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Introducao

Joana R. Casanoval, Maria José Ruiz-Melero2, & Leandro S. Aimeidal

1Centro de Investigacao em Educacao (CIEd), Universidade do Minho, Portugal; 2Universidade de
Murcia, Espanha

Este volume relne textos de algumas comunicacoes apresentadas no VI
Seminario Internacional Cognicao, Aprendizagem e Desempenho e no X Coloquio
de Psicologia Escolar. Pela primeira vez, docentes da Universidade de Brasilia
(Brasil) e da Universidade do Minho (Portugal) convergiram na realizacao
conjunta destes dois eventos da respetiva responsabilidade. Em decorréncia,
alargaram-se os temas das comunicacoes e diversificaram-se 0s participantes,
esperando-se que novos projetos de investigacao surjam aproveitando sinergias
de instituicoes e de académicos provenientes de paises falando as linguas
portuguesa e espanhola. Este esforco tem sido implementado, e com resultados
positivos, por parte do Grupo de Investigagao sobre “Cogni¢cao, Aprendizagem e

Desempenho” (GICAD) ao longo dos seus 25 anos de existéncia.

De entre os novos temas abordados, queremos destacar nesta edicao a
emergéncia da Psicologia/Educacao Positiva e o seu novo olhar sobre as
condicdes do desenvolvimento das pessoas e das instituicdes, o funcionamento
psicolégico positivo e bem-estar, assim como o contributo dos pais e profissionais
da educacao para a sua promog¢ao. Temas como esperanga, otimismo e
felicidade tornaram-se objeto de estudo, reconhecendo-se que a par dos
constructos psicolégicos mais classicos, como inteligéncia, personalidade ou
motivacao, também eles sao relevantes no desenvolvimento humano e na
promocao do bem-estar pessoal e da realizacao socioprofissional dos individuos.
Pela novidade e relevancia do tema, elegemos para 0s primeiros lugares neste
volume, o texto “Educacao positiva: Impactos da psicologia positiva na area da
educacao”, de Caroline Tozzi Reppold e Leandro S. Aimeida, e o texto “Promover
a Parentalidade Positiva: O Triple P em Portugal”, de Isabel Macedo Pinto Abreu
Lima. Programas de educacao positiva estao ja no presente a ser aplicados e
avaliados, sugerindo que podemos intervir de forma preventiva no
empoderamento das pessoas e das instituicoes tendo em vista 0 sucesso e 0

bem-estar das pessoas, sendo que no segundo texto se destaca o papel da
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familia e se aponta a necessidade da formacado dos pais tendo em vista o

exercicio de uma “parentalidade positiva”.

Tomando as aplicacbes da Psicologia/Educacao Positiva, dois temas
emergiram na investigacao: a sobredotacao e a exceléncia. Ambos os temas
ganharam maior visibilidade nas Ultimas décadas, havendo mais investigacao
sobre os determinantes da sobredotacao e da exceléncia, com implicacoes ao
nivel dos programas de desenvolvimento e de atendimento tomando em
consideracao as particularidades destes individuos. Estando a sobredotacao
mais associada as capacidades cognitivas e as idades infantis e juvenis, a
exceléncia é sobretudo estudada em contextos de realizacao ou “performance”
nas idades adultas. Em ambas as situacoes, a par das caracteristicas pessoais,
ganham relevancia os contextos de formacao e de desempenho, em particular os
“outros significativos” e as condicionantes de uma “pratica deliberada” na
exceléncia profissional. Neste quadro, seguimos com o texto “Conocimientos y
percepciones docentes sobre la respuesta educativa a los alumnos con altas
capacidades intelectuales”, de Ramoén Garcia Perales e Almudena Garcia
Carreno, e o texto “A convergéncia das variaveis pessoais e contextuais nas
trajetérias de exceléncia profissional”, de Virginia G. Santos, Carlos Alberto

Medeiros e Leandro S. Aimeida.

Questoes metodoldgicas da investigacao sempre estiveram presentes nas
reunioes cientificas do GICAD e volumes de atas editados. Sobretudo relevante a
questao dos procedimentos de avaliacdo, em particular a qualidade dos
instrumentos usados na recolha dos dados. A qualidade das conclusoes, e dos
proprios estudos, depende fortemente da precisao e validade dos resultados
tomando os instrumentos usados na observacao e avaliacado dos participantes,
sejam estes individuais ou entidades coletivas. A reflexao pode considerar em
que medida os procedimentos, quando nao devidamente escolhidos e
complementados entre si, podem gerar dados pouco seguros, relevantes e
interpretaveis para as variaveis em estudo. Por outro lado, novas realidades
justificam a emergéncia de novos constructos e, consequentemente, o interesse
por estudos centrados na construcao e validacao de instrumentos para a

avaliacao psicoeducativa. Escolhemos trés textos para ilustrar estas
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preocupacoes metodoldgicas, ou seja, “Conflictos y clima de convivencia desde la
percepcion de las familias en centros de Educacion Secundaria”, de José Juan
Carriobn-Martinez, Maria del Mar Fernandez-Martinez e Mdnica Rebeca Franco-
Pombo, o texto “Elaboracao de instrumento de avaliagdo de pensamento critico
para estudantes universitarios”, de Bruna Casiraghi, Jorge Guillermo e Leandro
S. Almeida, e o texto “Construcao de um instrumento de avaliagao de Raciocinio

Clinico”, de Jilio César Soares Aragao e Leandro S. Almeida.

Um quarto e Ultimo grupo de textos toma estudos em curso no seio do
GICAD, reunindo dados dos projetos de investigacao de doutorandos e pos-
doutorandos em torno da compreensao e intervencao nos dominios da
“Cognicao, Aprendizagem e Desempenho”. Estes estudos assumem como
objetivo Ultimo o sucesso académico em sentido amplo, ou ndo confinado ao
sucesso escolar, dos estudantes ao longo dos diversos ciclos de escolaridade e,
para isso, identificam as variaveis mais relevantes na sua prossecucao: a par da
variaveis pessoais dos alunos consideram-se também variaveis relacionadas com
a familia e a escola; a par das variaveis mais diretamente associadas as
habilidades cognitivas consideram-se também, por exemplo, as expectativas, as
dimensbes socioemocionais e o0s habitos de estudo ou estratégias de
aprendizagem. Assim, integramos neste grupo o texto “Habilidades cognitivas e
contexto sociocultural: Estudo com a bateria de provas de raciocinio”, de Argentil
0. Amaral e Leandro S. Almeida, o texto “Adaptacado dos estudantes ao Ensino
Superior em Angola: Analise das suas dificuldades antecipadas”, de Teresa G.
Paulo e Leandro S. Almeida, o texto “La comprension emocional en alumnos con
distintos niveles de desempeno: Experiencia practica para la etapa de Educacion
Primaria”, de Ramén Garcia Perales e Rosana Zamora Pérez, o texto “Suporte
social, habilidades sociais e relagao professor-aluno na Educacao Superior”, de
Joene Vieira-Santos, Almir Del Prette, Zilda Aparecida Del Prette e Leandro S.
Almeida, o texto “Consumo de alcool na transicao do Ensino Secundario para o
Ensino Superior”, de Catia Sousa e Leandro S. Almeida, e, por ultimo, o texto
“Métodos de estudo e estratégias de aprendizagem dos alunos do Ensino

Superior”, de Carmelinda Araujo, Susana G. Caliatto e Leandro S. Aimeida.
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A publicacao do livro de actas, de qualquer evento cientifico, pretende
alargar e prolongar, no espaco e no tempo, o impacto do evento e dos trabalhos
apresentados. Foram esses os propdsitos dos organizadores do evento da
Universidade de Brasiilia e da Universidade do Minho (Claisy Marinho-Aradjo,
Denise Fleith e Leandro Almeida), sendo o0os mesmos partilhados pelos
organizadores deste volume (Joana R. Casanova, Maria José Ruiz-Melero e

Leandro S. Almeida).

A terminar, agradecemos aos autores a confianca e o esforco
complementar que tiveram na elaboracao dos respetivos textos. Por razoes de
cumprimento dos prazos editoriais, nem todos os textos se podem considerar
cabalmente finalizados, alias varios deles decorrentes de projetos de pesquisa
em curso. Também por isso, reafirmamos que os autores podem tomar
livremente estes seus textos e publica-los, de novo, na forma de artigo ou de
capitulo, reformulando-os ou nao. Esta possibilidade criada pelos editores
pretende ampliar a difusao dos resultados e dos projetos em curso no GICAD, se

possivel angariando parcerias internacionais para reforco das suas investigagoes.
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Educacéo Positiva: Impactos da Psicologia Positiva na area da
Educacao

Caroline Tozzi Reppold! & Leandro S. AimeidaZ2

1Universidade Federal de Ciéncias da Salde de Porto Alegre, Brasil; 2Centro de Investigacao em
Psicologia (CIEd), Universidade do Minho, Portugal

carolinereppold@yahoo.com.br

Resumo: Este texto descreve o que pode ser entendido por Educacao Positiva, por
aproximacao a Psicologia Positiva, destacando as inovagoes educacionais desta
proposta. A Educacdo Positiva se concentra ndo s6 no desempenho académico,
mas também na aposta deliberada no desenvolvimento de toda a comunidade
escolar, o que inclui atencdo aos seguintes dominios: emocgdes positivas,
envolvimento, relacionamentos positivos, éxito e realizacao pessoal. Assim,
descrevem-se alguns dos principais programas de intervencdo baseados na
Educacao Positiva, incluindo os resultados de sua eficacia. Em geral, as pesquisas
disponiveis indicam que essas intervencées desempenham um papel preventivo
em casos de depressao, problemas comportamentais, bullying e estresse na
escola, e fortalecem atributos positivos dos membros da comunidade escolar,
especialmente bem-estar, otimismo, aprendizagem e desenvolvimento social.
Palavras-chave: Psicologia positiva, educacao positiva, intervengdes escolares,
bem-estar subjetivo, sucesso educativo.

Introdugao

A criacao do campo da Psicologia Positiva (PP), na virada do século XX,
demarca uma nova perspectiva na Psicologia a medida que muitos estudos
passaram a valorizar aspectos virtuosos dos sujeitos para o desenvolvimento e a
adaptacao, em detrimento de outros, nomeadamente os focados ha
compreensao do impacto dos fatores de risco ao ajustamento psiquico e
académico. Embora formalmente a instituicao da Psicologia Positiva seja
atribuida a Seligman e Csikszentmihalyi (2000), esse era um movimento ja
observado entre pesquisadores que investigavam o desenvolvimento humano ha
décadas passadas, destacando-se nessa linha os estudos da Psicologia
Humanista e o conjunto de pesquisas sobre resiliéncia ou coping. Estas
pesquisas centravam-se nas forcas protetoras que diferenciavam, sob efeito de
situacoes adversas, individuos saudaveis de outros comparativamente menos
bem ajustados. Esses estudos priorizavam, sobretudo, a avaliacao de qualidades
pessoais, como autonomia, autoestima, criatividade, autoeficacia, capacidade de

resolucao de problemas e competéncias sociais.

Nesse sentido, os proprios fundadores da area consideram que a

Psicologia Positiva (PP) € mais bem concebida como uma mobilizacao de atencao
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e recursos financeiros para necessidades anteriormente ignoradas pelas
agendas académicas e governamentais do que, propriamente, uma mudanca de
paradigma na ciéncia psicologica. Aplicada a diferentes contextos, a PP assume a
premissa da valorizacao de atributos positivos e da busca de evidéncias
empiricas que fundamentem suas praticas, incentivando a avaliacao de suas
intervencdes por meio de ensaios randomizados. Assim, alguns dos construtos
mais frequentemente abordados nas pesquisas internacionais desenvolvidas
sobre essa Otica reportam-se ao bem-estar, esperanca, otimismo e resiliéncia,
sejam esses estudos descritivos e de valiadacao de instrumentos de avaliacao ou
com foco em intervencgoes (Reppold, Gurgel, & Schiavon, 2015; Reppold, Kaiser,
D'azevedo, & Almeida, 2018).

Um dos campos da PP que temos pesquisado nos Ultimos anos prende-se
com a exceléncia, em particular nos campos académicos e profissionais (Almeida
& Wechsler, 2015; Araujo, Cruz, & Almeida, 2007). O esforco de compreensao
das variaveis explicativas do alto rendimento aumentou nos ultimos anos, em
particular com a emergéncia da PP. Atributos pessoais e catalizadores dos
contextos que moldam a aprendizagem e o desenvolvimento psicossocial dos
individuos explicam a exceléncia que alguns estudantes e profissionais atingem
nas respectivas areas (Garcia-Santos, Almeida, Werlang, & Veloso, 2010;
Monteiro, Almeida, Cruz, & Vasconcelos, 2010; Monteiro, Castro, Almeida, & Cruz,
2009). Atributos pessoais positivos nas areas cognitivas, motivacionais,
emocionais ou criativas, entre outras, surgem nos relatos autobiograficos de
estudantes e profissionais que atingem a exceléncia, acrescentando-se ainda o

impacto dos outros significativos e a propria pratica deliberada.

Programas de Educacao Positiva

Especificamente no campo escolar, as diretrizes da Psicologia Positiva
nortearam a criacao de modelos tedricos, métodos de investigacao e propostas
de intervencoes que buscam a promocao da saude, do bem-estar, da resiliéncia e
do sucesso escolar, considerando as forcas e virtudes dos estudantes e do seu
contexto, e fazendo emergir o conceito de “Educacao Positiva” (Seligman, Ernst,

Gillham, Reivich, & Linkins, 2009). Neste quadro, a Educacao Positiva (EP) parte
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da ideia de que a escola deve promover nao apenas habilidades cognitivas
tradicionais, mas também estratégias para que criancas e adolescentes tenham
uma vida mais feliz e com sentido pessoal (autonomia, autodeterminacao,
realizacao). Portanto, a EP tem como foco ndo somente o desempenho
académico, como o florescimento de todos que participam da comunidade
escolar, o que inclui atencdo aos seguintes dominios: emocgdes positivas,
envolvimento positivo (amor a aprendizagem, interesse e curiosidade), realizacao
positiva (busca de resultados significativos), propdsito positivo (contribuicao com
a comunidade, empatia e sentimento de pertenca) e relacoes positivas
(habilidades sociais e emocionais). Alguns dos principais programas de
intervencao baseados nos principios da Educacao Positiva, e ja com evidéncias
cientificas que comprovam a sua eficacia, sao o Penn Resiliency Program (PRP),
o Strath Haven Positive Psychology Curriculum e o Geelong Grammar School

Applied Model for Positive Education.

O PRP é um programa desenvolvido pelo Centro de Pesquisas em PP da
Universidade da Pensilvania/EUA, que tem como objetivo ampliar as
competéncias de alunos entre 8 e 15 anos de idade para lidar com problemas
qguotidianos tipicos dessa faixa etaria, por meio de atividades que buscam
promover assertividade, tomada de decisao, enfrentamento e resolucao de
problemas, relaxamento e bem-estar, entre outras habilidades. Um dos focos
principais da proposta é a promocao do otimismo, de modo que os discentes
aprendam a pensar nos problemas que enfrentam de forma realista e com
flexibilidade cognitiva. Trata-se de um dos programas mais amplamente
estudados, por meio de aplicacoes randomizadas, para prevencao da depressao
entre os escolares, estando alias a ser aplicado em escolas de diferentes paises
desde 1990. De forma geral, esses estudos, avaliados através de meta-analises,
mostram de modo consistente que o PRP previne e reduz sintomas de depressao,
mantendo seus efeitos nas avaliacoes de follow-up realizadas 6, 12 e 24 meses
pos-intervencao, assim como reduz a desesperanca e aumenta o otimismo. Ha
ainda resultados, menos frequentes, que indicam que o programa reduz e
previne sintomas de ansiedade e diminui a manifestacao de problemas de
externalizacado, como agressoes e bullying. Uma das pesquisas conduzidas

demonstrou, pelo relato dos pais, que os beneficios da intervencao sobre a

10
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prevencao de problemas comportamentais se mantiveram apés a sua aplicacao

por periodos temporais até trés anos (Seligman et al., 2009).

O Strath Haven Positive Psychology Curriculum € um programa curricular
desenvolvido pela Universidade da Pensilvania/EUA para discentes da Strath
Haven High School. Tem como objetivos ajudar os alunos na identificagao dos
seus pontos fortes (principais forcas de carater) e a aplicabilidade destes no dia a
dia, além de promover resiliéncia, emogodes positivas e propoésito de vida entre os
estudantes. Essa intervencao € baseada no modelo de categorizacao de forcas e
virtudes proposta por Peterson e Seligman, em 2004. O programa encontra-se
estruturada em 20 a 25 sessoOes, de 80 minutos cada, realizadas em sala de
aula, embora contemple também atividades extracurriculares. Alguns dos
exercicios que envolve sdo a descricao de trés coisas boas que ocorreram ao
longo do dia ou a identificacao de forcas de carater pessoal e reflexao sobre a
aplicabilidade das mesmas em contextos diversos, de uma nova maneira, entre

outras.

Este programa esta a ser aplicado em larga escala no contexto escolar
americano desde 2003. Os resultados obtidos indicam a sua eficacia no aumento
de bem-estar, envolvimento escolar, realizacao, desenvolvimento de habilidades
sociais, promogao de forgas relacionadas ao contexto escolar, como curiosidade,
criatividade e amor a aprendizagem, e para transformacao da escola em um local
de atividades prazerosas na percepcao de alunos, professores e da comunidade

escolar em geral (Seligman et al., 2009).

0 Geelong Grammar School Applied Model for Positive Education (GGS) é
uma intervencao também desenvolvida na Universidade da Pensilvania, que se
tornou referéncia pelo seu pioneirismo, abrangéncia e pelo rigor metodolégico da
sua implementacao e avaliagao de eficacia. Tendo em vista a proposta de fazer
com que todo o curriculo e as relacoes escolares sejam pautadas pela promogao
e manutencao de bem-estar, o GGS requer que os preceitos da PP sejam
integrados ao curriculo escolar e que os professores e funcionarios das escolas
vivenciem tais principios de modo que possam ensina-los diretamente aos alunos
por meio de suas experiéncias e seu treino em habilidades relacionadas a

promocao do bem-estar e ao florescimento. Nesta linha, o programa trabalha, em

11
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primeiro plano, com a formacao de docentes e técnicos que, uma vez que
desenvolvam atributos relacionados a resiliéncia, otimismo, gratidao e
habilidades comunicacionais, por exemplo, genuinamente transmitem os
preceitos da PP aos alunos através de atividades quotidianas que permitem a
vivéncia de afetos positivos, a sensacao de realizacao e envolvimento, e a

expressao das forcas de carater.

O modelo tedrico que sustenta o GGS é uma adaptacao do modelo de
florescimento conhecido como PERMA, o qual foi proposto por Seligman (2011) e
envolve, além das forcas de carater, cinco dominios centrais do bem-estar:
emocoes positivas, envolvimento positivo, realizacdo positiva, propésito positivo e
relacionamentos positivos. Em acréscimo, inclui a salde positiva como um sexto
dominio, um diferencial ao PERMA (Norrish, Williams, O’Connor, & Robinson,
2013). Esse programa, agora estendido aos pais de alunos, tem consistentes
resultados, comprovados por aplicacoes randomizadas, que indicam a sua
eficacia na promocao do bem-estar da comunidade escolar, no desempenho
académico e no desenvolvimento/fortalecimento de varios atributos positivos,
seja na avaliacao poés-intervencao ou nas avaliacoes de follow-up (Norrish, 2015;
Norrish et al., 2013; Seligman et al., 2009).

Além desses programas, outras intervencoes pontuais tém sido descritas
na literatura e implementadas em ambiente escolar, e inclusive em ambiente
familiar (veja-se capitulo especifico neste volume) com vistas ao amortecimento
de situacdes adversas e/ou a identificacao e valorizacao de potencialidades
pessoais. A revisao apresentada por Reppold, Gurgel e Almeida (2018) revela que
muitas dessas propostas sao intervencoes breves, que buscam fomentar a
capacidade de resolugcao de problemas, a criatividade, a autoeficacia, a
identificacao de forcas individuais e/ou o desenvolvimento da atencao e de
estratégias em prol do bem-estar. Destaca-se que muitos destes programas
recorrem a agentes educativos ou pessoas significativas que podem ter uma
acao promocional do desenvolvimento de criancas e adolescentes, contudo
verifica-se ja também o surgimento de intervencdes utilizando recursos
computadorizados, especialmente exercicios interativos online que auxiliam o

aluno quanto a aplicabilidade, em seu cotidiano, do que fora aprendido nas
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intervencoes (nestas idades mais jovens, e na maioria dos casos, O recurso a
exercicios interativos online favorece a adesao dos participantes. Acresce que
varias dessas intervencoes sao programas multiprofissionais que envolvem uma
rede ampla de agentes da area da Salde e da Educacao, interessados em
desenvolver, de forma presencial e/ou informatizada, intervencées em ambiente
familiar e escolar, com vistas a promocao da autorregulacao de comportamentos
relacionados a salde, ao bem-estar e a aprendizagem. Exemplos dessas
intervencdes podem ser consultados nos textos de Mattos e colaboradores
(2018) e Bertolino, Pilli, Menezes e Reppold (2018).

Refira-se, ainda, que os programas descritos na literatura se baseiam em
propostas diferenciadas de acordo com a faixa etaria do seu publico alvo. Embora
a maioria tenha como desfecho variaveis como bem-estar e engajamento escolar
de criancas e adolescentes, algumas intervencdes destinadas ao publico
universitario envolvem, mais frequentemente, construtos como exceléncia,
gratidao, proposito de vida, mindfulness, equilibrio emocional, resiliéncia e
autorregulacao da aprendizagem. As intervencdes destinadas a criancas e
adolescentes tendem a privilegiar uma intervencao dirigida as habilidades sociais
e emocionais, reconhecimento e constituicao de redes de apoio social, promogao
de afetos positivos e criatividade. Isso decorre do fato de que, de acordo com a
idade, criancas, adolescentes e adultos tém capacidades cognitivas distintas,
que implicam diferengas conceituais em relacao a concepcao de bem-estar.
Nesse sentido, as pesquisas de Giacomoni, Souza e Hutz (2014) ou Lopez-Pérez,
Sanchez e Gummerum (2016) revelam que, pela capacidade de metacognicao,
criancas tendem a descrever a felicidade a partir de uma conceituacao hedonica,
valorizando situacdes concretas de prazer, ao passo que adolescentes (e, por
suposto, adultos) tendem a considerar a felicidade a partir de uma concepgao
eudaimonica, referindo-se mais frequentemente a valores, propositos e conceitos
abstratos. Os resultados de estudos centrados na eficacia dos programas
mostram que as intervencoes mais efetivas sao aquelas que consideram as
peculiaridades desenvolvimentais de seus participantes (Reppold et al., 2018),
essas consideracoes nao devem ser desprezadas no planejamento de programas

a serem desenvolvidos em ambiente escolar.
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Consideracoes finais

Neste pequeno texto, os autores pretendem demonstrar como elementos
da Psicologia Positiva podem estender-se de forma relevante aos contextos
educativos, em particular a escola dos nossos dias, extrapolando tais principios e
recriando o conceito de Educacao Positiva (Seligman et al., 2009). Neste sentido,
apontam-se autores e modelos tedricos da Psicologia Positiva como abordagens
promissoras para o desenvolvimento da Educacao Positiva. Basicamente aposta-
se nas capacidades genuinas dos estudantes para aprenderem e terem sucesso,
ao mesmo tempo que se enfatiza que a escola pode ser uma instituicdo social
impar de promocao de bem-estar e fortalecimento de forcas de carater e de

valores civicos nos varios elementos da comunidade educativa.

As concepcoes teodricas, como se mostrou, foram ja implementadas no
qguotidiano escolar através de programas promocionais de bem-estar e da
qualidade do desenvolvimento psicossocial dos alunos e de agentes educativos.
Os resultados da aplicacao destes programas, cada vez mais generalizados a
outros paises, apontam para a sua eficacia, sendo também de destacar os
efeitos positivos que permanecem em estudos de follow-up. Estes programas
apresentados requerem a mobilizacdo de esforcos tanto por parte da
comunidade escolar, quanto das instituicoes competentes para sua
implementacao efetiva e a adequacao das praticas aos aspectos culturais que
caracterizam cada pais. Isto explica porque nao se encontram referéncias a tais
programas no Brasil e em Portugal (consultando as bases de dados MedLine,
PePSIC e Scielo). Essa lacuna foi evidenciada também pelo estudo de revisao
sistematica de Reppold, Gurgel e Almeida (2018) que teve como foco
“intervencoes em Psicologia Positiva em contexto escolar em ambito
internacional”, e onde se conclui que ainda sao raras as iniciativas que recorrem,
de forma deliberada, a expressao “Educacao Positiva” fora dos Estados Unidos,

da Australia ou de alguns outros paises orientais.

Apostando nas vantagens de uma intervencao psicoeducativa assente na
promocao das qualidades humanas, ou ainda na prevencao de situacoes de risco
conhecidas, antecipa-se a necessidade de alteracdes profundas nas politicas e

praticas educativas escolares ainda muito assentes na remediacao quando os
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problemas de comportamento, de desenvolvimento ou de aprendizagem
emergem por parte dos alunos e dos seus educadores. Os trés programas de
intervencao escolar aqui descritos mostram como € possivel agir por antecipacao
na prevencao da depressao, estresse ou problemas comportamentais,
fortalecendo os atributos positivos dos membros da comunidade escolar, agindo
sobre fenbmenos de exclusao e bullying hoje demasiado frequentes. A aposta
educativa tem que passar mais pela promocao do bem-estar, do otimismo, da
aprendizagem significativa, da autonomia, do funcionamento psicologico positivo
e do desenvolvimento psicossocial dos alunos, reconhecendo e apoiando o
sentido de agéncia que cada pessoa vai construindo com base nas suas

fortalezas e nos seus projetos.
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Resumo: A parentalidade é um desafio para muitos pais, e em Portugal, as
intervencdées com vista a promogcdo das competéncias parentais empiricamente
validadas sdo quase inexistentes. Contudo, o impacto das familias e da
parentalidade no desenvolvimento das criancas € um facto mais do que provado
em Psicologia e em Educacao, verificando-se que muitas familias se debatem com
dificuldades de ordem varia e necessitam de apoio e de informagdo no processo de
educacao dos seus filhos. Este artigo aborda a parentalidade como um dominio
onde é urgente intervir e apresenta um modelo hierarquico de intervencao
multinivel, o sistema Triple P - Parentalidade Positiva para Pais, um conjunto de
programas baseados em evidéncia que tém vindo a ser usados em Portugal desde
ha alguns anos. Sao divulgados os principios orientadores e os fundamentos do
modelo Triple P, e apresentados os resultados preliminares de um estudo
randomizado em curso, com familias em risco psicossocial, em que foi usado o
programa Triple P grupo.

Palavras-chave: Parentalidade positiva, familia, Triple P, intervencao psicossocial.

Introdugao

A parentalidade, vista como uma dimensao basilar e essencial da nossa
condicao de seres humanos, é antes do mais o processo pelo qual uma geracao
transmite a seguinte os valores, as competéncias e as atitudes necessarios a
nossa sobrevivéncia como espécie. Os pais sao incumbidos de um conjunto de
tarefas relativamente aos filhos que a sociedade espera ver cumpridas, de
preferéncia bem, garantindo nao s6 a sua sobrevivéncia e seguranga, mas
também um desenvolvimento o mais harmonioso possivel. Acrescentar ao termo
parentalidade o aposto positiva, € aparentemente uma redundancia. Ser pai ou
mae € uma tarefa gratificante e desejada e todos os que iniciam a viagem da
parentalidade partem normalmente otimistas, partilhando, contudo, os mesmos
anseios - como educar criangas saudaveis e felizes, num ambiente seguro,
securizante, caloroso e com um minimo de conflito. Nesta 6tica, a parentalidade
€ positiva por natureza, e ter filhos constitui-se como o grande e consensual

objetivo de vida da maioria dos seres humanos.

A este ideal positivo frequentemente romantizado, contrapde-se uma
realidade por vezes bem diferente e em que o desempenho da parentalidade

nem sempre corresponde ao que foi sonhado. Ser pai e ser mae implica por parte
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destes um conjunto de acdes e decisdes por vezes bem dificeis e que a
configuracao das sociedades atuais pode ainda tornar mais complicadas. A partir
do seu nascimento, os filhos vao solicitar dos pais o desempenho de tarefas
diversas para as quais eles nem sempre estao preparados, tendo que confiar na
sua intuicao e aprendendo por tentativas e erros. A medida gue as criancas vao
crescendo, novos desafios vao surgindo. Os que conhecem o processo de
desenvolvimento infantil sabem bem como este se consubstancia em novas
competéncias e em novas descobertas, que se traduzem em novas
possibilidades para as criancas € na expansao dos seus comportamentos e
contextos de accao. Transitar de um mundo de fantasia para o0 mundo real em
que regras e limites se impdem, € muitas vezes um processo pPenoso e
complicado para as criangas, e em que o exercicio da parentalidade pode ser

também dificil e complexo para os pais.

E certo que ndo existe uma forma certa de exercer a parentalidade, e que
nao ha manuais ou receitas que possam ser impostas. Cada cultura e cada
familia pode ter os seus pontos de vista e ideias proprias nao necessariamente
coincidentes. Aspetos como a autonomia das criancas, a sua conformidade a
valores, o lidar e exprimir estados emocionais, sao exemplos de dominios do
desenvolvimento e comportamento em que as expectativas e as ideias parentais
podem diferir consideravelmente em funcao do que desejam para os seus filhos

e da cultura onde se inserem.

Aos pais compete, em bom rigor, decidir sobre 0 que querem para 0s seus
filnos e definir um projeto educativo. Sao eles que, em Ultima instancia, lideram o
processo e sao eles quem ira marcar de forma indelével o seu desenvolvimento,
ajudando (ou nao) a que se tornem adultos preparados para uma vida produtiva
em sociedade. Esta responsabilidade, que impende sobre as familias e sobre os
pais em particular, deve merecer a melhor atencao por parte da sociedade em

geral, que ira mais tarde beneficiar (ou nao) da qualidade dos seus cidadaos.

Ao longo desta exposicao, pretende-se: (i) sistematizar as tarefas e
funcoes da parentalidade, que competem a todos os pais, destacando a
complexidade inerente as mesmas nas sociedades contemporaneas; (ii) recordar

alguns dos dominios em que a investigacao demonstrou, sem margem para
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dividas, os efeitos deletérios de praticas parentais negativas, salientando
simultaneamente algumas areas do desenvolvimento infantil que podem ser
promovidas através de uma intervencao adequada por parte dos pais; (iii)
apresentar o sistema Triple P de educacao parental, destacando alguns dos seus
principios orientadores e caracteristicas que concorrem para a sua eficacia
comprovada no contexto dos programas de educacao parental baseados em
evidéncia; e (iv) apresentar alguns resultados preliminares da implementacao do

Triple P no contexto nacional.

Tarefas e fung6es da parentalidade

Ser pai e ser mae envolve um conjunto de tarefas e funcoes que visam
assegurar a sobrevivéncia, o desenvolvimento e o bem-estar das criangas. Estas
tarefas e funcoes sao desempenhadas ao longo da vida da crianca, em contextos
variados, mas essencialmente no contexto familiar, pelos pais, em funcao das
suas caracteristicas pessoais e também de fatores do ambiente préximo e distal.
Bradley e Caldwell (1995), dois autores classicos neste dominio, sistematizaram
cinco tarefas essenciais da parentalidade - a manutencao da vida, a estimulacao,
0 apoio socio-emocional, a estrutura e a supervisao - através das quais os pais

regulam o desenvolvimento dos seus filhos.

[OR

A funcao de manutencao da vida designa acgoOes cuja finalidade
assegurar a viabilidade do organismo, fornecendo condicoes para a
sobrevivéncia bem como a prote¢ao, manutencao e promocao da saude fisica, e
a prevencao de possiveis riscos. A estimulacao, proporcionada a um nivel
adequado - nem de mais, nem de menos - € essencial para garantir a
integridade neurolégica do individuo e a capacidade reguladora da atencao, com
6bvias implicacoes no desenvolvimento cognitivo. O apoio emocional refere-se a
capacidade dos pais para responderem adequadamente as necessidades
emocionais da crianca, proporcionando um clima de afeto positivo, confianca e
seguranca essencial a um desenvolvimento psicolégico saudavel. A estrutura
abarca todas as acdes parentais que tém como finalidade a organizacao e
controle dos estimulos (objetos, acontecimentos e trocas sociais) no tempo e

espaco, permitindo a crianca apreender o mundo como algo de previsivel e
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ordenado, onde ha regras, rotinas, estabilidade e regularidade. Finalmente, a
tarefa de supervisdo assegura um controle adequado por parte do sistema
regulador, através da vigilancia e da monitorizacao. O exercicio adequado desta

funcao permite aos pais reajustar outras tarefas, se necessario.

A este esquema classico, mas nem por isso menos relevante das tarefas
dos pais, pode ainda acrescentar-se uma outra tarefa, que abrange as
necessidades de interacao social da crianca e de integracdao na comunidade
(Cruz, 2005). Os pais funcionam a este nivel como charneira entre o meio familiar
€ 0 meio social mais vasto, desempenhando uma funcao socializadora que

possibilita a crianca a aprendizagem de regras e normas sociais e a sua

adaptacao a contextos extrafamiliares.

As tarefas ou funcoes referidas sao relativamente transversais e
relevantes independentemente do periodo de desenvolvimento das criancas,
embora todas elas assumam particular relevancia desde a infancia. Por outro
lado, é ainda possivel acrescentar todo um conjunto de competéncias parentais
gue se adequam mais especificamente a determinados periodos do
desenvolvimento das criancas e que promovem a sua aprendizagem e
ajustamento ao longo da vida. Os conhecimentos e as competéncias dos pais
para lidar com etapas especificas do desenvolvimento das suas criangcas sao
cumulativos e dependem do grau de conhecimento e competéncia adquirido em

etapas anteriores (Sanders & Mazzucchelli, 2018).

Assim, e a titulo de exemplo, os pais de criangas até aos 3 anos devem
ser capazes de estabelecer rotinas saudaveis de dormir, de dosear o acesso a
telemoveis e outros equipamentos congéneres, de proporcionar cuidados formais
adequados quando necessario, de serem bons modelos de linguagem e
comunicacao, de promover a cooperacao e respeito pelo adulto. Entre os 4 € 0s 6
anos, 0s pais ajudam as criancas a criar gosto pela leitura, pelos livros e pela
aprendizagem em geral, a comunicar com adultos inclusive professores. Mais
tarde e ja durante a adolescéncia, os pais tém um papel importante a ajudar os
filhos a resolver problemas de forma autébnoma, a desenvolver e manter habitos

de lazer, a gerir ou mesmo a resistir a pressao dos pares.
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Em suma, as responsabilidades e as tarefas parentais sdo mdultiplas e
mudam em funcao das tarefas e desafios que se levantam ao longo do processo

de desenvolvimento dos filhos.

Parentalidade e desenvolvimento - 0 que sabemos

O conjunto de tarefas a desempenhar pelos pais anteriormente homeado
evidencia a complexidade da parentalidade e a importancia de que se reveste
para a sociedade em geral e para o desenvolvimento das criancas em particular.
Aspetos como a capacidade de se relacionar com outros (familiares, professores,
colegas, empregadores), a integracdo numa comunidade, os sentimentos de
bem-estar, a competéncia emocional, a autonomia e autorregulacao, o
desenvolvimento de uma vinculagao segura, sao resultados que dependem da

forma como os pais desempenham as tarefas da parentalidade.

Adicionalmente e de acordo com Sanders e Mazzucchelli (2018), aos pais
€ também solicitado que constituam modelos para os seus filhos,
proporcionando-lhes oportunidades de aprendizagem de competéncias sociais,
emocionais e cognitivas. Aos pais compete ainda disciplinar as criancas, através
de sancoes e de consequéncias apropriadas a sua idade e ao seu nivel de
desenvolvimento, ajuda-las a aceitar regras e limites e a aprender a controlar os
seus impulsos, de forma a que interiorizem padrbes de comportamento

adequados ao meio e comunidade onde estao inseridos.

O impacto da parentalidade no desenvolvimento das criancas desde ha
décadas tem sido confirmado pela investigacdo nas ciéncias psicologicas e
sociais, e hoje em dia sabemos, entre outras constatacdes, que: (i) problemas
graves de comportamento em jovens e adolescentes sao evidentes desde os
primeiros anos de idade; (ii) praticas parentais disfuncionais e situacoes de
maus-tratos ou negligéncia emocional estdao associadas a comportamentos
problematicos nas criancas e adolescentes, nomeadamente perturbacoes de
oposicao, uso de substancias, violéncia e até suicidio (Taillieu, Brownridge,
Sarren, & Afifi, 2016; Moffit & The Klaus-Grawe 2012 Think Tank, 2013); (iii)
Existe continuidade entre comportamentos antissociais aos 5 anos e problemas

graves de comportamento aos 17 anos.
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A esta lista, que poderia ser consideravelmente alongada, acrescem
outros factos importantes, nomeadamente o0 recrudescimento de
comportamentos violentos nos jovens, e 0s enormes custos individuais e sociais
gue tais situacoes acarretam. Por outro lado, também os conhecimentos mais
atuais das neurociéncias, biologia molecular e epigenética, confirmam que
crescer em ambientes responsivos e calorosos, com experiéncias positivas, é
essencial para um desenvolvimento cerebral saudavel (Sanders & Mazzucchelli,
2018). Opostamente, condicoes ditas de toxicidade familiar como a pobreza
cronica ou a exposicao a violéncia fisica ou maus tratos, perturbam o curso
normal do desenvolvimento e aumentam o risco de problemas de
comportamento, aprendizagem e salde fisica e mental (Sanders & Mazzucchelli,
2018; Shonkoff, Siegel, Garner, Dobbins, Earls et al., 2012).

As familias, contextos principais do exercicio da parentalidade, encontram-
se presentemente sob pressoes consideraveis, ao nivel socioecondmico,
profissional, e até mediatico. O desempenho das tarefas associadas a
parentalidade acarreta, além do mais, custos que muitos pais tém dificuldade em
assumir. Proporcionar e garantir a frequéncia de contextos educativos
adequados, vestir e alimentar, proporcionar atividades de tempos livres, séao
apenas alguns exemplos. A maior parte dos pais necessita ainda de conciliar os
horarios laborais e o desempenho de uma atividade profissional com a vida
familiar, e de garantir aos filhos cuidados adequados, sendo estes

frequentemente insuficientes e onerosos.

As criancas tém direito a viver na sua familia, mas isto nao significa em
qualquer familia. E importante garantir as criancas ambientes familiares com um
grau de qualidade adequado, para que possam desenvolver-se da forma mais
harmoniosa possivel e serem felizes. As familias, € importante garantir que tém
condicoes para o fazer, até porque elas sao o principal agente protetor das
criangas, algo que farao melhor do que ninguém se lhes forem dados recursos

adequados.

Parece assim bastante evidente que aquilo que os pais fazem é
determinante para o desenvolvimento dos seus filhos, e que qualquer tentativa

no sentido de promover este mesmo desenvolvimento implica ajuda e suporte

22



VI Seminario Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Desempenho
Instituto de Educacdo, Universidade de Minho, 28 e 29 de junho de 2018

aos

pais em areas sensiveis e prioritdrias. A este propodsito, Sanders e

Mazzucchelli (2018) enumeram um conjunto de dominios fulcrais em que as

possibilidades de intervencao com pais sao evidentes, podendo ter resultados

palpaveis e que sao apresentados em seguida.

%

Seguranca fisica e emocional - A sobrevivéncia fisica da crianca depende da
vigilancia e supervisao que 0s pais exercem e na sua capacidade para proteger a
crianca de acidentes, sem, contudo, a privarem de um contacto salutar com o
mundo a sua volta. A crianca também necessita de seguranca emocional,
recebendo respostas adequadas as suas necessidades e pedidos de ajuda,
atencao positiva e proximidade fisica, condicoes essenciais para o
estabelecimento de uma vinculacao segura. Os pais podem e devem ser
orientados no sentido de proporcionarem ambientes seguros, interessantes e
calorosos para os seus filhos.

Desenvolvimento cerebral - Como é sabido, o desenvolvimento cerebral depende
de processos biologicos e da informacado genética, mas é também altamente
suscetivel a experiéncias precoces e a expectativas geradas pelo ambiente. A
neurociéncia descreve por exemplo a existéncia de sinapses cuja formacao
depende essencialmente das experiéncias individuais e que podem alterar outras
sinapses ja existentes. Os maus tratos sao neste caso um exemplo de como a
experiéncia precoce pode lesar permanentemente algumas funcoes cerebrais,
como a capacidade da crianca para regular a fisiologia do stress, aprender novas
competéncias e comportamentos e responder a adversidade. E facil inferir que, no
que respeita a parentalidade e a vida das criancas em geral, é importante reduzir
ou eliminar os fatores de stresse téxico que possam estar presentes.

Linguagem e comunicagdo - As interagdes pais-crianca influenciam a capacidade
da crianca para desenvolver a linguagem e aprender a comunicar com outros, o
que se relaciona de muito perto com o seu desenvolvimento cognitivo. Em idades
precoces, a qualidade e a quantidade de interacoes rotineiras com pais
determinam a velocidade de aquisicao e a extensao de vocabulario das criancas, o
qual, por seu turno, esta relacionado com o rendimento académico e QI (Quociente
de Inteligéncia) futuros. Através de intervencoes adequadas, os pais podem ser
encorajados a falar e a ler as suas criancas e a promover formas positivas de
comunicacgao, amplificando assim as suas competéncias linguisticas e de literacia.

Problemas de externalizacdo - As interacoes entre pais e criancas também podem
em determinadas circunstancias estar relacionadas com problemas de
comportamento das criancas. Enquanto que o recurso a técnicas disciplinares
punitivas e o nivel elevado de conflito estao relacionados com problemas de
comportamento, respostas positivas e contingentes dos pais a comportamentos
adequados das criangas estao associadas a menor frequéncia de comportamento
disruptivo nas criancgas (Sanders, Kirby, Tellegen, & Day, 2014).

Autorregulacdo - Desenvolver a autorregulacao implica ser capaz de modular
emocoes e comportamentos e desenvolver as fungdes executivas, que ajudam o
cérebro a processar a informacao. Muitas criangas apresentam dificuldades em se
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autorregularem, o que pode ter implicacoes a longo prazo no seu desenvolvimento.
Os pais poderao desempenhar um papel critico, funcionando como modelos
adequados e ajudando na aquisicao de competéncias especificas. Para tal, é
importante ajudar os pais a desenvolverem as suas proprias capacidades de
autorregulacao.

— Aprendizagem e rendimento escolar - Ao iniciarem o seu percurso escolar, as

criancas poderao ter ou nao desenvolvido um conjunto de competéncias
essenciais, através das praticas de parentalidade - habitos de leitura, conversas,
disponibilidade para cooperar com instrucoes, autonomia, entre outras. O sucesso
escolar é um fator extremamente relevante e com impacto futuro na qualidade de
vida e oportunidades das criangas. O envolvimento dos pais ao longo do percurso
escolar dos filhos continua a ser determinante, sendo certo que a qualidade do
envolvimento dos pais com a escola pode promover o rendimento escolar das
criancas (Wilder, 2014). Assim, e no que toca a parentalidade, destaca-se o papel
que as escolas podem assumir no estabelecimento de pontes com os pais. Estes,
por seu turno, poderao beneficiar enormemente se aprenderem a comunicar
eficazmente com professores e a envolver-se de forma produtiva com as escolas.

Relagdes com pares - A qualidade da parentalidade pode promover a qualidade
da relacao das criancas com outros. Relacdes calorosas, promoc¢ao da autonomia,
gestao eficaz dos conflitos, proporcionar oportunidades para a crianca se
relacionar com outros, comunicacao eficaz com a escola, sdo exemplos de praticas
parentais adequadas neste sentido. Também neste dominio os pais podem
receber apoio no sentido de promoverem comportamentos pro-sociais nos seus
filhos, bem como a capacidade de se defenderem em situacoes dificeis, como é
caso do bullying.

Relagbdes com irmaos - As relacoes entre irmaos, especialmente quando pautadas
por interagoes positivas, gestao adequada de conflitos e aceitacao, sao um ponto
de partida para competéncias importantes na vida das criancas, estando muito
relacionadas com a qualidade das relacoes pais-filhos. Uma intervengao adequada
com pais pode ajuda-los a desenvolver estratégias adequadas para promover
interacoes positivas entre irmaos e contribuir assim para relacoes familiares mais
harmoniosas, protétipos de futuras relacoes a estabelecer.

Salde fisica - Aquilo que os pais fazem é determinante na salde fisica e no bem-
estar das criancas. RefeicOoes adequadas, horas de sono suficientes, acesso a
cuidados de saude adequados, um estilo de vida saudavel, sao alguns exemplos
de aspetos basicos em que a responsabilidade cabe aos pais. Por outro lado, sabe-
se também que a resposta da crianca a tratamentos especificos como asma,
diabetes ou obesidade, sao influenciados pela parentalidade (Morawska, Calam, &
Fraser, 2015; West, Sanders, Cleghorn, & Davies, 2010). Assim sendo, € possivel
ajudar os pais a promover a salde e bem-estar das criancas, a curto e longo prazo.
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Intervencao com pais: os programas baseados em evidéncia e o Triple P

As evidéncias cientificas e os factos mencionados convergem para
sublinhar o dominio da parentalidade como uma area critica e onde urge intervir
e a relevancia do trabalho com os pais quando o objetivo é criar as melhores
condicoes possiveis para o desenvolvimento infantil. Sabemos atualmente que os
programas para pais sao ferramentas poderosas na prevengao e no tratamento
de muitos problemas infantis, desde os problemas de comportamento até a
situacoes de doencga cronica (Pickering & Sanders, 2015). Desde 2006, essas
evidéncias encontraram eco a nivel politico, através da famosa Recomendacao
19 de Conselho da Europa. Mais do que uma tomada de posicao, este
documento é também um alerta para a necessidade de pensar diferente sobre os
desafios da Parentalidade e como |Ihes dar resposta, no sentido de promover
praticas positivas. O conceito de parentalidade positiva passou assim para o
dominio publico, reconhecendo-se a natureza essencial das familias e dos papéis
parentais, e criando-se condicdes necessarias para a parentalidade positiva,
tendo em conta o superior interesse da crianca. O documento menciona ainda a
necessidade de remover barreiras a parentalidade positiva, nomeadamente
através de medidas de conciliacao trabalho-familia, e a promog¢ao de iniciativas
para tornar a opiniao publica consciente do valor e da importancia dessa
parentalidade positiva. Esta deliberacao vem juntar-se a um conjunto de medidas
e de tomadas de posicdo que revelam uma consciencializacao para a
necessidade de promover as condicoes de vida das criancas e das familias, como
€ o0 caso da Terceira Cimeira de Chefes de Estado e de Governo realizada em
Varsévia em maio de 2005. Na sequéncia, foi lancado em 2006 o programa
“Construir uma Europa para e com as criancas”, visando promover os direitos da
crianca e erradicar todas as formas de violéncia contra as criangas. Esta e outras
iniciativas surgidas a nivel europeu (como a Recomendacao 10 de 2009 do
Comité de Ministros) atestam o reconhecimento da necessidade de esforcos

integrados por parte de governos, instituicoes e sociedade.

A parentalidade positiva passou a estar na ordem do dia e parecem assim
criadas as condicoes propicias ao desenvolvimento de iniciativas que possam dar
resposta as necessidades sentidas pelas familias. Nesta ordem de ideias, torna-

se necessario dispor de ferramentas adequadas, com eficacia comprovada e
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passiveis de serem implementadas com os recursos disponiveis, por forma a

fazer a diferenca na vida das criangas.

O dominio da intervencdo com pais e a nogao de Parentalidade Positiva
configura-se assim numa oOtica universal e de acordo com um novo paradigma.
Assume-se que 0s pais sao os atores principais e 0s mais capazes para lidar com
os seus filhos, e que a qualidade das relacbes pais-filhos ndo depende apenas
dos genes ou da biologia. Os pais sdo aprendizes ativos, capazes de alterar, se
for o caso, as suas praticas, no sentido de resultados desenvolvimentais mais
positivos quer para os filhos, quer para eles préprios (Sanders & Mazzucchelli,
2018), sendo por isso alvos naturais das intervencoes. Presume-se ainda que
todos os pais podem beneficiar de uma intervencao adequada, embora em doses
diferentes, de acordo com a configuracao especifica dos fatores internos e

externos que determinam o seu grau de competéncia e necessidade.

Uma segunda premissa a ter em conta, refere-se a necessidade de um
sistema integrado e teoricamente sélido, que permita enquadrar os diferentes
dominios da intervencao - promocgao, prevencao e tratamento - todos eles
igualmente relevantes do ponto de vista da promocao do desenvolvimento e da

salde mental das criancas.

Assim, no dominio da promocao da parentalidade positiva e da
intervencao com pais, ja nao chega a boa vontade nem as intervencoes
desarticuladas ou a medida, por mais que assentes em vontade genuina de
mudar. Nao é necessario reinventar o que ja existe - programas devidamente
validados através de estudos experimentais rigorosos, com provas dadas, e
balizados por referenciais tedricos explicitos e coerentes. Estas ferramentas
apoiam-se em ampla evidéncia cientifica, e em inimeros estudos experimentais,
gue demonstram a sua eficacia ao nivel dos pais e das préprias criangas, em
contextos diversificados. Os chamados programas baseados em evidéncia sao
normalmente manualizados e estruturados e propoem procedimentos rigorosos
na preparacao dos técnicos, monitorizando sistematicamente a qualidade e a

fidelidade das intervencoes.

O programa Triple P - Promover a Parentalidade Positiva, insere-se nesta

categoria, tendo sido desenvolvido na Universidade de Queensland pelo
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Professor Mat Sanders e sua equipa com o objetivo geral de prevenir problemas
comportamentais, emocionais e desenvolvimentais graves nas criancas,
promovendo 0s conhecimentos, competéncias e confianca dos pais. Em seguida
sao apresentadas algumas das suas caracteristicas distintivas e principios

orientadores, bem como o referencial tedrico subjacente.

O Triple P - Promover a Parentalidade Positiva

O Triple P é essencialmente um sistema articulado e multinivel de
educacao parental, que visa promover o pleno desenvolvimento da crianca num
ambiente construtivo e positivo para todos. Promover um ambiente caloroso,
seguro, nao violento e nao conflituoso, possibilitar a aprendizagem de
conhecimentos, competéncias e a autossuficiéncia nos pais, ajuda-los a
desenvolver estratégias eficazes e positivas de gestao do comportamento dos
filnos, e promover as competéncias sociais, emocionais, intelectuais e de

linguagem das criancas, sao alguns dos objetivos pretendidos.

Apesar de nao ser linear nem simples caracterizar a base tedrica de
sustentacao do sistema (Sanders & Prinz, 2018) importa referir que apresenta
um racional tedrico eclético e consistente, que integra os principios da teoria da
aprendizagem social e da analise comportamental aplicada e a investigacao
desenvolvimental sobre a importancia da linguagem e aprendizagem precoce. A
psicopatologia do desenvolvimento (como por exemplo os fatores de risco e de
protecdo associados ao desenvolvimento de problemas sociais e do
comportamento) e o0 modelo de processamento da informacao social, que inclui
entre outros aspetos, a importdncia das cognicoes parentais e o papel de
atribuicoes, expectativas e crencas na determinacdo do sentimento de auto-
competéncia e comportamentos parentais, também fazem parte da base tedrica
do sistema Triple P. Nao menos relevante, € a abordagem de saude publica,
segundo a qual subsistem diferentes niveis de disfuncdo e de perturbacdes
comportamentais nas criancas e adolescentes, apresentando o0s pais, em
conformidade, diferentes necessidades e preferéncias quanto ao tipo,

intensidade e forma de ajuda requerida (Pickering & Sanders, 2015).
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O Triple P apresenta algumas caracteristicas que merecem realce. Uma
primeira prende-se com o facto de ser um sistema multinivel e flexivel. O sistema
multinivel que caracteriza o Triple P opoe-se a ideia de um programa idéntico
para todos os pais, visto assumir-se que estes diferem em termos de
necessidades, problemas experienciados e tipo de ajuda preferencial. O sistema
inclui assim programas de intensidades variaveis, que oscilam entre sessoes
Unicas para grandes audiéncias, a modalidades intensivas com duragao de varias
semanas, individuais ou em grupo. Podem distinguir-se cinco niveis distintos,
organizados sob a forma de piramide invertida, definidos em funcao da
intensidade da intervengao e alcance. O nivel 1 é o nivel populacional, de baixa
intensidade, em que a intervencao consta essencialmente de mensagens simples
ou conselhos, podendo ser disseminada pelos media para um grande numero de
pais ou membros de uma comunidade. O nivel 5, pelo contrario, contempla
intervengdes intensas com caracter clinico, que podem estender-se até 11
sessoes, individuais ou em grupo. Entre estes, encontramos trés niveis
intermédios, do seletivo ao indicado. Os pais poderao entrar neste sistema
através do nivel, mas apropriado as suas necessidades, e por forma a obterem
resposta as suas preocupacdes, 0 que esta em sintonia com o principio de
suficiéncia minima segundo o qual os pais deverao receber o nivel de apoio de

que efetivamente precisam e nao mais do que isso.

A flexibilidade é também uma caracteristica do sistema, estando
disponiveis diferentes modalidades de entrega de acordo com as preferéncias ou
possibilidades dos pais, desde os programas tradicionais presenciais em grupo
ou individuais, até modalidades on-line ou combinadas. Foram ainda
desenvolvidas versodes do programa direcionadas para problematicas especificas,
como é o caso do programa Stepping Stones, para pais de criancas com
incapacidades, o programa Workplace, implementado nos locais de trabalho dos
pais, o programa Lyfestyle, para pais de criancas com excesso de peso, ou 0

programa Pathways, destinado a pais de criancas em risco de maus tratos.

Outra carateristica tem a ver com o0 modelo de competéncia parental, mais
concretamente a autorregulacao. A autorregulacao dos pais € um constructo

originario da teoria da cognitivo-social de Bandura (2000, citado en Sanders &
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Prinz, 2018), sendo considerado o processo pelo qual os pais aprendem
competéncias para mudar o seu comportamento, tornando-se autonomos na
resolucao de problemas. Este conceito é essencial para que os pais desenvolvam
as suas competéncias e confianca, e ocupa um papel central na intervengcao. No
geral, as estratégias usadas com os pais visam ajuda-los a desenvolver as suas
capacidades de autorregulacao através da autossuficiéncia (confiando no seu
critério, procurando ajuda se necessario), da autoeficacia (acreditar que sao
capazes de lidar com problemas), da autogestao (definirem objetivos e
estratégias, autoavaliarem o0 sucesso), de sentimentos de agéncia pessoal
(atribuir os sucessos ao seu proprio esforco), e da capacidade de resolucao de
problemas (definir um problema, identificar solugdes possiveis, desenvolver

planos pessoais adequados a sua situacao).

A promocao da autorregulacao permite aos pais desenvolver expectativas
positivas sobre as suas competéncias e capacidade para originar mudancas
positivas, tornando-os mais reflexivos e capazes de identificar os seus pontos
fortes e fracos, mais propicios a autoavaliacdbes e atribuicoes construtivas,
aumentando assim o seu grau de confianca para lidar com desafios futuros. A
autorregulacao surge entao como alvo central das intervencoes, sendo um
resultado que permanece e dessa feita permite a manutencao da eficacia do

programa ao longo do tempo.

Eficacia do Triple P

O Triple P € um dos programas que mais tem sido estudado ao longo dos
seus 35 anos de existéncia, sendo possivel nomear dezenas de estudos
experimentais e pelo menos sete meta-analises que tém vindo a comprovar a sua
eficacia, a curto e a longo prazo. A meta-analise de Sanders, Kirby, Tellegen e Day
(2014) tomando cerca de 100 estudos em que o Triple P foi utilizado, encontrou
evidéncia de resultados positivos nas criancas e seus pais, mesmo com 0S niveis
de menor intensidade, embora o tamanho do efeito fosse superior nas
intervencoes de nivel 4 e 5. As criancas apresentavam menos problemas
emocionais, de comportamento e sociais, enquanto que a nivel dos pais 0s

resultados positivos abrangiam as praticas parentais, a satisfacao e a eficacia
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parental. A um nivel mais distal, foram também encontradas diferencas
significativas de tamanho pequeno a moderado no ajustamento parental e na
relacdo do casal (Pickering & Sanders, 2016). Outros estudos sublinham
aspectos como 0 aumento dos conhecimentos dos pais sobre o desenvolvimento
das criancas, padroes de comunicagcao mais eficazes, aumento dos niveis de
regulacdo emocional, melhores relacbes entre 0s pais e a escola, mais
envolvimento no percurso académico dos filhos, diminuicdo nos valores de
depressao e stresse parental, menos conflito conjugal e com os filhos (Au et al.,
2014; de Graaf, Speetjens, Smit, Wolff, & Tavecchio, 2008; Leung, Fan, &
Sanders, 2013; Nowak & Heinrichs, 2008; Sanders, 2012; Sanders, Kirby,
Tellegen, & Day, 2014; UNODC, 2009; WHO, 2009). Nas criancas, 0 impacto
positivo do Triple P foi também encontrado ao nivel da autoestima, dos
resultados escolares e relacionamento com colegas, bem como na menor

probabilidade de uso de drogas ou delinquéncia (Pickering & Sanders, 2016).

Implementagao do Triple P em Portugal - resultados preliminares de um estudo
randomizado

Em Portugal sao praticamente inexistentes os programas baseados em
evidéncia, apesar da enorme caréncia sentida a este nivel por técnicos e
profissionais que trabalham nas comunidades, escolas ou centros de salde e
que lidam com pais. A maior parte das intervencoes sao planeadas caso a caso e
a medida, o que se traduz em enorme investimento de tempo por parte dos
profissionais, com um retorno duvidoso, em termos de mudancas positivas e

sustentadas nas familias.

O Triple P tem vindo a ser utilizado desde ha alguns anos por um grupo de
investigadoras nacionais, na conviccao de que € um tipo de intervencao
adequado no nosso contexto sociocultural, com vantagens dbvias em termos de
custo-beneficio para além da eficacia comprovada em outros paises e em
distintos contextos. Neste sentido, esta em curso um estudo que visa implementa
e avaliar a eficacia do programa Triple P de nivel 4 no nosso pais (Nogueira,
Costa, Macedo-Pinto, & Cruz, 2017). Apesar de ainda nao finalizado, estao ja

disponiveis alguns resultados com caracter preliminar.
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No estudo e até ao momento, participaram 54 maes/substitutas maternas
de criancas entre 0os 3 e 0s 12 anos, que vivem com os filhos, todas em situacao
de risco psicossocial, beneficiarias do Rendimento Social de Insercao e seguidas
por técnicas do Instituto da Seguranca Social (ISS) no distrito de Penafiel,
concelho do Porto. As maes tém idades compreendidas entre os 22 e os 60 anos,
sendo a idade média os 37 anos (DP = 1.74). A grande maioria nao tem

companheiro ou marido, e completou o segundo ciclo da educacao basica.

As maes foram aleatoriamente distribuidas pelo grupo controle (recebem
a intervencao habitual por parte das técnicas do ISS, que inclui uma entrevista
individual e familiar e visitas domiciliarias realizadas pelo técnico gestor de caso)
e grupo experimental. Este Gltimo participa no Programa Triple P grupo, de nivel
4. Os grupos tém entre 10 e 12 participantes, constando de sete sessdes
presenciais, e trés via telefone. A frequéncia da participacao € semanal. O

formador € uma técnica do ISS que as maes conhecem.

Antes da intervencao, todas as maes, incluindo as do grupo controle,
preencheram um protocolo de avaliagao, que ocupa cerca de uma hora (Pré-
teste). O protocolo € novamente utilizado no final do programa (Pos-teste) e apos
6 e 12 meses (seguimento). As medidas usadas avaliam, entre outros aspetos, a
qualidade das praticas parentais (Alabama Parenting Questionnaire - APQ; Frick,
1991), os sentimentos de competéncia parental (Parental Sense of Competence
Scale - PSOC; Johnson & Mash, 1989), os problemas emocionais e
comportamentais percecionados pela mae na crianca (Strengths and Difficulties
Questionnaire - SDQ; Goodman, 2001), e o stresse parental (Parental Stress
Index short form - PSI-SF; Abidin, 1990).

Os resultados até ao momento permitem concluir pela eficacia do
programa Triple P com maes portuguesas em situacao de risco psicossocial, logo
apos o final das intervencoes. Tal como se esperava e de acordo com o0s
resultados de outros estudos, as maes que participaram no programa usavam
praticas parentais mais positivas (p < .001) e envolviam-se mais em atividades
com a crianca (p < .05). Sentiam-se mais competentes, o que se traduzia num
maior grau de satisfacao (p < .01) e de eficacia (p < .05). Reportavam também

menos problemas emocionais (p < .05), menos hiperatividade (p < .05) e menos
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problemas com pares (p < .05) nos filhos. Nao foram encontradas diferencas
significativas no stresse parental associado ao exercicio da parentalidade (PSl),
embora se constatasse uma tendéncia para diminuicao nos valores obtidos. Esta
tendéncia para menores niveis de stress parental percecionado pelas maes,
observada apdés o termo das intervencoes, foi comum aos grupos controle e

experimental.

Estes resultados, ainda que preliminares, permitem ja antecipar o
potencial do programa Triple P como ferramenta de suporte a pais, apesar das
caracteristicas do grupo de participantes. O grupo alvo é constituido por maes em
risco psicossocial, que vivem em condicoes de caréncia socioeconémica e na
grande maioria em situacao de monoparentalidade, o que levanta desde logo um
conjunto de desafios a diferentes niveis. Ao nivel da adesao e da retencao, este
grupo de maes requer particular atencao, pois € importante garantir que as maes
assumem um compromisso de participar e que sao capazes de manter esse
compromisso ao longo das 10 semanas de duracao do programa. Uma das
respostas adotadas a este nivel consiste em proporcionar transporte a maes que,
de outra forma, ndo poderiam garantir a sua presenca nas sessoes. Criar alguns
momentos de convivio informal no inicio e/ou final, e proporcionar cuidados para
os filhos no caso de nao haver alternativas, sao também exemplos de estratégias
usadas para aumentar os niveis de retencao das maes. Os baixos niveis de
literacia predominantes requereram um esforco e atengao particulares na
individualizagao dos procedimentos de avaliacao, na maioria feitos no formato de
entrevista, e ao longo da implementacdo do programa, no sentido de maior
simplificacdo e dinamizacao de atividades que requerem leitura ou escrita.
Diminuir o ritmo das sessbes, e até proporcionar algum apoio suplementar
individual as maes, sao também estratégias usadas para que seja possivel ao
grupo tirar o maximo partido do programa. Finalmente, € ainda importante
destacar o papel essencial do formador em todo este contexto, que sera tanto
mais eficaz quanto constituir um elemento bem inserido na comunidade, com
guem as maes mantém uma relacao positiva e em quem as maes depositam

confianca.
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Conclusdes

Todos os pais querem o melhor para os seus filhos, mas nem todos o
conseguem. A relevancia dos programas para pais baseados em evidéncia é
atualmente indiscutivel, para os que acreditam que os anos da infancia irao
marcar de forma indelével, para o bem ou para o mal, o desenvolvimento e a
qualidade de vida das criancas. Se bem que tais programas nao constituam
panaceia para todos os problemas, e haja ainda muito a fazer para proporcionar
a todos as condicoes minimas para uma vida de qualidade, as evidéncias nao
deixam margem para duavidas, e um esforco concertado por parte de todos os
envolvidos - decisores politicos, instituicoes da comunidade, profissionais e
académicos - pode trazer consigo mudancas positivas perduraveis ao nivel da
vida das familias e das criancas. Por outro lado, salienta-se a necessidade de
eliminar o estigma associado a educacao parental, ultrapassando a ideia arcaica
de que s6 alguns, por falta de competéncia, tém necessidade de apoio. Numa
abordagem populacional, como a que foi caracterizada, a parentalidade positiva
destina-se a todos os pais. Uma vez empoderados e capacitados com as
ferramentas adequadas, os pais serao certamente os melhores e mais eficazes
agentes da mudanca positiva na sua propria vida, na vida dos seus filhos e na

vida das comunidades em geral.
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Resumen: Uno de los pilares basicos en la respuesta educativa con los alumnos
con altas capacidades intelectuales lo constituye el equipo docente de su centro
educativo. Su formacién inicial y permanente conforma la base de la educacion
inclusiva, por lo que deberan conocer y saber dar respuesta a la diversidad de sus
aulas. En el caso concreto de los mas capaces, aspectos como su clarificacion
conceptual, el proceso a seguir para lograr su deteccion, el conocimiento de las
estrategias de intervencion educativa y el manejo de los marcos legislativos
vigentes, constituyen la base de la piramide formativa docente para dar respuesta
a estos alumnos. A lo largo de esta investigacion se realiza un acercamiento sobre
las percepciones de 68 docentes sobre los cuatro ambitos senalados
anteriormente a partir de la utilizacion de un cuestionario con 20 items. El
profesorado participante en este estudio se muestra bastante alejado de la
verdadera realidad de este grupo de alumnos, quedando patente una grave crisis
en lo que a respuesta educativa hacia estos escolares se refiere y constituyendo
una verdadera necesidad la generalizacion de procesos formativos para esta
tematica escolar.

Palabras-clave: Altas capacidades intelectuales, percepciones docentes, Respuesta
educativa, educacion inclusiva.

Introduccién

La atencion a la diversidad es uno de los principios basicos que guian la
ordenacion de un sistema educativo. Se pretende lograr una educacion de
calidad para todo el alumnado. Para la consecucion de esta finalidad, es
necesario conocer cuales son las caracteristicas del alumnado en toda su
amplitud con el objetivo de dar respuesta a las necesidades de los mismos y
garantizar asi la igualdad de oportunidades en educacion. Dentro de la diversidad
existente en las aulas encontramos al alumnado con altas capacidades

intelectuales.

La clarificacion terminolégica del término “alta capacidad” ha estado
sometida a numerosos debates y revisiones, existiendo un gran ndmero de
teorias y explicaciones para lograr tal fin. Ademas, en ocasiones, se observa una
falta de conexion entre estos marcos tedricos y la base legal que regula la
organizacion y funcionamiento de los centros educativos. Junto a esta
“ambigledad” conceptual y legal, existen otros aspectos que determinan la

respuesta educativa hacia estos alumnos mas capaces, este es el caso por
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ejemplo de la formacion docente. En este sentido, el profesorado cumple una
tarea primordial en la atencion a las necesidades e intereses de este grupo de
alumnos. Su formacion inicial y permanente en este campo es un aspecto
fundamental, siendo consciente que su labor profesional se caracteriza por su
inclusividad y la atenciéon a las diferencias individuales (Munoz & Espineira,
2010).

Diversas investigaciones remarcan la necesidad de mejorar la formacion
docente para dar una respuesta ajustada e individualizada al alumnado
(Gonzalez & Lopez, 2013; Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, 2013a),
incluidos aquellos con altas capacidades intelectuales (Carpintero, Cabezas &
Pérez, 2009; Garcia, 2014, 2017a; Garcia, Gil, Ortiz, De Pablo, & Lazaro, 1986;
Maia-Pinto & Fleith, 2002; Martinez, Castejon, & Galindo, 1997; Pena, Martinez,
Velazquez, Barriales, & Lépez, 2003; Sanchez, 1999), considerandose como el
factor mas importante en el éxito o fracaso escolar (Escudero, Gonzalez, &
Rodriguez, 2013; Eurydice, 2006, 2013; Hanushek, 2004; Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa, 2013b; Nortes & Nortes, 2013; Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico-OCDE, 2005; Rico, Gémez, & Canadas,
2014).

Por otro lado, en palabras de Tourdn, Lizasoain, Castro y Navarro (2012),
existen diferencias estadisticas significativas entre la percepcion de la clase
segln las expectativas del maestro sobre el desempeno del alumnado de su aula
y su interés hacia las tareas, apareciendo diferencias importantes entre aquellos
de mayor y menor rendimiento. Esta cuestion de las percepciones docentes sobre
el alumnado de su aula es un aspecto de analisis determinante en los procesos
de ensenanza y aprendizaje. Entre la diversidad existente en las escuelas,
encontramos a los escolares con altas capacidades intelectuales. Conocer las
percepciones docentes sobre este colectivo constituye la base de la presente

investigacion.

Método
Tal y como se ha senalado al finalizar el apartado anterior y mediante una

metodologia cuantitativa de caracter experimental, con este articulo se pretende

37



VI Seminario Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Desempenho
Instituto de Educacdo, Universidade de Minho, 28 e 29 de junho de 2018

indagar en las percepciones del profesorado respecto al alumnado con altas
capacidades intelectuales, buscando posibles diferencias en cuanto a los
conocimientos y actitudes que posee el profesorado acerca de la alta capacidad
intelectual, en base a cuatro dimensiones de estudio: concepto, diagnéstico,
intervencion y legislacion. Ademas, se tendran en cuenta otras variables de tipo

socio-demografico en relacion al profesorado para completar el estudio realizado.

La muestra final participante ha sido de 68 docentes de las etapas de
Educacion Infantil y Primaria. Para su seleccion se ha utilizado un muestreo
aleatorio simple. Para llevar a cabo la presente investigacion se han tomado en
consideracion las siguientes variables: (i) Relacionadas con la alta capacidad; y
(ii) Socio-demograficas en relacion al docente. Las primeras hacen referencia a
las siguientes dimensiones del instrumento: Concepto. Se intenta conocer la idea
gue posee el profesorado respecto al término alta capacidad; Diagnostico. Se
pretende analizar las capacidades que posee el profesorado a la hora de
diagnosticar a un alumno con estas caracteristicas dentro del aula; Intervencion.
Se busca observar si el profesorado que trabaja con el alumnado con altas
capacidades tiene conciencia y utiliza las distintas técnicas existentes para dar
respuesta a los mismos; Legislacion. Se persigue averiguar qué conocimiento

posee el profesorado acerca de la legislacion que aborda la alta capacidad.

Por otro lado, las variables socio-demograficas docentes han sido las
siguientes: Edad. Aparece definida por los siguientes intervalos: 20-30 anos
(2.9% de la muestra), 31-45 anos (51.5%), 46-...anos (45.6%); Sexo. Conformada
por: Hombre (29.4%) o Mujer (70.6%); Titulacion Académica. Se ha solicitado
mayor titulacion en posesion segln fuera: Licenciatura (32.4%), Diplomatura
(27.9%), Grado (25.0%), Doctorado (2.9%), Otras (11.8%); Experiencia Docente.
Se han fijado estos intervalos: 0-5 anos (10.3%), 6-15 anos (29.4%), 16-25 anos
(32.4%), y 26-...anos (27.9%).

Como se ha senalado anteriormente, el instrumento ha estado
conformado por cuatro dimensiones que han sido evaluadas mediante 20 items
de opcidon mualtiple, utilizando para ello una escala tipo Likert con 5 opciones de
respuesta: 1 (Nada), 2 (Poco), 3 (Regular), 4 (Bastante) y 5 (Mucho). La forma de

administracion ha sido mediante un cuestionario online de elaboracion propia
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confeccionado mediante la plataforma Google-Docs. Para asegurar la validez del
presente cuestionario se ha realizado un juicio de expertos con 5 especialistas en
altas capacidades intelectuales para el calculo del indice de Validez de Contenido
(IVC). Los indices obtenidos han oscilado entre .60 y 1, siendo la media del
instrumento en su conjunto de .98. Debido a esta valoracion, el cuestionario fue
minimamente reajustado, pero no fueron eliminados items debido a los indices

obtenidos.

A lo largo del mes de abril de 2018, se ha enviado una propuesta de
invitacion por correo electrénico al director de cada uno de los 135 centros
educativos de Educacion Infantil y Primaria de la provincia de Albacete
(Comunidad Autonoma de Castilla La Mancha), invitandolos a participar en la
cumplimentacion del instrumento elaborado, con el fin de obtener informacién
relevante para llevar a cabo el estudio. El director de dichas escuelas ha sido el
encargado de canalizar la informacion a su Claustro de Profesores. En mayo de
2018 se ha procedido al analisis de la informacion utilizando el programa SPSS

version 24.

Resultados

Los resultados aparecen en funcion del analisis del cuestionario teniendo
en cuenta las variables senaladas anteriormente. Los epigrafes que componen
este apartado son: Analisis de los resultados para los items del instrumento;
Analisis de los resultados para cada dimension; y Analisis de los resultados en

funcion de otras variables moduladoras.

Analisis de los resultados para los items del instrumento

En este apartado se lleva a cabo un analisis de los resultados obtenidos
para cada uno de los items que conforman el instrumento en funcion de la media
y desviacion tipica (Tabla 1).

A partir de los datos obtenidos, destacamos que solamente una pequena
proporcion de la muestra, concretamente el 13.2% del total, cuya frecuencia es
de 9 profesores, sabe definir correctamente el concepto de altas capacidades

intelectuales (ftem 1). Lo mismo ocurre a la hora de definir cuéles son las
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caracteristicas principales de este colectivo, solamente el 4.4% de los 68
profesores que participaron en la presente investigacion tienen claro cuales son
las caracteristicas principales de un alumno con alta capacidades intelectuales
(item 2). Solamente el 5.9% de la muestra es capaz de reconocer con claridad a

un alumno de altas capacidades dentro del aula (item 3).

Tabla 1

Estadisticos descriptivos para cada uno de los items del cuestionario

ltems M DT
ltem 1 3.83 .66
ftem 2 3.50 72
ftem 3 3.63 .66
ftem 4 3.69 .86
ftem 5 3.00 1.09
ftem 6 1.75 1.17
ftem 7 2.44 1.12
ftem 8 2.36 1.17
ftem 9 2.66 1.25
ftem 10 3.00 .99
ftem 11 2.98 1.04
ftem 12 2.70 97
ftem 13 2.48 1.05
ftem 14 2.74 1.11
ftem 15 3.60 .73
ftem 16 2.75 1.22
ftem 17 2.19 .85
ftem 18 4.14 .67
ftem 19 2.85 .86
ftem 20 3.51 1.01

Para analizar la percepcion del profesorado ante el hecho de encontrarse
en el aula a un alumno con altas capacidades y para comprobar que los docentes
conocen la problematica asociada en algunos casos al alumnado con estas
caracteristicas, se les plante6 el siguiente Item: “;Piensa que los
comportamientos inadecuados en clase, por parte del alumnado, pueden
deberse a la alta capacidad que posee dicho alumno?” (item 4). Los resultados
obtenidos indican que la mayoria de los participantes, concretamente el 70.6%,
responden bastante y mucho en relacion a este item. En la misma linea, 25 de
los participantes (36.8% de la muestra), eligen las opciones de bastante y mucho
en relacion a que la presencia del alumnado con alta capacidad puede afectar a

los demas companeros o al desarrollo normal de la clase. Estos resultados estan
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en consonancia con los obtenidos para el item 6 (asistencia a cursos de
formacioén especificos sobre altas capacidades intelectuales), donde un 11.8%, 8
profesores de 68, reconoce haber asistido en alguna ocasion a cursos de
formacion especificos (opciones de bastante y mucho). De igual forma, se planted
a los docentes dos items (7 y 8) para indagar acerca del conocimiento que
poseen acerca de la legislacion que aborda la alta capacidad. Los resultados
reflejan para ambos items que tan solo un 2.9% de la muestra, frecuencia de 2
profesores, afirman conocer los marcos normativos nacionales y regionales

regulados para este colectivo.

En cuanto al diagnéstico, un 5.9% sabria implicar e integrar a las familias
de forma completa como una valiosa fuente de informacion para identificar al
alumnado con estas caracteristicas (ftem 9), siendo del 4.4% si hablamos de
intervencion educativa (item 14). En el caso especifico del docente, un 4.4%
conoce en profundidad de qué formas se puede intervenir educativamente con
estos alumnos, incluyendo el proceso de deteccion, 3 de 68 profesores (ftem 10),
y un 2.9% conoce instrumentos psicopedagogicos especificos para la
identificacion (item 13). Por otro lado, un 4.4% (item 11) y un 2.9% (item 12)
conoce cuales son los recursos personales y materiales que se deben utilizar con
el alumnado con capacidades superiores para el diagnostico y su intervencion

educativa.

En la puesta en marcha de medidas educativas especificas, para conocer
la posicion del profesorado respecto a las necesidades educativas que puede
presentar este colectivo y saber la percepcion de los mismos ante las medidas
educativas que se les suelen ofrecer, se incluye el siguiente ftem: “¢Cree usted
gue es necesario llevar a cabo una adaptacion curricular con el alumnado con
altas capacidades?” (item 18). Los datos obtenidos muestran que el 86.8% de
los profesores que realizaron el cuestionario se posiciona en las opciones de
bastante y mucho de acuerdo con el item, este resultado esta en consonancia al
obtenido en otras investigaciones (Alvarez, Castro, Campo-Mon, & Alvarez-
Martino, 2005). En contraposicién a este dato, un 5.9% (items 15 y 16), sabria
definir correctamente el término flexibilizacion curricular y cuantas veces es

posible llevarla a cabo a lo largo de la escolaridad del alumno, sea 0 no en etapas
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educativas obligatorias. Un 2.9% de los docentes afirma estar bastante
preparado para enfrentarse al alumnado con altas capacidades en su aula (item
17), no eligiendo la opcion de mucho ninguno de ellos, y un 2.9% declara tener
las capacidades necesarias para dar una atencion educativa adecuada a estos
alumnos (item 19). En el item 20, Gltimo del cuestionario, un 11.8% esta
totalmente de acuerdo en que este colectivo necesita una educacion
diferenciada del resto. Por Ultimo, el indice Alfa de Cronbach resultante al
analizar los 20 items que conforman el instrumento es de .90, valor excelente y

significativo segln recogen George y Mallery (2003) en su guia.

Analisis de los resultados para cada dimension

En este apartado se recogen los resultados obtenidos para cada una de
las dimensiones, realizando un analisis de aquellos que resultan mas
significativos. Ademas, se lleva a cabo un estudio de las correlaciones y la
fiabilidad de las mismas. A partir del analisis de los resultados obtenidos, se
estima que las puntuaciones medias mas bajas hacen referencia a la dimension
referente a Legislacion, un promedio de 2.40 (DT = 1.13), segun la aportacion de
los participantes, tiene conocimiento acerca de esta dimension que aborda la
alta capacidad. Por otro lado, en cuanto a la dimension Diagnoéstico, una media
del 2.68 (DT = 1.25) es capaz de llevar a cabo la identificacion del alumnado con
altas capacidades intelectuales. Este dato es muy llamativo y podria ser la causa
de que, actualmente en Espana, solamente un 0.29% del alumnado es

diagnosticado como con altas capacidades intelectuales (Garcia, 2017b).

Respecto a las dimensiones restantes, una media de 2.91 (DT = .62) de
profesores tienen conocimiento acerca de la Intervencion que hay que llevar a
cabo con el alumnado con capacidades superiores, incluyendo las técnicas y
medidas educativas para dar respuesta a las necesidades de este colectivo. Al
analizar los resultados obtenidos referentes a la dimension Concepto, un
promedio de 3.02 (DT = .56) del profesorado participante conoce la terminologia
correspondiente a la alta capacidad, asi como las caracteristicas principales que
definen al alumnado con capacidades superiores. La media de las cuatro

dimensiones ha sido de 2.75 y su desviacion tipica de .83.
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En cuanto a la fiabilidad de los items con cada una de sus dimensiones, el
Alfa de Cronbach para cada dimension ha sido el siguiente: Concepto = .80;
Legislacion = .89; Diagnéstico = .90; e Intervencion = .87. Estos valores reflejan
gue existen indices de fiabilidad elevados y significativos, demostrando una
elevada consistencia interna de los items con la dimensiéon de la que forman
parte. También se ha calculado el indice de correlacion de Pearson entre

dimensiones. Los resultados han sido los mostrados en la Tabla 2.

Tabla 2

indices de correlacién entre dimensiones

Concepto Diagnostico Intervencion Legislacion
Concepto -
Diagnostico 72%* -
Intervencion .98 .80** -
Legislacion .88** a7 .90 -
** p < .001

En la Tabla 2, se observan resultados destacados al existir unas elevadas
y significativas correlaciones entre todas las dimensiones estudiadas, oscilando
los indices entre .72 y .98. Llama especialmente la atencion esta Ultima
correlacion entre Concepto e Intervencion, existiendo una asociacion entre

variables muy elevada.

Analisis de los resultados en funcion de otras variables moduladoras

En este apartado se recogen los resultados obtenidos para cada una de
las variables objeto de estudio. Estas han sido las siguientes: Sexo, Titulacion,
Edad y Anos de experiencia docente. La frecuencia, porcentaje, media vy

desviacion tipica para cada una de ellas.

En primer lugar, segun la variable Sexo, el nUmero de profesoras es muy
superior al de profesores, 48 frente a 20, 70.6% y 29.4% respectivamente. Esta
situacion también se ha repetido a lo largo de la administracion del instrumento,
ya que, en la mayoria de los items, los docentes de sexo femenino han obtenido
puntuaciones medias superiores a las de los docentes de sexo masculino,

concretamente la media de las profesoras se sitla en el intervalo 2.16 - 4.25 vy la
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de los profesores entre 1.35 - 3.75. En relacion a la variable Edad, sobresale el
intervalo de 31 - 45 anos, cuya frecuencia de profesores es de 35 (51.5% de la
muestra), quedando en segundo lugar el rango de edad de 46 anos en adelante,
cuya frecuencia es de 31 docentes (45.6%) y, por ultimo, el intervalo de edad
correspondiente a 20 - 30 anos, cuya frecuencia de docentes es de 2 (2.9%).
Respecto a los resultados obtenidos en los items, sobresalen los docentes con
intervalos de edad entre 45 anos en adelante con puntuaciones medias
superiores, quedando por debajo los docentes de los otros dos rangos de edad.
Concretamente, las medias obtenidas en la mayoria de los items para el intervalo
de edad de 46 anos en adelante se sitian entre 1.98 - 4.22; los promedios
alcanzados para el intervalo de edad de 31 a 45 anos se sitlan entre 1.91 -
4.14, y las medias logradas para el intervalo restante, 20 a 30 anos, se ubican
entre 1.50 - 4.00.

Siguiendo la variable Experiencia, el rango de numero de anos de
experiencia docente mayoritario es de 16 - 25 anos con un porcentaje de 32.6% y
una frecuencia de 22 docentes, seguido de los que tienen entre 6 - 15 anos y 26
anos en adelante con unos porcentajes de 29.4% y 27.9% y frecuencias de 20 y
19 docentes respectivamente, obteniendo una puntuacion inferior los
participantes del rango O - 5 anos con un porcentaje del 10.3% y una frecuencia
de 7 docentes. En base a esto, a lo largo de la administracion del instrumento,
los docentes cuyo nimero de anos de experiencia docente se sitla en torno a 16
- 25 anos y 26 anos en adelante, han obtenido puntuaciones medias superiores a
las de los demas intervalos de edad, concretamente éstas se sitian entre 2.31 -
4.24, quedando por debajo el intervalo de 6 - 15 anos, con medias situadas entre
2.30 - 3.80 y el intervalo de 0 a 5 anos de experiencia cuyas medias se sitlan
entre 2.00 - 3.71.

Ya para la variable Titulacion, sobresalen 22 docentes con una titulacion
de Licenciatura (32.6%), 19 docentes con Diplomatura (27.9%), 17 con Grado
(25%), 2 docentes con Doctorado (2.9%) y 8 profesores con otra titulacion
diferente a las ya mencionadas (11.8%). De acuerdo a los resultados obtenidos,
destaca el profesorado cuya titulacion es de Diplomatura y Licenciatura que logra

medias superiores respecto a las demas. Concretamente los promedios
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alcanzados para las titulaciones de Diplomatura y Licenciatura se sitlan entre
2.52 - 4.18, quedando por debajo las restantes con promedios situados entre
1.88 - 3.76 para la titulacion de Grado, medias entre 1.5 - 4.1 para la titulacion

de Doctorado, y promedios entre 1.5 - 3.75 para otras titulaciones.

Por otro lado, si ponemos en relacion estas variables con cada una de las
dimensiones del cuestionario, obtenemos los siguientes indices de correlacion
(Tabla 3).

Tabla 3

Correlacion entre variables moduladoras y dimensiones del cuestionario

Dimensiones Edad Experiencia  Titulacion
Concepto
Correlacion .07 .00 -16
Sig. (bilateral) .54 .97 .18
Diagnéstico
Correlacion -.03 .10 -.04
Sig. (bilateral) 77 41 .73
Intervencion
Correlacion -.08 -.00 -16
Sig. (bilateral) A7 94 .16
Legislacion
Correlacion -.06 -.02 -21
Sig. (bilateral) .60 .83 .08

De acuerdo a esta Tabla 3, se observa que no existen correlaciones
estadisticamente significativas entre las variables moduladoras establecidas con
cada una de las dimensiones del cuestionario, es decir, la edad, la experiencia
docente, y la titulacion académica no diferencian las respuestas dadas a los

items para las dimensiones Concepto, Diagnaostico, Intervencion y Legislacion.

Consideraciones finales

El concepto de altas capacidades intelectuales, término a veces complejo
y dificil de definir (Miguel & Moya, 2012), engloba a individuos con caracteristicas
heterogéneas, no existiendo un perfil Unico de superdotacion. Cada sujeto posee
unas caracteristicas propias que los diferencian de los demas dentro del propio
colectivo. No obstante, en palabras de Landau (2008), comparten rasgos

comunes sobre todo dentro del area cognitiva y afectiva, ya que la alta capacidad

45



VI Seminario Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Desempenho
Instituto de Educacdo, Universidade de Minho, 28 e 29 de junho de 2018

esta condicionada por una alta inteligencia y por la maduracion emocional. El no
existir un perfil tipico de rasgos como existen en otros alumnos con necesidades
educativas, dificulta la identificacion y la comprension de sus necesidades por
parte del profesorado, por lo que los procesos formativos se hacen mas

necesarios si cabe.

Por otra parte, una identificacion apropiada de este alumnado es
fundamental de cara a poder intervenir lo mas rapidamente posible,
proporcionando respuestas educativas adaptadas a las caracteristicas y
necesidades que manifiestan. La legislacion constituye un referente fundamental
de actuacion en los centros educativos y, por ello, debe incidir en la realidad
educativa que estan viviendo estos alumnos en sus aulas, una vision ostracista

de su dia a dia escolar.

Los resultados expuestos demuestran que existe poco conocimiento y
formacién por parte del profesorado respecto a la alta capacidad. Las cuatro
dimensiones evaluadas, Concepto, Diagnostico, Intervencion y Legislacion,
manifiestan esta situacion de carencia formativa, siendo mas destacada en lo
qgue se refiere a la Gltima de ellas. A continuacion, se remarcan algunas de las
conclusiones mas destacadas. El 13.2% sabria definir el concepto de altas
capacidades intelectuales y un 4.4% podria enumerar sus caracteristicas
distintivas. Un 5.9% podria reconocer en su aula a un alumno con posibles altas
capacidades intelectuales. Un 2.9% conoce los marcos reguladores para
desarrollar la respuesta educativa que precisan. Un 11.8% esta totalmente de
acuerdo en que este colectivo necesita una educacion diferenciada. Un 5.9%
sabria definir en qué consiste la flexibilizaciéon curricular. Un 4.4% conoce las
formas, estrategias y recursos para intervenir educativamente con estos
alumnos. Un 4.4% sabria de qué forma podria implicar a las familias en la
identificacion e intervencion educativa. Un 63.2% ha reconocido no haber

asistido en ninguna ocasion a cursos de formacion especificos.

Por otro lado, llama la atencidon la carencia de significatividad en los
resultados de acuerdo a las variables Edad, Titulacion y Experiencia Docente. Aun
asi, de acuerdo a la edad, sobresalen los docentes con rangos de edad de 46

anos en adelante, con medias superiores en casi todos los items. Siguiendo la
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experiencia docente, predominan los intervalos de anos de experiencia de 16-25
anos y 26 anos en adelante, obteniendo puntuaciones medias superiores a las
de los demas rangos de edad. Y segln la titulacion académica, de forma
mayoritaria el profesorado con Diplomatura y Licenciatura obtiene medias

superiores respecto a Grado y Doctorado.

Ademas, queda patente el papel crucial de los orientadores educativos. La
orientacion forma parte inherente de la accion tutorial y educadora que se lleva a
cabo en los centros escolares. La funcionalidad y necesidad de estos
profesionales en los centros educativos ha quedado justificada, siendo un motor
primordial para otorgar a estos alumnos la respuesta educativa que precisan e
intentando concienciar a sus companeros de profesion sobre la necesidad de la

misma.

Como conclusion, insistir en que el alumnado que presenta altas
capacidades necesita una respuesta educativa de calidad adecuada a sus
caracteristicas. Para ello, es imprescindible contar con una normativa tanto a
nivel regional como estatal que clarifique qué sujetos pertenecen al colectivo de
los mas capaces, asi como las medidas, estrategias y acciones educativas, tanto
para la deteccidon como para la intervencion educativa que se pueden llevar a

cabo desde la practica con los sujetos mas capaces.
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Resumo: Este texto descreve uma investigacdo com 251 sujeitos, jovens-adultos e
adultos, que apés participarem de processo seletivo concorrido e com alto nivel de
exigéncia, aprovados em Programas de Trainees, ingressaram em empresas
brasileiras. Estes participantes, selecionados para a amostra com base no seu
desempenho profissional superior, evidenciaram promocoes na carreira e
responderam a escalas de autoeficacia (Schwarzer & Jerusalem, 1995), de
Comprometimento Organizacional (EBACO-R; Medeiros & Albuquerque, 2005) e de
Estilo Educativo Parental, assim como a um questionario a respeito dos projetos e
vivéncias socioprofissionais, considerando seu percurso formativo e profissional. Os
dados evidenciaram a autoeficacia e as estratégias motivacionais, a persisténcia e o
treino enquanto varidveis pessoais mais associadas a exceléncia profissional. Em
termos de variaveis contextuais, os dados destacam a qualidade da formacao
académica e profissional, o suporte sociofamiliar decorrente dos estilos educativos
parentais percebidos, os desafios e exigéncias profissionais, e a busca pelo
aprimoramento profissional e crescimento na carreira alicercados nas condi¢oes
estruturais e funcionais das organizacoes. O estudo conclui pela convergéncia
necessaria de variaveis pessoais e contextuais nas trajetérias profissionais de
sucesso.

Palavras-Chave: Alto desempenho, exceléncia, talento humano, psicologia positiva,
comprometimento organizacional.

Introducao

Na busca pela valorizacao do capital humano nas organizacoes, em
alinhamento com o avanco tecnologico e a necessidade de adaptacao ao contexto
de globalizacdo dos mercados, amplia-se a competicao das organizacoes por
profissionais talentosos e de desempenho superior. Neste contexto, proliferam os
discursos voltados a valorizacao de profissionais que demonstrem, de forma
consistente, comportamentos e resultados avaliados como de alto nivel ou
exceléncia. Ao mesmo tempo, existe caréncia de estudos mais profundos
envolvendo a tematica da exceléncia humana, em particular centrados na
identificacao das variaveis responsaveis pelo sucesso pessoal e profissional dos

individuos.

Um dos referencias tedricos da exceléncia humana decorre dos avancos na
Psicologia Positiva. Esta destaca algumas variaveis relevantes para o

desenvolvimento, bem-estar e sucesso dos individuos, como o otimismo, coragem,
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perseveranca, forca, virtude e sabedoria, entre outros, funcionando como
promotores de um desenvolvimento psicolégico positivo e como amortecedores
contra as adversidades. Como autor de referéncia, Seligman (2011) define a
Psicologia Positiva a partir de trés pilares: o estudo da emocao positiva, o estudo
dos tragos positivos, principalmente as forcas e as virtudes, mas também
habilidades, como a inteligéncia e a capacidade atlética, e o estudo das instituicoes
positivas, como a democracia, a familia e a liberdade, que dao suporte as virtudes

e as emocoes positivas.

Avancando no tema da exceléncia, alguns autores (Ericsson, 2005; Lubinski
& Benbow, 2006; Winner, 2000) procuram a sua delimitacdo e explicacdo em
diversos contextos de realizacao, tais como nos esportes, nas ciéncias ou nas
artes, assim como no ambito familiar, académico e social. Ericsson, Krampe e
Tesch-Rémer (1993) defendem que a pratica prolongada adquirida pelo periodo de
pelo menos 10 anos de treino direcionado, é decisivo no alcance e manutencao de
niveis superiores no rendimento ou performance nas diversas areas de realizacao.
Neste contexto, os autores também apontam para a relevancia da presenca formal
de um treinador ou monitor, como auxilio no aperfeicoamento de aspectos pontuais
da performance de uma pessoa. Por exemplo, segundo Ericsson, Prietula e Cokely
(2007), o desenvolvimento da expertise requer treinadores capazes de fornecer
aos aprendizes feedback verdadeiro e construtivo, mesmo que em alguns casos
doloroso. Os individuos identificados como experts aprimoram suas potencialidades
via feedback, mantendo-se abertos a orientagoes de aperfeicoamento. Ao mesmo
tempo, sabem quando agem de forma correta e focam na busca pela melhoraria

permanente do seu desempenho.

Concomitante a esta visao, e admitida a necessidade de anos de
envolvimento a tempo integral no treino, Ericsson e Charness (1994) destacam
algumas condicoes para que os esforcos deliberados levem a melhoria significativa
do desempenho, atingindo e mantendo no tempo a exceléncia: (i) tarefa com um
objetivo bem definido; (ii) motivacao para melhorar a realizacao; (iii) feedback
corretivo sobre o desempenho; (iv) amplas oportunidades para repeticao e
aperfeicoamento graduais; (v) concentracao total nas atividades; e (vi) uso dos
melhores métodos para realizar as tarefas. As variaveis cognitivas, expressas

através de habilidades e de conhecimentos sao igualmente relevantes em varias
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areas. Almeida e Wechsler (2015) defendem que a exceléncia dos especialistas
esta associada a maior quantidade de conhecimento e a conhecimentos mais
profundos e superiormente organizados, sugerindo que a pratica deliberada
favorece um armazenamento organizado e um mais facil acesso posterior ao

conhecimento adquirido.

Nos estudos da exceléncia diversas variaveis pessoais sdao apontadas.
Dentre estas, destaca-se as percepcoes de competéncia ou autoeficacia, percebida
como fundamental para o empoderamento e a promocao da energia realizadora,
de acordo com Bandura (1999). Também a motivacao é relevante por se tratar de
uma variavel fundamental em trajetorias de sucesso, as quais requerem o
interesse genuino e o protagonismo dos individuos na conducao de suas carreiras,
envolvendo forcas internas e externas, propulsoras de "o desencadeamento, a
direcao, a intensidade e a persisténcia do comportamento" (Vallerand & Thill,
1993). Destacando a motivacao no desempenho excelente, Roussel (2000) aponta
existir quatro caracteristicas principais na motivacao no trabalho: (i)
desencadeamento do comportamento, que aponta para a transicao entre a
auséncia e a presenga de uma atividade, que demanda esforco e energia, ou seja,
a motivacao - via uma forca interna ou externa - fornece a energia para gerar o
comportamento numa dada situacao; (ii) a direcdo do comportamento, agindo
como forca orientadora para realizar o objetivo a atingir e em prol do esforco para
essa realizacao; (iii) a intensidade do comportamento, definida a partir do emprego
da energia gerada na proporcao dos objetivos e esforcos requeridos; e, (iv) a
persisténcia do comportamento, manifestada pela continuidade no tempo das
caracteristicas de direcao e intensidade da motivacao. Neste contexto, a Teoria da
Autodeterminacao (TAD) preconiza que 0s seres humanos podem ser proativos e
implicados ou, alternativamente, passivos e alienados, dependendo, em grande
parte, das condigdes sociais nas quais se desenvolvem. A maioria das pessoas
mostram esforco consideravel, comprometimento com seus objetivos de vida,
sugerindo caracteristicas muito positivas e persistentes da natureza humana. Tais
carateristicas emergem nos individuos com percepc¢des positivas de autoeficacia e

pautados pela exceléncia no seu desempenho académico ou profissional.

Um outro constructo relacionado com a motivacao, igualmente envolvido no

desempenho superior, reporta-se ao perfeccionismo. Segundo Stoeber e Otto
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(2006), esta variavel pode assumir uma forma positiva ou "perfeccionismo normal"
e outra negativa ou "perfeccionismo neurético". O perfeccionismo normal, também
tratado como adaptativo, se refere ao esforco no atingir de padroes aceitaveis e
reais, promovendo uma sensacao de autosatisfacao e a ampliacao da autoestima
decorrente da sua ocorréncia. Os individuos identificados como perfeccionistas
normais sao caracterizados como capazes de definir objetivos elevados e de
estabelecer parametros para a sua performance, levando em consideracao as suas
capacidades, restricoes e condicionantes do contexto. Ja o perfeccionismo
neurético reflete uma preocupacado excessiva em nao errar, envolvendo no sujeito
um processo de culpabilizacdo de si proprio, acompanhado de autocritica
exagerada, sendo recorrente sentimentos de impossibilidade no alcance dos
padroes ou expectativas autoimpostos e uma preocupacao elevada em nao

defraudar as expectativas de outros significativos (Hamachek, 1978).

Além dos construtos pessoais, 0 desempenho excelente é produto de uma
complexa interacao do individuo com os contextos ou ambientes de formacao,
pratica profissional e de vida social, familiar e profissional. Assim, como apontado
por Marinho-Araujo e Almeida (2016), para que o individuo seja percebido como um
profissional capacitado precisara desenvolver um perfil que muitas vezes nao
representa uma tarefa facil de ser alcancada, demonstrando o compromisso com
as expectativas sociais, envolvendo a construcao tanto de tracos pessoais como de
conhecimentos adquiridos via uma formacdo que I|he permita solucionar
adequadamente os problemas, ou seja, via um conjunto de saberes relacionados a
profissao e uma percepcao critica e reflexiva, possibilitando a postura segura e

ética na trajetoria profissional.

A partir deste ponto destacaremos, dois contextos ambientais relevantes na
exceléncia profissional: o familiar e o organizacional. A familia fornece os estimulos
necessarios ao desenvolvimento do individuo saudavel, propiciando as condicoes
adequadas ao aprimoramento dos talentos ao longo da infancia e da adolescéncia,
permanecendo como contexto relevante de suporte social nas idades adultas.
Neste quadro, Baumrind (1966) defende a classificacao de trés perspectivas de
controle parental nas suas praticas educativas: estilo autoritativo (democratico-

reciproco, combinando regulacao e suporte afetivo), estilo autoritario (controlo
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parental baseado em regras nao negociaveis) e estilo permissivo (auséncia de

regras expressas em comportamentos indulgentes e/ou negligentes).

JA4 no contexto da vida profissional, uma das linhas identificadas na
transicao para o ambiente de trabalho, nomeada por Teoria de Ajuste do Trabalho
proposta por Dawis e Lofquist (1984), defende-se que a adaptacao profissional
envolve duas grandes dimensodes de correspondéncia: satisfatoriedade no sentido
de dedicacao satisfatoria (competéncia) e satisfacao (feedback do cumprimento). A
primeira & determinada pela correspondéncia entre a capacidade possuida e as
exigéncias de capacidade por parte do ambiente, a segunda é determinada pela
correspondéncia entre as necessidades pessoais e as vantagens proporcionadas
pelo meio ambiente. Na medida em que a satisfatoriedade e a satisfacdo ocorrem
de forma concomitante, a pessoa e o ambiente estdo em harmonia em tal
ocorréncia, proporcionando um relacionamento positivo pessoa-ambiente estavel e

perduravel ao longo do exercicio profissional.

Para Lubinski e Benbow (2000), a Teoria de Ajuste ao Trabalho coloca
énfase na avaliacao tanto do ambiente como da pessoa. Ou seja, ambientes ideais
sao aqueles que correspondem aos atributos pessoais dos individuos e o
desenvolvimento ideal ocorre quando as necessidades das pessoas sao atendidas
e suas habilidades sao devidamente desafiadas. Para Dawis, Lofquist e Weiss
(1968), a Teoria de Ajuste ao Trabalho remete para um ciclo de satisfacao, na qual
o individuo é levado a perceber a correspondéncia entre as suas necessidades e 0s
valores pessoais, proporcionalmente as recompensas obtidas no exercicio da sua
atividade profissional. Por outro lado, a falta de correspondéncia entre as
expectativas pessoais e as recompensas organizacionais, pode levar a insatisfacao

e, tendencialmente, a necessidade de mudanca de carreira por parte do individuo.

Assim, a carreira profissional prolongada requer a modelagem do individuo
as suas caracteristicas de personalidade, adequando-as ao contexto em que atua e
as recompensas ambientais (Dawis, 2005). Entretanto, nos nossos dias, parte
importante das competéncias dos colaboradores € desenvolvida no contexto das
proprias organizacdes e empresas. Portanto, de acordo com Peloso e Yonemoto
(2010), a busca por profissionais diferenciados, com talentos e capacidades de

crescimento na empresa, tem seu alinhamento com a expectativa de que estes
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consigam manter-se realizados, comprometidos e que agreguem valor para a

organizacao.

Segundo Bastos (1994), o comprometimento abarca diferentes aspectos e
variaveis relacionadas ao contexto de trabalho. Para Bandeira, Marques e Veiga
(2000), figurando como questao central, o comprometimento organizacional
abrange um estado psicolégico determinante na relacao do individuo com a
empresa onde atua. Um numero expressivo de estudos analisa o impacto do
comprometimento organizacional com a performance dos individuos, apontando
uma relacao positiva e significativa entre ambos (Meyer, Allen, & Smith, 1993;
Meyer, Paunonen, Gellatly, Goffin, & Jackson, 1989). Em um aprofundamento do
conceito de comprometimento, Meyer e colaboradores (1989) diferenciam,
entretanto, diversos tipos de comprometimento organizacional. Por exemplo,
enquanto o comprometimento instrumental tem relacdo negativa com a
performance no trabalho, o comprometimento afetivo, relacionado aos objetivos e
valores de uma organizacao, tem ja uma relacao positiva (Meyer & Allen, 1991;
Meyer et al., 1993). A este propodsito a Escala de Bases de Comprometimento
Organizacional (EBACO) que utilizaremos neste estudo, antecedida pelas pesquisas
de Medeiros e Enders (1998), assume um modelo multidimensional do
comprometimento, por exemplo comprometimento afetivo, normativo e
instrumental. Assumindo que os formatos e niveis identificados no
comprometimento no trabalho exprimem vinculos entre o individuo e a organizacao
(Medeiros, Enders, Sales, Oliveira, & Monteiro, 1999), o comprometimento
profissional esta diretamente associado ao carater motivacional dos individuos,
suas orientacoes e comportamentos direcionados a organizacao. Medeiros e
colaboradores (1999), através de entrevistas junto de 573 pessoas em quatro
pesquisas, acrescentam uma nova dimensao do comprometimento organizacional
relacionado ao vinculo emocional, e denominada pelos autores como dimensao

afiliativa.

Em sintese, pretendemos com este artigo estudar a confluéncia de variaveis
pessoais e contextuais na explicacao da exceléncia profissional. Para esta analise
de confluéncia de variaveis tomaremos em atencao algumas variaveis
sociodemograficas, como o género e a idade dos participantes. Esta dltima é

relevante pois o critério mais importante de exceléncia neste estudo tem a ver com
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0 namero de promocoes, sendo que este ndamero tem necessariamente a ver com a

idade e com o tempo de atividade profissional dos participantes.

Método
Participantes

Esta pesquisa foi realizada junto a 251 jovens-adultos e adultos convidados
por e-mail para participar no estudo e que responderam ao protocolo de avaliacao
submetido eletronicamente. Estes participantes apresentavam idades entre 20 e
61 anos, un 58.3% do sexo masculino. Os participantes possuem bom nivel de
habilitacbes académicas face a populacao brasileira em geral dada a sua
proveniéncia dos cursos de trainees. Assim, 5.2% encontram-se em processo de
graduacao, 32.3% estao graduados e 62.5% sao poés-graduados. De acrescentar
que 86.5% eram residentes na regiao sudeste do Brasil, 2.1% da regiao sul, 2.6%
da regiao centro-oeste, 6.8% na regiao nordeste, 0.5% da regiao norte e 1% fora do
Brasil. Ainda descrevendo a amostra considerada neste estudo, 85.9% dos
participantes atua em empresas de grande porte (igual ou superior a 250
empregados), 10.4% em empresas de médio porte (entre 50 e 249 empregados),
2.1% em empresas de pequeno porte (entre 10 e 49 trabalhadores) e 1.1% em
microempresas (menos que 10 trabalhadores). Por outro lado, a quase totalidade

dos participantes é formada por individuos solteiros (55.7%) ou casados (42.2%).

Como critérios de escolha (inclusao) dos sujeitos na pesquisa,
consideramos: (i) individuos na faixa etaria de jovens-adultos e adultos, atuantes ou
empregados no mercado de trabalho que tivessem sido contratados via programas
de trainees ou estagiarios, desde que concorridos com grande numero de
candidatos e selecionados em rigorosos processos seletivos, em organizacoes

brasileiras; (ii) terem sido promovidos pelo menos uma vez na carreira.

Instrumentos

Questionario da trajetoria académica e profissional: elementos do passado
formativo dos participantes bem como da sua carreira profissional, em particular
formacoes especificas, situacdes de treinamento e numero de promocoes

auferidas.
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Grelha de comportamentos educativos familiares: conjunto de 12 itens
repartidos pelos trés estilos educativos parentais propostos por Baumrind (1966).
Os participantes avaliam caracteristicas alinhadas aos comportamentos descritos
em questionarios avaliando os estilos educativos parentais (Autoritativo, Autoritario

e Permissivo).

Escala de autoeficacia: adaptacao para o portugués do Brasil da General
Self-Efficacy Scale, de Schwarzer e Jerusalem (1995), versdao em alemao. Esta
escala avalia a percepcao do individuo sobre as suas proprias capacidades,
influenciando o modo como organiza e implementa acoes tendo em vista os
desempenhos e resultados desejados. Mais concretamente, esta escala busca
avaliar, em um sentido amplo e estavel, a competéncia pessoal para lidar
eficazmente com variadas situacoes estressantes (Schwarzer, BaRler, Kwiatek,
Schroder, & Zhang, 1997).

Escala de comprometimento organizacional (EBACO): instrumento composto
por 28 questoes respondidas numa escala tipo Likert, variando de 1 a 6, em
funcao do grau de concordancia com a afirmacao proposta. Cada fator de
comprometimento é composto por quatro itens no questionario. Fernandes, Fleury
e Mills (2006) utilizaram a versao reduzida da EBACO avaliando as dimensoes
afetiva, obrigagao em permanecer, afiliativa, escassez de alternativas e linha

consistente de atividades.

Procedimentos

A aplicacao dos instrumentos obedeceu aos principios éticos usualmente
seguidos neste tipo de pesquisas, nomeadamente o consentimento livre e
informado, para além do sigilo no tratamento dos dados. Assim, no inicio do
protocolo indicava-se aos sujeitos o0 objetivo do estudo, presumindo o
consentimento dos mesmos, bem como o carater de sigilo e condugao ética no

trabalho das informacoes coletadas.

O processo de recolha de dados levou em consideracao primeiramente o
mapeamento de empresas que possuissem processos de programas trainees, no
Brasil. Este mapeamento nao distinguiu tamanho, localizacao ou faturamento das

empresas. Neste mapeamento, foram identificadas de inicio oito empresas
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mineiras e, posteriormente, considerando a dificuldade de retorno de
respondentes, expandida para outras empresas situadas nos demais Estados do
Brasil. Esta identificacao levou em consideracao o relacionamento estabelecido
com profissionais da area dos Recursos Humanos envolvidos com programas de
trainees (responsaveis por estes projetos nas empresas). A aplicacdo dos
instrumentos ocorreu online através de convite direcionado a profissionais
contratados nas empresas apos a participacao em programas de trainees. A partir
do acesso identificado de 1422 sujeitos, obtivemos uma amostra composta por
251 respondentes cujos protocolos foram considerados validos (generalidade dos
guestionarios e itens preenchidos). Para as analises estatisticas dos dados,

recorremos ao programa IBM/SPSS Statistics 22.0.

Resultados

Na Tabela 1 apresentamos a distribuicao dos resultados na amostra
tomando o conjunto das variaveis pessoais e contextuais. Nesta apresentacao
incluimos os valores minimo e maximo, a média e o desvio-padrao. Importa
esclarecer que, partindo de uma amostra de 251 participantes, algumas vezes o
nimero de efetivos nas analises € mais baixo em virtude da existéncia de valores

omissos nas variaveis consideradas.

Tabela 1

Descricao dos Resultados no Estilo Parental, Autoeficacia e Comprometimento no
Trabalho

Variaveis N Minimo Maximo Média Desvio Padrao
Autoritativo 247 4 24 18.52 4.01
Autoritario 247 4 20 12.57 3.42
Permissivo 247 4 22 13.55 3.02
Autoeficacia 247 10 40 31.79 3.84
Afetivo 247 4 24 17.46 414
Normativo 247 4 24 11.43 5.32
Afiliativo 247 4 24 18.70 3.89
L|r_1has Consistentes de 547 4 o4 16.80 3.29
Atividades

Escassez de Alternativas 247 4 24 13.12 4.88
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Os resultados sugerem médias tendencialmente acima do valor intermédio
da distribuicao (amplitude estimada entre valor minimo e maximo). Esta situacao
nao ocorre tanto nos estilos de comprometimento, mas esta ja bastante
evidenciada na escala de autoeficacia (média em torno de 32 pontos, sendo esse
intervalo de 10 a 40).

Face as variaveis sociodemograficas que nos interessavam controlar (idade
e género dos participantes), na Tabela 2 apresentamos os resultados nestas
variaveis do estudo em funcao do grupo etario. Nesta analise, e procurando alguma
simplificacao dos grupos formados, separam-se 0s participantes em dois escaloes
etarios, até aos 30 anos (grupol - jovens-adultos) e com mais de 30 anos (grupo2
- adultos). Uma das justificacoes para esta divisao foi conseguir uma certa
equivaléncia numérica na constituicao de ambos os grupos. Nas escalas aplicadas,
em virtude de valores omissos nalguns itens, perderam-se bastantes sujeitos da

amostra para esta analise.

Tabela 2

Resultados nas Dimensoées das Escalas em funcao do Grupo Etario

Grupos N Média Desvio Padrao
Autoeficacia Jovens-Adultos 99 31.57 3.31
Adultos 86 32.43 3.24
Autoritativo Jovens-Adultos 99 18.97 3.65
Adultos 86 18.83 3.53
Autoritario Jovens-Adultos 99 12.06 3.24
Adultos 86 13.42 3.24
Permissivo Jovens-Adultos 99 13.68 2.72
Adultos 86 13.66 3.12
Afetivo Jovens-Adultos 99 17.70 3.66
Adultos 86 18.13 3.67
Normativo Jovens-Adultos 99 12.10 5.48
Adultos 86 11.28 4,90
Afiliativo Jovens-Adultos 99 18.89 3.31
Adultos 86 19.34 3.55
Linhas Consistentes Jovens-Adultos 99 16.66 2.92
de Atividades Adultos 86 16.78 3.41
Escassez de Jovens-Adultos 99 13.13 4.66
Alternativas Adultos 86 13.00 5.11
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As diferengas nas médias de resultados entre os dois grupos etarios nao sao
expressivas, alias a propria variancia, aqui representada através do desvio-padrao,
também é bastante préxima. Mesmo assim, analisando as diferencas nas médias
em funcao do grupo etario dos participantes (jovens-adultos e adultos), observa-se
uma diferenga estatisticamente significativa nas médias no estilo autoritario (t = -
2.844, gl = 183, p < .01) e um diferenca quase estatisticamente significativa na
escala da autoeficacia (t = -1.79, gl = 1.83, p = .07). De acrescentar que nestes
dois casos, a média das pontuacoes dos participantes mais velhos é superior a
obtida junto dos mais jovens. Este conjunto de valores indicia que a idade dos
participantes nao é fator decisivo para a diferenciacao dos seus resultados na
generalidade das variaveis avaliadas através dos instrumentos de avaliagao usados

no estudo.

Na Tabela 3 procedemos a esta mesma analise diferencial, mas

considerando agora a variavel género (grupol - masculino; grupo2 - feminino).

Tabela 3

Resultados nas Dimensoées das Escalas em funcao do Género dos Participantes

Género N Média Desvio Padrao
Autoeficacia Masculino 116 32.40 3.35
Feminino 81 31.48 3.27
Autoritativo Masculino 116 18.84 3.57
Feminino 81 18.78 3.93
Autoritario Masculino 116 12.79 3.12
Feminino 81 12.51 3.55
Permissivo Masculino 116 13.84 2.86
Feminino 81 13.41 2.90
Afetivo Masculino 116 17.67 3.76
Feminino 81 18.05 3.69
Normativo Masculino 116 11.87 5.36
Feminino 81 11.48 5.17
Afiliativo Masculino 116 19.19 3.87
Feminino 81 18.84 3.30
Linhas Consistentes Masculino 116 16.83 3.16
de Atividades Feminino 81 16.68 3,23
Escassez de Masculino 116 13.00 4,65
Alternativas Feminino 81 13.01 5,22

As médias obtidas pelos participantes dos dois géneros sao muito similares

ao longo dos trés instrumentos e suas dimensdes. Mesmo assim, observa-se uma
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diferenca no limiar da significancia estatistica, apenas, na variavel autoeficacia (t =
1.93, gl =195, p = .05), sendo esta diferenca favoravel aos participantes do género
masculino. Neste sentido, podemos apontar que os resultados nas medidas usadas

nao se diferenciam em funcao do género dos participantes.

Entrando mais diretamente nos objetivos do nosso estudo, na Tabela 4
apresentamos as correlacoes entre as variaveis em analise. Os asteriscos incluidos

na tabela indicam a significancia atingida pelos coeficientes de correlacao.

Tabela 4

Correlacdes entre os Resultados nas Dimensoes das Escalas Aplicadas

Autoritativo Autoritario Permissivo Autoeficacia Afetivo Normativo Afiliativo Clz)irr:zztsiv
Autoritativo -
Autoritario -151* -
Permissivo .086 -.006 -
Autoeficacia .136* .150* .051 -
Afetivo 225%* .103 -041 .320** -
Normativo .143* 116 .025 .105 AB9** -
Afiliativo 379%* .058 .027 379%%  .621*%* 308** -
Cg:;‘:tsiv 220%% 127 147* 440%  184%* 117  255%* -
Eslflfjﬁ]ez 088 071 114 031 -093 039  -088 .409%*

* p<.05; ** p< .01

Como podemos observar, as correlacdes entre os resultados nas varias
dimensdes consideradas sdo tendencialmente baixas ou inexistentes (valores
proximos de zero). Mesmo assim, destacam-se as correlagcoes acima de .30 entre
autoeficacia e os estilos afetivo e afiliativo ao nivel do comprometimento
profissional. Por outro lado, o estilo afiliativo parece ser aquele que maior nimero
de correlagdes apresenta acima de .30 (estilo autoritativo, autoeficacia, estilo
afetivo e estilo normativo em termos de comprometimento). Este conjunto de
resultados sugere a relativa autonomia das variaveis em presenca, ou, por outras
palavras, todas elas avaliam aspetos especificos dos indiviudos e contextos

profissionais.
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Na Tabela 5 apresentamos as correlacoes entre as variaveis pessoais e
contextuais do nosso estudo com o nimero de promocoes (NPC) e com o nimero
de horas de dedicacao ao treino (HTR). Na literatura sobre a exceléncia na idade
adulta e atividade profissional, as horas de dedicacao estdo associadas a pratica
deliberada; por sua vez, o nimero de promocoes traduz o reconhecimento pelos
outros, e em particular pelas chefias, dos méritos pessoais (critério usado na
definicao de exceléncia considerado neste estudo para efeitos de selecao dos

participantes).

Numa breve descricdo da distribuicdo dos resultados na amostra,
verificamos que os valores no nimero de promocoes oscilam entre 1 e 5, situando-
se a média em 1.88 (DP = 1.55); por sua vez nas horas de treinamento os valores
oscilam entre 0 e 18, sendo a média de 6.93 (DP = 3.43), podendo desde ja
antecipar-se alguma ambiguidade nas respostas dos participantes a esta Ultima
questao. O contraste verificado entre O (zero) e 18 horas nos alerta, dada alguma
proximidade antecipada na amostra, para possiveis ambiguidades na interpretacao
da questao quando se perguntam as horas diarias de treino. Verificamos pelas
respostas que, pelo menos alguns participantes, ndo conseguiram isolar de entre
as suas horas diarias de trabalho aquelas que sao dedicadas a mais formacgao ou

treino para melhoria das praticas.

Tabela 5

Correlacoes entre Estilo Parental, Autoeficacia e Comprometimento no Trabalho

com numero de Promocgées (NPC) e Horas de Treino (HTR)

Variaveis NPC HTR
Autoritativo .057 .027
Autoritario 134 -.095
Permissivo .057 -.075
Autoeficacia .209%** .000
Afetivo 243** .027
Normativo .026 -.095
Afiliativo 297** -.036
Linhas Consistentes de Atividades .004 -.090
Escassez de Alternativas -112 -.090
** p< .01
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Tendo em vista apreciar a convergéncia de variaveis na explicacao da
exceléncia profissional, avangcamos para uma analise de regressao dos resultados
tomando como critério o nimero de promocoes auferidas pelos participantes. Dado
que este nimero é expectavel ser influenciado pelo nidmero de anos de trabalho
dos participantes, organizamos a analise de regressao em duas etapas (modelo
hierarquico). Na primeira etapa colocamos o tempo de trabalho (idade cronolégica
subtraida da idade em que comecou a trabalhar) e num segundo momento o
conjunto das variaveis pessoais e contextuais que temos vindo a analisar. O
conjunto da analise mostra-se estatisticamente significativa (F(10,165)= 7.67, p <
.001), explicando a primeira variavel 16.1% da variancia do nimero de promogoes;
acrescentando o segundo pacote de variaveis esta percentagem explicativa sobe
para 27.6% (valores ajustados). Na analise de regressao hierarquica realizada
utilizamos o método “enter” para termos os valores autonomos de cada variavel,

estando esses valores indicados na Tabela 6.

Tabela 6

Resultados da Analise de Regressao em Dois Momentos

Modelo B Erro Padrao Beta t Sig.
1 (Constante) 1.060 216 4914 .000
Tempo Trabalho .098 .017 407 5.885 .000
2 (Constante) -3.380 1.497 -2.258 .025
Tempo Trabalho .097 .017 403 5.780 .000
Autoeficacia .004 .034 .008 A21 904
Autoritativo .028 .031 .063 919 .360
Autoritario .083 .033 A72 2.546 012
Permissivo .001 .036 .002 .028 977
Afetivo .031 .038 .073 .818 414
Normativo -017 .023 -.055 - 759 449
Afiliativo .146 .041 322 3.607 .000
Linhas ConsAtiv -.029 .038 -.058 - 761 A48
Escassez Altern .003 .024 .010 137 891

Os resultados apontam para um efeito significativo das variaveis em analise
para o niumero de promocoes dos participantes, mais concretamente as variaveis
anos de trabalho, estilo parental autoritario e componente de estilo afiliativo no
comprometimento no trabalho. Em face destes dados, avancamos para nova

analise de regressao, escolhendo estas variaveis e acrescentando o nivel de
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formacao dos participantes (graduacao incompleta, graduacao completa e pos-
graduacao) pois que nos parece relevante considerar. No entanto, realizada a
analise verificamos que o aumento da varidncia no numero de promogoes
explicada pelo modelo sobe apenas para 28,3% e que o contributo da escolaridade

nao se apresenta estatisticamente significativo (t = 1.02, p = .31).

Face a alguma surpresa dos dados em confrontacao com a literatura na
area, nomeadamente em relacao ao nao contributo da medida da autoeficacia na
explicacdo do numero de promogodes, analisamos a correlacdo desta variavel
isoladamente com o ter tido ou ndao promocao e, também, com o numero de
promocoes tidas (esta calculada de novo). Ainda para esta analise consideramos
como medida da autoeficacia a soma aritmética das pontuacoes dos respondentes
aos 10 itens da escala, assim como a nota fatorial obtida através das saturacoes
dos itens no Unico fator isolado. As duas médias de autoeficacia consideradas sao
muito proximas nas correlagdes obtidas, como seria de esperar, contudo os indices
de correlacao obtidos nao sao muito expressivos, mesmo que traduzam uma
correlagao positiva, ou seja percepcoes de maior eficacia por parte dos

respondentes com maior nimero de promocoes.

Discussao e conclusodes

Este estudo teve como objetivo apreciar a confluéncia de variaveis pessoais
e contextuais na explicacao da exceléncia profissional de um conjunto de
individuos, maioritariamente jovens-adultos e adultos, que passaram por um
processo seletivo e de formacao nas suas empresas (programa trainees) no Brasil,
e que ao longo da sua carreira usufruiram de alguma promogao. As variaveis
consideradas no estudo foram a autoeficacia, o estilo educativo parental e o

comprometimento com a organizacao de trabalho.

Analisando eventuais diferencas nas variaveis em estudo (percepcao do
estilo educativo parental, autoeficacia e comprometimento organizacional) em
funcao da idade e do género dos participantes, os resultados nao sugerem que
estes dois fatores expliguem a variabilidade encontrada nos resultados entre os
participantes no estudo. Esta situacao legitimou melhor o avancar na analise do

impacto das variaveis pessoais e contextuais na explicacao da variancia na variavel
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critério da exceléncia considerada neste estudo: o nimero de promocoes,
controlando os anos de pratica profissional (os resultados apontavam que
participantes mais velhos e com mais anos de pratica profissional apresentam
maior nimero de promocdes na carreira, podendo esta situacao, pelo menos
parcialmente, traduzir mais tempo de pratica deliberada e, também, o

reconhecimento pelas chefias dos méritos pessoais).

No sentido da convergéncia de variaveis pessoais e contextuais na
explicacdo da exceléncia profissional, os resultados da analise de regressao,
tomando também o tempo de trabalho dos participantes, verificou-se que cerca de
28% da variancia do nimero de promocoes foi explicada pela confluéncia de tais
variaveis. Os resultados apontaram para um efeito significativo das variaveis anos
de trabalho, estilo parental autoritario e componente de estilo afiliativo no
comprometimento no trabalho. No quadro das teorias disponiveis, podemos
confirmar o efeito do estilo afiliativo como preditor de sucesso na carreira, tendo
em vista o empenho dos individuos, que mobilizados por fatores motivacionais
intrinsecos, focam seus objetivos alinhados com o crescimento da organizacao. A
relacao entre o estilo afiliativo e o grau de integracao do individuo com a
organizacao € ja confirmado no estudo classico de Gouldner (1960), quando
estabelece uma diferenciacao entre estilo de comprometimento afetivo (remetendo
a admiracao do individuo as peculiaridades e valores consagrados pela
organizacao, geradores de certa identificacao do individuo com a organizacao) e
estilo afiliativo (relacionado ao sentimento de fazer parte da organizagao, a ponto

de adotar pessoalmente os valores da organizagao como seus).

A terminar, algumas limitacoes merecem ser apontadas ao presente estudo,
instituindo-se como pistas para futuras pesquisas na area. Em primeiro lugar a
reduzida dimensao da amostra e os procedimentos seguidos na sua constituicao
retirando a possibilidade de generalizacao dos resultados. Em segundo lugar,
mesmo tendo havido a preocupacao de auscultar algumas pessoas sobre a
compreensao das questoes do protocolo de avaliacado aplicado, este conteve
situacdes pouco claras e gerando ambiguidades nos resultados obtidos. Por
exemplo, o item referente ao tempo de treino, assim como o conceito de promocao
e do numero de promocoes devem estar mais contextualizados as funcoes e aos

niveis de desempenho para se diferenciarem as promocdes por mérito das
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promocoes por tempo de servico. Da mesma forma, para se falar em exceléncia
profissional, sera importante auscultar colegas e superiores hierarquicos nas

empresas, mesmo sendo de dificil prossecucao.
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Resumen: Este articulo aborda la percepcion que tienen las familias acerca del clima
de convivencia y conflictos en siete centros educativos publicos (fiscales) y privados
(particulares) de Guayaquil, Ecuador. En concreto nuestro objetivo era de una parte
analizar el conocimiento y valoracion de las familias acerca de un hecho, el clima de
convivencia y el conflicto, que a priori tanto mediaticamente como investigativamente
ocupa en las Ultimas dos décadas un lugar preeminente, y que en algin momento
parece proyectar una imagen de sobreocupacion invasiva del sistema educativo. El
estudio se focaliza en familias con hijos o hijas en el segundo ciclo de Educacion
Secundaria, en nivel postobligatorio, el bachillerato con tres anos de duracion. La
muestra efectiva ha sido de 375 padres y madres y se ha utilizado como técnica de
recogida de informacién el cuestionario. Nuestros resultados abren importantes
interrogantes sobre este fenédmeno, que merecera una reflexion, pues mientras de
una parte es significativamente mayor el sector de padres y madres que reconoce
haber sido testigo de violencia o conflictos entre alumnos, incluso entre profesores,
sin embargo parecen no atribuir importancia a dicho fenémeno, pues es
significativamente superior la parte de los padres y madres que consideran que el
clima de convivencia global es bueno y positivo para la educacion de sus hijos.
Palabras-clave: Clima educativo, conflictos en el aula, percepcion familiar de la
violencia.

Introduccién

El clima organizacional escolar no corresponde a una realidad homogénea.
Es decir, los significados que se construyen en torno al centro escolar, por lo
general, responden a micro-espacios escolares como el aula, las relaciones entre
docentes, las reuniones con padres de familia, etc. Desde esta vision, es frecuente
que en un centro escolar coexistan microclimas (Figura 1), que se corresponden
con las percepciones predominantes surgidas en la interaccion de los miembros de
la comunidad escolar con un hecho o una situacion determinada. Se reconoce asi
la presencia de microclimas, que se cohesionan en el clima organizacional escolar.
Su naturaleza se relaciona directamente con el mundo perceptual, matizado por la
subjetividad de cada uno de los miembros de la organizacion educativa. Debe
entendérselo como un constructo multidimensional integrado por la estructura,

tamano, flujos y modos de comunicacion, estilos de liderazgo, sistemas de
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motivacion, recompensa e innovacion y la vision perceptiva que, de estos

elementos, acunan los individuos.

Clima de general de

convivencia

Figura 1. El engranaje del clima de un centro educativo (adaptado de Franco Pombo, 2016)

Han sido multiples y variados los trabajos focalizados en contextos sociales
y geograficos diversos, los estudios que de una u otra forma indagan sobre las
relaciones entre clima escolar y el factor familiar (Glass, Kohli, Surkan, Remy, &
Perrin, 2018; Kim, 2018; Moratto Vasquez, Cardenas Zuluaga, & Berbesi
Fernandez, 2017; Muniz, 2017; Nkuba, Hermenau, & Hecker, 2018; Ozer,
Lavi, Douglas, & Wolf, 2017; Schroeder, Morris, & Flack, 2017). No es menos
ciertos que excepto el de Schroeder et al. (2017) indagan sobre muy diversas
relaciones entre factores familiares y clima escolar, bullying, etc., pero
generalmente no abordan el hecho mas primario, como seria el de interesarse por
si la familia percibe dicho clima, y de si es consciente en los mismos términos que
muchas veces damos como presupuesto previo, de la existencia de un clima de

convivencia hostil y/o violento.

Con base a esta comprension, el abordaje de este estudio se concreta en el
analisis de las percepciones de uno de los sectores de la comunidad educativa, la
familia. Para ello, se ha buscado, dado el contexto sociocultural deprivado en el que
se desenvuelve el estudio, captar dicha percepcion a través de un nimero minimo
de preguntas directas, comprensibles y lo menos interpretables posible. Queriamos

ser sensibles a los problemas y requerimientos que ya Arribas (2004) relataba de
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forma muy didactica para evitar las dificultades que la profusion de cuestionarios

esta poniendo de manifiesto.

Para ello nos centramos en tres interrogantes, muy directos y faciles de
entender por nuestra poblacion meta, familias de entornos socioculturales vy
econémicos deprivados: (i) ¢han sido testigos de conflictos, agresiones, peleas
entre estudiantes en el colegio de sus hijos?; (ii) ¢han sido testigos de conflictos,
agresiones, peleas entre adultos en el colegio de sus hijos?; y (iii) ¢cual es su

valoracién global sobre el clima de convivencia en el colegio de sus hijos?

Método
Objetivos

Tenemos los siguientes objetivos: Analizar la percepcion de las familias
sobre conflictos y clima en los colegios de sus hijos; y Estudiar la relaciéon con el

tipo de centro y nivel socioecondmico de las familias.

Poblacion y muestra

La poblacion es de 14.457 padres/madres, y la muestra efectiva, una vez
depurados los casos que contenian algun tipo de errores en las respuestas, 375
padres/madres de colegios publicos (88.8%) y privados (11.2%) y pertenecientes a
3 niveles socioeconémicos: a nivel socioecondmico bajo (38.7%), a nivel

socioeconémico medio bajo (50.1%) y a nivel socioecondomico medio (11.2%).

Instrumentos

Para la variable dependiente, percepcion del clima/conflicto se han tenido
en cuenta los items 36, 37 y 50 (Tabla 1) del Cuestionario de clima escolar para la
familia empleado por Franco Pombo (2016), adaptado de la Bateria de
instrumentos para la evaluacion del clima escolar en escuelas primarias de

Gutiérrez Marfileno (2010).
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Tabla 1

items utilizados del cuestionario de Franco Pombo (2016)

En esta institucion educativa: 3 2 1 0

Durante los anos de permanencia en mi colegio he observado
agresiones fisicas y verbales e incluso amenazas entre
estudiantes

Durante los anos de permanencia en mi colegio he observado
agresiones fisicas y verbales e incluso amenazas entre los
adultos que trabajan en la institucién educativa

En general creo que esta institucion educativa tiene un buen
clima en el gue mis hijos pueden estudiar y aprender sin
problemas

Puntuacion: 3=muy de acuerdo; 2=de acuerdo;1=en desacuerdo; O=muy en desacuerdo

Con respecto al nivel socioeconémico de las familias (NSE) fue reconocido a
través de un proceso de autodefinicion orientado desde la propuesta de
componentes de la encuesta de estratificacion social, aplicada por el Instituto de
Estadisticas y Censos de Ecuador (2011) en una muestra de 9.744 viviendas, que
correspondieron a 812 sectores censales distribuidos en los dominios de Quito,
Guayaquil, Cuenca, Machala y Ambato lo que permitié caracterizar el NSE de los
ecuatorianos y se usa de base para los estudios investigativos en el campo de lo

social en Ecuador.

Resultados

En la Tabla 2 se presentan los resultados de los 3 items aplicados relativos
a las evaluaciones de los padres/madres sobre el clima institucional en los centros
educativos. Los porcentajes de respuesta van desde muy de acuerdo (3) hasta muy

en desacuerdo (0).

Tabla 2

Porcentajes de respuesta de los padres a los items utilizados en el estudio

En esta institucion educativa: 3 2 1 0

Se dar\ agresiones fisicas y verbales e incluso amenazas entre 58.0 32.3 23.7 16.0
estudiantes
:guc:fonsagresmnes fisicas y verbales e incluso amenazas entre los 29.1 24.8 25.6 20.5

Institucion educativa tiene un buen clima 60.0 27.5 85 4.0
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Se observa que los porcentajes de padres/madres que han visto agresiones
entre estudiantes es alto, e incluso entre adultos, mientras que eso no parece
influir en la percepcion del clima global de convivencia. En verdad, cerca del 30%
de los padres/madres confirman la existencia de problemas de violencia entre
estudiantes y/o entre los adultos, pero al mismo tiempo el 60% afirma que existe
un buen clima. Dicotomizando las respuestas en los items, en la Tabla 3 se
presenta una prueba de comparacion (prueba binomial) cruzando las respuestas a

los items.

Tabla 3

Prueba Binomial de Frecuencias

p Prop. Prop. de .

Categoria observada prueba Sig.
Agresion entre bajas agresiones 149 .40 .50 .000
estudiantes frecuentes agresiones 226 .60
Agresion entre bajas agresiones 173 .46 .50 148
adultos frecuentes agresiones 202 .54
Percepcion global del buen clima 328 .87 .50 .000
clima de convivencia clima negativo 47 .13

En la Tabla 4 se cruzan los datos sobre el registro de comportamientos de
agresion y el tipo de centro educativo (publico/privado). Una prueba no-paramétrica
ha sido utilizada para verificar la significacion estadistica de la asociacion de
variables. En ninguno de los casos se obtiene una relacion estadisticamente

significativa teniendo en cuenta el tipo de centro educativo (publico o privado).

Tabla 4

Comportamientos de Agresion en Relacion con el Tipo de Centro Educativo

Ilcf;gg?g n Rango promedio Suma de rangos
Agresion entre estudiantes fiscal 333 190.52 63444.50

particular 42 167.99 7055.50
Agresion entre adultos fiscal 333 190.72 63509.50

particular 42 166.44 6990.50
Percepcion global del clima fiscal 333 185.44 61750.00
de convivencia particular 42 208.33 8750.00
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En la Tabla 5 presentamos los datos cruzando las respuestas sobre agresion
y el nivel socioeconémico de los alumnos. Para este analisis se utilizé la prueba de
Kruskal-Wallis. Se halld6 una asociacion marginalmente significativa en
percepcion global del clima de convivencia (Chi-cuadrado = 5.831, gl = 2, p = .054)
y significativa en la percepcion de agresion entre adultos (Chi-cuadrado = 7.866, gl
= 2, p = .02). En este (ltimo caso, las familias de nivel socioecondémico mas bajo

han sido testigos de un mayor nimero de conflictos entre adultos en los colegios de

sus hijos.

Tabla 5

Prueba de Kruskal-Wallis tomando los Niveles Socioeconomicos

la

Nivel socioecondémico

Rango promedio

Agresion entre estudiantes NSE B 145 196.69
NSE MB 188 185.77
NSE MM 42 167.99
Agresion entre adultos NSE B 145 206.56
NSE MB 188 178.51
NSE MM 42 166.44
Percepcion global del clima de NSE B 145 196.72
convivencia NSE MB 188 176.73
NSE MM 42 208.33

En Tabla 6 se presentan las correlaciones entre las percepciones de
agresion/conflicto y el clima de convivencia. Como se puede observar, la

percepcion de agresiones y conflictos tanto entre estudiantes como entre adultos,

no se correlacionan con la percepcion global del clima de convivencia.

Tabla 6

Relaciones entre las percepciones de agresion y clima de convivencia

Agresion entre
estudiantes

Agresion entre

Percepcion global del
clima de convivencia

Agresion

entre estudiantes
Agresion

entre adultos
Percepcion global del
clima de convivencia

.507(p<.001)

.051 (n.s.)
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Consideraciones finales

Siendo un aspecto ampliamente estudiado el de la convivencia escolar, la
violencia en las escuelas o el bullying, y dentro de ellos multiples dedicados a
estudiar la interaccion entre determinadas variables parentales y el propio
fendmeno, apenas se han encontrado estudios en la linea de analizar si existe la
percepcion de las familias sobre el propio problema, no dando por supuesto que la
tienen, y preguntandoles directamente sobre su percepcion de la existencia del

fendmeno y sobre su percepcion del clima general de convivencia en el centro.

Hemos encontrado como nuestras familias perciben de forma significativa la
existencia de agresiones y conflictos entre los alumnos, y entre adultos. En este
altimo caso, a pesar de no alcanzar valores de significatividad estadistica, no deja
de ser resenable desde el punto de vista experiencial y profesional de la
ensenanza. Es muy relevante, que haya mas de la mitad de los padres/madres que
reconocen la existencia de agresiones, discusiones o conflictos entre los adultos

que trabajan en la institucion educativa.

No se da correlacion significativa entre la frecuencia de los conflictos y la
valoracion del clima de convivencia en el centro, aunque si hay una fuerte
correlacion entre la percepcion de conflicto entre estudiantes y la percepcion de
conflicto entre adultos. Destacamos como conclusion, que no parece influir en la
percepcion del clima global de convivencia, que consideran bueno/muy bueno de
manera significativa, el 83.5% de los padres/madres encuestados, la existencia de
agresiones y conflictos entre miembros de la comunidad educativa. Dificil de
interpretar, aunque puede sospecharse que el conflicto esta interiorizado como
algo no tan grave a pesar de su frecuencia, tanto entre alumnos como entre los
adultos que trabajan en el centro, lo que de alguna manera seria compatible con
los resultados de Schroeder y colaboradores (2017), que vinculan la percepcion del

bullying a la propia personalidad parental.

O bien, mas elemental, cabria plantear la hipétesis para el futuro de la
focalizacion magnificadora de determinados fendmenos que, si bien son percibidos
por los padres y madres porque ocurren, no llegan a ser considerados como unos
elementos globales de pérdida del buen clima de convivencia. Tampoco se ha

encontrado que existan diferencias significativas en estas percepciones en funcion
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del tipo de centro, publico/privado, lejos de lo que la intuicibn empirica nos podria

hacer esperar.

Si se ha encontrado una relacion entre la percepcion del conflicto entre
adultos y el nivel socioeconémico de las familias, en la direccion de que es mas
percibido por las familias de nivel socioecondémico bajo, que quizas se ven mas

implicadas en fendmenos de ese caracter.
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Resumo: O desenvolvimento do pensamento critico (PC) é considerado uma das
funcoes primordiais do ensino superior (ES) integrando o conjunto de competéncias
transversais associadas a um ES de qualidade que estd atento e responde as
solicitacoes da sociedade dos nossos dias. Frente a necessidade de instrumentos que
permitam avaliar tal capacidade, buscou-se desenvolver situacoes-problemas
relevantes para os universitarios que eliciassem o PC e permitissem avaliar trés das
suas componentes valorizadas pela investigacdo na area, a saber: andlise de
argumentos, explicagdo e tomada de decisdo. A andlise dos especialistas indicou que
0s casos enfatizavam a interpretacao e a analise dos argumentos, sendo necessario,
em proximas etapas, trabalhar na melhoria dos textos e na criagdo de novas
situacdes tendo em vista a avaliacdo conjunto das trés componentes que se
assumiram, analisando a literatura na area, como identitarias do pensamento critico
na populagao adulta.

Palavras-chave: Avaliacao cognitiva, pensamento critico, ensino superior,
competéncias transversais.

Introducao

A era digital atual tem moldado mudancas importantes em todas as areas
da sociedade e, no campo educativo, especialmente no ensino superior (ES), nao
s6 gerou mudangas nas instituicoes de ensino, mas também influenciou as
caracteristicas do aluno atual, o perfil do estudante universitario e do egresso, ou
do profissional que esta sendo formado (Bullen, Morgan, & Qayyum, 2011). O uso
de tecnologias de informagao e comunicacao exige dos alunos a capacidade de
analisar, selecionar, organizar e validar as informacoes que recebem, assumindo
tais funcdes ou 0 seu conjunto como competéncias transversais desenvolvidas no
seio do ES. Como mencionado por Wechsler e colaboradores (2018), a capacidade
de pensar de forma criativa e critica € considerada o principal desafio cognitivo do
nosso século. Acrescentamos que esta sua relevancia aumenta a medida que a
propria sociedade, as atividades econdémica e a vida social se complexificam

progressivamente e se tornam menos previsiveis na sua evolugao.

Os novos desafios académicos e sociais envolvem hoje o uso de funcoes
cognitivas, combinando experiéncia, conhecimento e habilidades intelectuais. O
pensamento critico (PC) faz parte das chamadas habilidades cognitivas envolvidas

na aprendizagem e, segundo Bunge (2000), favorecem o desenvolvimento das
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caracteristicas inerentes a este tipo de pensamento. Diversos autores apontam o
desenvolvimento do PC como um dos principais objetivos do ensino superior (Ku,
2009; Pereira & Alich, 2015; Saiz & Rivas, 2008), o que envolve diferentes
dimensodes ou funcgoes: articulacao de ideias; elicitacao de significado; ponderagcao
de argumentos divergentes e busca de evidéncias para avaliacao da legitimidade
de cada um; formulacdo de hipéteses; justificacdo dos proprios argumentos,
crencas e actividade; tomada de decisdao; resolucao de problemas; e,
adicionalmente, monitorizacao e avaliacdo das prOprias cognicoes e accoes
(Almeida & Franco, 2011; Halpern, 2002; Jorge, 2012). Acresce, ainda, nas
definicdes de alguns autores a referéncia a criatividade e a intengao ou vontade de
prosseguir um pensamento mais exigente e direccionado (Almeida & Franco, 2011;
Halpern, 2002). Por tudo isto, a promocao de estratégias metodologicas de ensino
de habilidades cognitivas, metacognitivas e disposicionais € um desafio para todo o

sistema educativo e suas instituicoes.

Nos Ultimos tempos, os estudos sobre PC tém-se desenvolvido com maior
frequéncia devido a consciéncia de sua importancia, nao s6 no ambito educativo
como também social e produtivo, o que propiciou numerosas e variadas definicoes
deste amplo constructo cognitivo. Desta forma, definir PC tornou-se uma tarefa
complexa, ja que o escopo de sua aplicacao excede disciplinas e contextos Unicos.
Uma das definicoes mais utilizadas foi proposta por Halpern (2002) e compreende
o PC como o uso das habilidades cognitiva ou estratégias que aumentam a
probabilidade de um resultado desejavel e tem como caracteristica ser intencional,

fundamentado e orientado para os objetivos.

O pensamento critico, valorizado como uma forma superior de raciocinio,
representa hoje também uma demanda social. Os sistemas educativos nao podem
ignorar a importancia de implementarem em seus curriculos escolares a promocao
desse tipo de habilidades criticas e reflexivas, em particular. Pensar criticamente
significa, para um estudante universitario, o desafio de confrontar as ideias dos
outros com as suas proprias, gerando uma compreensao e raciocinio de sua
natureza, sua posicao no mundo, conhecimento sobre si mesmo e a capacidade de
analisar seu pensamento para o desenvolvimento profissional. A esse respeito,
Facione (2007) afirma que fazer julgamentos precisos nao garante uma vida

harmoniosa, feliz ou mesmo bem-sucedida em termos econdémicos, mas educar as
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pessoas ha tomada de decisbes corretas significa enfrentar o dilema entre “o que
vocé quer” e “o que mais Ihe convém”. Estimular o PC em universitarios € uma
tarefa que demanda a sua utilizacao, primeiramente, nos professores, pois se
constituem como ponto de referéncia para o desenvolvimento de reflexoes criticas,
habilidades argumentativas, reflexao sobre os préprios processos cognitivos,
analise e sintese, tomada de decisao, resolucdo de problemas e refutamento de

opinides sem desentendimentos sociais e confrontos pessoais (Zambrano, 2015).

Além de elevar as competéncias técnicas e cientificas, o trabalho de
professores e instituicoes de ensino superior passa pela formacao de profissionais
auténomos, criativos, criticos e relevantes numa sociedade em constantes
mudancas e que se complexifica. Desse ponto de vista, Vargas, Gamboa e Reeder
(2008) afirmam que o PC s6 acontece quando é colocado em pratica, através da
arte de participar e refutar ideias. Estes autores apontam quatro aspectos
essenciais para consolidar o processo sistematico na apropriacao do PC:
argumentar, aprender fazendo, reconhecimento contextual e composicao escrita.
Saiz (2017), ao apontar as bases para o desenvolvimento do PC, com o objetivo de
fazer com que os alunos pensem melhor, destaca os aspectos ensinaveis do
pensamento, o0 processo do pensamento, as estratégias cognitivas e

metacognitivas, e, ainda, muitas oportunidades de pratica efetiva.

Frente a necessidade e ao esforco de professores e instituicoes
promoverem o PC no ensino superior, € importante mecanismos de monitorizacao e
avaliacao da eficacia dessas acoes. Na generalidade, os autores apontam a
necessidade de avaliacbes que permitam aos professores, assim como aos
proprios alunos, reconhecerem as razdes e conexdoes que 0s sujeitos elaboram
para decidir ou agir e, desta forma, implementarem melhorias nos seus processos
de ensino e de aprendizagem (Ennis, 1993; Ku, 2009; Pereira & Alich, 2015).
Nesta linha, sao importantes instrumentos de avaliacao do PC com suficientes

indicadores de precisao e de validade.

Avaliagao do pensamento critico
Na literatura sobre PC, pode-se encontrar alguma variedade de

instrumentos para a sua avaliacao, tanto enquanto capacidade geral quanto em
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termos das habilidades cognitivas singulares que melhor o sustentam. Esta
avaliacao tanto recorre a instrumentos e procedimentos de tipo mais quantitativo
quanto qualitativos. Este leque vai desde provas ou testes com resposta de escolha
mdultipla até a observacao direta, questionarios abertos ou discussoes

argumentativas, por exemplo (Calle Alvarez, 2013).

A analise dos instrumentos mais utilizados para a avaliagao do PC no ensino
superior sugere a particular relevancia de trés fases ou, também, trés componentes
(Casiraghi & Almeida, 2017): a analise de argumentos, a explicagcdo e
fundamentacao, e a tomada de decisao tendo em vista a resolucao eficiente do
problema ou a superacao de um dilema. A analise de argumentos refere-se a
capacidade de definir adequadamente o problema a ser resolvido e interpretar os
dados relacionados, considerando sua veracidade, relevancia e credibilidade. A
explicagao e fundamentacao diz respeito a compreensdao das causas e
consequéncias, 0 que permite levantar hipoteses explicativas e de solugao para os
problemas, sendo avaliadas, principalmente, através do pensamento inferencial,
dedutivo e indutivo. Apés compreender adequadamente o problema e seus
aspectos e elencar possibilidades de solucao, é necessario que a tomada de

decisao leve a resolucao do problema de forma eficiente e esperada.

Dentre os instrumentos de avaliacao do PC, dada a complexidade da tarefa,
nem todos os instrumentos avaliam integralmente as trés etapas. Por outro lado,
assistimos a uma diversidade de instrumentos em termos de conteudos, tipos e
formatos de questbes. O formato dos testes de PC tem sido, tradicionalmente,
desenvolvido de duas maneiras: aqueles que usam varios itens de escolha com
respostas fechadas e aqueles de formato aberto, geralmente com o objetivo de
avaliar o desenvolvimento de um argumento ou fundamentacao para resolver um
certo problema. Em relagcdo a solidez estatistica de ambos os formatos, os
primeiros poderdo apresentar melhor confiabilidade assentes na maior
subjetividade existente na cotacao das respostas no segundo formato (Madariaga
& Schaffernicht, 2013). Na Tabela 1 sumariza-se alguma informagao relevante

relativa a identidade das provas de PC mais utilizadas internacionalmente.
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Tabela 1

Caracteristicas dos Instrumentos de Avaliacao do PC no Ensino Superior

Tomada de decisao

Anélise de argumento Explicacao e resolugao de Tipo d~e
questao
problema
Watson-Glaser Avaliar argumentos; . ~ . L
Critical Thinking Reconhecer Inferéncias; Dedugao; Muitipla
. Inducao escolha
Appraisal pressupostos
Explicar razoes; Hipoteses
Ennis-Weir Critical Incorporar ponto de e premissas; Evitar
Thinking Essay porar p ambiguidades e Aberta
vista; . A <.
Test irrelevancia; Boas razoes;
Outras possibilidades.
Indugao; Dedugao;
Cornell Critical ~ C'édibilidade de uma _ Predicaoe Mdltipla
. fonte; Semantica; experimentacao; Definicao
Thinking Test - . e escolha
Falacia. e identificagao de
hipéteses.
California Critical Inferéncia; Explicacio; Mdltipla
Thinking Skills Interpretagdo; Andlise » EXplicacao; P
Avaliacao escolha
Test
Halpern Critical
Thinking Lo . Comprovagao de Tomada de decisao Mdltipla
. Raciocinio verbal; L L =
Assessment Using S hipoteses; Probabilidade e e resolugao de escolha e
Analise de argumento. )
Everyday incerteza. problemas aberta
Situations
PENCRISAL - Raciocinio dedutivo; Tomada de deciséo;
Pensamento, P L -
P Raciocinio indutivo; Solugao de Aberta
critico, S P
Raciocinio pratico. problemas
Salamanca

A analise dos instrumentos existentes sugere importantes limitacées na
avaliacao do PC. Segundo Ossa-Cornejo, Palma-Luengo, Lagos-San Martin,
Quintana-Abello e Diaz-Larenas (2017), os autores dos testes nao declaram de
forma clara as propriedades psicométricas e nao explicitam as habilidades
cognitivas especificas que avaliam, o que dificulta a sua apreciacao comparativa,
inclusive identificar os processos semelhantes ou diferentes avaliados. Outra
limitacao importante € que muitos instrumentos de avaliacao do PC foram criados
em formato de resposta fechada (mdultipla escolha) que muitas vezes lida apenas
com o raciocinio dedutivo simples e omite importantes dimensoes do PC,
nomeadamente as estratégias e competéncias de argumentacao e resolucao de
problemas (Aymes, 2012; Olivares, Lizett, & Heredia Escorza, 2012). Acresce que, a
par da pouca explicitacao do que tentam avaliar, varios destes instrumentos
recorrem a problemas frequentemente distantes das situagoes cotidianas dos
sujeitos ou, pelo menos, distantes dos problemas relevantes a resolver no seu
quotidiano social e profissional (Ossa-Cornejo et al., 2017). Reagindo a tais criticas,

o HCTAES procura colocar problemas da vida diaria, ao mesmo tempo que o teste
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PENCRISAL, em espanhol, explora processos fundamentais relacionados ao PC
através de perguntas abertas (Rivas & Saiz, 2012; Saiz & Rivas, 2008). Neste
altimo, a principal limitacao passara pelo seu sistema de correcao que requer
avaliadores especialistas, ao mesmo tempo que a sua aplicacdo requer bastante

tempo aos respondentes.

Frente a esta diversidade, envolvemo-nos na construcao e validacao de uma
nova prova de PC, a ser aplicado em larga escala, em lingua portuguesa e
espanhola, junto dos estudantes do ensino superior. Pretende-se, ainda, uma prova
breve, de aplicacao coletiva e de facil correcao, contemplando a avaliacao de trés
componentes ou fases assumidas como relevantes no PC: analise de argumentos,

explicacao dos fundamentos de tais argumentos e tomada de decisao.

Elaboracao do instrumento

O primeiro modelo do instrumento foi desenvolvido a partir das seguintes
etapas: (i) levantamento de situacoes de conflito para estudantes universitarios; (ii)
elaboracao das situacoes problema; (iii) elaboracao das questoes; e (iv) discussao
com especialistas. Assim, privilegiaram-se situacdoes ou questoes partindo de
situacoes de conflito relacionadas ao quotidiano do estudante universitario, que
nao envolvesse especificidades de uma determinada area de conhecimento e que
fossem pouco influenciadas por variacbes culturais, ou seja, privilegiando
problemas comuns as diferentes culturas. A partir da experiéncia com o0s
estudantes e do questionamento direto, foram identificadas algumas situagoes:
habito de estudo; problemas financeiros; perfil profissional; mercado de trabalho;

experiéncia de internacionalizacao.

Considerando as circunstancias selecionadas, elaboraram-se seis situacoes
problemas. Os casos foram descritos de forma a apresentar os argumentos
necessario para avaliacao da situacao e a induzir uma tomada de decisao. Um dos
casos desenvolvidos, denominado de “O estudo da Amanda”, descreve o caso de
uma aluna que, na véspera da prova, é convidada a estudar durante toda a noite
por um colega de turma que possui bons resultados. Nesta situacao, Amanda deve

definir qual a atitude que a levara a obter melhores resultados: passar a noite a
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estudar ou descansar. O caso apresenta argumentos a favor e contra, assim como

fatos e caracteristicas dessa aluna que interferem na sua tomada de decisao.

A partir da elaboracao dos casos, as questdes foram formuladas de forma a
contemplar a analise dos argumentos, a hierarquizacdo dos argumentos e a
tomada de decisao. Foram elaboradas questoes fechadas e de resposta curta. Um
exemplo de questdao de analise de argumento solicita ao respondente identificar,
dentre os dados fornecidos no caso, quais se configuram como fatos, argumentos
ou opinioes, o que permite identificar se o avaliado é capaz de diferenciar os dados
mais confiaveis, baseados em argumentos solidos, dos menos confiaveis e

fundamentados apenas na opiniao pessoal, conforme o exemplo:

I - Leia a frase e identifique se refere-se a um Argumento, Opinido ou Fato, assinalando com X
no local indicado.

Frases Argumento | Opinido | Fato
Amanda possui habito de estudar continuamente.

O sono e o descanso sdo benéficos para as funcdes
cerebrais.

Estudar durante toda a noite na véspera da prova e
uma estratégia que funciona bem para alguns alunos.

Outro tipo de questbes utilizado na prova em construcdo solicita a
ordenacgao dos argumentos/motivos, o que permite verificar se o estudante avalia
adequadamente a relevancia das informacoes e dos dados para uma tomada de

decisao, como exemplificado:

2 - Analise as frases considerando a razoabilidade das mesmas e ordene, numerando em ordem
crescente, de 1 a 7, sendo 1 a mais plausivel e 7 a menos plausivel.

( ) Os habitos criados sdo muito fortes e ndo se podem mudar do dia para a noite
( ) Nem todos os colegas que estudam muito na véspera da prova tém sucesso

( ) O habito de estudar diariamente possibilita uma boa preparagao para a prova.

().

Com as questoes elaboradas e cientes da dificuldade da tarefa a ser
desenvolvida, optou-se por, antes de executar um primeiro teste com alunos,

submeter as situacdes e questoes a apreciacao de especialistas em PC. Este
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processo foi ja analisado tendo-se apontado varias limitacdoes e problemas as

situacoes colocadas, sugerindo mudancas e caminhos futuros.

Consideracoes finais

Dos seis casos desenvolvidos, um foi excluido antes mesmo de ser
apresentado aos especialistas, que incluia problemas contemporaneos ligados a
utilizacao de redes sociais e inser¢gao no mercado de trabalho. Apesar do assunto
ser relevante e de interesse dos jovens na atualidade, apontou-se o risco do
assunto ficar “ultrapassado” em um curto intervalo de tempo, o que prejudicaria a

validade do instrumento na sua utilizacao futura.

A maior dificuldade encontrada na etapa de elaboracdo dos casos foi em
balancear a quantidade de informacdes necessarias sem que 0 caso se tornasse
um exercicio de interpretacao de textos. A descricao de casos que fomentem o PC
deve incluir situacdes que suscitem uma tomada de decisao fundamentada em
argumentos e dados que levem ao resultado esperado. Desta forma, é necessario
que sejam trabalhados casos que nao necessitem de conhecimentos especificos e
que estudantes de ensino superior possuam as bases para uma tomada de decisao
adequada. Para tanto, entende-se que o0 caso deve ser resolvido a partir de
processos cognitivos claros, que envolvem analise e explicacdo do problema,
fazendo uso de inferéncia de informacao ausente ou menos explicita na situacao

(problema particularmente apontado aos exercicios criados).

A apresentacao e discussao com especialistas apontou algumas fragilidades
nas situagoes criadas, justificando serem devidamente consideradas na elaboragao
do instrumento: (i) as questoes estavam muito focadas na analise de argumentos e
nao atingiam a complexidade necessaria do Pensamento Critico; e, (ii) a
necessidade de suprimir informacdes, de forma a eliciar o pensamento
dedutivo/indutivo, para que os respondentes nao cheguem a conclusao a partir da
analise direta dos argumentos (raciocinio 16gico). Este conjunto de criticas reforca a
convicgcao que o PC deve ser, a partida, assumido como um pensamento de ordem
superior, nao podendo ser reduzido a tomadas de decisdes baseadas na analise
simples de situacdes e contextos. E sobretudo necessario que o processo coghitivo

de tomada de decisao envolva o raciocinio indutivo e dedutivo, ponderando
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argumentos com base em informacao explicita e implicita. No fundo, sem o
levantamento de hipdteses, ou utilizando-se um raciocinio linear, nao existe a
necessidade da tomada de decisao, tendo em vista que 0 processo se encaminha
para uma Unica decisao possivel. Mais concretamente, na prova em construcao, a
sugestao apontada para melhorar os casos propostos foi de suprimir algumas
informacoes de forma que os avaliados necessitem completar as lacunas através
de deducao ou inducao, elaborando, assim, hipéteses de solugdo e levando a

tomadas de decisao baseadas em raciocinios complexos.

Por ultimo, este trabalho nao apresenta uma proposta fechada e nem
mesmo um relato exitoso e concluido. A experiéncia havida e trabalho realizado
exemplificam bem o processo ciclico de reflexdo-agdao-avaliacao inerente a
construcao de uma prova de avaliacao cognitiva, homeadamente quando o
constructo a avaliar € sobejamente complexo. A determinacao de prosseguir
decorre do desafio da educacao na atualidade desenvolver pensadores criticos,
sendo ainda maiores as responsabilidades do ensino superior. As dificuldades
encontradas nao representam barreiras intransponiveis ou impedem o
desenvolvimento do trabalho proposto, sugerindo a necessidade de se tomarem o0s
textos com especialistas, fazer “reflexao falada” com pequenos grupos de

estudantes e melhorar a redacao dos problemas existentes ou criar novos.
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Resumo: O presente trabalho tem como objetivos estabelecer as etapas que servirao
como pontos de checagem para um instrumento em formulacao com a finalidade de
avaliar raciocinio clinico de estudantes universitarios da area de saude. A proposta de
trabalho prevé um instrumento que identifique as etapas de Raciocinio Clinico (Coleta
de dados, formulacao de hipéteses, testagem de hipéteses, interpretacao dos dados
oriundos da testagem, comprovacdo do diagnostico e elaboracdo de plano
terapéutico). A correta identificacdo das habilidades avaliadas devera utilizar
diferentes abordagens (casos clinicos, situacoes problemas, interpretacao de
achados de exame fisico e complementar, pontos chave do diagnéstico e outros) de
forma a dinamizar a realizacao do teste e garantir um diagnéstico mais especifico das
habilidades ja atingidas e das necessidades de desenvolvimento ainda por construir.
Mais do que um mecanismo classificatério de avaliagdo, intenciona-se o
estabelecimento de um elemento diagnéstico que possibilite a alunos e professores
um momento de reflexao e planejamento de suas atividades e objetivos pedagégicos.
Palavras-chave: Raciocinio clinico, pensamento critico, educacdo médica, avaliacao
cognitiva, ensino superior.

Introducao

Interpretar dados, propor hipoteses diagnosticas, testa-las e buscar sua
comprovacao e, finalmente, propor condutas e estratégias terapéuticas que
contribuam para o bem-estar do paciente € uma competéncia de profissionais de
salde definida como raciocinio clinico (RC) (Réa-Neto, 1998). Mesmo sendo uma
competéncia essencial, certo que o0 processo de sua aprendizagem ou
desenvolvimento nao ocorre de forma facil. Tendencialmente, o estudante devera
ser exposto a diferentes situacdes nas quais suas habilidades de observacao,
deducao e planejamento sejam gradualmente adquiridas de forma que o
desenvolvimento do RC o leve a entender este processo como algo desafiador e
gratificante (Niemi, 1997). Aos poucos, ele passa a desenvolver um apreco especial
por tais desafios, qual Sherlock Holmes no livro “O signo dos quatro” no qual o

detetive afirma

0 meu espirito - disse - ndo suporta a estagnagdao. Déem-me problemas, déem-me
trabalho, déem-me o mais abstruso criptograma, ou a analise mais intrincada, e
sinto-me na atmosfera que me é propria. Posso entdo dispensar estimulantes
artificiais. Mas abomino a mondtona rotina da existéncia. Necessito

imperiosamente de exaltacdo do espirito (Doyle, 1980, p. 2).
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Da mesma forma que Holmes, o aprendiz do RC desenvolve suas
competéncias em uma espiral progressiva de dificuldade e complexidade que o
leva a atingir o padrao esperado para a qualificacao profissional (Aragao, Rossi, &
Casiraghi, 2018; Bregagnollo, Lopes, Barbosa, & Stamm, 2017). Numa sociedade e
ciéncia em mudanca constante, sendo esta pautada por bastante incerteza, estas
competéncias cognitivas pautadas por flexibilidade e reflexividade sao
fundamentais no exercicio profissional, nomeadamente em atos profissionais de

pautada complexidade.

Entre as condicoes de base para uma boa formacdo do médico, o
desenvolvimento de competéncias que impliquem melhor capacidade de promover
acoes de diagnéstico, investigacao, planejamento e verificacao de resultados no
cuidado com a salde das pessoas € explicitado tanto nos documentos regulatérios
da formacao médica quanto em inimeras discussdes levantadas pela Associacao
Brasileira de Educacao Médica (ABEM) e Orgaos representativos da profissao
(Brasil, 2001, 2014; Da Ros, 2004; Lampert, 2002; Scheffer et al., 2015).

A relacao de independéncia entre o pensamento critico e o raciocinio clinico,
em que pese a complexidade de ambos como operacdoes mentais superiores, foi
amplamente discutida em uma fase anterior deste estudo, sendo 0s processos
diferentes em sua concepcao, génese, inducao e avaliacao (Aragao & Almeida,
2017a). As etapas de checagem, no sentido de construir um eventual instrumento
de avaliacao do RC, também foram abordadas e sequenciadas possibilitando que
este instrumento possa elucidar para estudantes e professores quais as etapas
deficientes, permitindo ajustes no percurso académico, no ambito individual, bem
como revisoes de processos pedagdgicos no campo coletivo (Aragao & Almeida,
2017b). Em continuidade, no presente trabalho, temos a intencao de propor
abordagens de testagem de cada uma das diferentes etapas do raciocinio clinico.
Este esforco decorre da nossa intengao de produzir um instrumento de avaliacao
que identifique adequadamente o desenvolvimento desta faculdade, tanto em

graduandos quanto em pos-graduandos da carreira médica.
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Testando o Raciocinio Clinico

Apobs o desenvolvimento de um modelo simbélico dos mecanismos do RC, o
processo de testagem foi proposto separadamente para cada uma das seguintes
etapas: recepcao de dados, formulacdo de hipbteses diagnosticas, teste de
hipoteses, resultados, confirmacao de hipétese e formulacao de plano terapéutico.
Neste processo, o RC teria, por inicio, o contato e colheita de dados do caso, tanto
pela histéria oferecida diretamente quanto pelas eventuais inquisicoes feitas ao
paciente em funcdo de sua histéria. O processo envolve a obtencao,
sequenciamento, selecao e hierarquizacao da informacdo obtida em um
encadeamento que possa subsidiar a formulagao de algumas hipéteses iniciais.
Este ponto de testagem pode ser operacionalizado em um instrumento por meio de
escalas de valor atribuidos a cada informacao separadamente. O estudante
poderia atribuir diretamente o valor numa escala Likert, ou simplesmente
classificar cada informacao como relevante, irrelevante ou indiferente. Outra
abordagem possivel seria a hierarquizacao do valor ou qualidade de cada
informacao em ordem crescente ou decrescente (proximo de um formato de

resposta ranking-scale).

Na etapa seguinte, o médico formularia uma gama de hipdteses que seriam
analisadas consecutivamente e comparadas em uma perspectiva hierarquica.
Também nesta etapa, o médico elege hipéteses nulas que devem ser descartadas
(diagnéstico diferencial) e que podem definir/reforcar a hipotese principal. A
testagem desta etapa seria de hipoteses corretas ou afins (sindrémicas) ou, ainda,
o descarte de uma hipotese que, embora verossimil, ndo se sustente mediante os

dados apresentados.

A eleicao de testes de hipdteses que levariam a uma comprovagao do
diagnéstico envolve a tomada de uma decisao racional, justificada e embasada nos
resultados obtidos nas etapas anteriores. O excesso de exames complementares
ou testes propostos pode indicar falha na definicao de uma boa hipétese ou, ainda,
o0 desconhecimento da natureza de cada teste proposto. Da mesma forma, exames
insuficientes podem levar a erros de diagnoéstico ou ao descarte incorreto de um
diagnostico tido até entdo como diferencial. Para avaliacdao desta etapa, o
instrumento poderia lancar mao de escalas de valoracao por meio de uma lista

multipla de testes diagnosticos e exames complementares dos quais os estudantes
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teriam que identificar os indicados para o caso. Esta escolha tem como
desvantagem o fato do estudante nao ter de formular uma lista direta de exames, e
sim apenas escolher de uma lista pré-formulada. Uma alternativa mais préxima da
realidade seria trabalhar com questoes abertas com padroes de resposta fechados

(“Quais sao os trés exames indicados para elucidar este diagnostico?”).

A analise dos resultados obtidos através da testagem nos leva a retomar a
capacidade do estudante em valorar os dados e avaliar a sua relevancia na
formulacdo de uma sintese diagnostica. Dentro de um conjunto de dados oriundos
da avaliacao, o estudante devera ter dominio dos possiveis resultados esperados
de um teste. Neste sentido, nao basta apenas que o0s resultados sejam
classificados como normais ou anormais, mas se a alteracao identificada é
relacionada a(s) hipotese(s) diagnostica(s) elencada(s). A testagem nesse caso
seria apresentar os resultados e pedir ao estudante a avaliagao sobre a relevancia
dos mesmos. Outra forma possivel de checagem seria solicitar ao aluno que
resultados confirmariam ou afastariam determinado desfecho (“Que alteracoes

confirmariam o diagnéstico...”).

A formulagao final de um diagnostico €, talvez, a etapa mais testada no
ambito da educacao médica. A forma mais pratica para avalia-la seria através de
uma abordagem direta no formato de questoes de multipla escolha com uma lista
de possiveis diagnoésticos. A utilizacao de questdoes abertas também é uma
possibilidade nesta etapa, contudo seria solicitado apenas um diagnéstico final

para nao fazer diminuir o peso de uma tomada de decisao definitiva.

Finalizando o ciclo do Raciocinio Clinico, a elaboracao de uma proposta de
intervencao (ou terapéutica) consiste em um plano que direcione a evolucao clinica
para uma resolucao ou mitigacao. A identificacdo de uma terapéutica adequada
pode ser feita através da apresentacao de varias propostas que podem ou nao ser
mutuamente exclusivas. Nos casos em que multiplas intervencoes sao necessarias,
podemos apresentar uma lista de possibilidades ao estudante e solicitar ao mesmo

que classifique como pertinente ou impertinente ao caso (ver Tabela 1).
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Tabela 1

Caracteristicas Desejaveis de um Instrumento de Avaliacao do Raciocinio Clinico

Etapa Taxonomia Testagem

Coleta de dados Analise Valorar |mporta_nC|a, separar dados
relevantes dos irrelevantes

Formulacao de hipéteses Sintese Io_lenUﬂcgr diagnostico ou diagnostico
diferencial

Testagem de hipoteses Avaliacdo Escolher testes e exames complementares
relevantes

Interpretar os dados, separar resultados
relevantes dos irrelevantes
Comprovacao diagnostica Sintese Definir diagnéstico

Elaboracao da terapéutica Avaliacao Propor intervencao adequada

Interpretacao da testagem Analise

Cabe ressaltar que, em todas as etapas, o uso de perguntas abertas que
solicitassem ao estudante a formulacao de respostas diretas seria relevante e
enriqueceria o0 processo de avaliacao. Todavia, devemos ter em mente que o
instrumento, a ser formulado, pretende ser utilizado em larga escala, 0 que tornaria
0 processo de correcao e classificacao dos resultados bastante mais moroso e
trabalhoso (Gatti, 2013).

Consideracoes Finais

O “Raciocinio Clinico” é uma competéncia que envolve mdltiplas etapas
sequenciadas cuja avaliacao e mensuracao podem gerar reflexdes e ajustes nos
processos de ensino e aprendizagem tanto individual quanto coletivamente. A sua
relevancia para o exercicio profissional de atos pautados pela complexidade e

incerteza de decisao justifica maior esforco na sua investigacao e treinamento.

No presente trabalho, elencamos algumas estratégias que podem ser
utilizadas no sentido de desenvolver um instrumento que objetiva mensurar as
capacidades de raciocinio clinico de estudantes de medicina. Tais estratégias
poderao ser utilizadas no sentido de ampliar a abrangéncia do instrumento,
permitindo gerar um instrumento valido, reprodutivel e de relativa facilidade de

aplicacao, processamento e interpretacao.

Embora a avaliagao do raciocinio clinico seja uma tarefa intrincada, cremos
que o andamento do presente projeto nos proporcionara, além do instrumento

propriamente dito, reflexdes importantes sobre a sua avaliacao as quais poderao
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subsidiar os debates sobre o assunto e permitir uma formulacao de avaliacoes de
maior complexidade e com resultados mais significativos tanto para docentes

quanto para discentes.
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Resumo: Aponta-se de forma persistente, na literatura, que o desempenho em testes
de inteligéncia se encontra diferenciado segundo a origem sociocultural dos
individuos. Criancas e adolescentes pertencentes a grupos sociais e culturais mais
favorecidos realizam melhor e obtém pontuacdoes mais elevadas nos testes de
inteligéncia. Tomado uma amostra de alunos mogambicanos do ensino secundario da
8.2, 9.2 e 10.2 classe (n=1080), provenientes de trés escolas (publica urbana, privada
urbana e publica periférica), analisamos os resultados na Bateria de Provas de
Raciocinio (BPR8/10). Os resultados sugerem que o tipo de escola se encontra
relacionada com o desempenho cognitivo dos alunos avaliado pelas provas da Bateria
(raciocinio abstrato, raciocinio verbal, raciocinio espacial e raciocinio numérico),
verificando-se melhores desempenhos por parte dos alunos provenientes dos grupos
sociais mais favorecidos (alunos que frequentam a escola privada).

Palavras-chave: Inteligéncia, habilidades cognitivas, diferencas socioculturais,
Mocambique.

Introducao

As habilidades cognitivas sao importante variavel na explicagao do sucesso
escolar dos alunos (Almeida, Guisande, & Simoes, 2007; Lubinski, 2004;
Sternberg, 2005). Seguro que outras variaveis interferem igualmente na
aprendizagem e rendimento escolar dos alunos, contudo as suas capacidades ou
inteligéncia estao tradicionalmente associadas aos seus niveis de rendimento
(Almeida, 1996; Deary, Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Gottfredson, 2002;
Juan-Espinosa, Cuevas, Escorial, & Garcia, 2006; Lemos, 2007; Lemos et al., 2010;
Te Nijenhuis, Tolboom, & Bleichrodt, 2004).

Existem muitas definicoes de inteligéncia, e a controvérsia € grande a este
proposito. Voltando as origens, ha mais de um século atras Alfred Binet definia
inteligéncia como “acao intencional, envolvendo compreensao, invencao, direcao e
critica” (Binet, 1910, p. 118 in Almeida, Guisande, & Ferreira, 2009, p. 12).
Concordaremos que a inteligéncia se expressa através destas dimensodes ou
funcoes cognitivas, e também reconheceremos a sua relevancia para a
aprendizagem e rendimento escolar (Brito, Alimeida, Ferreira, & Guisande, 2011).
Em Portugal, os coeficientes de correlacao entre os testes e o rendimento escolar

dos alunos, em sintonia com a literatura internacional, situam-se em torno de .40 a
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.50 (Almeida, Guisande, Simodes, Miranda, Chaves, & Viola 2007; Simodes, Aimeida,
Machado, & Goncalves, 2007). Os valores das correlacdes encotradas oscilam
consoante os itens das provas de avaliacao usadas se aproximam ou se afastam
dos contelidos e das aprendizagens curriculares (Almeida & Lemos, 2007; Colom &
Flores-Mendoza, 2007; Lemos, 2007).

Relativamente ao impacto das variaveis socioculturais no desempenho
cognitivo em provas de inteligéncia, os estudos tendem a apresentar resultados
favoraveis a alunos de niveis socioculturais mais favorecidos. Isso reforca a tese de
que o contexto sociocultural (classe social, vida cultural da familia, comunidade
urbano ou rural de residéncia) integra um conjunto de vivéncias, praticas
educativas e estimulacoes que afetam o desenvolvimento cognitivo e a
aprendizagem escolar das criancas e adolescentes (Aradjo & Almeida, 2014; Detry
& Cardoso, 1996; Lemos & Almeida, 2007). Neste quadro, e tomando dados de
Portugal, observam-se maiores diferencgas entre grupos socioculturais em provas de
inteligéncia cujos itens recorrem a conteldos verbais € numéricos por maior
ligacao a linguagem e as aprendizagens curriculares (Almeida, Fontes, & Campos,
1986; Lemos & Almeida, 2007). Uma outra explicacdo para as diferencas
socioculturais em testes remete-nos para fatores de natureza biologica
(Rindermann, Michou, & Thompson, 2011; Stull, 2013). As condicoes de vida na
infancia, por exemplo nutricionais, podem associar-se na explicacao de algumas
diferencas observadas nas habilidades cognitivas (Simoes, 2000). Logicamente
que estas condigdes de vida estao também interligadas a condicées economicas e
educativas mais ou menos estimulantes do desenvolvimento cognitivo das
criancas, em particular no que respeita a cédigos culturais, normas sociais e
linguagem, tornando-se dificil isolar o efeito ou contributo de cada um destes

grupos de variaveis.

Trabalhos recentes com criancas portuguesas apontam para a convergéncia
de variaveis socioculturais como o nivel académico dos pais e encarregados de
educacao, assim como a comunidade de residéncia (urbana ou rural), na
diferenciacao dos resultados em testes de desempenho cognitivo (Alves, Gomes,
Martins, & Almeida, 2016; Martins, Soares, Brito, Lemos, Alves, & Almeida, 2017).
Em linha com estes estudos, neste artigo, pretendemos analisar, junto de uma

amostra de alunos mocambicanos da 8.2, 9.7 e 10.2 classe, como 0 seu
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desempenho em provas cognitivas se diferencia em funcdo da sua origem
sociocultural. Na auséncia de informacao sobre o nivel socioeconémico da familia,
consideramos para esta analise as escolas frequentadas pelos alunos pois que
diferenciadas em termos de escola publica ou privada e da comunidade urbana ou

periurbana em que se localizam.

Método
Amostra

Fizeram parte desta amostra, 1080 alunos do Ensino Secundario Geral,
1°Ciclo, distribuidos por trés anos de escolaridade, ou seja, 8.2, 9.2 e 10.? classes,
com idades entre 12 a 18 anos (M = 15.13; DP = 1.30), oriundos de
estabelecimentos escolares publico urbano (48.6), publico periférico (38%) e
privado urbano (13.0%) da cidade de Quelimane. A constituicao da amostra
considerou o tipo de estabelecimentos de ensino distribuidos por zonas de
localizacdo da cidade (urbana/periférica), contexto sociocultural de proveniéncia

dos alunos e regime ou estatudo publico/privado da escola.

Instrumento

Para avaliacao das habilidades cognitivas recorremos a Bateria de Provas
de Raciocino, versao adaptada e validada para alunos mogcambicanos, do Ensino
Secundario Geral; 1° Ciclo (BPR 8/10; Amaral, Almeida, & Morais, 2014). A Bateria
€ composta por quatro provas que surgem para avaliar a realizacao cognitiva em
situacdoes que requerem a capacidade de apreensao da relacao entre elementos
(raciocinio indutivo) e aplicacao das relacdes inferidas a novas situacoées ou
problemas (raciocinio dedutivo) dos alunos da 8.7, 9.7 e 10.? Classe, do Sistema
Nacional de Educacao. A prova de raciocinio abstrato - RA é formada por 20 itens
de analogias com figuras graficas, sem qualquer relacao aparente. Nesta prova, o
aluno tenta estabelecer a relacao entre os dois primeiros elementos para que,
quando confrontado com o terceiro elemento, e com base nas alternativas de
resposta (A, B, C, D, E), possa escolher a figura que completa a analogia. O tempo
limite de realizacao desta prova é de 12 minutos. A prova de raciocinio espacial -
RE é composto por 15 itens de séries lineares ou alternadas, de cubos em

movimento. Pretende-se que o0 aluno compreenda 0s movimentos que o cubo sofre
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ao longo da sequéncia, que podem ser inferidos através das posicoes relativas das
faces do cubo. Com base nas alternativas de respostas possiveis (A, B, C, D, E), o
aluno deve escolher o cubo que completa a série. O tempo limite de realizacao
desta prova é de 12 minutos. A prova de raciocinio verbal - RV é composto por 20
itens de analogias verbais entre palavras. O objetivo € que o aluno compreenda a
relacdo que se estabelece entre o primeiro par de palavras e, com base nas
alternativas de resposta (A, B, C, D, E), escolha o termo que completa a série e que
corresponda a légica das palavras relacionadas. O tempo limite de realizacao desta
prova € de 10 minutos. A prova de raciocinio numérico - RN é composto por 15
itens de sequéncias numeéricas, lineares ou alternadas. Pretende-se que o aluno
compreenda a logica dos numeros na sequéncia apresentada em cada item e
responda indicando quais os dois nimeros que completam a série. O tempo limite
de realizacao desta prova é de 20 minutos. Ponderando as pontuacdes nas quatro
provas, e face as elevadas correlacoes dos resultados nestas provas, estima-se

uma pontuacao total para o desempenho no conjunto da bateria.

Procedimentos

De principio, foi formulado um pedido a direcao da escola com o
conhecimento do conselho de escolas, associado a um prévio aviso sobre os
objetivos do estudo, da confidencialidade dos dados e das vantagens de fazerem
parte do mesmo como voluntarios. A bateria foi aplicada em contexto de sala de
aula, com apoio de estudantes de curso de psicologia, treinados para aplicar a
bateria em tempo letivo cedido pela escola. Nao surgiram dificuldades na aplicacao
das quatro provas e na sua compressao por parte dos alunos. As instrucoes
constantes no manual da bateria, a realizacao dos exemplos e dos exercicios de
treino para cada prova, foram debidamente acauteladas no inicio da aplicacao das
provas. A pontuacao dos individuos em cada prova equivale ao nimero de itens
corretamente resolvidos. No caso do RN, o resultado corresponde ao namero de
itens adequadamente respondidos, quando ambos 0os nimeros coincidem no valor
€ na posicao correta, sendo atribuida apenas metade da cotacao quando os alunos

indicam adequadamente o valor, mas trocam a posicao na sequéncia da série.
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Resultados

Face a extensdo das tabelas, optamos por analisar e comparar 0s
resultados dos alunos das trés escolas (publica-urbana, privada-urbana e publica-
periférica) diferenciados por classe ou ano escolar. Na Tabela 1 apresentamos as
médias e os desvios-padrao dos resultados nas provas de raciocinio e na totalidade

da bateria junto dos alunos da 8.2 classe considerando o tipo de escola.

Tabela 1

Distribuicao dos Resultados na BPR8/10 em funcéo do Tipo de Escola (8.2 classe)

Tipo Escola Prova N Min-Max M DP Assi Curt
RA 152 1.00-18.00 7.66 457 b1 -.88

RV 152 1.00-19.00 7.71 3.47 .26 24

Pub.Urb RE 152 1.00-13.00 4.85 2.95 a7 -.06
RN 152 .50-13.00 3.90 2.45 .90 91

Total 152 5.25-45.25 20.28 8.39 .75 24

RA 47 2.00-18.00 12.77 3.63 -.16 1.31

Priv.Urba RV 47 6.00-18.00 12.83 3.26 -.35 -72
RE 47 2.00-14.00 8.30 3.01 -.20 -73

RN 47 3.00-13.00 8.90 2.80 -42 -.82

Total 47 13.75-49.75 36.40 8.48 -51 -.26

RA 113 1.00-19.00 6.49 4.16 .90 21

RV 113 1.00 - 18.00 7.66 2.92 .34 .54

Pub.Perif RE 113 1.00 - 12.00 4.66 2.67 .78 .04
RN 113 .50 - 12.50 4.09 2.66 1.01 1.28

Total 113 8.25 -47.25 19.36 8.00 1.37 1.87

De uma forma geral, nas provas de raciocinio e na nota total da bateria, os
alunos da escola privada obtém valores médios de realizagao cognitiva superiores
gquando comparados com 0s alunos de escolas publicas urbana ou periférica. Por
outro lado, tal como expetavel, os alunos das escolas publicas urbanas superam os
alunos das escolas periféricas. No entanto, observam-se excecdes, ou seja, na
prova RN os alunos da escola publica periférica obtém melhor desempenho que os
colegas da escola publica urbana, havendo ainda médias muito proximas na prova
RV.

Tendo em vista as analises das discrepancias nas médias considerando os
trés tipos de escolas, procedemos a uma analise de variancia F-Oneway. Como
poderiamos esperar, as diferencas de resultados nas provas e pontuacao global,

em funcao do tipo de escolas, apresentam-se significativas do ponto de vista
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estatistico. Na prova RA foram obtidos os seguintes valores (F(2, 309) = 36.400, p
< .001); na prova RV (F(2, 309) = 50.110, p < .001); na prova RE (F(2, 309) =
30.536, p < .001); na prova RN (F(2, 309) = 72.509, p <.001); e na nota total (F(2,
309) = 80.152, p <.001). Estes valores sugerem uma maior diferenciacao segundo
o tipo de escolas na prova de raciocinio numérico e de raciocinio verbal. Analisando
os padroes de contrastes significativos tomando as trés escolas, comparadas duas
a duas entre si (procedimento Scheffe), verificamos que na prova RA, tais
diferencas sao estatisticamente significativas quando se compara a escola privada
urbana com as duas escolas publicas, sempre favoraveis a escola privada. Este
mesmo padrao de diferencas entre as trés escolas ocorre nas restantes provas de
raciocinio e na nota total da bateria. As discrepancias nas médias para as quatro

provas e pontuacao total sdo minimas tomando as duas escolas publicas.

Na Tabela 2 apresentamos as médias e os desvios-padrao dos resultados
nas quatro provas de raciocinio e na totalidade da bateria junto dos alunos da 9.2

classe, considerando o tipo de escola.

Tabela 2

Distribuicao dos Resultados na BPR8/10 em funcéo do Tipo de Escola (9.2 classe)

Tipo Escola Prova N Min-Max M DP Assi Curt
RA 177 1.00-19.00 8.79 5.11 19 -1.25
RV 177 1.00-19.00 10.22 351 -16 .06
Pub.Urb RE 177 1.00 -14.00 5.79 3.09 40 -46
RN 177 .50-13.50 3.77 231 1.01 1.07
Total 177 5.25-50.75 23.82 9.50 44 -50
RA 47 4.00-19.00 14.57 2.87 -1.39 2.89
RV 47 7.00-19.00 14.87 3.05 -60 -31
Priv.Urba RE 47 1.00 - 14.00 9.06 329 -80 -22
RN 47 1.00 -15.00 9.31 419 -45 -.96
Total 47 16.00-55.00 40.46 9.66 -75 -.08
RA 130 1.00-18.00 8.43 5.04 30 1.35
RV 130 1.00 - 19.00 9.42 3.45 .20 .04
Pub.Perif RE 130 1.00 - 13.00 5.54 3.36 .68 -50
RN 130 .50 - 13.00 4.16 274 122 2.05
Total 130 450-51.25 23.09 9.59 .66 -31

A semelhancga da 8.2 classe, também na 9.7 classe, os alunos das escolas
urbanas na maioria das situacoes, obtém niveis médios de desempenho nas

provas da bateria, e seu total, superiores. Esta discrepancia é sobretudo devida ao
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desempenho atingido pelos alunos da escola urbana privada. Mesmo assim, na
prova de raciocinio numérico (RN), os alunos da escola publica periférica
conseguem apresentar melhores resultados face aos colegas da escola publica

urbana (ligeira melhoria de 0.61 pontos).

Na analise de varidncia F-Oneway, tomando as oscilacoes observadas junto
dos alunos da 9.2 classe pertencentes as trés escolas, verificamos que se observa
uma diferenca estatisticamente significativa nas varias provas de raciocinio e na
nota total. Na prova RA foram obtidos os seguintes valores (F(2, 351) = 30.724, p <
.001); na prova RV (F(2, 351) = 45.142, p < .001); na prova RE (F(2, 351) =
22.680, p <.001); na prova RN (F(2, 351) = 76.827, p < .001); e na nota total (F(2,
351) =69.323, p <.001). Estes valores sugerem uma maior diferenciacao segundo
o tipo de escolas na prova de RN e de RV, como ocorria ja junto dos alunos da 8.2
classe (provas mais relacionadas aos contelddos curriculares). Analisando os
padroes de contrastes significativos tomando as trés escolas, comparadas duas a
duas entre si (procedimento scheffe), verificamos que para todas as provas e nota
total da bateria, os alunos das escolas privadas apresentam médias mais elevadas
face aos alunos da escola publica-urbana e periférica, sendo tais diferencas muito
significativas do ponto de vista estatistico (p < .001). Nao se observa uma
diferenciacao relevante nas médias dos alunos de ambas as escolas publicas

(urbana e periférica).

Na Tabela 3 apresentam-se 0s mesmos resultados na BPR8/10 para os

alunos que frequentam a 10.2 classe nas trés escolas.

Tabela 3

Distribuicao dos Resultados na BPR8/10 em funcéo do Tipo de Escola (10.? classe)

Tipo Escola Subt N Min-Max M DP Assi Curt
RA 196 1.00-19.00 11.08 4.77 -59 -72
RV 196 3.00-18.00 11.86 3.46 -25 -55
Pub.Urb RE 196 1.00-15.00 7.57 3.41 A2 -84
RN 196 .50-12.50 4.11 2.34 .96 1.30
Total 196 8.50-49.75  28.89 9.29 -.08 -70
RA 46 7.00-20.00 15.46 2.50 -61 1.56
RV 46 6.00-20.00 15.71 3.36 -.68 .00
Priv.Urb RE 46 4.00-15.00 10.74 2.81 -78 .20
RN 46 2.00-15.00 9.91 411 -31  -1.33
Total 46 21.00-57.25 43.01 8.49 -.38 -31

97



VI Seminario Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Desempenho
Instituto de Educacdo, Universidade de Minho, 28 e 29 de junho de 2018

Tipo Escola Subt N Min-Max M DP Assi Curt
RA 172 1.00- 18.00 9.52 4.69 -05 -1.36
RV 172 1.00-19.00 10.95 3.65 .01 -44
Pub.Perif RE 172 1.00-13.00 5.51 3.18 .32 -85
RN 172 .50-13.00 4.59 2.83 .84 .52
Total 172 450-51.25 26.45 9.45 .35 -.63

Junto dos alunos da 10.7 classe regista-se um melhor desempenho cognitivo
nas provas e nota final da BPR (8/10) junto dos alunos das escolas urbanas, sendo
essa diferenca particularmente notéria quando olhamos as médias dos alunos da
escola privada urbana. A analise de variancia F-Oneway permite-nos verificar que,
para todos as provas e nota total, as diferencas segundo o tipo de escolas se
apresentam significativas do ponto de vista estatistico (p < .001). Na prova RA
foram obtidos os seguintes valores (F(2, 411) = 31.201, p < .001); na prova RV
(F(2, 411) = 33.233, p < .001); na prova RE (F(2, 411) = 30.845, p < .001); na
prova RN (F(2, 441) = 56.264, p < .001); e na nota total (F(2, 441) = 58.739, p <
.001). Analisando os padroes de contrastes significativos tomando as trés escolas
comparadas duas a duas entre si (procedimento Scheffe), verificamos que na prova
RA, tais diferengas sao estatisticamente significativas quando se compara a escola
privada-urbana com as duas escolas publicas (p < .001), repetindo-se este mesmo
padrao de diferencas entre as trés escolas nas provas RV e RE, assim como na
nota total da bateria. Na prova RN apenas se encontra uma diferenca significativa
nos resultados quando se compara o desempenho dos alunos da escola privada
em relacao aos colegas das duas escolas publicas, enquanto nas restantes provas
o desempenho dos alunos na escola publica-urbana suplanta o desempenho dos

colegas da escola publica-periférica.

Consideracoes finais

Os resultados dos alunos que frequentam a 8.7, 9.2 e 10.2 classe na Bateria
de Provas de Raciocinio (BPR8/10; Amaral, Morais, & Almeida, 2013) sugerem a
sua diferenciacao em funcao do tipo de escola frequentada, refletindo o possivel
impacto da origem sociocultural dos alunos. Diferencas socioculturais estao
seguramente associadas ao tipo de escola (publica ou privada) e de comunidade
(urbana ou periurbana) que os alunos frequentam, verificando-se neste nosso

estudo uma diferenca mais frequente e expressiva quando comparamos alunos da
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escola privada versus alunos das escolas publicas. Os maiores recursos
socioculturais por parte das familias dos alunos da escola privada poderao explicar
a sua melhor realizacao cognitiva neste tipo de provas (Alves et al., 2016; Lemos,
2007; Martins et al., 2017; Veiga, Galvao, Festas, & Taveira, 2012).

Por outro lado, de acordo com diferentes estudos, em provas com
contelidos verbais e numéricos, ou seja, conteldos dos itens mais associados as
experiéncias escolares, as diferencas segundo a origem sociocultural sao mais
expressivas. Neste caso, as diferengas parecem mais marcadas pela escola ser
pUblica ou privada do que por ser urbana ou periférica (prova de raciocinio
numérico). Sendo verdade que os alunos da escola plblica urbana superam os
colegas da escola publica periférica, esta situacao nem sempre ocorre (inverte-se

essa diferenca na prova de raciocinio numérico em alunos da 82 e da 102 classe).
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Resumo: O sistema educativo em Angola apresenta uma forte expansao do seu
Ensino Superior, em particular a partir da organizacao deste nivel de ensino em oito
regides académicas. Dada a grande quantidade e diversidade de estudantes que
ingressam, alguns deles apresentam dificuldades na sua transicédo e adaptacao ao
Ensino Superior, dai decorrendo taxas elevadas de insucesso académico e abandono.
Para o estudo deste fendmeno, iremos analisar as dificuldades antecipadas pelos
estudantes aquando do seu ingresso no Ensino Superior. O questionario aplicado
considera seis dominios de dificuldade: adaptacao a instituicao, aprendizagem,
relacionamento interpessoal, recursos econémicos, autonomia e carreira vocacional.
Os dados expressam que, de uma maneira geral, os ingressantes nao antecipam
dificuldades nas areas apontadas, exceto ao nivel das dificuldades financeiras ou
econdmicas. O dominio vocacional é aquele em que os estudantes antecipam menos
dificuldades, podendo sugerir uma boa vinculacao ao curso que vao frequentar no
ensino superior ou, ainda, uma menor preocupacao com o futuro profissional e
carreira uma vez que vao, agora, iniciar a sua formagao académica superior.
Palavras-chave: Ensino Superior, adaptacao académica, dificuldades de adaptacao,
estudantes angolanos.

Introducao

O Ensino Superior (ES) Angolano conheceu, nos dultimos anos, o
redimensionamento da Unica universidade publica em oito regidoes académicas,
aumentando deste modo o nimero de vagas, realizando o sonho de muitos jovens
gue almejavam frequentar esse nivel de ensino na sua regiao sem necessidade de
mudar de residéncia (Diario da Republica, 2009, 2014). As regidoes académicas
foram repartidas tendo em conta as exigéncias culturais e climaticas de cada
regiao. Este redimensionamento fez com que as Instituicdes do Ensino Superior
(IES) angolanas aumentassem o nuimero e a diversidade dos seus estudantes. A
titulo ilustrativo, o nimero de jovens a frequentar este nivel de ensino elevou-se no
presente ano académico (2018) para 134.418 estudantes face meio milhar de
estudantes na década de sessenta do século passado (Coelho, Marques, & Correia,
2017; Teta, 2008).

O ingresso no Ensino Superior (ES) constitui um marco na vida do estudante
e da sua familia, considerando-se esse marco como a concretizacao de um projeto

de vida pessoal e familiar bastante desejado e investido (Almeida, 2007; Elias,
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2016). Nesta altura, os estudantes chegam ao ES munidos de inlimeras
expectativas e competéncias (Aradjo, 2015), embora muitas dessas expetativas
nao sejam realistas e quando se confrontam com a realidade tendem a provocar
dificuldades no processo de adaptacao do recém ingressado (Araujo et al., 2016;
Tomas, Ferreira, Aradjo, & Almeida, 2014). Essas expetativas irrealistas do
estudante ao ingressar no ES criam nele um sentimento contraditério em relacao
as reais condicoes das Instituicoes do Ensino Superior (IES), situacdo que pode
induzir sentimentos de frustracao e desabar no insucesso ou abandono escolar
(Ditutala, 2015).

O ES impoOe ao ingressante inimeras exigéncias e desafios, e eles devem
estar suficientemente preparados para os ultrapassar com éxito (Almeida & Cruz,
2010; Silva & Silva, 2012). Se o estudante nao for capaz de ultrapassar com éxito
esses desafios e exigéncias, os mesmos constituirdo dificuldades na sua
adaptacao e posterior sucesso académico, desencadeando muitas das vezes
abandono escolar. Os desafios que este nivel de ensino impde aos estudantes,
diferem de acordo as caracteristicas individuais, as suas competéncias e o seu
historico estudantil, bem como as proprias caracteristicas das IES (Almeida, 2007;
Valadas, Araujo, & Almeida, 2014).

As investigacoes apontam que existem dois tipos diferentes de desafios a
que o estudante é submetido na transicao para o ES, o primeiro € de ordem
socioemocional e abarca situagcdes como a saida da familia para frequentar o ES, o
criar novas redes de amizades, tornar-se responsavel e autonomo; o segundo
desafio € de ordem académica e prende-se com a aprendizagem em sala de aula e
a realizacao das atividades dos planos curriculares dos cursos que frequentam
(Soares, Almeida, Diniz, & Guisande, 2006). As IES devem reestruturar e organizar
0S seus servicos para melhor atendimento ao ingressante e serem capazes de
assegurar uma adaptacao exitosa. Por exemplo, alguns estudantes saem pela
primeira vez da casa dos pais, 0 que cria a necessidade de se integrarem num novo

meio social para superar as saudades da familia (AlImeida, 2007; Araujo, 2015).

Em breve sintese, a literatura mostra-nos que a qualidade da adaptacao
académica depende das carateristicas e do desenvolvimento psicossocial do

estudante (Araujo et al., 2016). A adaptacao ao ES € um processo complexo e
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multifacetado que impde ao estudante recém ingressado, um conjunto de
exigéncias e desafios (Almeida, 2007; Aimeida & Cruz, 2010; Soares et al., 2014).
A interacao entre fatores pessoais e institucionais tanto pode complicar a
adaptacao como ajudar o desenvolvimento das competéncias adaptativas dos
estudantes (Mendes, Pereira, Eduardo, & Santos, 2017). Para o seu sucesso, 0
estudante tem que estar ativamente envolvido com 0 seu curso e com a instituicao
em que realiza a formacao, desenvolver a sua autonomia, aprender a gerir o tempo
€ 0S recursos econoémicos, adequar os métodos de estudo as diferentes unidades
curriculares e docentes, ou criar habilidades de trabalho com colegas. Por sua vez,
as IES devem criar e fazer funcionar servicos de apoio ao estudante, por exemplo

na area do acompanhamento vocacional, para uma adaptacao exitosa ao ES.

Neste artigo pretendemos conhecer as dificuldades que os estudantes
angolanos sentem no seu acesso e na sua adaptacao, mais concretamente as
dificuldades que antecipam aquando do seu ingresso no ES. Em funcao dos
resultados obtidos procurar-se-a retirar algumas implicacdes para as iniciativas de

acolhimento e apoio aos novos estudantes por parte da universidade.

Método
Participantes

O presente estudo tomou uma amostra de conveniéncia, recolhida no
contexto de sala de aula. Participaram no estudo 76 estudantes do 1° ano do
Instituto Superior de Ciéncias da Educacao do Uige, em Angola. Estes estudantes
apresentam idades compreendidas entre 17 e 57 anos, com a média de 24.5 anos
(DP = 4.83), sendo a maioria do sexo masculino (81.6%). Os estudantes repartem-
se de forma bastante equitativa por cinco cursos, homeadamente Ensino de
Pedagogia, Ensino de Psicologia, Ensino de Quimica, Ensino de Fisica e Ensino de

Matematica, todos eles a serem frequentados em regime diurno.

Instrumento
O instrumento utilizado € um pequeno questionario usado na Universidade
do Minho para conhecer que dificuldades os estudantes antecipam na sua

transicao para o ES. Recorreu-se ao Questionario de Dificuldades Antecipadas a
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Adaptacao ao ES (Casanova & Almeida, 2016), composto por 6 itens relativos as
principais areas de dificuldade na adaptacao académica dos estudantes, perante
0S quais os estudantes deverao dar uma resposta numa escala tipo likert, de 5
pontos, que varia de 1- Nenhuma dificuldade a 6 - Muitas dificuldades. Quanto
maior a pontuacao dos estudantes, mais levado o nivel de dificuldades antecipadas

pelos estudantes face a sua adaptacao ao ES.

As 6 areas de dificuldades avaliadas sao: i) adaptacao a instituicao (nao ter
um bom acolhimento, ndao gostar dos espacos e servicos, ndo serem faceis as
relacoes com os professores), ii) aprendizagem (nao saber como estudar, nao
conseguir participar nas aulas ou concluir os trabalhos nos prazos, nao ter bons
resultados académicos), iii) relacionamento interpessoal (ter dificuldades em fazer
novos amigos, nao se integrar na turma, nao conseguir participar em atividades e
convivios fora da aula), iv) recursos econémicos (ter dificuldades em custear as
despesas diarias, nao suportar com os encargos com o material do curso, nao
conseguir pagar as propinas, nao ter bolsa), v) autonomia (ter dificuldades em viver
sozinho/a, falta de confianca em si mesmo/a, nao saber gerir 0 stress ou ter que
assumir responsabilidades sozinho/a, ter saudades da familia) e vi) vocacional
(nao gostar do curso, descobrir que o0 curso ndao é o que esperava, nao ter

perspetivas de emprego).

Procedimento

Dirigimos uma carta a direcao do Instituto Superior de Ciéncias da Educacao
do Uige, solicitando autorizacao para a realizacao do estudo. Apls essa
autorizacao, reunimos um grupo de quatro professores afetos ao Departamento de
Ciéncias da Educacao, e através da reflexao falada dos itens relativos as seis areas
de dificuldade na adaptacao. A reflexao falada foi realizada com os objetivos de
recolher sugestoes para a melhoria da redacao e clarificacdo de alguns itens que
constituiam o questionario, tudo isso com finalidade de aumentar o nivel de
compreensao e clarificacao dos itens junto dos estudantes. De seguida, solicitou-se
a quatro estudantes a analise dos itens para avaliar o nivel de compreensao dos
mesmos, pedindo que indicassem palavras de significado desconhecido ou davidas
gue pudessem ter na sua compreensao, e apresentassem possiveis sugestoes para

alterar a redacao dos itens.
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No momento de aplicacao do questionario, os estudantes foram informados
da natureza e objetivos do projeto de investigacdo e foi assegurada a
confidencialidade das respostas, tendo-se solicitado aos estudantes a sua
participacao voluntaria. As analises estatisticas dos resultados foram realizadas

com recurso ao programa estatistico IBM/SPSS.

Resultados

A Tabela 1 apresenta os resultados dos estudantes nas 6 areas que
elencam as dificuldades na sua transicao e adaptacao ao ES. A tabela apresenta o
nimero de estudantes que respondeu em cada situacdo, apresentando a
percentagem de estudantes para cada um dos cinco niveis de pontuacao: 1-
Nenhuma dificuldade (ND), 2- Pouca dificuldade (PD), 3- Alguma dificuldade (AD), 4-
Bastante dificuldade (BD) e 5- Muita dificuldade (MD), apresentando também a
Média (M) e o Desvio-padrao (DP).

Tabela 1

Dificuldades Antecipadas de Adaptacao Académica

Dificuldades antecipadas n ND PD AD BD MD M DP
Adaptacao a instituicao 72 27.8 306 30.6 8.3 2.8 2.28 1.05
Aprendizagem 70 35.7 40.0 211 14 1.4 1.97 .87

Relacionamento interpessoal 69 333 391 174 7.2 2.9 2.07 1.03
Recursos econémicos 74 4.1 135 189 199 486 391 1.26
Autonomia 70 30.0 329 157 143 7.1 2.36 1.25
Vocacional 70 70.0 143 5.6 2.9 4.3 1.57 1.05

A analise da média dos resultados nas seis areas de dificuldades
antecipadas mostra que em todas elas alguns estudantes tiveram a pontuacao
maxima de 5, ou seja, antecipam muitas dificuldades. A dificuldade antecipada de
forma mais presente ou intensa pelos estudantes prende-se com 0S recursos
econdémicos. A maioria dos estudantes nao tém um emprego, 0s seus pais nao tém
capacidades para dar um grande apoio monetario e como tal, antecipam
dificuldades financeiras para pagamento das despesas diarias e do curso. Assim se
explica a média mais elevada das pontuacdes dos estudantes nesta area de

dificuldade (M = 3.9). Relativamente as outras areas de dificuldade, ha uma
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relativa homogeneidade nas pontuacdes dos estudantes, nas dificuldades de
adaptacao a instituicao (M = 2.3), dificuldade nos relacionamentos interpessoais
em fazer nova rede de amizade e nao se integrar na turma (M = 2.1), e dificuldade
na gestao da autonomia (M = 2.4). Por ultimo, as dificuldades menos antecipadas
pelos estudantes referem-se as dificuldades de aprendizagem (M = 2.0) e as
dificuldades vocacionais (M = 1.6). Em relacdo a aprendizagem, os estudantes
podem entender que o ES ira prolongar as formas de ensinar e de avaliar do ensino
secundario onde eles tiveram éxito; por sua vez, estando ainda a iniciar os seus
cursos, os estudantes nao se questionam ainda em termos de carreira e de

emprego, decorrendo dai percecoes de menos dificuldades na area vocacional.

Consideracoes finais

A entrada no ES, em Angola como em qualquer outro pais, impde aos
estudantes diversos desafios e exigéncias. O estudante chega ao ES com muitas
expectativas iniciais € nem sempre as mesmas se confirmam quando se
confrontam com as experiéncias reais nas |ES, provocando dificuldades de
adaptacao do estudante (Araujo, Costa, Casanova, & Almeida, 2014). As
frustracoes podem levar a algum desanimo e desinvestimento no curso e na vida

académica, o que prejudica a sua integracao e sucesso académico.

O presente estudo pretendeu adaptar e validar um pequeno questionario
reportado as dificuldades que os estudantes podem antecipar quando ingressam
no ES. Os resultados mostram que, de uma maneira geral, os estudantes nao
antecipam grandes dificuldades na sua transicao e adaptagao ao ES, ainda que
exista sempre um pequeno nimero de estudantes vivencie tais dificuldades com
bastante intensidade. Os resultados apontam, ainda, uma maior preocupacaéo dos
estudantes relativamente a area econdémica. As areas da aprendizagem e dos
interesses vocacionais aparecem como aquelas em que o0s estudantes antecipam
menores niveis de dificuldade antecipada. Este dado pode ser relevante pois
algumas vezes os estudantes ingressam no ES com projetos vocacionais pouco
precisos e nao enquadrados nos cursos que vao frequentar, nomeadamente por

impacto das politicas de numerus clausus no acesso aos cursos (Almeida, 2007).
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A terminar, importa reconhecer e explicitar que o presente estudo tem um

~

caracter exploratério, sobretudo atendendo a amostra de estudantes avaliados
(amostra de conveniéncia e de reduzida dimensdo). Em futuros estudos
pretendemos trabalhar junto de estudantes para analisar se a lista de dificuldades
usada € a mais conveniente e se abarca de forma adequada as suas vivéncias,
procurando posteriormente aceder a uma amostra maior, mais representativa, para
analisar se estas dificuldades antecipadas assumem alguma relacao com as
vivéncias académicas dos estudantes no decurso das suas primeiras semanas na
universidade. Por outro lado, importa que as instituicoes académicas, uma vez
conhecidas as dificuldades antecipadas ou experienciadas pelos estudantes, em
particular por certos subgrupos de estudantes, nos momentos da sua transicao e
adaptacao ao ES, proporcionem medidas de sinalizacdo de dificuldades e servicos
de apoio de forma a promover o desenvolvimento psicossocial € 0 sucesso

académico dos seus estudantes de forma o mais precoce possivel.
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Resumen: Los beneficios que conlleva el trabajo de la Inteligencia Emocional (IE) en
los centros educativos son innumerables. EI conocimiento de las emociones propias y
las de los demas constituye un aspecto clave del desarrollo integral de los alumnos.
Partimos de la premisa de que puede existir un aprendizaje emocional, es decir, la |IE
se puede aprender y mejorar. Dentro de este constructo nos encontramos con la
comprension emocional o capacidad para comprender las emociones unido al
conocimiento de las conexiones entre pensamientos y sentimientos. A lo largo de esta
investigacion se realiza la evaluacion de la comprension emocional mediante dos
instrumentos y para tres grupos de alumnos, un grupo experimental y dos grupos
control (43 alumnos como muestra final), a lo largo de dos momentos y con un
proceso formativo entre ambos periodos dirigido Unicamente para el grupo
experimental. Se ha observado que el alumnado participante en el programa de
intervencion consigue indices de comprension emocional mas elevados tras la
comparativa de los dos momentos de administracion de los cuestionarios. En
definitiva, queda patente que un buen grado de IE tiene beneficios importantes y ello
ayuda a reducir la conflictividad escolar.

Palabras-clave: Inteligencia emocional, comprension emocional, aprendizaje
emocional, educacién primaria

Introduccién

La Inteligencia Emocional (IE) es un término relativamente reciente en el que
todavia no existe un acuerdo firme sobre su conceptualizacion. El debate cientifico
sobre la posibilidad de clasificar emociones se encuentra abierto. En los anos
noventa, la Psicologia empieza a reconocer la importancia del papel que
desempenan los sentimientos en nuestra vida mental, es decir, en los procesos
mentales. En este sentido, mencionar a Mayer y Salovey (1997) quienes acunharon
este término de IE como una perspectiva nueva de entender la inteligencia

humana.

Spielberger (2004) diferencia tres modelos tedricos de IE: el modelo de
Goleman (1995), define la IE como el conjunto de competencias y destrezas
emocionales y sociales; el modelo de Bar-On (1997), entiende la IE como un
conjunto de competencias socioemocionales relacionadas entre si y destrezas que
dan lugar a comportamientos inteligentes; y por ultimo, el modelo de Mayer y
Salovey (1997) que entiende la IE como la habilidad para usar, percibir, manejar y

comprender las emociones para facilitar el pensamiento. Segun Mayer, Salovey y
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Caruso (2000) los tres modelos mencionados se pueden agrupar en dos, mixtos y
de habilidad.

El modelo mixto, apoyado por investigadores como Goleman (1995) y Bar-On
(1997), conciben la IE como un conjunto estable de rasgos de personalidad y
temperamento, por lo que su mejora 0 entrenamiento no parece posible. Sin
embargo, el modelo de habilidad defendido por Mayer y Salovey (1997) enfatiza la
presencia de competencias o0 habilidades que pueden ser aprendidas y
perfeccionadas, subyaciendo la idea de que los programas de mejora son posibles,
ya que si proporcionamos al nino las experiencias adecuadas tendra la oportunidad
de reeducar sus respuestas emocionales. Segin Fernandez-Berrocal y Extremera
(2005), este modelo concibe la IE como una inteligencia basada en el uso
adaptativo de nuestras emociones y su respectiva aplicacion a nuestro
pensamiento. Al contrario que el modelo mixto, este modelo enfatiza la presencia
de habilidades y competencias adquiridas que pueden ser mejoradas,

perfeccionadas o aprendidas con la experiencia.

Los beneficios que se pueden llegar a alcanzar mediante el entrenamiento
en |IE son innumerables, desde alcanzar un buen rendimiento académico hasta
llegar a disfrutar de un desenvolvimiento ventajoso en todos los ambitos de la vida.
La escuela debe suministrar una educacion en habilidades de la vida que permita a
los ninos desarrollar todo su abanico de potencialidades y, por otro lado, reducir las
consecuencias de posibles eventualidades del dia a dia. Gardner (2001) incide en
el papel de las emociones como las encargadas de configurar y mejorar la toma de
decisiones, dirigiendo la atencion hacia aquello que es relevante y ayudandonos a
planificar actividades con el fin de conseguir nuestros objetivos. Extremera vy
Fernandez-Berrocal (2015) afirman que los principales beneficios del trabajo de la
IE en contextos educativos son: mejora del rendimiento académico, aumento del
bienestar y ajuste psicolégico, incremento de las relaciones interpersonales,
reduccion de conductas agresivas, prevencion del consumo de sustancias y/o otras

conductas adictivas.

De esta manera, podemos observar que la IE es un factor esencial en el
desarrollo global del nino y, por tanto, surge la necesidad de trabajarla, premisa

fundamental del presente trabajo de investigacion. Ademas, los contextos
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principales para llevar a cabo la alfabetizacion emocional son los microsistemas en
los que el nino se desenvuelve dia a dia, entorno familiar y escolar, lo que justifica

merecidamente su integracion en el desarrollo de este estudio.

Goleman (1995) senala que la |IE estd formada por cinco componentes
principales: autoconsciencia, autorregulacion, motivacion, empatia y habilidades
sociales. Estas a su vez se clasifican en competencias sociales (habilidades
sociales o capacidades en el manejo de las relaciones y la creacion de redes
sociales para estrechar lazos; y empatia o habilidad de un sujeto para entender a
las personas en funcion de las reacciones emocionales que manifiestan) y en
competencias personales (autoconsciencia o capacidad para reconocer y entender
diferentes estados de animo, impulsos y emociones propios, asi como su efecto en
los demas; autorregulacion o habilidad de un individuo para controlar o redirigir sus
impulsos negativos, evitando tomar decisiones prematuras; y motivacion o teson

hacia la consecucion de los objetivos de forma enérgica y persistente).

En un trabajo posterior, Goleman (1998) redujo estas dimensiones a cuatro,
que se dividieron a su vez en veinte competencias: Autoconciencia (Conciencia
emocional, autoconfianza y evaluacidon adecuada de uno mismo); Automanejo
(Confianza, adaptabilidad, iniciativa, autocontrol, coherencia y orientacion al logro);
Conciencia social (Empatia, comprension organizativa y orientacion al servicio); y
Manejo de las relaciones (Liderazgo, comunicacion, impulso del cambio, desarrollo
de relaciones, desarrollo de los demas, influencia, manejo de los conflictos y

trabajo en equipo y colaboracion).

Por otra parte, el modelo de IE de Mayer y Salovey (1997) se basa en el
procesamiento emocional de la informacion que nos permite unificar emociones y
razonamiento, facilitando la utilizacion de nuestras propias emociones para el
manejo de un pensamiento mas inteligente y un razonamiento mas efectivo. La IE
se entiende como una habilidad mental y un sistema inteligente y, por ello, debe
formar parte del resto de inteligencias tradicionales. Su modelo de IE se divide en
cuatro habilidades basicas con caracter procesual: percibir y ser conscientes de las
emociones propias y ajenas, utilizar y estar abierto a las emociones e integrarlas en
el pensamiento, comprender y entender el significado de las emociones y manejar y

regular las emociones propias y ajenas.
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En la investigacion que se presenta a continuacion, se hace uso de la
segunda de las habilidades basicas propuestas por Mayer y Salovey, la
comprension emocional. Se trata de la habilidad que nos permite nombrar
emociones e identificar su significado, es decir, reconocer las conexiones entre la
comunicacion y el estado emocional, asi como entender las relaciones entre las
distintas emociones y las situaciones en las que se integran. Ademas, incluye la
habilidad para reconocer emociones simultaneas y el transito entre unas y otras, es
decir, de un estado emocional a otro. Esta capacidad es imprescindible en las
personas emocionalmente inteligentes, ya que nos permite atestiguar las
implicaciones emocionales de nuestros sentimientos. Su integracion en las
practicas escolares es fundamental, porque el docente tendra la oportunidad de
conectar mejor con su clase, repercutiendo en la sensaciéon de comprension por
parte de los alumnos, lo cual ayudara a fomentar un clima de confianza y

compromiso mutuo (Extremera & Fernandez-Berrocal, 2015).

Método
Objetivos

En esta investigacion se explora la posibilidad de mejorar, desarrollar o
perfeccionar algunas habilidades que conforman la IE. Concretamente se ha
centrado en la comprension emocional, ya que sobre esta habilidad se encuentran
las bases sobre las que se sitla la empatia y es precisamente donde los
participantes en la investigacion han mostrado mayores déficits. El cultivo de esta
habilidad se lleva a cabo a través de sesiones de trabajo compuestas por
actividades que resultan motivadoras, activas y ludicas a los participantes, con las
que se pretende conseguir la puesta en marcha de la comprension emocional. La
hipotesis de este estudio es que aquellos alumnos que hayan participado en dichas
sesiones de trabajo mejoraran notablemente esta habilidad frente a aquellos otros
gue no han sido participes en ninguna de las actividades planteadas durante el

programa.

A partir de ello, el objetivo principal de esta investigacion cuantitativa es
conocer el desarrollo de la IE en un grupo de alumnos y analizar su evolucion tras

varias sesiones de trabajo, verificando que los programas de mejora en esta
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habilidad son posibles. A continuacion, se divide este objetivo general de forma
mas especifica: (i) Conocer el desarrollo de la comprension emocional de un grupo
de escolares (grupo experimental y grupos control) tras la obtencion de la
puntuacion inicial en comprension emocional: claridad emocional, toma de
perspectiva y preocupacion empatica; (ii) Ejecutar sesiones de trabajo con el grupo
experimental para realizar actividades motivadoras y significativas partiendo de los
intereses del grupo, que favorezcan la puesta en marcha de esta habilidad y
determinar y mejorar los ambitos con puntuaciones mas bajas; y (iii) Analizar la
evolucion en comprension emocional para observar los avances del grupo
experimental derivados de las sesiones de trabajo realizadas y contrastar los
resultados finales obtenidos en ambos grupos de acuerdo a distintas variables de

analisis.

Participantes

En cuanto a la poblacidon y la muestra participante, esta investigacion se ha
integrado en un colegio publico de la provincia de Cuenca (Comunidad Autbnoma
de Castilla La Mancha) de nivel socioeconémico medio. El nimero total de alumnos
matriculados en el centro educativo es de 258 repartidos entre 87 alumnos en la
etapa de Educacion Infantil (3-6 anos) y 171 alumnos en la etapa de Educacion
Primaria (6-12 anos). La muestra final la constituyen un total de 43 estudiantes
pertenecientes a 3 cursos de Educacion Primaria: 4° (15 alumnos), 5° (14 alumnos)

y 6° curso (14 alumnos).

Instrumentos y Procedimiento

Para llevar a cabo la presente investigacion se han tomado en consideracion
variables relacionadas con la comprension emocional y de tipo sociodemografico
en relacion al alumnado. Las primeras hacen referencia principalmente a la
comprension emocional, definida como la capacidad que tienen los individuos para
discernir y comprender las emociones propias y las de los demas, lo que permite
comprender como y por qué las personas actidan de una determinada manera
(Saarni, 1999, citado en Ledn-Rodriguez & Sierra-Mejia, 2008). Esta capacidad

esta compuesta por la claridad emocional, la toma de perspectiva y la
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preocupacion empatica. Segun Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004), la
claridad emocional se define como la forma en la que perciben las personas sus
propias emociones sabiendo distinguirlas de otras similares. La toma de
perspectiva es la facultad que poseen los individuos para interpretar y atribuir
estados mentales y emocionales tanto ajenos como propios y verlos como la base
de los comportamientos y las acciones (Bosacki, 2000). Finalmente, entendemos la
empatia como la habilidad para ponerse en el lugar del otro, es decir, explicar y
predecir el comportamiento tanto de uno mismo como de otro individuo
atribuyéndoles estados mentales independientes como deseos, emociones,
creencias o intenciones (Gallagher & Frith, 2003, citado en Fernandez-Pinto, Lopez-
Pérez, & Marquez, 2008).

Por otro lado, las variables sociodemograficas en relacion al alumno han
sido las siguientes: Sexo, conformada por: Hombre (39.54%) o Mujer (60.46%);
NUmero de hermanos: O hermanos (34.88%), 1 (46.51%) y 2 0 mas (18.61%); y
Nivel escolar: 4.° de Educacion Primaria (34.88%), 5.° (32.56%) y 6.° (32.56%).

Para el analisis de la claridad emocional se ha utilizado la Escala de
Metaconocimiento Emocional (TMMS-24), la cual se basa en la escala Trait Meta-
Mood Scale (TMMS-48; Salovey, Mayer, Godman, Palfai, & Turvey, 1995). EIl TMMS-
24 es una version mas reducida y adaptada al castellano por Fernandez-Berrocal,
Extremera y Ramos (2004). Sus 15 items son valorados a través de una escala tipo
Likert de 5 opciones de respuesta: Nunca, Casi nunca, A veces, Normalmente y
Siempre. Para medir la capacidad de comprension en el ambito interpersonal se
utilizan las dimensiones de preocupacion empatica y toma de perspectiva de una
escala de empatia denominada indice de Reactividad Interpersonal (IRI; Mestre,
Frias, & Samper, 2004). Del mismo modo, los items se registran en una escala tipo

Likert de 5 opciones de respuesta.

Esta investigacion se ha desarrollado a lo largo de marzo, abril y mayo de
2018. En un primer momento, se efectuaron varias reuniones con la directora del
centro con el fin de explicar los objetivos de esta investigacion y solicitar su
colaboracion. Una vez aceptada la propuesta se doté a las familias de un breve
triptico informativo sobre la IE y la comprensidon emocional para hacerlas participes

del proceso de investigacion desde sus inicios. Posteriormente, se recogieron los
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datos de los tres cursos, de los cuales 4° de Educacion Primaria seria el Grupo
Experimental (GE), mientras que 5° y 6° serian los grupos control (GC1 y GC2,
respectivamente). Este centro educativo cuenta con una sola linea por nivel y, por
tanto, no se tuvo la oportunidad de seleccionar a un grupo experimental y un grupo
de control dentro del mismo nivel académico. Por otro lado, se optd por seleccionar
el grupo de 4° de Educacion Primaria como grupo experimental debido a que es el
curso que acumula mayor nimero de partes de conducta y problemas de disciplina,
por lo que el trabajo de la IE con este grupo en general y con algunos escolares en
particular se tornaba imprescindible. Se desarrolla con este grupo de alumnos un
programa especifico de mejora de la IE conformado por 12 sesiones de trabajo con
periodicidad semanal. Esta situacion de conflictividad no se observa en los grupos

de 5°y 6° de Educaciéon Primaria.

La recogida de datos se plante6 como una actividad grupal dentro del centro
y de forma andnima, a pesar de asegurar este anonimato se creyd conveniente
solicitar el consentimiento de los padres. Se repartieron las pruebas a los alumnos
dentro del horario lectivo concediendo el tiempo necesario para que los estudiantes
pudieran responder a todos los items que formaban los cuestionarios. Se les pidid
a todos los alumnos que rellenaran los datos relativos al nimero de lista, curso,
sexo y numero de hermanos. El anonimato qued6 garantizado al recoger los datos
mediante el numero de lista, en lugar del nombre del alumno. De forma posterior,
en el mes de mayo se volvieron a recoger los datos de los tres grupos, siendo 4° el
anico grupo que habia llevado a cabo sesiones de trabajo con el objetivo de

mejorar las habilidades en comprension emocional.

Resultados

A lo largo de este apartado se van a interpretar los resultados obtenidos
tanto en el GE como en los dos grupos control por separado, asi como la media de
ambos grupos control (GCM). Los resultados se encuentran organizados en: analisis

por items, analisis por dimensiones y finalmente, otros resultados relevantes.

Analisis de los resultados por items
Los resultados obtenidos por el GE en ambas administraciones se pueden

observar en la Tabla 1. Si observamos los resultados obtenidos en el GE, destaca
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qgue las puntuaciones medias de la segunda aplicacion respecto a la primera han
aumentado o se ha mantenido constantes en 11 de los 15 items valorados. La
puntuacion mas alta en la primera aplicacion la han obtenido el item 6 (“A menudo
estoy bastante afectado emocionalmente por cosas que veo que ocurren”) y el item
10 (“A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones”),
ambos con una media de 4.27 (DT = 1.03 y 1.16, respectivamente). Por el
contrario, el item menos puntuado (con una diferencia notable de .66 respecto al
segundo menos puntuado) ha sido el item 12 (“A menudo encuentro dificil ver las

cosas desde el punto de vista de otra persona”) con una media de 2.47 (DT =

1.12).

Tabla 1

Analisis por items para el Grupo Experimental

12 Aplicacion 22 Aplicacion
% %

Iltem 1 5 3 ) 5 M DT 1 5 3 Z 5 M DT

1 6.7 0O 533 200 200 347 106 | O 67 133 533 267 40 .84
67 67 333 400 133 347 106 | O 0 333 267 400 407 .88

3 0 67 67 467 400 420 .86 0 67 333 333 267 380 .94
4 67 67 67 267 533 413 124 | 0 0 333 200 467 413 91
5 133 133 200 200 333 347 145 | O 0 333 267 400 407 .88
6 0 67 200 133 600 427 103 | O 67 267 200 467 4.07 1.03
7 67 67 267 467 133 353 106 | 6.7 0O 400 400 133 353 .99
8 133 0 67 533 267 380 126 | O 0 267 333 400 413 .83
9 133 67 333 333 133 327 122 | O 0 533 333 133 360 .73
10 67 0O 133 200 600 427 116 | O 0O 267 333 400 413 .83
11 67 133 467 267 67 313 .99 0 0O 133 667 200 4.07 .59
12 133 533 133 133 67 247 112 | 0 267 133 267 333 367 123
13 67 133 67 267 467 393 133 | 0 67 200 467 267 393 .88
14 0 67 267 533 133 373 .79 | 133 67 267 400 133 333 1.23
15 0 O 333 400 267 393 .79 0 67 200 267 467 443 .99

En la segunda aplicacion, el resultado mas elevado lo alcanzan los items 4
(“Las desgracias de otros normalmente no me molestan mucho”), 8 (“Tengo claros
mis sentimientos”), 10 y 15 (“Cuando estoy disgustado con alguien normalmente
intento ponerme en su lugar por un momento”) con una media de 4.13 (DT = .91,
.83, .83y .99 respectivamente). El item menos puntuado ha sido el nimero 14 (“Si
estoy seguro de que tengo la razoén en algo no pierdo tiempo escuchando los
argumentos de los demas”) cuya media es de 3.33 (DT = 1.23). Podemos observar
que la puntuacion mas baja de la segunda aplicacion ha aumentado .86 respecto a

la primera.
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A continuacion, se observan visualmente los resultados obtenidos en el GE a

través de un grafico de lineas. En él, apreciamos como ambas lineas se

entrecruzan, aunque en la mayoria de los casos es la segunda aplicacion la que

obtiene resultados ligeramente superiores. También distinguimos que la linea que

representa a la segunda aplicacion es mas uniforme que la primera debido, en

parte, a que la diferencia entre el item que ha obtenido una puntuacion mas

elevada con el que obtiene la mas baja es notablemente menor.
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Figura 1. Andlisis de los resultados para el Grupo Experimental

Los resultados obtenidos por el GC1 en ambas administraciones se pueden

observar en la Tabla 2.

Tabla 2
Analisis por Items para el Grupo de Control 1
12 Aplicacion 22 Aplicacion
% %

Item 1 5 3 ) 5 M DT 1 5 3 ) 5 M DT
1 0 7.1 286 214 429 4 1.03 0 0 50.0 214 286 3.79 .89
2 0 7.1 28.6 7.1 57.1 4.14 1.09 0 0 28.6 429 286 4 .78
3 0 7.1 286 429 214 3.79 .89 7.1 21.4 429 7.1 21.4 314 1.23
4 7.1 21.4 21.4 0 50.0 3.64 1.49 0 35.7 7.1 21.4 35.7 357 1.34
5 0 7.1 7.1 35.7 50.0 4.29 91 0 7.1 7.1 14.3 71.4 4.50 .94
6 7.1 0 214 214 50.0 4.07 1.20 0 143 286 286 286 3.71 1.06
7 0 28.6 35.7 21.4 143 3.21 1.05 7.1 21.4 14.3 35.7 21.4 343 1.28
8 0 0 21.4 429 357 414 77 0 7.1 143 214 571 4.29 .99
9 0 7.1 42.9 28.6 21.4 3.64 .92 0 7.1 28.6 42.9 21.4 3.79 .89
10 0 0 0 21.4 78.6 4.79 42 0 7.1 21.4 0 71.4 436 1.08
11 7.1 57.1 214 7.1 7.1 2.50 1.01 7.1 0 21.4 35.7 35.7 3.93 114
12 21.4 429 7.1 14.3 143 2.57 1.39 21.4 286 28.6 7.1 14.3 264 1.33
13 14.3 14.3 42.9 7.1 21.4 3.07 1.32 14.3 7.1 21.4 14.3 42.9 3.64 1.49
14 7.1 21.4 21.4 35.7 14.3 3.29 1.20 0 7.1 50.0 21.4 21.4 3.57 .93
15 7.1 7.1 28.6 21.4 35.7 3.71 1.26 0 21.4 21.4 28.6 28.6 3.64 1.15
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Atendiendo a los resultados del GC1, alumnos de 5° de Educacion Primaria,
observamos que el nimero de items cuyos resultados han aumentado es de 8, una
cifra menor respecto al GE. En la primera aplicacion algunos de los items mejor y
peor puntuados se corresponden con los del grupo experimental, de este modo, el
item con mayor calificacion ha sido el nimero 10 con una media de 4.79 (DT =
.42). Mientras que las puntaciones mas bajas las encontramos en los items 11
(“Puedo llegar a comprender mis sentimientos”) y 12 con una media de 2.50 (DT =
1.01)y 2.57 (DT = 1.39), respectivamente. El resultado mas elevado de la segunda
aplicacion lo registra el item 5 (“Cuando veo a alguien que esta siendo tratado
injustamente a veces no siento ninguna compasion por él”) con una media de 4.50
(DT = .94) seguido del item 10 cuya calificacion es de 4.36 (DT = 1.08). La
puntuacion mas baja la obtiene nuevamente el item 12 con una media de 2.64 (DT
= 1.33). Por otro lado, los resultados obtenidos por el GC2 en ambas

administraciones se pueden observar en la Tabla 3.

Tabla 3

Analisis por items para el Grupo de Control 2

12 Aplicacion 22 Aplicacion
Item % 1% DT % M DT
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1 7.1 71 7.1 143 643 421 131 71 0 28.6 214 429 393 120
2 0 71 21.4 357 357 4.0 .96 71 71 214 500 143 3,57 1.08
3 0 7.1 429 357 143 3.57 .85 0 0 35.7 429 214 3.86 77
4 7.1 7.1 214 357 286 371 1.20 7.1 357 214 143 214 3.07 132
5 7.1 7.1 429 286 143 336 1.08 0 7.1 0 50.0 429 4.29 .82
6 0 71 28.6 57.1 71 3.64 74 0 0 429 429 143 371 .72
7 0 21.4 429 214 143 3.29 .99 0 71 50.0 143 286 3.64 1
8 0 0 7.1 28.6 64.3 4.57 .64 0 14.3 143 429 286 3.86 1.02
9 14.3 35.7 50.0 0 0 2.36 74 7.1 14.3 50.0 214 7.1 3.07 .99
10 0 0 143 429 429 4.29 72 0 7.1 286 286 357 3.93 .99
11 7.1 143 50.0 214 71 3.07 .99 0 143 429 35.7 7.1 3.36 .84
12 0 35.7 50.0 71 71 2.86 .86 0 14.3 64.3 0 21.4  3.29 .99
13 0 286 357 143 214 329 1.13 0 7.1 21.4 429 286 3.93 91
14 7.1 143 429 7.1 286 3.36 1.27 7.1 7.1 429 214 214 343 1.15
15 0 0 50.0 28.6 21.4 3.71 .82 21.4 7.1 28.6 28.6 14.3 3.07 1.38

En el caso del GC2, alumnos de 6° de Educacion Primaria, han sido 9 los
items que han mejorado su puntuacion media en la segunda aplicacion respecto a
la primera. Esta cifra es mayor que la obtenida en el GC1, pero menor que la
recogida en el GE. Los resultados mas altos obtenidos en la primera aplicacion
corresponden al item 8 con una calificacion media de 4.57 (DT = .64), seguido del

item namero 10 cuya puntuacion es de 4.29 (DT = .72). Por el contrario, son los
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items 9 (“Frecuentemente puedo definir mis sentimientos”) y 12 los que obtienen
las puntuaciones menos elevadas con una media de 2.36 (DT = .74)y 2.86 (DT =
.86), respectivamente. En la segunda aplicacion del cuestionario, la puntuacion
mas alta la registra el item 5 con una media de 4.29 (DT = .82), mientras que la
menor puntuacion la obtienen los items 4, 9 y 15 con una calificacion de 3.07 (DT
= 1.32, .99y 1.38, respectivamente).

Por Ultimo, los resultados promedios obtenidos por ambos grupos control

(variable GCM) se pueden observar en la Tabla 4.

Tabla 4
Analisis por items para la variable Grupo de Control Medio (GCM)
12 Aplicacion 22 Aplicacion
Iltem 1 5 i/; a 5 M DT 1 5 Z) a 5 M DT

3.6 7.1 179 179 536 411 1.16 3.6 0 393 214 357 386 104
2 0 7.1 250 214 464 407 101 3.6 3.6 25.0 464 214 3.79 .95
3 0 7.1 357 393 179 3.68 .86 3.6 10.7 393 250 214 3.5 1.07
4 7.1 143 214 179 393 368 133 3.6 357 143 179 286 332 133
5 3.6 7.1 250 321 321 382 109 0 7.1 3.6 321 57.1 4.39 .87
6 3.6 3.6 250 393 28,6 3.86 1.0 0 7.1 35.7 357 214 3.71 .89
7 0 250 393 214 143 3.25 1.0 3.6 143 321 250 250 354 1.13
8
9

0 0 143 357 500 4.36 73 0 10.7 143 321 429 407 1.01
7.1 214 464 143 107 3.0 1.05 3.6 10.7 393 321 143 343 .99
10 0 0 7.1 321 60.7 4.54 .63 0 7.1 25,0 143 536 414 104

11 7.1 35.7 357 143 7.1 279 1.03 3.6 7.1 321 357 214 364 102
12 10.7 393 286 10.7 10.7 271 115 | 10.7 214 464 3.6 179 296 1.20
13 7.1 214 393 107 214 318 121 7.1 7.1 214 286 357 3.79 122
14 7.1 179 321 214 214 332 121 3.6 7.1 46.4 214 214 350 103
15 3.6 3.6 393 250 286 371 1.04 | 10.7 143 250 286 214 336 1.28

Si observamos los resultados del GCM, alumnos de 5° y 6° de Educacion
Primaria, son 7 los items que han mejorado su puntuacion en la segunda aplicacion
respecto a la primera, una cifra significativamente menor a la del GE. La mayor
puntuacion en la primera aplicacion la registra de nuevo el item nadmero 10 con una
media de 4.54 (DT = .63). Al igual que en el resto de los grupos, la media mas baja
la obtiene el item 12 con una calificacion de 2.71 (DT = 1.15). En el caso de la
segunda aplicacion, la puntuacién mas elevada la alcanza el item 5 con una media
de 4.39 (DT = .87), seguida por el item 10 con una puntuacion de 4.14 (DT = 1.04).
Finalmente, el resultado menor lo registra nuevamente el item 12 con una media
de 2.96 (DT = 1.20).

Seguidamente, podemos observar de forma visual los resultados obtenidos

en este grupo a través del siguiente grafico:
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Figura 2. Analisis de los resultados para el Grupo de Control Medio

En esta Figura 2 se aprecia como ambas lineas realizan un trazo similar, con
cambios poco relevantes entre la primera y la segunda aplicacion. También,
podemos observar que la puntuacion mas baja la registra el item nimero 12 al
igual que en el grupo experimental, aunque en este caso no encontramos una
diferencia tan significativa con el segundo item menos puntuado como ocurria en

dicho grupo.

Analisis de los resultados para cada dimension

En primer lugar, cada dimension se encuentra compuesta por una serie de
items que atanen a un componente concreto de la comprension emocional. De este
modo, la Dimension 1 (D1) esta formada por los items 1-7 y hace referencia a la
Preocupacion empatica, la Dimension 2 (D2) se compone por los items 8-11 y
corresponde con la Claridad emocional, finalmente la Dimension 3 (D3) alude a la
Toma de perspectiva y la constituyen los items 12-15. Los resultados para el GE

estan en la Tabla 5.

Tabla 5
Analisis por Dimensiones para el Grupo Experimental
12 Aplicacion 22 Aplicacion
Min. Max. M DT Min. Max. M DT
D1 31.42 94.28 75.80 15.71 45,71 100.0 79.04 14.23
D2 30.0 95.0 72.33 16.88 60.0 100.0 79.67 10.05
D3 45.0 85.0 70.33 12.31 45.0 100.0 75.33 15.05
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En esta Tabla 5 observamos la mejora que ha realizado el GE tanto en la
puntuaciéon minima como en la maxima de todas las dimensiones evaluadas, a
excepcion del minimo de la D3 que permanece constante en su puntuacion
minima. La diferencia mas significativa se produce en la segunda dimensioén cuyo
minimo aumenta un 30% en la segunda aplicacion. Centrandonos en la media de
cada una de las dimensiones también podemos constatar que todas ellas se
incrementan. El aumento mas significativo lo realiza la segunda dimension con un
incremento del 7.34%; la tercera mejora notablemente un 5%; y, finalmente, la

primera aumenta ligeramente un 3.24%.

Una vez analizado el GE para cada dimension, se pasa a la especificacion de
los resultados para los GC. En primer lugar, para el GC1 nos encontramos los datos

en la Tabla 6.

Tabla 6
Analisis por Dimensiones para el Grupo de Control 1
12 Aplicacion 22 Aplicacion
Min. Max. M DT Min. Max. M DT
D1 62.85 100.0 77.55 12.06 | 48.57 97.14 74.69 12.91
D2 55.0 85.0 75.35 8.42 60.0 100.0 81.79 13.81
D3 35.0 100.0 63.21 18.25 45.0 90.0 67.50 12.20

En este grupo los minimos y maximos de las dimensiones evaluadas han
aumentado ligeramente en tres de los seis casos, siendo de un 15% el incremento
mas significativo. Si observamos las medias de cada una de las dimensiones llama
la atencion el aumento de un 6.44% producido por la D2. También observamos un
ascenso, en este caso menos significativo, de la D3. Sin embargo, la primera sufre

un ligero descenso.

En cuanto al GC2, aparecen los datos en la Tabla 7.

Tabla 7

Analisis por Dimensiones para el Grupo de Control 2

12 Aplicacion 22 Aplicacion
Min. Max. M DT Min. Max. M DT
D1 51.42 91.42 73.67 12.13 | 54.28 100.0 7448 12.19
D2 55.0 80.0 71.42 7.18 40.0 85.0 71.07 14.82
D3 45.0 100.0 66.07 12.58 45.0 100.0 68.57 17.03
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Si prestamos atencion a las puntuaciones maximas y minimas de este
segundo grupo control podemos apreciar que la D3 permanece constante en
ambas aplicaciones. Algo similar ocurre en la primera dimensién, en la que se
produce un aumento poco significativo. Sin embargo, si encontramos un cambio
mas sustancial en el minimo de la D2 que disminuye notablemente en la segunda
aplicacion un 15%. En el caso de la media tampoco aparecen grandes
modificaciones, la primera dimension aumenta un 0.81%, la segunda disminuye un

0.35 % y la tercera crece un 2.5%.

Por ultimo, en relacion al GCM en su conjunto se recogen los datos en la Tabla 8.

Tabla 8
Analisis por Dimensiones para el Grupo de Control Medio
12 Aplicacion 22 Aplicacién
Min. Max. M DT Min. Max. M DT
D1 51.42 100.0 75.61 12.03 48.57 100.0 74.59 12.32
D2 55.0 85.0 73.39 7.94 40.0 100.0 76.42 15.08
D3 35.0 100.0 ©64.64 15.45 45.0 100.0 68.03 14.55

En la Tabla 8 se observa como las puntuaciones maximas y minimas de
ambos grupos control no varian de forma destacada entre ambas aplicaciones, a
excepcion de la D2 en la que destaca un descenso del 15%, que se produce en el
minimo y, sin embargo, la puntuacion maxima aumenta en el mismo porcentaje.
Centrandonos en la media de las dimensiones, el cambio mas destacado se

produce en la D3 que se incrementa en un 3.39%.

Analisis de otros resultados

Los indices de fiabilidad Alfa de Cronbach calculados oscilan entre .78 y .91.
Por otro lado, en cuanto a los indices de correlacion de Pearson, los indices
calculados entre dimensiones se encuentran entre .64 y .95, obteniendo todos
ellos una significatividad bilateral de p <.001. Tomando en consideracion otras
variables de analisis, nos encontramos los siguientes resultados: Sexo, se observa
que esta variable no es un factor influyente en los resultados obtenidos; Numero de

hermanos, al igual que en la variable anterior, no se observan diferencias
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estadisticamente significativas, ya que los indices de correlacion de Pearson se
sitdan entre -.10 y .10; y Nivel escolar, esta variable sigue la tendencia de ausencia

de significatividad de las dos anteriores con indices entre -.24 y -.11.

Consideraciones finales

Los modelos mixtos de |E estan centrados en rasgos estables de
comportamiento por lo que su mejora y perfeccionamiento no es posible. Por el
contrario, los modelos de habilidad entienden la IE como un tipo de inteligencia
cuyas destrezas, capacidades y habilidades pueden ser tanto aprendidas como
perfeccionadas con la experiencia, por lo que son posibles los programas de mejora

de la |IE al igual que en otras areas cognitivas.

La escuela es un microsistema muy importante en el desarrollo del nifo ya
que es el contexto, después del familiar, en el que mas tiempo pasa. El docente
juega un papel protagonista en la ensenanza de conocimientos, pero también en la
transmision de valores y habilidades sociales y emocionales. Por ello, la integracion
de estos contenidos en los programas escolares en pro de la alfabetizacion
emocional es imprescindible (Goleman, 1995; Hué, 2016; Lopez-Fernandez, 2015;
Martorell, Gonzalez, Rasal, & Estelles, 2009), considerando la practica educativa de
las areas curriculares como interdisciplinar y complementaria. En este sentido,
programas de mejora de la IE como INTEMO (Ruiz-Aranda et al., 2013), constituye

un ejemplo practico y un buen punto de partida para tal finalidad.

Estos programas, tal y como se ha constatado en los resultados de esta
investigacion, son funcionales y viables, ya que permiten a los alumnos la mejora
de sus capacidades emocionales, facilitando un desarrollo integral y mas
equilibrado. Se ha observado que el grupo experimental es el Unico que en la
segunda aplicacion mejora la media de las tres dimensiones evaluadas, mejorando
sus habilidades relacionales y constatando la reduccion de los partes de conducta
debidos a problemas de convivencia. Se han obtenido indices de fiabilidad y
correlacion de Pearson elevados y estadisticamente significativos entre las
dimensiones. Por otro lado, no se han observado diferencias estadisticamente

significativas en cuanto al sexo, numero de hermanos y nivel educativo.

124



VI Seminario Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Desempenho
Instituto de Educacdo, Universidade de Minho, 28 e 29 de junho de 2018

En definitiva, la IE constituye un factor esencial en el desarrollo del nino vy,
por tanto, variable que debemos tener en cuenta en los programas escolares. Su
implementacion es clave para prevenir el desarrollo de problemas relacionales y de
convivencia y potenciar el bienestar escolar, siempre teniendo presente aspectos
de indole social y familiar que pueden tener incidencia en los resultados
alcanzados tras su planificacion y desarrollo. Todo ello hace imprescindible

repensar el curriculo para la integracion de la |IE en las escuelas.
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Resumo: Suporte social (SS) pode ser compreendido como a existéncia ou
disponibilidade de pessoas com as quais a pessoa pode contar, que demonstram
preocupacao e apreco para com ela. No contexto educacional, professores parecem
oferecer SS quando demonstram empatia, solidariedade e buscam fazer amizade
com seus alunos. O desempenho dessas habilidades sociais, pode, portanto, ser
tomado como parte dos indicadores de SS. O presente estudo investigou: (i) a
avaliagao que estudantes universitarios brasileiros fazem do SS ofertado por seus
professores, com base na estimativa de frequéncia que atribuem ao desempenho dos
docentes nessas habilidades, e (ii) a correlagdo entre o SS aferido pela avaliacao
dessas habilidades e a satisfacao com as condicoes de aprendizagem ofertadas pelo
docente. Foram analisados os dados de 1406 estudantes a 10 itens do Inventario de
Habilidades Sociais Educativas do Professor Universitario - versao Aluno (IHSE-PU-
Aluno), que representam as habilidades antes referidas. Os dados indicaram que
esses itens podem ser tratados como uma escala unidimensional e que ha uma
correlagao positiva e significativa entre o desempenho dessas habilidades por parte
dos professores e o nivel de satisfacdo dos alunos com as condicoes de
aprendizagem ofertadas. Portanto, os dados do presente estudo parecem indicar que
quando os professores apresentam essas habilidades nas relacoes estabelecidas
com seus alunos, estes sentem-se mais apoiados e mais satisfeitos com as condicoes
de aprendizagem ofertadas pelos docentes.

Palavras-chave: Educacao Superior, suporte social, relacdo professor-aluno,
habilidades sociais.

Introducao

A permanéncia na Educacao Superior envolve uma série de desafios que o
estudante universitario precisa enfrentar para conseguir concluir seu curso. Tais
desafios podem ser decorrentes: (i) das diferencas entre a realidade da
universidade e do Ensino Médio, principalmente, em funcao da metodologia de
ensino adotada pelos professores universitarios e do maior nivel de
responsabilidade atribuido ao aluno (Matta, Lebrao, & Heleno, 2017; Soares et al.,
2014), (ii) do processo de desenvolvimento das competéncias, conhecimentos,
atitudes e valores que serdao necessarias para o exercicio da futura profissao
(Marinho-Araujo & Almeida, 2016), (iii) de possiveis deslocamentos da cidade de
origem para a cidade na qual se situa a Instituicdo de Educacao Superior (IES)
(Jesus, Schneider, Barbosa, Simon, & Steglich, 2017), entre outros. Todos estes

desafios podem levar o estudante a questionar varios dominios de sua experiéncia,
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tais como a escolha da carreira, valores e atitudes, sua forma de aprender e
produzir novos conhecimentos, a maneira como se relaciona com pessoas que
pensam igual ou diferente de si, entre outros (Matta et al., 2017; Pascarella &
Terenzini, 2005). Nesse contexto, um fator que favorece a permanéncia do
estudante na Educacao Superior, até a conclusdo do seu curso, refere-se ao
suporte social que possui a sua disposicao (Lopez, 2016), quer seja da familia
(Dorrance Hall, McNallie, Custers, Timmermans, Wilson, & Van den Bulck, 2017;
Strom & Savage, 2014), de amigos/pares (Henninger IV, Eshbaugh, Osbeck, &
Madigan, 2016) ou de professores (Hagenauer & Volet, 2014; Oliveira, Wiles,
Fiorin, & Dias, 2014; Pascarella & Terenzini, 2005).

O termo suporte social (SS) foi definido por Sarason, Levine, Basham e
Sarason (1983) como “a existéncia ou disponibilidade de pessoas em quem
podemos confiar, que nos deixam entender que se preocupam COnOSCO, que Nos
valorizam e que gostam de nés” (p. 127). De acordo com Mardco, Campos, Vinagre
e Pais-Ribeiro (2014), SS refere-se a um construto complexo e multidimensional
relacionado a salde e ao bem-estar do individuo que auxilia na compreensao de
como as diferentes relagoes interpessoais influenciam positiva ou negativamente

na forma como alguém enfrenta as adversidades ao longo da vida.

Dentro do contexto académico, o professor pode desempenhar um papel
muito relevante no sentido de proporcionar SS para seus alunos, visto que uma de
suas principais tarefas é criar condicbes para a aprendizagem e Ssucesso
académico do aluno (Hagenauer & Volet, 2014; Weimer, 2002). Hagenauer e Volet
(2014), ao revisar a literatura sobre a relacdo professor-aluno no contexto da
Educacao Superior, observaram que os estudos parecem indicar que tal relacao
envolve duas dimensodes amplas: (i) a dimensao afetiva, que se refere ao vinculo
estabelecido entre alunos e professores, o qual requer, por parte do professor, a
apresentacao de comportamentos de cuidado e respeito para com 0s seus alunos
e a integracao dos mesmos com o0 ambiente académico (pesquisa, laboratorios,
departamentos, etc.), com pares e com professores; e, (ii) a dimensdo de suporte,
que diz respeito ao suporte que deve ser oferecido, a partir da relagcao professor-
aluno, para o sucesso do estudante na universidade e envolve os comportamentos

do docente de aproximar-se do aluno e de oferecer ajuda (de acordo com os
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padroes comportamentais considerados apropriados para os papéis de docente e

aluno).

Nesse sentido, € importante que o docente desenvolva um conjunto de
conhecimentos, habilidades e competéncias que o capacite a estabelecer
contextos de aprendizagem que contribuam para que seus alunos desenvolvam
competéncias profissionais e competéncias transversais (Marinho-Araujo &
Almeida, 2016). Parte desse conjunto de saberes necessarios a atuacao docente
refere-se as habilidades sociais educativas (HSE), as quais sao definidas como
aquelas habilidades sociais “intencionalmente voltadas para a promoc¢ao do
desenvolvimento e da aprendizagem do outro” ( Del Prette & Del Prette, 2010, p.
95). A literatura tem apontado que professores que possuem um repertério de HSE
elaborado tendem a: (i) favorecer o dialogo e a participacao ativa dos alunos em
sala (Del Prette & Del Prette, 1997; Del Prette, Del Prette, Garcia, Silva, & Puntel,
1998), (ii) expressar mais apreciacao pelas conquistas de seus alunos (Del Prette,
Del Prette, Torres, & Pontes, 1998; Vila, 2005), (iii) proporcionar condicoes de
aprendizagem que sao avaliadas como mais satisfatorias por seus alunos (Vieira-
Santos, Del Prette, & Del Prette, 2018a), e (iv) promover valores de convivéncia
(Vieira-Santos, Del Prette, & Del Prette, 2018b).

De acordo com Cobb (1976), a presenca de SS esta relacionado a trés
classes de informacoes: (i) aquelas que levam a pessoa a crer que é cuidada e
amada, (ii) aquelas que permitem que a pessoa acredite que é estimada e
valorizada, e (iii) aquelas que fazem com que a pessoa perceba que pertence a
uma rede de comunicagao e obrigacoes mutuas. Assim sendo, a oferta de SS
parece estar relacionada a presenca de comportamentos que indiguem que o
individuo se preocupa com as necessidades (materiais, emocionais, sociais, etc.)
do outro, encontra-se disponivel para manter uma relacao de maior proximidade
com ele e esta disposto a oferecer ajuda ou apoio, caso seja necessario. Nessa
direcao, tomando como base um conjunto amplo de habilidades sociais relevantes
para os diversos papéis sociais que podem ser assumidos ao longo da vida (Del
Prette & Del Prette, 2017), as classes de habilidades sociais que parecem estar
mais intimamente relacionadas a oferta de SS parecem ser as habilidades de fazer

e manter amizade, empatia e expressao de solidariedade.
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O presente estudo buscou verificar a avaliacado que estudantes
universitarios brasileiros fazem do SS ofertado por seus professores, tomando
como referéncia as habilidades sociais de “fazer e manter amizade”, “empatia” e
“expressar solidariedade”, apresentadas pelos docentes na relacao com o0s
discentes. Ademais, também examinou se existe correlacdo entre o SS e a

satisfacao com as condicdes de aprendizagem ofertadas pelo docente.

Método
Participantes

Participaram deste estudo 1406 estudantes universitarios brasileiros, entre
18 e 55 anos (M = 22.12; DP = 5.19). A amostra foi composta por 59.4% de
mulheres e 66.1% de alunos de IES particulares. Em relacdo ao momento do curso,
36.8% dos participantes estavam no inicio do curso (ou seja, no 1° ou 2° semestre),
34% estavam no meio do curso (entre o 3° e 6° semestre), 13.7% estavam no final
do curso (do 7° semestre para frente) e 15.5% nao forneceram essa informacao.
Quanto a area do curso, 42.4% eram alunos de cursos de ciéncias biol6gicas,

23.9% de cursos de ciéncias exatas e 43.7% de cursos de ciéncias humanas.

Instrumento

Aplicou-se o Inventario de Habilidades Sociais Educativas do Professor
Universitario - versao Aluno (IHSE-PU-Aluno; Vieira-Santos, Del Prette, & Del Prette,
n.d.), o qual busca avaliar a percepcao que estudantes universitarios possuem
sobre as habilidades sociais educativas de seus professores. Este instrumento
encontra-se em fase de avaliacdo de suas propriedades psicométricas e, sua
versao experimental, possui 62 itens relacionados as habilidades sociais
educativas (HSE) e sete itens relacionados a satisfacao do aluno com as condicoes
de aprendizagem promovidas pelo docente, a saber: (i) qualidade da relagao
professor-aluno, (ii) dialogo com os alunos, (iii) respeito, (iv) afetividade que o
professor demonstra pelos alunos, (v) qualidade da atuacao docente, (vi) 0 quanto
aprende com o professor, e (vii) a disciplina dos alunos nas aulas desse professor.
Cada item relacionado as HSE apresenta uma Unica habilidade e o aluno responde,

em uma escala do tipo Likert (O = nunca a 4 = sempre), com que frequéncia o
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professor avaliado se comportava da maneira descrita no item. A satisfacao com as
condicoes de aprendizagem ofertadas também era avaliada através de uma escala
tipo Likert composta pelas seguintes alternativas: muito insatisfeito, insatisfeito,

indiferente, satisfeito e muito satisfeito.

Procedimentos de recolha dos dados

Apés a autorizacao do Comité de Etica para Pesquisas com Seres Humanos
da Universidade Federal de Sao Carlos (protocolo CAAE: 59553616.6.0000.5504),
os dados foram coletados de maio a julho de 2017. A aplicacao do instrumento foi
realizada em sala de aula, de forma coletiva. Cada participante respondia

individualmente ao IHSE-PU-Aluno e avaliava um anico professor.

Para gerar diversidade nos dados e evitar que o0 aluno escolhesse o
professor com que tinha mais afinidade ou mais desavencgas, a pesquisadora
listava no quadro as disciplinas que a turma estava cursando naquele momento e
atribuia uma letra para cada disciplina. Ao receber o IHSE-PU-Aluno, o participante
verificava que no campo “nome ou codigo professor” havia uma letra e, portanto,
deveria responder ao instrumento pensando no professor que ministrava a
disciplina representada por aquela letra (no quadro). Caso a letra apresentada no
campo “nome ou codigo professor” correspondesse a uma disciplina que o
participante nao cursava, ele poderia, entao, escolher qualquer uma das disciplinas
listadas no quadro e substituir a letra no campo “nome ou codigo professor” por
aquela correspondente a letra da disciplina ministrada pelo professor que ele
estava avaliando. Foram utilizadas, no campo “nome ou cédigo professor”, sete

letras distintas (“A” a “G”).

Em cumprimento as exigéncias da Resolucao 466/12 (Conselho Nacional
de Salde, 2012), os participantes autorizaram o uso das informacoes prestadas
através da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),

estando cientes que sua participacao na pesquisa era voluntaria e anénima.

Analise dos dados
Nesse estudo serao examinados 10 itens do IHSE-PU-Aluno que estao

relacionados as habilidades de manter e fazer amizade, empatia e expressao de
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solidariedade. Os dados foram tratados utilizando o programa Statistical Package

for the Social Science (SPSS) versao 23.0 e duas analises distintas foram

realizadas: (i) verificacao da dimensionalidade do conjunto de itens, e (ii) correlacao

entre esse conjunto de itens e o nivel de satisfacao do respondente com as

condigoes de aprendizagem proporcionadas por esse professor.

Resultados: Apresentacao e discussao

Como € possivel observar na Tabela 1, 80% dos itens apresentaram como

mediana as categorias 3 (quase sempre) ou 4 (sempre). Além disso, com excecao

do item 25, todos os demais itens apresentam média superior a 2.

Tabela 1

Estatisticas Descritivas dos Itens do IHSE-PU-Aluno

.N Conteudo Min. Méax. Mediana M DP

item

02 Quando eu ou algum colega esta passando por 0 4 2 2.31 1.399
algum problema, este professor procura apoia-
lo.

03 Se algum aluno esta feliz por um acontecimento 0 4 3 2.53 1.353
positivo ou conquista, este professor expressa
satisfacao com isso.

09 Este professor tem um relacionamento amistoso O 4 4 3.06 1.138
em sala de aula com os alunos.

16 Sinto que posso pedir ajudar a este professor O 4 3 2.90 1.295
caso precise de conselhos para tomar decisoes
académicas ou profissionais.

19 Este professor nos da atencdo quando lhe O 4 3 2.96 1.138
contamos alguma coisa importante.

20 Este professor nos incentiva a perseverar O 4 3 2.85 1.192
quando sentimos dificuldade em realizar
alguma tarefa complicada.

5 O professor conversa com a gente sobre o que O 4 2 1.78 1.408
pretendemos fazer ou como pretendemos
realizar atividades que estamos planejando (por
exemplo, de estagios).

32 Com este professor, a turma encontra abertura O 4 3 2.41 1.459
para falar coisas do dia-a-dia.

38 As aulas deste professor tém momentos de O 4 3 2.54 1.339
descontracao e brincadeiras.

44  Sinto que posso procurar este professor se O 4 3 2.79 1.357

preciso de ajuda para resolver situacdes da
pratica profissional.
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Buscou-se, entao, verificar a dimensionalidade dos itens através da analise
da comunalidade dos itens, do indice de varidncia explicada e da consisténcia
interna. A comunalidade dos itens foi acima de .50 para 80% dos itens, com a
excecao dos itens 38 e 25 que apresentaram comunalidade de .46 e .38,
respectivamente. Comunalidades acima de .50 sao indicativas de que os itens
estao relacionados a uma mesma variavel latente (Izquierdo, Olea, & Abad, 2014).
Essa variavel latente explicou 57.96% da variancia nos dados e o conjunto de itens
apresentou uma alta consisténcia interna (o0 = .92). De acordo com Field (2009),
um Alpha de Cronbach maior do que .80 permite inferir que a escala é confiavel, ou
seja, que a escala reflete de maneira consistente o constructo que esta sendo
avaliado. Portanto, esse conjunto de indicadores sugere que esses 10 itens podem
ser tratados como uma escala que avalia uma unica dimensao, aqui denominada

de suporte social.

Verificou-se a correlacao entre SS e o nivel de satisfacao do respondente
com as condicoes de aprendizagem proporcionadas pelo professor. Todos os itens
examinados apresentaram correlacao positiva, moderada (r > .40) e
estatisticamente significativa (p < .001) com as condi¢oes: qualidade da relacao
professor-aluno, dialogo com os alunos, respeito e afetividade que o professor
demonstra pelos alunos, qualidade da atuacao docente e o0 quanto aprende com o
professor. Apenas a condicao “disciplina dos alunos nas aulas desse professor”
apresentou correlacoes fracas (r < .40), ainda que significativas e positivas, com
todos o0s itens. Examinando o conjunto de itens enquanto uma escala
unidimensional, observou-se que 0 SS apresentou correlacdoes acima de .63 com
seis das sete condicoes de aprendizagem avaliadas (qualidade, dialogo, respeito,
afetividade, atuacdo docente e aprendizagem), o que, de acordo com Maroco

(2007), significa que a correlacao apresenta um tamanho de efeito elevado.

Essa correlacado bastante significativa entre o SS oferecido pelos
professores por meio de habilidades sociais educativas e o nivel de satisfacao dos
alunos com a qualidade da relacao professor-aluno parece estar de acordo com o0s
resultados identificados por Pascarella e Terenzini (2005). Segundo esses autores,
a existéncia de contato formal e/ou informal (fora do ambiente de sala de aula
e/ou nao restrito a questdes académicas) pode ser importante para mudancas em

diversos dominios da vida do estudante, tais como: (i) favorece o desenvolvimento
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cognitivo, (ii) permite o estabelecimento de espacos de didlogo, pessoais e
acolhedores, onde os alunos podem abordar questdoes morais com as quais
encontram-se em conflito, (iii) contribui para o desenvolvimento e fortalecimento
dos sentimentos de autoafirmacado, confianca e autoestima, (iv) promove
persisténcia e aspiracées educacionais no educando, bem como contribui para a
permanéncia e conclusao do curso, e (v) proporciona o desenvolvimento de

habilidades relevantes para a carreira, entre outros aspectos.

Consideracoes finais

O objetivo do presente estudo foi verificar, na avaliacao dos alunos, o SS
que os alunos consideram receber de seus professores universitarios via
habilidades sociais educativas que estes apresentam. As habilidades sociais
educativas aqui analisadas foram (i) apoiar quando o aluno enfrenta dificuldades,
(i) mostrar satisfacao quando o aluno relata/vivencia um acontecimento positivo,
(iii) assumir abertura ao dialogo, (iv) dar atencao a conversas sobre assuntos do
cotidiano (que nao focam exclusivamente em questoes académicas), (v) promover
momentos de descontracao em sala de aula, e (vi) desenvolver um relacionamento
amistoso com a classe. Os dados do presente estudo parecem indicar que, quando
0s professores apresentam tais habilidades nas relacbes estabelecidas com seus
alunos, estes sentem-se mais apoiados e mais satisfeitos com as condi¢coes de
aprendizagem ofertadas pelos docentes. Nesse sentido, os dados do presente
estudo parecem demonstrar que o desenvolvimento de HSE que expressam SS aos
alunos € um aspecto que deve ser tomando em consideracao na formacgao e
preparacao de professores para a Educacao Superior. A investigacdo sobre a
transicdo e adaptacao dos estudantes a universidade destaca algumas
dificuldades vivenciadas pelos estudantes na area socioemocional, em particular
por aqueles que saem da casa dos pais pela primeira vez para frequentarem a

Educacao Superior.
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Resumo: A transicao e adaptacao dos jovens ao Ensino Superior (ES) tém sido
analisadas como uma fase desafiante nas suas vidas e nem sempre estes jovens
possuem os nhiveis suficientes de maturidade e autonomia para vivenciarem esta fase
de forma positiva e sem particulares dificuldades. Nestas dificuldades adaptativas,
varos estudantes iniciam ou aumentam o consumo de bebidas alcodlicas, atingindo
este consumo, por vezes, niveis de frequéncia e quantidade preocupantes, sendo
conhecidos os seus efeitos nefastos na vida académica dos estudantes. Pela
relevancia do tema, tomando uma amostra de 252 estudantes do 1° ano avaliam-se,
neste estudo, os consumos de alcool considerando o momento de inscricdo e
passados dois meses de aulas, assim como as percecoes dos estudantes sobre os
efeitos negativos e positivos de tal consumo. Os resultados apontam para um
aumento nas taxas de consumo, assim como para uma diminui¢do nas percecoes dos
efeitos negativos desse consumo, sobretudo nas alunas, através de crencas mais
elevadas nos efeitos favoraveis do éalcool para as interacées e superacdo das
dificuldades do quotidiano.

Palavras-chave: Ensino Superior, transicdo e adaptacdo, consumo de alcool,
estudantes do primeiro ano.

Introducao

Em Portugal, a maioria dos estudantes ingressa no Ensino Superior (ES) em
torno dos 18 anos, apds a conclusdo do ensino secundario. E com esta idade que,
do ponto de vista social e juridico atingem a maioridade, assumindo os direitos e
deveres de cidadaos adultos. Na psicologia, e referindo-nos concretamente aos
estudantes do ES, estes jovens iniciam o periodo da adultez emergente (Arnett,
2000), traduzindo um conjunto de potencialidades e de desafios desenvolvimentais

dos jovens na sociedade dos nossos dias e a que o ES procura estar atento.

O ingresso no Ensino Superior € muitas vezes vivenciado com expetativas
muito elevadas, quer por parte do estudante, quer pela familia, quer pelo grupo de
amigos/pares. Para a quase totalidade destes estudantes, a entrada no ES foi
colocada como meta da concretizacao do ensino secundario. Mesmo desejado, o
ingresso no ES coloca varias exigéncias e outras tantas dificuldades em boa parte
decorrentes da novidade dos contextos académicos (Araujo & Almeida, 2015;
Fernandez, Araljo, Vacas, Almeida, & Gonzalez, 2017; Ferreira, Aimeida, & Soares,
2001). Estes jovens tém que investir em novas amizades, aproveitar as aulas e os

trabalhos para desenvolver competéncias académicas e profissionais, aprender a
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lidar com maior responsabilidade nas situagdes quotidianas e académicas em que
passam a experienciar maior liberdade de decisao. A designacao “adulto-
emergente” reflete a necessidade de adaptacao e crescimento pessoal relacionada
com a descoberta, a exploracdo e a experimentacdo de novos papéis e

oportunidades (Ferreira et al., 2001; Monteiro, Tavares, & Pereira, 2009).

Associado a vivéncia de tais exigéncias adaptativas, podem os estudantes
adotar comportamentos de risco, como o consumo de bebidas alcodlicas. A
problematica do consumo de alcool e das eventuais consequéncias desse mesmo
consumo, por parte dos estudantes do ES, tem vindo a ser reconhecida
internacionalmente como muito relevante. Os efeitos nefastos desse consumo, pelo
menos em certas circunstancias (frequéncia e quantidade), tém suscitado maior
interesse de investigacao pela caracterizacao deste fendmeno, os seus fatores
determinantes e formas de resposta das instituicoes e da sociedade para a sua
superacgao. A investigacao disponivel mostra que consumos frequentes e elevados
de bebidas alcodlicas afetam o envolvimento e o sucesso académico, assim como
a adaptacao social, o crescimento pessoal e o bem-estar dos estudantes (Gazquez,
Pérez-Fuentes, Molero, & Simon, 2016; Pérez-Fuentes, Molero, Carrion, Mercader,
& Gazquez, 2016), aparecendo associado ao insucesso e abandono académico
(Davoren, Shiely, Byrne, & Perry, 2015; Ferreira, Martins, Coelho, & Kahler, 2014;
Martinez, Sher, & Wood, 2008).

No processo de adaptacao ao ES, as expectativas académicas dos
estudantes assumem um papel mediador relevante. As expectativas académicas
combinam motivacoes, desafios e projetos pessoais que os estudantes utilizam na
analise e avaliacao das novas circunstancias académicas, permitindo-lhes por
exemplo identificar as areas ou dominios nos quais pretendem aplicar o seu
esforco e dedicacao (Almeida, Costa, Alves, Goncgalves, & Araujo, 2012; Howard,
2005).

Segundo Soares e Almeida (2002), os estudantes aguando do seu ingresso
no ES tendem a apresentar expetativas muito positivas o que os pode levar a
adotar uma atitude mais participativa no meio académico, envolvendo-se nas
atividades e superando as exigéncias inerentes a transicao. Este facto pode estar

relacionado com a utilizagcao de recursos e investimentos no ES sentindo o
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estudante maior espaco de liberdade e de autonomia sem a supervisao parental na
gestao do seu quotidiano (Almeida et al., 2012; Soares & Almeida, 2002). Estas
expectativas iniciais positivas permitem ao estudante explorar e antecipar sucesso
na construcdao de novas redes de amigos, na definicdo de métodos de estudo
adequados face as novas metodologias de ensino-aprendizagem, na gestao do seu
quotidiano académico conciliando tarefas académicas e novos relacionamentos
interpessoais. Sobretudo relevante nesta transicdo do jovem para o ES é a
construcao de novas redes de suporte social, compreendido este como conjunto de
beneficios a nivel afetivo, comportamental e de conhecimento resultante da
qualidade e da quantidade dos relacionamentos interpessoais que o0 estudante
estabelece no novo contexto relacional da academia. Estas interacoes contribuem
de “(...) forma crucial para a formacdao e manutencao de diferentes tipos de
relacionamentos interpessoais, desde as relacoes formais de trabalho, as relacoes
de grande intimidade, passando pelas relacoes terapéuticas e de ajuda, ou pelas

relacbes de companheirismo e amizade” (Pinheiro, 2003, p.205).

Os estudos em torno da transicao e adaptacao académica dos estudantes
do 1° ano destacam que o suporte social tende a aumentar a autoestima, a
promover o humor e o otimismo, assim como a diminuir o stress, 0os sentimentos de
solidao e, até mesmo, sentimentos de fracasso. Assim sendo, pode-se constatar
que um bom suporte social acaba por ser um promotor de bem-estar fisico e
psicoloégico do estudante, fundamentais para lidar com as exigéncias e desafios de
um novo contexto de vida. Nesta linha, pode-se concluir que o suporte social é
crucial nos processos de adaptacao do individuo e nas diversas vivéncias
relacionadas com a transicao, neste caso a transicao do ensino secundario para o
ES (Almeida, Pérez-Fuentes, Casanova, Gazquez, & Molero, 2018; Fernandez et al.,
2017; Seco, Pereira, Filipe, & Alves, 2015).

Holmebeck e Wandrei (1993), apds terem realizado um estudo sobre o
suporte social dos pais no processo de adaptacao ao Ensino Superior, concluiram
que os estudantes de ambos 0s sexos revelaram baixos niveis de ansiedade e de
depressao quando existia uma boa vinculacao com os pais. Da mesma forma, o
grupo de pares também se tem revelado bastante importante para a construcao de
competéncias sociais, na adaptacao a novos contextos e estilos de vida

contribuindo para o seu bem-estar psicolégico e gerando uma boa adaptacao ao
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ES. Desta forma, podemos antecipar que dificuldades no estabelecimento de
relacdes interpessoais ou ha manutencao e/ou criagao de uma rede de suporte
social podem favorecer o aparecimento de dificuldades gerais na adaptacao
académica dos estudantes que ingressam no ES, podendo as mesmas estar
associadas as maiores taxas de consumo de bebidas alcodlicas e a propria
avaliacao que os jovens fazem das consequéncias do consumo (Molero, Pérez-

Fuentes, Gazquez, & Barragan, 2017).

O consumo excessivo de alcool tem atingido dimensdes massivas nos
paises desenvolvidos, bem como nos paises em desenvolvimento, levando o
alcoolismo a ser entendido como um problema grave de salde publica (Cabral,
2004). Em Portugal, o consumo de alcool atinge taxas elevadas, verificando-se um
aumento de consumo por parte dos jovens, homens e mulheres, em concordancia
com o que acontece na Europa (Balsa, Vital, & Pascueiro, 2011). Junto de jovens
universitarios, o consumo de alcool aparece como algo recorrente (Ham & Hope,
2003; Park & Grant, 2005; Pimentel, Mata, & Anes, 2013). Segundo Pimentel e
colaboradores (2013), com base num estudo realizado no Ensino Superior com
272 alunos, existe uma grande tolerancia e aceitacao do consumo de alcool junto
destes estudantes, facilitando assim que esse consumo se torne aceite, regular e
intenso. Dados estatisticos em Portugal apontam que 80% dos estudantes no ES
consomem alcool (Lopes et al., 2008; Martins, Coelho, & Ferreira, 2010; Mendes &
Lopes, 2014; Pimentel et al., 2013; Soares, Pereira, & Canavarro, 2014). Estas
taxas elevadas estao relacionadas, obviamente, as percecdes neutras, ou até
positivas, em relacao aos efeitos de tal consumo por parte dos jovens (Almeida et
al.,, 2018; Cassola, Pilatti, Alderete, & Godoy, 2005; Pilatti, Godoy, & Brussino,
2011).

Sendo frageis as crencas acerca dos efeitos prejudiciais do alcool e estando
facilitada a sua aquisicao, antecipa-se um consumo excessivo € em idades cada
vez mais novas na adolescéncia (Stickley et al., 2013). Segundo uma investigacao
realizada por Alcantara e colaboradores (2015), sobre os consumos e estilos de
vida no Ensino Superior, pode-se constatar que a maioria dos jovens vivenciaram
as primeiras experiéncias de consumo de alcool entre os 15 e os 19 anos de idade.
Mesmo assim, um terco deles afirmou ter consumido a sua primeira bebida

alcodlica antes dessa faixa etaria (36.2%). Acresce, ainda, que os jovens incluidos
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no estudo afirmam ter experimentado um estado de embriaguez (12.2%) e

comportamentos de binge drinking (13.4%) entre os seus 10 e 14 anos.

A manifestacdo de comportamentos de risco em relagao ao consumo de
alcool, por parte dos jovens, é preocupante principalmente associado as praxes,
festas e aos fins-de-semana (Medeiros, 2013). A frequéncia de locais que
propiciam habitos de consumo, como cafés, bares e discotecas, ou 0 convivio com
grupos de pares com estilos de vida pouco saudaveis, aparecem associados ao
aumento do consumo ou do risco de consumo por parte dos estudantes (Anderson,
Johnsson, Berglund, & Ojehagen, 2009; Pimentel et al., 2013; Soares, Pereira, &
Canavarro, 2014). Situacao inversa ocorre quando o jovem manifesta um estilo de
vida saudavel, apresentando niveis elevados ou adequados de salde e qualidade
de vida (Grant, Wardle, & Steptoe, 2009; Vaez, Kristenson, & Laflamme, 2004).

Schenker e Minayo (2005) apontam as ameacas ao desenvolvimento
integral do individuo, associando o consumo elevado a perturbacao nas habilidades
de pensamento e de aprendizagem, da consciéncia e da percecao, a alteragoes de
humor e de comportamento. Atitudes e comportamentos agressivos nas interacoes
sociais sao igualmente apontados (Gasquez et al., 2016; OPP, 2016). Deste modo,
privilegia-se uma identificacao e intervencao precoces a fim de inibir a emergéncia
ou a perpetuacao de comportamentos de risco, favorecendo um desenvolvimento
saudavel e evitando condutas com consequéncias negativas para o individuo e a

sociedade.

Centrando-nos no ES, a informacao disponivel aponta que o consumo
excessivo de alcool pelos estudantes universitarios origina consequéncias
negativas ao nivel de danos individuais, danos a outras pessoas e danos a nivel
institucional (Perkins, 2002). No que respeita aos danos individuais, inclui-se o
incumprimento das tarefas académicas e o baixo desempenho académico, as
perdas de consciéncia, as doencas de longo prazo, a atividade sexual desprotegida
e indesejada, as repercussoes legais ou a conducao perigosa, nomeadamente. Ao
nivel familiar, segundo o Guia Orientador da Intervencao Psicol6gica nos Problemas
Ligados ao Alcool (OPP, 2016), as consequéncias do consumo podem refletir-se em
perturbacoes da vida familiar, particularmente a instauragao de perturbacoes no

relacionamento e o surgimento ou maior presenca de conflitos familiares. No
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relacionamento interpessoal, evidencia-se os danos materiais e vandalismo, a
violéncia, a intolerancia (razoes raciais, religiosas ou orientacao sexual) e distlrbios
na forma de ruido ou de perturbacao do descanso. Por fim, relativamente aos
danos institucionais, salientam-se os prejuizos materiais, os atritos, a perda do rigor
académico, os custos legais, a maior tensao emocional e o tempo exigido aos

funcionarios e servigos (Perkins, 2002).

Importa referir alguns efeitos positivos do consumo de alcool,
nomeadamente em doses moderadas e feito em fases apenas transitorias de
tensao e adaptacao. O consumo de alcool pode facilitar alguns objetivos sociais
dos adolescentes. Nomeadamente nas fases de transicao e ingresso em novos
contextos ou contextos mais exigentes, por exemplo, o consumo de alcool tende a
ser entendido e usado como recurso para obter a aceitagao num grupo de pares,
para reduzir a timidez ou para o sujeito se tornar ou sentir mais sociavel. Nestas
fases, a ingestao de bebidas alcodlicas pode ajudar os estudantes a sentirem-se
bem, a terem mais energia fisica, a lidarem com a ansiedade e a frustracao, a
esquecerem o0s problemas e a relaxarem. Segundo o “Inquérito Nacional ao
Consumo de Substancias Psicoativas na Populacao Geral, Portugal 2007”7, as
principais razdoes ou motivos para o consumo de alcool, prende-se com o facto de
tentarem ser mais sociaveis, serem influenciados pelo grupo de pares ou amigos,
ou pela busca de bem-estar e busca de ajuda para relaxar (Balsa, Vital, Urbano, &
Pascueiro, 2008). No entanto, um consumo excessivo nao tem esses efeitos
positivos. Os proprios inquiridos nesse estudo em Portugal reconhecem que tal
consumo é causa de problemas diversos com o0s amigos, atos de violéncia/lutas,
problemas no rendimento escolar ou no trabalho, relacées sexuais desprotegidas,

assim como hospitalizacoes ou idas a servicos de urgéncia.

Face a relevancia do problema em apreco, este artigo, decorrente da tese
de mestrado da primeira autora, pretende descrever (i) os habitos de consumo de
alcool dos jovens no momento de ingresso no Ensino Superior e passadas 6-8
semanas de aulas, (ii) as eventuais diferencas nos padroes de consumo associadas
a saida da residéncia familiar, a origem social e ao género dos estudantes, e (iii) as
percecoes positivas e negativas relativamente ao consumo de bebidas alcodlicas

por parte dos estudantes.
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Método
Participantes

Os participantes eram estudantes que ingressaram no 1° ano do ES numa
universidade publica no norte de Portugal. Foram excluidos da amostra os
estudantes que ingressaram através de regimes especiais, homeadamente o
concurso para maiores de 23, assim como estudantes que ingressaram através de
mudanca de curso e/ou universidade pois tinham ja experiéncia prévia de ensino
superior. Desta forma o estudo foi realizado com estudantes que iam frequentar,
pela primeira vez, o ES e que acederam a participar de forma voluntaria no estudo

(amostra conveniéncia).

Integraram o estudo 252 estudantes de diversas licenciaturas e mestrados
integrados que preencheram um questionario em dois momentos distintos
(ingresso e passado dois meses no ES, como mais a frente se descreve). As idades
oscilam entre os 17 anos (56 estudantes) e os 55 anos (1 estudante), sendo que
45.8% tem 18 anos, e situando-se a média das idades em 19.6 (DP = 5.15). De
mencionar, ainda, que esta amostra é constituida maioritariamente por elementos

do sexo feminino (71.8% estudantes do sexo feminino e 28.2% do sexo masculino).

Instrumento e procedimentos

Para analisar os padroes de consumo de alcool dos estudantes do 1° ano,
recorreu-se a um questionario elaborado para o efeito. Este questionario foi
aplicado no momento em que o0s estudantes efetuaram a matricula na
universidade. Este questionario integrava os seguintes blocos de recolha de dados:
(iy apresentacao do objetivo do estudo e pedido de participacao, mediante
consentimento informado por escrito, dos estudantes; (ii) dados de caraterizagao
sociofamiliar; (iii) dados sobre o consumo de alcool (tipos de bebidas, locais e
frequéncia de consumo); e (iv) percecoes relativas ao consumo de alcool. Para
perceber o impacto que a entrada no ES tinha tido a nivel do consumo de alcool
dos estudantes, este mesmo questionario voltou a ser aplicado apés 6-8 semanas
de frequéncia do ES no final de alguma aula (apenas 0s questionarios
emparelhados foram retidos no estudo). O segundo questionario incluiu, ainda,

uma questao relativa a alteracao no consumo de alcool apés o ingresso no ES.
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A analise de dados foi feita com utilizacao do programa IBM/SPSS versao
23.0, recorrendo-se a estatisticas descritivas e inferenciais em funcao da natureza

guantitativa das variaveis em analise e dos objetivos do estudo.

Resultados

Na Tabela 1 descreve-se a frequéncia de consumo de alcool entre os
estudantes da amostra no momento do seu ingresso no ES. Para esta descricao
tomou-se em consideracao o género, a saida da casa do agregado familiar e as

habilitacdes académicas dos pais.

Tabela 1

Frequéncia de Consumo de Alcool no Momento do Ingresso na Universidade em

Funcéo do Género, Saida de Casa e Habilitacbes Académicas dos Pais

Saida de casa dos

Con§umo de Género pais Habilitacoes académicas dos pais
Alcool M F Sim Nao Basico Secundario Superior
Sim 63 157 80 139 101 75 43
88.7% 86.7% 87.9% 86.9% 88.6% 85.2% 87.8%
8 24 11 21 13 13 6
Nao 11.3% 13.3% 12.1% 13.1% 11.4% 14.8% 12.2%

Os valores obtidos mostram uma relativa proximidade na percentagem de
estudantes de ambos os sexos que consomem ou nao alcool. A percentagem de
consumo € ligeiramente superior nos homens, nao sendo significativa a diferenca
(x2 =.183, gl =1, p = .67). Em relacao a saida de casa dos pais, também nao se
observa uma diferenca significativa em termos de consumo dos dois grupos
constituidos (x2 = .056, gl = 1, p = .813), sendo ligeira a diferenca na taxa superior
de consumidores junto dos estudantes que saem de casa dos pais. Por altimo,
parece existir uma maior taxa de consumo junto dos estudantes cujos pais
possuem apenas o0 ensino basico em termos de habilitacdes académicas, contudo
também aqui nao se observa um efeito estatisticamente significativo quando
cruzamos consumo pelos estudantes e habilitacoes académicas dos pais (x2 =
.521,81=20,p=.771).
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Na Tabela 2 apresentamos a frequéncia do tipo de bebidas alcodlicas
consumidas (cerveja, vinho e bebidas brancas) pelos estudantes que consomem
(frequéncia convertida numa escala de 1 a 5 consoante os intervalos maiores ou
menores entre 0os consumos). Esta analise considera a variavel género dos

estudantes

Tabela 2

Frequéncia do Consumo dos Tipos de Bebidas Considerando o Género dos

Estudantes no Momento de Ingresso no Ensino Superior

Género  Tipo de bebidas n Minimo Maximo Média DP
Cerveja 70 1 5 2.43 1.06

M Vinho 68 1 5 1.66 .840
Bebidas brancas 70 1 4 2.03 .816

Cerveja 180 1 4 1.63 .783

F Vinho 180 1 3 1.36 .594
Bebidas brancas 181 1 4 2.08 .752

Os resultados da Tabela 2 mostram que o vinho é o tipo de bebida menos
consumida pelos estudantes dos dois géneros, registando-se uma percentagem
superior de consumo de cerveja junto dos estudantes e um maior consumo de
bebidas brancas por parte das estudantes. As oscilacoes observadas nas médias
de consumo dos tipos de bebida de acordo com o género mostram-se
estatisticamente significativas, a favor dos estudantes do género masculino, na
cerveja (t = 6.503, gl = 248, p < .001) e no vinho (t = 3.210, gl = 2.46, p = .002). A
ligeira superioridade no consumo de bebidas brancas por parte das estudantes do
género feminino nao se apresenta estatisticamente significativa (t = .501, gl = 249,
p=.617).

Na Tabela 3 apresentamos as respostas dos estudantes a mesma questao
na segunda aplicacao do questionario (apds 6-8 semanas do comeco das aulas).

De novo os dados consideram o género dos estudantes.
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Tabela 3

Frequéncia do Consumo dos Tipos de Bebidas Considerando o Género dos

Estudantes no segundo Momento da Avaliacao

Género Tipo de bebidas n Minimo Maximo Média DP
Cerveja 85 1 5 2.65 1.12

M Vinho 85 1 4 2.06 .968
Bebidas brancas 85 1 4 2.22 .968

Cerveja 214 1 5 1.96 983

F Vinho 213 1 4 1.72 .860
Bebidas brancas 215 1 4 2.34 .855

Em relacdo ao consumo de bebidas consoante o género no segundo
momento, podemos observar que a cerveja continua a ser a bebida mais
consumida pelo género masculino (2.65), enquanto o género feminino continua
com uma média mais elevada de consumo nas bebidas brancas (2.34). O género
masculino apresenta maior consumo de cerveja (2.65), seguido de bebidas
brancas (2.22) e, por fim, de vinho (2.06). No caso do género feminino, as bebidas
brancas sao as que se destacam com maior média em comparag¢ao com as outras

bebidas (média de frequéncia de 2.34, sendo na cerveja 1.97 e no vinho 1.72).

Confrontando o0s niveis de consumo no momento de ingresso na
universidade e no segundo momento de avaliagao (cerca de dois meses apds o
inicio das aulas), verificam-se aumentos nas taxas de consumo dos trés tipos de
bebidas nos dois géneros. Comparando as médias nos dois momentos de avaliacao
(teste t para amostras emparelhadas de dados), verificamos diferencas
estatisticamente significativas tanto nos homens (cerveja: t = -2.333, gl = 69, p <
.05; vinho: t = -3.878, gl = 67, p > .001; bebidas brancas: t = -2.026, gl = 69, p <
.05) como nas mulheres (cerveja: t =-3.080, gl = 173, p < .01; vinho: t = -4.818, gl
=172, p >.001; bebidas brancas: t =-3.288, g/l = 173, p < .001).

Para analisar a percecao dos estudantes relativamente ao consumo de
alcool, consideraram-se as percecoes positivas e negativas dos estudantes face a
esse mesmo consumo. Os itens que permitiram analisar estas percecoes foram
sintetizados para facilitar a leitura dos resultados e consistem em: aliviar o stress,
sentir confianca, prejudicar a atencao, fazer novas amizades, esquecer 0S
problemas e perda de autocontrolo. Na Tabela 4 apresentamos os resultados nos

varios itens, pontuados numa escala Likert de 5 pontos, segundo o género dos
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estudantes, e tomando as avaliacoes dos estudantes no momento do ingresso na

universidade.

Tabela 4

Avaliacdo das Percecgoes Positivas e Negativas em Relagdo aos efeitos do Consumo

de Bebidas Alcodlicas no Momento de Ingresso no Ensino Superior

Género Percecoes N Minimo  Méaximo Média DP
Aliviar o Stress 71 1 5 2.82 1.29
Sentir Confianca 71 1 5 241 1.23
M Prejudicar a Atencao 71 1 5 3.94 1.05
Fazer Novas Amizades 71 1 5 3.00 1.21
Esquecer os Problemas 71 1 5 2.61 1.12
Perda de Autocontrolo 71 1 5 3.96 1.06
Aliviar Stress 180 1 5 2.29 1.12
Sentir Confianca 181 1 5 2.05 1.07
Prejudicar a Atencao 179 1 5 4.08 1.02
F Fazer Novas Amizades 180 1 5 2.33 1.12
Esquecer os Problemas 181 1 5 2.14 1.03
Perda de Autocontrolo 181 1 5 4.15 .965

Analisando os dados da tabela anterior verificamos que as estudantes do
género feminino apresentam médias mais elevadas nos itens relativos a percecoes
negativas do consumo do alcool, nomeadamente nos itens que se referem a
prejudicar a atencao e perda de autocontrolo, mostrando que as estudantes tém
consciéncia dos efeitos nefastos do alcool ou percecoes mais negativas face ao
consumo. Por sua vez, os homens apresentam médias mais elevadas nos itens
relacionados com percecdes positivas do consumo de alcool, acreditando que o
alcool ajuda a aliviar o stress (2.82), a sentir confianca (2.41), a fazer novas

amizades (3.00), e a esquecer 0s problemas (2.61).

Em relacao a prejudicar a atencao, ambos os géneros apresentam valores
muito semelhantes. Contrariamente, em relacao a perda de autocontrolo é o
género feminino que apresenta um valor bastante acima da média em comparacao

com o género masculino (4.15 versus 3.96).

147



VI Seminario Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Desempenho
Instituto de Educacdo, Universidade de Minho, 28 e 29 de junho de 2018

Na Tabela 5 apresentamos as pontuacoes a estes mesmos itens reportados
a percecoes positivas e negativas em relacao ao consumo de bebidas alcodlicas,

separando os dois géneros, no segundo momento de aplicacdo do questionario.

Tabela 5

Avaliagcdo das Percecbes Positivas e Negativas em Relagdo aos Efeitos do

Consumo de Bebidas Alcodlicas no segundo Momento da Avaliacao

Género Percecoes N Minimo  Maximo Média DP
Aliviar o Stress 85 1 5 3.01 1.268
Sentir Confianca 85 1 5 2.59 1.168
M Prejudicar a Atencao 85 1 5 3.85 958
Fazer Novas Amizades 85 1 5 3.13 1.289
Esquecer os Problemas 85 1 5 2.68 1.167
Perda de Autocontrolo 84 1 5 3.80 .889
Aliviar Stress 216 1 5 2.84 1.167
Sentir Confianca 216 1 5 2.42 1.113
E Prejudicar a Atencao 216 1 5 3.97 .993
Fazer Novas Amizades 216 1 5 2.74 1.152
Esquecer os Problemas 215 1 5 2.57 1.117
Perda de Autocontrolo 215 1 5 4.07 .862

Analisando as percecoes face ao consumo de alcool de estudantes apds
estes frequentarem o ES durante 6/8 semanas, verificamos que ha um aumento
das percecbes positivas do consumo de alcool, tanto em rapazes como em
raparigas; e uma diminuicao das percecoes negativas do consumo de alcool,
também nos dois géneros. Analisando eventuais diferencas nas médias tomando
0s dois momentos de avaliacao, verificamos que esse aumento nas percecoes em
relacao aos efeitos positivos do consumo, nao sendo estatisticamente significativo
no caso dos homens, passa a sé-lo no caso das mulheres (alivia stress: t = -5.495,
gl=177, p <.001; sentir confianca: t =-4.321, gl = 178, p < .001; fazer amizades:
t=-4.151, g/ = 177; p < .001; esquecer problemas: t =-4.119, gl = 177, p < .001).
A diminuicao registada nas médias para os itens referenciando percecoes sobre 0s
efeitos negativos do consumo nao assume significado estatistico, sendo esta

situagao comum aos dois géneros.

Este conjunto de valores parece traduzir que a frequéncia do ES e as

vivéncias de consumo dos estudantes nesta etapa faz com os estudantes de
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ambos 0s géneros vejam o consumo de alcool mais benéfico nos seus primeiros
tempos na universidade, possivelmente porque este consumo é feito em contextos
de interacao social, muitas vezes com 0s seus pares, pelo que acaba por ter efeitos
percebidos pelos estudantes como mais benéficos, logo, passam a ter percecoes
mais positivas sobre o0 consumo. Este aumento nas percecdes sobre os efeitos

positivos do consumo é particularmente evidente no subgrupo das mulheres.

Consideracoes finais

Os dados referentes a amostra de estudantes do 1° ano considerados no
presente estudo mostram que a sua larga maioria consome bebidas alcodlicas,
tendo essa iniciacao ocorrido na maioria dos casos antes da frequéncia do ES (a
média das idades do 1° consumo situa-se nos 15 anos). Este consumo nao difere
significativamente em funcao da saida da residéncia familiar, da sua origem social
e do género dos estudantes, seja quando consideramos 0 momento de ingresso no
ES seja quando avaliamos os estudantes num segundo momento apos dois meses
do inicio das aulas. Acontece que a frequéncia do consumo nos estudantes dos
dois géneros aumenta na passagem do 1° para o 2° momento de avaliacao. Este
aumento pode estar associado as vivéncias proprias da fase de transicao e
adaptacao dos jovens ao ES, nomeadamente a algumas dificuldades e desafios
experienciados, bem como a necessidades de novos relacionamentos interpessoais
ou a uma “cultura de consumo” bastante presente entre os jovens universitarios

nos nossos dias (Ferreira et al., 2014; Wicki, Kuntsche, & Gmel, 2010).

A investigacao mostra que a entrada no ES € acompanhada da necessidade
de estabelecimento de novos relacionamentos interpessoais, nomeadamente por
parte dos estudantes que tém que sair de casa dos pais ou da perda de contacto
com os amigos de infancia. Os desafios nas varias vertentes da vida académica sao
melhor superados se o estudante possuir uma rede de suporte social condicente
com as suas necessidades. Acresce ainda, para o problema em analise, as
tradicdes académicas, vulgarmente conhecidas pelas “praxes”, que acompanham
0s primeiros tempos dos estudantes que ingressam no ES. Estes espacos tendem a
incluir o consumo de alcool nos seus rituais, aparecendo tal consumo associado a

necessidade de desinibicdo nos relacionamentos interpessoais. Estas
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consideracoes podem explicar algumas oscilacoes na frequéncia de certas bebidas
e locais de consumo segundo o género dos participantes neste estudo. Por
exemplo, os estudantes do sexo masculino consomem mais cerveja e isso tende a
ocorrer mais em cafés/restaurantes, enquanto as estudantes consomem
preferencialmente bebidas brancas e tendem a fazé-lo mais em
festas/bares/discotecas. De registar que a frequéncia dos trés tipos de bebidas
(cerveja, vinho e bebidas brancas) aumenta quando comparamos 0 CoOnNsumo no
momento de ingresso e dois meses apds 0 comeco das aulas, aumento este que

ocorre tanto nos homens como nas mulheres e nos varios contextos de consumo.

Relativamente a avaliacao dos estudantes sobre os efeitos positivos ou
negativos do consumo de bebidas alcodlicas, verificamos uma estabilizacdo ao
longo dos dois momentos de avaliacao nas percecoes sobre os efeitos negativos do
alcool em termos de prejudicar a atencao e de favorecer a perda do autocontrolo.
Contudo, assiste-se a um aumento das percecoes favoraveis dos estudantes
quanto aos efeitos do alcool para aliviar o stress, sentir confianca, fazer novas
amizades e esquecer 0s problemas, sendo este aumento mais notorio e atingindo
significado estatistico em estudantes do género feminino (as mulheres aumentam
as suas percecoes sobre os efeitos positivos do consumo de alcool). Esta mudanca
nas percegoes positivas em relacdo ao consumo acompanha o aumento verificado
nos consumos de bebidas alcodlicas verbalizadas pelos estudantes quando se
comparam os dois momentos de avaliagcao, sugerindo também maior tolerancia e
recurso ao consumo de alcool nas atividades de acolhimento promovidas pelos
estudantes mais velhos ou nas atividades em geral de relacionamento interpessoal
e de integracao académica, mais frequentes e necessarias nestas primeiras
semanas de integracao e adaptacao ao ensino superior. Uma atengao particular

das instituicoes deve ser prestada as atividades de acolhimento.

A terminar, importa atender a algumas das limitacbes deste estudo. Em
primeiro lugar a amostra foi recolhida numa unica instituicdo, complicando
necessariamente a generalizagcao dos resultados. Por outro lado, os resultados
decorrem do autorrelato dos estudantes as questdes colocadas e nao de medidas
objetivas dos consumos. Estas limitacoes apontam a necessidade de em futuros
estudos se ampliar a dimensao e diversidade da amostra, assim como a utilizacao

de instrumentos que avaliem o consumo tomando os registos fatuais do mesmo
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consumo, como alias alguma informacao sobre experiéncias de consumos
excessivos. De acrescentar ainda que, sendo a recolha dos dados no 2° momento
no final das aulas, assistimos a uma reducao no nimero de estudantes avaliados
nos dois momentos. Este dado, estando o0 consumo excessivo e frequente
associado a falta as aulas, condiciona uma leitura da evolucdo nas taxas de
consumo durante as primeiras semanas no ES. Por ultimo, interessa no futuro
associar os padroes de consumo com as vivéncias académicas dos estudantes, em
particular os seus niveis de envolvimento e satisfacao nas atividades do curso,
métodos de estudo e niveis de aprendizagem. Uma demonstragao efetiva da
relacao entre consumo e permanéncia e sucesso académico levara as instituicoes
e 0s proprios jovens a uma maior atencdo as formas de acolhimento dos
estudantes ingressados e aos servicos de apoio a disponibilizar aos que
apresentam niveis mais baixos de autonomia e maturidade para lidarem de forma

eficaz com as exigéncias desta transicao académica.
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Resumo: Este texto reflete sobre a relevancia das estratégias de aprendizagem para a
promocao do sucesso académico e da permanéncia e conclusao dos cursos por parte
dos estudantes do Ensino Superior (ES). Reconhecendo a diversidade progressiva em
termos de competéncias, conhecimentos, motivacbes e projetos vocacionais dos
estudantes que hoje ingressam no ES fruto da massificacao ocorrida, importa que
professores e instituicoes atendam a esta realidade e promovam maior autonomia e
autorregulacdo dos estudantes nas suas aprendizagens, sobretudo quando
apresentam dificuldades concretas nesta area. Para o efeito, os autores desenvolvem
um projeto de investigacao visando a construcao e validacao de uma escala para
avaliacao dos comportamentos de estudo e das estratégias da aprendizagem, dando
particular atencao ao discurso e vivéncias, em termos de condutas e de atitudes, por
forma a aumentar a validade ecolégica do instrumento em construgao. Sao descritos
os procedimentos e os primeiros resultados da execucao deste projeto tanto no Brasil
como em Portugal, visando nomeadamente um instrumento comum de avaliacao que
suporte estudos transculturais na area.

Palavras-chave: Ensino Superior, estratégias de aprendizagem, métodos de estudo,
sucesso académico

Introducao

Todo o ser humano nasce projetado para o novo, para a descoberta e para o
acumulo de saberes e de competéncias. Sendo assim, o caracter intencional da
aprendizagem apresenta-se como uma das habilidades mais relevantes do ser
humano e, no contexto académico por maioria de razoes, esta habilidade
desempenha um papel de suma importancia. Para que um aluno tenha éxito na
sua formacao, seja em termos do curriculo formal seja do curriculo informal, ele
deve saber-se adequar ao meio, envolver-se nas atividades, ser criativo, escutar e
aceitar novas ideias, adquirir novas informacoes, desenvolver competéncias de
acao, tornar-se progressivamente mais capaz de tomar decisbes conscientes e
autorreguladas no quadro de situacdes e problemas cada vez mais complexos e
incertos (Lemos, Soares, & Almeida 2000; Cerqueira & Santos, 2001). Durante o
percurso escolar, graus de exigéncia académica ampliam-se, requerendo-se do
estudante que ingressa no Ensino Superior (ES) maior autonomia, iniciativa e
envolvimento na sua aprendizagem. Diante de tais exigéncias, surge a necessidade

do estudante aprender, adaptar e/ou criar estratégias de estudo que promovam o
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seu éxito académico e, por consequéncia, uma formacao técnico-cientifica e
humana adequada para o seu sucesso profissional. Com este evoluir, 0s
estudantes vao desenvolvendo modos preferenciais de adquirir novos
conhecimentos a partir de sua histéria pessoal, onde ganha relevancia a qualidade
dos seus percursos académicos prévios ou as realidades profissionais quando nos
reportarmos a estudantes mais velhos (Almeida, 2002; Goncalves, Almeida, Alves,
& Oliveira, 2011).

O contingente de estudantes que chegam as universidades hoje, além de
maior, € muito mais heterogéneo na sua origem sociocultural, interesses
vocacionais e competéncias académicas (Almeida, 2007; Dias, Marinho-Araujo,
Almeida, & Amaral, 2011; Casanova & Almeida, 2016). Sendo a frequéncia do ES
uma escolha e decisao de cada estudante e sua familia, poder-se-a pensar que 0s
ingressantes estao preparados para as exigéncias deste nivel de ensino. Acresce a
crenca que os ingressantes no ES foram estudantes competentes durante o seu
percurso académico anterior, pois de outro modo nao concluiriam o ensino médio
ou secundario e nao atingiriam os requisitos para acesso ao novo nivel de ensino. A
investigacao, no entanto, tem evidenciado que muitos estudantes, sobretudo no
seio dos chamados “novos publicos”, quando ingressam no ES apresentam frageis
estratégias de aprendizagem autorregulada ou comportamentos de estudo
pautados por fraca autonomia e eficacia (Carelli & Santos, 1998; Casanova &
Almeida, 2016; Joly, Silva, Ferreira-Rodrigues, & Almeida, 2015; Soares, Almeida, &
Guisande, 2011; Vasconcelos, Almeida, & Monteiro, 2005).

Nas Gltimas décadas, o acesso ao ES cresceu substancialmente em paises
em que 0 acesso a0 mesmo era restrito a uma pequena parcela da populacao.
Debates acerca das desigualdades nas condicoes de insercao de diferentes grupos
sociais ao ES estiveram presentes em diretrizes de organizacoes internacionais.
Essas discussoes deram visibilidade aos problemas de grupos historicamente
discriminados e que raramente ocupavam vagas nas universidades publicas e/ou
particulares. Esta visibilidade contribuiu para a adocao de politicas de acoes
afirmativas como as cotas, que foram criadas nos Estados Unidos em 1960, com o
intuito de diminuir ou amenizar as desigualdades sociais e econdmicas, por
exemplo entre negros e brancos desse pais. Apesar desta reserva de vagas ser

atualmente considerada ilegal nas universidades americanas, existem varias
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instituicoes com esquemas de captacao de estudantes que se destacam em
bairros menos favorecidos, por exemplo pelas suas capacidades desportivas, para

fazerem parte do seu corpo discente.

O estabelecimento de cotas no acesso ao ES em funcao dos grupos
socioculturais visa garantir a igualdade de oportunidades para candidatos de certos
grupos sociais por meio de reserva de uma quantidade de vagas superiormente
estabelecidas. O sistema de cotas tornou-se conhecido no Brasil no comeco do
século, inicialmente adotado pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro, e em
2004 pela Universidade de Brasilia. De |a para ca, instituicoes de ensino superior
publicas do Brasil destinam vagas nao s6 para negros, mas também
para indigenas, pardos ou membros de comunidades quilombolas, por exemplo.
Em Portugal estudantes com deficiéncia fisica ou sensorial entram no ES através
de um contingente especial de acesso as universidades e institutos politécnicos.
Também a implementacao destas politicas, favoraveis a igualdade de
oportunidades de acesso ao ES por parte de “novos publicos”, contribui para a

diversificacao crescente da populacao estudantil hoje existente no ES.

A heterogeneidade do publico que tem chegado as universidades trouxe
novos desafios para as instituicbes de ensino superior (IES), entre eles, o de
conseguirem que os estudantes experienciem sucesso académico e concluam os
seus cursos através da criacao de vinculos seguros com o curso e instituicao. A
investigacdo na area aponta que as taxas de insucesso e de evasao sao
particularmente elevadas no decurso do primeiro ano, cabendo as IES minimizar a
presenca e impacto de variaveis associadas a tais taxas, até pelo desperdicio de
recursos econdmicos € humanos associados a tal evasao. O conhecimento das
causas e o empoderamento dos estudantes para as exigéncias do ES sao,
seguramente, a via mais eficaz de combater o insucesso e o abandono pela
multiplicidade de variaveis em interacao (Araujo et al., 2016; Bernardo, Cervero,
Esteban, Tuero, Casanova, & Almeida, 2017; Casanova, Esteban, Cervero,
Bernardo. & Almeida, 2017; Lobo e Silva Filho, Motejunas, Hipdlito, & Lobo, 2007).

Para Tinto (1975, 1993), analisando a transicao e o processo de integracao
dos estudantes, sao mdltiplos os fatores intervenientes no (in)sucesso e na

permanéncia (versus evasao) dos estudantes que ingressam no ES. Listando tais
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variaveis, podemos mencionar os atributos de entrada do aluno, ou seja, o seu
background familiar (condicao socioeconémica, nivel educativo dos pais, atributos
pessoais como cor, raga ou sexo, etc.), competéncias e habilidades intelectuais e
sociais, e sua experiéncia de escolarizacao anterior. Esse conjunto de
caracteristicas se associa as intencoes, metas e compromissos institucionais do
estudante, sendo que as expectativas e metas se referem ao nivel e tipo de
formacao almejados pelos estudantes, enguanto 0s compromissos remetem ao
grau de comprometimento do individuo com o alcance de seus objetivos e com a
instituicao. Tinto (1993) aponta a importancia deste conjunto de fatores,
descrevendo-o como os meios financeiros, sociais e intelectuais que os individuos

trazem para a universidade.

O ingresso e a experiéncia académica sao afetados, ainda, pelos
compromissos externos do individuo, ou seja, eventos que ocorrem fora da vida
universitaria que podem alterar as intencdes, metas e compromissos individuais e
institucionais ao longo da vida académica. Assim, configuram-se as interacoes do
individuo com a universidade, ou seja, o conjunto alargado de experiéncias
institucionais, sociais e académicas formais e informais. Ao mesmo tempo e ao
longo de todo esse percurso, eventos na comunidade externa, familiares e sociais,
podem também afetar a permanéncia do estudante no ES. A titulo de exemplo, a
doenca de um familiar ou a fraca rede de transportes para acesso a universidade

podem entrar na ponderacao de abandono do ES.

Pelos desafios inerentes a missao do ES em cada pais, os estudantes tém
que assumir um papel ativo nas suas aprendizagens para concluirem os seus
cursos e formacao com éxito. Professores e instituicao podem ajudar, mas o
estudante tem neste processo particular responsabilidade. Chegando ao ES muitas
vezes sem o0s conhecimentos, competéncias académicas e estratégias de
aprendizagem requeridas (Almeida, 1996; Goncalves et al., 2011; Rosario, 2001),
sao 0s proprios estudantes os primeiros interessados em procurar 0S apoios para
superacao das dificuldades encontradas. Ao mesmo tempo, sabendo o0s
responsaveis pedagodgicos que os estudantes divergem bastante nos seus
conhecimentos e métodos de estudo, poderao identificar tais dificuldades e

implementar praticas de acolhimento que as minimizem e as superem.
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Tendencialmente, o insucesso e a evasao no decurso do primeiro ano ultrapassam-

se com intervencgoes precoces de superagao dos problemas sinalizados.

Métodos de estudo e estratégias de aprendizagem

Ao longo dos varios niveis de ensino, e também no ES, varios alunos
recorrem a estratégias de aprendizagem ineficazes, ou pelo menos pouco eficazes,
durante anos e sem que nenhum professor lhes mostre como a estratégia de
aprendizagem € inadequada e como poderiam ser mais eficazes nas atividades
académicas mudando de estratégias. Os procedimentos cognitivos e
metacognitivos inerentes a aprendizagem das diversas disciplinas curriculares
deveriam estar no cerne do trabalho dos respectivos professores. Estes deveriam
ser especialistas em aprendizagens das matérias que leccionam, conhecendo os
procedimentos cognitivos e metacognitivos necessarios ao éxito escolar de seus
alunos, integrando de forma intencional tais conhecimentos nas suas praticas de
ensino e nos trabalhos solicitados aos estudantes. Nao se trata necessariamente
de ensinar cognicao e metacognicao como conteludo curricular, contudo (e alias faz
mais sentido) o desenvolvimento destas habilidades e processos devem integrar
atividades regulares de ensino do professor e as atividades usuais de
aprendizagem solicitadas aos alunos. “O ensino metacognitivo nao pode se
restringir a um numero limitado de licoes, mas deve constituir uma atividade
constante ao longo do ano letivo, encorajando o aluno a utilizar estratégias” (p.
242, Doudin, Martin, & Albanese, 2001).

O ensino-aprendizagem de processos, procedimentos e estratégias
estrutura-se em alguns principios basicos, e pode-se organizar em varias etapas.
Entre estes principios basicos, elucidamos o papel mediador que o professor pode
desempenhar na apropriagcao pelos estudantes de procedimentos de aprendizagem
eficazes. A par do ensino direto e explicito de estratégias, o professor pode escolher
conteldos, exercicios ou trabalhos de grupo que, de forma deliberada, favorecam a
cada momento a aquisicao pelos estudantes de conhecimentos, competéncias e
estratégias relevantes (Archambault & Chouinard, 2003). A par da relevancia de

tais aquisicoes para cada unidade curricular, em particular dos conhecimentos
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especificos, as estratégias de aprendizagem podem generalizar-se a outras

unidades e matérias curriculares.

Um procedimento, particularmente, interessante do professor no ensino-
aprendizagem de estratégias € a modelagem. Esta consiste na execucao, pelo
professor (ou também recorrendo a um estudante mais proficiente), de uma
determinada tarefa diante da turma, explicitando em voz alta as suas escolhas,
reflexdes, questionamentos, erros e regulacoes. De referir que, embora seja mais
facil realizar o ensino de estratégias em trabalhos individuais, o trabalho de
identificacao de estratégias, de analise, de discussao e de confrontacao se torna
uma experiéncia muito mais rica e eficaz se for realizada em grupo ou com toda a
turma. A opcao por um ensino-aprendizagem assente ou recorrendo
frequentemente a trabalhos de grupo cria oportunidades para o desenvolvimento
de estratégias de aprendizagem adequadas pelos estudantes, nomeadamente

através da confrontacao e modelagem de procedimentos entre colegas.

Assim, tendo em vista favorecer o desenvolvimento de estratégias eficazes
de aprendizagem pelos estudantes, o professor deve organizar “tempos
metacognitivos” na turma avaliando de forma comentada as aprendizagens,
melhor ou pior conseguidas, explorando as razdoes e apontando sugestoes de
melhoria. Para Archambault e Chouinard (2003, p. XX):

O retorno a aprendizagem efetuada pelos alunos é muito importante. Ele tem como
funcao levar os alunos a refletir sobre suas aquisicoes, a compreender que
aprenderam alguma coisa, a explicitar o que aprenderam e como chegaram a isso,
a identificar as dificuldades enfrentadas ao longo do percurso, assim como 0s
meios que encontraram para resolvé-las, e a descobrir a funcao, a utilidade, a

eficacia e a pertinéncia de sua aprendizagem.

Em sintese, a investigacao tem apontado as estratégias de aprendizagem e
os habitos de estudo como ferramentas necessarias para a aprendizagem escolar
bem-sucedida (Barca, Porto, & Santorum, 1997; Marton & Saljo, 1976; Rosario,
2001; Van Rossum & Shenck, 1984). As diferencas entre alunos mais e menos
competentes academicamente, encontram-se associadas a diferentes
comportamentos de estudo e de aprendizagens, sendo que podemos destacar a

capacidade para planificar e organizar o tempo, a qualidade e duracao da
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concentracao nas tarefas, a capacidade de selecao e organizacao da informacao, a
elaboracdo e utilizacao dos apontamentos pessoais, a capacidade de
monitorizacao do estudo, o controle emocional nas situacdes de avaliacao, a
atribuicao do sucesso e insucesso escolar ao esfor¢co, os sentimentos de
autoeficacia e a perseveranca nas tarefas, entre outros (Rosario, 2001;

Vasconcelos et al., 2005).

Mas, mais que centrar as intervengdes no treino e reproducao de métodos
de estudo prescritivos e descontextualizados, importa capacitar os alunos em
comportamentos auténomos de aprendizagem autorregulada (Almeida, 2007;
Rosario, 2001; Zimmerman, 1990). O professor, quanto melhor preparado no tema
das aprendizagens cognitivas e metagognitivas, melhor acompanhara os seus
alunos no desenvolvimento e utilizacdo de tais estratégias de maneira efetiva e
integrando-as nas rotinas de estudo e de resolucao de problemas, atividades que
descrevem o seu quotidiano académico. Este ensino e treino feitos de forma
sistematica através das atividades gerais de ensino-aprendizagem favorece a
autorregulacao da aprendizagem pelos estudantes, sugerindo a investigacao que
esta competéncia tem-se apresentado como variavel decisiva para um melhor
desempenho académico (Lindner & Harris, 1993; Pintrich, Smith, Garcia, &
Mckeachie, 1993).

A autorregulacao pode ser compreendida como qualquer pensamento,
sentimento ou acao criada e orientada pelo proprio aluno para conquistar seus
objetivos, mostrando-se capaz de selecionar estratégias adequadas para alcancar
tais objetivos, de rever sistematicamente estas estratégias, bem como de rever
seus objetivos, adequando-os as situacdbes e problemas concretos quando
necessario. O construto da autorregulacao possui fases e componentes que se
integram na prossecucao da aprendizagem e da resolucao de problemas
(Zimmerman, 1990). Mais concretamente referimo-nos as trés fases vinculadas a

autorregulacao: planeamento, monitoramento e avaliagao.

O planeamento refere-se a definicdo de objetivos e metas, e integra
atividades que contribuem para ativar aspectos relevantes do conhecimento prévio
e da motivacao necessaria. Além disso, permite organizar e compreender mais

facilmente o material a ser estudado e os recursos a mobilizar para esse efeito.
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Alguns exemplos de estratégias de planejamento sao passar os olhos rapidamente
pelo texto antes de ler, formular questdes antes de ler um texto ou fazer uma

analise prévia das informacoes (Pintrich, 1999, 2004).

O monitoramento, que ocorre durante a atividade, & o controle exercido pelo
aluno perante a tarefa, e implica avaliar a atencao na tarefa e questionar-se sobre
o decurso da atividade e niveis de prossecucao. Primeiramente, os estudantes
devem tracar objetivos ou metas, nos quais, verificarao a sua compreensao e
utilizacao das estratégias metacognitivas. A partir deste objetivo inicial, espera-se o
monitoramento do seu desempenho, em particular o nivel de compreensao ou de
concretizagcdo da tarefa (Pintrich, 1999, 2004; Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie, 1991). Dentre as atividades de controle, pode-se destacar o
monitoramento da atencao ao ler um texto por meio de questionamentos sobre o
material para verificar a compreensao, velocidade de leitura e de execucao no
tempo disponivel, controle de comportamentos, do ambiente fisico ou dos proprios
processos percetivos (Pintrich, 1999, 2004; Pintrich et al., 1991). Assim, uma
estratégia de regulacao que o estudante pode realizar durante a leitura € elaborar
questoes a fim de verificar se esta compreendendo e depois voltar a certas partes
do texto para verificar a informacao possuida. Outro tipo de estratégia
autorregulada para a leitura ocorre quando um estudante diminui o ritmo da sua
leitura ao se deparar com contetudos mais dificeis ou menos familiares. Também se
pode observar autorregulacao quando o estudante percebe que nao esta a
compreender bem as informacoes e recorre a outros materiais disponiveis, como
dicionario e anotacoes ou a ajuda de colegas ou professor, entre outros, para um
melhor entendimento e compreensao da informacéao (Pintrich, 1999, 2004; Pintrich
& De Groot, 1990).

Por fim, a regulacao das atividades de aprendizagem também ocorre apés a
sua concretizagcao e avaliando o desempenho alcancado. Esta avaliagao final
pondera os resultados alcancados face ao esforco implementado a aos objetivos
fixados (Rojas, 2008; Schreiber, 2005). Tais estratégias visam melhorar a
aprendizagem, auxiliando os estudantes a analisar 0os seus comportamentos de
estudo e como os mesmos facilitaram a compreensdo e entendimento das
matérias ou asseguraram a resolucao dos problemas. Ao mesmo tempo, o

feedback afectivo decorrente da qualidade dos resultados atingidos face aos niveis
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de empenho colocados na aprendizagem e na realizacao das tarefas académicas é

um ponto importante na terceira fase (avaliagao) da aprendizagem autorregulada.

Mediante a teoria sécio-cognitiva, a autorregulacao € conceituada como um
processo de interacdes reciprocas entre componentes pessoais (cognitiva, afetiva,
motivacional e comportamental) e fatores ambientais. Durante o processo de
aprendizagem, esses componentes sofrem modificacbes em funcado do
desenvolvimento do aluno, em consequéncia de seu monitoramento e do
ajustamento de suas estratégias, cognicoes, afetos e comportamentos, e,
sobretudo, em funcao das exigéncias do contexto e das diferentes tarefas
escolares (Bandura, 1986; Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman, 2002).
Ainda nesta perspectiva, Zimmerman (2002) descreve estudantes autorregulados
como aqueles que definem objetivos, planejam, organizam-se, implementam e
controlam os seus métodos de estudo, se automonitorando e se autoavaliando
sempre visando a eficiéncia da sua aprendizagem. Garcia e Pintrich (1994)
consideram que a autorregulacao da aprendizagem se refere ao monitoramento,
controle e regulacao pelos estudantes dos seus proprios comportamentos e
atividades cognitivas, assumindo as metas de aprendizagem fixadas, as suas
caracteristicas pessoais, a natureza das tarefas curriculares e as caracteristicas
contextuais do ambiente académico, em particular a sala de aula e os tempos de

estudo.

Pintrich (2004) afirma que a maioria dos modelos tedricos da aprendizagem
autorregulada compartilham quatro principios gerais. O primeiro principio é que, a
partir de uma perspectiva cognitiva geral, os estudantes sao vistos como
participantes ativos no processo de aprendizagem, construindo os seus proprios
significados, objetivos e estratégias a partir do conhecimento prévio possuido e da
informacao passada pelo professor e disponivel no ambiente externo. No segundo
principio, assume-se que os estudantes tém capacidade e podem monitorar,
controlar e regular determinados aspectos de sua prépria cognicao, motivagao,
comportamento e, em certa medida, certas caracteristicas ambientais. Ainda de
acordo com Pintrich (2004), no terceiro principio, para os estudantes, existe algum
tipo de objetivo, critério ou padrao, em que sao realizadas comparacoes, a fim de
avaliar se o processo de aprendizagem deve continuar da mesma maneira ou se

algum tipo de mudanca se torna necessaria. No quarto principio, acredita-se que
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nao sao apenas caracteristicas individuais ou de personalidade que influenciam o
desempenho e a aprendizagem diretamente, nem tao pouco, as caracteristicas
contextuais do ambiente de sala de aula, mas a regulacao dos individuos, o seu
autoconhecimento, motivacao e comportamento que medeiam as relacbes entre
variaveis pessoais e contextuais. Na aprendizagem e no sucesso na aprendizagem
confluem varidveis pessoais e contextuais multiplas e em interacao (Soares &
Almeida, 2015).

Pela sua complexidade, a autorregulacao pode ser efetivamente ensinada,
contudo nao se aprende de uma Unica vez. A par de instrucoes e praticas repetidas,
ela decorre de um processo construtivo assente no papel ativo do aluno, pensando
e avaliando as multiplas experiéncias, 0s recursos pessoais e os diferentes
contextos de aprendizagem (Rojas, 2008). O processo de autorregulacao da
aprendizagem oferece ao estudante um senso de controle, além de incentiva-lo a
prestar atencao em seus métodos de aprendizagem. Na perspectiva de Pintrich
(1995), quando os alunos tém consciéncia de seus proprios comportamentos de
estudo e da sua cognicao, conseguem utilizar melhor a autorregulacao na
aprendizagem. Sendo assim, a aprendizagem autorregulada exige que o aluno
reconhega as situacoes que podem impedir a sua aprendizagem, levando-o a
procurar e a utilizar deliberadamente estratégias para alcancar seus objetivos, a
controlar as suas emocoes, a adequar os seus niveis motivacionais e a superar as

dificuldades cognitivas que possa nhum dado momento sentir.

Avaliagao dos métodos de estudo e estratégias de aprendizagem

Pesquisadores da area psicoeducacional tém empreendido estudos
empiricos voltados a analise e compreensao das condutas, métodos de estudo ou
estratégias de aprendizagem em estudantes universitarios (Bortoletto &
Boruchovitch, 2013; Cunha & Boruchovitch, 2012; Joly, Dias, Aimeida, & Franco,
2012; Monteiro, Alimeida, & Vasconcelos, 2012; Ribeiro & Silva, 2007). Para estes
estudos é determinante o desenvolvimento de instrumentos que possam avaliar e
relacionar os procedimentos de estudos e os niveis de aprendizagem alcancados
(Boruchovitch & Santos, 2015; Dunn Lo, Mulvenon, & Sutcliffe, 2012; Gomes,
Golino, Pinheiro, Miranda, & Soares, 2011; Joly, 2007; Martins & Zerbini, 2014).
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Pela relevancia do estudo/aprendizagem dos estudantes no sucesso, permanéncia
e conclusao dos cursos no ES, assumimos um projeto de constru¢cao de uma escala
de avaliacao dos métodos de estudo e das estratégias de aprendizagem para

estudantes universitarios, brasileiros e portugueses.

Para a construgdo do novo questionario procuramos atender aos
referenciais tedricos proeminentes, como as Abordagens ao Estudo (Biggs & Telfer,
1987) e a Autorregulacao da Aprendizagem (Zimmerman, 2002). Ambas as teorias
assinalam um conjunto de comportados do estudante para responder, de forma
eficaz, as demandas académicas. Em particular, estes dois modelos teédricos
ajudam a descrever as caracteristicas do processamento cognitivo, as variaveis
metacognitivas presentes numa aprendizagem de qualidade superior ou os fatores
ambientais na sua interferéncia com a aprendizagem e o rendimento académico

dos estudantes.

Havendo varios instrumentos disponiveis na area, foi nossa intencao
auscultar os estudantes sobre fortalezas e dificuldades sentidas no seu estudo,
aprendizagem e realizacao académica, procurando aproximar o conteudo dos itens
da escala dos comportamentos e vivéncias dos estudantes. Esta preocupacao, por
um lado, tende a aumentar a validade ecoldgica do instrumento a construir e
validar, e, a0 mesmo tempo, facilitara a leitura dos resultados obtidos no sentido
da implementacao de intervencoes especificas por parte dos professores e das IES
nesta matéria, pois se consideram condutas e atitudes frequentes dos estudantes.
Por outro lado, pela relevancia que assumem o0s momentos de transicao e
adaptacao académica dos estudantes do ES para as questdes do insucesso e do
abandono, a opgao é por uma atencao particular as vivéncias e comportamentos
dos estudantes do 1° ano (Araujo et al., 2016; Soares et al., 2011; Vieira de Castro
& Almeida, 2016).

Procedimentos de construgao do questionario

A partir da necessidade de evidenciar, conhecer e analisar variaveis
relacionadas ao bom rendimento e desempenho académico dos estudantes
universitarios do 1° ano, os autores deram inicio a construcao de um questionario

piloto tendo como base outras escalas com objetivos similares (Boruchovitch &
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Santos, 2015; Dunn et al., 2012; Gomes et al., 2011; Joly, 2007). Varios itens e
situacoes foram elencadas e colocadas a analise e discussao dos estudantes por
meio de focus group “como os alunos realizam estas agoes; como os alunos se
motivam nas aprendizagens do curso que frequentam”. Esse levantamento, feito
junto de estudantes do 1° ano frequentando cursos de diversas areas cientificas,
teve como objetivo agregar informacoes sobre comportamentos e atitudes dos
estudantes para a construcao do questionario. Deparamo-nos com relatos, como:
nao consigo me planear e organizar o meu tempo para estudar; deixo acumular a
matéria e depois nao consigo colocar meus estudos em dia; nem sempre, consigo
deixar o lazer para estudar; sou capaz de concluir as minhas tarefas escolares,
mesmo quando dificeis e aborrecidas; consigo expressar a minha opiniao na sala
de aula; sinto que nas aulas e nos trabalhos em grupo sou um elemento que da
contributos relevantes, dentre outros. Estas verbalizacoes eram acompanhadas de
pedidos de explicitacao e de intencionalidade (condutas e atitudes), por exemplo

como fazem, como se motivam, como se organizam ou 0 que pensam.

Através deste trabalho, e em linha com estudos na area anteriormente
citados, identificamos cinco dimensoes para o presente questionario (Motivacgao,
Estratégias Cognitivas, Estratégias Metacognitivas, Comportamento de Organizagcao
do Estudo e Autoeficacia), perfazendo um total de 45 itens em formato Likert de
resposta (desde 1 ou discordo totalmente até 5 ou concordo totalmente). Esta
versao preliminar foi aplicada em 198 alunos do Brasil e em 132 de Portugal,
sendo a maioria estudantes do sexo feminino e abrangendo diferentes cursos de
graduacao, sendo a idade mais frequente no Brasil de 19 anos (25.3%) e em
Portugal de 18 anos (37.9%). As analises fatoriais conduzidas nao permitiram
diferenciar, entre si, os itens de algumas dimensdes, em particular Estratégias
Cognitivas e Estratégias Metacognitivas, diferenciando-se de forma organizada
itens para Organizagcao e Planeamento do Estudo, Envolvimento no Estudo e
Participacao nas atividades de Sala de Aula. Dos 45 itens iniciais, apenas 24 itens
foram retidos para integrar uma versao mais atual do questionario, abarcando
quatro dimensoes relativamente estabilizadas nos dois paises e para um mesmo
conjunto de itens: Organizacao e Planeamento do Estudo, Envolvimento no Estudo,
Autoeficacia e Participacdao nas Atividades de Sala de Aula (Caliatto, Araujo, &

Almeida, submetido).
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Em termos de futuros desenvolvimentos deste projeto, importa consolidar
as dimensodes agora identificadas e os respetivos itens nos dois paises, importando
buscar novos pontos em comum nos métodos de estudo e nas estratégias de
aprendizagem de estudantes universitarios brasileiros e portugueses. De igual
modo, torna-se necessario prosseguir com analises tendo em visto a decisao se o
guestionario terda uma Unica versao geral aos estudantes de diferentes cursos, ou
se o diferenciamos pelo menos em termos de cursos das ciéncias sociais e
humanas e de cursos das ciéncias exatas e tecnologias. Para isso, os autores
voltarao a escutar grupos de estudantes de varios cursos de graduacao, tomando
as dimensoes e itens selecionados, dando énfase para as verdadeiras condutas e
atitudes do cotidiano estudantil (incidéncia dos itens a integrar evitando
formulacdes mais voltadas para aquilo que 0s alunos sentem, pensam ou acham,
por exemplo como deveriam estudar ou como julgam que estudam). Apds esta nova
recolha de dados junto aos estudantes, a escala sera reformulada, voltando a ser
aplicada a amostras de estudantes no Brasil e em Portugal, para se prosseguirem

os estudos de validacao e construcao da versao definitiva do questionario.
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