de habilidade. Em geral, essas teorias defendem

que individuos envolvidos intrinsecamente e de forma ativa em atividades, com boa
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frequéncia e qualidade de contatos sociais, possuem maior indice de BES. Nesse ponto, 0s
autores ressaltam a possibilidade de convergéncia entre as teorias da satisfacdo de
necessidades e as teorias da atividade, uma vez que as atividades poderiam figurar como uma
forma de reducdo de tensdo e fonte de prazer. Segundo Diener et al. (2009), ambas as
vertentes defendem que o BES é influenciado e/ou definido pelas condi¢Ges de vida das
pessoas.

Teorias da genética e da personalidade. A terceira linha de teorias sobre o BES,
apresentada por Diener et al. (2009), defende que o bem-estar subjetivo € fortemente
influenciado por predisposicdes de personalidade e fatores genéticos e que esses aspectos
seriam responsaveis por uma parcela estavel do BES. A partir de estudos que indicaram uma
constancia do nivel bem-estar subjetivo em diferentes situacdes e ao longo de grandes
espacos de tempo, pesquisadores postularam que, apesar das circunstancias de vida afetarem
0 bem-estar momentaneamente, parece existir em cada individuo um padrdo de resposta
emocional frente aos eventos, o que reflete um nivel estavel de BES. Segundo Diener (et al.,
2009), uma importante evidéncia para o fortalecimento dessa hipdtese foi encontrada nos
estudos realizados por Tellegen, em 1988, com gémeos monozigoticos e dizigdticos. O
estudo investigou tanto gémeos criados juntos, ou seja, expostos a condi¢des de vida
semelhantes, quanto criados separados, expostos a condicOes de vida divergentes. Os achados
revelaram que cerca de 40% da variancia das emocgfes positivas e 55% da variancia das
emocOes negativas podiam ser explicadas pela variacdo genética. Frente ao peso da genética
no nivel de BES, pesquisadores chegaram a afirmar que tentar ser mais feliz era uma busca
inatil, uma vez que, independente das circunstancias da vida, elas retornariam ao seu nivel
natural de felicidade (Lykken & Tellegan, 1996).

Observa-se que, apesar da existéncia de trés vertentes paralelas na explicacdo do BES,

elas ndo sdo necessariamente excludentes. Pode-se argumentar que o BES, como um
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fenbmeno humano, é naturalmente complexo, multifacetado e multideterminado, resultando
assim da interacdo de aspectos bioldgicos, pessoais e sociais. Um exemplo nessa direcdo € a
proposicdo sobre o bem-estar subjetivo de Seligman (2011), que passa a considerar o BES
como composto por cinco elementos: emogédo positiva, engajamento, sentido, realizacdo e
relacionamentos positivos. O autor, apesar de ndo explicitar nessa proposta a genética como
um dos componentes do bem-estar, reconhece seu peso na definicdo do nivel de felicidade
dos sujeitos. No entanto, seu trabalho foca na investigagdo da parcela do BES que pode ser
estimulada e desenvolvida.

Nesse sentido, alguns autores tém argumentado que a visdo de mundo de um
individuo, seu padrdo de interpretacdo, enfrentamento e atribuicdo de causalidade, por
atuarem como mediadores na relacdo genética-pessoa-ambiente, podem ser fatores centrais
na compreensao e alteracdo do nivel de BES. Para Diener et al. (2009), a forma como cada
pessoa V€ e interpreta 0 mundo impacta seu nivel de BES:

Diferencas no BES também resultam de diferencas individuais estaveis na forma

como as pessoas pensam sobre 0 mundo. Diferencas na acessibilidade de informacdes

agradaveis versus desagradaveis, bem como a acurécia e eficiéncia com a qual as
pessoas processam informacdes agradaveis versus desagradaveis influenciam o BES.

Certas pessoas respondem a e relembram os aspectos prazerosos da vida mais do que

outros. Similarmente, certas disposi¢Ges cognitivas como a esperanca (Snyder et al.

1991), otimismo disposicional (e.g., Scheier & Carver, 1993) e expectativa de

controle (Grob, Stetsenko, Sabatier, Botcheva, & Macek, 1999) parecem influenciar o

BES. Néo é apenas quem nds somos que importa para a felicidade, mas como nos

pensamos sobre nossas vidas. (p. 67)

Nessa mesma direcdo, Seligman (2004) apresenta a felicidade a partir da seguinte

equacao:
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H=S+C+V

H é o nivel constante de felicidade; S, o que o autor denomina de set range ou limites
estabelecidos, que faz referéncia a parcela da felicidade definida por fatores genéticos; C sdo
as circunstancias de vida, como renda, casamento, vida social, dentre outros; e V sdo as
variaveis voluntarias, que seriam os padrdes por meio dos quais 0s individuos interpretam e
lidam com sua vida passada, presente e futura. O autor apresenta, com base em pesquisas,
que cerca de 50% da variancia do nivel de felicidade pode ser explicada por fatores
genéticos; as circunstancias de vida, de forma geral, apresentam influéncia pequena no BES,
sendo capazes de explicar de 8 a 15% da variancia; os 35% restantes da variancia a ser
explicada podem ser influenciados pelas variaveis voluntarias (Seligman, 2004).

De acordo com Seligman (2004), emoc¢bes positivas, como gratiddo, esperanca,
entusiasmo, flow, otimismo e outras, podem ser intencionalmente fomentadas, afetando de
forma positiva e permanente o nivel de felicidade das pessoas. Pesquisas que investigaram o
efeito de intervencdes sobre o BES tém corroborado essa proposicdo (Bolier et al., 2013;
Seligman et al., 2009; Seligman, et al., 2005; Shoshani et al., 2016). A perspectiva de que 0
bem-estar subjetivo pode ser potencializado mediante o desenvolvimento de algumas
caracteristicas pessoais fortalece a pertinéncia de sua investigacdo e estimulacdo no ambiente

escolar. O BES e sua relevancia para a escola serdo explorados no tépico a seguir.

O Bem-Estar Subjetivo e 0 Ambiente Escolar. Um nimero crescente de autores
vem defendendo a importancia do desenvolvimento intencional do bem-estar nos ambientes
escolares (Alford & White, 2015; Gilmar et al., 2009; Kern, Adler, Waters, & White, 2015;
McCall, Waters, & White, 2015; Norrish, 2015; Seligman et al., 2009; White & Murray,

2015a, 2015b). Alford e White (2015) argumentam que, devido ao acesso direto as criangas,
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suas familias e comunidades, as escolas séo instituicfes privilegiadas para a criagdo de
ambientes positivos que fornecam, por meio da promogdo do bem-estar, o desenvolvimento
saudavel dos alunos e educadores. Seligman et al. (2009) também salientam que o alcance da
escola a maior parte dos jovens se configura como uma oportunidade de favorecer, de forma
ampla, o desenvolvimento de um grande nimero de individuos, apontando trés motivos para
a estimulacdo do bem-estar no ambiente escolar: (a) seu papel como um fator de protecéo ao
desenvolvimento saudavel, atuando como defesa para a depressdo e a ansiedade; (b) uma
forma de aumentar a satisfacdo com a vida dos alunos; e (c) suas possibilidades em favorecer
a aprendizagem e 0 pensamento criativo.

No que se refere ao papel do BES como fator de protecdo, White e Murray (2015a)
salientam que o nimero de jovens com quadros de ansiedade e depressdo nas escolas tem
aumentado nos ultimos anos, gerando o questionamento se 0s sistemas e metodos educativos
atualmente empregados tém avancgado para dar conta desse cenario. Segundo 0s autores, uma
analise da politica educacional em 70 paises mostra um foco das escolas no desenvolvimento
das habilidades escolares tradicionais: leitura, escrita e aritmética. Apesar de relevantes, tais
habilidades ndo séo suficientes frente aos desafios de salde mental desta geracdo. Diante
desse quadro, os autores defendem a necessidade de uma ampla revisdo da agenda escolar na
qual o bem-estar passe a figurar como um objetivo fundamental da educacéo, juntamente com
os desenvolvimentos intelectuais que ja ocorrem na escola: “Quando ensinamos, acreditamos
que € direito da crianca ser capaz de ler, escrever e contar. O mesmo deveria se aplicar ao
bem-estar” (White & Murray, 2015a, Why Well-Being? A Case for Urgency, para. 26).

No que se refere ao papel do bem-estar no favorecimento da aprendizagem Seligman
et al. (2009) afirmam que:

Maior bem-estar é sinérgico com uma melhor aprendizagem. Aumentos no bem-estar

sdo provaveis de produzir incrementos na aprendizagem, o objetivo tradicional da
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educagdo. Emocoes positivas produzem atengdo mais ampla (Fredrickson, 1998; Bolte

et al., 2003; Fredrickson & Branigan, 2005; Rowe et al., 2007), mais pensamento

criativo (Isen et al.,1987; Estrada et al., 1994) e mais pensamento holistico (Isen et al.,

1991; Kuhl, 1983, 2000), em contraste com o humor negativo que produz atenc¢ao

estreita (Bolte et al., 2003). Ambas formas de pensar sdo importantes, mas as escolas

enfatizam o pensamento critico, em detrimento do pensamento criativo e o humor
negativo, tdo comumente encontrado na sala de aula, facilita apenas o pensamento

critico. (pp. 294-295)

As proposi¢Oes acerca da importancia do BES no ambiente escolar tém sido
empiricamente confirmadas por pesquisas (Seligman et al., 2009; Shoshani et al., 2016). As
evidéncias fortalecem o argumento de que desenvolver o bem-estar subjetivo nos alunos,
mais do que ter a funcdo, também relevante, de que ele se sinta bem na escola, pode atuar
como fatores de protecdo, bem como potencializar seu desenvolvimento escolar com
impactos positivos na sua aprendizagem e trajetdria académica.

Seligman et al. (2009) apresentam resultados de meta-analise acerca do Programa de
Resiliéncia Penn (PRP). O programa, que tem como objetivo aumentar a capacidade dos
alunos de lidar com estressores do dia-a-dia e problemas comuns de estudantes, desenvolve
caracteristicas e estilos de pensamento que tém sido atrelados ao BES, como otimismo,
gratiddo, flexibilidade, relaxamento e outros. O PRP foi testado em diferentes contextos ao
longo dos ultimos 20 anos. Os dados apresentados por Seligman et al. referem-se a 17
estudos que utilizaram a metodologia de grupo controle, em sua maioria randomizados,
totalizando uma amostra de mais de 2.000 alunos entre 8 e 15 anos. As pesquisas apontaram
que o PRP foi capaz de: (a) produzir aumentos positivos e significativos no bem-estar dos
alunos; reduzir e prevenir sintomas de depressdo, com medidas de follow-up de até dois anos

apos a implementacdo do programa; (b) reduzir a desesperanca e aumentar o otimismo; e (c)
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reduzir e prevenir a ansiedade, com a maioria dos estudos apontando efeitos significativos e
duradouros.

Seligman et al. (2009) analisaram ainda os efeitos de um curriculo de Psicologia
Positiva para adolescentes, que foi aplicado em 347 alunos do 9° ano do sistema educativo
americano. O objetivo central do programa implementado era a identificagéo e estimulacéo
das forcas dos alunos; no entanto, a intervencdo englobava também o desenvolvimento de
emocdes positivas e do senso de propdsito. Os estudantes foram divididos aleatoriamente em
um grupo intervencdo, que foi submetido ao programa de psicologia positiva nas aulas de
linguagem artistica, e um grupo controle, que teria as aulas da mesma disciplina, mas com o
curriculo comum. As evidéncias apontaram que a intervencdo aumentou o prazer dos alunos
em relacdo a escola, o engajamento com as atividades escolares e o desempenho académico.
Em comparacdo com o grupo controle, os alunos que passaram pelo curriculo de psicologia
positiva apresentaram maiores notas escolares na disciplina até dois anos depois.

Em um estudo mais recente, Shoshani et al. (2016) avaliaram o efeito de um programa
baseado na Psicologia Positiva, denominado Maytiv, sobre o bem-estar, engajamento escolar
e desempenho académico de 2.517 estudantes com media de idade 13,5 anos. O programa
tinha como objetivo desenvolver o senso de alegria e satisfacdo, engajamento, sentido,
suporte social, realizacdo e bem-estar geral dos alunos. A aplicacdo do Maytiv foi realizada
por professores que receberam um treinamento na area da Psicologia Positiva para atuarem
como agentes de estimulacdo do bem-estar nos alunos. Os estudantes foram designados
aleatoriamente para 0 grupo controle e o grupo intervencdo e avaliados quatro momentos:
apos o inicio da intervencdo, apds o final da intervencao; oito meses apds a intervencéo, e 21
meses apos a intervencdo. As analises demonstraram um efeito positivo da intervencéo sobre
as emoc0es positivas, relagdes com os pares, engajamento emocional na escola, engajamento

cognitivo e indicadores de média escolares. Os alunos que participaram da intervencdo



47

apresentaram aumento no nivel de emocao positiva e queda nos niveis de emocao negativa ao
longo de todas as avaliagBes realizadas. J& os participantes do grupo controle apresentaram
um aumento das emocgOes negativas e uma queda das emogdes positivas. Da mesma forma,
no que se refere ao engajamento e rendimento, os alunos que participaram do programa
apresentaram aumento nos indicadores, enquanto os alunos do grupo controle apresentaram
quedas.

As intervengdes apresentadas anteriormente ilustram que o BES é compativel com o
ambiente escolar, podendo ser desenvolvido tanto de forma direta (a partir de intervengdes
com objetivo de fomentar as emog0es positivas e satisfacdo com a vida de alunos) quanto de
forma indireta (por meio da insercdo de componentes positivos atrelados ao BES no curriculo
tradicional das disciplinas), sendo os professores importantes aliados nessa tarefa. A defesa
da estimulacdo do bem-estar subjetivo nas escolas € composta por uma gama de diferentes
propostas que devem ser adaptadas a realidade e particularidade de cada contexto especifico.
As pesquisas citadas trazem suporte empirico de que a estimulacdo intencional dos
componentes ligados ao BES nos alunos favorece seu envolvimento com a escola e sua
trajetdria académica.

Indo mais além, White e Murray (2015b) defendem o desenvolvimento do bem-estar
nas escolas no nivel institucional. Uma escola baseada em um modelo de bem-estar pode
contribuir para a formacdo de um sistema que se preocupe com o desenvolvimento do
potencial de toda a comunidade escolar (Alford & White, 2015) ao invés de focar apenas no
aluno com dificuldades. Nessa direcdo, Kern et al. (2015) apontam que poucas propostas de
desenvolvimento do bem-estar subjetivo vao além do nivel de intervencdes. Os autores
apresentam um programa para o desenvolvimento do bem-estar aplicado institucionalmente

no St. Peter’s College em Adelaide, Australia. O objetivo foi a criacdo de uma cultura escolar
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que possibilitasse a todos, estudantes, equipe e comunidade escolar, vivenciarem emogdes

positivas, engajamento, relagdes positivas, significado e realizacéo.

White e Murray (2015a) apresentam oito metas operacionais e as estratégias que

foram implementadas para a promocéo, a longo prazo, de uma cultura do bem-estar no St.

Peter’s College ¢ que podem ser empregadas para a construcao de instituicdes positivas:

1.

Desenvolver liderangas executivas capacitadas em bem-estar: garantir que 0s
lideres da escola assumam o bem-estar como central nas suas responsabilidades
para com funcionarios e professores, capacitar a diretoria da escola no que se
refere as teorias e principios do bem-estar e estabelecer um ambiente de trabalho
colaborativo.

Definir e medir o bem-estar: desenvolver medidas de bem-estar para estudantes e
educadores.

Favorecer a resiliéncia da comunidade escolar: delinear um programa de bem-
estar baseado nas proposicdes e praticas cientificas e partindo das forcas da
instituicéo.

Desenvolver estratégias para construir uma instituicdo positiva: envolver toda a
equipe no processo de mudanca, aplicar abordagens tradicionais e apreciativas
para mudancas.

Aprimorar as competéncias da equipe: certificar que a equipe assuma o bem-estar
como central nas suas responsabilidades, alinhar estratégias de bem-estar com as
acOes e valores da escola, delinear um plano com metas a serem desenvolvidas a
curto, médio e longo prazo.

Implementar programas cientificamente embasados: revisar programas de
desenvolvimento de bem-estar existentes que sejam condizentes com a definicdo

adotada.
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7. Avaliar a eficiéncia dos programas: definir metas quanto a implementacdo dos
programas de Educacdo Positiva, possibilitar feedbacks da equipe, pais e
estudantes acerca dos programas.

8. Desenvolver modelos de mudancgas organizacionais positivas: inserir o bem-estar
na politica da instituicdo, aumentar servigos de aconselhamento como método
para o desenvolvimento de mudangas organizacionais, renovagao e crescimento.

O programa comegou a ser implementado no St. Peter’s College em janeiro de 2011,
seguindo a teoria do bem-estar de Seligman (2011). Desde entdo, mais de 8000 pessoas da
comunidade escolar receberam palestras publicas sobre o tema e cerca de 1.390 alunos
frequentaram sete disciplinas baseadas na ciéncia da Educacdo Positiva desde 0s anos iniciais
até os 10 anos de idade (White & Murray, 2015a). Ao longo da implementacéo da cultura de
bem-estar, mais de 2.400 estudantes receberam intervencdes de bem-estar e Psicologia
Positiva (Kern et al., 2015).

Como forma de avaliar o programa, Kern et al. (2015) investigaram a existéncia de
associagdes entre o bem-estar, a saude fisica, satisfacdo com o trabalho e comprometimento
organizacional em 514 estudantes do sexo masculino do St. Peter’s College e¢ 148
funcionarios. Em estudantes, os componentes do bem-estar correlacionaram positivamente
com vitalidade fisica e negativamente com sintomas psicossomaticos. O bem-estar explicou
15,6% da variancia da vitalidade fisica. A analise dos efeitos dos diferentes componentes do
bem-estar indicou que essas relacbes positivas derivavam principalmente do efeito das
emoc0es positivas (otimismo e felicidade). Na equipe, foram identificadas relacdes positivas
entre bem-estar, autoavaliacdo de salde, maior satisfacdo com o trabalho e comprometimento
organizacional. Os componentes do bem-estar explicaram 15,6% da variancia na
autoavaliacdo de saude de saude, 21% da variancia da satisfacdo com o trabalho e 15,3% da

variancia no comprometimento organizacional.
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A pesquisa de Kern et al. (2015) utilizou-se de metodologia transversal. Portanto,
apesar da anélise de dados ter testado, por meio de regressao linear hierarquica, a hipotese do
bem-estar como preditor das demais variaveis, os resultados ndo possibilitaram uma anélise
de causalidade, nem quanto ao efeito do bem-estar em si nem sobre a intervencao
implementada na escola. No entanto, também ndo é possivel descartar a existéncia de
influéncia da cultura do bem-estar da escola no resultado, sendo necessarios estudos com
delineamentos mais robustos para verificar, especificamente, impactos do programa sobre
alunos, professores, equipe e escola como um todo.

Independente de tais evidéncias ainda necessitarem de mais investigacdo, a
experiéncia do St. Peter’s College traz um novo panorama a favor do bem-estar no contexto
educativo. Os estudos relatados sinalizam a possibilidade da escola, para além de desenvolver
0 bem-estar de seus alunos, adotar as teorias sobre o tema como uma forma de revisitar o
sistema educativo e o0s procedimentos escolares com o objetivo de possibilitar o

desenvolvimento de potenciais e talentos.

Variaveis Ligadas ao Self: Autoconceito, Autoeficacia e Autoestima

Uma das primeiras proposicdes teoricas sobre o self foi escrita por William James
(1890/s.d.). James prop6s um self conhecedor do mundo, denominado “eu-sujeito”, € um self
objeto do conhecimento, 0 “eu-objeto”. Segundo o autor, este Gltimo, que se refere a tudo
aquilo que o individuo reconhece como pertencente ao seu “eu”, seria um aspecto central na
explicacdo e entendimento do comportamento humano. Para James, o self como objeto do
conhecimento pode ser subdividido em self material (o0 corpo, a familia e as posses do
individuo), self social (a visdo que os outros possuem do sujeito) e self espiritual (os aspectos

subjetivos, as emocdes, as crencas, 0s desejos etc).
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Observa-se que, desde os estudos iniciais, a nocdo de si mesmo surge como
multidimensional e apresenta relagdes com as experiéncias sociais, uma vez que o self social
seria formado a partir da percepcao dos outros sobre o “eu”. James (1890/s.d.) postula ainda
que uma nocao adequada do self seria capaz de gerar sentimentos de bem-estar e autoestima
ou de insatisfacdo e baixa autoestima. O self foi proposto como um fenémeno relevante a um
desenvolvimento humano adequado e estaria relacionado a uma melhor qualidade de vida.

Apos as propostas iniciais de James, diversas novas concepg¢fes surgiram para tratar
da visdo que o individuo tem de si mesmo, sendo encontrados na literatura numerosos
construtos diferentes que, de maneira direta ou indireta, referem-se ao self, como a meméria
autobiografica (Giffard et al., 2013), a autoconsciéncia (Morin, citado em DaSilveira,
DeSouza, & Gomes, 2010), a autoteoria (Epstein, 1973), a conversa interna (DaSilveira et al.,
2010), a hipercognicdo (Demetriou, 2003), o autoconceito (Rogers, 1975; Sanchez &
Escribano, 1999), a autoestima (Blascovich & Tomaka, 1991), a autoeficacia (Bandura,
1977), entre outros. De forma geral, os construtos propostos como ligados ao self sdo
apresentados como fendmenos complexos, dindmicos, multidimensionais, fortemente
influenciados pelas experiéncias sociais, fontes de explicacdo do comportamento e relevantes
a um desenvolvimento saudavel. Entre os construtos ligados ao self, destacam-se no presente
trabalho o autoconceito, a autoestima e a autoeficicia, devido a sua relevancia para a
trajetdria escolar.

Apesar de existirem problemas na delimitacdo conceitual diferencial entre o
autoconceito, a autoestima e a autoeficacia (ver Costa, 2014; Costa, Gomes, & Fleith, 2017)
com diversos autores buscando identificar as relacdes entre elas do ponto de vista empirico e
tedrico, no presente estudo elas sdo entendidas, a partir das evidéncias obtidas por Costa
(2014) e Costa et al. (2017), como variaveis distintas e correlacionadas entre si. A seguir,

serdo apresentadas as suas delimitagcdes conceituais.
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Autoconceito: Delimitagdo histérico-conceitual. O autoconceito pode ser entendido
como a percepcdo ou a representacdo que o sujeito tem sobre si préprio (Neves & Faria,
2009). Apesar de ndo existir uma proposta conceitual consensual, o autoconceito, de forma
ampla, é apresentado como a percep¢do que o individuo tem de si mesmo (Shavelson,
Huebner, & Stanton, 1976). Trata-se de uma autodescricdo ligada a sua identidade pessoal
(Costa et al., 2017).

Em seu principio, os estudos sobre o autoconceito confundem-se com as propostas
sobre o self, sendo observadas, desde o inicio do século XX, proposi¢des sobre a visdo que o
individuo tem de si, sua construcdo de identidade e tudo aquilo que ele enxerga como

(13

pertencente ao seu senso de ‘“eu” (Cooley, 1902/2009; James, 1890/s.d.). Cooley

(1902/2009), por exemplo, apresenta o self como tudo o que é designado por meio dos
pronomes pessoais no singular “eu”, “mim”, “meu” ¢ “eu mesmo”. O autor propde ainda a
existéncia de um looking-glass self, ou teoria do espelho, na qual concebe um self formado
por meio da percepc¢do do individuo sobre si mesmo ao tomar a perspectiva dos outros. Ou
seja, trata-se de um self referente a capacidade do sujeito de levar em consideracdo a visao
social para a construgdo de sua visao do “eu”. Apesar de ndo se referirem ao termo
autoconceito propriamente dito, as proposi¢des de James (1890/s.d.) e Cooley (1902/2009)
sobre o self foram a base central a partir da qual importantes tedricos da area desenvolveram
suas proposicdes (por exemplo, Epstein, 1973; Gecas, 1982; Marsh, Xu, & Martin, 2012).
Apenas a partir da metade do século XX é possivel encontrar referéncia ao termo
especifico do autoconceito. A necessidade de uma nomenclatura exclusiva para o estudo do
autoconceito foi levantada por Hilgard (1949). Para esse autor, era essencial a ado¢do de um
conceito de self, ou um autoconceito, na compreensdo do fendmeno complexo da motivacao

humana. Hilgard faz uma divisdo entre o self consciente e o self inferido. Ao self consciente,

proposto como senso que possuimos de nGs mesmos, 0 autor atribui duas caracteristicas
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centrais: a continuidade das memdrias, que seria o fator responsavel por gerar a unidade do
self e 0 senso de autoidentidade ao longo do tempo. A capacidade de avaliacdo e autocritica é
entendida como uma das fungdes centrais da consciéncia na qual o proprio self é visto como
um objeto de importancia e valor. Segundo Hilgard (1949), “a continuidade das memdrias
mantém nossa identidade pessoal e a consciéncia do self como um objeto de valor organiza
varias das nossas atitudes” (p. 378).

Mas € na proposta do self inferido que Hilgard (1949) entende estar um autoconceito
unificador quanto a compreensdo mais profunda da motivacdo humana. Segundo o autor, o
self inferido extrapola o self consciente, uma vez que inclui aspectos que ultrapassam aquilo
que esta no campo conhecido pelo sujeito e engloba motivos pessoais que afetam a acao
independente da ciéncia do individuo. O autor propde trés caracteristicas para o self inferido:

1. A continuidade de padrdes motivacionais: segundo o autor, dada a continuidade do
self, seria possivel identificar nos individuos um padrdo de organiza¢do quanto aos
seus motivos e atitudes, sendo esse persistente e reconhecivel ao longo do tempo. Ou
seja, mesmo que as metas do individuo mudassem, seria esperada uma coeréncia
interna quanto a forma como ele organiza suas escolhas.

2. A padronizacdo genotipica de motivos: Hilgard sugere que haveria uma base
genética em cada individuo que perpassaria suas diferentes expressdes fenotipicas de
motivos.

3. A origem interpessoal: para o autor, 0s motivos humanos sdo relacionados as
experiéncias sociais tanto na sua origem quanto na sua expressao. Dessa forma, a
socializacdo seria desencadeadora da internalizacdo da cultura na forma como o
individuo formula suas ideias pessoais e seus padrbes de conduta.

Apo6s os trabalhos de Hilgard (1949), novas proposi¢cfes sobre o autoconceito

emergiram, sendo recorrente o consenso da relevancia do meio social na construcdo da visao
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que o individuo tem de si mesmo. Mead (1953), por exemplo, defende que é por meio das
relacbes sociais e da preocupagdo que o individuo tem com a avaliacdo dos outros que o
autoconceito surge. Em sua teoria, 0 autor propde que as pessoas possuem diversos sensos de
“eu” referentes aos diferentes papéis sociais adotados pelo individuo. Apresentou, assim, 0
autoconceito como um construto social e multifatorial.

Epstein (1973) também salientou o papel das experiéncias vividas na correcdao e
modificacdo da visdo que o individuo tem de si mesmo. Segundo o autor, 0 autoconceito seria
uma autoteoria, criada pelo sujeito sobre si mesmo. Nessa perspectiva, 0 autoconceito seria
cognitivo, formado por um conjunto de crengas e avaliagdes que o sujeito possui do mundo e
por meio das quais o individuo interpreta a si proprio e as suas vivéncias, guiando suas acoes.
Sendo assim, teria papel central tanto na definicio de comportamentos quanto na
interpretacdo das experiéncias. Em uma revisdo sobre as diferentes propostas, Epstein
apontou as seguintes concordancias teoricas acerca do autoconceito:

1. E proposto como um subsistema, hierarquicamente organizado, de consisténcia

interna do individuo.

2. E multidimensional, composto por diferentes selfs emergentes da experiéncia.

3. E dinamico, sendo constantemente modificado pela assimilacdo de informacdes

geradas pelas experiéncias vividas.

4. Surge das experiéncias sociais, especialmente da interacdo com as pessoas

significativas.

5. E essencial para um funcionamento adequado do individuo. Ameacas ao

autoconceito geram sensac@es de ansiedade.

6. Existe uma necessidade basica de autoestima.

7. Possui trés funcdes basicas: organizar a experiéncia, facilitar a busca por satisfazer

necessidades e evitar a ansiedade e a desaprovagéo.
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O autoconceito é proposto, portanto, como um construto essencial para a compreenséo
das acdes dos individuos, influenciado pelo ambiente social e relevante ao bem-estar e ao
funcionamento psicolégico adequado. De acordo com Markus e Wurf (1987), praticamente
todas as teorias sobre o autoconceito concordam que as representacdes do individuo a partir
do que ele sente e pensa sobre si mesmo figuram entre os mais relevantes reguladores dos
comportamentos, embora reconhecam que o comportamento ndo é definido exclusivamente
pelo autoconceito.

No que se refere a multidimensionalidade do construto, Shavelson et al. (1976)
apresentaram um modelo hierdrquico para o autoconceito, propondo a existéncia de um
autoconceito geral, referente a visdo de si como individuo e a existéncia de duas
subcategorias: autoconceito académico, relacionado a visdo de si mesmo frente as
experiéncias escolares, e o autoconceito ndo-académico, que englobaria o autoconceito
social, emocional e fisico. Cada um desses tipos de autoconceitos seria ainda dividido
conforme subareas mais especificas. O autoconceito académico, por exemplo, teria como
subcomponentes cada uma das disciplinas escolares, englobando a visdo que o aluno tem de
si mesmo em cada area do saber. Marsh e Shavelson (1985) afirmam que a qualidade
multifacetada do autoconceito esta ligada a caracteristica dos individuos de categorizarem as
informacGes sobre si mesmos, e que o0s niveis especificos de autoconceito seriam, portanto,
um reflexo de sistemas individuais ou grupais de classificacdo. Uma vez que 0s sistemas de
categorizacdo das informacGes amadurecem com o individuo, o autoconceito torna-se mais
multifacetado a medida que o individuo fica mais velho (Marsh & Shavelson 1985). Os
autores apontam que, quanto mais especifico o autoconceito, mais ele serd afetado pelas
situacbes do contexto, sendo o autoconceito geral mais estavel. Apesar da concordancia de
que o autoconceito é um fendmeno multifacetado, ainda ha divergéncias quanto as diferentes

dimensdes que o compdem (Bracken, 2009; Katrin & Malte, 2015).
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Quanto ao seu papel para o funcionamento psicolégico adequado do individuo, boas
crengas de autoconceito tém sido investigadas em relacdo ao papel na mediacdo da depressao
e do estresse (Hanks, McGuire, Lewin, Storch, & Murphy, 2016; Lee-Flynn, Pomaki,
DeLongis, Biesanz, & Puterman, 2011), do burnout (Cao, Chen, Tian, Diao, & Hu, 2015),
das estratégias de coping (Hanks et al., 2016), do bem-estar (Viholainen, Aro, Purtsi,
Tolvanen, & Cantell, 2014), entre outros. O autoconceito é considerado relevante no
ambiente escolar (Bracken, 2009; Trautwein & Moller, 2016).

Diante das diferentes perspectivas sobre o autoconceito, observa-se que, apesar de
discordancias na proposicdo das dimensdes que o compdem, bem como da auséncia de uma
definicdo consensual universal, as teorias giram em torno de -caracteristicas gerais
concordantes: o construto € apresentado como multidimensional, hierarquico, dinamico,
desenvolvido pelas experiéncias sociais, relevante para o funcionamento adequado do
individuo, além de figurar como parcela importante na definicdo de comportamentos. Uma
vez que o autoconceito pode ser fomentado, suas possibilidades de desenvolvimento junto ao
contexto escolar tém sido investigadas e serdo abordadas na subsecdo As visfes positivas de

si mesmo e o0 ambiente escolar.

Autoeficacia: Delimitacdo historico-conceitual. A autoeficicia foi conceituada por
Bandura (1977) como a conviccao da pessoa de que ela é capaz de executar com sucesso 0
comportamento necessario para atingir uma meta, ou seja, as expectativas que o individuo
tem sobre sua propria capacidade ou eficacia. O conceito surgiu como um componente da
teoria de Bandura sobre os determinantes do comportamento, mais tarde denominada de
Teoria da Aprendizagem Social ou Teoria Social Cognitiva. De acordo com Bandura (1977),
na década de 1970, predominavam duas tendéncias na explicacdo do comportamento: uma

postulava que a aquisicdo e a regulacdo do comportamento ocorriam como consequéncia de
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processos cognitivos, ou seja, pensamento antecedia agdo. A outra afirmava que era o
desempenho em si que se mostrava mais eficaz em efetuar mudancas psicoldgicas, propondo
que as consequéncias das a¢des gerariam estruturas cognitivas. Foi com o objetivo de unificar
tais teorias que Bandura apresentou o conceito da autoeficicia, sinalizando que processos
cognitivos medeiam mudancas no comportamento a0 mesmo tempo em que sdo alterados por
experiéncias de competéncia. Assim, a autoeficacia, segundo a proposta de Bandura, é um
construto cognitivo, gerado a partir de experiéncias sociais relativas ao préprio desempenho,
que determina se um comportamento sera iniciado, o quanto de esforco sera empregado e por
quanto tempo o individuo iré& persistir frente a obstaculos.

De acordo com a Teoria Social Cognitiva de Bandura (1986), individuos possuem um

sistema de self que os possibilita exercitar uma medida de controle sobre seus

pensamentos, sentimentos, motivacdes e acdes. Esse sistema de self fornece

mecanismos de referéncia e um conjunto de sub-fungdes para perceber, regular e

avaliar o comportamento, o que resulta da interacao entre o sistema e as influéncias de

fontes ambientais. Dessa forma, ele serve como uma funcdo autorregulatoria
fornecendo aos individuos a capacidade de influenciar seu proprio processo cognitivo

e suas acOes e assim alterar seu ambiente. (Pajares, 1997, para. 5)

Bandura (1977) explicita que a autoeficacia ndo se refere a uma expectativa de
resultado, mas sim a uma expectativa quanto ao proprio desempenho, sendo, portanto, uma
avaliacdo prévia ao comportamento. Por exemplo, a autoeficacia de um aluno relativa as
tarefas escolares, a partir da perspectiva de Bandura, refere-se ndo a uma expectativa de tirar
boas notas, mas sim a uma crenca que o aluno tem sobre sua capacidade de executar 0s
comportamentos relativos a escola de forma eficaz. Essa crencga na propria eficacia determina

a adocdo e persisténcia de comportamentos:
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A autoeficdcia percebida influencia a escolha de repertérios de comportamento.

Pessoas temem e tendem a evitar situacbes ameacadoras que elas acreditam exceder

suas habilidades de coping, ao passo que elas se envolvem em atividades e se

comportam com segurancga quando se julgam capazes de lidar com situagdes que em

outros casos seriam intimidadoras. (Bandura, 1977, pp. 193-194)

Segundo Joly, Serpa, Borges e Martins (2016), a relevancia do construto de
autoeficacia reside justamente na possibilidade de predicdo de comportamentos a partir das
crencgas de capacidades, mais do que pela capacidade em si. Apesar de apresentar o impacto
das crencas de autoeficacia na determinacdo de comportamentos, Bandura (1977), ja em suas
proposicdes iniciais, fazia a ressalva de que a autoeficacia ndo seria a unica determinante do
comportamento, sendo necessario considerar também fatores como a habilidade do sujeito e
incentivos. “A expectativa sozinha nao ira produzir a performance desejada se o componente
da capacidade estiver faltando” (Bandura, 1977, p. 194). Nesse sentido, Bandura (2014)
salienta que as crencas de um individuo ndo sdo necessariamente bons preditores do
desempenho em si, mas sdo importantes definidores de como o individuo agira. Trata-se de
um conceito importante na compreensao do motivo pelo qual os individuos apresentam uma
gama de comportamentos especificos frente a tarefa. Tais comportamentos influenciam o
resultado que, por sua vez, afetardo novas crencas de competéncia, guiando atitudes futuras,
existindo assim uma influéncia matua entre elas (Bandura, 1977, 2014). Bandura forneceu
uma explicacdo do comportamento na qual a visdo do individuo acerca de suas proprias
capacidades é um elemento central na definicdo do controle que ele ira exercer de seu
comportamento, entendendo o sujeito tanto como produtor quanto produto dos sistemas
sociais que os cercam.

As crencas de autoeficacia foram propostas como um fator relevante ao desempenho

em diferentes tarefas, uma vez que influenciavam a motivacdo, o comportamento e 0s
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processos autorregulatérios, definindo as escolhas e os cursos de ac¢bes dos individuos
(Bandura, 2014; Bandura & Cervone, 1983; Pajares, 1997). Nessa direcdo, buscando
esclarecer como as crencgas na propria capacidade regulam o comportamento, Bandura (1993,
2014) prop6s que a autoeficacia contribui para o funcionamento cognitivo por meio dos
seguintes processos: pensamentos, motivacéo, afeto e processos de escolha.

1. Pensamentos. Segundo Bandura (1993, 2014), a maioria dos comportamentos
humanos €é guiado pela preparacdo mental e o estabelecimento de metas. O
pensamento “atua” como uma forma de prever eventos e de criar mecanismos de
controle sobre as circunstancias. Segundo o autor, as crengas do individuo na propria
capacidade influenciam esses processos antecipatorios da acdo em que, quanto maior
a percepcao de capacidade, mais ambiciosas sdo as metas estabelecidas. Dessa forma,
a autoeficacia percebida afeta o planejamento do comportamento futuro e o
estabelecimento de estratégias e metas, tendo acao indireta, por meio do pensamento,
na ado¢do de comportamentos e consequente desempenho.

2. Motivacdo. De acordo com Bandura (1993, 2014), grande parte da motivacdo é
gerada pela cognicdo, guiada pela antecipacdo de desempenho. Como definido
anteriormente, a autoeficécia influencia o processo cognitivo no estabelecimento das
metas e cursos de acdo. Seu papel sobre a motivacao reside no grau de envolvimento
com tais estratégias. Quanto maior a crenca de autoeficacia, maior o
comprometimento com os comportamentos ligados ao alcance da meta, uma vez que
se acredita na obtencdo de sucesso. Por outro lado, baixas crencas de autoeficacia
estdo relacionadas a um abandono precoce dos comportamentos necessarios para
atingir a meta, uma vez que se acredita que o esforco ndo leva ao resultado desejado.

Assim a autoeficacia associa-se ao engajamento com os comportamentos planejados,
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sendo que altas crencas de autoeficacia influenciam o individuo a ampliar seus
esforcos e a persistir frente a uma tarefa.

3. Afeto. O papel da autoeficacia na autorregulacéo de processos afetivos ocorre por trés
vias: (a) as crencas na propria capacidade criam focos de atencdo, influenciando como
os eventos afetivos sdo construidos e representados mentalmente; (b) as crencgas
influenciam a interpretacdo do individuo acerca de situacBes estressantes e
ameacadoras, afetando o controle sobre pensamentos perturbadores; e (c) a
autoeficécia influencia a definicdo de cursos de acdo que, consequentemente, alteram
0s ambientes e as experiéncias afetivas vividas. Segundo Bandura (2014), a crenca de
que o individuo é capaz de exercer controle ou superar uma situacao dificil resulta em
sentimentos de tranquilidade diante de tal situacdo. Por outro lado, o individuo, ao
acreditar que ndo possui as competéncias necessarias para lidar com uma demanda,
experimenta ansiedade. Sdo bem identificados na literatura os efeitos da autoeficacia
na regulacdo da ansiedade e depressdo (Bandura, 2014).

4. Selecdo de processos. Quanto mais fortes as crencas de autoeficacia, maior é a gama
de atividades as quais a pessoa se expde, maior o interesse da pessoa por essas
atividades, mais elas se preparam para diferentes demandas e maior é 0 sucesso em
tarefas que exigem grande esfor¢co. Assim, a autoeficacia afeta como as habilidades do
sujeito sdo empregadas para lidar com as demandas diarias. Para Bandura (2014),
apesar da influéncia dos demais processos na adocao de comportamentos e definicao
de estratégias, é na selecdo e execucdo dos cursos de acdo propriamente ditos que 0s
processos de autorregulacdo sdo concretizados e elaborados.

Entende-se, assim, que individuos com maior autoeficacia tém maior propensdo a
obter bons desempenhos pelo papel que suas crengcas exercem na mediacdo da adocgdo de

comportamentos de persisténcia, de maior exposicdo a experiéncias e oportunidades, além da
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criacdo de estados emocionais positivos e favorecedores do emprego eficaz das proprias
habilidades. Apesar do foco da teoria de Bandura (2014) estar na compreensdo do papel da
autoeficécia, 0 autor postula que todos esses processos — autoeficacia, cognicdo, motivacao,
afeto e processos de selecdo — influenciam uns aos outros. O planejamento mental traga metas
de acdo e estratégia, a decisdo de vivenciar uma situacédo mobiliza os esfor¢os, possibilitando
0 surgimento e a revisdo de solucBes, ocasionando o refinamento de comportamentos e a
vivéncia de emocgdes, que regulam tanto o desempenho em si quanto as futuras crencas de
autoeficicia. Importante salientar também que, nesse processo de influéncia reciproca entre
os fatores, o sujeito possui papel ativo na interacdo com o ambiente ao avaliar seus processos
e definir suas proprias estratégias de acao (Azzi, 2014; Fontes & Azzi, 2012).

Quanto ao desenvolvimento das crengas de autoeficicia, a Teoria Social Cognitiva
assume a relevancia da influéncia social no surgimento e defini¢cdo das crengas na propria
capacidade. Bandura (1977, 2004) propGe quatro fontes principais de informacdo que geram,
reforcam ou extinguem a autoeficacia:

1. Experiéncia de dominio. O conjunto de experiéncias vividas pelo individuo, bem

como seus resultados, fornece a ele informac6es sobre sua propria capacidade.
Segundo Bandura (1977, 2014), essa é uma das formas mais efetivas de alterar as
crencas de um individuo. Refere-se a possibilitar, pela experiéncia, que a pessoa
adquira o conhecimento, as habilidades basicas e a crenca em si mesma necessaria
para usar suas habilidades de maneira eficaz perante demandas futuras (Bandura,
2014). Com tal preparo, o individuo tera maiores probabilidades de vivenciar
situacbes de sucesso. O sucesso aumenta as expectativas quanto a prépria
capacidade, ao passo que falhas sucessivas tendem a diminui-las. Porém, elas
interagem entre si, ndo sendo essa relagdo completamente direta. Por exemplo, se

a crenca de autoeficacia ja foi bem estabelecida, uma pequena falha ou insucesso
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pode servir para aumentar a motivacdo e persisténcia, caso o individuo tenha
vivenciado situacOes dificeis e sido bem-sucedido anteriormente. Uma crenca de
autoeficicia pode ser estimulada pela experiéncia pessoal por meio de uma
exposicdo sistematica do individuo a uma situacdo que ele julgue ser capaz de
lidar e, gradativamente, a medida que ele se percebe capaz, aumentar a exposi¢ao
a situacdes mais complexas e dificeis. Isso significa expor o individuo, de forma
controlada, a situacdes de desafio e sucesso.

Experiéncia vicaria. Diz respeito as experiéncias de outros. A observacdo da
performance de outros, os comportamentos adotados e suas consequéncias podem
gerar no individuo a expectativa de que ele é capaz, ou ndo, de agir de maneira
semelhante. Essa fonte de autoeficicia baseia-se na comparagdo social e tende a
ser mais fraca e vulneravel a mudangas. O impacto da experiéncia vicaria € maior
se o individuo puder observar, além do comportamento adotado, as consequéncias
e resultados obtidos. Outra forma de estimular a crenga de autoeficacia, a partir da
experiéncia vicaria, é oferecer modelos variados de desempenho, auxiliando o
individuo a concluir que se muitas pessoas, com diferentes caracteristicas
conseguiram, ele também podera conseguir.

Persuasdo verbal. Refere-se a estimulagdo da crenca da pessoa na prépria
capacidade por meio de sugestdes e afirmacdes de que ela é capaz. Como no caso
das crencas geradas pela experiéncia vicéria, a autoeficacia construida por meio de
persuasdo verbal tende a ser mais fraca. Apesar de suas limitacdes, a persuasao
social pode contribuir para o desenvolvimento de crencas de autoeficacia ao ser
empregada em conjunto com outras fontes, criando um ambiente favoravel para o

desenvolvimento da crenca em si mesmo.
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4. Indicadores fisioldégicos. ReagBes emocionais suscitadas frente a demandas e
desafios fornecem ao individuo informacdes sobre a sua capacidade de lidar com a
situacdo. Os individuos em geral julgam-se mais capazes em contextos nos quais
se sentem bem, em comparagdo com contextos que geram tensdo e ansiedade. A
avaliacdo emocional de um individuo frente a uma situagdo estressora esta ligada a
adocdo de comportamentos de fuga. Uma vez que as reacdes fisioldgicas podem
ser produzidas por padrdes cognitivos, a autoeficacia pode ser estimulada por
meio da capacitacdo do individuo com estratégias de enfrentamento que lhe
permitam ressignificar suas crengas e, consequentemente, se acalmar frente as
situacoes.

Essas quatro fontes de autoeficacia explicitam a natureza cognitivo-social da teoria de
Bandura (1977, 2004). Nessa direcdo, Bandura salienta ainda que, apesar das informacdes do
meio afetarem as crencas de autoeficacia, 0 seu impacto sera mediado pela forma como essa
informacao for avaliada cognitivamente. Existe, portanto, uma relacdo dindmica entre 0 meio
social e as cognicdes: os individuos a partir de suas crengas de autoeficacia determinam um
comportamento, interpretam os resultados de suas ac6es, para entdo desenvolver suas crencas
e agir de acordo com elas (Pajares, 1997).

Quanto ao papel do meio nas crencas de autoeficacia, Schunk e Pajares (2001)
destacam a importancia das relagdes sociais proximas para o desenvolvimento da
autoeficacia, apontando que a familia, a escola e os pares tendem a fornecer ao individuo
informacGes e feedbacks que os auxiliam na construcao de suas crencas acerca de sua prépria
competéncia. Nessa mesma direcdo, Pajares (2006) defende que as crencas de autoeficacia
sdo a base para a motivacdo, bem-estar e realizacdo pessoal, tendo o desenvolvimento de

adequadas crencas de autoeficacia papel central na infancia, porque caso a crianca nao
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acredite na sua capacidade de acdo, ela tera menor motivagdo para agir ou perseverar frente a
obstaculos.

Nas Ultimas décadas, teorias alternativas a de Bandura surgiram, porém, elas ndo
propuseram mudancas estruturais no conceito de autoeficacia, propondo apenas fatores
complementares na definicdo do comportamento (Bandura, 2015). Ponderacgdes e criticas
também podem ser encontradas quanto aos aspectos de medida, com sugestdes envolvendo
cuidados na avaliagdo e mensuracdo do construto (Costa, 2014; Costa et al., 2017). No
entanto, mesmo com a emergéncia de novos autores tratando a tematica da regulacdo de
comportamentos, no que se refere aos trabalhos alusivos a autoeficacia especificamente, a
proposta tedrica de Bandura ainda constitui a principal base para os estudos atuais, sendo o
autor o mais relacionado ao conceito de autoeficacia na literatura cientifica (Joly et al., 2016).

No ano de 1997, duas décadas apos o trabalho inicial de Bandura, Pajares sinalizou o
grande volume de pesquisas sobre o tema, com os achados empiricos corroborando as
propostas da teoria de autoeficacia de Bandura. Desde sua proposi¢do em 1977, o conceito de
autoeficacia tem sido amplamente empregado e investigado nas mais diversas areas, como
por exemplo: no tratamento de problemas clinicos, como fobias, depressdo e ansiedade; nos
estudos sobre habilidades sociais; em investigacGes sobre o burnout e o controle da dor; no
estudo da performance atlética; dentre outros (Allred, Harrison, & O’Connell, 2013; Carol,
Lee, & Hayes-Skelton, 2017; Cruz, Navarro-Pardo, Pocinho, Anjos, & Jacob, 2017; Fontes &
Azzi, 2012; lancua, Bodner, & Ben-Zionc, 2015; Loiola, 2015; Pajares 1997; Souza, 2015;
Vancouver, Alicke, & Halper, 2017).

A autoeficacia tem ocupado ainda papel relevante em estudos acerca do contexto
escolar, com diversas pesquisas demonstrando sua relevancia na motivacdo de alunos, na
aprendizagem e no desempenho académico (Azzi & Vieira, 2014; Galla & Wood, 2012;

laochite, Filho, Matos, & Sachimbombo, 2016; Joly et al., 2016; Tu & Zhang, 2014; Pajares,
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2006; Pajares, 1997; Schunk & DiBenedetto, 2016; Schunk & Pajares, 2001; Stajkovica,
Bandura, Lockec, & Sergenta, 2018). Pesquisas atuais acerca do impacto da autoeficécia na
trajetoria escolar serdo apresentadas na subsecdo As visGes positivas de si mesmo e o

ambiente escolar.

Autoestima: Delimitagdo Historico-conceitual. A autoestima pode ser considerada
um fendmeno ubiquo, ou universal, com a sua promocao e a prevencao da baixa autoestima
sendo apontadas como importantes metas sociais e valorizadas em diversos contextos e
culturas (Orth & Robins, 2014). O conceito é normalmente definido como uma autoavaliacéo
geral acerca do proprio valor (Orth, Robins, & Widaman, 2012). Segundo Blascovich e
Tomaka (1991), autoestima refere-se a uma soma das diferentes avaliagdes afetivas feitas
pelo individuo sobre sua propria importancia.

Rosenberg, Schooler, Schoenbach e Rosenberg (1995) postulam a autoestima como
uma atitude composta tanto por aspectos cognitivos quanto afetivos que podem ser referentes
a um objeto como um todo ou a uma faceta especifica desse objeto. A autoestima engloba
uma avaliacdo cognitiva sobre seu proprio valor, atrelada a sentimentos, positivos ou
negativos, acerca de si mesmo, sendo ainda multidimensional. Trata-se do julgamento
emocional da pessoa sobre si e 0 quanto ela se sente bem consigo mesma em funcéo de sua
relacdo com determinado dominio, geral ou especifico (Costa et al., 2017).

Para Leary (1999), a autoestima ja figurava como um importante construto desde o
inicio da psicologia. Nesse sentido, observam-se trabalhos seminais como os de James (1890/
s.d.) e Schroeder (1909). James argumentou que a busca por se sentir bem consigo mesmo é
um aspecto fundamental da natureza humana. Na mesma direcdo, Schroeder apontou a

autoestima como uma importante fonte na definicdo de comportamentos. Segundo esse autor,
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a autoestima refere-se aos sentimentos gerados pelo que pensamos de nés mesmos, bem
como, pela importancia que damos ao que 0s outros pensam de nos:

O pensamento de que somos possuidores de qualidades que tém valor sob o olhar de

nossos companheiros, ou que nossa conduta tem sido meritéria, € uma fonte de prazer

para nés mesmos ao inveés de indiferenca ou de desprazer, n6és sentimos um

‘sentimento de orgulho’; em contrapartida, o pensamento de que nossa conduta em

qualquer aspecto tem sido indigna desperta um sentimento doloroso, nés sentimos

vergonha. (Schroeder, 1909, p. 172)

A proposta de Schroeder (1909) ja indicava que, apesar de ser um julgamento pessoal
de si mesmo, a autoestima envolveria, de forma indireta, a avaliacdo social dos outros sobre
nos. Devido ao prazer gerado pela autoestima e sua importancia na vida das pessoas, 0S
individuos possuem uma tendéncia natural de buscar formas de preservar boas opinides sobre
si mesmo (Schroeder, 1909).

Apesar do interesse antigo pela autoestima na area da Psicologia, 0 que se observa na
primeira metade do século XX é a existéncia de propostas e trabalhos mais pontuais. E a
partir da década de 60 que os estudos sobre a autoestima ganham forca, intimamente
vinculados a psicologia social (p. ex., Faucheux & Moscovici, 1968; Gergen & Bauer, 1967;
Rosenberg, 1965; Zander, Stotland, & Wolfe, 1960). De forma geral, esses estudos
apontavam a autoestima como um atributo desejavel, com importantes impactos na vida,
havendo uma tendéncia natural do individuo de buscar sua protecdo. Os autores buscavam
investigar se a autoestima impactava o comportamento e como 0 contexto afetava a
autoestima dos individuos.

Em consonancia com as propostas iniciais de James (s.d./1890) e Schroeder (1909),
diversos autores tém argumentado que a busca por construir e proteger uma Vvisao positiva de

si mesmo é uma caracteristica universal do ser humano, levando a acBGes autoprotetivas,
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processos de autoaprimoramento e adocao de estratégias de coping (Rosenberg et al., 1995).
Leary (1999), por exemplo, postula a teoria Sociometer sobre a autoestima, na qual atribui a
ela uma funcdo evolutiva, argumentando que, na histéria da espécie humana, na qual 0s
individuos que pertenciam a algum grupo social tinham maiores chances de sobrevivéncia, a
autoestima seria um mecanismo de protecdo e sobrevivéncia com o objetivo de minimizar a
probabilidade de rejeicdo. De acordo com Leary (1999), a autoestima atuaria como uma
estratégia psicoldgica a partir da qual o individuo conseguiria monitorar 0 grau com que as
pessoas 0 avaliam e aceitam. Seguindo essa ideia, a baixa autoestima funcionaria como um
alerta ao individuo para quaisquer ameacas de aceita¢do social.

Em contraposicdo as ideias da autoestima como um bem inerente a evolucéo,
sobrevivéncia e bem-estar, alguns autores expressaram a preocupacdo com as buscas
constantes por aumentar a autoestima dos individuos, alertando para possiveis maleficios e
riscos de uma elevada visdo de si mesmo (Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003;
Crocker & Park, 2004). Baumeister et al. (2003) apontaram que 0 aumento indiscriminado da
autoestima poderia levar ao narcisismo e suas consequéncias danosas. Na mesma direcdo,
Crocker e Park (2004) argumentaram que o esforco incansavel por aumentar a autoestima
poderia gerar tensdes nos individuos. Segundo os autores, na busca por construir uma Vvisao
positiva de si mesmo as pessoas poderiam adotar comportamentos para reafirmar suas
capacidades e qualidades, minando possibilidades de aprendizado, autonomia, autorregulacao
e, em longo prazo, por meio da adocdo de estratégias de coping disfuncionais, afetar sua
salde mental e fisica. Crocker e Park esclarecem que ndo é que a autoestima seja negativa em
Si mesma, mas que a sua busca, especialmente em contextos onde os individuos sentem-se
ameacados por falhas nos dominios em que se consideram capazes, pode gerar mais efeitos

negativos do que positivos.
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Em contrapartida, diversos pesquisadores da area da depressao apontam a autoestima
como um fator essencial a saude mental, com a baixa autoestima figurando como um dos
agentes envolvidos no surgimento da desesperanca. Importantes evidéncias empiricas dao
suporte a esta hipotese (Orth & Robins, 2013; Orth, Robins, Meier, & Conger, 2016). Um
relevante avanco no impasse acerca dos beneficios ou maleficios da autoestima pode ser
identificado no estudo de Orth et al. (2016) no qual os autores argumentam ser necessario
fazer uma distingdo entre narcisismo e autoestima. Uma vez que ambos 0s construtos
envolvem crencas positivas de si mesmo, ha uma sobreposicdo entre eles. No entanto, a
autoestima refere-se a um senso de valor e respeito proprios e autoaceitacdo, enquanto o
narcisismo envolve um sentimento de superioridade em relacéo a outros (Orth et al., 2016).
Os autores salientam que a diferenca entre os dois construtos tem encontrado suporte
empirico, sendo demonstrado ainda que eles possuem diferentes consequéncias.

Em um estudo longitudinal, realizado com 2.717 sujeitos, Orth et al. (2016)
verificaram os efeitos da autoestima e do narcisismo sobre a depressdo quando o efeito de
cada variavel era controlado. Isso significa dizer que os autores investigaram o papel da
autoestima verdadeira, sem o efeito do sentimento de superioridade, e do narcisismo puro,
sem os efeitos de uma autoestima saudavel. Os resultados indicaram que, independentemente
dos efeitos nocivos do narcisismo, a autoestima se correlaciona negativamente com a
depresséo, indicando que maiores niveis de autoestima podem atuar como um fator de
protecdo ao desenvolvimento da depressdo. Os resultados de Orth et al. corroboram a
pertinéncia das investigacOes e intervengdes sobre a autoestima, apontando que ela possui
efeito positivo, independente do individuo desenvolver ou ndo uma crenca exagerada de si.
No entanto, novos estudos acerca da relacdo entre narcisismo e autoestima podem auxiliar a

esclarecer a questdo dos possiveis maleficios do desenvolvimento da autoestima.
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Outro ponto importante para a compreensao e estudo da autoestima refere-se a sua
condicdo multidimensional. Rosenberg et al. (1995) apontam que a maior parte da literatura
sobre a autoestima focava na autoestima global, com estudos defendendo a compreenséo da
autoestima especifica se fortalecendo especialmente a partir da década de 1980. Nessa
direcdo, Rosenberg et al. apresentam uma relevante contribuicdo a area ao frisarem a
importancia do estudo diferenciado desses componentes. Segundo 0s autores, apesar de
relacionados, autoestima global e especifica sdo fendmenos diferentes, possuindo efeitos
distintos: a autoestima global, pela sua natureza afetiva, tende a se correlacionar com o bem-
estar geral dos individuos; ja a autoestima especifica, por ser mais cognitiva, ligada, de forma
mais direta, a julgamentos e avaliagdes, teria maior impacto na explicacdo e predicdo de
comportamentos. A auséncia de distin¢do entre a autoestima global e a especifica nos estudos
poderia levar a uma sub-identificacdo dos seus efeitos, dificultando assim uma compreensdo
dos desdobramentos de cada fenémeno (Rosenberg et al., 1995).

Explorando tal hipotese, os resultados de um estudo longitudinal, conduzido por
Rosenberg et al. (1995), envolvendo 1.886 alunos do sexo masculino de 87 escolas de ensino
médio, revelaram que a autoestima académica, utilizada como representativa de uma
autoestima especifica, correlacionou-se de forma significativa e moderada com o rendimento
escolar (r=0,455) enquanto que as correlagdes com indicadores de um bem-estar global eram
baixas (de £ 0,002 a 0,092). Em contrapartida, a autoestima global, correlacionou-se de forma
fraca com o desempenho académico (r=0,093) e moderada com os indicadores de bem-estar,
como felicidade (r=0,527), afeto negativo (r=-0,447), depressao (r=-0,451) e satisfacdo com
a vida (r=0,342). Tais resultados fortaleceram assim a hipdtese de que a autoestima global e a
especifica possuem desdobramentos diferentes, com a primeira sendo mais ligada ao bem-

estar geral e a segunda sendo mais atrelada a desempenhos. Na investigacdo da relacdo causal
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entre a autoestima especifica e a autoestima global, os achados indicaram que ambas se
influenciam, com um maior efeito da autoestima académica sobre a global.

No que se refere ao desenvolvimento da autoestima no curso de vida, pesquisas
recentes tém feito avancos significativos (Orth & Robins, 2014; Orth et al., 2012). Em uma
revisdo acerca das evidéncias de estudos longitudinais Orth e Robins (2014) buscaram
responder as seguintes questdes: (a) qual é o padrdo tipico de mudancas da autoestima da
adolescéncia a vida adulta? (b) quéo estaveis sdo as diferencas individuais na autoestima ao
longo do tempo? e (c) qual o impacto da autoestima em importantes aspectos da vida? Os
autores identificaram que:

1. Apesar da existéncia de diferencas individuais, € possivel identificar uma
trajetéria padrdo no desenvolvimento da autoestima ao longo da vida, sendo
observado um crescimento da adolescéncia para a vida adulta, com o pico entre as
idades de 50 e 60 anos. Apds essa idade, ha uma queda constante da autoestima
até a velhice. Ndo foram encontradas diferencas significativas entre as diferentes
geracOes, com as evidéncias sugerindo que essa trajetoria tipica se manteve ao
longo das diferentes geracGes no ultimo século.

2. As evidéncias apontam a autoestima como um traco, sendo possivel falar de um
nivel de autoestima relativamente estavel ao longo da vida. No entanto, isso ndo
significa dizer que a autoestima é imutavel, sendo identificada também uma
parcela menor do nivel de autoestima agindo como estado, com variagdes em
diferentes contextos.

3. A maioria dos estudos assinalou a autoestima como um preditor de resultados
positivos em variaveis como satisfacdo no casamento e outras relages proximas,
tamanho de rede de relacionamento e suporte social, satde fisica, salde mental,

educacdo, emprego, sucesso no trabalho e satisfacdo no trabalho.
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Orth e Robins (2014) salientam que tais apontamentos fortalecem a importancia do
estudo e estimulacdo da autoestima, especialmente nos periodos em que as pessoas estdo
sujeitas a uma baixa autoestima, como na adolescéncia. Dessa maneira, a estimulacdo da
autoestima na escola poderia atuar como uma acao de protecdo ao desenvolvimento saudavel
ao longo da vida. O tdpico a seguir apresenta as crengas positivas sobre si mesmo:

autoconceito, autoeficacia e autoestima e seus papeis no ambiente escolar.

As visdes positivas de si mesmo e o ambiente escolar. Diante das propostas de que
as crencas sobre si mesmo séo importantes definidores de comportamentos, guiando a adogéo
de estratégias, a persisténcia e a motivacdo (Bandura, 1977; Hilgard, 1949, James, s.d./1890;
Epstein, 1973), a investigacdo do autoconceito, da autoeficacia e da autoestima no contexto
escolar e seus impactos no desenvolvimento, aprendizagem e rendimento dos alunos ocorreu
nas ciéncias psicoldgicas como um desdobramento l6gico das teorias. E crescente o nimero
de autores que apontam a relevancia dessas variaveis para uma adequada trajetéria académica
(por exemplo, Bracken, 2009; Luo, Wang, Zhang, Chen, & Quan, 2016; Parker, Marsh,
Ciarrochi, Marshaal, & Abduljabbar, 2013; Simel, 2013; Trautwein, & Mdller, 2016; Lu &
Zhang, 2015). Existe um consenso de que o desenvolvimento de crencgas positivas sobre si
mesmo é uma meta valiosa (Bracken, 2009).

De forma geral, as pesquisas que investigam autoestima, autoeficacia e autoconceito
no ambiente escolar podem ser divididas em dois grandes grupos: (a) as que estudam o papel
de tais variaveis como fatores de protecdo a um desenvolvimento saudavel na escola; e (b) as
que pesquisam 0s impactos das crencas positivas de si mesmo nos resultados da trajetéria
escolar, como a aprendizagem e o desempenho académico. Quanto ao primeiro grupo, as
crencas positivas sobre si mesmo tém sido apontadas como favorecedoras de

desenvolvimento humano saudavel. As evidéncias apontam que visdes positivas de si mesmo
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séo capazes de mediar os efeitos negativos da ansiedade, soliddo e perfeccionismo, reduzindo
0 estresse, 0s sintomas depressivos, 0 burnout e favorecendo a satisfagdo dos estudantes com
a vida (Galla & Wood, 2012; Luo et al., 2016; Tu & Zhang, 2014).

Galla e Wood (2012) investigaram os efeitos da autoeficacia na mediacdo da
ansiedade em 139 criangas do ensino fundamental, com idade média de 8 anos. Os alunos
responderam a uma escala de ansiedade e outra de autoeficacia e seus resultados foram
utilizados para verificar o impacto da ansiedade sobre a nota em matemética dos alunos. A
ansiedade teve efeito negativo sobre o desempenho dos alunos, porém apenas no grupo com
baixa autoeficacia. Os alunos com boas crencas de autoeficacia, mesmo diante de niveis altos
de ansiedade, ndo tiveram queda no seu desempenho. Hipotetiza-se, assim, que as crencas de
autoeficacia atuaram na minimizacdo dos efeitos negativos da ansiedade dos alunos,
capacitando-os a lidar melhor com os fatores estressores da avaliagéo.

De maneira similar, Luo et al. (2016) analisaram o papel da autoestima dos alunos
como protetor frente ao perfeccionismo. Segundo Lu et al., o perfeccionismo tem sido
apontado como desencadeador do burnout em alunos. Diante disso, 0s autores avaliaram, em
uma amostra de 1.222 alunos do ensino fundamental, com idades variando de 12 a 16 anos, 0
papel da avaliacdo positiva de si como protetora dos efeitos do perfeccionismo sobre o
esgotamento. Os resultados indicaram que a autoestima mediou parcialmente os efeitos do
perfeccionismo sobre o burnout. De forma mais especifica, o estudo demonstrou que alunos
com perfeccionismo disfuncional tendem a ter baixos niveis de autoestima, que estdo
fortemente relacionados ao burnout. Em contrapartida, perfeccionistas adaptativos, que
organizam, planejam, buscam sucesso e apresentam iniciativa, podem ampliar seu senso de
valor proprio reduzindo o burnout. A autoestima apresentou um papel mediador nos efeitos

de ambos os tipos de perfeccionismo.
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Diante das relagdes negativas apontadas na literatura entre soliddo e bem-estar, Lu e
Zhang (2015) estudaram os efeitos da autoeficacia na mediacdo entre soliddo, estresse,
depressdo e satisfacdo com a vida em 444 graduandos, com idade média de 19 anos. Os
resultados apontaram que a autoeficacia mediou, parcialmente, os efeitos da soliddo sobre o
estresse e a depressdo e mediou completamente a relacéo entre a solidao e satisfagdo com a
vida. Isso indica que a estimulacdo das crencas acerca das proprias capacidades em alunos
pode ter um efeito positivo na sua forma de lidar com eventos negativos.

No que se refere a trajetoria académica, o autoconceito, a autoestima e a autoeficacia
tém sido sistematicamente associados ao desempenho escolar, com estudos apontando que
crencas positivas de si mesmo podem apresentar relevancia na explicacéo e predicdo de bons
desempenhos (Huang, 2011; Muniz & Nascimento, 2014; Parker et al., 2013; Piran, 2014;
Prince & Nurius, 2014; Richardson, et al., 2012; Trautwein & Mdller, 2016). As pesquisas
apontam ainda relacGes do autoconceito, autoeficacia e autoestima com variaveis como
dificuldades de aprendizagem, motivacdo e engajamento (Guerreiro, 2015; Green et al.,
2012).

Richardson et al. (2012) realizaram uma meta-analise de 217 artigos buscando
identificar variaveis relacionadas ao desempenho académico de estudantes universitarios.
Nesse estudo, a autoeficacia para a performance e a autoeficAcia académica explicaram,
respectivamente, 44,9% e 7,84% da nota dos alunos. Huang (2011) investigou a relacdo entre
0 autoconceito e o0 desempenho académico mediante meta-analise de 39 amostras de estudos
longitudinais, identificado que as variaveis estavam positivamente relacionadas com o
autoconceito prévio, explicando de 4 a 7,29% do desempenho académico posterior. Em um
estudo acerca do efeito das crencas do self sobre a compreensdo de leitura, Piran (2014)
investigou as relacdes entre autoeficacia, autoestima e autoconceito, considerando notas de

compreensdo de leitura do teste TOEFL em 92 estudantes de linguas, com idades variando
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entre 15 e 53 anos. O autoconceito foi a variavel mais relevante, explicando 42,25% da
variancia da compreensdo de leitura, seguido da autoestima, que explicou 12,25%. Nesse
estudo, a autoeficicia ndo se correlacionou de forma significativa com o desempenho em
compreensdo de leitura.

As evidéncias apresentadas fortalecem a hipGtese de que crencas positivas de si
possuem papel relevante no contexto escolar, com a autoestima, autoconceito e autoeficacia
mostrando-se efetivos tanto como fatores de protecdo a um desenvolvimento psicolégico
saudavel dos alunos quanto como variaveis relevantes a aprendizagem e desempenho escolar.
Dessa maneira, propostas acerca de como tais variaveis podem ser fomentadas no contexto
escolar sdo pertinentes.

Nessa dire¢do, Shi e Steen (2012) avaliaram os efeitos do programa Alcangando
Sucesso Todos os Dias sobre a autoestima de 16 estudantes. O programa tinha como objetivo
fornecer um modelo para o desenvolvimento de grupos, visando fomentar as caracteristicas
pessoais e sociais, bem como o desenvolvimento académico. A intervencdo foi composta por
seis fases ndo sequenciais: (a) avaliacdo: triagem das caracteristicas do grupo e preparacao da
agenda; (b) revisdo: desenvolvimento das expectativas do grupo e metas individuais e
coletivas; (c) conhecimento: encorajamento do conhecimento entre os membros do grupo; (d)
desafio: confronto das inconsisténcias dos estudantes; (e) empoderamento: fornecimento de
informacGes e ensino de habilidades; e (f) suporte: encerramento do grupo com sugestdes e
identificacbes de suportes externos ao grupo e celebracdo dos resultados. A intervencdo
apresentou aumento significativo da média de autoestima dos participantes, que variou de M
=54.88 para M = 66.13 (p <.001).

Ainda quanto a estimulacdo da visdo positiva de si dentro da escola, Costa (2011)
avaliou os efeitos de um programa de intervencdo para estimulacdo do autoconceito em 31

criancas da educacdo infantil, com média de idade de 6 anos. O programa composto de 10



75

encontros, com duracdo média de 50 minutos, visava desenvolver: a cooperagdo, 0
reconhecimento das diferengas entre as pessoas, 0 autoconhecimento, a identificacdo de
caracteristicas positivas em si, o reconhecimento e comunicacdo de caracteristicas positivas
no outro, a expressdo de afeto positivo, a persisténcia, a identificacdo de sentimentos, a
amizade e o reconhecimento do proprio valor e competéncias. O programa foi implementado
na propria sala de aula utilizando-se de materiais e recursos ludopedagdgicos usualmente ja
empregados na escola: desenhos, histdrias infantis, imagens para colorir, entre outros. O
programa apresentou efeitos positivos, com aumento significativo da média de autoconceito
geral, bem como do autoconceito escolar das criangas que participaram da intervengdo. Nao
foi observada nenhuma mudanca significativa no autoconceito das criangas do grupo
controle. Tal programa ilustra as possibilidades de desenvolvimento da visdo positiva de si
mesmo em alunos dentro da escola, apontando ainda para o fato de que tal estimulacdo néo
requer, necessariamente, recursos ou materiais diferentes dos ja encontrados no ambiente
escolar.

Apesar dos dois programas citados apresentarem evidéncias positivas quanto a
estimulacdo de crencas positivas dos alunos no contexto escolar, ressalta-se que ambos foram
desenvolvidos com poucos alunos, sem um envolvimento direto dos educadores ou demais
processos da escola. Acredita-se que a estimulacdo do autoconceito, autoestima e autoeficacia
pode ser realizada de forma ampliada, mediante criacdo de ambientes adequados, que
fornecam feedbacks positivos aos alunos sobre suas caracteristicas e competéncias. Nessa
direcdo, Bracken (2009) apresenta cinco apontamentos para a estimulacdo de adequadas
visdes de si mesmo em alunos:

1. As intervencbGes devem reconhecer que os autoconceitos sdo multidimensionais,

sendo mais facil a alteracdo de um autoconceito especifico do que da visdo geral
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de si mesmo. Quanto mais especifica e focada a intervencdo, no que se refere ao
dominio especifico da crenca sobre si mesmo, maior serd sua eficacia.

2. O aumento da crenca ndo deve ser o objetivo em si, mas sim a promogédo de
condicBes que possibilitem ao individuo perceber melhor seus sucessos e
progressos.

3. Reconhecer a relevancia das relacGes sociais no desenvolvimento de visdes
positivas de si mesmo. Construir um ambiente que transmita esperancga, seguranga
e confianga nas capacidades dos alunos. Criar espacos que possibilitem aos alunos
falarem de suas falhas e medos, auxiliando-os a desenvolverem uma maior
autoaceitacdo.

4. As intervencdes devem criar um ambiente que favorecga oportunidades de sucesso,
que possibilite ao aluno se aproximar progressivamente de suas metas e alcanca-
las. Experimentar o sucesso leva a uma maior confianca, favorecendo uma viséo
positiva de si mesmo.

5. Reconhecer 0 peso da comparacdo social na construcdo da visdo de si mesmo e
buscar a criacdo de estratégias que evitem expor o aluno a situagdes em que ele se
sinta inferior aos colegas. Sugere-se tanto a ado¢do de estratégias que permitam a
crianca aprimorar suas habilidades antes de ser exposta ao grupo, bem como a
composicao de grupos similares no que se refere a capacidade dos alunos, ou seja,
grupos nos quais a crianga perceba-se capaz, mesmo em comparagdo com seus
colegas. Além disso, a criacdo de ambientes de aceitacdo e suporte entre pares é
fundamental para a criacdo de comparacdes sociais positivas.

Argumenta-se ainda a importancia da intervencdo conjunta dos diferentes tipos de

crencgas positivas sobre si mesmo — autoeficicia, autoestima e autoconceito. Com base nas

correlacdes significativas normalmente encontradas entre as variaveis (Oliveira, 2016; Parker
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et al., 2013), hipotetiza-se a existéncia de uma relacdo multiplicativa entre elas, que, quando
articuladas, se potencializam (Costa et al., 2017), podendo sua estimulacdo conjunta
desencadear maiores impactos sobre o bem-estar e a trajetdria académica dos alunos.
Acredita-se ainda que as crencas positivas sobre si mesmo e seus efeitos sdo potencializadas
pela importancia que o aluno atribui a um dado contexto ou dominio (Trautwein & Moller,

2016). Esta relacdo seré apresentada no topico a seguir.

Valor atribuido a escola. As crencas positivas de si mesmo tém papel relevante na
trajetoria escolar, uma vez que afetam os comportamentos adotados frente a tarefas:
favorecem a escolha de atividades, a persisténcia, o engajamento, etc. Outra variavel que tem
sido apontada nessa mesma direcdo é o valor atribuido pelo sujeito a tarefa (Eccles et al.,
1983; Eccles & Wigfield, 2002; Trautwein & Moller, 2016; Wigfield & Eccles, 2000). De
acordo com Folkman (2013), a avaliacdo que o individuo faz das situaces que Ihes sdo
apresentadas atua como mediador entre a pessoa e 0 ambiente, definindo a adocdo de
estratégias de comportamento, esfor¢o, motivagéo e persisténcia frente as demandas.

Uma importante contribuicdo na compreenséo da importancia da visao de si mesmo e
do valor atribuido a tarefa na adocdo de comportamentos pode ser encontrada na Teoria de
Expectativa-Valor. Inicialmente apresentada por Atkinson (Eccles & Wigfield, 2002) em
meados do século XX, a teoria foi posteriormente ampliada por Eccles et al. (1983) na
proposicdo de um modelo explicativo dos aspectos culturais, historicos e psicolégicos que
influenciam a adocdo dos comportamentos ligados ao desempenho (persisténcia, escolha e
performance). Segundo Eccles et al., ndo é a realidade em si que ird determinar os
comportamentos assumidos, mas sim a interpretacdo que o sujeito faz dela. A realidade &,
portanto, mediada pelos padrbes de atribuicdo de causalidade, pelas necessidades do sujeito,

seus valores, percepcao dos papeis sociais e das caracteristicas da tarefa. A interacdo conjunta
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desses fatores ir& definir a expectativa de desempenho que o sujeito tem frente as demandas e
o valor que ele ird atribuir a elas. Por sua vez, as expectativas do sujeito e a importancia que
ele atribui a uma tarefa sdo postulados como definidores de comportamentos ligados ao
desempenho, como a escolha da atividade, intensidade do esforgo, a performance em si, etc.
Em suma, dois fatores centrais sdo propostos pelo autor como mediadores entre os padrdes do
sujeito e 0s comportamentos adotados: a expectativa de sucesso e o valor (Eccles et al.,
1983).

O valor refere-se a importancia atribuida a tarefa pela pessoa, e é proposto como
resultado da interacdo entre a percepcdo das caracteristicas desta tarefa e as necessidades
individuais, metas e autopercepcdes que o sujeito possui (Eccles et al, 1983). De acordo com
a Teoria Expectativa-Valor (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000), o valor ¢
composto por quatro componentes especificos: (a) valor de realizacdo — refere-se a
importancia de se sair bem na tarefa (o sujeito faz uma avaliacdo do quanto a realizacdo da
tarefa reforca percepcdes importantes sobre o préprio self, se ela fornece desafio ou se
preenche outras necessidades pessoais ou sociais); (b) valor intrinseco ou interesse — diz
respeito ao prazer inerente e imediato que a tarefa proporciona ao sujeito; (c) valor
instrumental ou utilidade — € referente a importancia da tarefa para a obtencdo de metas
pessoais que ultrapassam o objetivo especifico da tarefa em si; e (d) custos da tarefa — refere-
se a uma avaliacdo do impacto que o envolvimento na tarefa pode ter sobre aspectos pessoais,
sociais e emocionais. Esses quatro componentes interagem entre si com base nas experiéncias
passadas do sujeito, seus esteredtipos sociais, acesso a informacdes, avaliacbes dos pais,
professores e pares sobre a tarefa e suas préprias competéncias, entre outros.

Porém, apesar desta distincdo, Trautwein e Moller (2016) apontam que os diferentes
componentes do valor apresentam altas correlacdes entre si e tém sido, em varios estudos,

avaliados em uma escala Unica mais geral de valor. Independentemente dos componentes
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especificos do valor, a hipétese defendida é de que a importéncia que a pessoa atribui a uma
tarefa serd definidora de seus comportamentos frente a ela. Mesmo que individuos possuam
niveis de habilidade e autopercep¢des semelhantes, o valor que cada um atribui a tarefa
poderéd desencadear caminhos totalmente diferentes, com alto engajamento, envolvimento e
dedicacdo do sujeito que considera a tarefa importante, comparados a evitacdo e ao
distanciamento por parte do individuo que atribui a tarefa pouco valor. Essas crengas de valor
irdo ainda interagir com as expectativas de sucesso do sujeito.

As expectativas de sucesso foram definidas como crencas que o individuo possui
sobre o qudo bem ele ira se sair em tarefas apresentadas (Eccles, et al. 1983). Observa-se, por
essa definicdo, que parece haver uma sobreposicdo entre o conceito de expectativa e as
diferentes variaveis ligadas ao self. Nessa direcdo, Wigfield e Eccles (2000) realizaram uma
analise comparativa entre o0 conceito de expectativa da sua teoria com outros modelos
teoricos referentes a visdes de si mesmo, crencas de competéncia e expectativas de sucesso.
Os autores aproximam seu conceito da proposta de autoeficacia de Bandura (1977),
indicando que seus estudos tém mensurado a expectativa que o sujeito tem sobre suas
chances de sucesso e que isso se refere mais a uma autoavaliacdo de capacidade de emitir um
comportamento esperado, do que a uma expectativa de resultado em si. Porém, no que se
refere a medida, a expectativa é usualmente avaliada em seu nivel mais geral, incluindo a
mensuracdo de como o individuo se vé em comparag¢do com o outro, enquanto a autoeficacia
costuma ser medida em niveis mais especificos ligados a tarefa sem fazer alusdo a
comparacdo social (Wigfield & Eccles, 2000). Quanto ao autoconceito, os autores afirmam
que algumas das medidas classicas sobre o termo ndo incluem uma avaliacdo do individuo
em relacdo a outros.

Apo6s uma diferenciacdo entre o seu conceito de expectativa de sucesso e outros

construtos ligados ao self, Wigfield e Eccles (2000) concluem que, independente da vertente
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tedrica, as crencas do individuo sobre suas habilidades e expectativas de desempenho séo
essenciais para 0 Modelo de Expectativa-Valor. E necessario, segundo os autores, que, ao
selecionarem medidas de crencas ligadas a habilidades em estudos futuros, os pesquisadores
estejam atentos as diferentes medidas, suas caracteristicas e seus niveis de especificidade,
para conseguirem avaliar o aspecto da habilidade percebida que estdo interessados em
investigar. Wigfield e Eccles (2000) sinalizam ainda a necessidade de que pesquisas futuras
examinem com maior propriedade as similaridades entre as medidas existentes. Ou seja, a
Teoria Expectativa-Valor, como um modelo explicativo amplo da relacdo de diferentes
variaveis ligadas a motivacao, pode englobar a investigacdo dos efeitos das diferentes crencas
que o individuo tem de si mesmo e sua relacdo com o valor atribuido a tarefa na explicagédo
dos comportamentos ligados ao desempenho.

Nessa direcdo, Trautwein e Moller (2016) apontam para a existéncia de uma relagéo
entre o que o individuo acredita que sabe fazer e aquilo que ele gosta de fazer: “A estreita
relacdo entre o autoconceito e o interesse levanta a questdo se pesquisadores podem
possivelmente focar em um e ndo se atentar ao outro” (p. 203). Costa et al. (2017), em uma
investigacdo com 812 estudantes do ensino médio, encontraram correlacBes significativas
entre o valor atribuido a escola e o autoconceito escolar (r = 0,65), a autoeficacia escolar (r =
0,50) e a autoestima escolar (r = 0,34). Nagengast et al. (2011) identificaram um coeficiente
beta de 0,57 entre autoconceito em ciéncias e 0 prazer em ciéncias em uma pesquisa com
398.750 estudantes de 15 anos de idade. Na mesma direcdo, Trautwein et al. (2012)
encontraram uma correlacdo forte (r = 0,80) entre o autoconceito e o valor intrinseco
relativos a matematica em uma amostra de 2.508 estudantes secundaristas. As correlacdes
apresentadas ndo permitem uma conclusdo quanto a relacdo causal entre essas variaveis: sao
as crencas em si mesmo responsaveis pelo grau de interesse que o aluno ira dar a tarefa, ou

seja, eu me interesso por aquilo em que acredito que sou bom? Ou, na direcdo contréria, é o
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interesse pela tarefa que sera responsavel pela forma como o aluno se vé? Em outras palavras,
eu considero importante para minha identidade aquilo que gosto de fazer? Apesar de mais
estudos serem necessarios para responder a essa questdo, Trautwein e Moller (2016) apontam
que ha indicios de uma relagdo reciproca entre as variaveis.

A relacdo significativa apontada em alguns estudos entre o valor e as diferentes
crencas do self — autoconceito, autoestima e autoeficdcia — justifica a exploracdo dessas
variaveis dentro do Modelo de Expectativa-Valor. Neste, tanto as crencas positivas do aluno
em si mesmo quanto o valor que ele atribui a tarefa sdo considerados como fatores relevantes
a definicdo de comportamentos ligados ao desempenho. Nessa direcdo, Nagengast et al.
(2011) fazem uma importante consideracdo a teoria de Eccles et al. (1983) e suas
reformulacdes (Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000), apontando que, apesar
da proposta de Eccles e colaboradores ser uma expansdo a Teoria de Expectativa-Valor
original de Atkinson, um ponto relevante da teoria foi deixado de lado: a proposta de que as
expectativas e o valor se relacionam na explicacdo dos comportamentos de desempenho.
Nagengast et al. argumentam que, ao serem colocadas como variaveis separadas, mesmo que
correlacionadas, na predicdo da persisténcia frente a tarefa e na escolha de estratégias e
performance, estd sendo avaliado o efeito aditivo da expectativa e do valor sobre a
motivacdo. Contudo, segundo o0s autores essas duas variaveis interagem de forma
multiplicativa potencializando-se mutuamente:

No modelo aditivo, os efeitos sdo compensatdrios; baixos escores em um dominio (p.

ex., uma baixa expectativa de sucesso) podem ser compensados por um escore

correspondente maior no outro (p. ex., um alto valor atribuido ao resultado). No
entanto, no modelo multiplicativo, os efeitos da expectativa e valor sdo nao
compensatérios; ambos, expectativa e valor, devem ser altos a fim de instigarem

comportamentos motivados. Essa importante diferenca entre os dois modelos tem
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importantes implicacfes para a aplicagdo da teoria expectativa-valor na politica e na

pratica. (Nagengast et al., 2011, p. 1059)

Trautwein e Moller (2016) também salientam a existéncia de um padrdo sinérgico
entre as variaveis. Quando os dois fatores (expectativa e valor) sdo considerados
simultaneamente em um modelo de predicdo do comportamento, surgem diferentes padrdes
de relagbes. As evidéncias indicam que altos niveis de interesse pela tarefa ocorrendo
conjuntamente com altos niveis de crencas positivas sobre si mesmo e suas habilidades
podem apresentar novos insights na compreensao e na intervencdo sobre os comportamentos
ligados ao desempenho.

Nagengast et al. (2011) investigaram a hipotese da relagdo multiplicativa entre a
expectativa de sucesso (representada pelo autoconceito em ciéncia) e o valor intrinseco
(representado por uma medida de gosto pela ciéncia) na predicdo do engajamento
extracurricular em ciéncia e aspiragdes profissionais na area em uma amostra de 398.750
alunos de 15 anos de idade. As informacgdes foram provenientes do Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (PISA) do ano de 2006, gerados pela Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Coletados em mais de 57 paises, 0s
dados séo representativos das populacdes de jovens de 15 anos de cada pais, o que favorece a
generalizacdo dos resultados encontrados. O modelo avaliado no estudo propds autoconceito,
valor e uma variavel latente gerada pela multiplicacdo dos fatores como preditores do
engajamento extracurricular em Ciéncia e das aspiracGes profissionais na area. Segundo
Nagengast et al., a recomendacédo para a construcdo de modelos de interacdo latente é de que
se inclua tanto as varidveis principais quanto a variavel produto. O modelo proposto obteve
bom ajuste aos dados [¥2(289) = 51,384.01; CFI = 0,975; TLI = 0,971; RMSEA = 0,021], com
todas as relacBes propostas apresentando-se como significativas. O resultado aponta que é

possivel a identificacdo de uma variavel latente composta pela multiplicacdo entre o
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autoconceito e o valor, bem como sua pertinéncia no modelo de explicagcdo do engajamento
extracurricular em Ciéncia e das aspiragdes profissionais na drea. O modelo foi testado ainda
quanto a sua invariancia nos grupos dos 57 paises, apresentando adequado ajuste.

A relacdo multiplicativa das varidveis na explicacdo dos comportamentos foi
constatada por Nagengast et al. (2011), sendo mais proeminente na explicacdo do
engajamento extracurricular em Ciéncia (na adoc¢do de um comportamento especifico) do que
para as aspiracfes profissionais na area (criacdo de uma meta a longo prazo). No caso do
engajamento extracurricular, quando eram identificados baixos niveis de valor da tarefa, o
autoconceito néo tinha influéncia na adog&o dos comportamentos. Em contrapartida, quando
0s niveis de valor eram altos, havia um aumento da influéncia do autoconceito sobre o
envolvimento com atividades extracurriculares. Por fim, o valor da tarefa apresentou poder
explicativo maior do que o autoconceito para as duas variaveis foco do estudo. O estudo de
Nagengast et al., além de apresentar-se relevante devido a identificacdo da relacédo
multiplicativa entre autoconceito e valor na explicacdo de comportamentos ligados ao
desempenho, tem sua importancia ampliada pelo tamanho e diversidade cultural de sua
amostra, o que favorece a generalizacdo dos dados encontrados, fornecendo um robusto
subsidio empirico de que o valor atribuido interage com o autoconceito na explicacdo do
envolvimento com a tarefa.

Diante do exposto, defende-se que, na busca pela compreenséo de fatores relevantes a
uma adequada trajetoria académica, o valor atribuido as questfes escolares seja agregado aos
modelos explicativos, uma vez que ele apresenta poder explicativo na adocdo de
comportamentos como persisténcia, engajamento em tarefas, escolha de estratégias, entre
outros. Além disso, sua intrinseca relacdo com as variaveis do self aponta a relevancia do

estudo conjunto dessas variaveis para uma melhor compreensdo da motivacdo dos alunos.
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Essas propostas tém relevancia teorica e pratica para o desenvolvimento de intervencdes nos

contextos escolares.

Abordagens a Aprendizagem

Delimitacao histdrico-conceitual. A forma como o individuo interage com os objetos
de conhecimento interfere em suas possibilidades de alcangar uma aprendizagem mais ampla,
efetiva e substancial (C. M. Gomes, 2010b). Nessa direcdo, a tradicdo de investigacdo das
abordagens de aprendizagem entende que as estratégias de aprendizagem utilizadas pelo
aluno encontram-se associadas com sua motivacdo para aprender (C. M. Gomes, Golino,
Pinheiro, Miranda, & Soares, 2011). As abordagens a aprendizagem séo, portanto, construtos
multidimensionais que envolvem tanto a motivacdo do aluno quanto suas estratégias de
aprendizagem (Biggs, 1993). O construto representa 0 modo como 0S estudantes se
relacionam com as tarefas de aprendizagem (C. F. Gomes, 2005), considerando-se a interacao
entre motivacéo e estratégias.

Os estudos seminais sobre abordagem a aprendizagem séo atribuidos a Marton e Séljé
(1976a, 1976b). Com objetivo de compreender os processos envolvidos na aprendizagem,
Marton e Séljo (1976a) conduziram pesquisas qualitativas com universitarios suicos frente a
tarefas de leitura. O trabalho apresentou uma importante contribuicdo a area, uma vez que, ao
invés do foco tradicional no quanto os alunos haviam aprendido, os autores buscaram
compreender como o0s alunos aprenderam, identificando diferentes niveis ou tipos de
compreensdo e sua relacdo com as atitudes dos estudantes frente aos materiais de
aprendizagem. A metodologia empregada consistiu em solicitar que os alunos realizassem a
leitura individual de um texto em um dado limite de tempo. Apds a leitura, eram realizadas
perguntas especificas sobre a passagem lida, bem como sobre o processo que o aluno utilizou

para chegar aquela resposta.
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De forma geral, as respostas dos alunos frente a questdo de compreensdo geral do
texto foram categorizadas por dois juizes em quatro tipos: (a) Tipo A - alunos que
entenderam de forma completa a ideia do autor; (b) Tipo B - alunos que entenderam
parcialmente a ideia do autor; (c) Tipo C - alunos que entenderam erroneamente a ideia do
autor; e (d) Tipo D - alunos que, de forma geral, ndo basearam suas respostas no texto
fornecido, indicando pouca compreensdo da leitura realizada. Marton e Saljo (1976a)
salientam que ha uma diferenca qualitativa entre os niveis, com as respostas do nivel A sendo
consideradas superiores as do nivel B e assim consecutivamente. Segundo 0s autores, essas
diferencas apontam para diferentes tipos de processos de aprendizagem.

Quanto ao tipo de processamento utilizado para a aprendizagem, Marton e Séljo
(1976a) identificaram diferencas individuais que variavam em relacdo a concepgdo que oS
alunos adotavam frente as tarefas e aos diferentes enfoques dados pelo aprendiz ao material
de aprendizado. Os tipos de processamento foram classificados em dois niveis distintos entre
Si:

1. Processamento Superficial: o estudante concentrava sua atencdo no material de
aprendizagem em si e apresentava uma concepc¢do de aprendizagem baseada na
reproducéo.

2. Processamento Profundo: o estudante enfocava o contetdo do material de
aprendizagem, com o objetivo de compreender a ideia geral do que estava sendo
apresentado.

Os autores apresentam exemplos de resposta dos sujeitos que ilustram cada uma das
abordagens. Como exemplo da abordagem superficial, um aluno afirmou “Bem, eu
simplesmente me concentrei em tentar me lembrar do maximo (de informagdes) possivel” (p.
9); ja 0 aluno que empregou o processamento profundo apresentou a seguinte afirmagao “Eu

tentei olhar por... vocé sabe, as ideias principais...” (p. 9).
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Ao relacionar os tipos de processamento utilizados com os niveis de resposta, 0s
autores constataram que os alunos que utilizavam a abordagem profunda apresentaram 0s
tipos de resposta A e B, referentes a maiores niveis de compreensao, em compara¢do com 0s
alunos que utilizaram a abordagem superficial, que apresentaram, em sua maioria, 0s niveis
de resposta C e D. Apenas um aluno com processamento superficial apresentou a resposta do
tipo B. Desta forma, os autores identificaram uma importante relacdo entre o processo de
aprendizagem empregado e o resultado da aprendizagem em si. Esse estudo inicial sobre as
abordagens a aprendizagem ja ilustrava a relevancia dessa varidvel como um fator
favorecedor de uma aprendizagem significativa que poderia, inclusive, impactar ndo apenas
as estratégias dos alunos, mas também as formas de ensino.

Em um estudo subsequente, Marton e S&ljo (1976b) investigaram se diante de
questdes que demandavam compreensédo geral ou factual de um texto os alunos modificariam
suas estratégias. O estudo foi conduzido com 40 estudantes universitarias do 1° ano. As
alunas foram divididas em dois grupos, um deles recebeu questdes que, para serem
respondidas, requeriam uma atencéo superficial a estrutura e informac@es do texto (grupo da
aprendizagem superficial). O segundo grupo deveria responder questdes que solicitavam uma
compreensdo geral dos argumentos centrais do texto (grupo da aprendizagem profunda).
Todas as alunas receberam trés capitulos de um texto selecionado e, apds a leitura dos dois
primeiros capitulos, elas recebiam a lista de perguntas. Ao realizarem a leitura do terceiro
capitulo, as alunas eram solicitadas a resumirem o0s pontos centrais do texto em poucas
palavras, bem como eram avaliados quanto ao seu processo de aprendizagem, profunda ou
superficial.

As caracteristicas das questdes apresentadas as alunas tiveram um impacto
consideravel no tipo de processamento adotado. No grupo dos estudantes que receberam as

questdes focadas na aprendizagem superficial, os sujeitos relataram que dirigiram sua atencéo
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nos detalhes e estrutura do texto. Algumas alunas afirmaram ainda que mudaram sua
estratégia usual frente as tarefas para serem capazes de responder as questdes. J& no grupo da
aprendizagem profunda, a influéncia das questdes foi menos uniforme e foi identificada a
adocdo de dois tipos de estratégias frente as perguntas: (a) um grupo de estudantes utilizou as
caracteristicas da tarefa para desenvolver uma estratégia de aprendizado, focando
primariamente em ser capaz de expressar a ideia geral do texto em uma ou duas frases (esse
grupo nao aprofundou sua aprendizagem em si, mas entenderam o tipo de demanda e focaram
sua leitura ndo na compreensdo geral do texto, mas em identificar pontos que Ihes
permitissem resolver as questdes); e (b) o grupo que utilizou as caracteristicas das questdes
apresentadas para adotar um tipo diferente de estratégia frente ao texto, focando mais em sua
compreensdo geral, ou seja, realizando uma aprendizagem profunda induzida pela atividade
educativa.

Marton e Séljo (1976b) concluem que os estudantes parecem modificar suas
abordagens a aprendizagem frente ao que € solicitado deles. Dessa forma, os tipos de tarefas
e avaliagbes educacionais podem interferir diretamente no tipo de processamento adotado
pelos alunos e, consequentemente, afetar a qualidade de sua aprendizagem. Porém, diante do
grupo de alunas expostas as questfes de processamento profundo que ndo apresentaram
aprendizagem profunda, os autores argumentam que a modificacdo das abordagens a
aprendizagem pode requerer intervengdes mais explicitas e prolongadas.

As pesquisas inicias da area de abordagens a aprendizagem ilustram que o conceito ja
surgiu fortemente ligado a educacdo com sua relevancia para oS processos de ensino-
aprendizagem explicitada de forma intrinseca a propria definicdo do termo. De forma geral,
os trabalhos futuros focaram em compreender melhor a estrutura das diferentes abordagens
(Kember & Leung, 1998; Wong, Lin, & Watkins, 1996), as questdes referentes a mensuracao

e construcdo de instrumentos de medida (Biggs, 1988; C. F. Gomes, 2005; C. M. Gomes, et.
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al, 2011; C. M. Gomes & Golino, 2012b), bem como a investigacdo mais aprofundada de
seus efeitos e consequéncias a trajetoria escolar (Chen & McNamee, 2011; Drew &
Watkins,1998; Monteiro et al., 2012).

No que se refere a sua estrutura, de maneira geral, identificam-se duas abordagens de
aprendizagem bem definidas: a abordagem profunda e a abordagem superficial,
diferenciando-se estas principalmente no que se refere a postura mais ou menos ativa do
aluno perante o processo de ensino-aprendizagem (C. M. Gomes et al., 2011). Segundo C. M.
Gomes et al., a abordagem profunda refere-se a uma motivacéo intrinseca pela aprendizagem
e pelo desenvolvimento de competéncias académicas, envolvendo uma postura ativa do aluno
no processo de aprendizagem. Essa abordagem envolve a busca por uma compreensdo ampla
e formacdo de significados pessoais frente ao conhecimento. Ja a abordagem superficial é
caracterizada por uma motivacao extrinseca frente a tarefa e por uma interacdo limitada entre
0 sujeito e o conhecimento, geralmente associada a uma retencdo de detalhes factuais e
memorizacdo dos conteudos para posterior reproducdo, sem apropriacdo dos mesmos ou
compreensdo mais ampla.

Apos a apresentacdo inicial de dois componentes de abordagem a aprendizagem
(profunda e superficial), foi proposta a existéncia de uma abordagem estratégica, apresentada
por Biggs (1993), como uma abordagem focada no desempenho, na qual a meta central do
sujeito é o reconhecimento que pode ser gerado pela tarefa, sendo seu objetivo conquistar um
resultado que fortaleca seu ego e gere boas notas. Nessa abordagem o individuo emprega as
estratégias de acordo com o grau de importancia que ele atribui a tarefa. Dessa forma, o
individuo poderia, a depender da demanda apresentada, migrar entre a abordagem superficial
e profunda, mas com o objetivo de obter um desempenho especifico e ndo do aprendizado em
si. No entanto, apesar de sua proposicdo teodrica essa terceira abordagem ndo encontrou

suporte empirico.
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Wong et al. (1996) testaram diferentes modelos fatoriais de abordagem a
aprendizagem em uma amostra transcultural composta por 1.953 criancas de seis paises
diferentes. Foi encontrada evidéncia empirica apenas para as abordagens superficiais e
profundas. Nessa direcdo, Gomes et al. (2011) apontam que a existéncia da abordagem
estratégica carece de evidéncias efetivas, salientando ainda que as versdes mais atuais dos
instrumentos de Biggs ndo apresentam mais esta abordagem. Dessa forma, 0 modelo mais
robusto de abordagens a aprendizagem atualmente permanece o da existéncia de dois
componentes: superficial e profunda.

Em uma andlise dos estudos sobre processos de aprendizagem, Biggs (1993) faz uma
importante ressalva quanto a compreensdo do que significa uma abordagem superficial e
profunda. De acordo com o autor, o principio central da abordagem superficial é o fato de a
motivacdo ser extrinseca ao real objetivo da tarefa, gerando o minimo de investimento de
tempo e esforco necessario para cumprir o que foi solicitado. No entanto, segundo Biggs, o
termo tem constantemente sido confundido com uma aprendizagem mecénica. A aplicacdo da
aprendizagem mecéanica, sem entender a tarefa, o contexto, ou a estratégia em si pode ser um
tipo de abordagem superficial a aprendizagem. Porém, diante de uma tarefa mecanica, a
aplicacdo contextualizada e consciente de uma estratégia mecanica nao pode ser denominada
de abordagem superficial (Biggs, 1993). Ja a abordagem profunda é baseada em um interesse,
motivacdo intrinseca, pelo tema da tarefa e possui como uma caracteristica fundamental a
busca por maximizar a compreensao.

De acordo com Biggs (1993), as estratégias em si, necessarias para um aprendizado
6timo, ndo sdo gerais ou dadas, mas antes, dependem da tarefa e do contexto, podendo, em
alguns casos, a aprendizagem mecéanica funcionar, por exemplo, como uma estratégia que
amplie o conhecimento adquirido frente a uma tarefa especifica. Assim, é possivel fazer uma

distincdo entre técnicas de abordagem profunda, que podem ser ensinadas ao aluno, e a
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abordagem profunda em si, que requer uma motivacdo intrinseca do sujeito frente a tarefa
com a aplicacdo de estratégias que lhe possibilitem ampliar seus conhecimentos de forma
contextualizada e pertinente a tarefa. A abordagem a aprendizagem deve ser entendida,
portanto, como relacional, no sentido em que ndo é inerente ao aluno ou existente a priori,
mas surge na interacdo com a tarefa, sendo fundamental para sua compreensédo o
entendimento do contexto, da intengdo do estudante e do ambiente de ensino-aprendizagem.
Todas essas variaveis se relacionam e influenciam na qualidade do resultado da
aprendizagem. No tdpico a seguir, seréa realizada uma explanacdo mais especifica sobre o
papel das abordagens a aprendizagem no contexto escolar e as pesquisas que exploram essa

questdo.

Abordagens a aprendizagem e o ambiente escolar. As abordagens a aprendizagem
estdo diretamente ligadas a qualidade do aprendizado do aluno. Diferentes abordagens
representam diferentes formas de compreender os conteldos, 0 que, consequentemente, tem
reflexos no sucesso académico (Monteiro et al., 2012). Tem sido consistentemente afirmado,
com base em pesquisas empiricas, que a abordagem profunda frente aos objetos de
conhecimento encontra-se associada a uma melhor compreensdo e um melhor desempenho
escolar (C. M. Gomes, 2010b; Marton & Saljo, 1976; Monteiro et al., 2012).

Monteiro et al. (2012) investigaram caracteristicas de universitarios que apresentavam
desempenho de exceléncia em comparacdo com universitarios com desempenho médio. Os
alunos com maior desempenho apresentaram maior abordagem profunda a aprendizagem, ou
seja, possuiam uma orientacdo de estudos centrada no processo de aprendizagem, com
estratégias voltadas para a busca e atribuicdo de significados pessoais aos conteddos. Diante
disso, Monteiro et al. salientam a necessidade de se compreender o papel da motivacdo na

aprendizagem e suas implicacdes educativas. Uma vez que a abordagem profunda esta ligada
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a um interesse intrinseco pela aprendizagem, a promoc¢do de condi¢des 6timas para uma
aprendizagem ndo se restringe a um treinamento de técnicas ou estratégicas académicas. Mas,
sim, envolve a promocao de oportunidades educativas nas quais 0s alunos possam explorar
seus interesses e capacidades:

Tendo em conta 0 peso que a varidvel motivacional parece assumir na compreensao

do desempenho excelente, é igualmente importante que os contextos académicos

consigam criar oportunidades para estes alunos no sentido de alimentarem 0s seus
interesses e curiosidades. Torna-se essencial que os alunos se sintam continuamente
desafiados e “apaixonados” por aquilo que fazem e estudam, de modo a alimentar

ambicdes para o proprio futuro profissional. (Monteiro et al., 2012, p. 161)

Nessa mesma direcdo, C. M. Gomes (2011) salienta que a abordagem profunda a
aprendizagem envolve a participacédo ativa do aluno na escolha, interpretacdo e aplicacdo do
conhecimento académico. Isso significa que a aprendizagem profunda sé sera possivel em
ambientes educacionais que possibilitem a autonomia do estudante frente a seu processo de
construcdo do conhecimento. Em uma investigacao sobre praticas educacionais e seus efeitos
na aprendizagem, Martyn et al. (2014) investigaram os efeitos da metodologia Problem-
Based Learning (PBL) sobre 218 estudantes de enfermagem, identificando que a metodologia
influenciou a adocdo de estratégias de aprendizagem significativas que favoreceram suas
habilidades de raciocinio critico. Esta pesquisa ilustra a relevancia de praticas pedagdgicas
intencionalmente voltadas a autonomia e engajamento dos alunos como favorecedoras de
posturas mais ativas e eficazes frente ao conhecimento.

Buscando compreender mais a fundo a relacdo entre as abordagens a aprendizagem e
0 desempenho académico C. M. Gomes (2011) esclarece que os indicios de correlacdo
encontrados na literatura entre as variaveis apontam para um padrdo que varia conforme as

qualidades das atividades que séo enfatizadas e valorizadas pela escola. Segundo o autor, em
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ambientes educativos nos quais hd uma énfase na memorizacdo e reproducdo acritica do
conhecimento, é a abordagem superficial que se correlaciona com o desempenho escolar. J4,
quando as atividades escolares proporcionam e exigem a construcdo de significados e uma
relacdo intensa com o conhecimento, é a abordagem profunda que se relaciona com o
desempenho académico.

Dessa forma, observa-se uma relacdo matua: a atitude do aluno frente as tarefas
escolares pode ser determinante na qualidade do seu conhecimento, a0 mesmo tempo em que
as atividades escolares também podem ser pecas fundamentais na motivagdo e engajamento
adotado gerando maior ou menor aprendizado. Em uma analise com 684 alunos da 6° série do
ensino fundamental ao 3° ano de uma escola particular, C. M. Gomes (2011) identificou que,
ao longo das séries escolares, ha um padrdo entre as abordagens a aprendizagem e sua
explicacédo sobre a proficiéncia escolar: as duas abordagens ndo explicam ao mesmo tempo o
desempenho escolar. Quando a abordagem superficial se correlacionou de forma relevante
com o desempenho, ndo houve correlacdo significativa da abordagem profunda. Da mesma
forma, quando a abordagem profunda apresentou correlagdes relevantes na explicagdo do
desempenho, a abordagem superficial perdia sua relevancia no modelo explicativo,
apontando, mais uma vez, para a funcdo diferenciada de cada abordagem e para diferentes
tipos de aprendizagem em curso. C. M. Gomes (2011) aponta a auséncia de uma teoria que
busque esclarecer o papel das abordagens a aprendizagem ao longo das diferentes séries
escolares. Uma proposta dessa natureza seria relevante a uma compreensdo do
desenvolvimento das abordagens a aprendizagem e seus desdobramentos para a
aprendizagem nas diferentes etapas. Tal proposta poderia fornecer subsidios a intervencées e
politicas educativas favoraveis a aprendizagem significativa dos estudantes.

Outras pesquisas recentes tém investigado a relacdo entre abordagens a aprendizagem

e técnicas de ensino (Herrmann, 2014; Martyn et. al, 2014), pensamento critico (Martyn et
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al., 2014), trabalho em grupo (Beccaria, Kek, Huijser, Rose, & Kimmins, 2014), atividades
pré-escolares (Chen & McNamee, 2011), notas escolares (Bumgarner, Martin, & Brooks-
Gunn, 2013), entre outras. Diante do exposto, acredita-se que ha na literatura evidéncias
satisfatdrias quanto a relevancia das abordagens a aprendizagem, mais especificamente da
abordagem profunda, para uma aprendizagem significativa. No entanto, constata-se a
necessidade de mais investigacOes acerca dos fatores que desencadeiam tais abordagens, suas
mudancas ao longo do curso de desenvolvimento dos alunos e da sua relagdo com outros

fatores relevantes a trajetria académica.

Metacognicao

Delimitacdo Historico-conceitual. Usualmente definida como “pensar sobre o
pensar” ou “aprender a aprender”, a metacogni¢ao ¢ na realidade um conceito amplo e
complexo que engloba uma diversidade de fendmenos classificados em dois tipos de
componentes: conhecimento metacognitivo e regulacdo metacognitiva (Driessen, 2014). O
termo tem sua origem na psicologia cognitiva, sendo o trabalho de John Flavell (1970)
considerado o precursor dos estudos na area. De acordo com Reeve e Brown (1985), a nogéo
de que o controle consciente e a autorregulacdo dos processos de pensamento é importante
para a definicdo de comportamentos pode ser identificada desde os trabalhos de Wiliam
James (1890/s.d.), mas a redescoberta do tema, desencadeando uma série de pesquisas e
intervencdes, ocorreu a partir das propostas de Flavell (1970).

Baseado em pesquisas realizadas com criancas na década de 1970, Flavell (1979)
constatou que, de forma geral, as mais novas apresentavam uma consciéncia limitada acerca
dos seus prdprios processos cognitivos, com baixa capacidade de monitorar sua propria
memoria, compreensdo e outros processos. Quando solicitadas a resolverem tarefas de

memorizacao ou identificacdo de erros, as criangas falhavam, apesar de acharem que estavam
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executando corretamente o exercicio. Havia um descompasso entre o que era solicitado, o
que elas executavam e o que elas acreditavam estar executando. As mais velhas, no entanto,
executavam adequadamente as tarefas. Segundo Flavell, a diferenca no desempenho entre as
criangas mais novas e as mais velhas podia ser explicada pela baixa habilidade das menores
em identificar, regular e controlar os préprios processos cognitivos, o que indicava que elas
ndo haviam desenvolvido sua metacognicdo. Com o objetivo de compreender como a
capacidade de metacogni¢do, normalmente identificada em adultos, poderia ser desenvolvida
em criancas e adolescentes, Flavell (1979) prop6s um modelo de monitoramento cognitivo,
que é, até hoje, a base das teorias e pesquisas sobre metacognicao.

O Modelo de Monitoramento Cognitivo de Flavell. O modelo proposto por Flavell
(1979) aponta que o monitoramento dos processos cognitivos ocorre pela agdo interativa de
quatro tipos de fendmenos: (a) conhecimento metacognitivo, (b) experiéncias metacognitiva,
(c) metas ou tarefas, e (d) acBes ou estratégias.

Conhecimento metacognitivo. Refere-se aos conhecimentos acumulados relacionados
as experiéncias cognitivas. O autor classifica em trés os tipos de conhecimentos
metacognitivos: conhecimentos sobre pessoas, conhecimentos sobre tarefa e conhecimentos
sobre estratégias. O primeiro trata das informacbes sobre si mesmo, seus processos
cognitivos, bem como as informacBGes sobre o processamento cognitivo de outros. Séo
conhecimentos sobre como vocé se difere dos outros em relacdo ao processamento de
informacGes, como vocé responde de forma diferente diante de distintos tipos de tarefas, e até
conhecimentos sobre cognicdes universais, como saber que existem diferentes formas de
aprender. O segundo tipo, 0s conhecimentos metacognitivos sobre as tarefas, sdo compostos
pelo entendimento das diferentes caracteristicas de uma demanda e como elas irdo afetar o
processo cognitivo frente a mesma. Diante de uma tarefa, identificar a quantidade e qualidade

de informacdo disponivel para posteriormente avaliar a melhor forma de proceder seria um
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exemplo de conhecimento metacognitivo referente a tarefa. J& o conhecimento metacognitivo
sobre a estratégia envolve conhecer as diferentes estratégias e seus possiveis resultados, por
exemplo, conhecer diferentes técnicas de memorizacdo. Flavell (1979) salienta que esses
diferentes tipos de conhecimentos metacognitivos ocorrem de maneira relacionada. Diante de
uma demanda, a0 mesmo tempo em que o individuo traz informacgdes sobre seu processo
cognitivo e o de outros envolvidos na tarefa, ele elenca informagdes sobre as caracteristicas
da tarefa, sobre possiveis estratégias e seus resultados. De acordo com Flavell, os
conhecimentos metacognitivos sdo informacGes acerca de processos cognitivos armazenados
na memaria de longo-termo e que podem ser ativados conscientemente ou inconscientemente.

Experiéncia metacognitiva. S80 pensamentos ou sentimentos conscientes sobre 0s
processos cognitivos (Flavell, 1979). Podem ocorrer antes, durante ou apds 0 processo
cognitivo em si, ser tanto breves como longos, simples ou complexos. Exemplos de
experiéncia metacognitiva apresentados pelo autor sdo acreditar que memorizou instrucoes
que lhe foram fornecidas ou, ao tentar transmitir uma mensagem, ter a sensacao de que vocé
ndo estd sendo suficientemente claro. As experiéncias metacognitivas possuem importante
efeito na definicdo ou abandono de metas, no conteddo do conhecimento metacognitivo,
adicionando ou modificando as informacdes existentes, bem como na escolha e ativacao das
estratégias a serem utilizadas (Flavell, 1979). Flavell (1970) propde que as experiéncias
metacognitivas, por envolverem um estado de estar conscientemente alerta aos processos
cognitivos, ndo ocorrem o tempo todo, sendo mais comuns em situacfes ou ambientes que
estimulem ou exijam do individuo um pensamento minucioso e altamente consciente, como
por exemplo, o ambiente escolar.

AcOes ou estratégias e metas ou tarefas. Agdes ou estratégias sdo 0s comportamentos
empregados para atingir metas estabelecidas. Podem ser cognitivas, quando tém por objetivo

aumentar o conhecimento ou metacognitivas, quando visam avaliar e monitorar o proprio
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conhecimento. Diante de uma experiéncia metacognitiva de estar em davida se estudou o
suficiente para uma prova, por exemplo, uma estratégia cognitiva possivel seria ler a matéria
novamente, com objetivo de aprender mais. J& uma estratégia metacognitiva poderia evolver
fazer perguntas para si mesmo com o intuito de avaliar se vocé esté sabendo as informaces
importantes. Flavell (1979) aponta, no entanto, que, mesmo que uma estratégia seja
empregada com um objetivo metacognitivo, monitorar a tarefa, ela pode acabar tendo uma
fungdo cognitiva, aumentar o conhecimento, ou vice-versa. Metas ou tarefas dizem respeito
aos objetivos que se tem diante das tarefas cognitivas e suas caracteristicas.

Apos a descricdo de cada componente o autor faz a importante ressalva de que eles
ocorrem de forma interligada e que as interagcdes entre esses quatro fenbmenos sao essenciais
para a compreensao do Modelo de Monitoramento Cognitivo proposto, o que fica explicito a
partir do seguinte exemplo dado por Flavell (1979):

Um exemplo, hipotético, mas aplicavel para a realidade, dessa interacdo dindmica no

trabalho pode ser uma forma util de concluir esse resumo do modelo. Vamos comegar

no ponto em que uma tarefa auto-imposta ou externamente imposta e uma meta séo
estabelecidas. Seu conhecimento metacognitivo existente em relacdo a essa classe de
metas leva a experiéncia metacognitiva consciente de que essa meta sera dificil de ser
alcancada. Essa experiéncia metacognitiva, combinada com conhecimentos
metacognitivos adicionais, levam vocé a selecionar e utilizar a estratégia de fazer
questdes a pessoas entendidas no assunto. A resposta delas as suas questfes ativam
experiéncias metacognitivas adicionais acerca de como o esforco estd gerando
resultados. Essas experiéncias, novamente informadas e guiadas por conhecimentos
metacognitivos pertinentes, instigam as estratégias metacognitivas a levantar tudo o
que vocé aprendeu para ver se ha uma unidade coerente, se parece plausivel e

consistente com seu conhecimento anterior e suas expectativas, e se fornece um
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caminho para atingir a meta. (...) e a interacdo continua até que o empreendimento

chegue a um fim. (p. 909)

Apesar de Flavell (1979) listar as tarefas e estratégias como tipos de fenémenos que
interagem para um monitoramento cognitivo, observa-se que elas ndo sdo propostas como
componentes ativos dessa regulagcdo, mas sim como fatores associados, diante dos quais a
regulacdo ird ocorrer (tarefas) ou que guiardo a forma como o processo serd conduzido (metas
e estratégias). Assim, no que se refere a proposta de Flavell para a metacogni¢cdo, podemos
entender a existéncia de dois fendmenos relacionados: conhecimentos sobre a metacognicao e
experiéncias metacognitivas, que sdo afetadas diretamente pelas tarefas, metas e estratégias.
A teoria de Flavell ainda é, a0 menos em sua estrutura geral, corroborada pelos pesquisadores
atuais, havendo o consenso de que a metacognicdo é formada por dois componentes:
conhecimento sobre a cognicdo e monitoramento da cogni¢do, com as pesquisas apontando
sustentacdo empirica para a hipdtese de que eles séo relacionados entre si (Lai, 2011).

Apesar do consenso do valor do modelo de Flavell, o conceito de metacognicdo foi e
ainda tem sido constantemente revisitado. Em uma analise da area apresentada na década de
1980, Reeve e Brown (1985) apontaram lacunas no que se referia ao entendimento do
conceito. Os autores salientaram que, devido a complexidade do fen6meno da metacognicao,
a parcela mais relevante para a compreensdo do fenémeno era esquecida: o controle
consciente dos processos cognitivos. E essa capacidade que pode ser desenvolvida em
criancas favorecendo suas habilidades de resolucdo de problemas (Reeve & Brown, 1985).
Pode-se entender assim que a metacognicdo parte do conhecimento acerca dos processos
cognitivos e das caracteristicas da tarefa, mas s6 é atingida a partir do seu controle
consciente.

Reeve e Brown (1985) explicitaram ainda a importancia de se investigar como esse

controle consciente se desenvolve. Nessa direcdo, os autores pontuaram a relevancia das



98

propostas de Luria e Vygotsky para argumentar que a consciéncia sobre os préprios
processos de autorregulacdo tém suas raizes na interagdo com 0s outros. Segundo Reeve e
Brown, os tedricos do desenvolvimento cognitivo continuamente postulavam que processos
de pensamento individuais tinham sua génese na interacdo social, tendo essa ideia
reverberacdo entre 0s pesquisadores da metacognicdo. No entanto, apesar dessa
concordancia, poucos estudos haviam sido feitos no sentido de entender mais a fundo essa
relacdo. InvestigacOes nessa direcdo foram realizadas apenas nos anos iniciais da década de
1980.

Reeve e Brown (1985) postulam que a consciéncia sobre 0s processos cognitivos
inicia-se da observacdo da regulacdo consciente de outros, especialmente pais e professores,
para posteriormente ser desenvolvida a consciéncia da autorregulacdo. A proposta de Reeve e
Brown tem um importante desdobramento para 0s programas que visam desenvolver
habilidades de metacognicdo, com os autores salientando que tais programas devem enfocar
na relacdo interativa entre (a) o aluno, como agente ativo no progresso de ganhar consciéncia
sobre sua cognicéo; (b) o professor, como mediador desse desenvolvimento com a fungéo de
fornecer dicas e estratégias; e (c) os procedimentos de ensino empregados, que dao a devida
atencdo a importancia das instrucdes explicitas favoraveis a uma compreensdo do fenémeno
que esta sendo desenvolvido, devendo ser respeitadas ainda as relacdes dinamicas entre a
habilidade do aluno, a dificuldade da tarefa e a quantidade de instrucao.

Outra proposta, na mesma direcdo de ilustrar que a metacognicao nao se refere a uma
simples justaposi¢do dos conhecimentos sobre cognicdo e regulacdo da cognicdo, mas sim a
interacdo entre elas e como essa relagdo gera um controle consciente sobre 0s processos
cognitivos, foi apresentada por Schraw e Moshman (1995). Os autores apresentaram o
conceito de teoria metacognitiva para se referir a como individuos constroem um sistema de

informacdes e crengas metacognitivas a partir dos diferentes tipos de conhecimentos sobre a
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cognicdo e habilidades regulatorias. Ao utilizar o termo “teoria” os autores estao Se referindo
a uma estrutura sistematica de conhecimento formada pelo sujeito que pode ser utilizada para
explicar e predizer um conjunto amplo de fenémenos empiricos, no caso, os fendmenos
metacognitivos. As teorias metacognitivas possuem, segundo Schraw e Moshman, as
seguintes caracteristicas: (a) possibilitam ao individuo integrar diversos aspectos da
metacognicdo em uma Unica estrutura; e (b) coordenam crencas ou postulados que permitem
aos individuos prever, controlar e explicar suas cognicdes, as cognicbes de outros ou a
cognicao em geral.

Schraw e Moshman (1995) propdem a existéncia de trés tipos de teorias
metacognitivas que variam entre si quanto ao grau de consciéncia que o individuo tem delas
e, consequentemente, sua qualidade para regular processos cognitivos, séo elas: (a) tacita (ou
implicita); (b) explicita informal; e (c) explicita e formal. As teorias metacognitivas tacitas
(ou implicita) sdo adquiridas e construidas sem nenhuma consciéncia por parte do sujeito.
Possibilitam sistematizar observacdes e predicdes sobre a natureza de processos cognitivos,
porém, o sujeito ndo consegue explicitar que ele tem uma teoria sobre processos cognitivos.
Apesar de implicitas, afetam o funcionamento cognitivo, mas, geralmente, sdo dificeis de
serem modificadas. Ja as teorias explicitas informais, sdo teorias fragmentadas, na qual os
individuos tém consciéncia de parte das suas crencas e suposi¢des sobre um fenémeno, mas
ainda ndo construiram uma estrutura tedrica explicita que integra e justifica tais crencas. Por
fim, as teorias explicitas formais referem-se a explicacdes altamente sistematizadas do
fendmeno, envolvendo estruturas tedricas totalmente conscientes ao sujeito. Os autores
reconhecem que esse nivel de teoria metacognitiva é raro, no entanto, quando ocorrem,
exercem um profundo impacto na performance e entendimento do desempenho (Schraw &
Moshman, 1995). Schraw e Moshman apontam que € provavel que pessoas que possuem

teorias metacognitivas formais saibam de sua natureza construtiva e realizem esforgos
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conscientes para construir, modificar e aprimora-la, possibilitando aos individuos fazer
escolhas conscientes sobre seus comportamentos autorregulatorios. As teorias metacognitivas
teriam, de acordo com Schraw e Moshman (1995), sua origem em trés fontes principais:
aprendizagem cultural, construcdo individual e interacdo com pares, sendo essas fontes
mutuamente interativas.

A proposta de Schraw e Moshman (1995) vai ao encontro dos apontamentos de Reeve
e Brown (1985) em dois aspectos centrais: a importancia da consciéncia nos processos
metacognitivos e o papel das interagdes sociais para o desenvolvimento da metacognicdo. No
que se refere ao primeiro, Schraw e Moshman destacam que a consciéncia acerca das
proprias teorias é importante para seu aprimoramento e modificacdo, uma vez que é por meio
da consciéncia que os individuos conseguem: (a) formalizar aspectos informais das suas
teorias, (b) avaliar sua adequacdo frente a realidade, e (c) construir uma teoria mais
sofisticada; regulando assim sua cognicao e aprendizagem.

Em uma revisdo recente da area, Lai (2011) indica que, apesar da evolugéo tedrica do
conceito de metacognicdo, com a existéncia de pequenas divergéncias na sua defini¢do, as
propostas tedricas posteriores a de Flavell tém, de maneira geral, apoiado a proposicéo
original da metacognicdo como formada por dois componentes: conhecimento sobre a
cognicao e regulacdo da cognicdo. No entanto, talvez a principal divergéncia na delimitacdo
conceitual da metacognicdo seja quanto a definicdo de quais sdo 0s seus subcomponentes.
Nessa direcdo, Lai sintetiza as diferentes proposicdes na area, apresentando um panorama
ampliado dos componentes que, segundo os diferentes autores e abordagens, integram a
metacognicdo. O conhecimento metacognitivo € proposto como formado por: (a)
conhecimento declarativo, composto pelas informacdes de si mesmo como aprendiz e sobre
os fatores que podem impactar a performance; (b) conhecimento procedural, que diz respeito

aos conhecimentos sobre estratégias; e (c¢) conhecimento condicional, referente ao
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conhecimento sobre quando e porque utilizar as estratégias. J& a regulacdo metacognitiva, que
se refere a0 monitoramento da prépria cognicdo, é composta pelos seguintes processos: (a)
planejamento, referente a identificacdo e selecdo das estratégias apropriadas e alocagdo de
recursos; (b) monitoramento ou regulacdo, que diz respeito as experiéncias cognitivas, ligado
a estar ciente da compreensdo da tarefa e performance; (c) julgamento, que se refere a
avaliacdo dos processos e produtos do proprio aprendizado e a revisdo de metas de
aprendizagem.

Tal sintese exemplifica a natureza complexa e multideterminada da habilidade
metacognitiva, uma vez que, como apontado por Reeve e Brown (1985), apesar desses
processos ocorrerem de forma correlacionada, cada um deles existe como um fenémeno
separado. E defendida pelos autores a investigacido de como cada um deles se desenvolve
individualmente na busca por um entendimento mais aprofundado do seu papel frente a
metacognicao.

Por fim, a questdo da delimitagcdo conceitual da metacognicdo ndo envolve apenas sua
definicdo propriamente dita, mas tambem, devido a extensa gama de processos complexos
que ela abarca, sua comparacéo e diferenciacdo com outros construtos. A metacognicao tem
sido investigada na sua estreita relacdo com outras variaveis como autocontrole, abordagens a
aprendizagem, motivacdo, memoria de trabalho, autorrelatos de processos de aprendizagem,
autoestima, metalinguagem, funcdes executivas, raciocicinio e raciocinio abstrato, entre
outros, com relevantes investigacfes em curso no que se refere a uma melhor compreensao,
tedrica e empirica, de como esses diferentes fatores se sobrepdem, se associam, se
diferenciam e influenciam-se mutuamente (ver Cornoldi, Carreti, Drusi, & Tencat, 2015;
Corso, Sperb, Jou, & Salles, 2013; Deffendi & Schelini, 2014; Duckworth, Gendler, & Gross,
2014; Fletcher & Carruthers, 2012; C. M. Gomes & Golino, 2014; Markovits, Thompson, &

Brisson, 2015; Poersh, 1998). Em relacdo ao desenvolvimento da metacognicdo, ha um
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consenso de que a habilidade metacognitiva tende a se aprimorar com a idade, mas também
com instrugdes, com evidéncias empiricas indicando que estudantes podem ser ensinados a
refletir sobre seus processos cognitivos (Cornoldi et al., 2015; Fisher & Frey, 2014; Garner &
Alexander, 1989; Lai, 2011). Sendo relevante, portanto, compreender o papel da

metacognic¢ao no contexto escolar.

Metacognicdo e o ambiente escolar. Desde seu inicio, a metacogni¢cdo ja surgiu
atrelada a educagdo, com pesquisas focando na aprendizagem de criancas, mais
especificamente em suas habilidades de leitura (Driessen, 2014), e indicando um papel
positivo da metacognicdo frente ao desempenho académico (Fetsco & Soby, 2014). Na
mesma direcdo, Lai (2011) afirma que psicologos educacionais tém ha muito tempo
sustentado a importancia da metacognicdo na regulacdo e no apoio a aprendizagem dos
alunos. As habilidades exigidas de um estudante hoje em dia envolvem mais do que apenas o
conhecimento académico, mas também sdo demandadas capacidades de resolucdo de
problemas, capacidade de aprendizado constante, pensamento critico, habilidades estas que
podem ser fomentadas por meio do desenvolvimento da metacognicdo (Fetsco & Soby,
2014).

Driessen (2014) pontua os prejuizos de uma metacognicdo pouco desenvolvida e
incongruente com a realidade na vida académica de alunos, uma vez que ela impacta as
estratégias e decisdes adotadas. O autor salienta a relevancia de feedbacks externos que
possibilitem ao individuo ajustar o conhecimento sobre seus processos, seus conhecimentos e
habilidades, suas estratégias e necessidades de aprendizagem, reforcando, dessa forma, a
importancia de fornecer na escola intervengBes intencionalmente voltadas para o

desenvolvimento da metacognicdo de alunos.
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J& em 1985, Reeve e Brown apontavam que treinos de metacogni¢do estavam sendo
aplicados com éxito para aprimorar a habilidade de resolucdo de problemas de criangas, bem
como as habilidades académicas de leitura e escrita. Os autores destacaram que 0S
treinamentos mais efetivos eram aqueles que (a) forneciam instrugdes claras que
possibilitassem aos participantes entenderem o propdsito do treinamento e das tarefas
desenvolvidas; e (b) oportunizavam aos alunos treinar habilidades metacognitivas mais gerais
como planejamento, checagem e monitoramento. Segundo o0s autores, essas duas
caracteristicas ampliam as possibilidades de generalizacdo das habilidades ensinadas em um
contexto especifico para outros.

Em um estudo de intervencdo, Fisher e Frey (2014) investigaram o efeito de um
programa para desenvolver a capacidade de leitura atenta em 322 estudantes do ensino
fundamental de trés escolas diferentes, no qual, 75 alunos foram aleatoriamente alocados para
receber a intervencdo. O programa foi realizado no contra turno escolar e tinha como objetivo
0 desenvolvimento de estratégias de leitura atenta, mediante atividades que envolviam o
emprego das seguintes técnicas: passagens curtas e complexas, repeticdo de leitura, anotacao,
questdes dependentes do texto, discussbes e argumentacdes sobre o texto. No inicio da
intervencdo, os testes indicaram que ndo havia diferencas significativas entre 0s grupos no
que se referia a autopercepcdo de leitura. Constatou-se ao longo do programa que a
participacdo nas atividades era maior entre os alunos que integravam o grupo intervencao.
Apos a aplicacdo do treinamento foi constatada uma diferenca significativa na autopercepcao
da capacidade de leitura, com o grupo intervencdo apresentando uma média muito superior
(M=186) em comparacdo com o grupo controle (M=99), sendo essa diferenca
estatisticamente significativa. Além disso, a intervencdo também apresentou impacto positivo
sobre o desempenho dos alunos. Em uma avaliacdo estadual anual, 64% dos alunos que

participaram da intervencdo aprimoraram seu desempenho em comparacdo a avaliacdo
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realizada no ano anterior, contra apenas 12% dos alunos do grupo controle. As diferencgas de
desempenho entre 0s grupos apresentaram-se como estatisticamente significativas.

O primeiro apontamento possivel de ser feito a partir do estudo de Fisher e Frey
(2014) é acerca da efetividade do treinamento tanto na melhoria da visdo dos alunos de sua
prépria capacidade de leitura, mas também de seu desempenho propriamente dito. Destaca-se
ainda o fato do programa ter sido implementado no contra turno, sendo uma atividade
optativa aos alunos que, inclusive, comparado ao grupo controle, teve impacto positivo na
frequéncia dos estudantes. Hipotetiza-se, assim, que programas que possibilitem aos
educandos uma sensacdo consciente de estarem desenvolvendo suas habilidades escolares
podem ter impacto positivo em sua motivacdo. Um terceiro apontamento frente ao estudo
refere-se ao programa em si. Diante das descri¢des realizadas por Fischer e Frey, entende-se
que o programa teve como foco a aprendizagem de estratégias cognitivas que podem
favorecer a metacognicao por meio do desenvolvimento dos conhecimentos sobre a cognicao.
As atividades propostas faziam referéncias a exercicios e ndo traziam, ao menos diretamente,
maior consciéncia sobre a regulacdo do processo de leitura. A eficacia do programa sugere
que a aprendizagem de estratégias cognitivas possui impacto cognitivo na trajetoria
académica de alunos. Contudo, frente as proposicdes de Reeve e Brown (1985) e Schraw e
Moshman (1995), da importancia da consciéncia na potencializacdo dos processos cognitivos,
fica 0 questionamento se as intervencBes ndo sdo potencializadas quando se possibilita,
intencionalmente, aos alunos refletirem sobre seus proprios processos.

Nessa direcdo, Cornoldi et al. (2015) investigaram os efeitos de um treinamento
focado na metacognicdo e memoria de trabalho, visando desenvolver a habilidade de
resolucdo de problemas em 135 criancas com idades entre 8 e 10 anos. Nesse estudo, metade
das criancas recebeu uma intervencdo composta por oito sessdes semanais de 1 hora de

duracdo divididas na seguinte estrutura: nos primeiros 5 minutos era realizado um resumo das



105

atividades trabalhadas no encontro anterior, nos 20 minutos seguintes eram realizadas
atividades de metacognicdo, seguidas de 10 minutos de exercicios de memoria de trabalho.
Os 20 minutos finais eram compostos por uma explanagdo sobre os diferentes componentes
da resolugdo de problemas. Os grupos foram avaliados em trés momentos: antes da
intervencdo, logo apds a intervencgdo e trés meses apds a intervencgdo. Testes realizados antes
da intervencao indicaram que o grupo controle e o grupo intervencdo eram comparaveis, ndo
havendo nenhuma diferenca significativa quanto aos fatores investigados. Os resultados
apontaram um incremento nas habilidades metacognitivas e de memoria de trabalho nas
criancas que participaram da intervencdo, com os resultados se mantendo apds trés meses do
treinamento.

Observa-se, uma complexidade maior do programa proposto por Cornoldi et al.
(2015) quando comparado ao programa de Fisher e Frey (2014). Apesar de ambos
apresentarem resultados positivos para a trajetoria académica de alunos, o treinamento de
Cornoldi et al. envolveu tanto a estimulacdo do nivel cognitivo, de exercitar as habilidades,
qguanto do metacognitivo, de possibilitar aos alunos a tomada de consciéncia sobre as
habilidades e os processos envolvidos. Dada a complexidade da metacognicao, tanto na sua
diversidade de fatores, quanto na relacdo entre eles, pode-se hipotetizar que intervencdes que
enfoquem mais de um dos componentes da metacognicdo, sendo capazes de explicitar as
diferentes possibilidades de relacdes existentes entre 0s processos, tenham maior impacto no
desenvolvimento das habilidades metacognitivas de alunos.

Fetsco e Soby (2014) afirmam que desenvolver a metacognicdo no ambiente
educativo requer mais do que a aplicacdo de um numero finito de técnicas, defendendo a
importancia de se criar uma cultura da metacognicdo. Os autores destacam sete passos para a
promocdo dessa cultura: (a) engajar os estudantes em experiéncias de aprendizagem

significativas; (b) possibilitar que os alunos aprendam a realizar autorreflexdes efetivas sobre
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os esforgcos necessarios para alcancar suas metas; (¢) comunicar de forma clara e explicita aos
estudantes os objetivos e propoésitos das atividades desenvolvidas, bem como as necessarias
para completar adequadamente as tarefas; (d) oportunizar aos alunos feedbacks significativos
realizados a partir de avaliagbes formativas bem desenvolvidas que favoregam a
autorreflexdo; (e) ensinar com metacognicao (discutindo com os alunos as decisdes referentes
ao proprio processo de ensino) e para metacognicdo (dialogando sobre estratégias relevantes
aos estudantes e suas aplicagdes); (f) criar um ambiente que favoreca o entendimento do
desenvolvimento como um processo, no qual o erro é visto como oportunidade e 0s
estudantes sejam estimulados a revisitar e revisar seus trabalhos, criando espacos de
discussdes com outros alunos sobre como aprimorar a aprendizagem; e (g) fornecer, de forma
explicita, instruces sobre como generalizar as estratégias e habilidades aprendidas a outros
contextos.

Segundo Schraw e Moshman (1995), praticamente ndo se questiona a existéncia ou
importancia da metacognicdo. Ha4 um consenso de que ela favorece a aprendizagem, o
rendimento académico, a resolucdo de problemas, entre outras habilidades relevantes a
trajetoria escolar (Andreatta, Silva, Susin, & Freire, 2010; Campo, Escorcia, Moreno, &
Palacio, 2016; Cornoldi et al., 2015; Lai, 2011; Leite & Darsie, 2011). Diante disso, a questdo
central ndo seria porque desenvolver as habilidades metacognitivas na escola, mas como e

quais seus impactos.

Inteligéncia

Delimitacdo historico-conceitual. A linha de pesquisas sobre inteligéncia é talvez
uma das mais tradicionais da Psicologia, sendo um importante topico de investigacdo no
campo das diferencas individuais. Ha décadas, sdo diversos os modelos teoricos e defini¢des

apresentadas acerca do termo (p. ex., Cattell, 1943; Gardner, 1983; Guilford, 1967;
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Spearman, 1904; Sternberg, 1985), sem que se alcance uma defini¢cdo consensual. De modo
geral, inteligéncia é associada a cogni¢do humana e aos processos pelos quais o individuo
adquire e utiliza seus conhecimentos. No presente tpico vamos descrever especificamente as
teorias de inteligéncia baseadas nos modelos fatoriais, uma vez que elas tém figurado entre as
mais investigadas quanto ao seu papel frente ao desempenho académico (Valentini & Laros,
2014). A origem das investigacOes fatoriais sobre a inteligéncia € atribuida ao trabalho de
Spearman (1904).

Por meio da utilizagdo da metodologia correlacional, os estudos de Spearman (1904)
constituiram avanco para a compreensao da estrutura da inteligéncia. O autor examinou a
capacidade de discriminacédo sensorial, a partir de tarefas de percepcao auditiva, visual e tato,
e a inteligéncia. O estudo foi realizado com criancas e adultos, totalizando 125 sujeitos. O
objetivo central do trabalho era a identificacdo do quanto as diferentes habilidades cognitivas
correspondiam umas as outras, ou seja, qual era a estrutura subjacente aos diferentes
processos cognitivos. Spearman identificou que as correlagdes entre os diferentes tipos de
discriminacdo eram altas o suficiente para a proposi¢do de um fator geral de discriminagédo. O
mesmo ocorreu quanto as diferentes medidas de inteligéncia, sendo proposto também um
fator de inteligéncia geral. A investigacdo da associacdo entre esses dois fatores gerais
apontou ainda uma alta similaridade, indicando a existéncia do que o autor denominou de
unidade universal da funcdo intelectual. Importante salientar que Spearman ndo descartou a
presenca de efeitos de especificidade do contexto ou do tipo de tarefa sobre os diferentes
processos cognitivos, mas sua proposta enfatizou a existéncia de uma base comum a todos 0s
processos cognitivos que podia ser explicada por um fator geral. Diante dos resultados,
Spearman (1904) concluiu que: “os fatos observados indicam que todos os ramos da
atividade intelectual tém em comum uma funcdo fundamental (ou grupo de funcdes),

enquanto que os elementos remanescentes ou especificos da atividade parecem ser, em todos
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0s casos, completamente diferentes dos outros” (p. 283). Dessa forma, segundo o trabalho de
Spearman, as diferentes habilidades cognitivas constituiriam uma hierarquia estéavel,
interligadas por um fator geral de inteligéncia, variando quanto aos seus diferentes graus de
saturacéo nesse fator.

A teoria de Spearman (1904) foi contraposta por Thurstone. Esse Ultimo, por meio de
analise fatorial maltipla, observou que a correlacéo entre os diferentes fatores de inteligéncia
ndo dava suporte a proposta de um fator geral de inteligéncia (Valentini & Laros, 2014). O
modelo de Thurstone defendia a existéncia de um conjunto de habilidades cognitivas bésicas
e a inexisténcia de um fator geral e foi denominado de Teoria das Aptiddes Primarias (Primi,
2003), sendo um dos primeiros e mais representativos modelos multifatoriais de habilidades
cognitivas (Almeida & Araujo, 2014b).

Dessa forma, na primeira metade do seculo XX, a area da investigacdo da inteligéncia
foi marcada pela coexisténcia de duas proposi¢cdes antagdnicas quanto as dimensdes dos
fendmenos cognitivos: uma que defendia a existéncia de um fator geral de inteligéncia e outra
que postulava ndo ser possivel a identificacdo desse fator geral. Pesquisas futuras viriam
conciliar as duas visdes em novas propostas de estrutura fatoriais, como a elaborada por
Cattell (1943, 1963).

Partindo da identificacdo de problemas nas medidas da inteligéncia em adultos,
Cattell (1943) notou que, apesar da existéncia de uma enorme variedade de testes para avaliar
a inteligéncia e da aparente evolucdo na area, a maioria das medidas existentes aparentava
inadequacOes quanto a parametros técnicos, tedricos e de aplicacdo. O autor argumentou que
0s graves problemas de medida originavam-se, principalmente, de inconsisténcias e
fragilidades teoricas. A questdo central, que carecia de definicdo, referia-se a natureza da
inteligéncia, mais especificamente, a questdo da inteligéncia como um fator geral versus a

teoria dos fatores especificos, como ilustrado na argumentacdo de Cattell (1943):
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E sintomatico da confusio geral que os psicdlogos aplicados, aqueles que s3o 0s mais
proliferos designers e usuarios de “testes de inteligéncia”, e que, por tanto tempo e de
forma acritica, aceitaram a soma de uma mistura de testes na forma de uma Unica
medida de QI, estejam agora mudando - sem melhores evidéncias - para 0 extremo
oposto de demandar que os testes devam produzir medicdes de habilidades separadas.

Eles desejam proceder a medicdo de habilidades especiais ou restritas sem primeiro

ter resolvido, ou mostrado qualquer meio de resolugédo, o problema da existéncia e

natureza de uma habilidade geral. (p. 161)

Para responder a questdo sobre a natureza da inteligéncia, Cattell (1943) analisou as
propostas estatisticamente fundamentadas, baseadas em anélise fatorial, e identificou que, de
forma geral, as evidéncias sustentavam ambos os modelos, tanto o apresentado por Spearman
(da existéncia de um fator geral), quanto o de Thurstone (da existéncia de habilidades
especificas). Segundo o autor, apesar de postuladas como teorias antagonicas, as duas nao
seriam necessariamente excludentes, sendo possivel, ao reanalisar ou reproduzir os dados de
Thurstone, identificar um fator geral proveniente das diferentes habilidades cognitivas
béasicas. A revisdo de Cattell constatou ainda que as evidéncias da area sinalizavam diferencas
no fendmeno da inteligéncia em adultos e criancas. Diante disso, em uma proposta de se
avancar em relacdo a nocéo tedrica sobre a cognicdo humana, Cattell (1943) apresentou a
teoria Gf-Gc, postulando a inteligéncia como composta por dois tipos de processos
cognitivos: fluido (Gf) e cristalizado (Gc). O primeiro seria uma habilidade geral, referente a
capacidade de perceber e discriminar relagdes entre diferentes fundamentos. J& 0s processos
de inteligéncia cristalizada referir-se-iam aos habitos cognitivos bem estabelecidos sobre uma
determinada area ou conhecimento acumulado ao longo das experiéncias de vida. Essa Gltima
seria construida inicialmente pela inteligéncia fluida, mas, uma vez estabelecida, tornar-se-ia

um fenémeno independente. De acordo com Cattell, a inteligéncia fluida seria mais
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proeminente na infancia, sendo depois substituida pela predominancia dos processos de
inteligéncia cristalizada na vida adulta. O primeiro fator do modelo de Cattell, a inteligéncia
fluida, representaria, ao longo da infancia, um fator geral de inteligéncia nas criancas.

A proposta, além de apresentar um modelo hierarquico da inteligéncia, ainda
considerou fatores associados ao desenvolvimento humano envolvidos nas habilidades
cognitivas, explicando a capacidade de um sujeito de perceber relagdes mais complexas ao
longo dos anos (Cattell, 1943). A teoria inicial de Cattell, apresentada em 1943, foi
acumulando evidéncias, com o modelo de dois fatores gerais de inteligéncia encontrando
bons indicios empiricos em pesquisas futuras (Cattell, 1963).

Apos a proposicdo do modelo de Gf-Gc de Cattell, um dos principais progressos na
compreensdo da estrutura da cognicdo foi apresentado por Carroll (1993, 2003). Em uma
extensa revisdo da area, Carroll identificou e analisou mais de 450 bancos de dados
provenientes dos estudos sobre a hierarquia da inteligéncia. Uma andlise fatorial robusta
desses dados possibilitou a identificacdo de trés niveis de habilidades cognitivas: (a) estrato
I11, composto pelo nivel mais geral, referia-se a um fator geral de inteligéncia denominado g;
(b) estrato 11, formado por oito a dez fatores gerais de inteligéncia, porém de menor nivel em
relacdo ao estrato I, composto pelas seguintes habilidades: inteligéncia fluida, inteligéncia
cristalizada, memoria, percepcdo visual, percep¢do auditiva, habilidade de apreensao,
velocidade cognitiva e velocidade de processamento; e (c) estrato I, constituido por um
conjunto de cerca de 50 a 60 habilidades especificas independentes, que se referiam a
processos cognitivos mais diretamente ligados a contextos e tarefas particulares. Esse modelo
foi denominado Teoria dos Trés Estratos.

Carroll (1993, 2003) apresenta uma explicacdo mais complexa para a hierarquia da
cognicao, sendo capaz de agregar em um mesmo modelo a existéncia de um fator geral de

inteligéncia, a pertinéncia de fatores especificos, corroborando ainda a existéncia dos fatores
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gerais de inteligéncia fluida e cristalizada e ampliando com a proposicéo de outros fatores do
mesmo nivel. Nessa estrutura, cada variavel do primeiro nivel ou estrato | é explicada por
uma variavel do segundo nivel, estrato I, que, por sua vez, sdo ligadas ao fator geral do
terceiro nivel, estrato Il1l. O modelo proposto por Carroll ndo era estatico e nem foi
apresentado como concluido. O autor sinalizou a necessidade de avangos especialmente
quanto a melhor identificacdo e definicdo das variaveis do estrato | (Valentini & Laros,
2014). Para Carroll (2003), as evidéncias solucionam a questdo do fator g, apontando para a
existéncia de um indicador geral da habilidade cognitiva, apesar de ser necessario mais
estudo sobre o que esse fator representa de fato. Além disso, o autor aponta que mais
evidéncias seriam imprescindiveis na investigacdo da relagdo entre inteligéncia fluida e o
fator g.

O trabalho de Carroll foi a base para o desenvolvimento do modelo Cattell-Horn-
Carroll (CHC) apresentado por McGrew e Falanagam (1998) e que representa hoje um dos
principais e mais aceitos modelo tedricos sobre a arquitetura cognitiva. O modelo CHC
representa uma unido do modelo de Carroll e suas adaptacfes com 0 modelo Gf-Gc de Cattell
(Schneider & McGrew, 2012). Ele mantém a mesma estrutura de trés niveis proposta por
Carroll, com a presenca de um fator geral de maior nivel, porém apresenta uma expanséo do
modelo anterior, propondo cerca de 70 habilidades especificas de menor nivel, entre elas o
raciocinio sequencial, a proficiéncia em linguas estrangeiras, a sensibilidade gramatical e
sensibilidade cinestésica. McGrew e Falanagam (1998) postularam ainda a existéncia de 10
fatores de segundo nivel, descritos por Primi (2003):

1. Inteligéncia Fluida (Gf): Capacidade de raciocinio frente a novas situacdes.

Refere-se a capacidade de resolver problemas novos, relacionar ideias, induzir
conceitos abstratos, compreender implicacdes, extrapolar e reorganizar

informacdes.
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Inteligéncia Cristalizada (Gc): Diz respeito aos conhecimentos e a capacidade de
raciocinio adquiridos ao longo da experiéncia e a aplicacdo desses conhecimentos.
E ligada aos processos de investimento da propria capacidade para gerar
aprendizagem. E uma funcio baseada na linguagem, estando ligada ao
conhecimento declarativo (conhecimento de fatos, ideias, conceitos) e ao
conhecimento procedimental (raciocinar a partir de procedimentos aprendidos
previamente).

Conhecimento Quantitativo (Gq): Conhecimentos de procedimentos quantitativos,
referentes a capacidade de usar informacdes baseadas em niimeros.

Leitura e Escrita (Grw): Conhecimento referente as habilidades de compreenséo e
expressao escrita. Algumas habilidades que compdem esse fator séo decodificacédo
em leitura e ortografia, compreensdo de textos e composicao de historias.

Memoria de Curto Prazo (Gsm): Habilidade de reter informacdes na consciéncia
por um curto espacgo de tempo para poder emprega-las logo em seguida.

Processamento Visual (Gv): Processos ligados as informacdes visuais e ao
processamento mental de imagem, tais como geracdo, transformacéo,
armazenamento e recuperacao.

Processamento Auditivo (Ga): Habilidades cognitivas referentes a percepcao,
discriminacdo, analise e sintese de padrdes sonoros e linguagem oral.

Capacidade de Armazenamento e Recuperacdo da Memdria de Longo Prazo (Glr):
Capacidade de armazenar e recuperar informacgdes por meio de associagoes.
Velocidade de Processamento (Gs): Relativo a habilidade de sustentar a atencéo e
realizar rapidamente tarefas simples automatizadas.

Rapidez de Decisao (Gt): Capacidade de reacdo e tomada de decisdo que envolve

processamentos mais complexos.
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A teoria CHC enfatiza a natureza multidimensional da cognicdo, contrapondo-se a
visdo unidimensional que predominou sobre a inteligéncia em seus estudos iniciais, porém,
de forma semelhante ao modelo de Carroll, reconhece a existéncia do fator g, propondo ainda
os fatores de segundo nivel (Primi, 2003). Ao considerar diferentes fendmenos em diferentes
niveis possibilita uma compreensdo ampla dos processos cognitivos. O modelo é considerado
0 estado da arte nas teorias fatoriais sobre a natureza e estrutura da inteligéncia (C. M.
Gomes, Araujo, Ferreira, & Golino, 2014; Primi, 2003) e seus componentes tém sido
amplamente investigados em sua relagcdo com a aprendizagem e o desempenho académico (C.
M. Gomes & Golino, 2012a; McGrew & Wendling, 2010; Valentini & Laros, 2014). A
relagdo entre inteligéncia e o contexto escolar serd abordada no topico a seguir.

Conclui-se que, apesar da inteligéncia ser um campo de estudos cléassico da
Psicologia, esta continuou em constante evolucéo ao longo dos anos com a teoria atualmente
mais aceita surgindo apenas em 1998. Isso porque o campo de investigacdo das habilidades
cognitivas tem crescido de forma interligada com as técnicas estatisticas, mais
especificamente com a analise fatorial (Schneider & McGrew, 2012). Observa-se, conforme
apontam Primi (2003) e C. M. Gomes (2010a), que ndo existe, seja no contexto nacional ou
internacional, uma bateria de testes que avalie todos 0s componentes cognitivos propostos
pela teoria CHC, sendo essa uma importante lacuna da area de investigacdo dos processos
cognitivos. No cenario nacional, importantes avangos vém sendo realizados no sentido da
construcdo de instrumentos que mensurem alguns dos diferentes componentes cognitivos,
bem como de investigacdes e aprofundamentos acerca do ajuste dos modelos de inteligéncia
a diferentes situacbes (C. M. Gomes, 2010a; C. M. Gomes & Borges, 2009; C. M. Gomes et

al. 2014; Primi, 2003).
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Inteligéncia e o ambiente escolar. Entendida de forma geral como a habilidade de
adquirir e gerir conhecimentos nota-se que a propria defini¢do da inteligéncia esta associada a
nogdo de aprendizagem formal ou informal (Valentini & Laros, 2014). Em seu estudo de
1904, Spearman, por exemplo, utilizou a nota escolar como uma das formas de medir a
inteligéncia, deixando subentendido que a aprendizagem seria tdo dependente do nivel de
inteligéncia que bons niveis de desempenho poderiam ser representativos de altos niveis de
inteligéncia. Cattell (1943) relata que desde o inicio do século XX a inteligéncia era
investigada quanto ao seu papel frente ao sucesso escolar. Almeida e Araujo (2014b)
postulam a existéncia de uma relacdo reciproca entre inteligéncia e aprendizagem. Segundo
0s autores, apesar do papel da inteligéncia sobre desempenho estar mais bem documentado na
literatura, a compreensdo dos efeitos da aprendizagem sobre as fungdes cognitivas pode
apresentar caminhos na potencializacdo de intervencoes e praticas de ensino e aprendizagem.

Almeida e Araujo (2014b) definem inteligéncia como:

conjunto de processos — pensar, aprender e resolver problemas, incluindo ndo sé os

processos atencionais, perceptivos e mnésicos de retencdo e evocacdo de informagéo

(processos basicos), como ainda os processos de categorizacdo, formacao de conceitos,

inducdo e deducdo de relacBes (processos superiores). A par destes processos mais

proximos da realizacdo, a cognicdo inclui também estilos de cognicdo, formas de

governo mental e processos metacognitivos. (p. 56)

A partir dessa definicdo, constata-se que 0S processos cognitivos inerentes da
inteligéncia coincidem com alguns dos objetivos da aprendizagem formal fomentada pela
escola, indicando uma possivel sobreposicdo entre os fendmenos, justificando a hipdtese de
que ndo so a inteligéncia pode ser relevante para o desempenho escolar, mas ambas poderiam
influenciar-se mutuamente. Segundo Almeida e Araujo (2014b), a aprendizagem pode

favorecer o desempenho da inteligéncia mediante atividades que favorecam: (a) a
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perseveranca e a diminuicdo da impulsividade, (b) a flexibilidade de pensamento, (c) a
metacognicao, (d) a superviséo do trabalho, (e) o questionamento de problemas e solugdes,
(f) a estruturag@o do conhecimento, (g) a transferéncia de habilidades a novos contextos, (h) o
desenvolvimento da linguagem, e (i) a disposicdo motivacional. Segundo os autores, 0
ambiente educativo sera mais eficiente para o desenvolvimento da inteligéncia se forem
levadas em conta tanto as dimensfes cognitivas quanto as competéncias pessoais e a
motivacao do aluno.

C. M. Gomes e Golino (2012a) investigaram a hipOtese da relacdo muatua entre a
inteligéncia e a aprendizagem em 684 estudantes do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano
do ensino médio. O estudo buscou, mais especificamente, verificar o papel da inteligéncia
fluida (Gf) no desempenho dos alunos. Foi encontrada uma interdependéncia entre os
fendmenos. Em outras palavras, a inteligéncia foi identificada como um precursor do
desenvolvimento escolar, mas este também teve impacto na inteligéncia. Assim, as escolas,
ao desenvolverem o conhecimento escolar dos estudantes, provavelmente atuam de forma
indireta sobre sua inteligéncia (C. M. Gomes & Golino, 2012a). Os autores concluem que “as
escolas poderdo ser compreendidas como ambientes de desenvolvimento da inteligéncia” (p.
136).

O estudo de C. M. Gomes e Golino (2012a) investigou ainda se a inteligéncia
explicaria as diferencas individuais do rendimento escolar ou as diferencas de
desenvolvimento do rendimento. Foi identificado que a inteligéncia fluida explicou as
diferencas de desenvolvimento e que estas, por sua vez possuiam impacto sobre as diferencas
individuais dos alunos. No ensino fundamental a Gf explicou cerca de 50% das diferencas de
desenvolvimento e estas explicaram aproximadamente 20% das diferencas individuais. Ja no
ensino médio, a inteligéncia fluida explicou 20% das diferencas de desenvolvimento, que

explicaram 50% das diferencas individuais de rendimento. O resultado indica que a
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inteligéncia fluida é um importante precursor cronologico de desenvolvimento académico e
ndo de diferencas individuais académicas.

Na mesma direcdo, considerando a inter-relacdo desempenho e inteligéncia, McGrew e
Wendling (2010) conduziram um estudo de meta-anélise dos Gltimos 20 anos de pesquisa
sobre a teoria CHC e sua relagdo com o desempenho académico. Foram selecionados 19
artigos, que geraram 134 anélises e quatro dominios de desempenho académicos: habilidades
de leitura béasica, compreensdo de leitura, habilidades matematicas basicas e raciocinio
matematico. Os resultados apontaram que a inteligéncia fluida e o fator g relacionaram-se
positivamente ao desempenho académico em todos 0s estudos.

No que se refere as possibilidades de intervencdo sobre a inteligéncia no contexto
escolar, ou da escola atuar como um ambiente favorecedor do desenvolvimento da
inteligéncia, a meta-analise de Gorey (citado por Valentini & Laros, 2014) investigou 30
artigos comparando criangas que receberam intervengdes sobre a inteligéncia com grupos
controle. As intervencdes apresentaram, de forma geral, efeito positivo tanto sobre a
inteligéncia quanto sobre o desempenho. Um importante efeito de permanéncia foi
observado: mesmo cinco anos ap0s a intervencdo, cerca de 70% das criancas do grupo
intervencao ainda apresentavam desempenhos superiores comparados as criangas do grupo
controle.

Embora existam fortes indicios acerca da relacdo entre a inteligéncia e o desempenho
escolar, estando bem embasada a importancia da inteligéncia para a trajetoria académica e
aprendizagem, e vice-versa, ainda sdo necessarias investigacfes acerca das diferentes
variaveis que influenciam a relacdo entre a inteligéncia e o desempenho dos estudantes
(Valentini & Laros, 2014). Em uma revisdo da relacdo entre as duas variaveis, com base em
50 artigos publicados sobre os modelos fatoriais de inteligéncia e sua relacdo com o

desempenho académico entre 0s anos de 2000 e 2012, Valentini e Laros (2014) identificaram
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nove conjuntos de varidveis apontados como possiveis mediadores entre a inteligéncia e o
desempenho: (a) caracteristicas de personalidade; (b) género/sexo; (c) outros aspectos
cognitivos; (d) etnia/cor da pele; (e) caracteristicas psicolégicas positivas, como a motivacao
e crengas positivas sobre si mesmo; (f) aspectos disfuncionais, tais como estresse, baixa
autoestima, ansiedade, etc.; (g) aspectos socioeconémicos; (h) outros, referentes a aspectos
pessoais que nao se encaixam nas categorias anteriores, como qualidade de sono,
caracteristica de ser noturno ou diurno quanto a producdo; e (i) aspectos da escola.

No que se refere as variaveis positivas, Valentini e Laros (2014) as apresentam como
“aspectos normalmente associados a psicologia positiva tais como motivacdo, senso de
competéncia e pensamentos positivos sobre a capacidade de alcancar os objetivos
planejados™ (p. 290). Os estudos investigaram o papel de variaveis como a esperanga, crengas
de autocompeténcia, pensamento positivo, motivacdo, autopercepcdo de habilidades
cognitivas e inteligéncia sobre o desempenho, encontrando relacGes positivas entre as
variaveis. Foi identificado, ainda, considerando os tamanhos de efeito relatados nos artigos
revisados, que 0s aspectos positivos possuem maior influéncia no desempenho do que os
aspectos negativos. Merece destaque a investigacao sobre o efeito da autocompeténcia, na
qual foi identificada uma relacdo entre a inteligéncia e a autocompeténcia na influéncia do
desempenho escolar. Ou seja, 0 impacto da inteligéncia sobre o desempenho foi maior para
alunos com maiores crencas de autocompeténcia. No entanto, apenas uma pesquisa
investigou o efeito conjunto da inteligéncia e das variaveis positivas sobre o desempenho,
sendo negligenciadas oportunidades de investigacdo de como a inteligéncia atua em conjunto
com outras variaveis no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Além disso, constata-
se que os estudos em geral enfocavam um ndmero pequeno de variaveis, revelando a

necessidade de se ampliar e enriquecer o foco das pesquisas sobre o desempenho académico.
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Diante dos resultados, Valentini e Laros (2014) enfatizam a escassez de investigacoes
sobre a moderacdo de diferentes variaveis quanto ao impacto da inteligéncia no desempenho.
Segundo os autores, é necessario ultrapassar as investigacGes de variaveis isoladas nos
modelos de predicdo e adotar enfoques que possibilitem uma compreensdo mais complexa
dos fendbmenos e das possiveis interacbes entre as variaveis. Assim, 0 estudo e 0s
apontamentos de Valentini e Laros demandam uma evolucdo das pesquisas. Se ja é dado que
a inteligéncia explica parte importante do desempenho, é preciso ir além com novos desenhos
metodoldgicos na compreensdo de seu papel relacional com as demais variaveis a fim de se
obter uma melhor compreensdo dos processos de aprendizagem.

A secdo sobre inteligéncia encerra a revisdo de literatura voltada a definicdo das
variaveis cognitivas e socioemocionais do presente estudo e seu papel no contexto escolar.
Visando aprofundar a compreensdo do efeito destas variaveis sobre o desempenho
académico, a secdo a seguir apresenta uma revisao sistematica dos resultados de pesquisas
que investigaram o poder dessas variaveis na explicacdo da varidncia do desempenho

académico.

Papel de Variaveis Cognitivas e Socioemocionais na Predi¢do do Desempenho
Académico
Uma importante agenda de pesquisas na interface das ciéncias psicolégicas com a
educacdo é a investigacdo dos fatores que predizem e influenciam o desempenho académico
dos alunos. Por muito tempo, houve um predominio de estudos acerca do impacto da
inteligéncia nas notas escolares. As pesquisas apontavam que a inteligéncia era capaz de
explicar entre 25% e 50% da variancia do desempenho escolar (Deary, Strand, Aith, &
Fernandes, 2007; Gagné & St. Pere, 2002; Naglieri & Bornstein, 2003). Tais resultados

levaram alguns pesquisadores a argumentar que a inteligéncia seria o Unico construto
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psicoldgico relevante na predicdo do desempenho académico (Gottfredson, 2002a, 2002b;
Kuncel, Hezlett, & Ones, 2004), limitando a contribuicdo de outras variaveis cognitivas e
socioemocionais no ambiente educacional. Pesquisas recentes seguem confirmando a
importancia da inteligéncia para o bom desempenho, indicando que ela explica entre 4 a
56,2% da variancia do desempenho académico (Downey, Lomas, Billings, Hansen, &
Stough, 2014; Primi, Ferrdo, & Almeida, 2010; Van der Stel & Veenman, 2008; Zuffiano et
al., 2013).

No entanto, fatores socioemocionais e cognitivos, para além da inteligéncia, tém sido
cada vez mais ressaltados como relevantes para o desempenho académico. Identifica-se na
literatura estudos acerca do papel de variaveis como bem-estar, metacognicdo, abordagens a
aprendizagem, autoconceito, autoestima, autoeficacia e valor atribuido a escola como
favorecedoras de maior motivacdo, engajamento, persisténcia, envolvimento com a tarefa e
aprendizagem (Araujo & Almeida, 2014; Berger et al., 2011; C. M. Gomes, 2010b; Monteiro
et al., 2012; Piran, 2014; Richardson et al., 2012; Trautwein & Mdller, 2016; Valentini &
Laros, 2014). E crescente o entendimento da necessidade de ampliar o olhar para além das
competéncias académicas tradicionais j& que o desenvolvimento académico, pessoal e
profissional dos estudantes é multifacetado e envolve também dimensdes afetivas e sociais
(Araujo & Almeida, 2014; Santos & Primi, 2014).

Corroborando tais argumentos, estudos recentes, cujo objetivo foi identificar o papel
de diversas dimensfes psicologicas sobre o desempenho académico, indicam que variaveis
como metacognicdo, autoeficacia, autoestima e autoconceito, por exemplo, apresentam um
papel tdo importante quanto ou até maior que o da inteligéncia na explicacdo da variancia do
desempenho académico (Almeida & Araujo, 2014a; Piran, 2014; Rahmani, 2011; Richardson
et al., 2012; Santos & Primi, 2014; Van der Stel, Veenman, Deelen, & Haenen, 2010).

Richardson et al. (2012) ao realizarem uma meta-analise de 217 estudos conduzidos com
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estudantes de graduacdo, identificaram que a autoeficécia foi capaz de explicar quase metade
da variancia do desempenho académico (44,9%). Van der Stel et al. (2010) conduziram uma
pesquisa com 59 estudantes do ensino médio na qual a metacognicdo chegou a explicar
60,8% da variancia das notas escolares dos alunos.

Nas Ultimas décadas parece ter havido uma mudanga de paradigma acerca da predicao
do desempenho académico: do predominio da investigacdo do papel da inteligéncia para a
analise da influéncia de outras variaveis pessoais na trajetdria escolar dos alunos. Diante
disso, visando uma melhor compreensdo das pesquisas na area, examinamos, por meio de
uma revisdo sistematica de literatura, a producdo cientifica de artigos empiricos dos Gltimos
10 anos, a fim de verificar qual o papel de variaveis cognitivas e socioemocionais na predi¢cdo
do desempenho académico de estudantes de diferentes niveis de escolaridade.

A busca pelos artigos foi realizada em fevereiro de 2018 a partir de trés bases de
dados nacionais que disponibilizam textos publicados em periodicos cientificos nacionais e
internacionais, a saber: Portal de Periddicos da Coordenacdo de aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), Scientific Eletronic Library Online (SciELO) e Periédicos
Eletrénicos em Psicologia (PePSIC). Utilizaram-se o0s seguintes pares de descritores:
predicdo e desempenho académico, predictive model e academic achievement, modelagem
por equacdo estrutural e desempenho académico, modelagem por equacdo estrutural e
rendimento escolar, modelagem por equacdo estrutural e desempenho escolar, predicdo e
rendimento escolar, predicdo e desempenho escolar, structural equation modeling e academic
achievement. Na base de dados Portal Periédicos CAPES, em especial, foi selecionada a
opcdo apenas artigos cientificos, bem como o filtro trabalhos publicados em periddicos
revisados por pares. As demais bases publicam apenas artigos revisados por pares, nao
necessitando de tal filtro. Ainda com relacdo a busca realizada no Portal Periédicos CAPES,

quando utilizados os descritores predictive model e academic achievement, pelo alto nimero
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de artigos encontrados e visando refinar a busca a identificagdo de trabalhos mais pertinentes
ao objetivo do estudo, empregou-se também o filtro psychology. A busca foi restrita a artigos
empiricos publicados nos ultimos 10 anos.

Foram encontrados 135 artigos correspondendo aos critérios de busca descritos. Em
relacdo a distribuicdo por base de dados, a maioria dos artigos foi proveniente do portal de
Periddicos CAPES (113 artigos, 83,7%), seguido da plataforma Scielo (21 artigos, 15,55%).
Na fonte Pepsic foi identificado apenas um artigo (0,74%). Em uma primeira analise, 33
artigos foram excluidos por estarem duplicados. Os 102 trabalhos restantes tiveram seus
resumos lidos e avaliados quanto a pertinéncia ao estudo considerando-se 0s seguintes
critérios de incluséo: (a) ser publicado em revista revisada por pares, (b) ter sido publicado
entre 2008 e 2018, (c) investigar a predicdo do desempenho académico de estudantes, (d)
utilizar na analise de predicdo variaveis cognitivas e/ou socioemocionais dos alunos, e (e)
empregar analise quantitativa dos dados. Trinta e um artigos, que pareciam adequar-se aos
critérios da pesquisa, foram pré-selecionados e lidos na integra. Durante o processo de leitura,
identificou-se que cinco deles nao atendiam aos critérios de inclusdo estabelecidos
previamente, tendo sido retirados da analise. Assim, realizou-se a analise de 26 artigos
empiricos, publicados em periodicos nacionais ou internacionais revisados por pares, que
investigaram o papel preditivo de variaveis cognitivas e/ou socioemocionais em estudantes de
diferentes niveis educacionais.

Os artigos selecionados encontram-se caracterizados nas Tabelas 1 e 2, com descri¢cdo
de autores do trabalho, tamanho da amostra, nivel escolar da amostra e medida de
desempenho académica utilizada. A Tabela 1 apresenta os estudos nacionais selecionados e a
Tabela 2 os estudos internacionais. Observa-se uma grande variacdo quanto ao tamanho da
amostra, como o estudo de Bandeira, Costa e Arteche (2008) que contou com 0 menor

namero de participantes (n=90), e o de Partin e Haney (2012) que apresentou 0 maior nimero
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de participantes (n=20.300). Quanto a medida de desempenho utilizada pelos estudos, a
maioria dos trabalhos (n=18, 69,23%) utilizou-se das notas escolares como parametro
indicador do desempenho escolar dos alunos. Quatro estudos avaliaram o desempenho por
meio de testes psicométricos (Bandeira et al., 2008; Marturano & Pizato, 2015; Marturano,
Trivellato-Ferreira, & Gardinal, 2009; Pinto, Bigozzi, Tarchi, Vezzani, & Gamannossi,
2016). Outros quatro estudos utilizaram medidas educacionais padronizadas em grande
escala: um estudo brasileiro, que utilizou as notas da Provinha Brasil para avaliar o
desempenho de alunos do ensino fundamental (Correia-Zanini, Marturano, & Fontaine,
2016); um estudo realizado na Eslovénia, a partir das notas do Exame Nacional da Eslovénia
(NET) para a avaliagdo de estudantes do ensino fundamental (LevpuScek, Zupancic, &
Socan, 2012); um estudo canadense, que empregou o teste de desempenho padronizado do
Governo do Canada na mensuracdo do desempenho de estudantes do ensino fundamental
(Oberle, Schonert-Reichl, Hertzman, & Zumbo, 2014); e um estudo americano, que avaliou o
desempenho de alunos do ensino medio a partir do Padrdo de Aprendizagem do Estado da
Virginia (Zimmerman & Kitsantas, 2014).

Os resultados da predicdo do desempenho académico encontrados nos 26 artigos
encontram-se descritos na Tabela 3 por ordem alfabética das variaveis investigadas. Foram
incluidos nessa tabela apenas os resultados estatisticamente significativos de cada estudo que
explicavam a variancia do desempenho académico em mais de 1%. Nas variaveis listadas,
duas referem-se a categorias criadas a fim de unir o resultado de variaveis observaveis
similares: (a) comportamentos de envolvimento com a aprendizagem, que diz respeito aos
indicadores de participacdo em classe, disciplina, comprometimento, ajustamento em sala de
aula e responsabilidade; e (b) comportamentos associados a falta de comprometimento com a
aprendizagem, na qual foram inseridos os resultados referentes a atitudes como a faltar as

aulas, indisciplina e ndo completar o dever.
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Tabela 1

Caracterizacéo dos Artigos Nacionais por Amostra e Medida de Desempenho

n° de
n° Autores partici-  Nivel escolar Pais Desempenho Avaliado
pantes
1 Bandeira, Costae 90 infantil e Bra Escala de Avaliacdo do
Arteche (2008) fundamental Desempenho Escolar
(avaliag&o docente sobre
aprendizagem e
comportamento dos alunos)
2 Correia-Zanini, 186 fundamental Bra Provinha Brasil
Marturano e
Fontaine (2016)
3 C. M. Gomes 684 fudamentale Bra Desempenho anual equalizado
(2011) médio (matematica, portugués,
historia e geografia)
4 C. M. Gomes e 684 Médio Bra Notas escolares
Golino (2012hb)
5 Marturano e Pizato 248 fundamental Bra Avaliacéo coletiva de
(2015) Portugués e Matematica e
Escala de Competéncia
Académica do Sistema de
Avaliacéo das Habilidades
Sociais - SSRS-BR
6 Marturano, 171 fundamental Bra Teste de Desempenho Escolar
Trivellato-Ferreira e (leitura, escrita e
Gardinal (2009) aritmética)
7 Mecca, Jana, 213 infantil e Bra Prova de Aritmética
Simdes e Macedo fundamental
(2015)
8 Muniz e 177 fundamental Bra Desempenho geral (notas em
Nascimento (2014) portugués, matematica,
historia, geografia e ciéncia)
9 Muniz, Seabra e 317 fundamental Bra Notas escolares
Primi (2015)
10 Noronha e Lamas 280 Superior Bra Desempenho Académico
(2014) (indice de rendimento

académico, satisfacdo com o
desempenho e nota atribuida ao
desempenho académico)
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Caracterizagao dos Artigos Internacionais por Amostra e Medida de Desempenho

n° de
n° Autores partici- Nivel escolar Pais Desempenho Avaliado
pantes
11 Ayyash-Abdo e Ruiz 1401 Superior  Lib Meédia das notas escolares
(2012)
12 Bossaert, Doumen, 153 infantile  Bel = Desempenho geral (linguagem e
Buyse e Verschueren fundamental matematica)
(2011)
13 Busquets, Pros, 391 Medio Esp Meédia das notas escolares
Muntada e Martin
(2015)
14 Casillaset al. (2012) 4.660 fundamental Eua Meédia das notas escolares
15 Cupani (2010) 420  fundamental Arg Rendimento escolar em matematica
16 Iniesta, Lopez-Lopez, 1398 fundamental Eps Média das notas escolares
Corbil, Pérez e Costa e medio
(2017)
17 Lemos, Almeida, 4899 fundamental Por ClassificacOes académicas
Guisande e Primi atribuidas pelos professores.
(2008)
18 Levpuscek, Zupancic 416  fundamental Svn Nota escolar em matematica e nota
e Socan (2012) em matematica no exame nacional
da Slovénia (NET)
19  Oberle, Schonert- 461 fundamental Can Teste de desempenho padronizado
Reichl, Hertzman e do governo do Canada
Zumbo (2014)
20 Partin e Haney (2012) 20.300  Superior  Eua Notas dos cursos padronizada
21 Pinto, Bigozzi,Tarchi, 202 infantil e Ita Competéncia Matematica
Vezzani e fundamental mensurada pelo Teste Objetivo em
Gamannossi (2016) Matematica para escola primaria
22  Rodriguez-Ayan e 218 Superior  Ury  Relacéo entre cursos aprovados e
Rico (2015) cursos realizados e relacdo entre
provas aprovadas e provas
realizadas
23 Vasileva- 142 fundamental Mk Avaliacdo dos professores
Stojanovska, d
Malinovski, Vasileva,
Jovevski e Trajkovik
(2015)
24 Velaetal. (2014) 166 Superior  Eua Média das notas escolares
25 Vilia, Candeias, Neto, 470 fundamental Por Notas escolares em fisica e quimica
Franco e Melo (2017)
26 Zimmerman e 507 Médio Eua Média das notas e Padrdo de
Kitsantas (2014) Aprendizagem da Virginia

(desempenho em matematica, leitura
e escrita)
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A variavel inteligéncia listada na Tabela 3 é o0 agrupamento das diferentes medidas de
inteligéncia investigadas nos estudos, a saber: inteligéncia geral, fluida, raciocinio numérico,
raciocinio verbal e visualizagdo. Da mesma forma, a varidvel estratégias de aprendizagem diz
respeito ao resultado agrupado de estratégias cinestésica/tatica, metacognitiva, personalizada,
leitura/escrita, dentre outras. A variavel estresse escolar agrupou os seguintes indicadores:
estressores escolares relativos ao desempenho, a relagdo familia-escola, a relacdo com os
pares, a adaptacao, estresse geral com a escola e tensdes relacionadas ao papel do estudante.
Os resultados de variancia explicada na Tabela 3 que estdo sublinhados sinalizam a
identificacdo de uma correlacdo negativa daquela variavel com o desempenho.

A variavel mais investigada foi a inteligéncia, alvo de sete estudos e responsavel pela
explicacdo de 1,21% a 43% do desempenho escolar dos alunos (Bandeira et al., 2008;
Bossaert, Doumen, Buyse, & Verschueren, 2011; C. M. Gomes & Golino, 2012b; Lemos,
Almeida, Guisande, & Primi, 2008; Levpuscek et al., 2012; Mecca, Jana, Simdes, & Macedo
2015; Vilia, Candeias, Neto, Franco, & Melo, 2017). Em sequéncia, a autoeficacia e 0s
comportamentos de envolvimento com a aprendizagem, com cinco estudos cada. A
autoeficécia explicou de 2,56 a 44,89% do desempenho académico (Cupani, 2010; Levpuscek
et. al, 2012; Partin & Haney, 2012; Vilia et al., 2017; Zimmerman & Kitsantas, 2014). Ja os
comportamentos de envolvimento com aprendizagem contribuiram entre 6,76 e 44,89% com
a variancia do desempenho dos alunos (Bossaert et al., 2011; Casillas et al., 2012; Marturano
et al., 2009; Noronha & Lamas, 2014; Zimmerman & Kitsantas, 2014).

As estratégias de aprendizagem, o0s estressores relativos ao ambiente escolar, a
metacognicdo e o valor atribuido a escola foram investigadas por trés estudos cada.
Identificou-se que as estratégias de aprendizagem explicaram 1,36% a 38,44% (Iniesta,
Lopez-Lopez, Corbil, Pérez, & Costa, 2017; Vasileva-Stojanovska, Malinovski, Vasileva,

Jovevski, & Trajkovik, 2015; Zimmerman & Kitsantas, 2014). Destaca-se que cada estudo
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enfocou um tipo diferente de estratégia de aprendizagem. Dessa forma, a variagdo na
explicacdo do desempenho pode ser fruto da diferenca do efeito de cada uma das estratégias
sobre a trajetoria escolar. O estresse escolar contribuiu com a explicacdo da variancia do
desempenho de 1,21 a 22% (Correia-Zanini et. al, 2016; Marturano & Pizato, 2015;
Marturano et. al, 2009). Na maioria dos estudos a correlagdo foi negativa, indicando um
efeito nocivo do estresse sobre o desempenho. No entanto, observou-se também a
identificacdo de correlagcbes positivas entre fatores estressores e rendimento académico,
sugerindo que, em alguns casos o estresse pode atuar na contribuicdo do desempenho.

A metacognicdo foi responsavel por 5,76 a 18,49% do desempenho académico
(Casillas et al., 2012; Iniesta et al., 2017; Pinto et al., 2016). J& o valor atribuido a escola
explicou a variancia do desempenho académico entre 2,01 e 14,2% (Partin & Haney, 2012;
Rodriguez-Ayan & Rico, 2015; Vilia et al., 2017). OQutras variaveis, mesmo tendo sido foco
de apenas um ou dois estudos, merecem destaque pelo seu poder de contribuicdo na
explicagdo do desempenho académico, sdo elas: o autoconceito (2,95 a 19,71%), a
autorregulacdo (49 a 90%), a competéncia de leitura (5,15% a 41,73%), 0s comportamentos
associados a falta de comprometimento com a aprendizagem (4,84 a 17,9%), as habilidades
sociais (5,33 a 23,04%), o potencial de aprendizagem (6,25 a 18,49%) e a satisfacdo com o
processo de aprendizagem (79,21%) (Busquets, Pros, Muntada, & Martin, 2015; Casillas et
al., 2012; Marturano & Pizato, 2015; Muniz & Nascimento, 2014; Muniz, Seabra, & Primi,
2015; Oberle et al., 2014; Vasileva-Stojanovska et al., 2015; Zimmerman & Kitsantas, 2014).
Relevante destacar que as correlacdes encontradas entre os comportamentos associados a
falta de comprometimento com a aprendizagem e o desempenho académico foram negativas,
ou seja, quanto menor o envolvimento do aluno com o contexto escolar, menor foram as suas

notas. A variavel autorregulacdo, que chegou a explicar 90% da variancia do desempenho
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Variaveis ldentificadas e Seu Papel na Variancia Explicada do Desempenho Académico

Predicéo do
Variavel Desempenho Estudos
académico
Abordagem profunda a aprendizagem 1,96% a 8,64% 3ed
Abordagem superficial & aprendizagem 6,76% 3
Afeto Negativo 10,43 a 12,46% 25
Afeto Positivo 1,12 a1,69% 11e 25
Autoconceito 2,952 19,71% 8
Autoeficacia 2,56 a 44,89% 15, 18, 20, 25 e 26
Autorregulacdo (autoeficacia + aprendizagem
responsavel + aprendizagem autorregulada + 49 a 90% 26
estratégias motivadas para o aprendizado)
Caracteristicas de personalidade
Abertura 4,41 a7,29% 18
Autocontrole 5,29 a 15,21% 26
Externalizacdo 10,24 a 17,64% 5
Extroversdo 3,38 a 8,41% 18
Impulsividade 6,76 a 17,64% 26
Internalizacéo 9a17,64% 5
Neuroticismo 1,06% 23
Competéncia de Leitura 5,15a41,73% 8
Comportamentos associados a falta de
comprometimento com a aprendizagem (falta, 4,84 a17,9% 13,14
indisciplina, ndo completar o dever)
Comportamentos de envolvimento com a
aprendizagem (part_icipagéo, disciplina, 6,76 a 44.89% 12.e,6 10 € 26
comprometimento, ajustamento em sala de
aula, responsabilidade)
Estratégias de Aprendizagem 1,36% a 38,44% 16, 23 e 26
Estresse Escolar 1,21 a 22% 2,5e6
Habilidades sociais e socioemocionais 5,33 a 23,04% 5e19
Inteligéncia 1,21 a43% 1,12,4,17,18,7e 25
Interesse 1,88 a 3,88% 22
Metacognicao 5,76 a 18,49% 14,16e 21
Metas de Rendimento 7,29% 15
Metas de Responsabilidade Social 1,34 a 5% 19
Orientacdo intrinseca para metas 1,50% 20
Percepcdo de expectativas dos pais 1,69 a14% 16e18
Percepcdo de suporte dos pais 1,21 a4,8% 16e18
Potencial de Aprendizagem 6,25 a 18,49% 9
Satisfacdo com o processo de aprendizagem 79,21% 23
Valor atribuido a escola 2,01 a14,2% 20, 22 e 25
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académico no estudo de Zimmerman e Kitsantas (2014), foi uma variavel que uniu os efeitos
da autoeficacia, da aprendizagem responsavel, da aprendizagem autorregulada e das
estratégias motivadas para o aprendizado, justificando assim seu grande poder explicativo e
demonstrando a relevancia do estudo relacionado de diferentes varidveis cognitivas e
socioemocionais.

Uma lacuna identificada na literatura é a dificuldade de comparabilidade dos
resultados das pesquisas, decorrente das diferentes medidas de desempenho académico
utilizadas. A maior parte dos artigos (n = 18, 69,23%) utilizou as notas escolares como
parametros para mensurar o desempenho académico dos alunos. No entanto, os critérios para
essas avaliacOes sdo fortemente influenciados pelas caracteristicas do professor, da escola,
caracteristicas especificas da avaliacdo, etc., gerando resultados de baixa validade externa.
Assim, possuem maior validade externa medidas de desempenho académico provenientes de
testes psicométricos, tais como as utilizadas nos estudos de Bandeira et al. (2008), Marturano
e Pizato (2015), Marturano et al. (2009), Pinto et al. (2016); ou medidas de desempenho de
grande escala que permitam a comparabilidade nacional ou internacional dos dados de
pesquisas, como foi o caso dos estudos de Correia-Zanini et al. (2016), Levpuscek et al.
(2012), Oberle et al. (2014) e Zimmerman e Kitsantas (2014).

No que se refere a predicdo do desempenho pelas caracteristicas cognitivas e
socioemocionais, ainda observa-se uma predominancia da investigacdo do papel da
inteligéncia, visto que esta é a varidvel que aparece com maior frequéncia (n = 7). No
entanto, pela diversidade de variaveis cognitivas e socioemocionais investigadas nos artigos
analisados, constata-se que € ultrapassada a no¢do de que apenas a inteligéncia teria papel
preditivo sobre o desempenho académico. Nessa direcdo, algumas variaveis socioemocionais
apresentaram poder preditivo superior ao da inteligéncia como autorregulacdo (49 a 90%),

satisfacdo com o processo de aprendizagem (79,21%), autoeficacia (2,56 a 44,89%) e
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comportamentos de envolvimento com a aprendizagem (6,76 a 44,89%). Assim, segundo a
literatura, o desempenho académico é multideterminado, sendo influenciado por variaveis
cognitivas e socioemocionais, merecendo destaque a inteligéncia, a metacognicdo, a
autorregulacdo, a autoeficacia, o autoconceito, o nivel de estresse, a satisfacdo com a escola,
o nivel de envolvimento, as estratégias de aprendizagem e as habilidades sociais. Supde-se,
com base na literatura consultada, que o desenvolvimento de tais caracteristicas nos
estudantes poderia ser uma forma de potencializar sua trajetéria escolar e favorecer seu
desempenho. No entanto, a maioria das pesquisas (n = 20, 76,92%) investigou as variaveis
isoladas e sua correlacdo com o desempenho ou a analise de regressfes lineares, sem uma
investigacdo das relacbes das varidveis entre si. Alguns estudos (n=6) extrapolaram a
predicdo direta do desempenho académico e investigaram também as relagdes entre algumas
variaveis e como estas interfeririam na explicacdo do desempenho académico (Bossaert et al.,
2011; C. M. Gomes & Golino, 2012b; Iniesta et al., 2017; Levpuscek et al., 2012; Partin &
Haney, 2012; Zimmerman & Kitsantas, 2014).

Bossaert et al. (2011) investigou um modelo de predicdo do desempenho no qual (a)
testou a direcdo da relacdo entre autoconceito e desempenho; e (b) verificou se o autoconceito
relaciona-se diretamente com o desempenho ou sua influéncia é indireta mediante o aumento
de atitudes de envolvimento em sala de aula. Segundo os autores ha na literatura dois
modelos teodricos vigentes sobre a relacdo entre autoconceito e desempenho. O primeiro, skill-
development hyphothesis ou hipdtese do desenvolvimento de habilidades postula que o
desempenho prévio acarretara crencas mais ou menos positivas em si mesmo, ou seja, € 0
desempenho que ocasiona a formacdo de um autoconceito positivo ou negativo. Ja no
segundo, self-enhancement hypothesis ou hipétese do autoaperfeicoamento, acredita-se que €
a crenca em si mesmo que ira definir o desempenho futuro, no caso, o autoconceito positivo

geraria notas escolares mais elevadas. O trabalho de Bossaert et al. (2011) identificou uma
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relacdo indireta entre autoconceito e desempenho mediada pela participacdo em sala de aula e
ndo encontrou relacdo entre o desempenho prévio e o autoconceito, sendo evidéncia
favoravel para a hipdtese do autoaperfeicoamento, na qual um maior crenca em si mesmo
influencia desempenho futuro. No modelo final, de adequado ajuste, encontrado pelos autores
(x* = 10,09, gl = 14, CFI = 1,00, RMSEA = 0,00), o desempenho académico foi explicado
diretamente por trés variaveis: participacdo em sala de aula, desempenho escolar prévio e
nivel socioeconémico. Porém a participacdo em sala de aula foi definida pelo autoconceito,
pela aceitacdo dos pares e também pelo desempenho prévio. Assim, a participacdo em sala de
aula teve efeito direto sobre o desempenho e o autoconceito e a aceitacdo dos pares
apresentaram efeitos indiretos. Segundo os resultados de Bossaert et al., maior autoconceito
positivo ndo ocasiona desempenho mais elevado, porém leva o aluno a envolver-se mais nas
atividades, o que, por sua vez, acarreta maiores notas. O modelo ainda prevé a habilidade
cognitiva como preditora do desempenho académico anterior, sendo um modelo que engloba
variaveis socioecondmicas, cognitivas e socioemocionais, indicando um caminho de
influéncia favoravel a um bom desempenho escolar.

C. M. Gomes e Golino (2012b) testaram a relacdo entre inteligéncia e abordagem a
aprendizagem na predicdo do desempenho académico. Foram testadas trés hipoteses: (a) as
abordagens a aprendizagem do aluno influenciariam sua inteligéncia fluida, que por sua vez
explicaria o desempenho; (b) maiores niveis de inteligéncia definiriam abordagens mais
profundas a aprendizagem e estas possuiriam explicacdo direta sobre o desempenho; e (c)
ambas as variaveis, inteligéncia e abordagens ao aprendizado, teriam influéncia direta sobre o
desempenho. A Unica hipdtese que apresentou bons indices de ajuste aos dados foi o terceiro
modelo, da relacdo direta, na qual tanto inteligéncia fluida quanto abordagem a aprendizagem
explicam o desempenho académico (y? = 45,04; gl = 11; CFI = 0,99; RMSEA = 0,07).

Rejeitou-se nesse estudo a hipotese de uma relagdo hierarquica entre abordagens a



131

aprendizagem e inteligéncia, indicando que ambas influenciam no desempenho académico,
porém, sem relagdo causal entre elas. Ou seja, segundo o estudo de C. M. Gomes e Golino,
alunos com maior nivel de inteligéncia ndo terdo maior ou menor probabilidade de adotar
estratégias especificas frente a aprendizagem. Da mesma forma, as abordagens que o aluno
adota frente a aprendizagem nao influenciam seu nivel de inteligéncia, mas ambas favorecem
0 desempenho académico do aluno.

Levpuscek et al. (2012) testaram um modelo de relagdes entre a inteligéncia, tracos de
personalidade, dimensdes parentais e de ensino percebidas pelos alunos em relagdo a
autoeficAcia em matematica e desempenho em matemética. Foram testadas as seguintes
hipdteses de relagcdes entre as variaveis: (a) inteligéncia, conscienciosidade e abertura teriam
efeito positivo direto sobre a autoeficacia; (b) autoeficacia teria efeito sobre o desempenho;
(c) inteligéncia e abertura apresentariam tanto influéncia direta sobre desempenho quanto
mediada pela autoeficacia; (d) conscienciosidade teria papel na predicdo do desempenho
académico apenas indiretamente, por meio da autoeficacia. O modelo final de bom ajuste
(RMSEA = 0,056, CFI = 0,96, WRMSR = 0,78) identificou que inteligéncia e
conscienciosidade tiveram efeito direto sobre autoeficacia. Autoeficacia apresentou papel
explicativo direto sobre desempenho. A inteligéncia e a abertura também apresentaram papel
explicativo direto sobre o desempenho. Assim, o estudo conseguiu identificar tanto o papel
de variaveis sobre o desempenho académico, quanto influéncias das varidveis entre si,
indicando, por exemplo, que maior inteligéncia e abertura favorecem as crencas do aluno
acerca da sua propria capacidade.

Iniesta et al. (2017) investigaram a relacdo entre inteligéncia fluida e autoconceito na
predicdo do desempenho académico. Os autores identificaram que ambos possuiam efeito
direto na predicdo do desempenho. No entanto, o papel da inteligéncia sobre o desempenho

foi parcialmente mediado pelo autoconceito. Isso significa dizer que alunos com maior nivel



132

de inteligéncia apresentam visdo mais positiva de si mesmos, e estas, por sua vez, favorecem
resultados escolares mais positivos. Assim, de forma semelhante ao estudo de LevpuScek et
al. (2012), identificou-se que a inteligéncia ndo sé possui papel direto sobre a nota escolar do
aluno, mas favorece visdes positivas de si mesmo.

Partin e Haney (2012) testaram um modelo de relagdes denominado CLEM Model —
Construtivist Learning Enviromental and Motivation Model que envolve variaveis do
ambiente (controle compartilhado, negociacdo, relevancia pessoal, voz critica e incerteza da
ciéncia), motivacdo intrinseca, atitudes frente a escola e autoeficacia na explicagdo do
desempenho académico. As hipoteses investigadas foram: (a) as caracteristicas do ambiente
influenciam todas as demais variaveis; (b) a motivacgéo intrinseca favorece as atitudes frente a
escola, autoeficacia e desempenho; (c) as atitudes frente a escola tém influéncia direta sobre a
autoeficacia; (d) a autoeficacia favorece o desempenho dos estudantes. O modelo proposto
foi confirmado, sendo assim, tiveram influéncia direta sobre o desempenho dos alunos a
autoeficacia, a motivacdo intrinseca e as variaveis do ambiente, sendo que o efeito da
autoeficacia foi maior e as variaveis do ambiente tiveram pouca explicacdo direta sobre o
desempenho. O modelo ainda demonstrou que motivacdo intrinseca favorece a autoeficacia
diretamente e mediada pelas atitudes frente a escola. Assim, Partin e Haney identificaram um
caminho de influéncia entre as varidveis cognitivas e socioemocionais, no qual maior
motivacdo levou a uma atitude mais positiva frente a escola, que por sua vez favoreceu o
desenvolvimento de crencgas do aluno na prépria capacidade, e essas crencgas tiveram impacto
positivo sobre seu desempenho escolar.

O estudo de Zimmerman e Kitsantas (2014) investigou a relacdo entre estratégias de
aprendizagem, motivacdo, responsabilidade percebida para aprendizagem, autoeficacia
escolar, impulsividade, autocontrole e seu papel na predicdo do desempenho académico. O

estudo propds um agrupamento entre as variaveis formando dois grandes fatores na influéncia
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do desempenho: autorregulacdo e autodisciplina. A autorregulagcdo foi composta pelas
estratégias de aprendizagem, motivagdo, responsabilidade percebida e autoeficacia. Ja a
autodisciplina foi composta pela impulsividade e o autocontrole. As medidas de
autorregulacéo e autodisciplina foram bem identificadas. Quando inseridas juntas no modelo
de predicdo do desempenho, o poder explicativo do modelo aumentava. No entanto, a
autodisciplina apresentou pequeno poder preditivo sobre o desempenho. Ja a autorregulacdo
explicou 90% da variancia da média das notas académicas e 49% da nota obtida no Exame de
Aprendizagem Padronizado do Estado da Virginia (EUA). O trabalho de Zimmerman e
Kitsantas demonstrou como a investigacdo agrupada de variaveis socioemocionais pode
contribuir para melhor explicacdo do desempenho académico.

Os estudos que investigaram modelos de relagcbes entre as varidveis, citados
anteriormente, representam um caminho para o avancgo da investigacdo acerca da predicéo do
desempenho. Para além do estudo da influéncia individual das variaveis sobre o desempenho,
examinar como cada uma das variaveis interage entre si pode sinalizar novos entendimentos
sobre como potencializar a trajetoria escolar de alunos. Tal conclusdo reforca a necessidade
de construcdo de modelos de mdltiplas variaveis e suas relacbes na explicacdo do
desempenho académico (Araujo & Almeida, 2014; Richardson et al., 2012), foco da proposta

do presente estudo.
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CAPITULO Il

DEFINICAO DO PROBLEMA

A compreensdo dos fatores que levam a um bom desempenho académico é uma
tradicional linha de pesquisa na Psicologia. A literatura analisada indica que o desempenho
académico é multideterminado, influenciado tanto por aspectos do contexto, por fatores
pessoais e sociais, entre outros. A identificacdo das suas causas tem sido apontada como uma
forma de trazer subsidios para a discussdo de como melhorar a qualidade da educacédo
(Araujo & Almeida, 2014; Santos & Primi, 2014).

Uma das frentes de investigacdo sobre a predicdo do desempenho académico é o
estudo da relacdo dos aspectos pessoais dos alunos e suas notas escolares. Tradicionalmente
focada na exploracdo da influéncia da inteligéncia e da motivacdo sobre o desempenho
académico, essa area de pesquisa tém se expandido para a investigacdo do papel de outras
variaveis cognitivas e socioemocionais (Araujo & Almeida, 2014). Santos e Primi (2014)
apontam que as competéncias socioemocionais dos alunos estdo entre 0s aspectos mais
expressivos para a explicacdo do desempenho académico, sendo essenciais para 0 sucesso
escolar. Nessa direcdo, fatores como bem-estar, autoconceito, autoeficacia, autoestima, valor
atribuido a escola, abordagens a aprendizagem e metacognicdo, tém sido amplamente
investigados quanto a sua relevancia na explicacdo do desempenho académico, sendo
encontradas, de forma geral, relagdes positivas entre as variaveis (Albert & Dahling, 2016;
Chevalier, Parrila, Ritchie, & Deacon, 2015; Coffey, Wray-Lake, Mashek, & Branand, 2016;
C. M. Gomes, 2011; Hen & Goroshit, 2014; Komarraju & Nadler, 2013; Piran, 2014).

No entanto, o estudo isolado das variaveis possibilita apenas a compreensao parcial do
desempenho académico, sendo defendida a necessidade da criacdo de modelos que

investiguem o papel de multiplas variaveis e suas interacdes sobre o desempenho académico
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dos alunos (Araujo & Almeida, 2014; Richardson et al., 2012). Segundo Araujo e Almeida
(2014), “importa destacar que estas interacdes ultrapassam a capacidade de explicacdo do
sucesso dos alunos tomando as variaveis isoladamente” (p. 256). Ou seja, a investigacdo da
relagdo entre as diversas variaveis cognitivas e socioemocionais e como elas atuam
conjuntamente sobre o desempenho académico pode trazer uma compreensdo mais completa
do fendmeno e apontar novos caminhos para a constru¢do de uma melhor aprendizagem e
trajetoria escolar.

Defende-se que os diferentes aspectos cognitivos e socioemocionais podem
potencializar-se mutuamente, fortalecendo a necessidade de sua investigagdo conjunta para
melhor entendimento dos fatores e processos que podem levar a um bom desempenho
académico. Nessa direcdo, insere-se 0 presente estudo, que teve como objetivo a construcao
de um modelo multivariado de variaveis cognitivas e socioemocionais na explicacdo do
desempenho académico de estudantes. As questdes de pesquisa investigadas foram:

1. Quais as relacdes entre o bem-estar, a autoeficacia, o autoconceito, a autoestima, o
valor atribuido a escola, as abordagens a aprendizagem, o julgamento
metacognitivo, 0 monitoramento metacognitivo e a inteligéncia fluida?

2. Qual o papel dessas variaveis e suas relagdes na explicacdo do desempenho
académico?

3. Qual a estrutura explicativa de cada uma das variaveis do estudo para a presente

amostra?
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CAPITULO IV

METODO

Contextualizagdo da Pesquisa

O presente trabalho € fruto de uma parceria estabelecida entre o Laboratorio de
Psicologia Escolar da Universidade de Brasilia, cuja vice-coordenadora é a professora Dra.
Denise de Souza Fleith, docente e pesquisadora da referida instituicdo, e o Laboratdrio de
Investigacdo da Arquitetura Cognitiva (Laico) da Universidade Federal de Mina Gerais
(UFMG), coordenado pelo professor Dr. Cristiano Mauro Assis Gomes, docente e
pesquisador da UFMG. Esta pesquisa de doutorado utilizou para suas analises um banco de
dados relativo ao projeto “Desempenho Académico para Além da Inteligéncia: Validade
Incremental de Variaveis Cognitivas”, no qual foram coletados dados de mais de 1.200
estudantes do ensino médio de escolas de Minas Gerais. O projeto foi elaborado pelo Dr.
Cristiano Gomes (UFMG) em conjunto com a autora desta tese, orientanda desse professor,
quando a mesma era mestranda do Programa de POs-graduacdo em Psicologia do
Desenvolvimento Humano na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) no periodo de
2012 a 2014. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFMG, parecer n°
364.253. As variaveis disponiveis no banco sdo referentes a idade, sexo, autoconceito
académico, autoeficacia académica, autoestima académica, valor atribuido a escola, otimismo
académico, abordagem de aprendizagem, monitoramento metacognitivo, julgamento
metacognitivo, bem-estar, desempenho académico e inteligéncia fluida. A coleta de dados foi
conduzida pela autora desta tese, sob a coordenacdo do referido professor e realizada na
propria sala de aula dos estudantes em dois momentos de aplicacdo de aproximadamente 90
minutos cada. Todos os dados disponibilizados foram coletados com o devido consentimento

dos participantes. Desde 0 momento da coleta previa-se a criacdo de um banco de dados das
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referidas variaveis para a utilizagdo das informac@es tanto para a realizacdo do mestrado
quanto para um futuro doutorado. Uma parcela desses dados, mais especificamente a parte
referente a validacdo de uma medida de autoconceito, autoeficacia, autoestima e valor
atribuido a escola, foi utilizada para a elaboracdo da dissertacdo de mestrado intitulada
“Investigando a Relacdo entre Autoconceito, Autoeficacia e Autoestima: Construcdo de
Evidéncias a partir da Escala de Cognicdes Académicas Autorreferentes”, concluida pela
autora desta tese no ano de 2014 (Costa, 2014). O uso do banco de dados para esta tese de

doutorado foi autorizada pelo professor Cristiano Gomes.

Delineamento

Trata-se de um estudo correlacional preditivo. Para responder as questdes de pesquisa
empregou-se a analise fatorial para verificagdo da validade estrutural dos testes e path
analisys para investigar a relacdo entre as varidveis. A variavel desfecho principal foi o
desempenho académico, e as varidveis preditoras foram: autoconceito académico,
autoeficacia académica, autoestima académica, valor atribuido a escola, bem-estar subjetivo,
julgamento metacognitivo, monitoramento metacognitivo, abordagens a aprendizagem,
raciocinio légico, raciocinio geral e raciocinio indutivo. Porém, visando testar as diferentes
hipdteses de relagdes propostas no presente estudo, algumas variaveis foram inseridas no

modelo tanto como variavel endégena quanto como variavel exdgena.

Amostra
Esta pesquisa foi realizada considerando-se as informacdes de 805 integrantes do
banco de dados ja descrito. Estudantes do ensino médio, sendo 415 homens e 390 mulheres

com idade média de 16,22 anos (DP = 1,02), dos quais 449 eram alunos de escolas
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particulares e 356 de escolas publicas das cidades de Vigosa e Belo-Horizonte, Minas Gerais.

As escolas foram escolhidas por conveniéncia.

Instrumentos
Todos os instrumentos aqui descritos referem-se as ferramentas de mensuracéo
utilizadas na coleta de dados e montagem do banco de dados do projeto “Desempenho

Académico para Além da Inteligéncia: Validade Incremental de Variaveis Cognitivas™.

Escala de Cognicdes Académicas Autorreferentes — ECAA

A Escala de Cognicoes Académicas Autorreferentes (Costa 2014; Costa et al., 2017) é
um instrumento de autorrelato desenvolvido para alunos do ensino médio, que mede o
autoconceito, a autoeficicia e a autoestima escolar, além do valor atribuido a escola a partir
de 10 habilidades escolares. Nesse instrumento, o autoconceito, a autoestima e a autoeficacia
sdo avaliados como fatores autdbnomos, mas relacionados entre si, conforme os achados
empiricos apresentados em Costa (2014). O autoconceito € entendido como “a visdo que o
sujeito tem de si mesmo, uma autodescricdo ligada a sua identidade pessoal” (Costa et al.,
2017, p. 89 ). A autoeficacia & medida com base na proposi¢do de Bandura (1977), “como o
julgamento ou avaliacdo que a pessoa elabora sobre sua capacidade de realizar corretamente
certas tarefas ou atividades de um dominio particular” (Costa et al., 2017, p. 89-90). A
autoestima ¢ entendida como o “julgamento emocional da pessoa sobre si e 0 quanto ela se
sente bem consigo mesma” (Costa et al., 2017, p.90). O valor atribuido a escola refere-se ao
“grau de importancia que a pessoa confere a um determinado dominio ou habilidade escolar
especifica” (Costa et al., 2017, p.89). Na escala sdo apresentadas 10 habilidades escolares: (a)
interpretacdo de textos; (b) escrita, (c) habito de estudar, (d) atencdo durante as aulas, (e)

compreensdo de novos contetdos, (f) solucdo de equacGes matematicas, (g) realizacdo de
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contas de cabeca, (h) manutencdo das tarefas em dia, (i) apresentacdo oral de trabalhos, e (j)
realizacdo de provas e avaliagOes. Diante dessas, 0 aluno deve responder o quanto aquela
habilidade tem a ver com ele (autoconceito), o quanto ele valoriza aquela atividade (valor), o
quanto ele julga ser capaz de realizar tarefas que envolvem aquela habilidade (autoeficacia) e
como ele se sente diante daquela habilidade especifica (autoestima). O instrumento é
composto por 40 itens. A escala de resposta aos itens é de 5 pontos, variando de totalmente a
ver comigo a nada a ver comigo. A Figura 1 ilustra a composi¢cdo basica da escala tendo
como exemplo uma das habilidades escolares. A estrutura se repete, modificando apenas a
habilidade escolar em questdo. A aplicacdo do instrumento pode ser tanto individual quanto

coletiva e n&o ha limite de tempo.

A-Em relagdo a interpretacio de textos:
1- 0 quanto a interpretacdo de textos tem a ver com voc&?

Totaimente aver Dhﬂutuavercom'gnDUmpoucnaver DPnuqufssimcuaver DNadaavercom'go
comigo Comigo comigo

2 - O quarnto vocé valoriza a interpretacio de textos?

DAchcu exendal DAchn impaortante D\falor'lzo D‘Ualnrim pouco D Mo valorzo

3 - Como vocé costuma se sair em tarefas que envaolvem a interpretagéo de textos?

I:l Muito bem I:l Bem I:I M gis ou menos I:l Mal I:l Muito mal

4 - Em relagdo & sua capacidade deinterpretacdo de textos, como vocé se sente?

I:chﬂ:ah'lente I:l Bem I:I Indferente I:l Mal I:l Um fracasso

satidfeio

Figura 1. Exemplo de estrutura basica da Escala de CognicGes Académicas Autorreferentes.

Em uma anélise com 812 alunos do ensino médio o modelo estrutural da ECAA
apresentou bom ajuste aos dados (y?[145]= 475,299; CFI = 0,98; RMSEA=0,053). Todas as
relacBes item-fator propostas apresentaram betas maiores do que 0,30. Os fatores

apresentaram indices adequados de consisténcia interna: autoconceito escolar, a= 0,69; valor
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atribuido a escola, o= 0,79; autoeficacia escolar, o= 0,74; ¢ autoestima escolar, a= 0,72

(Costa et al., 2017).

Escala de Abordagens de Aprendizagem - EABAP

Instrumento de autorrelato que avalia as abordagens profunda e superficial a
aprendizagem em estudantes do ensino fundamental e médio. As abordagens de
aprendizagem sdo apresentadas na literatura como o ‘“conjunto de técnicas, ferramentas e
sequéncias de procedimentos ou atividades utilizadas pelos individuos para adquirir,
armazenar e utilizar a informagdao” (C. M. Gomes et al., 2011, pp. 19-20). O termo
abordagem engloba tanto as estratégias de aprendizagem quanto a motivacdo dos alunos,
sendo dividida em dois tipos: abordagem profunda e abordagem superficial. A primeira esta
relacionada a uma postura ativa do aluno frente ao seu processo de aprendizagem, tanto
cognitivamente quanto afetivamente, caracterizada pela interpretacdo de aspectos explicitos e
implicitos, pela construcdo de relacbes amplas e pela formulacdo de significados pessoais
frente ao conhecimento. Ja a abordagem superficial é caracterizada por uma motivacao
extrinseca, com estratégias que levam a uma retencdo dos detalhes factuais da informacéo por
meio da memorizacao e reproducdo sem apropriacdo pessoal ou construcao de significado (C.
M. Gomes et al., 2011).

A Escala de Abordagens de Aprendizagem € composta por 17 itens referentes a
descrices de comportamentos diante dos quais o aluno responde a uma escala variando de 1
(nem um pouco) a 5 (totalmente) o quanto aquele comportamento esta presente em sua vida.
Séo exemplos de itens da abordagem superficial a aprendizagem: Eu sé estudo na véspera das
provas, decorando a matéria; Na hora de estudar, eu s6 utilizo o material indicado pela
escola; e Eu faco estritamente o que a tarefa pede, sem explorar outras possibilidades.

Exemplos de itens da abordagem profunda a aprendizagem sdo: Eu busco me envolver em
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atividades que aumentem o meu conhecimento; Eu tenho prazer em estudar; Eu gosto de
atividades que exigem uma reflex&o sobre o assunto para sua execucdo. A aplicagéo da escala
pode ser tanto individual quanto coletiva. O tempo médio de resposta ao instrumento é de 10
minutos. Uma analise fatorial confirmatdria realizada com dados coletados em 716 estudantes
do ensino fundamental e médio indicou a presenca de um fator geral e dois fatores
especificos, que representam a abordagem superficial e a profunda, com bons indices de
ajuste aos dados (y2 = 281,50 [116]; CFI = 0,94; GFI = 0,95 e RMSEA = 0,05; C. M. Gomes

et al., 2011).

Conjunto de Testes de Inteligéncia Fluida

O Conjunto de Testes de Inteligéncia Fluida (CTIF) integra a bateria de fatores
cognitivos de alta ordem (BaFaCalo). Construida por C. M. Gomes (2005), a BaFaCalLo
mensura fatores cognitivos da alta-ordem. Esses fatores representam parte importante da
estrutura intelectual humana e apresentam relevante poder preditivo em relacdo a
desempenhos como o rendimento escolar e a performance profissional (Gomes, 2010a). Os
fatores avaliados pela BaFaCalo sdo inteligéncia fluida (Gf), inteligéncia cristalizada (Gc),
habilidade visuo-espacial (Gv), fluéncia (Gr), memoria de curto prazo (Gsm) e rapidez
cognitiva (Gs), assim como o fator geral (g) de segundo nivel. Em uma analise com 292
estudantes do ensino médio a estrutura fatorial da bateria encontrou bom ajuste g (y* =
169,67; gl = 122; CFI = 0,98; RMSEA = 0,04). Cada teste foi explicado pela sua habilidade
cognitiva alvo, com uma carga fatorial igual ou superior a 0,30. Além disso, os 18 testes que
compdem a bateria apresentaram alfa de Cronbach acima de 0,70 (C. M. Gomes, 2010a).

O banco de dados que foi base para o presente estudo avaliou a inteligéncia a partir de
trés dos testes que integram o Conjunto de Testes de Inteligéncia Fluida (CTIF). Entendida

como a capacidade de aprender coisas novas, assim como a capacidade em resolver
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problemas que ndo exigem conhecimento prévio, a inteligéncia fluida baseia-se em processos
l6gico-abstratos (C. M. Gomes & Borges, 2009). A relevancia destes testes de inteligéncia
fluida no presente projeto justifica-se, primeiramente, por ser essa habilidade altamente
exigida no mundo atual (C. M. Gomes & Borges, 2009). Ademais, esse seria o tipo de
inteligéncia tem sido consistentemente associado a um maior desempenho académico
(Downey et al., 2014; Kleitman & Gibson, 2011; Primi et al., 2010; Zuffiano et al., 2013).

Em uma aplicacdo com 558 estudantes que cursavam ou recém concluiram o ensino
médio, o CTIF apresentou adequada confiabilidade (alfa maior que 0,70) e validade
convergente e divergente (C. M. Gomes & Borges, 2009). O CTIF apresenta estrutura fatorial
complexa, porém com bom ajuste ao modelo unidimensional Rasch, sendo os itens
explicados por uma mesma habilidade cognitiva, no caso a inteligéncia fluida, com cargas
fatoriais maiores que 0,70 (C. M. Gomes & Borges, 2009). A seguir, serdo descritos os trés
testes aplicados no estudo.

Teste de Inducdo (). E composto por 12 itens com um tempo limite de 18 minutos.
Cada item é formado por cinco grupos de quatro letras. Em cada item, quatro grupos de letras
organizam-se segundo um mesmo padrdo (uma regra a ser inferida) enquanto um grupo de
letras ndo segue a mesma regra dos demais. O respondente deve identificar o grupo de letras

que apresenta um padrdo diferente e marca-lo com um X. A Figura 2 ilustra uma questdo do

teste.
Agora encontre nos itens a seguir qual conjunto de letras ndo segue a mesma regra dos
demais:
\ A. ABCD EFGH 1JJLM NOPQ RSUV |

Figura 2. Exemplo de item do Teste de Inducéo.
Teste de Raciocinio Logico (RL). Esse teste é composto por 30 itens com um tempo
limite de 30 minutos. Cada item é formado por duas afirmac6es abstratas e uma conclusdo. O

respondente deve indicar se, considerando apenas as informacgo6es das premissas fornecidas no
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item, a conclusdo apresentada € adequada, marcando a letra A, ou inadequada, marcando a
letra 1. Ou seja, a tarefa resume-se a identificar se a conclusdo esta de acordo com as

afirmacOes dadas. A Figura 3 apresenta exemplos de item do Teste de Raciocinio Logico.

1) Todas as arvores séo peixes. Todos o0s peixes sao cavalos. Al

Logo, todas as arvores séo cavalos.

2) Todas as arvores sdo peixes. Todos os peixes sao cavalos. Al

Logo, todos os cavalos sdo arvores.

Figura 3. Exemplos de item do Teste de Raciocinio Logico.

Teste de Raciocinio Geral (RG). E composto por 15 itens com um tempo limite de
22 minutos. Cada item é formado por uma situacdo-problema matematica e cinco opgdes de

multipla escolha. A Figura 4 apresenta um exemplo de item do Teste de Raciocinio Geral.

1 — Certo dia Jodo trabalhou 4,5 horas pela manha, 3,5 horas pela tarde, e faz um intervalo de 1,0
hora para o almoco. Se ele comecou a trabalhar as 7:30 da manha, a que horas ele terminou de

trabalhar nesse dia?

1- 16:00
2- 16:30
3- 17:00
4- 17:30
5- 18:00

Figura 4. Exemplo de item do Teste de Raciocinio Geral.

Escalas de Bem-Estar Subjetivo

Bem-estar subjetivo € definido como uma avaliacdo, afetiva e cognitiva que a pessoa
faz sobre a qualidade de sua vida (Diener, 2000). Como aponta Diener (2000), o bem-estar
subjetivo é entendido como uma combinacdo de diferentes componentes: satisfacdo global

com a vida, satisfagdo com dominios especificos e importantes, vivéncia de afeto positivo e
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baixo nivel de afetos negativos. Quanto & mensuracdo do bem-estar, o banco de dados
utilizado para a anélise do presente estudo apresenta dados provenientes de trés escalas que
avaliam separadamente a satisfacdo com a vida global, a satisfagdo multidimensional com a
vida e a vivéncia de afetos positivos e negativos.

Escala de Satisfacdo de Vida Global. A Escala de Satisfacdo de Vida Global é um
instrumento com cinco itens construido para avaliar os julgamentos cognitivos do sujeito
acerca de sua satisfacdo global com a prépria vida (Diener, s.d.). A escala contém cinco
afirmacdes sobre a satisfagdo com a vida diante das quais o respondente deve julgar, em uma
escala likert de 1 (discordo fortemente) a 7 (concordo fortemente), o quanto ele concorda
com tal afirmagdo. Exemplos de itens sdo: Na maioria dos aspectos, a minha vida aproxima-
se dos meus ideais e Estou satisfeito com a minha vida. Originalmente construida em inglés
para avaliar a satisfacdo de vida global em jovens, adultos e pessoas de terceira idade, a
versdo aqui utilizada trata de uma traducédo para a lingua portuguesa, disponivel em Diener (s.
d.). Em estudos iniciais, realizados com 176 graduandos norte-americanos, a escala
apresentou indice de consisténcia interna de 0,87 e unidimensionalidade por meio de analise
fatorial. A escala apresentou ainda um indice de confiabilidade teste-reteste de 0,82, em uma
avaliacdo realizada com 76 graduandos norte-americanos, com 2 meses de diferenca entre as
medigdes (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985). Além disso, segundo Giacomoni
(2004), a Escala de Satisfacdo de Vida Global figura entre os instrumentos de bem-estar mais
utilizados em pesquisas com adultos e vem apresentando em estudos brasileiros resultados
coerentes com 0S americanos.

Escala de Afeto Positivo e Negativo. O instrumento é uma versdo brasileira das
escalas americanas PANAS - Positive and Negative Affect Scale (Arteche, 2003). Trata-se de
uma lista contendo 52 afetos, sendo 26 positivos e 26 negativos diante das quais o

respondente indica, a partir de uma escala likert de 1 (nem um pouco) a 5 (extremamente), o
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quanto estd se sentindo ou se sentiu daquela maneira naquele dia. A Figura 5 apresenta o
exemplo de estrutura da escala. No estudo de Arteche (2003) com 193 adolescentes, a escala
PANAS apresentou dois fatores, um referente ao afeto negativo, com 24 itens e consisténcia
interna de 0,92, e outro referente ao afeto positivo, com 22 itens e consisténcia interna de
0,88. Além disso, as escalas PANAS figuram entre os instrumentos mais utilizados para

medir bem-estar subjetivo em adultos (Giacomoni, 2004).

Gostariamos de saber como vocé esta se sentindo hoje. Esta escala apresenta palavras que descrevem
diferentes sentimentos e emoc¢des. Marque ao lado de cada palavra o quanto vocé tem se sentido (se
sentiu) desta forma hoje. Use a seguinte escala para suas respostas:
1 2 3 4 5
nem um pouco um pouco moderadamente bastante extremamente
aflito
alarmado
amavel
amedrontado
angustiado
animado
apaixonado

Figura 5. Exemplo de estrutura da Escala de Afeto Positivo e Negativo.

Cadernos de Testagem do Conhecimento Académico e da Metacognicao

Elaborado pela autora da presente tese e pelo Dr. Cristiano Mauro Assis Gomes para
avaliar o conhecimento académico, o monitoramento e o julgamento metacognitivo dos
alunos. O instrumento foi desenvolvido a partir das questdes do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) do Ministério da Educacdo, uma vez que este representa um parametro
nacional acerca dos contetidos e conhecimentos demandados do estudante do ensino médio.

De forma mais especifica, 0 ENEM tem o objetivo de avaliar se o aluno “demonstra dominio



146

dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a producdo moderna e conhecimento
das formas contemporaneas de linguagem” (Haddad, 2010, Art. 1°).

Os itens do ENEM caracterizam-se por questdes das diversas areas de conhecimento
académico do ensino médio e apresentam originalmente cinco op¢des de resposta na qual
apenas uma € a correta. Para a elaboracdo do presente instrumento foi acrescentado em todas
as questdes uma sexta opgdo de resposta: “F. Nenhuma das alternativas anteriores”. AS
questdes que compuseram os cadernos de teste foram selecionadas entre as que constavam
das edicOes de 2001 a 2007 do ENEM, retiradas dos relatorios pedagdgicos das provas dos
respectivos anos, disponiveis no site do Instituto Nacional de Pesquisas em Educacdo (MEC,
2015d). Os itens foram sorteados, independentemente da area de conhecimento, sendo
utilizados como controle os niveis de dificuldade apresentados nos relatorios pedagdgicos.
Cada caderno € composto por duas questdes de cada nivel de dificuldade: muito faceis (80%
a 100% de acerto), faceis (60% a 80% de acerto), medianas (40% a 60% de acerto), dificeis
(20% a 40% de acerto) e muito dificeis (0% a 20% de acerto). Foram elaborados cinco
cadernos de testagem, contendo cada um 20 questfes do ENEM, sendo que 10 sdo destinadas
a avaliar o conhecimento académico e 10 foram alteradas a fim de avaliar o monitoramento
metacognitivo. Em todas as questdes ainda foi acrescentada a pergunta “Como vocé acha que
se saiu nessa questdo?”, gerando um indicador de julgamento metacognitivo. A seguir serdo
apresentadas com mais detalhes as questdes que compdem cada um dos trés fatores medidos
pelo instrumento.

Itens de conhecimento académico. Os 10 itens que avaliam o conhecimento
académico caracterizam-se como uma situacdo problema diante da qual o aluno deve indicar,
entre seis op¢Oes de resposta de multipla escolha, a alternativa que responde ao problema. A
Figura 6 apresenta um exemplo de item de conhecimento académico, retirado do relatério

pedagdgico do ENEM 2004 (INEP, s.d.b). A resposta ao item apresentado € a letra C, ou seja,
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para responder corretamente a tarefa o aluno deve marcar a opg¢ao C; caso marque A, B, D, E

ou F, ele ndo pontua nesse item.

Questdo 16 (ENEM 2004)

Candido Portinari (1903-1962), em seu livro Retalhos de Minha Vida de Infancia, descreve os
pés dos trabalhadores.

Pés disformes. Pés que podem contar uma histéria. Confundiam-se com as pedras e os
espinhos. Pés semelhantes aos mapas: com montes e vales, vincos como rios. (...) Pés
sofridos com muitos e muitos quildmetros de marcha. Pés que s6 os santos tém. Sobre a terra,
dificil era distingui-los. Agarrados ao solo, eram como alicerces, muitas vezes suportavam

apenas um corpo franzino e doente.
(Candido Portinari, Retrospectiva, Catalogo MASP)

As fantasias sobre o Novo Mundo, a diversidade da natureza e do homem americano e a critica
social foram temas que inspiraram muitos artistas ao longo de nossa Historia. Dentre as cinco
imagens abaixo, a que melhor caracteriza a critica social contida no texto de Portinari é:

(€)

(F) Nenhuma das alternativas anteriores.

Se marcar a alternativa F, justifique:

Figura 6. Exemplo de item para medi¢do do conhecimento académico.

Itens de monitoramento metacognitivo. Definida como conhecimento e consciéncia
acerca dos proprios processos cognitivos (Flavell, 1979), a metacognicdo refere-se ao
conhecimento e controle que a pessoa tem sobre sua prépria atividade cognitiva e processos

de aprendizagem (Marini, 2006). Tradicionalmente, divide-se a metacognicdo em
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conhecimentos sobre a cogni¢do e regulacdo da cognicdo (Lai, 2011). A Gltima engloba os
processos de monitoramento do proprio processo cognitivo, incluindo o planejamento de
atividades, a consciéncia de compreensao e desempenho nas tarefas, e a avaliacdo da eficacia
das estratégias empregadas (Lai, 2011). Este estudo deu enfoque a dois componentes da
regulacdo metacognitiva: 0 monitoramento metacognitivo e o julgamento metacognitivo.

Os itens de monitoramento metacognitivo foram construidos para avaliar a
consciéncia do estudante acerca da compreensédo da tarefa e processo de resolucdo da mesma.
Para isso, algumas questdes das edi¢es de 2001 a 2007 do ENEM (INEP, s.d.b), escolhidas
por meio de sorteio, foram modificadas de modo a ndo apresentarem respostas corretas. Ao se
deparar com o item, o aluno deve empregar a capacidade de atencdo e analise da tarefa
solicitada, além de consciéncia de estratégias de resolucdo do problema, para a verificacéo de
que o item ndo apresenta solucdo possivel. Da mesma forma que as questdes de testagem do
conhecimento académico, os itens de monitoramento metacognitivo apresentam seis opgdes
de resposta de multipla escolha, das quais cinco ndo resolvem a situacdo problema e uma é
“F. Nenhuma das alternativas anteriores”. Ao indicar a resposta F, resolvendo corretamente o
problema, o aluno demonstra a capacidade de compreensdo e consciéncia da tarefa,
capacidade de revisdo do que foi solicitado e utilizacdo de estratégias para a adequada
resolucéo do problema, ou seja, de monitoramento metacognitivo.

A Figura 7 traz um exemplo de item que foi modificado. No topo da Figura 7, o item
é apresentado em sua versdo original, retirado da edicdo do ENEM do ano de 2002. A
resposta correta a esse item ¢ a letra C “25 horas”. Na parte inferior da Figura 7 é apresentado
o item alterado. Observe que a alternativa C “25 horas” foi substituida pela op¢ao C “30
horas”. O item passa, entdo, a ndo apresentar entre as propostas de respostas uma alternativa
que responda a situacao problema apresentada. No teste, 0 aluno tem acesso apenas a versdo

do item que foi alterada. Para responder a questdo corretamente o estudante deveréa identificar
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que esta ndo apresenta solucdo e marcar a opgao “F. Nenhuma das alternativas anteriores”.
Como uma forma de controle, foi incluida nos itens a seguinte solicitagdo “Se marcar a
alternativa F, justifique”, visando excluir as respostas dos sujeitos que marcaram a

alternativa, porém, ndo se utilizaram do monitoramento metacognitivo.

55

As cidades de Quito e Cingapura encontram-se proximas 2 linha do equador e em pontos diametraimente opostos
no globo terrestre. Considerando o raio da Terra igual a 6.370 km, pode-se afirmar que um avido saindo de CQuito,
voando em média 800 km/, descontando as paradas de escala, chega a Cingapura em aproximadamente

(&) 16 horas.
(B} 20 horas.
{C) 25 horas.
(7 32 horas.
(E} 36 horas.

Questdo 1 (ENEM 2002)

As cidades de Quito e Cingapura encontram-se proximas a linha do equador e em pontos
diametralmente opostos no globo terrestre. Considerando o raio da Terra igual a 6.370 km, pode-se
afirmar que um avido saindo de Quito, voando em média 800 km/h, descontando as paradas de
escala, chega a Cingapura em aproximadamente:

(A) 16 horas.

(B) 20 horas.

(C) 30 horas.

(D) 32 horas.

(E) 36 horas.

(F) Nenhuma das alternativas anteriores.
Se marcar a alternativa F, justifique:

Figura 7. Exemplo de item para medi¢do do monitoramento metacognitivo.

Itens de julgamento metacognitivo. Para medir a avaliacdo que o sujeito faz de seu
proprio desempenho na resolucdo de tarefas, é apresentado apo6s cada item do caderno de
testagem do conhecimento académico e metacognicdo a seguinte questdo “Como vocé acha
que se saiu nessa questao?”, diante da qual ha duas op¢des de resposta: um desenho de uma
médo com polegar voltado para cima, representando que o aluno julga ter se saido bem; e um
desenho de uma médo com o polegar voltado para baixo, indicando que o estudante julga ter

se saido mal no item. A Figura 8 apresenta a estrutura dos itens de julgamento metacognitivo.
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Como vocé acha que
se saiu nesta questao?

e
Figura 8. Exemplo de item para medicdo do julgamento metacognitivo.

Em sintese, cada caderno de testagem do conhecimento académico e da metacognicao
é composto por 10 questdes que avaliam o conhecimento académico, retiradas das edi¢fes do
ENEM de 2001 a 2007, mescladas a 10 itens que avaliam o monitoramento metacognitivo,
questdes modificadas a partir de problemas das edicdes do ENEM de 2001 a 2007, e, ainda,
20 indicadores de julgamento metacognitivo respondido a partir da avaliacdo das questdes
que compdem o caderno. O teste pode ser aplicado tanto de forma individual quanto coletiva,
ndo possui limite de tempo, mas indica-se a resolu¢do em aproximadamente 60 minutos.

Em uma anélise preliminar com 551 alunos do referido banco de dados, as medidas de
conhecimento académico, monitoramento metacognitivo e julgamento metacognitivo
apresentaram bons indicios (CFI = 0,90, RMSEA = 0,03), porém sugerindo a necessidade de
ajustes no modelo. Analisando as cargas fatoriais observa-se que a maioria dos itens
apresentou indices adequados. Porém, a exclusdo de alguns itens que ndo se ajustaram bem
ao modelo pode ser necessaria. O indicador de conhecimento académico, composto por 10
itens, obteve quatro itens com carga fatorial baixa, os demais carregaram adequadamente,
com indices variando de 0,3 a 0,8. No fator de monitoramento, também composto por 10
itens, apenas um apresentou carga fatorial menor que 0,3, 0os demais obtiveram cargas
satisfatorias variando de 0,4 a 0,7. Por fim, o fator julgamento, composto por 20 itens,
apresentou 3 com cargas fatoriais inferiores a 0,3, o restante dos itens deste fator obteve
cargas variando de 0,3 a 0,7. Uma analise da validade dos instrumentos para a amostra total e

0s ajustes necessarios foram realizados e estdo descritos na sessao de resultados.



151

Procedimentos de Analise de Dados

Dividida em dois momentos, inicialmente foi realizada uma analise das propriedades
psicométricas dos instrumentos, com o intuito de verificar a validade estrutural e
confiabilidade das medidas utilizadas para a amostra do presente estudo. Essa etapa objetivou
também a modelagem de cada uma das variaveis investigadas. Foi analisada como cada uma
das varidveis se comportava diante dos dados em questdo para, s6 assim, poder inclui-las no
modelo de relacdo. Para isso, foram realizados procedimentos de analise fatorial
confirmatdria e exploratoria, visando investigar a validade estrutural. A confiabilidade foi
analisada por meio do alfa de Cronbach. As analises foram realizadas por meio do software
estatistico Mplus, o alfa de Cronbach foi calculado no Statistical Package for the Social
Science (SPSS).

Para a analise da relacdo entre as variaveis, bem como da validade preditiva das
variaveis sobre o desempenho académico utilizou-se a Path Analisys. Os modelos foram
avaliados quanto ao seu grau de ajuste em relacdo aos dados pelo indice de Ajuste
Comparativo — Comparative Fit Index (CFI), indice de Qualidade do Ajuste - Goodness-of-fit
index (GFI), e Raiz Quadrada Média do Erro de Aproximacdo — Root Mean Square Error
Approximation (RMSEA). Considerou-se como bom ajuste valores de CFl e GFI iguais ou
superiores a 0,95, e RMSEA igual ou inferior a 0,06 (Blunch, 2008).

Na analise de comparacdo entre os modelos foram observadas as diferencas entre o
CFIl e 0 RMSEA conforme os critérios apresentadaos por Chen (2007): uma diferenca maior
do que 0,01 no CFI indica melhor ajuste do modelo de maior CFI e uma diferenca igual ou
maior a 0,015 no RMSEA é indicativo favoravel ao modelo de menor RMSEA. A
comparacdo dos modelos envolveu ainda a avaliacdo dos indicadores Akaike Information
Criterion (AIC) e Bayes Information Criterion (BIC), considerando-se que, se atingida uma

diferenca de pelo menos 10 pontos entre os valores, 0 modelo com menor AIC e BIC é
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considerado o modelo com melhor ajuste (Kass & Raftery, 1995). Por fim, quando a
comparacgdo dos critérios citados anteriormente ndo era suficiente para a definicdo do melhor
modelo, utilizou-se o teste da diferenca do qui-quadrado, realizado pelo site Social Science
Statistics (2018). Se a diferenca entre os valores de qui-quadrado é considerada significativa,

define-se a superioridade do modelo de menor qui-quadrado.
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CAPITULO V

RESULTADOS

O capitulo de resultados divide-se em duas partes. Inicialmente, sdo apresentados 0s
achados oriundos das andlises fatoriais, nas quais se verificou a validade estrutural dos
instrumentos utilizados nesta pesquisa, bem como se extraiu o escore fatorial de cada uma
das variaveis investigadas, que foram utilizados nas analises subsequentes. Em seguida, sao
relatados os resultados relativos as investigac6es das relacfes entre as variaveis, bem como, a

construcdo e analise do modelo de predicdo do desempenho académico.

Analise da Validade Estrutural

Cognicbes Autorreferentes: Autoconceito, Autoeficacia, Autoestima e Valor

O modelo utilizado no presente estudo, elaborado por Costa (2014) e Costa et al.
(2017), propde que, a partir da aplicacdo da Escala de Cognicbes Académicas
Autorreferentes, é possivel a identificacdo de quatro variaveis latentes correlacionadas entre
si: autoconceito, autoestima, autoeficicia e valor atribuido a escola. Cada uma dessas
variaveis € medida por meio de 10 itens. O instrumento baseia-se na apresentacdo de
habilidades escolares especificas, as quais o0 aluno deve usar como referéncia para responder
as questdes. Visando controlar a influéncia das habilidades escolares especificas na variancia
dos itens, 0 modelo estrutural, representado na Figura 9, propde a existéncia de 10 fatores
contextuais, sendo que cada um deles retine quatro itens que tém como referéncia a mesma
habilidade escolar especifica. Esses fatores ndo se correlacionam com as variaveis latentes da
escala, possibilitando assim medidas de autoconceito, autoeficacia, autoestima e valor

atribuido a escola com influéncia minima do contexto especifico do instrumento.
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Figura 9. Modelo Estrutural da Escala de Cognicbes Académicas Autorreferentes. Ac =

i40

Autoconceito Escolar; Aes = Autoestima Escolar; Aef = Autoeficacia Escolar; Va = Valor
Atribuido a Escola.

O modelo estrutural proposto apresentou bom ajuste aos dados (y*> = 1334,825; gl =
649; CFl = 0,98; RMSEA = 0,04). Suas cargas encontram-se representadas na Figura 10.
Destaca-se 0 adequado ajuste dos itens para cada fator. A autoeficacia escolar apresentou
cargas de 0,30 a 0,70, com média de 0,52 e alpha de cronbach de 0,73. O valor atribuido a
escola atingiu betas entre 0,41 e 0,66, com média de 0,53 e consisténcia interna de 0,75. O
autoconceito escolar obteve cargas variando de 0,27 a 0,67 com média de 0,48 e valor de
alpha igual a 0,70. A autoestima apresentou betas variando de 0,30 a 0,67, com média de 0,51

e alpha de cronbach de0,73. Dessa maneira, foi possivel extrair, a partir da aplicacdo do
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instrumento, escores fatoriais adequados, indicativos das cognigcdes autorreferentes dos

alunos.
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Figura 10. Solucéo fatorial da Escala de Cognicoes Académicas Autorreferentes na presente
amostra. Ac = Autoconceito Escolar; Aes = Autoestima Escolar; Aef = Autoeficacia Escolar;

Va = Valor Atribuido a Escola.

Abordagens a Aprendizagem

Conforme apontado por C. M. Gomes et al. (2011), a aplicacdo da Escala de
Abordagens a Aprendizagem possibilita duas solucdes fatoriais. Na primeira opcdo, €
extraido um indicador geral de abordagens a aprendizagem, composto pela soma de todos 0s
itens, na qual quanto maior o escore do aluno maior sua abordagem profunda, e, quanto

menor o escore do aluno, maior sua abordagem superficial. Outra opc¢éo do instrumento é
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gerar um escore para cada uma das abordagens a aprendizagem, considerando tais medidas
correlacionadas entre si. Visando investigar possiveis particularidades de cada uma das
abordagens a aprendizagem no modelo de relacdes entre as variaveis do estudo, bem como
seu efeito preditivo especifico sobre o desempenho académico, optou-se por adotar o segundo
modelo, apresentado na Figura 11. Nesse modelo, as abordagens a aprendizagem dos alunos
sdo medidas por duas variaveis latentes correlacionadas entre si, obtendo-se assim um escore

para a abordagem profunda a aprendizagem e outro para a abordagem superficial a

N
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aprendizagem.
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Figura 11. Modelo estrutural da Escala de Abordagens a Aprendizagem. AS = Abordagem
Superficial a Aprendizagem; AP = Abordagem Profunda a Aprendizagem.

O modelo bifatorial proposto ndo apresentou ajuste adequado aos dados (y* =
781,615; gl = 118; CFI = 0,89; RMSEA = 0,08), indicando a necessidade de modificacdes.
Inicialmente, realizou-se uma anélise das cargas fatoriais visando verificar a adequacao dos
itens do instrumento, sendo constatados bons indices de ajuste. A abordagem superficial

apresentou betas entre 0,45 e 0,64, com média de 0,55, e a abordagem profunda, betas



157

variando entre 0,47 a 0,79, com média de 0,62. Ndo foram obtidos, portanto, indicios para a
excluséo de itens para melhoria do ajuste do modelo.

Para melhor compreensao da estrutura fatorial da escala na presente amostra realizou-
se uma andlise fatorial exploratoria permitindo o agrupamento dos itens em modelos variando
de um a cinco fatores. A Tabela 4 apresenta os indices de ajuste de cada um desses modelos.
Seguindo o principio da parciménia, 0 modelo mais simples, ou seja, com menor nimero de
fatores, que se aproxima dos indices de ajuste adequados ¢ o modelo de trés fatores. Esse
modelo foi entdo interpretado. A Tabela 5 apresenta a distribui¢do dos itens pelos trés fatores
considerando carga minima de 0,30.

Tabela 4
indices de Ajuste dos Modelos Fatoriais para a escala de Abordagens a Aprendizagem —

Analise Fatorial Exploratoria

N° de Fatores 1 Gl CFlI RMSEA
1 1261,036 119 0,82 0,109
2 663,072 103 0,91 0,082
3 387,169 88 0,95 0,065
4 258,399 74 0,97 0,056
5 181,317 61 0,98 0,049

Observa-se que no Fator 1 houve o agrupamento dos itens referentes a abordagem
superficial a aprendizagem, como pode ser constatado pelo exemplo do item 2 — Na hora de
estudar, eu sO utilizo o material indicado pela escola —, item que obteve a carga mais alta
neste fator (0,66). Ja os itens de abordagem profunda a aprendizagem ficaram subdivididos
entre o Fator 2 e o Fator 3. Uma analise do conteudo dos itens permitiu constatar que o Fator
2 agrupou os itens que faziam referéncia ao aspecto de motivacdo intrinseca da abordagem
profunda a aprendizagem. Como exemplo, destaca-se o item 5 — Eu tenho prazer em estudar
—, que obteve a maior carga neste fator (0,74). J& o Fator 3 agrupou itens referentes as

estratégias de aprendizagem profunda, como fica explicitado no item 14 — Eu procuro
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relacionar aquilo que estou aprendendo com as informagdes que eu ja tenho —, que obteve a
carga mais elevada neste fator (0,88).

Tabela 5

Cargas Fatoriais do Modelo Exploratério de Trés Fatores para a Escala de Abordagens a

Aprendizagem

Item FL F2 F3
2. Na hora de estudar, eu so utilizo o material indicado pela escola. 0,66

10. Eu s6 leio os textos que o professor manda. 0,60
11. Na hora de estudar eu foco apenas aqueles contelidos que o professor ira cobrar nas
provas. 0,58

1. Eu s6 estudo na véspera das provas, decorando a matéria. 0,50

4. Eu faco estritamente o que a tarefa pede, sem explorar outras possibilidades. 0,49
6. Ao estudar, tenho como objetivo alcancar a pontuagdo minima necessaria apenas para
passar de ano. 0,42

8. Ao realizar uma atividade, meu Unico objetivo é chegar ao resultado esperado. 0,41

5. Eu tenho prazer em estudar. 0,74

17. O fato de aprender coisas novas me motiva a estudar mais. 0,71

16. Eu vejo nos estudos uma possibilidade de desenvolver meu pensamento. 0,52 0,31

12. Eu s6 estudo quando sou obrigado. -0,41

9. Eu presto atencdo na maneira como executo uma tarefa com o objetivo de melhorar

minhas estratégias. 0,36 0,31
14. Eu procuro relacionar aquilo que estou aprendendo com as informac6es que eu ja

tenho. 0,88
13. Na hora de estudar eu procuro entender a I6gica por tras de cada atividade e ndo fico preso

somente

no seu contetdo. 0,55
7. Eu gosto de atividades que exigem uma reflex&o sobre o0 assunto para sua execugao. 0,45
3. Eu busco me envolver em atividades que aumentem o meu conhecimento. 0,37

A solucdo fatorial encontrada vai ao encontro da teoria que embasa o instrumento.
Conforme descrevem Gomes et al. (2011), a abordagem a aprendizagem é uma imbricada
associacdo entre a motivacdo para a aprendizagem e as estratégias a aprendizagem, com
alguns itens do instrumento refletindo mais um aspecto do que outro e, sendo esperada uma
variancia comum entre os itens que descrevem aspectos motivacionais e uma similaridade
entre os itens que descrevem estratégias de aprendizagem.

Diante desse resultado um novo modelo estrutural foi proposto, mantendo a diviséo

original entre os itens de abordagem profunda e abordagem superficial, com exce¢éo do item
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12. Tal item, inicialmente proposto como compondo a medida de abordagem superficial a
aprendizagem, foi excluido do modelo, uma vez que ndo obteve carga minima em seu fator
de referéncia, carregando apenas, negativamente, no fator especifico de motivacao intrinseca.
Seguindo os resultados indicados pela analise fatorial exploratoria, para além dos fatores de
abordagem profunda e abordagem superficial, foram propostos dois fatores locais que
agruparam os itens da abordagem profunda a aprendizagem em motivacdo intrinseca e
estratégia de aprendizagem profunda. Esses fatores foram propostos como ortogonais, ou
seja, ndo correlacionados com as demais variaveis latentes do modelo. Assim, nesse modelo a
abordagem superficial foi composta pelos itens 1, 2, 4, 6, 8, 10 e 11; a abordagem profunda
pelos itens 3, 5, 7, 9, 13, 14, 15, 16 e 17. Estes dois fatores foram propostos como
correlacionados entre si. O fator especifico de motivacéo intrinseca foi composto pelos itens
5,9, 16 e 17 e o fator especifico de estratégia de aprendizagem profunda foi formado pelos
itens 3, 7, 9, 13, 14, 15 e 16, sendo esses dois ultimos ortogonais as demais variaveis do
modelo. O modelo testado obteve bom ajuste aos dados (y? = 351,619; gl = 92; CFI = 0,95;
RMSEA = 0,059) e encontra-se representado na Figura 12.

No que se refere as cargas fatoriais, tanto os itens de abordagem superficial a
aprendizagem quanto os itens de abordagem profunda obtiveram cargas adequadas. Os betas
dos itens de abordagem superficial variaram de 0,45 a 0,65, com média de 0,56 e os itens de
abordagem profunda apresentaram cargas entre 0,37 e 0,75, com média de 0,52. Quanto aos
fatores especificos de motivacdo intrinseca e estratégias de aprendizagem profunda, apesar de
alguns itens terem apresentado cargas inferiores a 0,30, destaca-se que tais itens no modelo
foram explicados por duas, até trés, variaveis latentes, o que reduz suas cargas fatoriais. Além
disso, o0 objetivo do modelo era a obtencdo de medidas robustas de abordagem profunda e
superficial a aprendizagem, sendo esses fatores locais apenas representativos das

caracteristicas dos itens, ndo tendo sido inseridos na analise posterior do estudo. A
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consisténcia interna da abordagem profunda e da abordagem superficial & aprendizagem
identificadas no modelo final foi, respectivamente, de 0,81 e 0,72. Os escores fatoriais da
abordagem superficial e profunda foram entdo gerados a partir do modelo representado na

Figura 12.

06 045

i1 i2 |4 |6 |8 |1D i11

Figura 12. Solucédo fatorial da Escala de Abordagens a Aprendizagem na presente amostra.
AS = Abordagem Superficial a Aprendizagem; AP = Abordagem Profunda a Aprendizagem;

Mot = Motivacdo Intrinseca; EAP = Estratégias de Aprendizagem Profunda.

Inteligéncia Fluida
O Conjunto de Testes de Inteligéncia Fluida prop6e a avaliacdo de trés habilidades de
raciocinio correlacionadas entre si: raciocinio l6gico, raciocinio indutivo e raciocinio geral. A

Figura 13 apresenta o modelo gerado para este instrumento.
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Figura 13. Modelo estrutural do Conjunto de Testes de Inteligéncia Fluida. RL = Raciocinio

Logico; Rl = Raciocinio Indutivo; RG = Raciocinio Geral.

Na presente amostra tal modelo ndo apresentou boa adequacdo aos dados (y* =
3294,605; gl = 1536; CFI = 0,83; RMSEA = 0,038). Apesar de 0 RMSEA estar dentro dos
parametros desejados, o valor de CFl abaixo do critério apontou para a necessidade de
refinamento do modelo. Analisando a carga fatorial, observou-se que os itens de raciocinio
l6gico (betas entre 0,34 e 0,84, media igual a 0,59), bem como os itens de raciocinio geral
(cargas entre 0,45 e 0,80, com média igual a 0,66), apresentaram bons ajustes. J& no fator
raciocinio l6gico, avaliado inicialmente por 30 itens, foram identificados 15 itens com carga
insatisfatdria, menores que 0,30, e um item com carga negativa. Como um primeiro critério
de limpeza, foram excluidos do modelo 7 itens com cargas inferiores a 0,2, bem como o item
de carga negativa. Os itens eliminados e suas respectivas cargas encontram-se listados na

Tabela 6.
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Tabela 6

Itens Eliminados e Respectivas Cargas — Primeira Eliminacéo

Iltem Redacdo do Item Carga

Alguns macacos sdo mosquitos. Alguns mosquitos ndo sao lesmas.
8 Logo, alguns macacos nio sio lesmas. 0,023

Alguns cachorros séo focas. Algumas focas sdo cascas de arvore.
14 Logo, alguns cachorros s&o cascas de arvore. 0,027

Todos os jacarés séo colecionadores de arte. Alguns colecionadores de
17 arte vivem em cavernas. Logo, alguns jacarés vivem em cavernas. 0,034

Algumas chaleiras sdo girafas. Todas as zebras sdo chaleiras.
25 Logo, algumas girafas sio zebras. 0,038

Todos os cachorros sdo frascos de tinta. Alguns frascos de tinta sdo
26 esquilos. Logo, alguns esquilos s&o cachorros. 0,057

Nenhuma cebola é uma pastinaca. Algumas pastinacas sao tangerinas.
24 Logo, algumas tangerinas ndo s&o cebolas. 0,112

Todos os passaros sao cobras. Nenhum passaro é canhoto.
19 Logo, ninguém que é canhoto é uma cobra. 0,195

Todos os ledes sdo lavandas. Alguns covardes ndo sdo lavandas.
20 Logo, alguns covardes n&o s&o ledes. -0,324

Com a eliminacéo desses oito itens, um novo modelo foi testado, no qual o raciocinio
l6gico seria entdo gerado pelos 22 itens restantes. A eliminacdo provocou melhoras
significativas no ajuste do modelo (> = 1803.975; gl = 1124; CFI = 0,93; RMSEA = 0,027).
Porém, oito itens do fator raciocinio légico permaneceram com ajuste inadequado, carga
inferior a 0,30, e foram eliminados do modelo final. Os itens eliminados e suas cargas
encontram-se listadas na Tabela 7.

Apos a segunda eliminacgdo de itens, o modelo apresentou bom ajuste aos dados (3 =
1075,263; gl = 776; CFI = 0,97; RMSEA = 0,022). No modelo final, conforme apresentado na
Figura 14, o raciocinio geral foi avaliado pelos 15 itens originais, com cargas entre 0,43 e
0,80, média igual a 0,71 e alpha de cronbach de 0,83; o raciocinio légico foi medido por 14

itens, com betas variando de 0,28 a 0,69, com média de 0,56 e valor de alpha igual a 0,72; e 0
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raciocinio indutivo, também manteve seus 12 itens, com betas variando entre 0,34 e 0,85,
média igual a 0,57 e consisténcia interna de 0,73. Assim, com a eliminacdo de 16 itens que
ndo obtiveram bons ajustes na presente amostra, foi possivel chegar a um modelo adequado,

que gerou os escores fatoriais para as variaveis de inteligéncia fluida.

Tabela 7

Itens Eliminados e Respectivas Cargas — Segunda Eliminacao

Itens  Redacéo do Item Carga

Todos os doutores sdo cavalos-marinhos. Alguns doutores sdo tornados.
10 Logo, alguns tornados sdo cavalos-marinhos. 0,201

Todos os trens sdo minas de carvdo. Nada acima de 5.000 metros é um trem. Logo,
12 nenhuma mina de carvao esta acima de 5.000 metros. 0,224

Nenhuma jaritataca tem dedos verdes. Todas as jaritatacas sdo porcos.
5 Logo, nenhum porco tem dedos verdes. 0,226

Ninguém que tem cabelo verde é um adolescente. Algumas pessoas que tem cabelo
28 verde bebem leite. Logo, algumas pessoas que bebem leite ndo sdo adolescentes. 0,237

Algumas pessoas sao roxas. Tudo que é roxo é um cavalo.
13 Logo, alguns cavalos s30 pessoas. 0,249

Nenhum beija-flor voa. Alguns tratores voam.
7 Logo, alguns tratores ndo s&o beija-flores. 0,260

Todos os trends sdo entalhados de totens. Nenhum entalhado de totem ronca. Logo,
21 nada que ronca é um trend. 0,271

Alguns passaros sao rosa. Todos os furacfes sdo rosa.
22 Logo, alguns péassaros s&o furacdes. 0,278
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Figura 14. Solucéo fatorial do Conjunto de Testes de Inteligéncia Fluida na presente amostra.

RL = Raciocinio Ldgico; Rl = Raciocinio Indutivo; RG = Raciocinio Geral.

Metacognicao e Desempenho Académico

A validade estrutural deste instrumento, que avaliou desempenho académico,

monitoramento metacognitivo e julgamento metacognitivo, foi testada em trés etapas: (a)

inicialmente realizou-se a verificacdo da existéncia de uma medida de desempenho

unidimensional a partir dos itens sorteados do ENEM de 2001 a 2007; (b) em um segundo

momento, considerando que as questdes de monitoramento metacognitivo foram construidas

a partir de modificacbes das questbes do ENEM (conforme descrito na secdo de

metodologia), testou-se se o desempenho académico e o0 monitoramento podiam ser

identificados como variaveis isoladas, ou se os dois testes mediam a mesma coisa; (c) por

fim, respondidas as questdes anteriores, inseriu-se o julgamento metacognitivo no modelo, no
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qual foi testada a versdo final da proposta estrutural do instrumento avaliando trés variaveis
latentes correlacionadas entre si.

Afericdo de medida de desempenho académico. O presente trabalho propds a
construcdo de uma medida de desempenho académico a partir de 10 itens sorteados do
ENEM dos anos de 2001 a 2007. As questdes foram controladas pelo grau de dificuldade
original dos itens segundo o relatério pedagogico das provas (INEP, s.d.b). Um dos itens teve
de ser excluido antes mesmo da anélise, pela alta ocorréncia de missing. O modelo testado
contou entdo com nove itens sendo um muito facil (80% a 100% de acerto), dois faceis (60%
a 80% de acerto), dois medianos (40% a 60% de acerto), dois dificeis (20% a 40% de acerto)
e dois muito dificeis (0% a 20% de acerto).

O modelo unidimensional apresentou bom ajuste aos dados (y> = 54,041; gl = 27; CFI
= 0,95; RMSEA = 0,035). Analisando as cargas de cada item no fator, apenas um item
apresentou carga inferior a 0,30, com as demais cargas variando entre 0,38 e 0,85. O item 16,
que obteve carga igual a 0,22 foi, entdo, excluido do modelo. A nova anélise, sem o referido
item, manteve bom ajuste aos dados (x> = 47,479; gl = 20; CFI = 0,95; RMSEA = 0,041).
Desta maneira, o indicador de desempenho académico foi gerado por oito itens (dois muito
dificeis, um dificil, dois medianos, dois faceis e um muito facil) que englobavam, em termos
de conteudo, diferentes disciplinas académicas, a saber: matematica, fisica, historia,
geografia, e interpretacdo de textos. A carga fatorial dos itens variou de 0,39 a 0,85, com
média de 0,63.

Teste de independéncia ou identidade entre a medida de desempenho académico
e de monitoramento metacognitivo. Tendo sido identificada uma medida unidimensional
indicativa de desempenho académico, o préximo passo da validade estrutural desse teste
consistiu em inserir no modelo os itens de monitoramento académico e confirmar a

identificacdo das duas variaveis latentes distintas. Inicialmente o monitoramento
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metacognitivo foi proposto com 10 itens, porém, um item obteve alta ocorréncia de missing,
impossibilitando sua andlise. Dessa forma, no modelo que propunha a independéncia entre as
medidas de desempenho académico e monitoramento, a segunda (monitoramento) foi
proposta a partir de nove itens e a primeira (desempenho académico), a partir dos oito itens
que obtiveram bons indices na analise anterior. O modelo de independéncia entre o
desempenho académico e o monitoramento metacognitivo obteve bom ajuste aos dados (2 =
175,624; gl = 118; CFI = 0,98; RMSEA = 0,025). Todas as cargas fatoriais apresentaram bons
ajustes. Os itens do desempenho académico obtiveram cargas variando entre 0,39 e 0,91, com
média de 0,63 e os itens do monitoramento metacognitivo apresentaram cargas entre 0,50 e
0,95, com média de 0,68.

Posteriormente testou-se 0 modelo da equivaléncia entre as medidas de desempenho
académico e monitoramento. Para isso, todos os 17 itens foram propostos como explicados
por uma variavel latente Unica. Este modelo também apresentou bom ajuste aos dados (y* =
225,052; gl = 119; CFI = 0,96; RMSEA = 0,033), cargas adequadas dos 17 itens, variando de
0,36 a 0,92, e média de 0,62. Porém, observa-se uma queda de 0,02 pontos no CFI, bem
como um aumento de 0,008 no RMSEA, dando indicios de que o modelo das variaveis como
independentes teria ajuste ligeiramente superior aos dados. Para investigar mais precisamente
a diferenca entre os modelos foram gerados, através do estimador MLR (maximum likelihood
estimation with robust standard errors ou estimativa de maxima verossimilhanca com erros
padrdo robustos), os critério de informacdo de Akaike (AIC) e critério de informacéo
bayesiano de Schwarz (BIC) de cada modelo. O modelo das variaveis independentes obteve
AIC igual a 8853,974 e BIC equivalente a 9018,154, jA o modelo da identidade entre
metacognicdo e a medida de desempenho académico obteve AIC igual a 8884,251 e BIC no
valor de 9043,740. A diferenca entre o AIC e BIC, respectivamente, dos dois modelos € igual

a 30,28 e 25,59, indicando que ha diferenca relevante no ajuste dos modelos aos dados. No
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caso, 0 modelo das variaveis independentes, que considera o desempenho académico e o
monitoramento metacognitivo como duas medidas diferentes, por apresentar menores valores
de AIC e BIC, € o modelo mais adequado para a explicacdo dos dados. A Tabela 8 apresenta

os indicadores de ajuste dos dois modelos.

Tabela 8
Indicadores de Ajuste dos Modelos de Independéncia ou Identidade entre a Medida de

Desempenho Académico e de Monitoramento Metacognitivo

Modelo v Gl CFlI RMSEA AIC BIC

Modelo da independéncia: 175,624 118 0,98 0,025 8853,974 9018,154
desempenho académico e monitoramento

metacognitivo como medidas diferentes

Modelo da identidade: 225,052 119 0,96 0,033 8884,251 9043,740
desempenho académico e monitoramento

metacognitivo como uma mesma medida

Teste da validade estrutural propriamente dita. Realizados os controles prévios,
necessarios para maior seguranca da validade das medidas do teste, foi possivel testar o
modelo de validade estrutural concebida na criacdo do instrumento. O modelo original
propunha 10 itens para avaliar desempenho académico, sorteados do ENEM de 2001 a 2007,
10 itens que mensuravam monitoramento metacognitivo, itens modificados de itens sorteados
do ENEM de 2001 a 2007, e 20 itens de julgamento metacognitivo referentes a resposta do
sujeito se ele acredita que acertou ou errou cada um dos itens de desempenho e
monitoramento, conforme apresentado na Figura 15. No entanto, para a analise do modelo ja
tinham sido excluidos os itens com alta incidéncia de missing ou que nao apresentaram bons

ajustes nas analises prévias, sendo assim no modelo testado o desempenho académico foi
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composto por oito itens, 0 monitoramento metacognitivo por nove itens e o julgamento

metacognitivo por 17 itens.
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Figura 15. Modelo estrutural dos Cadernos de Testagem do Conhecimento Académico e da
Metacognicdo. Mon = Monitoramento Metacognitivo; Julg = Julgamento Metacognitivo; DA

= Medida de Desempenho Académico a partir de itens do ENEM.

O modelo apresentou bons indices de ajuste aos dados (x> = 818,306; gl =507; CFI =
0,93; RMSEA = 0,028), no entanto o CFI abaixo do critério indicou que melhorias eram
necessarias. Analisando as cargas fatoriais, constatou-se que dois itens de julgamento
metacognitivo apresentavam cargas menores do que 0,30 e foram, portanto, excluidos do
modelo: item 28, carga igual a 0,26 e item 35, carga igual a 0,159. Além disso, observou-se a
ocorréncia de caso de Heywood, comunalidade maior que 100% na correlacdo proposta entre

0 item 5 de monitoramento e o item 25 de julgamento; e entre o item 14 de desempenho
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académico e o item 34 de julgamento. Optou-se pela excluséo dos itens 25 e 34 que mediam
julgamento metacognitivo do modelo.

O modelo final apresentou bom ajuste aos dados (> = 533,919; gl = 389; CFI = 0,96;
RMSEA = 0,022). Suas cargas encontram-se ilustradas na Figura 16. Foram observadas
cargas adequadas para todos os trés fatores propostos. Os itens de desempenho académico
variaram de 0,40 a 0,88, com média de 0,63 e consisténcia interna de 0,69; 0 monitoramento
metacognitivo obteve cargas entre 0,53 e 0,96, com média de 0,67e valor de alpha igual a
0,79; e os itens de julgamento metacognitivo apresentaram cargas entre 0,31 e 0,88, média de
0,63 e alpha de cronbach de 0,78. O modelo possibilitou ainda a correlagdo entre as trés
variaveis, tendo sido identificadas correlacbes positivas e moderadas a fortes, conforme

apresentadas na Figura 16.
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Figura 16. Solucdo fatorial modelo estrutural dos Cadernos de Testagem do Conhecimento
Académico e da Metacognicdo. Mon = Monitoramento Metacognitivo; Julg = Julgamento

Metacognitivo; DA = Medida de Desempenho Académico a partir de itens do ENEM.
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As correlagdes propostas entre os itens de monitoramento e os itens de julgamento,
bem como entre os itens e monitoramento e os de desempenho, observadas na Figura 8,
referem-se ao fato de que o julgamento metacognitivo do teste era sempre feito tendo por
referéncia os itens dos demais testes. Dessa forma, a baixa correlagcdo entre alguns desses
itens ndo indica um mau ajuste do modelo, apenas representa que, em alguns itens, o
julgamento do aluno quanto ao seu erro ou acerto teve pouca correlacgdo com o seu
desempenho em si. Ao mesmo tempo, correlagdes altas entre os itens, nesse modelo, indicam
alta correspondéncia entre o aluno ter julgado que acertou ou errou o item e o fato dele ter
acertado ou errado.

Nessa analise foi possivel a identificacdo de uma medida adequada de desempenho
académico, de monitoramento metacognitivo e de julgamento metacognitivo que foram
utilizadas na segunda etapa do presente trabalho para a criacdo de um modelo de relagédo

entre as variaveis e de predicdo do desempenho académico.

Bem-estar Subjetivo

A andlise dos instrumentos que avaliavam bem-estar subjetivo foi realizada por
instrumento, sendo realizada uma analise para a Escala de Afeto Positivo e Negativo e outra
para a Escala de Satisfacdo Geral com a Vida.

Escala de afeto positivo e negativo. Nessa escala sdo listadas 52 emoc¢des e propde-
se a existéncia de dois fatores: um referente ao afeto positivo, composto por 23 itens, e outro
referente ao afeto negativo, composto por 29 itens. Essa estrutura fatorial foi testada, mas o
modelo ndo obteve bom ajuste aos dados (y*> = 6977,276; gl = 1273; CFl = 0,762; RMSEA =
0,075). Uma andlise das cargas fatoriais indicou que a maioria dos itens apresentava carga
adequada nos seus fatores de referéncia, com apenas um item, apaixonado, referente ao afeto

positivo, apresentando carga inferior a 0,30 (0,29). Assim, exclusdes de item ndo seriam
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suficientes para um melhor ajuste do modelo, sendo necessaria maior investigacdo sobre a
estrutura do instrumento.

Realizou-se entdo uma andlise fatorial exploratoria permitindo o agrupamento dos
itens em até seis fatores. Os indices de ajuste dos modelos encontram-se apresentados na
Tabela 9. O primeiro modelo a se aproximar dos critérios de ajuste estabelecidos no presente
estudo foi 0 modelo de seis fatores. As cargas fatoriais desse modelo encontram-se descritas
na Tabela 10. Uma vez que o instrumento € composto por muitos itens e buscando elencar
apenas os itens mais significativos referentes a cada fator, nesta analise optou-se por um
ponto de corte mais rigoroso e tomou-se como referéncia a carga minima de 0,40.

Tabela 9
indices de Ajuste dos Modelos Fatoriais para a escala de Afeto Positivo e Negativo — Analise

Fatorial Exploratéria

N° de Fatores 1 Gl CFlI RMSEA
1 17.155,044 1.274 0,13 0,338
2 5291,576 1.223 0,83 0,064
3 4122,878 1.173 0,88 0,056
4 3479,258 1.124 0,90 0,051
5 2863,138 1.076 0,93 0,045
6 2394,962 1.029 0,94 0,041

Uma andlise de conteudo desse modelo, com a interpretacdo de cada fator foi
realizada. O primeiro fator identificado, que carregou os itens angustiado, preocupado,
amedontrado, aflito, chateado, nervoso, assustado, perturbado, incomodado, irritado,
medroso, apreensivo, culpado, impaciente, receoso, inquieto, humilhado, alarmado, rancoroso
e arrogante, foi identificado como o fator de afeto negativo. O segundo fator, composto pelos
itens determinado, decidido, produtivo, interessado, inspirado, dindmico, estimulado, zeloso,
engajado, cuidadoso, entusiasmado, vigoroso e forte, foi interpretado como fator de afeto

positivo.
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Tabela 10

Cargas Fatoriais do Modelo Exploratorio de Seis Fatores para a Escala PANAS

Item Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5 Fator 6

Angustiado 0,76

Preocupado 0,76

Amedontrado 0,75

Aflito 0,75

Chateado 0,74

Nervoso 0,72

Assustado 0,67

Perturbado 0,66

Incomodado 0,65

Irritado 0,64

Medroso 0,64

Apreensivo 0,61

Culpado 0,61

Impaciente 0,56

Receoso 0,55

Inquieto 0,54

Humilhado 0,53

Alarmado 0,48

Rancoroso 0,46 0,41

Arrogante 0,41 0,58

Determinado 0,89 -0,53
Decidido 0,81 -0,52
Produtivo 0,66

Interessado 0,66

Inspirado 0,63

Dinamico 0,60

Estimulado 0,58

Zeloso 0,55

Engajado 0,54

Cuidadoso 0,49

Entusiasmado 0,46 -0,52

Vigoroso 0,45

Forte 0,45 0,43

Dominador 0,56

Poderoso 0,55

Hostil 0,52

Reservado 0,62

Retraido 0,50

Timido 0,41 0,43
Animado -0,51

Delicado 0,67
Sensivel 0,57
Amavel 0,50
Apaixonado 0,47
Envergonhado

Resistente

Insolente

Orgulhoso

Excitado

Exaltado

Arrojado

Presungoso
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Os demais fatores do modelo foram caracterizados pelo agrupamento de itens
referentes a estados afetivos mais especificos. O terceiro fator, por exemplo, composto pelos
itens arrogante, dominador, forte, hostil, poderoso e rancoroso, refere-se a um estado de
poder e empafia em relacdo a outra pessoa e foi chamado de dominéancia. O quarto fator, na
qual carregaram os itens reservado, timido, retraido, animado e entusiasmado, esses dois
altimos com cargas negativas, refere-se ao estado afetivo da timidez e reserva, sendo
denominado de introversdo. O quinto fator, composto apenas por trés itens: timido, decidido e
determinado, esses dois Ultimos carregando negativamente, remetem a um estado de davida,
sendo denominado de indecisdo e, por fim, o sexto fator, composto pelos itens amavel,
apaixonado, delicado e sensivel, referente a um afeto roméantico positivo, foi denominado de
amorosidade. Os itens envergonhado, resistente, insolente, orgulhoso, excitado, exaltado,
arrojado e presungoso nao obtiveram carga minima de 0,4 em nenhum dos fatores.

Buscando a manutencdo dos itens que mais fortemente fornecessem uma medida
apropriada de afeto positivo e negativo, criou-se a partir dos resultados da analise
exploratéria, um novo modelo de estrutura fatorial para a escala com as seguintes
modificagdes: (a) foram excluidos do modelo os itens que na analise anterior ndo obtiveram
cargas maiores que 0,4 em nenhum dos fatores; (b) foram entendidos como afeto negativo e
positivo, respectivamente, os fatores um e dois do modelo exploratorio descrito; e (c) visto
que o objetivo da andlise era a geracdo de uma medida robusta de afeto positivo e negativo,
foram também excluidos do modelo os itens que ndo carregaram em nenhum desses dois
fatores, mesmo que carregassem nos fatores de afetos especificos. Com a excluséo dos itens
citados, os fatores especificos de amorosidade, introversao e indecisdo deixaram de ter itens
suficientes para sua permanéncia no modelo. Sendo assim, o novo modelo gerado foi
composto por 33 itens, nos quais 13 eram referentes ao afeto positivo, 20 compuseram o fator

afeto negativo. Um fator de afeto especifico denominado dominancia, ortogonal em relacéo
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aos demais fatores, composto pelos itens arrogante, forte e rancoroso foi proposto. Esse novo
modelo apresentou ajuste superior ao modelo inicial testado, no entanto ainda inadequado (y?
= 2593,625; gl = 491; CFI = 0,88; RMSEA =0,073).

Visando limpar o modelo e manter apenas os itens de maior contribuicdo para as
medidas de afeto positivo e negativo, foram, nessa etapa, excluidos os itens de carga inferior
a 0,60 no seu fator de referéncia. Assim, no fator afeto positivo excluiu-se os itens cuidadoso
(0,45), engajado (0,57), vigoroso (0,55) e zeloso (0,56). No fator afeto negativo foram
eliminados os itens alarmado (0,56), apreensivo (0,59), arrogante (0,55) e inquieto (0,53).
Com essa exclusdo, o fator de afeto especifico domindncia deixou de ter itens suficientes para
sua permanéncia no modelo. Um novo modelo de 25 itens, sendo 9 referentes ao afeto
positivo e 16 referentes ao afeto negativo foi testado, obtendo melhor ajuste aos dados que 0s
modelos anteriores, mas ainda necessitando de ajustes (x> = 1407,746; gl = 274; CFl = 0,92;
RMSEA = 0,072).

Uma nova andlise exploratoria foi realizada buscando compreender a organizagdo dos
25 itens que permaneceram no modelo. Foi permitido o agrupamento dos itens em até seis
fatores. Os ajustes dos modelos pela quantidade de fatores encontram-se descritos na Tabela
11. Apesar do modelo de seis fatores ter apresentado o melhor ajuste, seguindo o principio da
parcimbénia, o0 modelo mais simples com ajuste adequado foi o de quatro fatores, modelo
utilizado na presente analise.

A Tabela 12 apresenta a distribuicdo dos itens por fator para o modelo de quatro
fatores. A carga minima estabelecida foi de 0,40. Observa-se que os itens referentes ao afeto
negativo subdividiram-se em dois fatores, Fator 1 e Fator 4, de acordo com agrupamentos de
sentimentos mais especificos. O Fator 1, que carregou os itens, amedrontado, assustado,
medroso, angustiado, preocupado, aflito, culpado, chateado, receoso, humilhado, parece

refletir emocgOes e sentimentos associados ao medo, 0 que pode ser bem ilustrado pelo item
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amedrontado, item de maior carga no fator (0,90). Ja o Fator 4, agrupou o0s itens irritado,
impaciente, nervoso, rancoroso, incomodado e perturbado, que remetem a estados emocionais
de irritacdo, podendo este agrupamento ser bem ilustrado pelo item irritado, que apresentou
maior beta nesse fator (0,85). O segundo fator agrupou todos os itens de afeto positivo e o
terceiro fator parece caracterizar uma comunalidade entre os itens determinado e decidido,
que foram os Unicos dois itens a carregarem nesse fator.

Tabela 11

indices de Ajuste dos Modelos Fatoriais para a Escala de Afeto Positivo e Negativo —

Analise Fatorial Exploratoria — 25 Itens

N° de Fatores 12 Gl CFlI RMSEA
1 6760,658 275 0,54 0,171
2 1569,830 251 0,91 0,081
3 1064,516 228 0,94 0,068
4 746,965 206 0,96 0,057
5 566,608 185 0,97 0,051
6 443,317 165 0,98 0,046

Diante disso, um novo modelo para medida de afeto positivo e negativo foi proposto,
composto por 25 itens, no qual 9 seriam referentes ao afeto positivo e 16 referentes ao afeto
negativo. Para além dos fatores de afeto positivo e negativo, foram inseridas no modelo
variaveis latentes referentes ao agrupamento de alguns itens conforme sentimentos mais
especificos. O Fator 1 da analise exploratoria descrita foi denominado de medo, o Fator 4 foi
denominado de irritacdo. Esses dois fatores foram propostos como ortogonais, ou seja, ndo se
relacionavam com as demais variaveis latentes do modelo. Foi proposta ainda a correlagdo
entre os itens decidido e determinado, conforme sugerido pela existéncia do Fator 3. Esse
modelo obteve bons indices de ajuste aos dados (y* = 848,494; gl = 256; CFl = 0,96; RMSEA

= 0,053).
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Cargas Fatoriais do Modelo Exploratorio de Quatro Fatores para a Escala de Afeto Positivo

e Negativo — 25 lItens

Item

F1

F2

F3

F4

Amedrontado
Assustado
Medroso
Angustiado
Preocupado
Aflito
Culpado
Chateado
Receoso
Humilhado
Determinado
Decidido
Inspirado
Produtivo
Interessado
Dindmico
Estimulado
Forte
Entusiasmado
Irritado
Impaciente
Nervoso
Rancoroso
Incomodado
Perturbado

0,90
0,83
0,68
0,59
0,57
0,56
0,56
0,54
0,45
0,41

0,95
0,89
0,70
0,67
0,67
0,66
0,60
0,59
0,57

0,54
0,58

0,85
0,71
0,69
0,53
0,47
0,41

Analisando as cargas fatoriais observou-se que os fatores de afeto positivo e negativo

apresentam-se bem definidos, com boas cargas fatoriais em todos os itens. O afeto positivo

obteve cargas de 0,58 a 0,72 com carga média de 0,66. J& os itens de afeto negativo

apresentaram cargas entre 0,54 e 0,81, com média de 0,67. Os fatores de afeto especificos

Medo e Irritacdo apresentaram alguns itens com carga inferior a 0,40. Apesar de tais fatores

ndo serem foco do presente estudo, por uma questéo de clareza na apresentacdo do modelo,



177

os itens com carga inferior a 0,40 foram eliminados do modelo, que manteve, ap0s essa
eliminacéo, ajuste adequado aos dados (> = 917,998; gl = 267; CFI = 0,95; RMSEA = 0,055).

A Figura 17 apresenta a solugéo fatorial final para a escala de Afeto Positivo e Negativo.
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Figura 17. Solucdo fatorial do modelo estrutural da Escala de Afeto Positivo e Negativo. AP
= Afeto Positivo; AN = Afeto Negativo; Medo = Fator de afeto especifico relacionado ao

medo; Irrit = Fator de afeto especifico relacionado a irritacao.

Por fim, compuseram o fator afeto positivo os itens decidido, determinado, dinamico,
entusiasmado, estimulado, forte, inspirado, interessado, produtivo, estando portanto a medida

de afeto positiva gerada no presente estudo ligada a estados afetivos de interesse e disposicao,
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refletindo um estado dindmico e ativo dos estudantes. Tais itens carregaram no fator com
betas entre 0,54 e 0,81 e média de 0,67. O alpha de cronbach do afeto positivo foi de 0,86. Ja
o afeto negativo foi composto pelos itens aflito, amedrontado, angustiado, assustado,
chateado, culpado, humilhado, incomodado, irritado, medroso, nervoso, perturbado,
preocupado, rancoroso, receoso, impaciente, refletindo as emocdes negativas de uma forma
mais geral, contemplando desde estados de medo e culpa a irritacdo e humilhacdo. As cargas
fatoriais destes itens variavam entre 0,63 e 0,72, com média de 0,66. O alpha de cronbach do
afeto negativo foi de 0,91. Os escores fatoriais dessas duas variaveis foram gerados a partir
deste ultimo modelo.

Escala de satisfagdo geral com a vida. A escala de Diener € composta por cinco
itens que mensuram um fator geral de satisfacdo da pessoa com a propria vida. Esse modelo
estrutural foi testado e obteve bom ajuste aos dados (x> = 21,535; gl = 5; CFI = 0,99; RMSEA
=0,06). Todos os itens apresentaram cargas fatoriais adequadas, variando de 0,63 a 0,86, com
média de 0,73. O fator obteve valor de consisténcia interna de 0,84. A Figura 18 apresenta a

solucdo fatorial dessa escala.
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Figura 18. Solucdo fatorial domodelo estrutural da Escala de Satisfacdo Geral com a Vida.

SGV = Satisfacdo Geral com a Vida.
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As andlises da validade estrutural de cada instrumento foram fundamentais para a
obtencdo de medidas de adequado ajuste para a presente amostra. Os escores fatoriais das
variaveis autoconceito escolar, autoeficicia escolar, autoestima escolar, valor atribuido a
escola, abordagem superficial a aprendizagem, abordagem profunda a aprendizagem,
raciocinio légico, raciocinio geral, raciocinio indutivo, desempenho académico,
monitoramento metacognitivo, julgamento metacognitivo, afeto positivo, afeto negativo e
satisfacdo geral com a vida foram gerados e utilizados na etapa seguinte do estudo, na qual
foi realizado o modelamento da relacdo entre essas variaveis e a investigacdo de seu papel de

predicdo frente ao desempenho académico. Tais analises serdo apresentadas a seguir.

Investigacdo da Relacdo entre as Variaveis e Construcdo de um Modelo de Explicagdo
do Desempenho Académico

Para atingir o objetivo do estudo de construcdo de um modelo de relagdo entre as
variaveis na predicdo do desempenho académico, inicialmente foram testadas relacdes entre
grupos especificos de variaveis, a partir do que é proposto pela literatura (ver secdo Papel de
variaveis cognitivas e socioemocionais na predicdo do desempenho académico do Capitulo 2
de Revisdo de Literatura), bem como de hipoteses estabelecidas no presente estudo, buscando
identificar as relagdes significativas bem como a direcéo das relacdes a serem propostas para,

posteriormente, inseri-las no modelo de predicéo.

Relacdo entre as Cognicbes Académicas Autorreferentes e as Abordagens a
Aprendizagem

Foram elaborados e testados trés modelos de relagcdo entre as variaveis. O primeiro
modelo testa a hipoOtese de que as crencgas do aluno sobre si mesmo influenciam a forma como

os alunos abordam as tarefas escolares, colocando o0 autoconceito, a autoestima, a
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autoeficicia e o valor atribuido a escola como preditores da abordagem superficial e
profunda. J& o segundo modelo testa a hipOtese contréria, na qual alunos que adotam
diferentes abordagens a aprendizagem constroem, a partir de tais abordagens, visdes mais ou
menos positivas de si mesmo em relacdo a escola. Ou seja, 0 modelo apresenta a abordagem
profunda e superficial como preditoras do autoconceito, autoestima, autoeficacia e valor
atribuido a escola. O terceiro modelo pode ser considerado como uma hip6tese nula, na qual
ndo é estabelecida uma relacdo de direcdo entre as variaveis. Elas sdo inseridas no modelo
apenas como correlacionadas entre si. A Figura 19 apresenta a representacdo grafica das trés

hipoteses.
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Figura 19. Hipoteses de relacdo entre as Cognicbes Académicas Autorreferentes e as
Abordagens a Aprendizagem. AC = Autoconceito Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF
= Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola; AS = Abordagem Superficial e AP =
Abordagem Profunda.

Os trés modelos foram testados obtendo bons graus de ajuste: Hipdtese 1 (¢ =
1514,458; gl = 9; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 1376,218; BIC = 1498,180), Hipotese 2
(x> = 4548,798; gl = 14; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 1376,190; BIC = 1498,152) e
Hipotese 3 (y* = 5522,125; gl = 15; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 1376,218; BIC =
1498,180). Visando satisfazer o minimo de graus de liberdade para possibilitar a analise, o
parametro intercept do autoconceito foi fixado como zero. Analisando os critérios de CFl,

RMSEA, AIC e BIC néo foi observada diferenca significativa entre os modelos. Diante disso,
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realizou-se o teste de significancia estatistica da diferenca do qui-quadrado. As diferencas
foram significativas com valor de p < 0,00001, indicando que a hip6tese mais adequada de
relacdo entre as variaveis é a representada pelo modelo de menor qui-quadrado, ou seja, 0
primeiro modelo. As relagdes significativas, as cargas e as correlagdes do modelo um foram
analisadas e encontram-se apresentadas na Figura 20. Nesse modelo as cogni¢fes académicas
autorreferentes foram propostas como correlacionadas entre si, bem como a abordagem

profunda foi correlacionada a abordagem superficial.
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Figura 20. Cargas e correlacdes significativas do modelo de melhor ajuste da relacdo entre as
Cognicdes Académicas Autorreferentes e as Abordagens a Aprendizagem. AC =
Autoconceito Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF = Autoeficacia Escolar; VA = Valor

Atribuido a Escola; AS = Abordagem Superficial e AP = Abordagem Profunda; p <0,05.

Observa-se que, apesar das quatro cognicGes académicas autorreferentes terem sido
propostas como preceptoras das abordagens profunda e superficial, a Unica que teve impacto
na explicacdo da postura adotada pelo aluno frente as demandas de aprendizagem foi o
autoconceito. Isso sinaliza que uma maior identificacdo com a escola favorece a adocdo de
uma abordagem profunda a aprendizagem, ja uma menor identificacdo com a escola leva a

adocgdo de uma abordagem superficial a aprendizagem. Importante destacar que os valores da
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escala de cognigcdes académicas autorreferentes encontram-se invertidos em relacdo aos
escores das demais escalas do estudo, o que justifica a identificagdo de uma relagéo negativa
entre autoconceito e abordagem profunda, e positiva entre autoconceito e abordagem
superficial. Nesse modelo o autoconceito explicou 54,8% da abordagem profunda e 32,5% da

abordagem superficial.

Relacdo entre as Cognicbes Académicas Autorreferentes e o Desempenho Académico

Foram elaborados trés modelos para testar a relacdo entre as crencas que o aluno
possui de si mesmo e o seu desempenho. O modelo um define que o autoconceito, a
autoestima, a autoeficacia e o valor explicam o desempenho, representando a hipotese de que
quanto mais o aluno acredita em si mesmo e tem uma autopercepcao positiva, maiores serdo
suas notas escolares. O modelo dois testa a hipotese reversa, definindo que sdo as notas que o
aluno tira na escola que influenciam a formacao de sua visdo sobre si mesmo. Ou seja, um
aluno que tire boas notas desenvolve, a partir de tal experiéncia, cogni¢fes autorreferentes
mais positivas, ao passo que o aluno com médias escolares mais baixas, desenvolve crencas
mais negativas de si mesmo. O modelo trés testa a hipdtese nula, na qual é proposta apenas a
correlacdo entre as variaveis. A Figura 21 ilustra os trés modelos propostos.
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Figura 21. Hipdteses de relacdo entre as CognicGes Académicas Autorreferentes e o

Desempenho Académico. AC = Autoconceito Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF =

Autoeficécia Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola; DA = Desempenho Académico.
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Novamente o parametro intercept do autoconceito foi fixado como zero com objetivo
de satisfazer o minimo de graus de liberdade para possibilitar a analise. Analisando o CFl e o
RMSEA, ndo é possivel diferenciar os modelos. No entanto, a analise do AIC e BIC indicam
que o modelo dois é o mais adequado para explicar a relacdo entre as variaveis. As relacdes
significativas, cargas e correlacdes do modelo da hipotese dois encontram-se apresentadas na
Figura 22. Nesse modelo, as cogni¢cdes académicas autorreferentes foram propostas como

consequéncia do desempenho académico dos alunos.
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Figura 22. Cargas e Correlacdes Significativas do Modelo de Melhor Ajuste da Relacéo entre
as CognicGes Académicas Autorreferentes e Desempenho Académico. AC = Autoconceito
Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF = Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a
Escola; DA = Desempenho Académico; p <0,05.

Desempenho académico dos alunos explicou valor atribuido a escola, autoconceito e
autoeficacia escolar. Ndo foi identificada relacdo estatisticamente significativa entre
desempenho e autoestima. Assim, na presente amostra, a nota dos alunos parece impactar a
forma como eles se identificam com a escola (autoconceito), o quanto se julgam capazes em
tarefas escolares (autoeficacia) e o quanto consideram a escola importante (valor), mas ndo o

como eles se sentem bem consigo mesmos diante das tarefas escolares (autoestima). Porém, o
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efeito do desempenho sobre as cogni¢des académicas autorreferentes é pequeno, explicando
2,89% da variancia da autoeficécia, 5,76% da variancia do autoconceito e 7,29% da variancia
do valor atribuido a escola. Lembrando que, como a escala das cogni¢des académicas
autorreferentes esta invertida, a relagdo identificada se d& no sentido de que quanto maior a

nota dos alunos, mais elevados tendem a ser 0s escores das cognigdes sobre si mesmo.

Relacdo entre as Cognigdes Académicas Autorreferentes e a Metacognicao

Ainda na investigacdo da relacdo das cognicGes académicas autorreferentes com as
demais variaveis, foram testados modelos acerca da relacdo dessas variaveis com as
habilidades metacognitivas de monitoramento e julgamento. Pretendeu-se investigar se a
metacognicdo é uma varidvel mais geral que influencia a maneira como o aluno se V&,
segundo a hipdtese de que as cognicdes autorreferentes sdo tipos de conhecimento
metacognitivo sobre si mesmo (hipdtese um); ou se s@o as cogni¢cdes acerca de si mesmo que
influenciam as habilidades de monitorar e julgar os proprios processos, na hipétese de que
alunos que se percebem de forma mais positiva monitoram e julgam-se de forma mais
eficiente (hipoOtese dois). A hipdtese trés trata-se da hipotese nula, a qual propde apenas a
correlacdo entre as variaveis. A Figura 23 apresenta o esboco gréafico das trés hipdteses.

As trés modelos hipdteses apresentaram bons indices de ajuste aos dados: Hipotese 1

(> = 4132,266; gl = 14; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 2641,991; BIC = 2763,953),

Hipotese 2 (2 = 648,041; gl

9; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 2642,249; BIC =
2764,211) e Hipotese 3 (y*> = 4655,707; gl = 15; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 2642,249;
BIC = 2764,211). Também nesses modelos, o parametro intercept do autoconceito foi fixado
como zero visando atingir o minimo de graus de liberdade para possibilitar a analise. Os
modelos possuem o mesmo valor de RMSEA e CFI, aléem de valores de AIC e BIC muito

proximos, impedindo a distingdo da qualidade dos modelos por esses indices. Realizou-se
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entdo o teste da diferenca do qui-quadrado, que indicou superioridade do modelo dois com
significancia estatistica (p< 0,00001). Esse modelo propde que as cogni¢gdes académicas
autorreferentes explicam as habilidades metacognitivas. Suas cargas e correlacbes encontram-

se apresentadas na Figura 24.

Hipotese 1 Hipotese 2 Hipotese 3

VA / VA /\,
AES Julg

Julg
AEF
AEF

AEF flon

AES Mon AES (‘
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AC VA
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Figura 23. Hipdteses de Relacdo entre as Cognicdes Académicas Autorreferentes e a
Metacognicdo. AC = Autoconceito Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF = Autoeficacia
Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola; Julg = Julgamento Metacognitivo; Mon =

Monitoramento Metacognitivo.

O modelo de melhor ajuste identificou que autoconceito, autoeficacia e autoestima
explicam monitoramento metacognitivo. No caso das duas primeiras, autoconceito e
autoeficacia, quanto mais o aluno identifica-se com a escola e sente-se capaz, maior a sua
capacidade de monitorar seu proprio desempenho. Porém, no caso da autoestima, quanto
melhor o aluno se sente em relagdo a escola menor seu nivel monitoramento. A interpretacdo
descrita justifica-se pelo fato de que, conforme ja salientado, o escore da escala de cogni¢cdes
académicas autorreferentes gerado no presente estudo encontra-se invertido, em que uma
maior nota indica menores niveis de cogni¢bes autorreferentes. Quanto ao julgamento

metacognitivo, ele foi explicado pela autoestima e pela autoeficicia, que sdo parcelas
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avaliativas do self, sendo a primeira referente a uma avaliagdo de valor de si mesmo e a
segunda referente a uma avaliagdo de capacidade. Assim, ambas impactam na forma como o
aluno se avalia, sendo que no caso da autoestima, quanto maior a autoestima, menor o
julgamento, e no caso da autoeficicia, quanto maior o autojulgamento de capacidade, maior o
julgamento de acerto. As porcentagens do monitoramento explicadas pelo autoconceito,
autoestima e autoeficacia, respectivamente foram 16%, 54,76% e 27%. As porcentagens do

julgamento metacognitivo explicadas pela autoestima e autoeficadcia foram, nessa ordem,

10,89% e 16%.
VA
Julg Mon Julg <\040
JU|g = 0,33 AEF
Mon 0,68 -
-0,52
AC AES AEF VA
Mon AES
AC - €574
AES 0,80 =
AEF 0,89 0,94 - 0,40 AC
VA 0,74 035 0,54 -

Figura 24. Cargas e correlacdes significativas do modelo de melhor ajuste da relacdo entre as
Cognicdes Académicas Autorreferentes e Desempenho Académico. AC = Autoconceito
Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF = Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a

Escola; Julg = Julgamento Metacognitivo; Mon = Monitoramento Metacognitivo; p <0,05.

Relacédo entre as Cognicdes Académicas Autorreferentes e a Inteligéncia Fluida
Os modelos testados avaliaram se os alunos com maior inteligéncia fluida apresentam
visbes mais positivas de si mesmo (hipotese um), ou se possuir cogni¢des autorreferentes

mais positivas pode influenciar nos raciocinios l6gico, geral e indutivo (hipdtese dois). A



187

hipotese nula refere-se & auséncia de relagbes causais entre as varidveis, sendo propostas
apenas correlacdes (hipotese trés). As hipoteses encontram-se representadas na Figura 25
Hipotese 1 Hipotese 2 Hipotese 3

AES / AES N
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VA VA
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Figura 25. Hipdteses de relacdo entre as Cognicdes Académicas Autorreferentes e a

Inteligéncia Fluida. AC = Autoconceito Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF

Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola; RG = Raciocinio Geral; RL

Raciocinio Logico; Rl = Raciocinio Indutivo.

As hipoteses foram testadas obtendo bons indices de ajuste aos dados: Hipdtese 1 (y?
= 4146,693; gl = 18; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 1882,770; BIC = 2042,258),
Hipotese 2 (x® = 2182,240; gl = 15; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 1882,895; BIC =
2042,383) e Hipotese 3 (x> = 1684,68; gl = 2; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 3565,298;
BIC = 3720,096). O parametro intercept do autoconceito foi fixado como zero com intuito de
atingir o minimo de graus de liberdade para possibilitar a analise. Novamente, os valores de
CFl e RMSEA dos modelos sdo iguais, ndo podendo ser utilizados como critérios para
exclusdo de nenhuma das trés hipdteses. Os valores de AIC e BIC do modelo trés sdo muito
superiores aos do modelo 1 e 2, indicando pior ajuste. Com isso, excluiu-se a hipotese nula,
de que ndo havia relacdo causal entre as variaveis. Para comparacdo do modelo um com o

modelo dois foi realizado o teste de significancia da diferenca do qui-quadrado. Tal teste
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indicou que a diferenga era significativa no valor de p< 0,00001. Assim, 0 modelo com
menor qui-quadrado, no caso o a hipdtese dois é 0 modelo mais adequado para descrever a

relacdo entre as variaveis. As cargas e relacdes da hipotese dois encontram-se na Figura 26.

VA
RG RL RI
RG - AES
RL 0,68 - RG
RI 077 077 -
AC AES AEF VA RL AEF
AC -
AES 080 -
AEF 0,89 094 - RI
VA 074 035 054 - AC

Figura 26. Cargas e Correlagcdes Significativas do Modelo da Relacdo entre Cognicdes
Académicas Autorreferentes e Metacognicdo. AC = Autoconceito Escolar; AES =
Autoestima Escolar; AEF = Autoeficacia Escolar; RG = Raciocinio Geral; RL = Raciocinio

Logico; Rl = Raciocinio Indutivo; p <0,05.

O valor atribuido a escola ndo teve nenhum papel na explicacdo da inteligéncia fluida.
O autoconceito teve papel na explicacdo do raciocinio l6gico (10,24%) e do raciocinio geral
(7,84%). A direcdo da correlacdo indica que possuir maior identificacdo com a escola explica
maiores niveis de raciocinio l6gico e geral. A autoeficacia explicou os trés tipos de raciocinio
avaliados, raciocinio geral (60,84%), raciocinio légico (57,76%) e raciocinio indutivo
(50,41%). A direcdo da relacdo indica que alunos que possuiam avaliagdo mais positiva da

propria capacidade apresentaram desempenho significativamente mais elevado nos testes de
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inteligéncia. Assim, sentir-se capaz levou a maiores niveis nos escores de inteligéncia. A
autoestima também teve forte papel preditivo sobre os trés raciocinios: geral (84,64%), l6gico
(90,25%) e indutivo (67,24%). No caso da autoestima, de forma diferente das demais
cognicdes autorreferentes, o resultado apontou que sentir-se bem consigo mesmo atuou como
preditor negativo do desempenho no teste de inteligéncia. Ou seja, ndo sentir-se bem consigo

mesmo explicou em grande medida maiores niveis de inteligéncia.

Relacdo entre a Satisfacdo Geral com a Vida e o Afeto Positivo e Negativo

O bem-estar subjetivo é formado pelo nivel de satisfacdo com a vida e os afetos
positivos e negativos. Explorou-se a existéncia de uma relagdo hierarquica entre as variaveis
que compbGem o bem-estar. Na hipotese um foi proposto que a satisfacdo geral com a vida
explica a maior ou menor vivéncia de afetos positivos e negativos. Na hipotese dois, a
direcdo contraria foi proposta, seguindo a hipotese de que quanto mais emocdes positivas e
menos emo¢Oes negativas um individuo vivencie, mais positivamente ele ird avaliar sua vida.
A hipétese trés trata-se do modelo nulo em que é proposto apenas a relacéo entre as variaveis.
As hipdteses encontram-se ilustradas na Figura 27.

Os trés modelos apresentaram adequados graus de ajuste: Hipotese 1 (y? = 314,427; gl
= 3; CFl = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 2447,719; BIC = 2475,864), Hipotese 2 (x> =
255,379; gl = 2; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4142,473; BIC = 4179,999) e Hipltese 3
(x> = 314,427; gl = 3; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4141,473; BIC = 4179,999).
Visando atingir o minimo de graus de liberdade para possibilitar a analise, o parametro
intercept do afeto positivo foi fixado como zero. Analisando os indices de CFI e RMSEA néao
é possivel identificar diferencas entre os modelos. J& na comparacdo dos valores de AIC e
BIC, o modelo um, que apresenta valores significativamente menores é o mais adequado. As

cargas e correlacdes da hipotese um encontram-se na Figura 28.
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Hipotese 1 Hipotese 2 Hipotese 3

/ AFN AFN /—i AFN

SGV
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-

Figura 27. Hipdteses de relacdo entre a Satisfacdo Geral com a Vida e os Afetos Positivos e

SGV SGV

Negativos. SGV = Satisfacdo Geral com a Vida, AFP = Afeto Positivo; AFN = Afeto

Negativo.

AFN
y

SGV -0,11

0,42
AFP

Figura 28. Cargas e Correlacdes Significativas do Modelo da Relagcdo entre a Satisfacédo
Global com a Vida e os Afetos Positivo e Negativo. SGV = Satisfacdo Geral com a Vida;

AFP = Afeto Positivo; AFN = Afeto Negativo; p < 0,05.

Observa-se que estar mais satisfeito com a vida leva a relatar uma maior vivéncia de
emoc0Oes positivas e uma menor vivéncia de emocgdes negativas. Ou seja, a avaliacdo de que a
vida vai bem explica em 17,6% a quantidade de emocdes positiva e em 16% a quantidade e
emoc0Oes negativas que a pessoa descreve sentir, sendo que, nesse Gltimo caso, quanto maior

a satisfacdo com a vida, menor a frequéncia de afetos negativos.
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Relacéo entre as Cognigdes Académicas Autorreferentes e o Bem-estar

Seré que avaliar a vida positivamente faz com que a avaliacdo de si mesmo também
seja mais positiva ou quanto mais favoravelmente eu me vejo, eu avalio mais
satisfatoriamente a minha vida? Para responder a essa pergunta foram testados trés modelos.
Na hip6tese um, as cognicGes autorreferentes foram colocadas como explicacdo para a
satisfacdo geral com a vida que, por sua vez, explica os afetos positivos e negativos. Na
hipotese dois a direcdo contraria foi testada, na qual a satisfacdo global com a vida foi
proposta como preditora de autoconceito, autoeficacia, autoestima, valor atribuido a escola,
bem como do afeto positivo e negativo. Na hipotese trés, a hipotese nula, foi proposta apenas
a correlacdo entre as variaveis. A representacdo grafica dos modelos encontra-se apresentada
na Figura 29.

As trés hipoteses testadas obtiveram bons graus de ajuste aos dados: Hipotese 1 (2 =
494,665; gl = 15; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4506,006; BIC = 4665,495), Hipotese 2
(x> = 4502,331; gl = 21; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4506,036; BIC = 4665,525) e
Hipotese 3 (2 = 4502,331; gl = 21; CFl = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4506,036; BIC =
4665,525). Para a analise desses modelos, o pardmetro intercept da satisfacdo global com a
vida afeto positivo foi fixado como zero. Com indices de CFI e RMSEA muito bons, nao foi
possivel por esses indicadores definir a hipotese superior. Da mesma forma, o AIC e o BIC
dos modelos é muito semelhante. Segundo a andlise estatistica da diferenca do qui-quadrado,

é possivel identificar a superioridade do modelo um com nivel de significancia p< 0.00001.
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Figura 29. Hipdteses de relacdo entre a Satisfacdo Geral com a Vida e as Cognicdes
Académicas Autorreferentes. SGV = Satisfagdo Geral com a Vida; AFP = Afeto Positivo;
AFN = Afeto Negativo; AC = Autoconceito Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF =

Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola.

As cargas e correlagdes estatisticamente significativas do modelo um encontram-se
apresentadas na Figura 30. Observa-se que a Unica cognicdo académica autorreferente a
apresentar valor preditivo sobre o nivel de satisfacdo com a vida foi a autoestima, que
explicou 12,96% da variancia. Assim, identifica-se que sentir-se bem consigo mesmo na
escola leva o aluno a avaliar sua vida como um todo de forma mais positiva. Outro dado
pertinente de ser destacado & que todas as variaveis do self correlacionaram-se com a
vivéncia de afetos positivos, no entanto ndo houve correlacdo significativa dessas variaveis
com os afetos negativos. Assim, a visdo positiva de si mesmo esta relacionada positivamente

com a frequéncia com que se vivéncia emocdes positivas.
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Figura 30. Cargas e correlacdes significativas do modelo da relacdo entre a Satisfacdo Global

com a vida e as Cogni¢coes Académicas Autorreferentes. SGV = Satisfacdo Geral com a Vida;

AFP = Afeto Positivo; AFN = Afeto Negativo AC = Autoconceito Escolar; AES =

Autoestima Escolar; AEF = Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola; p <0,05.

Relacédo entre as Variaveis do Bem-estar Subjetivo e 0 Desempenho Académico

Testou-se se a nota do aluno pode gerar mais ou menos sensagdes de bem-estar ou se

sentir-se bem e estar satisfeito com a sua vida pode impactar os resultados académicos. A

hipdtese um propde que o desempenho académico ira explicar o quanto o aluno avalia

positivamente sua vida, bem como a quantidade de emocg6es positivas e negativas que ele

vivencia. A hipdtese dois propde o desempenho académico apenas como preditor da

satisfacdo geral com a vida, sendo, portanto, seu efeito sobre os afetos considerado apenas de

forma indireta. O modelo trés testa a hipoOtese inversa, considerando que € o nivel de

satisfacdo com a vida que ira influenciar no desempenho académico. O modelo quatro testa a

hipdtese nula, estabelecendo apenas correlacdes entre as variaveis, com excecao da relagdo

causal entre satisfacdo geral e os afetos positivos que ja foi investigada anteriormente. A

Figura 31 apresenta a ilustracdo de cada hipotese.
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Figura 31. Hipdteses de relacdo entre Satisfacdo Geral com a Vida, Afeto Positivo e
Negativo e Desempenho Académico. SGV = Satisfacdo Geral com a Vida; AFP = Afeto

Positivo; AFN = Afeto Negativo; DA = Desempenho Académico.

Todas as hipoOteses testadas obtiveram bons indices de ajuste: Hipdtese 1 (y* =
328,714; gl = 6; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4134,227; BIC = 4185,826), Hipotese 2
(x> = 328,714; gl = 6; CFl = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4807,343; BIC = 4868,324),
Hipotese 3 (y® = 328,714; gl = 6; CFl = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 3112,599; BIC =
3164,199) e Hipotese 4 (x> = 328,714; gl = 6; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 4807,343;
BIC = 4868,324). Para possibilitar o grau de liberdade necessario para a analise, o parametro
intercept do afeto positivo foi fixado como zero. Os critérios de CFl e RMSEA ndo indicaram
diferencas significativas entre os modelos. Porém, a grande diferenca dos valores de AIC e

BIC aponta que o modelo trés, que apresenta menores valores nesses indicadores, € 0 mais
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adequado para explicar a relacdo entre as variaveis. Suas cargas e correlacfes significativas

séo apresentadas na Figura 32.

0,40 AFN
DA AFP  AFN

DA - 0,11
DA [€—— SGV

AFP - -

AFN - -011 - 0,42 AFP

Figura 32. Cargas e correlacdes significativas do modelo de relacdo entre a Satisfacdo Global
com a Vida e o Desempenho Académico. SGV = Satisfacdo Geral com a Vida; AFP = Afeto

Positivo; AFN = Afeto Negativo; DA = Desempenho Académico; p <0,05.

O modelo de melhor ajuste indica que a satisfacdo global com a vida explica 1,21%
do desempenho académico. Apesar do tamanho de efeito ser pequeno, a significancia da
direcdo da relacdo foi suficiente para serem refutados os demais modelos. Assim, esse
resultado parece indicar que, na presente amostra, a direcdo da relacao entre as variaveis é de
que a avaliacdo de estar satisfeito com prépria vida explica o desempenho dos alunos, mesmo
com carga baixa. Outro fator relevante de ser destacado é que ndo houve correlacéo
significativa entre o desempenho académico e a vivéncia de emocdes positivas ou negativas,

ndo sendo, portanto, identificada nenhuma relacao entre afeto e notas escolares.

Relacdo entre Inteligéncia, Desempenho Académico e Abordagens a Aprendizagem
Investigou-se se havia uma relacdo hierarquica em abordagens a aprendizagem e
inteligéncia na explicacdo do desempenho académico. O modelo da hipdtese um apresenta

abordagens a aprendizagem como preditoras das medidas de inteligéncia fluida, que por sua
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vez explicam o desempenho académico. Na hipdtese apresentada no modelo dois a relagéo
inversa é testada. A inteligéncia é proposta como explicacdo da adocdo de abordagem
profunda e superficial frente as tarefas escolares e estas sdo propostas como preditoras do
desempenho académico. J& na hipOtese trés as varidveis sdo inseridas como variaveis
independentes, correlacionadas entre si, sem relagdo hierdrquica entre elas e com todas

explicando o desempenho. As representacdes graficas das hipdteses testadas encontram-se na

Figura 33.
Hipotese 1 Hipotese 2
as —""% *G \ RG ; AS \
RL —> DA RL DA
AP N g RI > Ah /
Hipdtese 3

RG

RL

DA

/AS
\

AP

™~
=

RI

Figura 33. Hipoteses de relacdo entre Inteligéncia Fluida e Abordagem a Aprendizagem na
explicacdo do desempenho académico. RG = Raciocinio Geral; RL = Raciocinio Logico; Rl
= Raciocinio Indutivo; AS = Abordagem Superficial a Aprendizagem; AP = Abordagem

Profunda a Aprendizagem; DA = Desempenho Académico.

O primeiro e o segundo modelo ndo apresentaram adequado grau de ajuste: Hipotese
1 (2 = 2509,217; gl = 14; CFI = 0,99; RMSEA = 0,08; AIC = 3106,252; BIC = 3218,832),

Hipotese 2 (y*> = 1439,330 gl = 12; CFI = 0,75; RMSEA = 0,33; AIC = 3449,843; BIC =
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3557,732). Apenas 0 modelo da Hipotese 3 apresentou bom ajuste (y* = 1439,330; gl = 12;
CFl = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC = 3090,350; BIC = 3212,312). Para possibilitar o grau de
liberdade minimo para a andlise estatistica, 0 parametro intercept da abordagem superficial
foi fixado como zero. As cargas e relagdes significativas do modelo da hipotese trés

encontram-se descritas na Figura 34.
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Figura 34. Cargas e correlacdes significativas do modelo da relagdo entre Inteligéncia Fluida,
Abordagem a Aprendizagem e Desempenho Académico. RG = Raciocinio Geral; RL =
Raciocinio Logico; Rl = Raciocinio Indutivo; AS = Abordagem Superficial a Aprendizagem;
AP = Abordagem Profunda a Aprendizagem; DA = Desempenho Académico; p <0,05.

Esse modelo identificou que, no presente estudo, ndo foi identificada relacao causal
entre inteligéncia fluida e abordagens a aprendizagem. Para predicdo do desempenho pela
inteligéncia, contribuiram apenas raciocinios geral e ldgico, com o raciocinio geral
explicando 12,25% do desempenho académico, e o raciocinio légico explicando 5,76%. Das
abordagens a aprendizagem, somente a profunda teve papel significativo na explicacdo do
desempenho académico, porém com efeito pequeno, explicando 2,89% da variancia da nota

dos alunos.
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Relacdo entre Metacognicéo e Inteligéncia Fluida

Foram testados trés modelos de relagdo entre as habilidades metacognitivas e 0s
raciocinios indicadores da inteligéncia fluida. O primeiro modelo propbe a metacognigao
como uma preditora da inteligéncia (Hipotese 1). O segundo modelo testa a dire¢do contraria
da relagéo, estabelecendo que a inteligéncia pode explicar o0 monitoramento e o julgamento
metacognitivos (Hipotese 2). Por fim, o0 modelo trés testa a hipdtese nula, na qual as variaveis
sdo propostas sem relagdes causais entre elas, apenas correlacionadas entre si (Hipotese 3). A

Figura 35 apresenta representacdo grafica dos modelos testados.
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Figura 35. Hipdteses de relacdo entre Inteligéncia Fluida e Metacogni¢do. RG = Raciocinio
Geral; RL = Raciocinio Logico; RI = Raciocinio Indutivo; Mon = Monitoramento

Metacognitivo; Julg = Julgamento Metacognitivo.

As trés hipoteses testadas apresentaram bons graus de ajuste aos dados: Hipotese 1
(x> = 2446,658; gl = 9; CFI = 1,00; RMSEA = 0,0; AIC = 3319,252; BIC = 3408,378),

Hipotese 2 (x> = 926,886; gl = 7; CFl = 1,00; RMSEA

0,0; AIC = 3319,590; BIC =

3408,716) e Hipotese 3 (x> = 2970,099; gl = 10; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; AIC
3319,590; BIC = 3408,716). O parametro intercept do raciocinio geral foi fixado como zero

para atingir o grau de liberdade minimo para a analise estatistica. A comparagédo dos critérios
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CFl, RMSEA, AIC e BIC ndo permite estabelecer o melhor modelo de relacdo entre as
variaveis. A partir do teste da diferenca do qui-quadrado, identificou-se superioridade do
modelo dois com p< 0.00001. As cargas e correlagcdes significativas do modelo dois

encontram-se representadas na Figura 36.
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Figura 36. Cargas e Correlagdes Significativas do Modelo da Relacdo entre Inteligéncia
Fluida e a Metacognicdo. RG = Raciocinio Geral; RL = Raciocinio Logico; Rl = Raciocinio

Indutivo; Mon = Monitoramento Metacognitivo; Julg = Julgamento Metacognitivo; p < 0,05.

O modelo de melhor ajuste indica que as habilidades de raciocinio l6gico e geral dos
alunos explicam suas habilidades metacognitivas de julgamento e monitoramento. O
raciocinio indutivo ndo teve papel explicativo sobre a metacognicdo. De forma mais
especifica, o raciocinio geral foi capaz de explicar 13,69% do monitoramento e 7,29% do
julgamento. Ja o raciocinio légico explicou 6,25% do monitoramento e 2,56% da habilidade
de julgamento metacognitivo. Assim, mesmo com efeito pequeno sobre 0 monitoramento, o
modelo permitiu identificar que a direcdo da relacdo vai no sentido da inteligéncia fluida

explicar as habilidades metacognitivas.
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Construgdo de um Modelo de Relagéo entre as Variaveis na Predi¢do do Desempenho
Académico

Para a elaboracdo do modelo de relagéo entre as varidveis foram consideradas todas
as relagBes significativas identificadas nas etapas anteriores. Além disso, adicionou-se o
monitoramento e o julgamento metacognitivos como preditores do desempenho académico.

A Figura 37 apresenta todas as relagdes propostas no modelo.
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Figura 37. RelacBes propostas no modelo de relacdo entre as varidaveis e predicdo do
Desempenho Académico. RG = Raciocinio Geral; RL = Raciocinio Logico; Rl = Raciocinio
Indutivo; Mon = Monitoramento Metacognitivo; Julg = Julgamento Metacognitivo; AS =
Abordagem Superficial a Aprendizagem; AP = Abordagem Profunda a Aprendizagem; DA =
Desempenho Académico; SGV = Satisfacdo Geral com a Vida; AFP = Afeto Positivo; AFN
= Afeto Negativo AC = Autoconceito Escolar; AES = Autoestima Escolar; AEF =

Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola.
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O modelo proposto apresentou bom grau de ajuste aos dados (y*> = 10832,055; gl =
105; CFI = 0,987; RMSEA = 0,05; AIC = 7727,410; BIC = 8112,059). Para uma melhor
visualizacdo, A Figura 38 apresenta apenas as relacdes significativas identificadas no modelo
proposto, com suas respectivas cargas. Observa-se que, no modelo final, as Unicas variaveis
que tiveram relevancia explicativa no desempenho académico foram as variaveis relacionadas
a metacognicdo: monitoramento metacognitivo e julgamento metacognitivo. Sendo que o
peso preditivo do monitoramento foi bastante elevado, chegando a explicar 60,84% da
variancia do desempenho académico. J& o julgamento metacognitivo contribuiu com a
explicagéo de apenas 1,44%.

Apesar das demais variaveis ndo terem apresentado influéncia direta sobre o
desempenho, foram evidenciadas importantes relagdes entre elas. As relagcdes identificadas
sinalizaram a seguinte rota de influéncia: cognigdes académicas autorreferentes influenciaram
0s niveis de raciocinio ligados a inteligéncia fluida, que por sua vez predisseram o nivel de
habilidade metacognitiva. Lembrando que esta ultima teve alto poder preditivo sobre o
desempenho académico. De forma mais detalhada, o autoconceito teve papel significativo de
pequeno efeito na explicacdo do raciocinio l6gico (1%) e do monitoramento metacognitivo
(2,22%). A autoestima teve importante papel preditivo nas variaveis ligadas a inteligéncia
fluida, explicando 49% do raciocinio indutivo, 59,29% do raciocinio l6gico e 54,76% do
raciocinio geral. Importante destacar, no entanto, que esta relacdo se deu no sentido negativo.
Ou seja, alunos com maiores niveis de autoestima apresentavam menores niveis de
inteligéncia fluida. J& a autoeficéacia foi capaz de predizer 54,76% da variancia do raciocinio
indutivo, 55,48% do raciocinio l6gico e 56,25% do raciocinio geral numa relacdo positiva.
Indicando que maiores niveis de autoeficacia escolar ocasionaram maiores habilidades de
raciocinio. Especificando o papel da inteligéncia na rota de explicacdo do desempenho

académico, a inteligéncia fluida explicou a metacognicdo. Das variaveis de inteligéncia
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avaliadas no presente estudo: raciocinio légico, raciocinio geral e raciocinio indutivo, apenas
a Ultima ndo teve papel preditivo sobre a metacogni¢do. O raciocinio l6gico explicou 2,56%
do julgamento metacognitivo e 5,76% do monitoramento metacognitivo. J& o raciocinio geral

explicou o julgamento e 0 monitoramento em 6,25% e 12,96%, respectivamente.
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Figura 38. Cargas e correlagdes significativas do modelo da relacdo entre as Variaveis e
Predicdo do Desempenho Académico. RG = Raciocinio Geral; RL = Raciocinio Logico; RI =
Raciocinio Indutivo, Mon = Monitoramento Metacognitivo; Julg = Julgamento
Metacognitivo; AS = Abordagem Superficial a Aprendizagem; AP = Abordagem Profunda a
Aprendizagem; DA = Desempenho Académico; SGV = Satisfacdo Geral com a Vida; AFP =
Afeto Positivo; AFN = Afeto Negativo AC = Autoconceito Escolar; AES = Autoestima

Escolar; AEF = Autoeficacia Escolar; VA = Valor Atribuido a Escola. p < 0,05.

Para além do caminho de explicacdo do desempenho académico, no que se refere a

relacdo das demais variaveis do modelo, destaca-se o papel do autoconceito. O senso de
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identidade que o aluno tem em relacédo a escola, teve forte poder preditivo sobre a abordagem
a aprendizagem dos alunos, explicando 47,61% da abordagem profunda a aprendizagem e
33,64% da abordagem superficial. Sendo que a relacdo estabelecida foi no sentido de que
alunos que relatavam maior autoconceito escolar faziam maior uso de estratégias profundas
de aprendizagem e motivacdo intrinseca e menor uso de estratégias superficiais de
aprendizagem e motivacdo extrinseca.

Outro caminho de relagGes foi identificado entre a autoestima, a satisfagdo geral com
a vida e os afetos positivos e negativos. O nivel de autoestima foi capaz de predizer em
13,69% a satisfacdo geral com a vida declarada pelos alunos. Esta, por sua vez, explicou
17,64% da vivéncia de afeto positivo e 16% da vivéncia do afeto negativo. Sendo que, quanto
maior o nivel de satisfagdo com a vida mais os alunos relatavam ter vivenciado emocdes
positivas e menor era o relato de emogdes negativas. Assim, sentir-se bem consigo mesmo
foi, diretamente relevante para o nivel de satisfacdo com a vida e, indiretamente, relevante

para a quantidade de emocdes positivas e negativas relatadas.
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CAPITULO VI

DISCUSSAO

O presente estudo teve como objetivo a construcdo e avaliagio de um modelo
multivariado de varidveis cognitivas e socioemocionais na explicacdo do desempenho
académico de alunos do ensino médio. Mais especificamente, investigou-se o papel das
abordagens a aprendizagem, bem-estar, autoeficicia, autoconceito e autoestima escolar, valor
atribuido a escola, metacognicdo e inteligéncia na explicacdo do desempenho académico,
bem como sua inter-relagdes. Os resultados possibilitaram a constru¢cdo de um modelo de
relacbes que explicou uma alta parcela da variancia do desempenho académico, 85,3%,
indicando um 6timo poder preditivo do modelo.

Das variaveis investigadas no presente estudo, as que apresentaram poder preditivo
direto sobre o desempenho foram: monitoramento metacognitivo (60,84%) raciocinio geral
(12,25%), raciocinio logico (5,76%), abordagem profunda a aprendizagem (2,89%),
julgamento metacognitivo (1,44%) e satisfacdo geral com a vida (1,21%), corroborando
diversos estudos na literatura que também identificaram o papel de tais variaveis na
explicacdo do desempenho académico (Bandeira et al., 2008; Bossaert et al., 2011; C. M.
Gomes, 2011; C. M. Gomes & Golino, 2012; Lemos et al., 2008; Levpuscek et al., 2012;
Mecca et al., 2015; Van der Stel et al., 2010; Vilia et al., 2017). No entanto, tais efeitos foram
identificados quando as variaveis foram investigadas de forma isolada ou em pequenos
agrupamentos de variaveis. Quando inseridas no modelo geral, no qual foram consideradas
todas as relagdes entre variaveis, apenas 0 monitoramento metacognitivo e o julgamento
metacognitivo seguiram tendo efeito explicativo significativo sobre o desempenho

académico.
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Monitoramento metacognitivo explicou 60,84% do desempenho. Tal resultado aponta
que o aluno que aprende a coordenar, revisar e monitorar suas habilidades de raciocinio
consegue, no momento da avaliagdo, administrar melhor seus conhecimentos com o que esta
sendo pedido e fornecer respostas corretas. Desta forma, investir em estratégias educacionais
para 0 desenvolvimento da metacogni¢cdo, mais especificamente no monitoramento
metacognitivo, pode contribuir para o aumento da nota dos estudantes. Outros estudos
também tém salientado o forte poder explicativo da metacognicdo sobre o desempenho
académico (Casillas et al., 2012; Iniesta et al., 2017; Pinto et al., 2016; Van der Stel et al.,
2010). Além disso, ha na literatura uma série de intervencGes educacionais para a promocao
da metacognicdo (Cornoldi et al., 2015; Fisher & Frey, 2014; Miranda, 2017). A insercdo de
estratégias para o desenvolvimento da metacognicdo no ambiente escolar pode aprimorar a
habilidade do aluno de responder as avaliagcdes educacionais.

Apesar das demais variaveis ndo terem apresentado influéncia direta sobre o
desempenho académico, foram evidenciadas importantes relacdes entre elas. Identificou-se
que elas exibiram papel relevante na definicdo de estratégias eficazes de aprendizagem, além
de potencializarem capacidades cognitivas, favorecendo, indiretamente, o rendimento escolar.
O caminho identificado neste estudo sinaliza que as crengas positivas sobre si mesmo
influenciam a inteligéncia fluida, que por sua vez prediz o nivel de habilidade metacognitiva
que possui alto poder preditivo sobre o desempenho académico.

O presente estudo atende a sugestdo de Araujo e Almeida (2014) e de Richardson et
al. (2012) acerca da necessidade de construcdo de modelos complexos que contemplem o
papel de multiplas variaveis na explicacdo do desempenho académico. Os resultados
encontrados ilustram como a metodologia empregada possibilitou a investigacdo de caminhos
e relacbes que ndo seriam possiveis de serem identificados com o estudo isolado das

variaveis. Além disso, as técnicas estatisticas utilizadas possibilitaram testar hipoteses de
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direcdo de relacdo entre as varidveis. Reconhece-se que tais evidéncias ndo possuem a forca
de uma relagdo causal, que apenas poderia ser estabelecida se o estudo tivesse empregado um
delineamento experimental ou quase-experimental. No entanto, os achados favorecem
apontamentos acerca da direcdo da correlagcdo encontrada entre as variaveis, sinalizando
possiveis caminhos para a estimulacdo e desenvolvimento das mesmas.

Quanto a metodologia, destaca-se ainda a realizacdo da analise da validade estrutural
de cada um dos instrumentos utilizados para a presente amostra. Dado que estruturas fatoriais
de instrumentos estdo sujeitas a variacdes a depender da populacdo respondente, a avaliacdo
do grau de ajuste da estrutura tedrica proposta pelo instrumento, com as devidas adequacoes,
garante a qualidade da medida utilizada considerando as particularidades dos sujeitos do
estudo. Sugere-se que tal procedimento seja adotado em estudos futuros como padrdo de
garantia de qualidade das medidas.

Para além do modelo geral de relacdo entre as variaveis, esta pesquisa também
investigou relacdes especificas entre grupos de variaveis testando algumas hipoteses
apontadas pela literatura. No que se refere a relacdo entre as abordagens a aprendizagem e a
inteligéncia na predicdo do desempenho académico, o presente estudo corrobora os resultados
de C. M. Gomes e Golino (2012b). Foram reproduzidos trés modelos propostos pelos autores
que testavam se: (a) as abordagens a aprendizagem explicavam indiretamente o desempenho,
mediadas pela inteligéncia; (b) a inteligéncia explicava indiretamente o desempenho,
mediada pelas abordagens a aprendizagem; e (c) ambas explicavam diretamente o
desempenho académico sem relacdo hierarquica entre si. Em consonancia com os achados de
Gomes e Golino, nesta investigacdo apenas o Ultimo modelo apresentou bom ajuste aos
dados. Sendo assim, as evidéncias rejeitam a hipdtese de uma relacdo hierarquica entre
abordagens a aprendizagem e inteligéncia. Significa afirmar que a abordagem a

aprendizagem utilizada pelo aluno ndo apresenta efeito sobre o seu nivel de inteligéncia. Da
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mesma forma, o nivel de inteligéncia ndo causa maior adesdo a um tipo de abordagem a
aprendizagem. Ambas sdo apontadas como relevantes na definicdo do desempenho
académico. No que se refere a desdobramentos educacionais, ensinar e incentivar alunos a
utilizarem abordagens profundas a aprendizagem, bem como estimular raciocinios ligados a
inteligéncia fluida, pode contribuir para 0 aumento de suas notas.

Outra hipdtese presente na literatura e testada neste estudo refere-se a dire¢do da
relacdo entre autoconceito e desempenho académico. Segundo Bossaert et al. (2011)
identificam-se nas pesquisas da area duas hipoteses principais. A primeira, skill-development
hyphothesis ou hipétese do desenvolvimento de habilidades, postula que o desempenho
prévio/anterior acarreta maior crenca em si mesmo. Ja a segunda, self-enhancement
hypothesis ou hipotese do autoaperfeicoamento, postula que é a crenga em si mesmo que
define o desempenho futuro. O trabalho de Bossaert et al. identificou uma relagéo indireta
entre autoconceito e desempenho mediada pela participacdo em sala de aula, na qual alunos
com crengas mais positivas sobre si mesmo adotaram mais comportamentos favoraveis a
aprendizagem e envolvimento em sala de aula, o que resultou em notas mais elevadas. Os
autores nao encontraram relacdo entre o desempenho prévio e 0 autoconceito, apresentando
assim evidéncia favoravel para a hipotese do autoaperfeicoamento. Na mesma dire¢do, Partin
¢ Haney (2012) e LevpuScek et al. (2012) identificaram uma relacdo direta na qual a
autoeficacia explicou o desempenho académico. Em contraposicdo, o presente estudo
encontrou evidéncias que apoiam a hipotese do desenvolvimento de habilidades, uma vez que
o desempenho académico explicou a autoeficacia (2,89%) e o autoconceito (5,76%). E
possivel conceber que haja uma relacdo causal reciproca entre as variaveis, a semelhanca do
que € proposto por Bandura (1977, 2014), na qual as experiéncias anteriores de sucesso
influenciariam a formacdo das crencas sobre si e, por conseguinte, tais crencas seriam

fundamentais para guiar e definir estratégias comportamentais futuras que impactariam o
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desempenho. Essa hipotese é sustentada inclusive pelo achado da presente pesquisa de que
maior autoconceito acarreta maior aprendizagem profunda. Sendo assim, como
desdobramento para o contexto educacional, é importante que sejam criadas situacdes
educacionais nas quais o aluno possa obter sucesso, favorecendo assim crengas mais positivas
de si mesmo. Essas crengas, segundo os resultados deste estudo, promoveriam maior nivel de
inteligéncia, bem-estar e abordagem profunda a aprendizagem.

Na investigacdo da relacdo entre inteligéncia e cognicdes académicas autorreferentes,
esta pesquisa identificou que as crengas positivas sobre si mesmo foram preditivas dos tipos
de raciocinio. Dessa forma, estimular autoconceito e autoeficacia nos alunos poderia
significar um incremento em suas habilidades de raciocinio geral, l6gico e indutivo. No
entanto, essa relagdo foi inversa a encontrada no modelo proposto por Levpuscek et al.
(2012), no qual o nivel de inteligéncia é que foi preditivo de maior crencga acerca da propria
capacidade. Merece destaque ainda o fato de que, diferentemente do esperado, maior
autoestima apresentou resultado negativo sobre a inteligéncia, indicando que sentir-se bem
consigo mesmo esta associado a niveis inferiores de habilidades de raciocinio. Uma possivel
hipdtese para explicar tal resultado é de que a autoestima, por ser a parcela mais afetiva do
self, relacionada a como eu me sinto em relacdo a mim mesmo, pode favorecer processos
afetivos positivos em detrimento de processos cognitivos. E possivel fazer uma analogia com
a Broad and Build Theory (Fredrickson & Branigan, 2005), na qual se identifica que emoc6es
positivas e negativas despertam funcionamentos cerebrais diferentes: quando vivenciamos
emocOes negativas tendemos a focar a atencdo para demandas especificas e apresentar
habilidades de raciocinio voltadas a resolugdo do problema, ao passo que quando
vivenciamos emocdes positivas ampliamos nossa perspectiva dos problemas, apresentamos
atencdo mais ampla e maior capacidade de fazer associacdes entre diferentes conhecimentos.

De forma semelhante, é possivel hipotetizar que a autoestima, por estar fortemente vinculada
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a dimensdo afetiva positiva, reduza nossas habilidades criticas e de raciocinio de resolucéo de
problemas, caracteristico da inteligéncia fluida. No entanto, tal variavel poderia estar atuando
no favorecimento de outros processos. A fim de verificar tal hipdtese, sugere-se que estudos
futuros investiguem o papel da autoestima na potencializagéo, por exemplo, da criatividade.

Quanto a predicdo do desempenho académico pela inteligéncia, este trabalho
identificou uma relagdo direta entre inteligéncia e desempenho, de forma semelhante aos
achados de Levpuscek et al. (2012) e Oberle et al. (2014). No entanto, no estudo de Oberle et
al., quando inseridas outras variaveis no modelo, a predicdo do desempenho pela inteligéncia
foi mediada pelo autoconceito, ao tempo que no presente estudo foi a inteligéncia que mediou
o efeito das crencas positivas sobre si mesmo sobre as notas académicas.

Outras relacbes entre as variaveis identificadas neste estudo, quando as variaveis
foram investigadas isoladamente, foram: (a) autoconceito explicou menores niveis de
abordagem superficial a aprendizagem e maiores niveis de abordagem profunda; (b) relacao
entre crencas positivas de si mesmo e metacogni¢do, na qual autoeficacia e autoestima
explicaram julgamento metacognitivo, e autoeficacia, autoestima e autoconceito explicaram
monitoramento metacognitivo; (c) satisfacdo geral com a vida explicou o relato das emocdes
positivas e negativas; (d) satisfacdo geral com a vida foi explicada pela autoestima, indicando
que quanto melhor o aluno se sente consigo mesmo, melhor ele avalia sua vida; (e) satisfacao
geral com a vida teve efeito explicativo sobre o desempenho, ou seja, estar sentindo-se bem
influenciou a capacidade de resolucdo da prova; (f) inteligéncia fluida explicou a
metacognicao, mais especificamente, os raciocinios l6gico e geral contribuiram para predizer
monitoramento e julgamento.

No que se refere a investigacao dos efeitos das cogni¢cdes académicas autorreferentes
foi identificado um importante desdobramento tedrico para a area do self. Constata-se que

cada uma das cognicBes académicas autorreferentes apresentou efeito distinto no modelo de
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relacdo entre varidveis cognitivas e socioemocionais na explicagdo do desempenho.
Autoconceito explicou adocdo de comportamentos de envolvimento com a aprendizagem,
raciocinio l6gico e monitoramento. Autoestima estd associada positivamente a avaliacdo
positiva da vida e negativamente a inteligéncia fluida. J& a autoeficacia contribuiu fortemente
para elucidar niveis de inteligéncia dos alunos. Tal resultado evidencia, como apontado por
Costa (2014) e Costa et al. (2017), a relevancia da identificacdo diferenciada entre as
variaveis do self, uma vez que cada uma parece ter um papel especifico na definicdo de
comportamentos e habilidades cognitivas que influenciardo a trajetoria dos individuos. Desta
maneira, defende-se que em pesquisa futuras considere-se autoconceito, autoeficécia e
autoestima como construtos distintos e evite-se 0 seu estudo isolado, uma vez que a
investigacdo conjunta dessas variaveis, de suas relacdes e efeitos especificos, pode contribuir
para avancos na compreensao dos efeitos diferenciais de cada uma das crengas em si mesmo
e na definicdo e adogdo de comportamentos e rotas de desenvolvimento.

Quanto ao papel do autoconceito, por exemplo, foi encontrado um forte poder
preditivo da identidade que o aluno tem em relacdo a escola sobre a abordagem a
aprendizagem. O autoconceito explicou 47,61% da abordagem profunda a aprendizagem e
33,64% da abordagem superficial. Sendo o envolvimento com a aprendizagem uma meta da
educacdo, tudo indica que favorecer o desenvolvimento do autoconceito positivo no contexto
escolar levard a uma postura mais ativa e comprometida do aluno frente as situacdes de
ensino e aprendizagem. Nesse caso, mesmo nao influenciando diretamente a nota escolar, o
autoconceito destaca-se como uma importante varidvel para a trajetéria educacional do aluno.
Diversas sdo as pesquisas na literatura que versam sobre a importancia do autoconceito
positivo na escola (Bracken, 2009; Trautwein & Médller, 2016; Muniz & Nascimento, 2014).
O presente trabalho corrobora a hipdtese de que as crencas positivas em si mesmo sdo

relevantes no sentido de influenciar a adogéo de repertérios de comportamento que podem
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influenciar o resultado de tarefas (Bandura, 1977; Epstein, 1973; Hilgard, 1949; James,
s5.d./1890). Além disso, 0 autoconceito teve relagdes significativas de pequeno efeito na
explicacdo do raciocinio logico (1%) e do monitoramento metacognitivo (2,22%).

Apesar de o desempenho académico ter sido o foco deste estudo, observa-se que o
modelo aqui proposto foi capaz de explicar trés resultados educacionais desejados: a nota
escolar, o bem-estar do aluno e o seu envolvimento com a aprendizagem, sendo o primeiro
explicado pela metacognicdo, o segundo pela autoestima e o terceiro pelo autoconceito. Se
considerarmos os resultados encontrados em relacdo aos desafios do ensino médio, tais como
acesso, permanéncia e progressao, podemos sugerir que, ao se almejar a permanéncia, espera-
se que os alunos estejam envolvidos com o ensino. Nessa direcdo, a variavel que parece ter
maior peso & o autoconceito escolar, uma vez que ela foi preditora de uso de estratégias
profundas de aprendizagem e motivacdo intrinseca relacionada aos estudos. Desta forma,
criar situacdes em que os alunos consigam identificar-se com a escola pode favorecer a sua
permanéncia. 1sso passa por estratégias que possibilitem ao aluno encontrar sentido no
aprendizado, que considerem os interesses e potencialidades de cada um, e que levem em
consideracdo a sua historia e realidade.

De forma complementar, sentir-se bem na escola também pode ser fator relevante
para a permanéncia. Nessa direcdo, sugere-se a estimulacdo da autoestima dos alunos, uma
vez que essa variavel foi preditora direta da satisfacdo geral com a vida e indireta da vivéncia
de emoc0es positivas e negativas. Assim, favorecer ambientes e atividades que possibilitem a
criacdo de um sentimento positivo sobre si mesmo, ser valorizado dentro do ambiente
escolar, receber feedbacks positivos pode favorecer uma melhor relacdo com a escola. No
que diz respeito ao desafio da progressao escolar, no qual se avaliam os niveis de avaliacdo e
reprovacdo, a variavel de maior peso € o monitoramento metacognitivo. Implementar

programas que favorecam o desenvolvimento de habilidades de metacognicdo, bem como
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agregar, ao ensino das disciplinas, estratégias de autorregulacdo da propria aprendizagem,
parecem ser alternativas promissoras para que o aluno seja capaz de responder de forma mais
eficaz as avaliagBes escolares alcancando éxito e assim progredindo em sua formacéo.
Varidveis que tiveram papel indireto sobre o desempenho académico — autoconceito,
autoeficécia, raciocinio logico, raciocinio indutivo — também podem ser fomentadas nessa
direcdo, especialmente se desenvolvidas desde as etapas escolares iniciais, contribuindo para
0 sucesso escolar do aluno.

O presente estudo constatou a relevancia do desenvolvimento dos aspectos
socioemocionais na escola como promotores de trajetorias académicas mais significativas,
bem como de maior nivel de bem-estar, em consonancia com as proposicGes da Psicologia
Positiva e da Educacdo Positiva, de que a investigacdo dos aspectos positivos dos alunos
podem fornecer caminhos para potencializar o seu desenvolvimento e a trajetdria académica
(Ernst et al., 2009; Gable & Haidt, 2005; Park, Peterson, & Sun, 2013; Seligman, 2004;
Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Seligman, et al., 2009; Norrish et al., 2013; Shoshani et
al., 2016). Além disso, esta pesquisa exemplifica, em consonancia com as proposicdes de
Araujo e Almeida (2014), 1AS (2013), OCDE (2016, 2018) e Santos e Primi (2014), como a
avaliacdo de aspectos socioemocionais dos alunos atrelados ao estudo das variaveis
cognitivas e aos indicadores educacionais de desempenho académico podem fornecer
respostas aos desafios escolares, indicando estratégias de intervencéo.

Como limitacdes deste estudo, aponta-se que a amostra ndo foi constituida de forma
aleatdria, ndo sendo representativa dos jovens estudantes do ensino médio brasileiro. Nessa
direcdo, indica-se a replicacdo do presente estudo para analise da estabilidade ou de possiveis
modificacdes do modelo de relagcdes propostas entre as variaveis em outras populaces. Além
disso, ndo foram investigadas variaveis ambientais e/ou socioecondmicas que, em conjunto

com as Vvariaveis cognitivas e socioemocionais investigadas, poderiam ampliar o
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entendimento dos fatores que afetam a trajetdria escolar. Sugere-se para investigacdes futuras
a elaboracéo de modelos de multiplas variaveis na explicacdo do desempenho académico, que
considerem tanto varidveis do aluno, quando da escola, bem como do contexto
socioecondmico e cultural, fornecendo subsidios para a compreensao de fatores relevantes na
proposicdo de estratégias educacionais e politicas publicas para a educacao, especialmente no

contexto do ensino médio.



214

CAPITULO VII

CONCLUSOES E IMPLICACOES DO ESTUDO

O presente estudo teve como objetivo investigar a predicdo do desempenho

académico por meio da construcdo de um modelo de relacdo entre variaveis cognitivas e

socioemocionais. As principais conclusdes que emergiram deste trabalho foram:

1.

Foi possivel construir um modelo de relagdo entre as variaveis cognitivas e
socioemocionais na explicacdo do desempenho académico.

As variaveis que tiveram algum efeito direto sobre o desempenho académico
foram: monitoramento metacognitivo, raciocinio geral, raciocinio logico,
abordagem profunda a aprendizagem, julgamento metacognitivo e satisfacao geral
com a vida.

Quando todas as variaveis foram incluidas no modelo de predicdo do desempenho
académico, apenas a metacognicdo permaneceu tendo efeito significativo sobre o
mesmo.

O monitoramento metacognitivo foi a variavel com maior poder explicativo sobre
0 desempenho académico. Alunos com maiores habilidades de organizar, revisar e
controlar seus processos cognitivos parecem responder de forma mais eficiente as
avaliacGes educacionais.

A investigacdo das relacdes entre as variaveis trouxe contribuicdes a investigacédo
de como as diferentes caracteristicas do aluno influenciam-se na definicdo de sua
trajetdria escolar.

Quanto a influencia indireta das variaveis sobre o desempenho: possuir maior

crenca de autoeficacia impactou a expressdo de maior nivel de inteligéncia fluida,
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11.

12.
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que teve efeito sobre as habilidades de metacognicdo, que por sua vez possuem
alto poder na explicagdo do desempenho académico.

Para além do desempenho académico, foi possivel identificar variaveis
importantes para a defini¢do do envolvimento do aluno com o processo de ensino-
aprendizagem e para o seu nivel de bem-estar.

O autoconceito positivo influencia diretamente o envolvimento que os alunos
apresentam diante das tarefas de ensino, favorecendo estratégias de aprendizagem
mais profunda e maior motivagdo intrinseca.

A autoestima € importante na definicdo do quanto o aluno se sentira satisfeito com
sua vida. Quanto melhor o aluno se sente consigo mesmo, melhor ele avaliara sua
vida em geral.

Sentir-se satisfeito com a vida aumenta o relato de vivéncia de emogdes positivas
e diminui o relato de vivéncia de emocdes negativas.

A inteligéncia do aluno e as estratégias de aprendizagem utilizadas por ele séo
fatores independentes. O uso de estrategias de aprendizagem profunda ou
superficial ocorre de forma indistinta entre os alunos com maior ou menor nivel de
inteligéncia. Da mesma forma, as estratégias de aprendizagem utilizadas pelo
aluno ndo acarretam maior inteligéncia.

O desempenho académico dos alunos explicou o valor atribuido a escola, o
autoconceito e a autoeficacia escolar. O desempenho do aluno parece ser relevante
para formar suas visdes sobre si mesmo, sobre suas capacidades, bem como para
definir o quanto ele ira valorizar a escola. Vivenciar experiéncias de sucesso pode
favorecer crencas positivas sobre si e sobre o contexto escolar.

Ha uma relacdo entre crencas positivas de si mesmo e metacognicdo, na qual

autoeficacia e autoestima explicaram julgamento metacognitivo; e autoeficacia,



216

autoestima e autoconceito explicaram monitoramento metacognitivo. Cognicdes
autorreferentes mais positivas favorecem o desenvolvimento de processos de
regulacdo da cognicéo.

14. A inteligéncia fluida explicou a metacognicdo, mais especificamente, 0s
raciocinios logico e geral contribuiram para predizer monitoramento e julgamento.
Alunos com maior nivel de inteligéncia sdo mais habeis em regular, organizar,
monitorar e julgar seus préprios processos cognitivos.

15. Cada uma das cognicGes académicas autorreferentes (autoconceito, autoeficacia e
autoestima) apresentou efeito distinto no modelo de relagcdo entre variaveis na
explicagdo do desempenho, demonstrando que cada uma das parcelas do self
possui funcao especifica na adocdo de comportamentos e na influéncia dos demais
processos cognitivos e socioemocionais.

16. O estudo demonstra a importancia das variaveis psicologicas dos alunos para o

contexto escolar.

Os resultados do estudo sugerem a relevancia do desenvolvimento dos aspectos
socioemocionais na escola como promotores de trajetorias académicas mais significativas,
bem como de maior nivel de bem-estar. Nesse sentido, identificam-se implicacGes da
pesquisa tanto na esfera da ciéncia psicolégica, bem como nas praticas educativas. A seguir
sdo delineadas recomendac6es tedricas, metodologicas, educacionais e sugestbes para futuras

pesquisas.

Implicacbes Tedricas
1. O desempenho académico é multideterminado e influenciado tanto por variaveis

cognitivas quanto por varidveis socioemocionais. A variavel cognitiva que possui
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efeito direto é a metacognicdo. As demais variaveis apresentam influéncia
indireta.

O presente estudo corrobora as propostas tedricas de que o desempenho do aluno
sera importante na definicdo das crencas sobre si mesmo, ao mesmo tempo em que
as crencas em si mesmo parecem influenciar os comportamentos de envolvimento
com as tarefas de aprendizagem e favorecer processos cognitivos. Esses processos,
por sua vez, influenciam o préprio desempenho. Assim, ha evidéncias no sentido
de uma espiral positiva na qual as experiéncias anteriores de sucesso influenciam a
formacdo das crengas sobre si e, por conseguinte, tais crengas sdo fundamentais
para guiar e definir estratégias comportamentais futuras que impactam o
desempenho.

Autoconceito, autoeficacia e autoestima foram identificados como construtos
isolados com efeitos especificos nas diferentes caracteristicas cognitivas e
socioemocionais dos alunos. Autoconceito definiu envolvimento com a
aprendizagem, autoeficacia influenciou a inteligéncia e autoestima impactou a
satisfacdo com a vida. Recomenda-se que as teorias sobre o self atentem-se para a
definicdo diferencial desses construtos e passem a investigar suas particularidades
para uma melhor compreensdo de como cada uma das visGes que as pessoas tém

de si mesmo atua na adocdo de comportamentos e influéncia de habilidades.

Implicacbes Metodoldgicas
Uma vez que os fenbmenos de estudo da psicologia sdo complexos e
multifacetados, a investigacdo de um niimero maior de variaveis e suas influéncias

mutuas é sugerida como uma estratégia de abarcar tal complexidade nas pesquisas.
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O estudo de modelos de relagdes entre as variaveis possibilitou a identificacdo de
influéncias sobre o desempenho académico que ndo poderiam ser investigadas em
estudos de correlacdo ou regresséo linear. Desta forma, sugere-se que estudos
futuros que investiguem a predicdo ou explicacdo de variaveis multideterminadas
adotem técnicas estatisticas que possibilitem a investigacdo de multiplas variaveis
e suas interagoes.

Cada uma das variaveis do estudo teve, previamente a constru¢do do modelo, sua
analise fatorial testada e ajustada as caracteristicas da amostra do estudo,
garantindo o ajuste da medida para a populacdo estudada. Sugere-se que tal
medida seja adotada em estudos futuros como forma de controle da qualidade das
medidas psicométricas empregadas.

Sugere-se que estudos sobre o self realizem a investigacdo concomitante, porém

independente, do autoconceito, da autoeficacia e da autoestima.

Implicacbes Educacionais

Constata-se a relevancia de mdltiplas variaveis cognitivas e socioemocionais na
trajetéria escolar dos alunos. Assim, sugere-se que as escolas atentem-se tanto
para o0 desenvolvimento cognitivo, bem como para o desenvolvimento
socioemocional.

Investir em estratégias educacionais para o0 desenvolvimento da metacognicéo,
mais especificamente no monitoramento metacognitivo, pode contribuir para
melhorar o desempenho dos estudantes frente as avaliacGes educacionais.
Implementar estratégias para o desenvolvimento do autoconceito escolar positivo
dos alunos parece ser central para aumentar o envolvimento dos alunos com o

processo de ensino-aprendizagem.



219

Focar no desenvolvimento da autoestima pode ser fator protetor para a salde
psicoldgica e emocional de estudantes, uma vez que ela favorece maior satisfacéo
com a vida e aumenta a probabilidade de relatar maior vivéncia de emogdes
positivas e menor vivéncia de emogdes negativas.

Em relag&o a dois dos principais desafios do ensino médio apontados na literatura:
permanéncia e progressao, sugere-se o desenvolvimento do autoconceito e da
autoestima do aluno como uma maneira de ampliar o envolvimento e o prazer com
a aprendizagem e, consequentemente, sua permanéncia; e o desenvolvimento das
habilidades metacognitivas como maneira de favorecer o desempenho dos alunos
perante as avaliagcdes escolares e assim promover sua progressao escolar.
Possibilitar situacdes educacionais nas quais 0 aluno possa obter sucesso é
importante para favorecer a construcdo de visdes positivas de si mesmo. Essas
crencas promovem maior nivel de inteligéncia, bem-estar e abordagem profunda a
aprendizagem.

Sugere-se que, aliada as avaliacdes tradicionais, focadas em aspectos cognitivos e
de conteudos, as avaliacbes educacionais passem a contemplar também a
mensuracdo dos aspectos socioemocionais dos alunos, fornecendo elementos para
a identificacdo do nivel de desenvolvimento dos alunos de forma mais ampla, bem
como para gerar subsidios ao desenvolvimento de estratégias educacionais com
vistas a fomentar o desenvolvimento socioemocional.

Dada a pertinéncia das variaveis investigadas, tanto para a predicdo do
desempenho quanto para o favorecimento do envolvimento com a aprendizagem e
bem-estar, sugere-se a inser¢cdo de mddulos acerca do seu desenvolvimento e

estimulacdo nos curriculos dos cursos de licenciatura, possibilitando que os
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educadores estejam capacitados para agregar os desenvolvimentos cognitivos e

socioemocionais ao ensino dos conteddos curriculares.

Sugestdes para Estudos Futuros

1. Replicacdo do estudo com amostra randomizada, representativa da populacédo de
jovens do ensino médio brasileiro.

2. Replicacdo do estudo com estudantes de diferentes niveis de ensino.

3. Utilizag&o das avaliacGes educacionais nacionais como indicadores de desempenho
académico, possibilitando maior validade externa e comparabilidade dos
resultados.

4. Ampliacdo das variaveis cognitivas e socioemocionais investigadas.

5. Associacdo de variaveis de contexto e sociodemogréaficas, possibilitando a
investigacdo de como as variaveis cognitivas e socioemocionais relacionam-se com

as variaveis ambientais na influéncia da trajet6ria académica.
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