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Preféacio

Este volume integra algumas das comunicagdes apresentadas no Il Seminario
Internacional “Cogni¢do, Aprendizagem e Desempenho”, realizado no Instituto de
Educacdo da Universidade do Minho (Campus de Gualtar: 23-24 de janeiro, 2015).
Trata-se de uma reunido cientifica organizada anualmente pelo Grupo de Investigagdo
em “Cogni¢do, Aprendizagem e Desempenho” (GICAD), um grupo de
investigadores/as integrados/as no Centro de Investigacdo em Educacdo (CIEd) da
Universidade do Minho, contando com o apoio do Departamento de Psicologia da
Educacdo e Educacdo Especial. Como nas edi¢cBes anteriores, este Seminario e
respetivas atas pretendem (i) aproximar investigadores dos paises de lingua portuguesa
e espanhola com estudos em torno das variaveis psicoldgicas inerentes ao
desenvolvimento cognitivo, aprendizagem e realizacdo, cobrindo os diversos niveis do
sistema educativo, desde o pré-escolar ao ensino superior, apoiando os projetos de
investigacdo em curso e a emergéncia de novos temas de pesquisa; (ii) divulgar e
debater os projetos de investigacdo em curso, as metodologias utilizadas, os resultados
obtidos e as conclusdes retiradas; e, (iii) elencar as possiveis implicacfes dos resultados
da investigacdo na organizacdo de praticas familiares e escolares que favorecam o
desenvolvimento psicossocial, a aprendizagem e o desempenho académico dos alunos.
Olhando as comunicacdes reunidas neste volume, depreendemos uma maior presenca de
investigadores de Portugal, Brasil e Mocambique nas edi¢bes deste Seminario. Por
outro lado, inferem-se dois temas dominantes nos projetos de investigacdo atualmente
em curso. Um primeiro tema agrupa estudos centrados nas habilidades cognitivas e no
sucesso escolar dos alunos, em particular ao longo da educacdo basica. Aqui as
preocupacOes da investigagdo passam pela delimitacdo e avaliacdo de funcgOes
cognitivas e pela analise do seu desenvolvimento e do seu impacto nas aprendizagens
escolares. Em alguns destes projetos integram-se outras variaveis pessoais dos alunos
gue ndo estritamente cognitivas, assim como variaveis mais diretamente associadas ao
curriculo e ao ensino do professor.

Um segundo tema de investigacdo presente no GICAD prende-se com a adaptacdo e
sucesso académico (em sentido amplo e ndo estritamente curricular) dos estudantes do

ensino superior. As transicdes, em particular a reportada a entrada e adaptacdo no



ensino superior, tém sido particularmente analisadas, identificando-se as expetativas, as
vivéncias adaptativas e 0os metodos de estudo, entre outros, como variaveis de relevo.
Os trabalhos nesta linha, apresentados no GICAD, debateram a importancia de variaveis
pessoais e contextuais para a adaptacao ao ensino superior, incluindo aqui as percecoes
de si proprio/a e a importancia do suporte social para a integracdo dos estudantes,
nomeadamente daqueles que s&o considerados ndo-tradicionais neste nivel de ensino.
Mais recentemente também a transicdo do ensino superior para 0 mercado de trabalho
tem sido pesquisada, tomando aqui 0s conceitos de empregabilidade e de competéncias
transversais dos diplomados do ensino superior.

Olhando os textos incluidos, é possivel notar a diversidade de metodologias dos estudos
realizados. Mesmo predominando as metodologias quantitativas nos estudos, alguns
deles recorrem a metodologias qualitativas de recolha e analise dos dados. A
complementaridade dos temas e dos métodos tem sido reforcada no seio do GICAD.
Por ultimo, importa analisar os textos agora publicados como versdes que podem ser
melhoradas, seja através de um maior aprofundamento tedrico seja através de uma
melhor sistematizacdo dos métodos de analise e dos resultados apresentados e sua
discussdo. Neste sentido, os autores estdo, desde ja, autorizados e desafiados a assumir a
atual versdo dos seus artigos como ponto de partida para a redacdo de artigos mais
robustos e publicaveis em revistas da especialidade.

Oslas editores/as
Alexandra M. Araujo
Ana A. Martins,

Ana Filipa Alves
Argentil Omar do Amaral

Leandro S. Almeida



Programa

Dia 23 — 62 feira

08:45 - InscricBes, pagamentos e entrega de documentacao

09:15 - Abertura do Seminario

09:30 — Conferéncia “Competéncias transversais no Ensino Superior” - Claisy
Marinho (Univ. de Brasilia)

10:00 — Mesa “Formacgido, emprego e desempenho profissional” (Coord. Lucia
Miranda)

- Transferéncia da formacdo para o contexto de trabalho: Uma andlise centrada
nas habilitacdes escolares dos ndo docentes - Lucia C. Miranda (Instituto Superior de
Educacao e Trabalho, Porto)

- Visdo de professores mocambicanos sobre a sua formacéo e pratica na educacao
inclusiva - Gildo Nhapuala & Leandro S. Almeida (Universidade Pedagdgica &
Universidade do Minho)

- O perfil dos recém-graduados da universidade pedagogica: Desafios face ao
desenvolvimento socioeconémico de Mocambique - Hilario Luis Lopes & Bendita
Donaciano (Universidade Pedagdgica de Mogambique)

- Como criar lideres de sucesso para os desafios do século XXI? - Margarida Martins
(CIEd; Universidade do Minho)

11:30 - Intervalo

11:45 — Mesa “Funcionamento e desenvolvimento cognitivo na adolescéncia”
(Coord. Gina C. Lemos)

- A avaliacdo cognitiva em contexto académico: Concecdo e construcdo de uma
bateria de provas - Gina C. Lemos & Leandro S. Almeida (Universidade do Minho)

- Inteligéncia e rendimento escolar (8/10): Andlise da sua relacdo com alunos
mogambicanos da 8.2 a 10.2 Classe - Argentil O. Amaral, Leandro S. Almeida, &
Manuel J. Morais (Universidade Pedagdgica & Universidade do Minho)

- Ayudas motivacionales en la instruccion del Pensamiento Critico - Sonia Olivares,
Carlos Saiz, & Silvia F. Rivas (Universidade de Salamanca)

- Avaliacdo do pensamento critico de estudantes universitarios em cursos das
ciéncias sociais e das ciéncias e tecnologias utilizando o Halpern Critical Thinking
Assessment - Amanda Franco & Leandro S. Almeida (Universidade do Minho)

13:00 - Intervalo

14:30 — Provas de Doutoramento de Gildo Nhapuala (Universidade Pedagogica de
Mogambique, Delegagcdo de Maputo) — Anfiteatro do Instituto de Educagédo (entrada
livre)

18:00 — Mesa “Cognicdo, aprendizagem e sucesso académico” (Coord. Leandro S.
Almeida)

- Mejora de la aritmética en nifios con Necesidades de Apoyo Educativo - Manuel
Deafio, Sonia Alfonso, & Jagannath P. Das (Universidad de Vigo & Universidad de
Alberta, Canadd)



- Mejora de la atencion en nifios con TDAH - Mar Garcia-Sefioran (Universidade de
Vigo)

- As percecBes dos estudantes e dos docentes face a qualidade de ensino-
aprendizagem: Desafio das Universidades Pedagdgica e Eduardo Mondlane -
Bendita Donaciano (Universidade Pedagdgica de Mogambique)

- Pensamento critico: Metodologia e instrumentos de avaliacéo - Joana R. Casanova,
Amanda Franco, Alexandra M. Araljo, & Leandro S. Almeida (Universidade do
Minho)

19:30 — Programa social (jantar mediante inscricéo)

Dia 24 — Sébado

9:30 — Conferéncia “Intervencdo Precoce: Um bom comego para a incluséo” - Ana
Maria Serrano (Universidade do Minho)

10:00 — Mesa “Aprendizagem e desenvolvimento no Ensino Superior” (Coord.
Sandra T. Valadas)

- Construcao e validacdo de uma medida de avaliacdo das condutas adaptativas de
estudantes do 1° ano do ensino superior: Concetualizacdo e exploracéo de conceitos
- Sandra T. Valadas (Universidade do Algarve)

- Criatividade e perfeccionismo no Ensino Superior - Ema Patricia Oliveira, Leandro
S. Almeida & José F. Cruz (Universidade da Beira Interior & Universidade do Minho)

- Rendimento académico elevado e carateristicas psicolégicas associadas:
Diferenciacdo dos alunos de mérito escolar no ensino superior - Ana P. Antunes,
Fatima Morais, & Fernanda Martins (Universidade da Madeira, Universidade do Minho
& Universidade do Porto)

- Regulacdo das aprendizagens na idade adulta: O caso dos novos publicos no
ensino superior -Paula Goncalves & Leandro S. Almeida (Universidade do Minho)
11:30 — Intervalo

11:45 — Mesa “Funcionamento e desenvolvimento cognitivo na infancia” (Coord.
Argentil O. Amaral)

- Desempenho cognitivo na infancia: Transi¢do da pré-escola para o 1° CEB - Ana
Filipa Alves, Ana A. Martins, & Leandro S. Almeida (Universidade do Minho)

- O fator g de Spearman e a indiferenciacdo das habilidades cognitiva na infancia -
Ana A. Martins, Ana Filipa Alves, & Leandro S. Almeida (Universidade do Minho)

- Avaliacd@o e treino cognitivo em criangas com lesdo cerebral minima - Eliana
Monteiro & Leandro S. Almeida (Universidade do Minho)

- A Bateria AURORA ao servico da avaliacdo cognitiva: Contributos e desafios -
Ana M. Salgado, Alexandra M. Aravjo, José F. Cruz, & Leandro S. Almeida
(Universidade do Minho)

13:00 — Intervalo

14:30 — Percursos educativos, formacao superior e transicdo para o mercado de
trabalho - Silvia Monteiro, Leandro S. Almeida & Adela Garcia-Aracil (Universidade
do Minho & Universidade Politécnica de Valéncia)

14:50 - Avaliagdo das competéncias académicas em Educacdo Fisica escolar:
Sintese da Matriz ACEF9 - José Airton Junior, Leandro S. Almeida, & Nicolino

8



Trompieri Filho (Univ. Federal do Ceard e FCRS - Catdlica de Quixada, Universidade
do Minho & Universidade Federal do Ceard)

15:15 — Mesa “Adaptaciao e sucesso académico no ensino superior” (Coord.
Alexandra M. Araljo)

- Avaliagdo do sucesso académico no Ensino Superior: Constructos e medida -
Alexandra M. Araujo, Alexandra R. Costa, & Leandro S. Almeida (Universidade do
Minho & Instituto Politécnico do Porto)

- Autoconceito no Ensino Superior: Estudo diferencial com estudantes
mocambicanos em funcdo das variaveis género e contexto de vivéncias - Farissai P.
Campira, Alexandra M. Araljo, & Leandro S. Almeida (Universidade Pedagdgica &
Universidade do Minho)

- Transi¢do, adaptacdo e sucesso académico: Estudo com alunos do primeiro ano
do Ensino Superior em Manaus-Amazonas - Vilani Sequeira, Alexandra M. Aradjo,
& Leandro S. Almeida (Universidade de Manaus & Universidade do Minho)

- Antecedentes académicos e aspetos pessoais enquanto determinantes da vida preé-
universitaria de alunos do Instituto Federal da Paraiba - Rebeca V. Farias,
Alexandra M. Araljo, & Leandro S. Almeida (Instituto Federal da Paraiba &
Universidade do Minho)

- Expectativas e vivéncias académicas na transicdo e adaptacdo dos alunos ao
ensino superior em Angola - Mbaz Nauege (Universidade Lueji A N"Konde - Angola)
17:00 - Encerramento



O fator g de Spearman e a indiferenciacédo das habilidades cognitivas na infancia
Ana A. Martins?, Ana Filipa Alves®, & Leandro S. Almeida
Instituto de Educacéo, Universidade do Minho

anaazevedo.martins@gmail.com

Resumo
Associadas a problematica da definicdo da inteligéncia surgem as dificuldades

coexistentes com a caraterizacdo da sua estrutura. Spearman observou que quando
aplicava dois ou mais testes a uma amostra de sujeitos, o coeficiente de correlagédo
obtido era quase sempre elevado e positivo. Partindo desta analise, concebeu o fator
geral de inteligéncia ou fator g e considerou-o a principal fonte explicativa das
diferencas individuais nos desempenhos atingidos em qualquer teste ou situagédo
academica, social e profissional envolvendo a habilidade cognitiva. Com este estudo
pretendemos averiguar o efeito do fator g numa bateria de testes que avaliam varias
funcBes cognitivas. Para tal, aplicou-se a Escala de Competéncias Cognitivas para
Criancas (ECCOs 4/10) a uma amostra de 360 criancas portuguesas a frequentar a
educacdo Pré-escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Basico, provenientes de escolas publicas e
privadas da zona Norte do pais. Algumas consideracdes acerca do efeito do fator g e da
indiferenciagéo das habilidades cognitiva na infancia séo discutidas neste estudo.
Palavras-chave: inteligéncia, desenvolvimento cognitivo, fator g, diferenciacdo
cognitiva, infancia.

Introducao

Associadas a problematica da definicdo de inteligéncia surgem as dificuldades
coexistentes com a carateriza¢ao da sua estrutura. No inicio do século XX, o psicélogo
britdnico Charles Spearman (1904, 1923, 1927) formulou a primeira teoria da
inteligéncia baseada numa analise estatistica de resultados depois de verificar que
quando aplicava dois ou mais testes a uma amostra de sujeitos, o coeficiente de
correlagéo obtido era quase sempre elevado e positivo. Partindo desta analise, concebeu
a teoria do fator geral de inteligéncia ou fator g (Spearman, 1927) e considerou-o a
principal fonte explicativa das diferencas individuais nos desempenhos atingidos em
qualquer teste ou situacdo academica, social e profissional envolvendo a habilidade
cognitiva (Colom & Flores-Mendoza, 2001; Lubinski, 2004; Mackintosh, 2011; Tucker-
Drob, 2009; Willis, Dumont, & Kaufman, 2011). A inteligéncia resultaria assim, de um

unico fator geral subjacente a todas as realizacfes cognitivas e partilhado por todos os

2 Projeto de Investigacdo de Doutoramento financiado pela FCT (SFRH/BD/84153/2012)
® Projeto de Investigacdo de Doutoramento financiado pela FCT (SFRH/BD/85110/2012)
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individuos em menor ou maior quantidade. Por conseguinte, as diferencas individuais
surgiam em funcdo da quantidade aplicada destes componentes gerais a realizacdo de
tarefas intelectuais (Almeida, 1994; Jensen, 1993; Sternberg, 1992)

Da analise que fez sobre os processos mentais implicitos nos testes, Spearman
(1927) conceptualizou o fator g em funcéo de trés principios basicos da cognicdo: a
apreensdo de experiéncias, isto é, a tomada de conhecimento através da codificacéo
percetiva de estimulos; a educdo de relacbes, ou seja, a inferéncia de relacGes entre dois
ou mais estimulos; a educdo de correlatos ou a aplicacao da relacdo inferida a um novo
dominio ou atividade. Para o autor, o fator g seria entdo a capacidade dos individuos
para apreender e assimilar situacOes, formular relagdes e generalizar conclusdes a partir
dessas relacdes anteriormente inferidas (Ribeiro, 1998; Prieto, Bermejo, & Ferrandiz,
2001)

Spearman (1927) defendeu que o desempenho em qualquer teste cognitivo
estaria relacionado com o nivel de inteligéncia geral do individuo e de habilidades
especificas exigidas em cada teste (Jensen, 2002). Para além do fator g, o autor
considerou que a resolucdo dos testes de inteligéncia seria também influenciada pela
existéncia de fatores especificos, fatores s, com menor importancia e inerentes a
especificidade de cada tarefa intelectual (Almeida & Buela-Casal, 1997; Almeida,
Guisande, Primi, & Lemos, 2008; Ribeiro, 1998). O fator geral (g) descendia de uma
espécie de energia mental mais inata, com base neuroldgica, subjacente a toda e
qualquer atividade intelectual (Deary, Penke, & Johnson, 2010; Jensen, 1998). Os
fatores especificos (s), proprios de cada tarefa em particular, dependiam da
aprendizagem e seriam ativados pelo fator geral (Jensen, 2000; Neisser et al., 1996).
Como todas as atividades intelectuais advém do fator g e os fatores s sdo especificos de
cada tarefa, qualquer correlagdo positiva entre os dois desempenhos seria atribuida ao
fator geral. Assim, quanto mais os dois desempenhos estivessem positivamente
correlacionados em g, maior seria a saturacéo entre eles. O oposto representaria uma
maior presenca de aptidGes especificas, o que reduziria o efeito da correlagdo positiva
(Anastasi & Urbina, 2000). Esta formulacdo de que todos os testes cognitivos avaliam
um fator geral (g) e fatores especificos (s) ficou conhecida como a teoria dos dois
fatores (Spearman,1927) e, do ponto de vista cientifico, estava formulado o primeiro
modelo empirico da inteligéncia.

A literatura atual tem vindo a propor uma diferenciacdo da capacidade

estruturante da mente, considerando-a composta por uma inteligéncia fluida e por
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habilidades cognitivas desenvolvidas a partir do processo de socializa¢do e associadas
as motivacdes, interesses e experiéncia (Cattell, 1971). Este modelo, conhecido pela
teoria da inteligéncia fluida e da inteligéncia cristalizada (Gf-Gc), deu origem a uma
concecdo hierarquica e estratificada das habilidades intelectuais (Carroll, 2003; Horn &
Noll, 1997) e assumiu que a partir da adolescéncia estas capacidades se organizariam
em perfis diferenciados de acordo com um conjunto de aptiddes. No entanto, mesmo a
investigacdo tomando as teorias hierarquicas da inteligéncia como referéncia,
representadas inicialmente por Burt (1949), Vernon (1961), Harman (1976) e Cattell
(1963), em qualquer uma delas, a parte mais significativa da variancia dos resultados
aparece essencialmente explicada por um fator geral de realizacdo cognitiva, muito
proximo do fator g de Spearman. Por sua vez, a outra parte da variancia dos resultados
seria explicada pelos aspetos especificos das situacGes, enguanto expressdo das
caracteristicas intelectuais diferenciadas dos individuos (Almeida, Guisande, & Ferreira,
2009).

Assim, no presente estudo, considerando-se os resultados numa bateria de
provas que avaliam varias funcdes cognitivas de contetdos verbais e ndo-verbais, por
parte de criancas com 5, 7 e 9 anos de idade, pretende-se descrever as habilidades
cognitivas na infancia, mais especificamente, verificar se a estrutura fatorial dos
resultados nas provas apoia a existéncia de um modelo de fator geral ou de uma
estrutura cognitiva diferenciada em fatores especificos associados ao conteudo verbal e

ndo-verbal das diversas fungdes cognitivas.

Método

Participantes

Participaram neste estudo 360 criangas de ambos o0s sexos (Masculino = 48.9%;
Feminino = 51.1%), com 5, 7 e 9 anos (M=7.36; DP=1.44), residentes em zonas rurais
(44.8%) e urbanas (55.3%) dos distritos de Braga, Porto, Viana do Castelo e Guarda, a
frequentar a Educacdo Pré-escolar (18.3%) e o 1° Ciclo do Ensino Basico (81.7%) em
instituicdes publicas (60.8%) e privadas (39.2%). Mas especificamente, no que se refere
a idade a amostra é constituida por 66 criangas com 5 anos (18.3%), 163 criangas com 7
anos (45.3%) e 131 criangas com 9 anos (36.4%). No que diz respeito ao ano de
escolaridade temos 66 criancgas na Pre-escola (18.3%), 102 criangas no 1° ano (28.3%),

62 criangas no 2° ano (17.2%), 70 criangas no 3° ano (19.4%) e 60 criangas no 4° ano
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(16.7%). Criancas sinalizadas com necessidades educativas especiais ndo foram

consideradas.

Instrumento

A Escala de Competéncias Cognitivas para Criancas dos 4 aos 10 anos —
ECCOs 4/10 (Brito & Almeida, 2009) € uma bateria de avaliacdo cognitiva, de
aplicacdo individual, criada para a populagdo portuguesa. Enquadra-se nas provas
compositas de avaliagdo da inteligéncia, abordando uma diversidade de funcdes
cognitivas que se combinam em indices globais de aptiddo intelectual (Almeida, 1994).
Como se pode ver na Tabela 1 e na sequéncia da ECCOs 4/7 (Brito, 2000), a atual
escala € composta por 11 provas, que avaliam seis processos cognitivos (percecao,
memoria, compreensdo, raciocinio, resolucdo de problemas e pensamento divergente),
através de tarefas recorrendo a dois tipos de contetudos (verbal ou linguistico e
figurativo ou manipulativo). As tarefas usadas na avaliagdo aproximam-se do
quotidiano das criancas, recorrendo a material ladico e colorido. A analise dos
resultados obtidos com esta versdo da escala aponta para indices de consisténcia interna
elevados, compreendidos entre .87 e .97 (Brito & Almeida, 2009).

Tabela 1
Estrutura das Provas na ECCOs 4/10

Processos Conteudos

Verbais N&o-verbais
Percecao - Comparacao de figuras
Memoria de trabalho Elementos em frases Elementos em arvores
Compreenséo Frases absurdas Desenhos absurdos
Raciocinio Frases incompletas Imagens incompletas
Resolucéo de Problemas SituagOes quantitativas Composicgéo de padroes
Pensamento divergente Construcéo de historias Construgéo de figuras

Procedimentos

Procurou-se jardins-de-infancia e escolas de 1° ciclo, localizados em meios
urbanos e rurais, nos distritos de Braga e do Porto, aos quais se dirigiram pedidos
escritos. Este pedido foi acompanhado de explicitacdo da natureza e objetivos do

trabalho, bem como das condic¢des de realizacdo do mesmo. Complementarmente, foi
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submetido um pedido de autorizacdo para aplicacdo de inquéritos/realizacdo de estudos
de investigacdo em meio escolar a Dire¢do Geral da Educagdo (DGE). As criancas
foram selecionadas tendo em conta as variaveis consideradas na definicdo da amostra,
recebendo os seus encarregados de educacdo também um pedido por escrito de
autorizacdo para a aplicacdo da ECCOs 4/10. De novo este pedido foi acompanhado da
explicacdo dos objetivos e natureza das tarefas a realizar, de forma, a assegurar o seu
consentimento informado, garantindo-se o anonimato dos dados recolhidos. As criangas
foram igualmente informadas dos objetivos e da natureza das tarefas a realizar. A
bateria foi aplicada individualmente e tomou o tempo letivo necessario cedido pelos
professores, que rondou aproximadamente os 60 a 90 minutos. N&o surgiram

dificuldades na aplicacdo da escala nem na compreenséo por parte dos participantes.

Anélise dos Dados

Os dados recolhidos foram tratados através do programa estatistico IBM SPSS
Statistics versdo 22.0. Foram calculadas notas standard convertendo-se 0s resultados
obtidos em cada teste numa escala de 1 a 20 pontos, em que a média € 10 pontos.
Seguidamente, foi efetuada uma analise da estatistica descritiva e calculados o0s
coeficientes de correlagdo dos resultados nas provas da ECCOs 4/10. Por ultimo, foi
realizada uma andlise fatorial recorrendo ao método de componentes principais, com
rotacdo varimax, procurando identificar os componentes que contribuem para explicar a

maior parte da variancia dos resultados.

Resultados

Na Tabela 2 apresenta-se a estatistica descritiva referente aos resultados obtidos
nas provas da ECCOs 4/10. Uma primeira andlise destes dados revela que os resultados
apresentam uma disperséo satisfatoria. Os valores de minimo e maximo encontrados
para cada uma das provas correspondem ao leque previsto de classificagcdes, que
poderiam dispersar entre os valores de 1 a 20. Relativamente ao conjunto das médias
obtidas, verifica-se que as mesmas se distribuem em torno do valor central da
distribuicdo, no entanto, na prova de memoria de contudo verbal (Elementos em Frase),
a média apresenta tendéncia para valores mais baixos de pontuacdo. Os resultados dos
desvios-padrao oscilam entre 2.29 e 3.82. A assimetria apresenta valores proximos de
zero tal como seria desejavel para que a mesma coincida com uma distribuicdo normal

dos resultados, cujos valores devem estar compreendidos entre -0.5 e 0.5 (Maroco,
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2007). Os coeficientes de achatamento ou curtose, devem também aproximar-se de zero
para que a curva apresente um achatamento tipico de uma curva perfeitamente normal
(Mardco, 2007). Neste caso, apenas a prova de resolucdo de problemas de conteddo

ndo-verbal (Composicao de Padrdes) apresenta valores superiores a unidade.

Tabela 2

Analise Descritiva dos Resultados nas Provas da ECCOs 4/10

n Min Max M DP Ass Curt
Comparacdo de Figuras 360 1.00 15.00 9.72 229 -0.37 0.72
Elementos em Arvores 360 4.00 19.00 10.92 2.77 040 0.63
Desenhos Absurdos 360 1.00 19.00 9.70 3.05 -0.09 0.14
Imagens Incompletas 360 1.00 17.00 9.42 258 -0.10 0.06
Composicgéo Padroes 360 1.00 19.00 9.27 282 053 215
Construcdo de Figuras 360 2.00 19.00 10.41 291 047 040
Elementos em Frases 360 1.00 19.00 9.11 282 -0.01 0.6
Frases Absurdas 360 1.00 18.00 7.86 3.80 0.07 -0.42
Frases Incompletas 360 1.00 19.00 8.85 3.82 -0.01 0.01
Situacdes Quantitativas 360 2.00 17.00 9.26 283 011 -0.18
Construcdo de Historias 360 1.00 18.00 8.54 289 041 047

Na Tabela 3 apresentam-se os coeficientes de correlacdo entre os resultados
obtidos nas diferentes provas da ECCOs 4/10. Todas as correlacdes obtidas séo
estatisticamente significativas e com indices de significancia menores que .001, com as
excecao das provas de pensamento divergente (Construcdo de Figuras e Construcdo de
Historias). A prova de Construcdo de Figuras (pensamento divergente de contetdo nédo-
verbal), apresenta também correlacGes estatisticamente significativas com a maioria das
provas mas com indices de significancia menores (p< .01, p< .05) e com valores de
correlagdo inferiores. A prova de Construcdo de Histdrias (pensamento divergente de
conteddo verbal) ndo se correlaciona significativamente com nenhuma outra prova, a
ndo ser com a prova de Frases Absurdas associada a fungdo cognitiva da compreenséo

de conteddo verbal. Assim, as duas provas relacionadas com a producéo divergente e de
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ambos os contetdos destacam-se das restantes ao nivel dos resultados encontrados,

ficando maior especificidade atribuida a cada uma delas.

Tabela 3

Intercorrelagdes dos Resultados nas Provas da ECCOs 4/10

ComFi EleAr DesAb Figinc CoPad CoFig EleFra FraAb Frasln SitQuan

ComFi -

EleArv G Rekaba

DesAb 35FFx 27FRx

Figinc 35*Fx 3%k 33

CoPad ASFEX S QFFK 3FFR FRrR

CoFig A1* .02 22%F* - 14**  15**

EleFra B4FFxR 26FFx hFFx ZBERAK 24Nk Kk 19* -

FraAb C1 Sl Akl R Kbl R 7 St G VAL BN N A A0FF* -

Frasin BoFF* 7R 37FF 33FFF 28*** 07 39FF* GpxRx
SitQuan BOFF* 26%F**F 32Fr* AQFrF 33F* 12* BTFFEx ATRRxR AGFR*
ConstHist  -.09 .07 -.04 -.06 -.07 .04 -.07 -11* .06 -.05

Nota. ComFi = Comparacio de Figuras, EleAr = Elementos em Arvores, DesAb = Desenhos Absurdos,
Figinc = Figuras Incompletas, CoPad = Composi¢do de Padrdes, CoFig = Construcdo de Figuras, EleFra
= Elementos em Frase, FraAb = Frases Absurdas,  Frasln = Frases Incompletas, SitQuan = Situacdes
Quantitativas, ConstHist = Construcdo de Historias.

* p<.05,** p< .01, *** p<.001

De seguida foi realizada uma andlise fatorial exploratoria que se iniciou com a
verificacdo dos valores de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .859) e do Bartlett's Test (y> =
821.177; gl = 55; p< .001), ambos favoraveis a fatorizacdo dos resultados. Na Tabela 4
sdo apresentados os valores de saturagédo fatorial destacando-se a negrito aqueles que
apresentam pesos iguais ou superiores a .30. O nimero de componentes identificados ao
longo das vérias idades corresponde aos fatores com valor-proprio superior a unidade

(principio de Kaiser).
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Tabela 4

Resultados da Saturacéo Fatorial nas Provas da ECCOs 4/10

Idade 4-10 anos (n=360)

Provas Componentes
1 2 3
Comparacéo de Figuras .63 24 -.09
Elementos em Arvores 49 .03 33
Desenhos Absurdos 49 48 .04
Imagens Incompletas .58 .26 -.06
Composicgéo Padroes .52 37 -.10
Construcédo de Figuras -.04 .89 .04
Elementos em Frases .65 .02 -.02
Frases Absurdas 12 .03 -.10
Frases Incompletas 72 -.01 15
SituagBes Quantitativas 71 .09 -.01
Construcdo de Historias -.09 .02 .95
Valor proprio 3.73 1.07 1.03
% de variancia explicada 33.92 9.75 9.33

Tendo em conta a andlise fatorial realizada (ver Tabela 4) verificou-se a extragédo
de trés fatores com valor-proprio superior a unidade para a explicacdo das
intercorrelacbes dos resultados nas provas para o total da amostra. Mais
especificamente, na faixa etaria dos 5 aos 9 anos, o primeiro fator explica 33.92% da
variancia e satura todas as provas com peso superior a .45, exceto as relativas ao
pensamento divergente de ambos os conteudos verbal e ndo-verbal (Construcdo de
Figuras e Construcdo de Historias). De facto, este primeiro fator parece representar
fungdes cognitivas predominantemente associadas a inteligéncia, ao raciocinio e ao
pensamento ldgico.

O segundo fator explica 9.75% da variancia e satura trés provas de natureza néo-
verbal com peso superior a .35, nomeadamente a prova de compreensdo (Desenhos
Absurdos), de resolucdo de problemas (Composicdo de Padrdes) e de pensamento
divergente (Construcdo de Figuras). Este fator parece representar contetdos mais

figurativos e espaciais.
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O terceiro fator explica 9.33% da variancia e satura, com peso superior a .30,
duas provas, uma delas de contetdo ndo-verbal associada @ memoria (Elementos em
Arvore) e a outra associada ao pensamento divergente de natureza verbal (Construcio
de Histdrias). Este terceiro fator parece saturar provas que implicam, na sua realizacéo,

0S processos cognitivos basicos de retencéo e evocacdo de informacéo.

Considerac0es Finais

Dada a relevancia das habilidades intelectuais na aprendizagem e no rendimento
escolar, com este estudo pretendeu-se contribuir para a clarificacdo do desenvolvimento
cognitivo na infancia e para novos enguadramentos tedricos acerca da definicdo da
inteligéncia em termos da sua estrutura e dos seus fatores constituintes.

De uma forma geral, os resultados apresentados parecem apontar para a
predominancia de um fator geral de inteligéncia, que explica aproximadamente 30% da
variancia, tal como ja havia acontecido em estudos preliminares com a ECCOs 4/10
(Brito & Almeida, 2000, 2009). Estes dados véo assim de encontro aos resultados de
diversos estudos que sustentam a estabilidade do fator g (Facon, 2007; Juan-Espinosa,
Cuevas, Escorial, & Garcia, 2006; Juan-Espinosa, Garcia, Colom, & Abad, 2000;
Molenaar, Dolan, Wicherts, & van der Maas, 2010; Rietveld, Dolan, van Baal, &
Boomsma, 2003).

Contudo, apesar de se assistir a presenca predominante de um fator geral, outros
fatores parecem tomar alguma parte na percentagem de variancia explicada, ganhando
alguma relevancia e especificidade cognitiva nesta faixa etaria dos 5 aos 9 anos, e
evidenciando a importancia de determinados componentes como o contedo e o formato
dos itens. Alguns autores tém defendido que com o avancar da idade, as aptiddes
cognitivas tornar-se-iam menos correlacionadas entre si, 0 que se refletiria nas
estruturas fatoriais obtidas nos diversos testes de aptidées (Abad, Colom, Juan-
Espinosa, & Garcia, 2003; Tideman & Gustafsson, 2004; Tusing & Ford, 2004). Neste
sentido, apesar de nesta faixa etaria ndo ser evidente uma especializacdo da estrutura
cognitiva, € possivel que, com o inicio da adolescéncia, fruto de experiéncias
academicas mais diferenciadas, se assista a uma mudanca progressiva de uma
habilidade intelectual genérica (g ou Gf) para habilidades cognitivas mais diferenciadas
(Carlstedt, 2001; Cattell, 1987; Kan, Kievit, Dolan, & van der Maas, 2011; Kvist &
Gustafsson, 2008).
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Algumas limitagdes podem ser apontadas a este estudo, designadamente no que
diz respeito a amostra, ou seja, um maior nimero de participantes implicaria uma maior
validade dos resultados. Seria interessante se estudos futuros averiguassem se a
estrutura fatorial nos trés grupos etarios (5, 7 e 9 anos) se mantém invariavel quando
analisados separadamente. Outra fragilidade diz respeito a tipologia do estudo, que
neste caso é transversal. Um estudo longitudinal que permitisse avaliar a estrutura
fatorial desta amostra em idades mais avangadas, nomeadamente na adolescéncia,
contribuiria com informacgdes importantes acerca de eventuais alteraces da estrutura

cognitiva ao longo do desenvolvimento.
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Resumo

Com este artigo pretendemos concetualizar a inteligéncia e a sua estrutura no ambito de
estudos psicométricos, e analisar em que medida as habilidades cognitivas, avaliadas em
testes de inteligéncia, se correlacionam com o rendimento escolar dos alunos.
Fundamentalmente, vamos analisar os dados considerados numa amostra de alunos
mogambicanos da 8.2, 9.2 e 10.2 classes (n=1080), provenientes de escolas publicas e
privadas da Cidade de Quelimane, que foram avaliados com a Bateria de Provas de
Raciocinio (BPR8/10) - versdo adaptada para Mogcambique. A bateria conta com cinco
subtestes, que avaliam a capacidade de raciocinio recorrendo a itens de contetdo verbal,
abstrato, numérico, espacial e mecéanico. Os resultados obtidos sugerem que a classe
escolar influencia o desempenho escolar; ao mesmo tempo parece-nos que classe e a
idade dos alunos tém impacto no seu rendimento escolar apesar dos indices baixos de
precisdo do subteste RM. Por ultimo, apesar do aumento médio cognitivo ndo ser
uniforme nos cinco subtestes da bateria, traduz o desenvolvimento cognitivo com a
idade e a aprendizagem escolar.

Palavras-chave: inteligéncia, testes de inteligéncia, rendimento escolar, Mogambique.

Introducéo

O conceito de inteligéncia, a sua estrutura e o numero de fatores para melhor a
descrever e avaliar, estdo presentes num continuo debate no seio dos psicometristas
(Almeida, 1994; Afonso, 2007). Para uns, a inteligéncia é uma capacidade mental ou
um conjunto de aptidées que operam na adaptacdo e na resolucdo de problemas do
quotidiano (Quociente de Inteligéncia), a qual também pode ser definida como uma
capacidade geral ou simplesmente raciocinio/apreensdo de significados e relacfes
(Almeida, Guisande, & Ferreira, 2009). Neste caso, estariamos mais préximos do fator
geral ou g de Spearman (Almeida, 1988; Almeida & Araujo, 2014; Spearman, 1927).
Outros autores reforcam a ideia de que a inteligéncia agrupa multiplas aptiddes
cognitivas, sendo explicada por diversas habilidades intelectuais diferenciadas entre si

ou auténomas. De facto, para Almeida, Guisande e Ferreira (2009), a inteligéncia pode
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também ser descrita como “diversidade de aptid6es ou funcdes cognitivas diferenciadas,
podendo estas serem entendidas como auténomas entre si ou, ndo, correlacionadas e
interdependentes segundo niveis hierarquicos de maior ou menor generalizacdo” (p.12).
Assim, em oposicdo a teoria fatorial ou g de Spearman, alguns autores americanos
avancaram com a ideia de que varias aptidGes distintas e diferentes entre si estariam na
origem da inteligéncia (Ribeiro, 1998). No caso de Thurstone (1938), sete aptiddes
intelectuais foram identificadas e definidas (raciocinio, perce¢cdo, memoria, aptidao
espacial, aptiddo numérico, aptidao verbal e fluéncia verbal). Por sua vez, Guilford
(1967) propéem um conjunto de aptiddes combinando 0s processos cognitivos
envolvidos, os conteudos e os produtos das tais tarefas intelectuais (Almeida, Guisande,
& Ferreira, 2009).

De referir que, mesmo ndo havendo consenso na forma de definir a inteligéncia,
0 constructo permanece como um dos aspetos mais relevantes e mais estudados no
contexto educativo. O modelo psicométrico, em particular as escalas de QI e os testes de
fator geral, surgem ainda bastante referenciados na pratica psicoldgica em contexto
escolar (Lemos, Almeida, Primi, & Guisande, 2009; Pereira & Almeida, 2010). Aliés,
foi a busca de uma objetividade e uma melhor compreensdo da inteligéncia que deu
corpo aos testes de QI e aos testes de fator g, ja que se reportam a varios modelos
tedricos consolidados ao longo de um século de investigacdo, sequindo metodologias
consistentes e técnicas estatisticas proprias na sua validacdo e no uso quotidiano para
intervencdo educacional (Almeida, Guisande, & Ferreira, 2009). Nesta altura,
aprofunda-se a precisao e validade dos testes enquanto exigéncias para a sua utilizagdo
na analise dos problemas de aprendizagem, nomeadamente quando os psic6logos
escolares pretendem convergir para explicar melhor as habilidades cognitivas e a sua
relagdo com o rendimento escolar e/ou sucesso escolar, ou as suas dificuldades na
aprendizagem e repeténcias (Lemos, 2007; Pereira & Almeida, 2010; Simdes, 2005).

A este proposito, varias investigaces tém apontado para uma associacdo entre
as aptidBes escolares e 0s testes de inteligéncia. Os resultados tém indicado um maior
indice de correlacdo quando os testes aplicados recorrem a contetdos verbais
(experiéncia e aprendizagem escolar), invertendo-se esta tendéncia quando sao
aplicadas provas nédo-verbais, como no caso dos testes com itens de conteudo visual ou
espacial (Almeida, 1988; Almeida & Campos, 1986; Barca & Peralbo, 2002; Lemos,
Almeida, Guisande, & Primi, 2008; Lemos et al., 2010; Pereira & Almeida, 2010;
Ribeiro, 1998). Nesta ordem, os estudos apontam que os testes de inteligéncia atuais
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indicam indices de correlacdo entre inteligéncia e rendimento escolar situados numa
meédia de .50. Estudos da &rea corroboram tais resultados, como por exemplo Jencks
(1979), que obteve correlaces na ordem de .40 e .63, entre os resultados nos testes de
inteligéncia e niveis de desempenho escolar. Alias, para Pereira e Almeida (2010), tais
niveis de correlacdo obtidos entre testes de inteligéncia e as classificacdes escolares
explicam a relevancia da inteligéncia na investigacdo e intervencdo em psicologia
educacional. Contudo, esta relagédo entre as aptiddes escolares e o0s testes de inteligéncia
ndo é exclusiva para explicar o sucesso escolar dos alunos, pois as habilidades
cognitivas sao também influenciadas pelas experiéncias educativas dos individuos, em
particular as suas vivéncias escolares (Lemos, Almeida, Guisande, & Primi, 2008).

Face ao exposto, analisamos neste artigo as relacGes entre o desempenho dos
alunos em testes de habilidade cognitiva (raciocinio) e os seus resultados académicos
(rendimento escolar). Nesta analise, procuramos tomar em consideracdo algumas
variaveis pessoais dos alunos, em particular o seu ano de escolaridade, uma vez que, ha
determinados aspetos curriculares que os podem diferenciar, a partida, em termos do seu
rendimento académico. Previamente a estas analises apreciamos a precisdo e validade

dos resultados nas cinco provas da bateria.

Método

Participantes

Participaram neste estudo 1080 alunos mogambicanos do Ensino Secundario,
repartidos por trés niveis escolares do 1° ciclo (8.2 9.2 e 10.2 classes) e por zona urbana e
peri-urbana/intermédias, pertencentes a sete escolas (escola publica urbana 48.6%,
escola privada urbana 13,0% e escola publica periférica 38,4%). A amostra foi aleatdria
e representativa dos alunos da cidade de Quelimane, sendo a percentagem de alunos de
sexo masculino 50,4% e 48.6% do sexo feminino, com idades entre os 12 e 18 anos
(M= 15,0; DP =1.30). As escolas privadas asseguraram a heterogeneidade sociocultural

dos alunos desta amostra. A Tabela 1 representa a amostra considerada neste estudo.

25



Tabela 1

Distribuicdo da Amostra Global dos Alunos por Género, Classe e Tipo de Escola

Dados demogréficos Frequéncia (n) Percentagem (%o)

Tipo de escola

Escola Pub. Urbana 525 48,6
Escola Priv. Urbana 140 13,0
Escola Pub. Periférica 415 38,4
Género
Masculino 544 50.4
Feminino 536 48.6
Idade
12 anos 18 1.7
13 anos 87 9.0
14 anos 234 21.7
15 anos 306 28.3
16 anos 256 23.7
17 anos 144 13.3
18 anos 25 2.3
Classe
8.2 Classe 312 28.9
9.2 Classe 354 32.8
10.2 Classe 414 38.3
Instrumento

O estudo considera os dados dos alunos submetidos & Bateria de Provas de
Raciocinio (BPR 8/10), versdo para Mogcambique (Amaral, Almeida, & Morais, 2014a).
A semelhanca de versdo Portuguesa, a BPR8/10 integra cinco subtestes ou provas, todas
construidas para avaliar a realizagdo cognitiva dos alunos que frequentam o Sistema
Nacional de Educacdo Mogambicano da 8.2, 9.2 e 10.2 classes, através da inferéncia e da
aplicacdo de relagbes. Diferencia-se da versdo portuguesa em termos de
contetidos/tarefas dos itens que perfazem os cinco subtestes: Raciocinio Abstrato (RA),
Raciocinio Numérico (RN), Raciocinio Verbal (RV), Raciocinio Mecéanico (RM) e
Raciocinio Espacial (RE). Todos os subtestes pdem a prova a capacidade de raciocinio

(apreenséo e aplicacdo de relagbes, ou melhor, os raciocinios indutivo e dedutivo). O

26



subteste RA, ou raciocinio abstrato, & composto por 20 itens de analogias com figuras
gréaficas, sem qualquer relacdo aparente. O desafio com que o aluno se defronta em cada
item, consiste em tentar estabelecer a relagdo entre os dois primeiros termos para que,
quando confrontado com o terceiro elemento, e com base nas alternativas de resposta
(A, B, C, D, E), possa escolher o quarto elemento que completa a analogia e responde a
I6gica figurativa em causa. O tempo limite de realizagdo desta prova é de 12 minutos. O
subteste RN, ou raciocinio numerico, € composto por 15 itens de sequéncias numéricas,
lineares ou alternadas. Pretende-se que o aluno compreenda a Iégica dos numeros na
sequéncia e responda ao teste indicando quais os dois nimeros que completam a série.
O tempo limite de realizacdo desta prova € de 20 minutos. O subteste RV, ou raciocinio
verbal, 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 logica das palavras relacionadas. O tempo limite de realizacdo desta
prova € de 10 minutos. O subteste RM, ou raciocinio mecénico, é composto por 20 itens
que apresentam problemas associados a experiéncias do quotidiano e que cobrem
também conhecimentos bésicos de fisica e de mecéanica. O aluno deve escolher, de entre
as alternativas possiveis (A, B, C, D, E), a mais adequada para responder ao problema
proposto. O tempo limite de realizacdo desta prova € de 12 minutos. O subteste RE, ou
raciocinio espacial, € composto por 15 itens de séries lineares ou alternadas, de cubos
em movimento. Pretende-se que o aluno compreenda os movimentos que o cubo sofre
ao longo da sequéncia, que podem ser inferidos através das posicdes 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 realizacdo desta prova é de 12

minutos.

Procedimentos

A Bateria de Provas de Raciocinio (BPR8/10) foi aplicada coletivamente, em
contexto de sala de aula, durante o tempo letivo cedido pelos docentes, com anuéncia da
escola. Previamente, os alunos foram informados sobre os objetivos do estudo, da
confidencialidade dos dados e das vantagens de fazerem parte do mesmo (estudo
pioneiro, em representacdo dos seus colegas da escola e dos colegas a escala nacional).
Né&o surgiram dificuldades na aplicacdo dos cinco subtestes e na compressdo por parte

dos alunos. Todas as instruges constantes no manual da bateria, a realizacdo dos
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exemplos e exercicios de treino para cada subteste, assim como as mudancas inerentes a
adaptacéo e validacdo dos subtestes para o contexto de Mogambique, foram acauteladas.
A pontuacdo dos individuos em cada prova equivale ao nimero de itens corretamente
resolvidos. No caso do RN, o resultado corresponde ao numero de itens adequadamente
respondidos, quando ambos os numeros coincidem no valor e na posicdo correta, sendo
atribuida apenas metade da cotacdo quando os alunos indicam adequadamente o valor,
mas trocam a posicéo na sequéncia da série. O tempo global de aplicagdo dos subtestes
foi de 65 minutos. Refira-se, porém, que face ao tempo adicional de explicacdo e de
esclarecimento de davidas, as aplica¢fes envolveram cerca de duas horas por turma. As
notas escolares foram obtidas junto das escolas e referem-se as classificacdes trimestrais

da 8.2, 9.2 e 10.2 classes, em Vvérias disciplinas curriculares.

Resultados

Na Tabela 2 apresentamos os resultados obtidos de precisdo de cada subteste
com a andlise efetuada (procedimento split-half, com corre¢do Spearman-Brown) junto
de uma pequena amostra de 190 alunos que, fazendo parte da amostra geral de
validacdo, introduzimos as suas respostas nos subtestes item a item com o intuito de
realizar uma nova andlise da precisdo dos seus resultados. A par da precisdo para cada
uma das duas metades (alfa 1 e alfa 2), apresentamos as correla¢des dos resultados nas
duas metades por subteste (r12) e a estimativa para o teste integral com a aplicacdo da
formula corretiva de Spearman-Brown, que define o indice de consisténcia interna dos

itens ou precisdo dos resultados por subteste.

Tabela 2

Precisdo dos Resultados nos Cinco Subtestes

Correcao
Subteste Alfal Alfa2 2 Spearman-
Brown
RA .70 .75 72 84
RV .68 53 .62 77
RM .06 -09 -.02 .03
RE 67 .63 .64 .78
RN A1 A5 .78 .86
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Tomando os valores finais obtidos, os indices de precisdo sdo muito positivos,
suplantando o critério minimo de .75 que tem sido defendido para as provas de aptiddo
cognitiva (Almeida & Freire, 2010). Tais indices sdo mais elevados nos subtestes de
raciocinio abstrato e de raciocinio numérico, sugerindo serem conteddos menos
ambiguos para os respondentes. Deixando para mais a frente a analise dos valores muito
negativos no subteste RM, importa referir que nos restantes trés subtestes (RA, RV e
RN) nenhum item se for eliminado faz subir o coeficiente de precisdo final obtido.
Situacdo diferente ocorre com o subteste RE (o item 4 sendo eliminado faz subir o valor
de precisdo para .80).

Relativamente a precisdo do subteste de RM o0s problemas sdo muito
significativos. Ja em Portugal e no Brasil este subteste apresenta niveis inferiores de
precisdo, contudo sempre dentro dos limiares aceitaveis para este tipo de subtestes. No
caso da presente amostra de 190 alunos, os indices obtidos sdo claramente negativos e
justificam uma anélise atenta e futuros estudos. Olhando as respostas dos alunos pelas
varias alternativas dadas, parece-nos que os alunos analisam a figura dada sem uma
atencdo particular aos seus detalhes e ao texto apresentado, parecendo responder de uma
forma mais intuitiva e sem o exercicio do raciocinio, como seria esperado dado
entendermos que toda a bateria faz apelo ao estabelecimento e aplicacdes de relagdes
I6gicas ao longo dos cinco subtestes (Amaral, 2014). Em futuras investigacdes importa
estarmos mais atentos as verbalizacdes dos alunos face as gravuras presentes por cada
item. De qualquer modo, pode este valor tdo reduzido ser explicado pelo facto dos
alunos terem realizado o subteste com limite de tempo, ndo tendo na sua larga maioria
realizado grande parte dos itens do subteste. A aplicacdo deste subteste sem limite de
tempo junto de uma amostra de 180 alunos, tinha permitido coeficientes bem mais
positivos de acordo com os limiares estatisticos exigidos (precisdo de .53). Face aos
valores negativos relativos a precisdo do subteste RM, o subteste serd excluido das
analises que se seguem, pois como referimos anteriormente carece ainda de um estudo
aprofundado.

Na Tabela 3 apresentamos o0s resultados na analise fatorial dos resultados nos
quatro subtestes da bateria (versdo BPR8/10). Dadas as especificidades académicas e
desenvolvimentais dos alunos, e antecipando ainda a existéncia de um unico fator, esta

andlise fatorial exploratoria sera realizada considerando a classe escolar dos alunos.
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Tabela 3

Anélise Fatorial dos Resultados nos Quatro Subtestes por Classe

8.2 Classe 9.2 Classe 10.2 Classe

Fator | h? Fator | h? Fator | h?
RA .862 62 RA 871 .76 RA  .822 .68
RV .799 .64 RV .844 11 RV 811 .66

RE .803 .64 RE .817 .67 RE .833 .69
RN .788 .62 RN 749 56 RN 723 52

Valor-préprio 2.585 2.699 2.551
% Variancia 64.6 67.5 63.8

Como se podemos observar, para 0s quatro subtestes da bateria foi apenas
extraido um dnico fator das intercorrelagdes nos subtestes, que explica entre 63.8% e
67.5% da variancia (Amaral, Almeida, & Morais, 2014a). Tal fato pode ser interpretado
através da operagdo cognitiva “raciocinio”, que se traduz na capacidade de analise e de
compreensdo dos exercicios e, ainda, na inducdo e deducdo das relacbes encontradas
entre os varios elementos que integram cada item a resolver (exercicios). Note-se que o
valor obtido é elevado em termos de variancia explicada. Assim, e como era esperado,
para 0s quatro subtestes da bateria, apenas um fator atinge um valor-préprio igual ou
superior @ uma unidade, assumindo-se a unidimensionalidade nos quatro subtestes da
bateria. Na Tabela 4 apresentamos as médias e dos desvios-padrao dos resultados nos
subtestes e na nota total da bateria em funcéo da classe de pertenca dos alunos. Pela sua
analise, e como era de esperar, podemos observar uma evolucdo da realizacdo cognitiva
nos subtestes e no conjunto da bateria a medida que avanca na classe escolar dos alunos
da amostra. Apesar de serem de um modo geral baixas as médias obtidas na bateria,
verificamos que nos subtestes mais associados com o curriculo escolar (RA, RN e RV)
se acentua esse aumento nas médias do desempenho cognitivo na passagem para a 9.2 e
a 10.2 classe, sendo menos evidente no subteste RN entre as classes com ligeira
vantagem para a 10.2 classe. A curtose e a assimetria da distribuicdo dos resultados na

amostra tendem a situar-se abaixo da unidade, como seria desejavel.
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Tabela 4

Resultados na Versdo BPR 8/10 Considerando a Classe Frequentada pelos Alunos

Classes  Subtestes n Min-Max M DP AsS. Curt.

RA 312 1.00-19.00 8.00 4.76 40 -1.04
RV 312 1.00-19.00 8.46 3.72 37 -.06
8.2 RE 312 1.00-14.00 5.30 3.12 .64 -42
RN 312  .50-13.00 4.72 3.12 .83 .05
T.BPR 312 525-49.75 2237 10.15 81 -.16
RA 354  1.00-19.00 9.43 5.24 .03 -1.40
9.2 RV 354 100-19.00 10.55 3.84 .05 -.28
RE 354 1.00-14.00 6.13 3.41 .38 -.84
RN 354  .50-15.00 4.65 3.32 1.23 1.12
T.BPR 354 525-5500 2576 11.13 .53 -.57
RA 414 1.00-20.00 1092 4.86 -41 -1.00
10.2 RV 414 1.00-20.00 1191 3.79 -.08 -.53
RE 414  1.00 - 15.00 7.48 3.48 .09 -.96
RN 414  .50-15.00 4.84 3.14 1.06 7
T.BPR 414 450-57.25 2945 10.48 22 -.59

Conforme podemos observar na Tabela 5, os coeficientes de correlagdo entre o
desempenho nas provas e o rendimento escolar, sdo moderados e estatisticamente
significativos. Considerando a tabela dos valores obtidos, um primeiro aspecto prende-
se com os coeficientes de correlacdo muito distintos em magnitude tomando as trés
classes de ensino as diversas disciplinas curriculares, e ainda, os subtestes da bateria.
Em segundo os lugar, pode-se verificar coeficientes de correlacdo (igual ou acima de
.30), mais elevados e que suplantam .40 nas disciplinas de Portugués, Matematica,
Histdria e Geografia. Ao mesmo tempo, os subtestes de raciocinio verbal e de raciocinio
numérico sdo 0s que apresentam valores mais elevados de correlagéo, situados acima de
40 (Amaral, Almeida, & Morais, 2014b). Por exemplo, veja-se a elevada correlagdo do
subteste RV com a disciplina de Portugués ou do subteste RN com a disciplina de
Matematica na 8.2 classe (subteste RV, r = .52, p< .001; subteste RN, r = .42, p< .001),
ou ainda na 9.2 classe (subteste RV, r = .46, p< .001; subteste RN, r = .47, p<.001) e na
10.2 classe (subteste RV, r = .47, p< .001; subteste RN, r = .48, p< .001). Por ultimo,
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podemos sugerir que os maiores indices de correlacdo nas disciplinas de Portugués e
tem a ver com a relevancia da lingua em que se realizam as aprendizagens e da propria

matematica em termos da estrutura curricular no 1.2 ciclo do Ensino Secundario Geral.

Tabela 5
Coeficientes de Correlacdo Entre os Resultados Obtidos na BPR 8/10 e as ClassificacGes
Escolares em Funcéo da Classe
Classes Subtestes Port Ingl. Hist. Geog. Bio. Qui. Fisii Mat. T.Rend
RA ATTT 237 41T 327 3477 217 327 41T 46
RV 527 27 497" 387" 3677 .30 .33 43" 537
8.2 RE 397" 20 37 27" 197 15 32 38" .39
RN 4277 327 44T 297 307 24T 337 AT 48™
T.BPR 567 317 653 39" 38" 28" .40™ 52" .58
RA 397" 31 407 3777 4077 40 40T 387 46
RV 46774077 497 407 4477 4377 45T 46T B2
92 RE 387 .34 427 367 35T 37T 397" 38" 45T
RN AT 4677 48T 48T 45T 437 50T 48T 57T
TBPR 51" 46" .54™ 49™ 49™ 49™ 53" 51™ 607
RA A17 3177 377 407 367 .30 .34 357 44"
RV AT 37T 4477 4577 417 337 417 397 1T
10.2 RE 4073377 40 427 41T 37T 397 3977 48
RN 387427 49T 43T 41T 37T 45T AT B2
T.BPR 52" 44™ 53™ 53"™ 49™ 43" 49™ 50" .60™"

Nota. ** p< .01, *** p< .001

De seguida, apresentamos a analise de regressdo (método stepwise) avaliando o
desempenho cognitivo em provas de rendimento prova a prova, e 0 rendimento

académico em funcao do nivel escolar, tal como se pode ver na Tabela 6.
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Tabela 6
Analise de Regressdo do Rendimento Escolar Global dos Alunos da 8.2, 9.2 e 10.2

Classes

Classes Passos Subtestes R R?Adj Preditores  Beta t Sig
1 RV .53 .28 Rv 32 543 .000

8.2 2 RV + RN .59 34 Rn 24 4.37  .000

3 RV+RN+RA .60 .35 Ra 15 259 .010

1 RN 57 .32 Rn 37 7.34  .000

94 2 RN + RV .63 .39 Rv .26 490 .000

3 RN+RV+RE .64 40 Re 13 259 .010

1 RN .52 .26 Rn 31 6.71 000

10.2 2 RN + RV .60 .36 Rv .26 5.43 000

3 RN+RV+RE .62 .38 Re 19 3.87 000

Observando os resultados obtidos na analise de regressdo (Tabela 6), dos niveis
escolares correspondentes ao Ensino Secundéario Geral do 12 ciclo (8.2,9.2 e 10.2 classes),
verificamos que os subtestes RV e RN assumem maior peso na explicacdo do
rendimento escolar dos alunos, explicando quando combinados entre 34 e 39% da
variancia, respetivamente 8.2 classe e 9.2 classe, ou melhor, a jungdo de um terceiro
subteste, seja o raciocinio abstracto ou RA na 8.2 classe seja o raciocinio espacial ou RE
na 9.2 e 10.2 classes, apenas acrescenta 1 ou 2% na variancia ja explicada (Amaral,
Almeida, & Morais, 2014b). Estes resultados destacam as provas de contetdo verbal e
numérico na explicacdo do rendimento académico, contetidos muito associados com 0
curriculo escolar, podendo refletir a importancia progressiva da inteligéncia cristalizada
(Gc), face a inteligéncia fluida (Gf), a medida que avancamos na escolaridade e idade
junto dos alunos mocambicanos (Amaral, Almeida, & Morais, 2014b; Pereira &
Almeida, 2010; Primi, Silva, Rodrigues, Muniz, & Almeida, 2013).

Considerac6es Finais
As analises realizadas sugerem uma evolucgdo crescente na realizagdo cognitiva
média nos cinco subtestes da bateria a medida que se progride na classe escolar. Este
aumento nas médias, apesar de ndo ser uniforme nas provas, traduz um
desenvolvimento cognitivo com a idade e a aprendizagem escolar, tornando-se mais

evidente se compararmos as duas classes extremas do Ensino Geral do 1° ciclo. Por
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outro lado, os coeficientes de correlacdo obtidos entre os desempenhos cognitivos
(provas de raciocinio) e o desempenho escolar (classificacdes escolares) permitem-nos
corroborar os resultados encontrados na literatura. Ou seja, verifica-se uma correlagéo
positiva moderada e estatisticamente significativa entre os testes de inteligéncia e as
medidas de desempenho escolar, sobretudo quando a nota global é considerada
(Almeida, 1988; Amaral, Almeida, & Morais, 2014a; Lemos, Almeida, Primi, &
Guisande, 2009; Lemos et al., 2010). Os coeficientes de correlagdo oscilam em fungéo
do tipo e da natureza dos testes (provas cognitivas). De facto, os coeficientes de
correlagdo mais elevados ocorrem quando o conteudo dos itens e a natureza curricular
da disciplina apresentam alguma similaridade. Veja-se, a titulo de exemplo, a elevada
correlacdo entre o subteste RV e a disciplina de Portugués nos trés niveis escolares; ou
entre o subteste RN e a disciplina de Matematica (a primeira requer competéncia de
leitura e compreensdo e a segunda requer o dominio de numeros ou calculo), também
nas trés classes escolares. Estes dados sugerem a relevancia da lingua em que se
realizam as aprendizagens, e da propria matematica, em termos de estrutura curricular
no sistema educativo (Almeida, 1988; Almeida & Campos, 1986; Lemos, 2007; Primi
& Almeida, 2000; Ribeiro, 1998). A terminar, a investigacdo corrobora correlacfes
fortes ou moderadas e estatisticamente significativas entre provas que apelam aos
contetdos verbais, numéricos e légicos com o rendimento escolar, ocorrendo uma
situacdo inversa com as provas que avaliam as aptiddes praticas ou espaciais (Almeida
1988; Barca & Peralbo, 2002; Lemos, 2007; Lemos, Almeida, Guisande, & Primi,
2008; Primi, Silva, Rodrigues, Muniz, & Almeida, 2013). Estas correlagbes podem
servir objetivos de intervencdo psicoldgica, por exemplo identificando alunos com
melhor realizacdo cognitiva em dominios menos implicados nas aprendizagens
escolares, mas mesmo assim importantes para outras areas vocacionais menos

académicas e mais profissionalizantes.
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Resumo

Face a relevancia das variaveis pessoais e contextuais no sucesso da transicdo e
adaptacdo dos alunos ao ensino superior, este estudo considera os resultados de uma
entrevista semiestruturada a cinco estudantes do curso de Psicologia, em Manaus-
Amazonas, provenientes de zonas rurais do interior do estado. Por este facto antecipam-
se algumas dificuldades na sua transicdo e adaptacdo ao ES (afastamento da familia e
amigos, dificuldades econémicas, ambientacdo & cidade, mudanca de residéncia). A
informacdo recolhida estrutura-se em trés categorias de andlises: trajetéria escolar e
transicdo para o ES, adaptacdo académica e desenvolvimento dos estudantes, e
mudangas provocadas pelo ES. Os resultados sugerem uma boa perce¢do de suporte
social advindo do contexto social e familiar, a que os estudantes atribuem a sua
persisténcia, permanéncia e motivacdo para concluir o curso. Ao mesmo tempo, é
possivel verificar que os conhecimentos adquiridos no curso favorecem mudancas
pessoais dos alunos ao nivel das suas perspetivas de vida e projetos de futuro,
permitindo reelaborar o percurso de vida em termos de planos e metas a serem atingidas
no futuro.

Palavras-chave: Ensino Superior, adaptacdo académica, suporte social, sucesso
académico

Introducéo

No Brasil, a expansdo do Ensino Superior (ES), conforme a PNAD (Pesquisa
Nacional por Amostras de Domicilios — IBGE), deve-se a trés iniciativas: a) 0 REUNI
(Reestruturacdo e Expansdo das Universidades), com o aumento das vagas em
universidades federais, b) o aprimoramento e ampliacédo do Programa de Financiamento
Estudantil (FIES), e c) a criacdo do Programa Universidade para Todos (PROUNI) para
enfrentar a meta estipulada pelo PNE (Plano Nacional de Educacdo) (2001-2010) de
que, pelo menos 30% de jovens entre 18 e 24 anos, estariam cursando o ES no Brasil
(Lima, 2013). De acordo com os dados do IBGE (2010), considerando o universo de

23.03 milhdes de jovens nesta faixa etaria, somente 3.36 milhdes estavam matriculados

2 Projeto de Investigacdo de Pds-Doutoramento financiado pela FCT (SFRH/BPD/85856/2012)
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na educacao superior, ficando muito aquém das expectativas, apesar dos investimentos
realizados e da concorréncia criada entre instituicdes (Alperstedt, Martignago, & Fiates,
2006; Saraiva & Nunes, 2011). Para o periodo de 2011-2020, o governo espera
promover a concretizacdo de uma educagdo com qualidade para todos os estudantes
brasileiros, sendo definidora da construcdo da cidadania e do crescimento econémico
(Lima, 2013). Ao mesmo tempo, a enraizada tendéncia dos sistemas educativos
democratizados para promover 0 acesso e sucesso do maior numero possivel de pessoas
aos mais elevados graus de formacdo, tem justificado que um ndmero crescente da
populacdo aceda ao ensino superior.

Resultado desse processo de abertura e expansdo, 0 contexto universitario
mudou. O ES no Brasil, como em todos os paises desenvolvidos ou em
desenvolvimento, recebe hoje mais alunos de todas as classes sociais, incluindo familias
com baixos niveis economicos e de realidades socioculturais muito diversificadas. As
instituicdes abarcam progressivamente uma populacdo estudantil heterogénea, cada vez
mais diversificada, possibilitando aos alunos de baixo poder aquisitivo vislumbrar a
possibilidade de possuir um curso superior e uma profissio mais reconhecida
socialmente (Almeida, 2007; Gomes & Soares, 2013).

No quadro desta maior heterogeneidade de alunos, ganha relevancia o estudo
dos processos de transicdo e adaptacdo ao ES. Sabemos que o ingresso no ES
representa, para a grande maioria dos estudantes, a realizacdo de um projeto de vida, por
vezes delineado no ensino fundamental (basico) e, até, idealizado na infancia. Esta
transicdo académica irda implicar, entdo, a confirmacdo de opc¢des vocacionais anteriores
e a realizacdo ou remodelacdo dos objetivos tracados, possibilitando a construcdo de
projetos futuros. Questionados sobre 0s objetivos de entrada no ES, frequentemente os
alunos verbalizam o acesso a uma profissdao ou a possibilidade de concretizarem uma
escolha vocacional.

A adaptacdo ao ES assume-se, assim, como um processo multidimensional, com
multiplos dominios de desenvolvimento e investimento pessoal, e requerendo do
estudante o desenvolvimento de competéncias adaptativas a um contexto novo e as suas
proprias transformacgfes psicossociais enquanto jovem-adulto (Aradjo, Almeida,
Ferreira, Santos, Noronha, & Zanon, 2014; Freitas, Raposo, & Almeida, 2007). Sendo
importante as instituicdes assumirem também responsabilidades no sucesso ou fracasso
da adaptacdo académica dos estudantes, por exemplo, questionando a sua organizagéo, a

maneira de produzir conhecimento, a estrutura curricular dos cursos e métodos de
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ensino ou a qualidade dos seus servi¢os (Cunha & Carrilho, 2005), é certo que parte
significativa da responsabilidade da adaptacdo e sucesso cai sobre os estudantes. Nesta
altura, um conjunto diverso de caracteristicas e recursos pessoais tem sido destacado na
investigacdo como relevante na explicacdo do sucesso académico dos estudantes e na
sua permanéncia no curso e na instituicdo. Uma dessas variaveis sdo as expectativas
academicas com que os alunos chegam ao ES, que condicionam o tipo e nivel de
investimento pessoal nas diversas areas da vida académica (Aradjo, Costa, Casanova, &
Almeida, 2014). Estas expetativas sdo apontadas para as multiplas dimensbes da
vivéncia académica no Ensino Superior, tais como a qualidade da formacao, a interacdo
social, o desenvolvimento pessoal, ou 0 desenvolvimento profissional no futuro (Aradjo
et al., 2014). Tais expectativas, por razdes diversas, nem sempre sdo satisfatoriamente
concretizadas, o que em parte explica as taxas mais elevadas de insucesso académico e
de abandono junto dos alunos do primeiro ano (Almeida, 2007; Almeida, Fernandes,
Soares, Vasconcelos, & Freitas, 2003).

Por outro lado, o suporte social parece ter um impacto importante na adaptacao
psicoldgica e enfrentamento do stress (Cohen & Wills, 1985), e por isso na adaptacao
ao ensino superior (Pinheiro, 2003). Assim, os estudantes que mantém relacionamentos
sociais de apoio estdo mais protegidos face ao stress vivenciado na transi¢éo para a vida
universitaria. Pinheiro e Ferreira (2005), num estudo com estudantes da Universidade de
Coimbra, concluiram que o suporte social percebido exerce poder preditivo sobre a
adaptacdo académica, nomeadamente no que diz respeito, especificamente, ao
ajustamento pessoal e relacional.

Neste artigo, pretendemos auscultar o0 que 0s estudantes experienciam na sua
transicdo e adaptacdo ao ES. Interessou-nos, para este estudo, conhecer tais processos
junto de alunos que saem do contexto familiar de vida (contexto estes marcadamente
rural e de interior), e que vdo para grandes centros urbanos frequentar o ES. No caso
concreto, os alunos sairam do interior do estado de Amazonas e foram estudar para

Manaus.

Meétodo
Participantes
Participaram neste estudo cinco estudantes do primeiro ano do ensino superior,
do curso de psicologia, da Universidade Nilton Lins, em Manaus-Amazonas. Estes
alunos sdo provenientes do interior do estado do Amazonas, tendo idades entre 18 a 27
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anos, sendo trés mulheres e dois homens. Os dois homens sdo de procedéncia indigena e
todos estes cinco estudantes sdo bolsistas, revelando por isso maiores dificuldades
socioeconémicas. De acrescentar que trés deles residem com familiares, tios e irmdos, e

dois deles vivem sozinhos.

Instrumento

Trata-se de um estudo qualitativo, sendo que a recolha de dados foi realizada
através de uma entrevista semiestruturada. A entrevista semiestruturada foi privilegiada,
pois favorece a descricdo e compreensdo mais aprofundada de vivéncias pessoais e
fendmenos sociais. Neste estudo, procuramos aprofundar a transicdo e as vivéncias
acadéemicas de um grupo de estudantes minoritarios, mais velhos, que recebe bolsas para
realizar os seus estudos superiores. O conjunto de questdes colocadas versou a sua
transicdo e a adaptacdo ao ensino superior, incluindo-se aqui 0 passado académico dos
estudantes, as suas expetativas, as dificuldades antecipadas e o0s recursos mobilizados no
enfrentamento dos desafios, e o suporte social recebido nas decisdes e trajetdrias

académicas.

Procedimento

Os alunos foram convidados a participar no estudo, realizando uma entrevista
semiestruturada, com perguntas indutoras, acerca da sua transicao e adaptacao ao ensino
superior, no inicio do més de Agosto de 2014, que corresponde ao segundo semestre do
ano letivo na sua instituicdo de ensino. Os alunos foram identificados através do
preenchimento do formulario socioeconémico, aplicado no més de Margo de 2014. A
coleta de informacBes ocorreu numa sala do servico de psicologia aplicada,
diferenciando-se, portanto, do ambiente de sala de aula. Apds a explicacdo dos objetivos
principais e especificos da pesquisa, assegurou-se aos participantes o anonimato e a
confidencialidade dos dados, tendo sido assinado um termo de consentimento livre e
esclarecido. Foi solicitada a permissdo para a gravacao das entrevistas, a que 0s cinco
alunos acederam. Todos o0s cincos participantes mostraram-se entusiasmados e
satisfeitos em poder colaborar com o estudo. Apos a sua gravacao, as entrevistas foram

transcritas na integra.
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Anélise dos Dados

A andlise dos resultados recorreu a técnica de anélise de conteldo de Bardin
(1977), considerada como um conjunto de técnicas de comunicacdo, visando a
obtencdo, por procedimentos sistematicos e objetivos, da descricdo do conteudo das
mensagens obtidas. As fases técnico-metodoldgicas da anélise de conteudo propdem a
organizacao do material em trés fases cronoldgicas: pré-analise, exploracdo do material
e tratamento dos resultados e interpretacdo. Essa forma de analise dos dados passa de
uma simples descricdo para a interpretacdo, e isto se da através da inferéncia do
pesquisador em contato com o material obtido e organizado em categorias, sendo o
pesquisador aquele que da& sentido as caracteristicas do material coletado. Para se
chegar, contudo, a inferéncia, deverdo ser realizadas algumas operacGes inerentes a

pratica da analise de conteldo.

Resultados

O material a analisar, ou seja 0 corpus da pesquisa, foi para este estudo
distribuido em trés categorias definidas como: (i) Trajetoria escolar e transicdo para o
ensino superior; (ii) Adaptacdo académica e desenvolvimento dos estudantes; e (iii)
Mudangas provocadas pelo ensino superior. De seguida, prosseguiu-se para a
identificacdo das subcategorias, compostas ou identificadas em funcdo de um termo-
chave voltado para a significacdo central do conceito que se pretende apreender e de
outros indicadores que delimitam o campo semantico desse conceito. Os resultados
serdo interpretados em conformidade com o referencial tedrico adotado sobre a
transicdo, adaptacdo e sucesso académico, bem como o suporte social a estas mudancas,
em especial junto dos estudantes do primeiro ano. Assim, este estudo busca identificar
fatores internos e externos que apoiam ou dificultam a adapta¢do ao ensino superior, 0s
motivadores na transicao, e a adaptacdo e permanéncia dos alunos ingressantes no curso

de psicologia, antes e durante o primeiro ano do ensino superior.

Trajetoria Escolar e Transi¢do ao Ensino Superior

Desempenho escolar no ensino medio.
Os cinco participantes do estudo revelam grandes esforcos motivacionais e
pessoais para concluirem o ensino médio. E comum ao grupo a auséncia de problemas

de realizacdo académica; pelo contrario, estes estudantes tiveram um desempenho
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positivo no passado. E neste percurso que acontece a decisdo de fazer um curso

superior, mesmo contra os desejos familiares:

“No ensino médio fui uma boa aluna. Nunca tive problemas. Sempre
tirei notas boas em todas as matérias”. (A, mulher, 18 anos).

“Meu desempenho académico no ensino médio, sempre fui uma aluna
esfor¢ada, dedicada.” (B, mulher, 25 anos).

“Sempre fui aluno dedicado. As notas eram boas (...) sempre me dei
bem. Eu, procurava-me dedicar. Estudei ao maximo.” (C, homem, 25

anos)

Os estudantes relatam o impacto, dificuldades e desafios nas suas trajetorias
educacionais, considerando que o ensino médio, quando comparado com o da capital, é
inferior, desfasado em relagdo ao contetido ministrado, sentindo-se desiguais em termos

de conhecimento adquirido.

“O ensino no interior € muito fraco. Os professores ndo levavam
muito a sério. Quando cheguei em Manaus, entrei num cursinho
preparatério para o vestibular”. (C, homem, 25 anos)

“Quando estava em Carauari [cidade do interior do estado], achava

que a gente era diferente, era o “resto” (A, mulher, 18 anos).

Os participantes queixam-se das diferencas nos conteldos e nos recursos
pedagdgicos e escolares nos seus municipios. Reconhecem os seus esfor¢os na busca da
adquisicdo de conhecimentos. Avaliam o0s seus desempenhos e como a trajetdria
académica afetou e contribuiu para a escolha do curso superior. Mesmo sendo alunos da
zona rural, em condicdes desfavoraveis em relacdo aos alunos da capital, procuram
melhorias nas suas condicOes de vida. Referem-se aos diferentes caminhos educacionais
tracados, nas fases iniciais do ciclo da vida.

S&o capazes de reconhecer grandes esforgos, por parte de alguns professores, em
trabalhar intensamente conteddos do ENEM. Para concluir o ensino médio foi preciso
mobilizar recursos internos, sem deixar de reconhecer a ajuda de amigos e familiares. E

possivel identificar no seu discurso a motivagdo, empenho e dedicacdo, procurando a
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conclusdo de um desejo maior: ingressar e concluir o ensino superior. Mesmo no ensino

meédio sdo capazes de definir com clareza as suas escolhas profissionais.

Expectativas dos pais.

No enfrentamento das dificuldades nas suas escolhas profissionais, 0s alunos séo
capazes de encarar os desafios encontrados, assumindo decisfes radicais, mesmo que
estas sejam contra a vontade e expetativa dos seus pais. Determinados nas suas
escolhas, deixam de lado a sua familia e comunidade para, sozinhos, assumirem novos
compromissos. Demonstram autonomia e independéncia nas suas escolhas pessoais,
tendo em vista o0 seu projeto de vida. Alguns pais (figura masculina) interferem nas
escolhas profissionais das filhas, tal como mostram os seguintes excertos:

“Desde a infancia eu fui incentivada a fazer um curso superior. Meus
pais sempre me incentivaram a fazer o curso de Direito. Meu pai
queria que eu fizesse o curso de direito”. (A, mulher, 18 anos).

“Meu pai, no principio, ndo gostou. Até hoje meu pai pergunta: tem
certeza que € esse curso que vocé quer, minha filha? (...) Fica

questionando se ¢ isso mesmo que eu quero.” (B, mulher, 25 anos).

Percebe-se que os pais insistiam em determinar a escolha profissional dos
estudantes, mas a vontade dos filhos prevaleceu em relacdo as indicacdes dos pais.
Limitados pelas condigdes financeiras e pela distancia, procuraram reatar 0S seus
relacionamentos com os filhos e os estudantes com seus pais. Assim, indicam receber o
apoio da familia, alguns com suporte financeiro (uma pequena ajuda), outros com
incentivos pessoais e motivacionais, com aceitagdo e reconhecimento pela profisséo
escolhida.

Mesmo reconhecendo a posicao dos pais, consideram a escolha educacional um
momento Unico nas suas vidas, com muitos significados, expectativas e anseios. Com a
adultez, sdo capazes de defenderem as suas ideias e sustentar as suas decisdes, quando

decidem largar o seu conforto do lar e sair em busca da realizagdo dos seus sonhos.

Adaptacédo Académica e Desenvolvimento dos Estudantes
A categoria encontra-se organizada no sentido de traduzir as ansiedades e
desafios vividos pelos cinco estudantes, estando subdividida em quatro subcategorias ou
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dominios: pessoal, social, familia, e econdmico. E de referir, que transversalmente a
estes dominios, se observa que a determinacdo e persisténcia € uma condigdo muito

presente no discurso desses alunos.

“Eu queria fazer psicologia, mas tive que esperar os filhos crescerem
um pouco. Eu vim varias vezes, tentei, ndo consegui. Agora veio a
oportunidade da bolsa universidade, e agora eu consegui.” (B, mulher,

25 anos)

O processo de transicdo € sentido por todos como desigual, ao nivel da
competéncia e realizacdo académica, acreditando os estudantes estar condicionado pelos

seus atributos pessoais, origens e condi¢des socioecondmicas.

“Sou de Carauari, no interior. Na verdade é assim: no interior a falta
de informacdo é muito grande. VVocé vem com a concecao de que €
muito dificil. A realidade ¢ que nem ¢ tao dificil.” (A, mulher, 18

anos).

Pessoal.
De acordo com os estudantes entrevistados, as entre as dificuldades vividas na
adaptacdo, estdo aquelas de experiencia pessoal e emocional. Na vida pessoal, sentem a

soliddo por estar sozinhos, mesmo residindo com familiares, sentindo a falta da familia.

“Eu moro sozinha. E bem dificil. Como te falei, quando cheguei fiquei

preocupada.” (A, mulher, 18 anos).

No contexto universitario, revelam dificuldades pessoais e académicas. No

entanto, sdo capazes de administrar a situacdo, com estratégias pensadas por si.
“Eu gosto de ler e estudar, isso me ajuda muito (...). A gente tem que

estudar e aplicar isso. Eu acho que a gente tem... Eu gosto de ler. Leio

e fixo o texto, o que ele esta dizendo” (A, mulher, 18 anos).
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Quando néo se sentem seguros, estes estudantes procuram o apoio e supervisdo

dos professores.

“Quando tenho dificuldades, na disciplina, pergunto do professor,

peco orientacdo” (A, mulher, 18 anos)

Outras estratégias pessoais de enfrentamento das dificuldades no contexto

académico estdo mais ao nivel da autorregulacao:

“Nas aulas, procuro ndo faltar e ficar atenta. A psicologia ¢ isso, a
base dela sdo as teorias. A gente tem que estudar e aplicar isso.” (A,
mulher, 18 anos)

“Eu sempre estou procurando na internet (...) melhor compreender,
estudar, buscando contetdo. Quando chego em casa, vou logo
procurar para aprender, falar correto. Procuro estar no mesmo nivel.
(...) procuro aperfeigoar... aquilo que ndo sei procuro estudar,
pesquisar. Aquilo que a gente ndo sabe tem que procurar conhecer”.
(B, mulher, 25 anos).

“Os meus colegas até¢ acham estranho. Eles ndo conseguem ver o que
eu vejo o que esta no texto, entendeu. Tenho a capacidade de abstrair

o conhecimento que o texto traz”. (A, mulher, 18 anos)

Social.
O apoio social dos colegas &, para estes estudantes, indispensavel para superar 0s

obstaculos apresentados pelo ambiente académico.

“Vou perguntando de um colega que tem maior entendimento, mais
conhecimento para me ajudar. As vezes ficamos horas conversando
com os outros colegas. Vamos colocando exemplos do cotidiano, para
eu ndo esquecer.” (E, mulher, 20 anos).

“Os amigos sdo os que estdo aqui na faculdade” (B, mulher, 25 anos)
“Tenho colegas que frequentam outros cursos em outras faculdades.

Nos juntamos e estudamos juntos. Final de semana é com 0s amigos
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estudando. N4o saio para nenhum canto. E eles, amigos e familia.” (C,

homem, 25 anos)

Estes estudantes reconhecem com clareza a importancia do conjunto de pessoas
existentes nas suas relacdes cotidianas que podem colaborar na facilitacdo da adaptacédo
ao contexto académico. As relacBes com estas pessoas permitem a expressdo dos
sentimentos, promovendo o bem-estar social, embora que considerem esta rede de
relacGes bastante restrita, quando se referem a condicdo de estar por mais tempo
sozinhos, sem a companhia dos familiares. As amizades mais frequentes sdo os colegas

universitarios de sala de aula.

“(...) apenas uma amiga (...) uma Unica amiga mesmo (...). SO fala
com essa amiga. (...) 0s outros contatos sdo com o0s colegas da
universidade. A gente se fala mais frequentemente.” (A, mulher 18
anos).

“Amigos, s6 os daqui da faculdade. Alguns encontros para estudar”

(E, mulher, 20 anos).

Familia.
Uma das participantes relata ter perdido o apoio da sua familia devido a deciséo

de frequentar o ensino superior.

“(...) ele ficou trés meses sem falar comigo. Nao me bancou
financeiramente. Quem me ajudou no inicio foi minha mée, mas agora

“ta” tranquilo. Agora ele ja aceitou”. (A, mulher, 18 anos).

Contudo, para a maioria, a familia passa a assumir um significativo papel no
apoio e suporte a sua permanéncia no ensino superior. No aconselhamento da familia
parece existir um apoio afetivo e encorajamento, principalmente no confronto com
dificuldades.

“Minha mae mora no interior, mas esta sempre aqui. Minha mée € a
pessoa gque mais se preocupa com isso. Tem receio de eu desistir.

Falo: mée, ndo vou desistir. SO0 se for uma coisa muito, muito grave.
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Ela fala: j& foi p’ra aula? Durante a semana ¢ com a familia”. (C,
homem, 25 anos).
“Entao o incentivo ¢ so6 na palavra. Minha mée, ela me incentiva com

palavras também”. (D, homem, 27 anos).

Quando confrontados e desanimados pelos desafios impostos pela vivéncia
universitaria, estes estudantes percebem que podem contar sempre com alguém, seja a
familia, amigos, ou colegas de sala de aula, para ajuda-los a resolver problemas e

incentivos para a sua permanéncia no ES.

“Eu recebo incentivo de motivagdo la da minha comunidade através
do cacique. Ele me incentiva a terminar o curso para aproveitar com

nossos adolescentes”. (D, homem, 27 anos)

Desafios econdmicos e financeiros.

Alguns estudantes recebem ajudas financeiras de seus familiares, enquanto
outros estdo empregados para cobrirem as suas despesas pessoais. Nestes casos, ndo ha
investimento financeiro de qualquer 6rgdo governamental, nem da comunidade de
origem. Todos o0s estudantes sdo bolsistas, com descontos em 50% e 75% nas
mensalidades do valor pago a universidade. Por outro lado, referem o papel da familia

no apoio financeiro, ou a auséncia desse apoio.

“Meu pai ndo me dava dinheiro, ndo me apoiava em nada. S6 quem
me dava dinheiro era a mamae”. (A, mulher, 18 anos)

“Eu vim pela bolsa universidade da prefeitura. Eu pago apenas 25%.
Ganhei a bolsa com 75% de descontos. Estudo... € tudo”. (B, mulher,
25 anos).

“O incentivo que recebo por parte da familia ¢ a minha irma que paga
a minha faculdade e me da alguma coisa que preciso para mim, com
algumas despesas”. (B, mulher, 25 anos).

“O incentivo financeiro vem do meu irmao e desse meu tio que eu
moro. Todas as minhas despesas sdo meus tios...”. (E, mulher, 20

anos)
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Alguns estudantes conseguiram trabalho, e neste momento desenvolvem
atividade remunerada que contribui para o pagamento das despesas relacionadas com a

frequéncia do ensino superior.

“Ald, eu consegui um emprego em uma autoescola, e gracas a Deus da
para pagar minhas despesas, o aluguer da minha casa”. (A, mulher, 18

anos).

Mudancas Provocadas pelo Ensino Superior

Durante as entrevistas realizadas, os estudantes reportaram-se a importancia que
0 envolvimento no curso para o desenvolvimento da confianca em si proprios, o que
influenciou também a qualidade das suas relagdes interpessoais. A organizacao dos seus
contetdos e tarefas escolares cumpridas no contexto académico elevam a sua
autoestima. H& uma satisfagdo ou motivacdo associada ao cumprimento com

competéncia das suas tarefas.

“Querendo ou ndo, mudou minha vida pessoal. (...) mudou tudo
praticamente. Com minha familia mudou, sim. Eu ndo conseguia falar
com minha mée, alias com ninguém. Eu era muito fechada”. (A,
mulher 18 anos).

“Com minha familia, eu passei a me abrir mais com minha mae, mas

sempre ela me compreendeu”. (C, homem, 27 anos).

O discurso dos estudantes aponta para as mudancas provocadas, a nivel pessoal,
cognitivo, profissional, afetivo e social. Estas mudancas sdo também aplicadas para

projetos pessoais e profissionais futuros:

“Pretendo conseguir bastante conhecimento e trabalhar na area, como
psicologa. Quero muito ajudar minha familia”. (E, mulher, 20 anos)

“Penso em voltar ao interior para ajudar a comunidade. Fiquei
sabendo que o consumo de droga é extremo. Entdo eu penso em

ajudar”. (C, homem, 25 anos)
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Percebe-se também o elevado nivel de satisfagdo dos estudantes com a sua

formacéo, a partir do reconhecimento adquiridos:

“Os conteldos da psicologia social me chamaram muito a atencéo,
pois ela tem em parte a ver com a cultura indigena. Entdo, parte da
familia e da comunidade vé como positiva essa mudanga (...)” (D,

homem, 27 anos)

Existe, por parte destes estudantes, um desejo de retornarem as cidades de
origem e desenvolverem um trabalho social, dirigido as pessoas carentes do municipio,
com baixo poder aquisitivo, e carentes de informagdes. Consegue-se perceber
claramente nos seus discursos o envolvimento com os conteldos recebidos, e a
preocupacdo em transformarem o conhecimento num apoio a sociedade e comunidade

mais proxima.

Considerac0es Finais

O presente estudo parte de uma amostra de cinco estudantes “migrantes”
universitarios, do curso de psicologia. Trata-se de um estudo exploratério que busca
captar as vivéncias de transi¢éo e adaptacdo ao ensino superior, focando particularmente
0 papel das expetativas e do suporte social recebido nessa adaptacdo. Mesmo sendo um
universo restrito de alunos, este estudo permite elucidar sobre as expectativas
académicas e a adaptacdo desses estudantes quando ingressam no ensino superior.
Nomeadamente, os niveis de motivacdo que apresentam contribui para o nivel de
investimento cognitivo e emocional nas atividades curriculares, bem como para o
desenvolvimento pessoal, apontando para o sucesso da sua adaptagdo psicossocial e da
sua aprendizagem.

Os nossos estudos sobre adaptacéo e o desempenho académico de estudantes do
primeiro ano tém vindo a descrever as variaveis pessoais e contextuais que influenciam
a adaptacdo ao ensino superior, incluindo-se aqui as expetativas académicas e o suporte
social, que foram explorados neste estudo (Almeida, 2007; Almeida et al., 2003; Araujo
et al.,, 2014). No caso dos estudantes participantes neste estudo, ndo tradicionais e
provenientes de comunidades e familias onde a frequéncia do Ensino Superior é ainda
uma experiéncia excecional, estas variaveis parecem ter ainda uma maior influéncia na

qualidade e sucesso da sua adaptacéo.
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Os resultados obtidos através de entrevistas a este pequeno grupo de alunos
mostram que as dificuldades de transicdo e adaptacdo parecem ser enfrentadas gragas a
mobilizacdo de estratégias cognitivas e psicoldgicas, bem como das redes de suporte,
que reforcam a permanéncia dos estudantes, tal como tem sido avancado pela literatura
(Almeida, 2007; Bardagi & Hutz, 2008; Fior, Mercuri, & Silva, 2013; Pinheiro, 2003).
Diante da fragilidade do contexto, os alunos procuram os amigos e a familia para
obterem ajuda (Bardagi & Hutz, 2008; Pinheiro, 2003). O suporte social € mobilizado
em situacOes de dificuldades e stress, enfatizando, no contexto familiar, o papel da
figura materna como provisdo associada a autoconfianca e autonomia dos estudantes.

Finalmente, resta referir a importancia de estudar os processos de adaptacéo nas
varias populacbes estudantis, nomeadamente naquelas que se consideram minoritarias
no ensino superior. Um processo de adaptacdo bem-sucedido surge como preditor da
persisténcia e do sucesso académico dos alunos (Almeida, 2007; Araujo et al., 2014;
Cunha & Carrilho, 2005). Apesar de limitado no nimero de participantes envolvidos,
este estudo mostra a importancia das primeiras experiéncias adaptativas para a
permanéncia e sucesso académico destes estudantes, considerando-se que apesar das
dificuldades enunciadas pelos participantes, estes parecem mobilizar recursos que

reforcam a sua autonomia.
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Resumo

O aumento do questionamento da preparacdo pedagdgica e cientifica dos professores
para trabalho em educacdo inclusiva fundamenta a relevancia de se prestar maior
atencdo a melhoria dessa formacao. Este estudo toma uma amostra de professores em
exercicio em escolas do ensino basico em Mocambique (n=329) e analisa a relacédo
entre a sua formacdo inicial e pratica com as suas percecdes em torno da educacgdo
inclusiva. Assim, interessou-nos perceber (i) que concecBes possuem sobre educacédo
inclusiva, (ii) como os professores percepcionam a qualidade da sua formacdo inicial na
area da educacdo inclusiva, e (iii) a sua preparacdo para trabalhar nesta &rea. Os
resultados indicam que professores do sexo masculino tém conce¢des mais favoraveis a
educacdo inclusiva, ndo sendo encontradas diferengas na visdo dos professores
relativamente a qualidade da sua formacdo inicial considerando os diferentes modelos
de formacdo inicial de professores existentes. Também ndo foram encontradas
diferencas segundo a idade, anos de préatica e a avaliacdo que os professores fazem
sobre a sua preparacdo para trabalhar em educacdo inclusiva, no entanto foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas entre a experiéncia anterior com
alunos com NEE e a avaliacdo que os professores fazem da sua preparacdo para o
trabalho em educacdo inclusiva.

Palavras-chave: formacgéo de professores, educacédo inclusiva, necessidades educativas
especiais, sistema educativo em Mogambique

Introducéo

A formalizacdo da educacéo inclusiva em Mocambique em 1998 encerra em si 0
enorme compromisso do Governo mogambicano no sentido de assegurar que cada vez
mais nenhuma crianca fique fora do sistema educativo mocambicano, entre varias
razdes, por apresentar algum tipo de necessidades educativas especiais (NEE). Este
esforco € notdrio sobretudo se considerarmos que nos primeiros dois anos de
implementacdo da educacdo inclusiva no pais apenas 441 criangas com NEE estavam
escolarizadas nas cerca de sete escolas inclusivas criadas na fase piloto desta iniciativa
tendo este numero subido exponencialmente para mais de 74.000 criangas com NEE
escolarizadas em mais de 98 escolas inclusivas espalhadas por todo pais no periodo
compreendido entre 2012/2013 (MINED, 2013; UNICEF, 2010).
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Todavia face aos sucessos e desafios encontrados até ao momento ha convicgéo
de que o desiderato que preside a implementacdo da educacdo inclusiva em
Mocambique pode ficar seriamente ameacgado, entre varios aspectos, pelo nivel actual
de preparacdo cientifica e pedagogica dos professores que trabalham nas diferentes
escolas inclusivas no pais. Parte da investigacdo em Mocambique tem apontado sérias
lacunas no desempenho dos professores que trabalham em escolas inclusivas apontando
igualmente que medidas urgentes precisam ser tomadas sob pena e risco de se
comprometer o ideal de uma escola inclusiva onde todos podem aprender juntos apesar
das suas diferencas (Chambal, 2012; Cossing, 2010; Mangumbule, 2011; Nhapuala,
2010). Compreendendo que no fundo cabe aos professores criar ambientes de
aprendizagem que abordem a diversidade de caracteristicas presentes em escolas e
turmas inclusivas, no fundo criar um espaco de educacdo, desenvolvimento e
aprendizagem, fica claro que sem a formacdo adequado este objectivo ndo sera
alcancado (Correia, 2013; Martins, 2011).

A este propdsito cabe lembrar que a formacdo de professores que trabalham em
escolas do ensino basico em Mocambique é feita fundamentalmente pelos Institutos de
Formacdo de Professores (IFPs) a principal instituicdo publica vocacionada para o
efeito, sendo que é neste quadro geral de formacéo de professores que sdo formados os
professores do ensino bésico que trabalham em escolas inclusivas em Mogambique. E
amplamente reconhecida a importancia da educacdo inclusiva sobretudo ao
proporcionar amplas possibilidades de participacdo social e académica aos alunos com
NEE junto de seus pares.

A abertura do Governo mocambicano para a implementacdo da educagéo
inclusiva responde aos apelos dos movimentos globais e documentos de referéncia na
area da educacdo (inclusiva) tais como a Declaragdo de Salamanca, Declara¢do de
Jomtien e Plano de Accgéo de Dakar e outros marcos legais e normativos que lembram a
educacdo como um direito humano inalienavel tal como é descrito na Declaragédo
Universal dos Direitos do Homem, complementada por outros documentos
internacionais como a Convencdo das Nacgbes Unidas sobre direito das pessoas com
deficiéncia ou ainda a Convencao das Nag¢bes Unidas sobre o direito das criangas. Em
concreto para Mocgambique, a Educacdo é um direito constitucional, o que justifica
esforcos do Governo e de todos os segmentos da sociedade civil no sentido de
viabilizar, por via da educacéo inclusiva, maior acesso e gozo deste direito a criancas

com NEE até pelos inameros beneficios da educacdo inclusiva para a construcdo de
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uma nacdo igualmente inclusiva onde todos podem contribuir para 0 seu

desenvolvimento n&o obstante as suas diferengas.

Método

Participantes

O estudo considerou uma amostra de 329 professores (n=329) em exercicio em
escolas do ensino bésico na cidade e provincia de Maputo, todos eles formados
precisamente apds a formalizacdo da educacdo inclusiva em Mogambique. A maioria
dos professores que participaram no estudo sdo do sexo feminino (66.6%) sendo que em
termos de anos de experiéncia a maior parte desses professores tem mais de 6 anos de
experiéncia profissional (77.2%). Em termos etdrios o grosso dos professores (64.4%)

tem idades compreendidas entre os 30-45 anos de idade.

Instrumentos

O estudo foi feito com recurso a um questionario que explora vivéncias e
percecdes de professores sobre sua formacdo e pratica no contexto da educacdo
inclusiva (Nhapuala & Almeida, 2014). Este instrumento é composto por trés dimensdes
nomeadamente: (i) concecdes sobre educacdo inclusiva, (ii) percecdo dos professores
em relacdo a qualidade e relevancia da formacdo inicial recebida e, (iii) percecdo do
professor sobre a sua preparacdo para trabalhar em escolas inclusivas. O instrumento

comporta 29 itens que sdo respondidos numa escala de formato Likert de 5 pontos.

Procedimento

A aplicacdo do questionario foi precedida de prévia autorizacdo por parte das
direcdes das escolas onde o estudo foi feito. Aos professores selecionados foi explicado 0s
objetivos e vantagens de participar no estudo tendo sido assegurado o consentimento
informado e a confidencialidade dos dados. O mesmo foi aplicado em contexto de sala de
aulas. As nossas analises estatisticas procuraram respeitar a natureza metrica das variaveis e
0 tipo de resultados obtidos. Nos resultados em que se tornou possivel calcular média e
desvio-padrdo ampliamos as andlises estatisticas, recorrendo quer a analises de correlagdo
dos resultados quer a analises de variancia (estatistica paramétrica dos resultados em
medidas intervalares) considerando alguns subgrupos de professores de acordo com
variaveis tomadas em consideracdo na sua identificacdo socioprofissional. O tratamento de

dados foi feito com recurso ao programa IBM SPSS Statistics verséo 21.0.
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Resultados
Interessou-nos inicialmente perceber se as concegdes dos professores sobre
educacdo inclusiva variam em funcdo da variavel género. Os resultados encontrados
apontam para existéncia de diferencas significativas a nivel das concecdes sobre
educacdo inclusiva tomando a variavel género dos professores. Com efeito, na base das
médias observadas (Tabela 1) podemos apontar que os professores do género masculino
apresentam concegdes mais favoraveis da educacdo inclusiva comparativamente aos do

género feminino.

Tabela 1
Resultados na Dimensao Concecdes Segundo o Género dos Professores

Dimensao Grupos n Media DP t gl prob.

Concecoes Masculino 110 4.12 0.56 3.28 327  .001
Feminino 219 3.90 0.59

Os resultados da investigacdo internacional sdo inconclusivos no que diz
respeito a influéncia da varidvel género sobre as conce¢des dos professores sobre
educacdo inclusiva. Entretanto os resultados do nosso estudo séo consistentes com as
conclusdes de estudos conduzidos por Muwana (2012) na Zambia e por Ashry (2009)
no Egipto que igualmente apontam para o fato de professores do género masculino
apresentarem concecBes mais favoraveis em relacdo a educacdo inclusiva quando
comparados com as colegas do género feminino.

Num segundo momento interessou-nos perceber se face aos diferentes modelos
de formacdo de professores que coexistiram e/ou foram se sucedendo no contexto
educativo mogcambicano, fundamentalmente diferenciados pelos anos de sua duracéo,
como os professores avaliam a qualidade da sua formacéao e se, eventualmente, havera
diferencas consoante 0 modelo em que os professores foram formados (Tabela 2). Os
resultados encontrados apontam para o facto de ndo existirem diferengas na avaliagdo
dos professores em relagdo a qualidade da sua formacao inicial considerando o numero
de anos em que decorreu a sua formacao. Deste modo, os resultados apontam para uma
avaliacdo positiva pela generalidade de professores sobre a qualidade da sua formacao

inicial embora formados em modelos com duragéo distinta.
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Tabela 2

Resultados na Dimenséo Formagé&o Segundo os Anos de Duragéo da Formagao Inicial.

Dimensao Grupos n Min.—-Max. Med DP
Formacéo 1 ano 65 1.00-4.64 3.24 0.72
2 anos 204 1.09-5.00 3.30 0.71

Outros anos 60 1.64-4.55 3.24 0.64

Tomando como referéncia o grupo etario dos professores que compdem a
amostra do nosso estudo, procuramos verificar se o seu nivel de preparacdo para
trabalhar em educacéo inclusiva é influenciado pelo grupo etario de pertencga (Tabela 3).
Consideramos para este estudo 3 grupos etarios: (i) < 30 anos, (ii) entre os 30 a 45 anos,

e, por ultimo, (iii) os > 45 anos.

Tabela 3
Resultado na Dimensdo Preparacdo para Intervir em Educacdo Inclusiva Segundo o

Grupo Etéario dos Professores

Dimenséo Grupos n Min.-Méx. Méd. DP
Préticas <30 anos 92 2.00-4.75 3.55 0.62
30 a 45 anos 212 1.00-5.00 3.47 0.74

>45 anos 25 1.50-4.83 3.45 0.82

Tendo como referéncia os dados constantes na Tabela 3, e tomando como base
as médias obtidas, podemos afirmar que as diferengas encontradas nos 3 grupos etarios
de professores ndo sdo expressivas e nessa base, a analise do significado estatistico das
discrepancias nas médias obtidas com recurso a analise de variancia F-Oneway revelam
que a avaliacdo que os professores fazem da sua competéncia para intervir em educagédo
inclusiva ndo varia em funcdo do grupo etério de pertenca (F(2, 326)=.403, p=.668).

Por altimo procuramos perceber em que medida a avaliacdo dos professores
sobre a sua preparacao para intervir em educacgdo inclusiva varia em face deste mesmo
professor ter experiéncia prévia de trabalho com alunos com NEE ou néo. Partimos do
pressuposto que a experiéncia anterior dos professores na interac¢cdo com alunos com
NEE influencia mais positivamente as suas conce¢des sobre a educacédo inclusiva e 0s
mesmos tendem a avaliar mais favoravelmente a sua formacdo e preparacdo para

intervir em educacéo inclusiva (Tabela 4).
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Tabela 4
Resultados na Dimensao Preparacdo para Intervir (praticas) Segundo Experiéncia de
Trabalho junto de Alunos com NEE

Dimensao Grupos n Med. DP t gl prob.
. Sim 163 3.65 0.66 4251 326 .000
Praticas
Né&o 165 3.33 0.73

Os dados apresentados na Tabela 4 véo de encontro a nossa teorizacdo inicial e
apontam para o facto de existirem diferencas estatisticamente significativas na avaliagdo
que os professores fazem da sua preparacdo para uma atuacdo no quadro da educacgéo
inclusiva em funcdo da sua experiéncia anterior com alunos de necessidades educativas
especiais (resultados favoraveis aos professores com essa experiéncia anterior). E de
salientar que os resultados do nosso estudo sdo consistentes com os de outros estudos
(Ahsan, Sharma, & Deppeler, 2012; Loreman, Sharma, & Forlin, 2005; Sharma, Forlin,
Loreman, & Earle, 2006) sugerindo uma associacao positiva entre a experiéncia prévia
dos professores com alunos com NEE e concecBes mais favoraveis a educacgdo
inclusiva, as suas menores preocupacOes e resisténcias sobre a mesma, e as suas
avaliagdo mais positivas sobre as capacidade para trabalharem com estes alunos em

classes regulares.

Considerac6es Finais

No rol de conclusbes do nosso estudo hd a destacar que ndo se observam
grandes diferencas de resultados se comparamos os professores segundo algumas
varidveis sociodemogréficas e profissionais. As suas avaliacdes ndo parecem diferir em
funcdo do género, idade e anos de pratica, sugerindo um pensar coletivo (grupo
profissional) sobre os problemas da sua formacdo e educacdo inclusiva. Essa nao
diferenciacédo de resultados estende-se quando se considera os modelos diferenciados de
formagéo que frequentaram, mesmo tendo esta durado entre 1 e 3 anos.

Uma diferenciacdo nos resultados, quanto a nos muito significativa para os
objetivos do nosso estudo, prende-se com a experiéncia prévia de trabalho com alunos
com NEE. Como seria esperado, os professores com experiéncia anterior de trabalho
com alunos com NEE apresentam uma avaliagdo mais positiva sobre a sua preparagdo
para uma pratica educativa inclusiva face aos colegas sem essa experiéncia. A

interaccdo prévia com estes alunos parece afectar positivamente a avaliagdo que 0s
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professores fazem da sua capacitacdo para lidarem com os alunos com NEE no seio das
turmas regulares, decorrendo daqui ilagfes sobre a relevancia de uma formacéo inicial e
continua dos professores integrando estes contextos nas suas praticas docentes, mesmo

sendo nos periodos de praticas supervisionadas ou de estagios.
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Resumo

A passagem da pré-escola para o primeiro ano do primeiro Ciclo do Ensino Basico
(CEB) € uma das primeiras transi¢cdes educativas, constituindo por isso um desafio no
desenvolvimento psicossocial das criangas. Nesta comunicacdo explora-se, atraves de
uma medida composita de inteligéncia, quais as provas que mais diferenciam o
desempenho cognitivo tomando uma amostra de criangas (n=173) no Gltimo ano da pré-
escola e no primeiro ano do 1° CEB. Numa logica de desenvolvimento e de
aprendizagem com objetivos curriculares distintos em ambos 0s contextos, e mesmo
tratando-se de um estudo transversal, analisamos as diferencas nos niveis de
desempenho cognitivo, tomando provas de contetdo figurativo e de contetdo verbal,
avaliando seis processos cognitivos (percecdo, memoria a curto-prazo, compreensao,
raciocinio, resolucdo de problemas e pensamento divergente). Os resultados sugerem
essa diferenciacdo a favor das criancas que frequentam o 1° ano de escolaridade, como
seria espectavel. Analisando-se as discrepancias ocorridas nos indices de diferenciacao
em funcdo da natureza de cada prova, podemos observar, por exemplo, a néo
diferenciacdo entre os dois grupos de criangcas na prova Construcdo de Histérias
(pensamento divergente).

Palavras-chave: inteligéncia, avaliacdo da inteligéncia, desempenho cognitivo,
transicdo escolar.

Introducao

A frequéncia da educacédo pré-escolar em Portugal de criangas entre os trés e 0s
cinco anos aproxima-se atualmente dos 74% (INE, 2013). Ndo sendo um percurso
obrigatorio na educacdo das criancas, € muitas vezes desvalorizado pelos pais por néo
apresentar um curriculo formal em termos de aprendizagem e um comprometimento t&o
forte como os anos escolares posteriores. Benitez e Flores (2002) referem mesmo que a
passagem pela pré-escola ndo garante, por si sO, a aquisicdo de capacidades pré-
escolares consideradas significativas nos anos iniciais de escolarizagdo. Porém, a
generalidade dos estudos tem vindo a demonstrar a importancia da educacao pré-escolar

no desenvolvimento cognitivo das criangas, nomeadamente como facilitadora da
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aquisicdo de conhecimentos e de aprendizagens posteriores (EURYDICE, 2010;
Hughes & Ensor, 2011; Mecca, Antonio, & Macedo, 2012; OCDE, 2011; Rimm-
Kaufman & Pianta 2000; Trivellato-Ferreira & Marturano, 2008; VVasconcelos, 2008).

No seguimento da pré-escola, a entrada na escola é um dos primeiros momentos
formais que exige da crianga uma interpretacdo do seu novo papel (Margetts, 2008). As
experiéncias anteriores da crianga, nomeadamente a frequéncia ou nao do pré-escolar,
podem facilitar ou dificultar essa tarefa, por exemplo as criangas que frequentaram o
pré-escolar parecem encarar as novas experiéncias com maior facilidade do que as que
ndo frequentaram (Margetts, 2008; Trivellato-Ferreira & Marturano, 2008). Por sua vez,
0 sucesso nos primeiros anos de escolaridade prediz o sucesso escolar a longo prazo
(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000), importando assegurar uma transi¢do para o 1° ano téo
bem sucedida quanto possivel (Silva, 2004; Tudge, Mokrova, Hatfield, & Karnik,
2009).

Tal como outros conceitos no ambito das ciéncias da educacdo, o termo
transicdo nao redine consenso numa s6 definicdo (Hviid & Zittour, 2008; Moss, 2008;
Petriwskyj, Thorpe, & Tayler, 2005), no entanto podemos assumir que consiste huma
mudanca significativa, que coloca novas exigéncias e que implica a rutura com uma
situacdo conhecida e, simultaneamente, a integracdo num novo contexto (Sim-Sim,
2009, 2010). Ao longo do sistema educativo, os alunos experienciam varias transigdes
educativas (Anderson, Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000), sendo uma das
primeiras a passagem da pré-escola para o primeiro ano do 1° Ciclo do Ensino Basico
(CEB). Esta transi¢do constitui um marco de desenvolvimento psicossocial importante
para as criancas e as suas familias (Margetts, 2002; Petriwskyj, Thorpe, & Tayler, 2005;
Sink, Edwards, & Weir, 2007), com implicacBes potencialmente significativas no
desenvolvimento cognitivo e afetivo, na adaptagdo social, nas aprendizagens e nos
resultados escolares posteriores (EURYDICE, 2010; Hughes & Ensor, 2011; Mecca,
Antonio, & Macedo, 2012; Margetts, 2002; OCDE, 2011; Rimm-Kaufman & Pianta,
2000; Trivellato-Ferreira & Marturano, 2008; Vasconcelos, 2008; Wildenger &
Mcintyre, 2011).

A transicdo € uma fase de exigéncia desenvolvimental intensificada e acelerada
(Margetts, 2000), onde a entrada para o 1° CEB né&o é excegdo, colocando nas criancgas e
nos pais uma série de desafios ou exigéncias de adaptacdo (Griebel & Niesel, 2009).
Esta transicdo ocorre essencialmente a trés niveis (Griebel & Niesel, 2009): nivel

individual, nivel relacional e nivel contextual. Como este artigo toma esta transicdo
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escolar dando enfoque ao desempenho cognitivo, destacamos o primeiro nivel,
nomeadamente 0 aumento das exigéncias linguisticas e cognitivas, e o terceiro nivel
remetendo para as mudancas das metodologias de ensino, a integracdo das novas regras
de conduta na sala de aula e as avaliagdes do desempenho das criangas.

Rimm-Kaufman e Pianta (2000) preconizam a transicdo como um processo que
decorre ao longo do tempo e ndo como um momento. Uma transi¢do bem-sucedida esta
relacionada com um melhor desempenho académico, sugerindo ainda que, a
combinacdo de ambos esta associada a niveis mais elevados de competéncia social
(Chan, 2012). Como refere Bronfenbrenner (1979), as transi¢des ecologicas — alteracédo
da posicdo da pessoa no meio, em resultado de uma mudanca de papel, ambiente ou
ambos — nomeadamente as mudancas de ciclo de ensino, quando devidamente apoiadas
pelos diferentes intervenientes do processo (Niesel & Griebel, 2005), devem ser
encaradas como oportunidades de desenvolvimento e de aprendizagem. Sob esta teoria,
as caracteristicas da crianca sdo vistas a0 mesmo tempo como produtoras e como
produtos do desenvolvimento, pois influenciam os processos proximais e, a0 mesmo
tempo, sdo resultado da interacdo conjunta dos quatro componentes do modelo:
processo, pessoa, contexto e tempo (Cecconello & Koller, 2003; Kurdek & Sinclair,
2000).

No modelo bioecoldgico de Bronfenbrenner (1979), que contempla os multiplos
contextos de desenvolvimento da crianca, identificam-se cinco niveis interligados de
influéncia ambiental (microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema e
cronossistema). Bronfenbrenner (1979) enfatiza a importancia dos microssistemas,
ambientes onde a crianga em desenvolvimento tem experiéncias diretas. A crianga em
situacdo de transicdo esta presente em, pelo menos, trés microssistemas: a familia, a pré-
escola e a escola, contextos estes que sdo interdependentes (Trivellato-Ferreira &
Marturano, 2008). Com efeito, o contexto familiar e o contexto escolar enquanto
sistemas imediatos da crianga interagem reciprocamente e assumem um papel
primordial no desenvolvimento e na aprendizagem, sobretudo durante os anos pré-
escolares e escolares (Johnson, 2010). O que acontece num microssistema pode afetar as
experiéncias da crianga em outro microssistema, esta interacdo entre 0s microssistemas
compde o denominado mesossistema (Cecconello & Koller, 2003). O exossistema
engloba acontecimentos e iniciativas nas quais as criangas podem nao estar presentes,
mas que influenciam o contexto anterior. Os padrdes culturais que influenciam os niveis

precedentes sdo designados de macrossistema. E a dimensdo tempo enguadrando todas
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as dinamicas dos varios sistemas corresponde ao cronossistema (Collins, Maccoby,
Steinberg, Heatherington, & Bornstein, 2000). Nesta perspetiva bioecoldgica do
desenvolvimento humano pressupde-se que nenhum acontecimento de vida da crianca
ocorre de forma independente (Tudge, Mokrova, Hatfield, & Karnik, 2009; Vandell,
2000). Alias, para que cada parte do sistema funcione efetivamente, torna-se necessaria
uma boa articulagdo entres estes sistemas. Neste sentido, as criancas beneficiam de
sistemas de educacdo que primam pela articulacdo entre os diferentes niveis de ensino,
cujas influéncias nédo se neutralizam, mas que se completam mutuamente.

Por dltimo, na introducdo tedrica ao presente artigo, importa uma breve
referéncia ao conceito “prontiddo escolar”. Trata-se de um conceito multidimensional,
intimamente ligado ao processo de transi¢édo escolar (Prior, Bavin, & Ong, 2011; Snow,
2006). Alias, a propria expressdo “pré-escola” pode induzir para o contexto onde o
aluno, através de atividades educativas especificas, deveria ficar preparado para
aprender a ler e a escrever (Sim-Sim, 2009, 2010). Esta perspetiva de prontiddo da
crianga para enfrentar as aprendizagens escolares aporta uma vertente negativa, nao so
para a crianga como também para os seus educadores que tém inerente o propdésito de
deixa-la pronta e para os professores do 1° ano que muitas vezes ndo a consideram
pronta, o que também é corroborado pela familia (Sim-Sim, 2009, 2010).

No presente estudo, mesmo tratando-se de um estudo transversal, pretendemos
analisar o desempenho cognitivo das criancas e, em particular, se existem diferencas nos
niveis de realizacdo comparando criancas no ultimo ano da pré-escola e no primeiro ano
do 1° CEB. Por outro lado, como a bateria de avaliagdo cognitiva inclui provas de
contetdo figurativo e de contetdo verbal, bem como diferentes processos cognitivos
(percecdao, memoria a curto-prazo, compreensao, raciocinio, resolucdo de problemas e
pensamento divergente), estaremos atentos a discrepancias observadas nos resultados
das diversas provas pelos seus significados e implicagbes em termos de

desenvolvimento e de aprendizagem das criangas.

Meétodo
Participantes
Participaram neste estudo 173 criancas, 66 da pré-escola e 107 do primeiro ano
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 7 anos
(M= 5.7; DP=0.77). 78 criancas sdo do género masculino (45.1%), sendo 33 da pré-
escola e 45 do 1° ano, e 95 criangas sdo do género feminino (54.9%), sendo 33 da pré-
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escola e 62 do 1° ano. As criangas pertencem ao meio urbano (58.4%) e rural (41.6%),
dos distritos do Porto, Guarda, Braga e Viana do Castelo, de escolas publicas (57.2%) e
privadas (42.8%). Criancas sinalizadas com necessidades educativas especiais e com

reprovacdes escolares ndo foram consideradas no estudo.

Instrumentos

A avaliacéo das capacidades cognitivas das criancas foi realizada através de uma
medida composita de inteligéncia, a Escala de Competéncias Cognitivas para Criancas
dos 4 aos 10 anos — ECCOs 4/10 (Brito & Almeida, 2009), de aplicacdo individual.
Esta bateria organiza as suas provas numa sequéncia avaliativa de seis processos
cognitivos: percecdo (codificacdo e atencdo percetiva a pormenores), memdria a curto-
prazo (atencdo, retencdo e evocacdo imediata de digitos), compreensdo (apreensdo de
elementos e significados num contexto), raciocinio (apreensao e aplicacdo de relacGes
entre elementos), resolugdo de problemas (realizagdo de tarefas pautadas por maior
abrangéncia de informacdo a tratar) e pensamento divergente (producdo de ideias,
originalidade e fluéncia) (Brito & Almeida, 2009). Estes seis processos sdo avaliados
através de tarefas recorrendo a dois tipos de conteidos: um primeiro, mais ligado a area
da linguagem, préximo do que nalgumas teorias emerge como um fator verbal-
educativo; e um segundo, mais figurativo, manipulativo e pratico, ou seja, um fator que
nalgumas teorias se assume como percetivo-espacial (Almeida, 1994). Desta
combinacdo de processos e conteudos resultam as onze provas constituintes da bateria:
elementos em frases, frases absurdas, frases incompletas, situacGes quantitativas,
construcdes de histérias, comparacdo de figuras, elementos em arvores, desenhos
absurdos, imagens incompletas, composicao de padrdes e construcdo de desenhos (Brito
& Almeida, 2009). As tarefas usadas na avaliagdo aproximam-se do quotidiano das
criangas, recorrendo a material ludico e colorido. Estudos realizados conduziram a
criagdo de normas que tornam possivel a comparacao de cada crianga com 0 Seu grupo
de referéncia (Brito & Almeida, 2009). A analise dos resultados obtidos com esta versdo
da escala aponta para indices de consisténcia interna elevados, compreendidos entre
0,87 e 0,97, sendo que a andlise fatorial dos resultados ora aponta para apenas um fator
geral de habilidade cognitiva ora diferencia as provas de pensamento divergente das
restantes, originando dois fatores (Brito & Almeida, 2009).
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Procedimento

ApoGs parecer positivo da Comissdo de ética da Universidade do Minho e do
Ministério da Educacdo, foi efetuado um pedido de autorizacdo as
escolas/agrupamentos escolares e posteriormente aos encarregados de educacao,
acompanhado da explicacdo da natureza e objetivos do estudo. Aos alunos também foi
realizado um assentimento informado. Assegurou-se 0 anonimato e a confidencialidade
dos dados recolhidos, bem como o carater voluntario de participacdo. Todas as
instrucdes que constam do manual da ECCOs foram seguidas em rigor. Os dados
recolhidos foram analisados através do programa estatistico IBM SPSS Statistics versao
22.0.

Resultados
A Tabela 1 apresenta os resultados obtidos (minimo e maximo, média, desvio-
padrdo) em cada uma das onze provas da Escala de Competéncias Cognitivas para
Criancas dos 4 aos 10 anos — ECCOs 4/10, tomando a amostra dividida pela pré-escola
e 0 1°ano do 1°CEB.

Tabela 1
Resultado das Onze Provas da ECCOS 4/10 pelas Criancas da Pré-Escola e do 1° ano
do 1°CEB

Pré-escola 1°ano
Provas (n=66) (n=107)
Min.-Max. M DP  Min.-Méx. M DP
Comparacéo de Figuras 5-26 1476  4.76 9-28 19.24  3.99
Elementos em Arvore 6-43 18.68 7.77 6-46 25.37 8.19
Desenhos Absurdos 8-34 24.73 550 14-38 28.24 3.93
Figuras Incompletas 1-24 1142 5.63 4-33 18.92 3.67
Composicao de Padrdes 19-141 56.97 32.27 26-182 83.57 26.88
Construcdo de Figuras 4-25 11.39 4.62 4-26 1410 4.60
Elementos em Frase 15-75 38.24 15.65 18-88 4743 14.82
Frases Absurdas 1-37 1461 6.97 12-36 19.67 5.17
Frases Incompletas 12-53 26.91 10.01 14-55 3353 9.76
Situagdes Quantitativas 6-23 1523 3.26 11-25 18.76  2.48
Construcdo de Histdrias 2-13 561 2.26 1-15 535 2.69
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Como seria expectavel, verificamos que o nivel médio de desempenho cognitivo
aumenta em todas as provas na transi¢do da pré-escola para o primeiro ano do 1° CEB,
exceto na prova Construcdo de Histdrias, onde as criangas da pré-escola tém um
desempenho ligeiramente superior relativamente as criancas do 1° ano. Numa ldgica de
aprendizagem e objetivos curriculares distintos entre o pre-escolar e o 1° CEB, esta
prova de conteudo verbal, apelando ao pensamento divergente, acaba por expressar a
estrutura curricular menos rigida da pre-escola, onde ha mais incentivo deliberado e
espaco para a fluéncia livre de ideias, para a criatividade e imaginacdo, e para o
pensamento menos formatado. Embora estejamos perante criancas do 1° ano, quando 0s
professores solicitam a realizacdo de tarefas do mesmo género em contexto de sala de
aula, é comum referirem os objetivos especificos pretendidos do exercicio, isto é, as
indicacdes do caminho a seguir, algo que nédo se verifica nesta prova, podendo ser um
fator que penaliza os resultados obtidos pelas criancas nesta prova. De acrescentar ainda
que, nesta escala de competéncias cognitivas, 0s demais processos cognitivos avaliados
(percecdo, memoria a curto-prazo, compreensdo, raciocinio e resolugdo de problemas)
evidenciam desenvolver-se com o avancar do ano escolar, resultante do proprio
desenvolvimento do pensamento e raciocinio da criangca, bem como das aprendizagens
estimuladas e adquiridas com novo programa curricular na entrada para o 1° ano do
1°CEB, néo sendo de excluir o préprio desenvolvimento da linguagem (compreensiva e
expressiva). A transicdo da pré-escola para o 1° ano de escolaridade, onde sdo
adquiridos novos contelidos e novas condutas na sala de aula, parece assim traduzir-se
num aumento do desempenho cognitivo da crianca, podendo haver alguma hesitacao
nesta afirmacdo em provas que apelem a imaginacdo da crianca.

Para avaliar as diferencas nas médias dos resultados ao longo das provas da
bateria foi utilizado um teste de diferenca de grupos, neste caso o procedimento
independent-samples t-test, comparando as criancas do pré-escolar e do 1° ano (Tabela
2). De acrescentar que, a par dos indicadores do teste-t, incluimos uma referéncia a

homogeneidade de variancia entre os dois grupos de criancas (teste de Levene).
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Tabela 2
Diferencas de Ano Escolar nas Onze Provas da ECCOS 4/10

Prova Diferenca Teste de T Gl Prob
na Média Levene

Comparacéo de Figuras -4.49 F=3.653; -6.67 171 .000
p=.058

Elementos em Arvore -6.69 F=.404 -5.33 171 .000
p=.526

Desenhos Absurdos -3.52 F=6.308; -4.53 105.972 .000
p=.013

Figuras Incompletas -7.49 F=22.295; -9.623 99.369 .000
p=.000

Composigéo de Padroes -26.60 F=12.501, -5.60 119.167 .000
p=.001

Construcdo de Figuras -2.71 F=.159; -3.76 171 .000
p=.690

Elementos em Frase -9.19 F=.216; -3.88 171 .000
p=.643

Frases Absurdas -5.07 F=2.991; -5.47 171 .000
p=.086

Frases Incompletas -6.62 F=.160; -4.29 171 .000
p=.690

SituagOes Quantitativas -3.53 F=4.396; -7.56 110.941 .000
p=.037

Construcédo de Historias 0.26 F=1.175; 0.66 171 0.51
p=.280

Os resultados sugerem a verificagdo da homogeneidade de variancia nos dois
grupos de criancas para as provas Comparacdo de Figuras, Elementos em Arvore,
Construgdo de Figuras, Elementos em Frase, Frases Absurdas, Frases Incompletas e
Construcdo de Historias, ndo se verificando essa homogeneidade nas provas Desenhos
Absurdos, Figuras Incompletas, Composi¢do de Padrbes e Situagdes Quantitativas. Por

sua vez, todos os resultados obtidos no teste-t s&o estatisticamente significativos
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(p<.001), exceto na prova Construcdo de Historias (p=.51), expressando um
desempenho cognitivo superior ao longo das vérias provas por parte das criancas
ingressadas no 1° CEB. Tomando o conjunto de provas observa-se uma maior
diferenciacdo nas médias nas provas Figuras Incompletas e Situagdes Quantitativas. As
provas Figuras Incompletas e Situacdes Quantitativas, de carater figurativo e de carater
verbal, respetivamente, sdo realmente provas mais exigentes face as outras provas que
constituem a escala. Estas duas provas apelam a uma maior capacidade de raciocinio
indutivo e de resolucdo de problemas (situacdo-problema), levando a que sé as criancas
com habilidades cognitivas mais desenvolvidas e aprimoradas, por efeito do seu
desenvolvimento e das aprendizagens escolares adquiridas, consigam alcancar
resultados mais elevados. Por sua vez, as provas Construcdo de Figuras (ndo verbal) e
Elementos em Frase (verbal), remetendo para o pensamento divergente e memoria,
respetivamente, apresentam menor diferenciacdo nas médias, mesmo continuando a ser

estatisticamente significativas.

Considerac6es Finais

Os alunos, ao longo do seu percurso académico, experienciam diversas
transicOes escolares (Anderson, Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000), sendo a
passagem da pré-escola para o primeiro ano do 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB) uma
dessas primeiras transicdes educativas. Os desafios ou exigéncias inerentes a esta
transicdo sdo do conhecimento partilhado de pais, educadores e professores, e
particularmente vivenciados pela crianga, ainda com escassos recursos de autonomia. A
relevancia desta transicdo decorre também da suficiente aquisicdo ou ndo de certas
competéncias cognitivas (percecdo, raciocinio, memdria, competéncias linguisticas e
matematicas, autorregulacdo e formacdo de conceitos) relevantes para as primeiras
aprendizagens na escola (Papalia, 2009). Porém, Januns e Duku (2007) referem que,
mesmo que as criangas entrem na escola com competéncias especificas desenvolvidas
na pré-escola, serd 0 modo como fazem uso delas no decorrer da aprendizagem que tera
um maior impacto no seu sucesso escolar. A compreensdo do desempenho cognitivo na
pré-escola, bem como o seu desenvolvimento apés a transi¢éo para o primeiro ano do 1°
CEB ¢ fundamental, pois permite verificar possiveis atrasos no desenvolvimento
cognitivo e estabelecer diferentes perfis tomando o seu desempenho em diferentes
funcbes cognitivas (Gauy & Guimardes, 2006). Existindo uma maior plasticidade
neuronal em idades mais precoces do que em idades mais avancadas (Garlick, 2003), se
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as perturbacdes do desenvolvimento forem identificadas atempadamente poder-se-a
cuidar das condigdes de facilitacdo da transi¢do da pré-escola para o 1° ano do 1° CEB
(Vasconcelos, 2007).

Este estudo mostra, no sentido do desenvolvimento cognitivo e da validade
genética de provas psicologicas que avaliam esse desenvolvimento, que 0s
desempenhos das criangas aumentam quando comparamos a realizagdo de criangas no
final do pré-escolar e do 1° ano de escolaridade, sendo favoravel a estes ultimos. Apenas
na prova de Construcdo de Historias, onde a imaginacdo livre da crianca pode ser
determinante, essa diferenciacdo ndo se observa (alids ligeira superioridade por parte
das criangas do pré-escolar).

A terminar, este estudo apresenta algumas limitacbes que tencionam ser
colmatas em proximos trabalhos, nomeadamente o tamanho e representatividade da
amostra. Por outro lado, a recolha de dados ainda estad em execucdo, pretendendo-se que
0 proximo estudo seja de carater longitudinal. Serd também pertinente e interessante um
estudo comparativo do desempenho cognitivo da transicdo de criancas para o 1° CEB
que nao frequentaram a pré-escola. De referir ainda que, quando avaliamos crianc¢as
numa fase tdo precoce, o seu desenvolvimento é bastante heterogéneo, levando a que
umas apresentem um progresso mais rapido do que outras, quer por fatores bioldgicos
inerentes a si mesmas, quer por variaveis sociofamiliares (meio de residéncia, profissoes
e habilitacbes académicas do pai e da mde). Em proximos estudos, variaveis desta

indole serdo também consideradas.
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Resumo

Os instrumentos de avaliacdo em Psicologia e Educacdo constituem um importante
contributo a investigacdo e intervencdo nestas areas. No contexto educativo, o corpo de
conhecimentos que decorre da avaliacdo psicologica, quer na delimitacdo das variaveis,
quer na compreensdo e explicacdo dos fendmenos associados a aprendizagem e
rendimento, assume-se decisivo para o avango das boas praticas no apoio a promogao
do sucesso académico. Considerando a teoria hierdrquica das aptiddes cognitivas de
Cattell-Horn-Carroll (CHC), o presente estudo propfe-se apresentar as fases que
estruturam o processo de concegédo e construcdo de uma bateria de provas de avaliagéo
cognitiva, desenvolvida no ambito de um projeto de investigagdo “Contextos de
aprendizagem, diferenciacdo cognitiva e rendimento académico em adolescentes
portugueses”. Assim, descrevem-Se as seguintes fases: recolha bibliogréfica de suporte,
selecdo da tipologia e formato de itens, constituicao e consulta de uma equipa de peritos
no ambito das aptiddes avaliadas, construcdo dos itens propriamente ditos e respetiva
criacdo grafica, analise dos pareceres de peritos e correspondente revisdo dos itens, e,
ainda, a pré-testagem dos itens das provas através do método da reflexdo falada e a
respetiva revisao, assim como a preparacdo do estudo-piloto.

Palavras-chave: inteligéncia, avaliacdo cognitiva, teoria CHC, aprendizagem,
rendimento académico.

Introducéo

Uma das atividades dominantes do psicologo em contexto escolar é a avaliacéo.
Seja no quadro da andlise das dificuldades de aprendizagem, seja na
identificacdo/elegibilidade de necessidades educativas especiais, seja ainda no &mbito
da consulta vocacional, a avaliagdo psicologica assume-se parte importante na analise
dos problemas e a tomada de decisdo (Jimerson et al., 2004, 2006, 2008; Restori,
Gresham, & Cook, 2008; Farrell, Jimerson, Kalambouka, & Benoit, 2005; Wnek, Klein,
& Bracken, 2009). Em Portugal, um estudo recente analisou a distribuicdo do tempo

médio de trabalho de 477 psicélogos escolares portugueses, provenientes dos sectores

¢ Projeto de Investigacéo de P6s-Doutoramento financiado pela FCT (SFRH/BPD/93009/2013)
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publico e privado de educacdo, em atividades comuns na sua pratica profissional ao
longo do ano letivo (Mendes, Abreu-Lima, Almeida, & Simeonsson, 2014). Os
resultados revelam que, logo a seguir a consulta psicologica (20%), a avaliagdo
psicoldgica emerge como a segunda atividade a que os profissionais dedicam mais
tempo (19%). O terceiro e quarto lugar sdo ocupados pela orientacdo vocacional e
educacéo especial (18 e 13%, respetivamente), atividades que tendem a estabelecer uma
relacdo bastante estreita com a avaliacdo psicoldgica. Para além de estarem entre as
atividades mais solicitadas pela comunidade escolar (Mendes, Abreu-Lima, & Almeida,
2013), estas quatro préaticas profissionais estdo ainda entre as areas em que psicologos
escolares reportam mais necessidades de formacgdo continua (Mendes, Abreu-Lima, &
Almeida, in press).

Neste sentido, 0s contextos educativos sdo espacos particularmente ricos na
avaliacdo das diferencas individuais, diferencas individuais essas que McGrew (2009)
aponta como a Unica lei universal do comportamento humano comprovada. No ambito
da avaliagdo cognitiva, tida como um dos investimentos mais bem-sucedidos da
Psicologia Moderna (Lamb, 1994), as diferencas individuais tém gerado interesse, quer
na comunidade cientifica, quer no publico em geral, ndo s6 pela importancia de que se
revestem na aprendizagem mas também pelas implicacfes que assumem na vida
quotidiana (Deary, Penke, & Johnson, 2010; Der, Batty, & Deary, 2009; Gottfredson,
2002; Murray, 2008; Zagorsky, 2007).

Ainda que se reconheca o papel importante de outros fatores pessoais do
estudante que néo estritamente cognitivos na sua aprendizagem e rendimento — como 0s
interesses, as escolhas vocacionais, a motivacdo académica, a personalidade, as crengas
de autoeficacia, o background escolar anterior, as aspiracbes, as expectativas
académicas, o nivel socioeconémico, entre outros (Chamorro-Premuzic & Arteche,
2008; Eccles, Barber, Stone, & Hunt, 2003; Freiberger, Steinmayr, & Spinath, 2012;
Lemos, Abad, Almeida, & Colom, 2013, 2014; Rosander & Backstrém, 2012) —, o fator
geral de inteligéncia, g de Spearman (1927) ou a inteligéncia fluida, Gf de Cattell
(1971), é visto como o preditor por exceléncia do rendimento académico (Colom &
Flores-Mendoza, 2007; Deary, Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Karbach,
Gottschling, Spengler, Hegewald, & Spinath, 2013; Laidra, Pullmann, & Allik, 2007;
Lemos et al., 2013; Lemos, Almeida, & Colom, 2011; Primi, Ferrdo, & Almeida, 2010;
Rohde & Thompson, 2007; Watkins, Lei, & Canivez, 2007; Weber, Lu, Shi, & Spinath,
2013). Aliés, a relagdo positiva e significativa entre a inteligéncia e rendimento
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académico esta bem documentada na literatura cientifica, com indices de correlacéo que
variam entre .30 e .70 (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2005; Chamorro-Premuzic, &
Arteche, 2008; Freberg, 2008; Kuncel, Hezlett, & Ones, 2004; Lynn & Vanhanen,
2012; Nyborg, 2007; Rosander, Backstrom, & Sternberg, 2011; Taub, Keith, Floyd, &
McGrew, 2008).

A Teoria CHC na Descrigdo da Inteligéncia

Né&o obstante o firme debate e intensas controversias em torno da estrutura e da
avaliacdo da inteligéncia, a teoria de Cattell-Horn-Carroll (CHC) é considerada como a
taxonomia cognitiva que reine, no presente, 0 maior suporte empirico e é apontada
como alicerce dos principais testes de inteligéncia na atualidade (Kaufman, 2009;
McGrew, 2005; McGrew & Wendling, 2010; Tusing & Ford, 2004). Apresentada como
uma alternativa amplamente citada a teoria do fator g de Spearman (1927), Ramond
Cattell (1971, 1987), John Horn (1985; Horn & Noll, 1994) e John Carroll (1993), numa
sintese dos seus trabalhos, tém vindo progressivamente a assumir uma organizacgao das
aptiddes cognitivas por referéncia ao designado modelo dos trés estratos (McGrew &
Flanagan, 1998; McGrew, 2005).

O modelo apresenta uma estrutura hierarquica das aptiddes cognitivas em trés
estratos de crescente generalidade. No primeiro estrato encontram-se cerca de setenta
aptiddes de nivel inferior, que se agrupam num conjunto mais geral, o segundo estrato,
composto por cerca de uma dezena de aptidBes ditas intermédias. Apds um trabalho de
revisdo extenso, Carroll (1993) verificou que as aptiddes de segundo estrato
correlacionavam-se recorrentemente. Decorre, entdo, a integracdo de um terceiro estrato
no modelo previamente proposto, com o fator de inteligéncia geral ou g a assumir essa
posicdo hierarquicamente superior. Nas palavras de Hunt (2011), “o coragdo da teoria
CHC localiza-se no segundo estrato” (p. 100), onde constam as duas mais importantes
aptiddes, segundo Cattell e Horn: inteligéncia fluida (Gf), associada a capacidade para
resolver problemas novos, cuja resolucdo ndo depende de conhecimentos adquiridos
(raciocinio dedutivo e raciocinio indutivo); e a inteligéncia cristalizada (Gc), associada a
capacidade para aplicar conhecimento previamente adquirido na resolucdo de problemas
(conhecimento cultural geral e conhecimento lexical). Em muitos contextos, a aptidao
visuoespacial (Gv, ou a capacidade para lidar mentalmente com imagens visuais) é

também importante.
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Na sua versdo simplificada, o modelo hierarquico das aptidfes cognitivas de
Carroll (1993) organiza as aptiddes cognitivas numa forma radiada (Snow, Corno, &
Jackson, 1996) em torno de trés dominios ou conteudos: verbal/linguistico (verbal, V),
numérico/quantitativo (matematico, M), e espacial/pictorico (espacial, S) (ver Figura 1).
Este modelo pode servir de alavanca quer a andlise da estrutura dimensional dos
resultados em baterias de inteligéncia j& existentes quer a construgdo de novas provas e
baterias introduzindo alguma inovacao reclamada (Sternberg & Kaufman,1996).

Cognitive Abilities

Spatial Verbal

Abiity o\ Ability
&

Mathematical Ability

Figura 1. Forma raiada das habilidades cognitivas segundo a complexidade e o tipo de
contetdo (Snow, Corno, & Jackson, 1996; in Wai, Lubinski, & Benbow, 2009, p. 821)

De facto, os trés contetdos aqui listados parecem ser representativos do
desempenho intelectual do individuo, razdo pela qual sdo tidas como aptidfes essenciais
no comportamento inteligente, de tal forma que as aptiddes verbal, numérica e espacial
sao também apelidadas de “santissima trindade” (Carroll, 1992; Hyde, 1990; Snow &
Lohman, 1989). Estes trés dominios ou conteddos convergem num constructo de ordem
superior, a inteligéncia geral ou g, situada no centro para ilustrar a comunalidade
partilhada por estas aptiddes especificas. A medida que se avanca da periferia para o
centro dessa forma raiada, o nivel de complexidade do processo cognitivo aumenta. E
deste modelo de estrutura de inteligéncia que decorre a bateria de provas cognitivas,

CUjo processo de concegao e construgdo ora se apresenta.

Concecéo e Construcdo de uma Bateria de Provas Cognitivas
Esta é uma bateria de provas cognitivas para adolescentes, que se propde avaliar

trés contetdos ou dominios (verbal, numérico e espacial) em trés fungdes cognitivas
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com niveis de complexidade crescente (compreensdo, raciocinio e resolucdo de
problemas). A bateria integra duas versdes: Versédo A, para adolescentes a frequentar a
escolaridade basica entre 0 6.° e 0 9.° ano (entre 0s 11 e 0s 14 anos de idade); e a Versdo
B, para adolescentes entre 0 10.° e 0 12.° ano (entre os 15 e 0s 18 anos).

Pretende-se que a andlise do desempenho do adolescente na bateria permita
descrever os seus pontos fortes e as suas fragilidades cognitivas, quer em termos de
contetdo, quer em termos de funcdo cognitiva. A anélise do perfil de aptiddes
cognitivas do adolescente e o cabal enquadramento no seu histérico escolar e educativo
e NOos seus projetos vocacionais atuais e futuros ira concorrer para um acompanhamento
devidamente circunstanciado e mais dirigido.

A primeira fase do processo de criagdo e concecdo desta bateria de provas
cognitivas consistiu na extensa recolha bibliogréfica de suporte, assim como na consulta
de instrumentos de avaliacdo cognitiva que seguem ou estdo proximos da teoria CHC,
tanto para a selecéo da tipologia como do formato dos itens.

Numa segunda fase, e no sentido de apoiar a construgdo dos itens propriamente
ditos das nove provas da bateria, assim como a definicdo do intervalo de nimero de
itens por prova, foi constituida uma equipa de peritos por contetdo: verbal, numérico e
espacial. A equipa de peritos do contetido verbal foi composta por professores do ensino
basico e secundario de Portugués, académicos especialistas em Lingua Portuguesa,
linguistas e psicologos especialistas em avaliacdo de habilidades cognitivas. Importa
destacar o cuidado tido na organizacdo deste grupo de peritos, ao serem incluidos
elementos provenientes das varias regides de Portugal Continental e ilhas, no sentido de
garantir o uso de termos e expressoes livres de qualquer tipo de regionalismo. A equipa
de peritos do contetdo numeérico foi constituida por professores do ensino bésico e
secundario de Matematica, académicos especialistas em Matematica e psicélogos
especialistas em avaliacdo de habilidades cognitivas. Finalmente, a equipa de peritos do
conteudo espacial integrou engenheiros, académicos e psicologos especialistas em
avaliacdo de habilidades cognitivas.

Numa terceira fase, e ja com versdes preliminares de cada uma das nove provas,
foram solicitados pareceres aos peritos, consoante a sua expertise. A cada um dos
peritos foi pedido para: a) classificar cada item quanto ao nivel de dificuldade,
considerando um aluno médio de 9.° ano de escolaridade (1, facil; 2, moderado; 3
dificil); b) indicar os itens que apresentassem alternativas de resposta confusas ou

ambiguas no seu significado e propor alternativas mais claras; ¢) indicar eventuais itens

77



com mais do que uma resposta assumida como correta; d) indicar palavras que nédo
fossem utilizadas na regido onde lecionam; €) rever gramatical e sintaticamente os itens.
A par disso, realizou-se uma pré-testagem dos itens junto de um grupo de alunos a
frequentar 0 9.° ano de escolaridade. Por esta ocasido procedeu-se a leitura em voz alta,
item a item, e os alunos transmitiram o que estavam a pensar a medida que resolviam
cada um dos itens — reflexdo falada (Almeida & Freire, 2010). O registo que foi feito
aos peritos foi reiterado junto dos alunos.

Numa quarta fase, e com base neste conjunto de pareceres (das equipas de
peritos) e feedback dos alunos, as provas foram revistas, com os devidos acertos
graficos, e chegou-se a uma versdo mais consolidada da bateria, pronta para aplicar no
estudo-piloto. A tabela 1 apresenta a bateria, atendendo ao contetddo dos itens (verbal,
numérico e espacial) e ao processo cognitivo envolvido (compreensdo, raciocinio e

resolucdo de problemas).

Tabela 1

Descricao da Bateria por Contetdo e Processo Cognitivos

Verbal Numérico Espacial
Compreenséo Sinénimos Célculos Rotacdo de Figuras
Raciocinio Analogias Sequéncias Numéricas  Sequéncias de Cubos
Resolucéo de
Expressdes Problemas Movimentos e Formas

problemas

Em seguida, descreve-se sumariamente cada uma das nove provas cognitivas,

escolhendo um item para ilustrar as tarefas e fungdes cognitivas inerentes a cada prova.

Sinonimos - Esta prova consiste em identificar uma palavra que é sindbnimo de uma
palavra padrdo. A palavra padrdo € apresentada numa expressdo. Para realizar esta
tarefa, o sujeito deve indicar a palavra que é sinénimo da palavra padrdo, entre cinco

opcodes de resposta (A, B, C, D, E). Observe-se o0 exemplo.

FRANZIR a testa.

A. Pestanejar
B. Enrugar
C. Prender
D. lrritar
E. Corrigir
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Analogias - Esta prova consiste em identificar uma palavra que completa uma frase.
Essa frase é apresentada em formato de analogia, como o nome da prova indica. Para
realizar a tarefa, o sujeito deve identificar a relagdo entre duas palavras para aplicar essa
mesma relacéo na formacdo de um outro par de palavras. Para escolher a palavra que
completa a frase, o sujeito deve indicar a palavra que forma o outro par de palavras,
entre cinco opcoes de resposta (A, B, C, D, E). A prova Analogias decorre da prova de
Raciocinio Verbal da Bateria de Provas de Raciocinio (Almeida, 2003; Almeida &
Lemos, 2007), a que foram introduzidas inovagdes: novos itens e a palavra em falta
encontra-se indiscriminadamente no primeiro ou segundo par de palavras, na primeira

ou segunda posic¢éo do par de palavras. Observe-se o exemplo.

Pé esté para como Sapato esta para Luva.
A. Dedo B. Anel C.Brago D. Meia E. Méo

Expressdes - Esta prova consiste em identificar duas expressées que melhor transmitem
o(s) sentido(s) de uma expressdo apresentada. Para realizar a tarefa, o sujeito deve
identificar o sentido da expressdo apresentada e escolher, entre sete op¢Oes de resposta
(A, B, C, D, E, F, G), as duas opcbes que melhor transmitem o seu significado.

Observe-se 0 exemplo.

A Rita acorda com as galinhas...

A Rita dorme perto de um galinheiro.
A Rita ouve o cacarejar das galinhas.
A Rita é uma pessoa madrugadora.
A Rita anda a deitar-se muito tarde.
A Rita acorda com dores de cabeca.
A Rita gosta de cantar ao acordar.

A Rita acorda habitualmente cedo.

@ Mmoo w»

Calculos - Esta prova consiste em completar esquemas que envolvem célculos. Em cada
esquema ha trés numeros que estdo em falta, identificados por letras (P, Q, R). Para
realizar a tarefa, o sujeito deve operar sobre os nimeros que constam no esquema e

indicar os que estdo em falta. Observe-se o exemplo.
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Sequéncias Numéricas - Esta prova consiste em completar sequéncias de nimeros. Em
cada sequéncia 0s numeros seguem uma determinada ordem e ha dois nimeros que
estdo em falta, identificados por letras (P, Q). Para realizar a tarefa, o sujeito deve
descobrir e aplicar a lei sequencial dos nimeros em presenca. A prova Sequéncias
Numéricas decorre da prova de Raciocinio Numérico da Bateria de Provas de
Raciocinio (Almeida, 2003; Almeida & Lemos, 2007), a que foram introduzidas
inovacOes: novos itens e os nimeros em falta encontra-se indiscriminadamente na

sequéncia de nimeros. Observe-se o0 exemplo.

1 2 P 8 16 32 Q

Problemas - Esta prova consiste em resolver problemas que envolvem situacdes
complexas. Para realizar a tarefa, o sujeito deve compreender o problema, analisar a
informacdo do seu enunciado, trabalhar os dados e apresentar a solucdo que resolve o

problema. Observe-se o exemplo.

Numa pista de danca estdo 57 senhoras e 39 homens. Cada um dos homens fez par com
uma senhora. As outras senhoras dangaram sem par.
a) Quantas senhoras dangaram sem par?

b) Quantos pares de pessoas havia naquela pista?

Rotacdo de Figuras - Esta prova consiste em identificar uma figura padrdo que é rodada
num plano. Para realizar a tarefa, o sujeito deve indicar a figura que corresponde a
figura padréo depois de rodada no plano, entre cinco opgdes de resposta (A, B, C, D, E).

Observe-se 0 exemplo.
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Sequéncias de Cubos - Esta prova consiste em completar sequéncias de cubos. Em cada

sequéncia o cubo esta em movimento e, por isso, conforme o cubo roda, as posi¢des das
suas faces mudam. Para realizar a tarefa, o sujeito deve descobrir e aplicar a lei
sequencial dos cubos em presenca. A prova Sequéncia de Cubos decorre da prova de
Raciocinio Espacial da Bateria de Provas de Raciocinio (Almeida, 2003; Almeida &
Lemos, 2007), a que foram introduzidas inovagdes: novos itens e o cubo em falta

encontra-se indiscriminadamente na sequéncia de cubos. Observe-se o exemplo.

— 2 [Wl/[e]
A==

Movimentos e Formas - Esta prova consiste em resolver problemas que envolvem

situagbes complexas. Para realizar a tarefa, o sujeito deve ler um breve enunciado e
analisar uma imagem representativa da situagdo complexa. Face a diversidade da

tipologia de itens desta prova, apresenta-se em seguida, a titulo ilustrativo, alguns deles.
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[1I SEMINARIO INTERNACIONAL “COGNICAO, APRENDIZAGEM E DESEMPENHO”
Campus de Gualtar, Instituto de Educacéo: 23 e 24 de janeiro de 2015

Considerando os nos da corda, que corte (4, B, C, D, E) provoca a queda total da tabua?

Figura 2.

Que chave (A, B, C, D, E) entra na fechadura apresentada?

Figura 3.

As torneiras pretas e cinzentas estdo fechadas. Que par de torneiras cinzentas tera de ser aberto para permitir
a saida da &gua?

A. Torneiras 1 e 2
B. Torneiras 1 e 3 3
C. Torneiras 2 e 4

D. Torneiras 3 e 5
E. Torneiras 4 e 5 4

Figura 4.
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A constituicdo da amostra para o estudo-piloto considerou os seguintes critérios:
zona do pais (NUTII: Norte e Lisboa e Vale do Tejo), ano de escolaridade (7.° ano e
10.° ano) e, no ensino secundario, tipologia de curso (cursos cientifico-humanisticos em:
Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioeconomicas e/ou Linguas e Humanidades). De
referir que este estudo assume dois objetivos essenciais: (i) analisar a dispersdo e
validade interna e externa dos itens para apoiar a decisdo da sua selecéo, e (ii) fixar o
tempo de realizacdo adequado para cada prova. De acordo com o numero de turmas

participantes, os quantitativos previstos de estudantes estao indicados na tabela 2.

Tabela 2
Amostra do Estudo-piloto
NUTS 1111 Ensino Bésico Ensino Secundario
(7.°ano) (10.°ano)
Norte-Braga 75 75
LVT-Peninsula de Setubal 75 75
n 150 150

Para a preparacdo do estudo-piloto foram tomadas uma série de diligéncias que
procuram garantir o cumprimento dos principios éticos e deontolégicos que regem as
boas préaticas na avaliagdo psicoldgica (Comissdo para a Adaptacdo Portuguesa das
Diretrizes Internacionais para a Utilizacdo de Testes, 2003). Assim, foi estabelecido o
contacto com as escolas, junto das quais procedeu-se ao/a: a) enquadramento da
investigacdo e explicitagdo dos seus objetivos; b) esclarecimento sobre a
confidencialidade dos dados e uso exclusivo para efeitos do mesmo; ¢) compromisso
com a divulgacdo dos resultados no final da investigagéo; d) esclarecimento sobre as
condi¢des requeridas as “escolas colaborantes” (nimero de turmas por anos escolares e
tempos letivos envolvidos, a saber dois tempos de 90 minutos por turma, em dias
diferentes, numa mesma semana ou em semanas consecutivas); €) entrega (e posterior
recolha) das cartas de consentimento informado aos encarregados de educacdo e
estudantes. A distribuicdo das provas por dois dias de aplicacdo procurou minimizar o
cansaco dos estudantes, uma vez que a bateria € composta por um conjunto de nove
provas cognitivas. Outro procedimento metodoldgico tido em consideracdo nao so para

minimizar a fadiga dos participantes mas também para diminuir o tempo de realizacéo
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das provas foi a distribuicdo dos itens por provas paralelas, na medida em que, como
qualquer estudo-piloto desta natureza, a aplicacdo das provas é sem limite de tempo,
para posterior estudo da consisténcia interna dos itens. Foram registados os tempos
individuais de realizacdo das provas até % da turma completar os itens em cada prova.
Foi recolhido feedback sobre as provas cognitivas, quer junto dos estudantes (e.g.
registo de termos/ expressdes/ aspetos menos claros), quer junto dos professores (e.g.
adequacdo dos itens).

As proximas etapas do processo de construcdo da bateria de provas cognitivas
consiste em: a) corre¢do das provas; b) informatizacdo dos protocolos dos estudantes na
base de dados; c) andlises estatisticas (indice de dificuldade, precisdo, consisténcia
interna, validade de constructo, andlise fatorial, validade de critério com base na recolha
dos dados relativos ao rendimento académico atual e prévio dos estudantes); d) selecdo
dos itens e reformulacdo das provas; e) arranjos graficos das provas; f) impressdo
tipografica das provas; g) preparativos para o estudo principal (contactos com as escolas
colaborantes, selecdo das turmas e agendamento da recolha de dados); h) formacéo dos

psicologos a aplicar a bateria de provas cognitivas.

Considerac6es Finais

Ao longo deste artigo apresentamos uma nova bateria portuguesa para a
avaliacdo cognitiva de estudantes na fase da adolescéncia (12-18 anos), a frequentar o
ensino béasico e o ensino secundario. Tomando como referéncia a teoria CHC de
organizacdo das habilidades cognitivas, a presente bateria inclui nove provas que
combinam trés processos cognitivos (compreensdo, raciocinio e resolucdo de
problemas) e trés contetidos das tarefas (verbal, numérico e espacial). E apresentada
uma breve descrigéo de cada prova, que inclui um exemplo para melhor explicitacdo das
tarefas a realizar pelos estudantes.

Uma segunda parte deste artigo descreve pormenorizadamente as tarefas em
curso de construcdo e validacdo das nove provas desta bateria. Uma apresentagéo
circunstanciada dos passos sucessivos da investigagdo serve para ilustrar os
procedimentos a considerar em trabalhos desta natureza. Os cuidados havidos na
auscultacdo de estudantes e tecnicos merece destaque pois, assumida a versao definitiva
das provas, a generalidade das analises centram-se tendencialmente nos desempenhos
atingidos pelos estudantes e menos atengdo passa a ser dada as especificidades dos itens
ou aos processos usados pelos estudantes na sua resolugdo. No final de janeiro de 2015
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procede-se a informatizacdo dos resultados item a item para a sua analise quantitativa
(disperséo e validade interna e externa), tendo em vista a selegédo dos itens que vao
integrar as duas versdes da bateria (estudantes do 6.° ao 9.° ano de escolaridade; e
estudantes a partir do 10.° ano de escolaridade). Ao mesmo tempo, analisam-se 0s
tempos despendidos pelos estudantes (aplicacdo sem limite de tempo) para defini¢do do

tempo limite a fixar para a resolugéo futura de cada prova.
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Resumo

Com a controvérsia em torno do constructo e medida da inteligéncia, emergiram na
psicologia novas variaveis descritivas da capacidade e funcionamento cognitivo dos
individuos, mais diretamente associadas as suas experiéncias, conhecimentos e
contextos de vida. O pensamento critico é uma dessas variaveis, integrando processos
cognitivos, metacognitivos e motivacionais intervenientes na analise criteriosa, sintese,
tomada de decisdo e resolucdo de problemas. A sua relevancia nas situacbes de
aprendizagem, assim como na vida pessoal, profissional e social, justificam os esforcos
colocados na sua concetualizacdo, e no desenvolvimento de metodologias e
instrumentos para a sua avaliacdo. Nesta comunicacdo descrevem-se as dimensdes
avaliadas nas provas mais referenciadas internacionalmente, o seu contetdo e o formato
dos itens, descrevendo ainda as respetivas vantagens e desvantagens a luz de alguns
critérios, como a validade e usabilidade dos instrumentos.

Palavras-chave: pensamento critico, inteligéncia, avaliacdo psicoldgica, provas de
pensamento critico

Introducéo

A qualidade da formacdo académica no ensino superior inclui, hoje, o
desenvolvimento de um conjunto alargado de competéncias transversais,
complementares as cientificas, por parte dos estudantes. Uma dessas competéncias € o
“pensamento critico”, definido por um conjunto de processos cognitivos,
metacognitivos e motivacionais que impelem o individuo para uma analise criteriosa,
sintese, tomada de decisdo e resolugdo de problemas (Halpern, 2006; Pithers & Soden,
2000).

A sua relevancia nas situacbes de aprendizagem, assim como na atividade
profissional e vida social, decorre da quantidade elevada de informacdo que importa
escolher e processar de forma critica (Franco, Almeida, & Saiz, 2014; Harpern, 2006;
Ku, 2009; Saiz & Rivas, 2010; Tsui, 2000). Esta relevancia verifica-se em todas as
disciplinas e niveis de ensino, assim como numa postura mais independente e autbnoma

na aprendizagem ao longo da vida (Tsui, 2000; Pithers & Soden, 2000). Por outro lado,
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0s estudos parecem indicar que a frequéncia do ensino superior favorece o
desenvolvimento do pensamento critico (Pascarella, Bohr, Nora, & Terenzini, 1996), e
por isso a relevancia de estudar e intervir neste conjunto de competéncias
especificamente junto dos estudantes universitarios (Halpern, 1998).

Face a pluralidade de definicdes de pensamento critico, nos anos 90, nos Estados
Unidos da Ameérica, um grupo de 46 especialistas nas areas da filosofia, educacéo,
ciéncias sociais e ciéncias fisicas reuniu-se na tentativa de clarificar o conceito
(Facione, 1990; Turner, 2005). Deste esforco surgiu o designado Relatério Delphi,
redigido por Facione (1990), que veio assumir 0 pensamento critico como o pensamento
"propositado de autorregulacdo que resulta na interpretacdo, andlise, avaliacdo e
inferéncia, bem como explicagdo do probatério, conceitual, metodolégico,
criterioldgico, ou consideragbes contextuais sobre que esse julgamento se baseia”
(Facione, 1990, p.3). Este relatério incluia ja a mencdo a disposicfes para 0 pensamento
critico, entendida como abordagem mais curiosa, sistematica, criteriosa, analitica, de
abertura e procura de informacgdo fundamentada e apresentada por autoridades nesse
dominio, mostrando confianca na capacidade do seu pensamento, do seu raciocinio.

O pensamento critico define-se através de um conjunto de competéncias que
determinam o quanto o individuo é capaz de se envolver na tarefa de pensar, sendo
algumas das referidas na literatura a compreensdo verbal, analise de argumentos,
verificacdo de hipdteses, ponderacdo de probabilidades, tomada de decisao e resolucédo
de problemas (Halpern, 1998), bem como uma atitude ativa e motivada para fazer uso
dessas mesmas competéncias (Halpern, 2006). As atitudes ou disposicdes de
pensamento critico permitem a pessoa reconhecer quando uma certa competéncia é
necessaria e aplica-la, determinando a forma como aborda a tarefa (Ku & Ho, 2010).

Para Halpern (1998), as disposi¢fes mais importantes para 0 pensamento critico
sdo a vontade de participar e persistir numa tarefa complexa, a planificacdo, o controlo
ou supressdo da impulsividade, a flexibilidade, a abertura de espirito, e a vontade de
abandonar estratégias nao-produtivas (Evens, Verburgh, & Elen, 2013). Este conjunto
de competéncias e atitudes é requerido para uma melhor autorregulacdo dos estudantes
na sua aprendizagem, sendo relevante para o seu sucesso académico e justificando uma

maior atencao por parte das instituicdes de ensino (Phan, 2010; Saiz & Rivas, 2010).
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Avaliacdo do Pensamento Critico

Um tema de controvérsia no dominio é a avaliacdo do pensamento critico (Allen,
Rubenfeld, & Scheffer, 2004; Brookfield, 1997; Ku, 2009), assumindo-se a partida a
dificuldade de operacionalizar a sua avaliacdo, dada a complexidade da sua natureza
(Brady, 2008). O conteido e o formato das provas disponiveis estdo no centro dessa
controveérsia, havendo ampla discussdo e diferencas nas opgfes para a construgdo das
provas: o conteudo cultural e linguistico das questfes e, inclusive, os temas da vida
social escolhidos, que afetam a abrangéncia do constructo avaliado e a sua
transculturalidade na forma como é avaliado; as questdes de escolha multipla versus
questdes abertas; o tempo requerido para esta avaliacdo; e, finalmente, a associacdo a
outras fungdes cognitivas subjacentes, que pode fazer aproximar estas provas dos testes
classicos de inteligéncia. Por exemplo, se as questdes abertas parecem garantir a priori
uma melhor explicitacdo das competéncias cognitivas avaliadas numa prova de
pensamento critico (Rivas & Saiz, 2010), tém, contudo, custos elevados (e.g., formacao
dos avaliadores, tempo requerido para a administragéo), sobretudo quando se pretende o
uso das provas em pesquisas que envolvem grandes amostras. Mais ainda, a avaliacdo
através de respostas abertas traduz um maior consumo de tempo na cota¢do das provas e
maior ambiguidade na avaliacdo do pensamento critico, quer pela interferéncia de
variaveis diversas na producdo escrita pelo sujeito das suas respostas, quer pela
fiabilidade dos avaliadores na sua cotacéo.

Um leque variado de instrumentos esta disponivel para avaliacdo do pensamento
critico, alguns deles disponiveis em Portugal. Sdo exemplos: o Watson-Glaser Critical
Thinking Appraisal (Watson & Glaser, 1980), o Ennis-Weir Critical Thinking Essay
Test (Ennis & Weir, 1985), o Cornell Critical Thinking Test (Ennis, Millman, &
Tomko, 1985), o California Critical Thinking Skills Test (Facione, 1990), o Halpern
Critical Thinking Assessment Using Everyday Situations (Halpern, 2012), e o
PENCRISAL (Saiz & Rivas, 2010). Dado que estes instrumentos figuram entre os mais
referenciados nos estudos de pensamento critico, apresentamos de seguida algumas das

suas principais caracteristicas.
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Tabela 1

Instrumentos Mais Referenciados para a Avaliacdo do Pensamento Critico

Designacao e autoria

Pudblico-alvo

Tipologia de itens/
Tempo de aplicagéo

Dimensoes avaliadas

California Critical
Thinking Skills Test:
College Level - CCTST
(Facione, 1990)

California Critical
Thinking — Dispositions
Test - CCTDI

(Facione & Facione,
1992)

Watson-Glaser Critical
Thinking Appraisal —
WGCTA (Watson &
Glaser, 2010)

The Ennis-Weir Critical
Thinking Essay Test
(Ennis & Weir, 1985)

Cornell Critical Thinking
Tests

(Ennis, Millman, &
Tomko, 2005)

Halpern Critical
Thinking Assessment
(Halpern, 2012)

Prova de Pensamento
Critico — PENCRISAL
(Saiz & Rivas, 2012)

Estudantes do ensino
superior

Ensino secundario,
estudantes graduados,
profissionais e
publico em geral

Estudantes a partir do
9° ano, populacdo
adulta em geral

Estudantes do ensino
secundario e superior

Estudantes do
ensinosecundario

Estudantes do ensino
superior

Populagdo adulta em
geral

Populacdo adulta em
geral

34 itens de escolha
multipla;
45 minutos

Indicar o nivel de
concordancia;
Administracéo online ou
em papel;

20 a 30 minutos

40 itens de escolha
maltipla;

Forma S, Ae B;
35 minutos

Producdo escrita;
40 minutos

Forma X - 71 itens
deescolha mdaltipla,4
partes;

50 minutos

Forma Z — 52 itens de
escolha maltipla;50
minutos

Forma S1 (60-80
minutos)

Forma S2 (20 minutos);
total de 50 itens, de
escolha mdaltipla e de
resposta aberta

35 situagdes -problemas
de resposta aberta;
60-90 minutos

NP NO O, WONPFE O WDNPRE

o Ol WT M O~ W

R WNRERONDOAWNR

. Analise

. Inferéncia

. Avaliacdo

. Raciocinio indutivo

. Raciocinio dedutivo

. Procura da verdade

. Abertura

. Ser analitico

. Sistematicidade

. Autoconfianga

. Curiosidade

. Maturidade cognitiva

. Inferéncias

. Reconhecimento de
pressupostos

. Deducdo

. Interpretacéo

. Avaliaco de argumentos

. Objetividade

. Consideracdo de justificacGes e

ressupostos

. Tomada de posi¢do

. Argumentacao

. Identificacdo de hipoteses

. Retdrica/Responder de forma

adequada

Inducéo

Deducéo

. Valoragdo/Juizo de valor

. Observacédo

. Credibilidade

. Pressupostos

. Significado

. DisposicGes

. Raciocinio verbal

. Andlise de argumentos

. Testagem de hipoteses

. Probabilidade e incerteza

. Tomada de deciséo e resolucdo
de problemas

. Raciocinio dedutivo

. Raciocinio indutivo

. Raciocinio pratico

. Tomada de DecisGes

. Solucédo de Problemas
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O California Critical Thinking Skills Test: College Level (CCTST; Facione,
1990) é um instrumento que integra 34 itens de escolha multipla a serem respondidos
em 45 minutos e destinado a estudantes do ensino superior. Possibilita a obtencdo de
uma pontuacao total de pensamento critico e pontuacfes nas cinco subescalas a saber, 1)
analise, 2) inferéncia, 3) avaliacdo, 4) raciocinio indutivo, e 5) raciocinio dedutivo.
Foram encontrados indices de consisténcia interna para cada uma das subescalas
avaliadas que variam entre .61e .72.

Desenvolvido posteriormente, o California Critical Thinking Dispositions
Inventory Test (CCTDI; Facione & Facione, 1992) pretende medir a propensao de um
estudante a pensar criticamente. Destinado a estudantes do ensino secundario e superior,
a profissionais graduados e ao publico em geral, os sujeitos indicam o nivel de
concordancia com as afirmacdes, durante cerca de 20 a 30 minutos. As disposi¢fes ou
atitudes consideradas sdo: 1) procura da verdade, 2) abertura, 3) ser analitico, 4)
sistematicidade, 5) autoconfianca, 6) curiosidade e, por fim, 7) maturidade. O
instrumento revelou propriedades satisfatorias para a avaliagdo de estudantes
universitarios, com coeficientes de consisténcia interna que variaram entre .60 e .79
para as sub-dimensdes (Facione, Facione, & Sanchez, 1994).

O Halpern Critical Thinking Assessment (Halpern, 2012) € um instrumento
destinado a populagdo adulta em geral. Tem duas versdes, a Forma S1, mais longa, com
a duracdo de 60 a 80 minutos, e a Forma S2, mais reduzida e com a duracdo de apenas
20 minutos. O teste possibilita a obtencdo da pontuacdo total de pensamento critico e
das cinco dimens@es que o integram: 1) raciocinio verbal, 2) analise de argumentos, 3)
testagem de hipoteses, 4) probabilidade e incerteza, e 5) tomada de decisdo e resolugdo
de problemas. Este teste apresenta uma forte consisténcia interna, com valores entre .85
e .97 para as dimens0es avaliadas.

Centrando-se na argumentacdo, foi concebido o Ennis-Weir Critical Thinking
Essay Test (Ennis & Weir, 1985), um instrumento que pretende avaliar a capacidade de
argumentacdo de estudantes do ensino secundario e superior. O teste consiste na
producdo escrita de argumentos, como resposta a uma carta-estimulo com varios
argumentos. O sujeito dispde de 40 minutos para a realizagdo do teste, dez minutos
iniciais para ler a carta e 30 minutos para a producdo da contra-argumentagédo. Esta
producdo permite avaliar a presenca das caracteristicas em avaliacdo: 1) objetividade,
2) ponderacéo de justificacOes e pressupostos, 3) tomada de posi¢éo, 4) argumentacao,
5) identificacdo de hipdteses e 6) retorica/resposta adequada, evitando equivocos,
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irrelevancias, circularidade do discurso, reversdao e relacdo "se-entdo", falacias,
generalizagGes abusivas, ceticismo excessivo, problemas de credibilidade, e uso de
linguagem emocional para persuadir.

O Cornell Critical Thinking Test (Ennis, Millman, & Tomko, 1985, 2005) € um
instrumento com duas formas: a Forma X é destinada a estudantes do ensino
secundario, com 71 itens de escolha maltipla divididos em 4 partes, e com a duragdo de
50 minutos; a Forma Y € destinada a estudantes do ensino superior, com 52 itens de
escolha mdltipla, e deve ser realizada em 50 minutos. O conteldo dos itens prende-se
com uma viagem ao futuro, a um planeta desconhecido, sendo os itens apresentados
gradualmente com informacéo mais clara e precisa, ao longo dos quais o sujeito tera de
se posicionar considerando a veracidade dos itens ou a impossibilidade de a determinar.
Integra as seguintes dimensdes: 1) inducéo, 2) deducéo, 3) valoracdo (juizo de valor), 4)
observacdo, 5) credibilidade, 6) pressupostos, 7) significado, e finalmente, 8)
disposicOes. Para este teste, o estudo de validagdo inicial reporta indices de consisténcia
interna variando entre .67 e .90 para as dimensdes avaliadas (Ennis et al., 1985).

O Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal (WGCTA; Watson & Glaser,
1980, 2010) é um instrumento com 40 itens de escolha multipla a serem realizados em
35 minutos, e destina-se a estudantes a partir do 9° ano, e a populacéo adulta em geral.
Possibilita a obtencdo de uma pontuacdo total e a pontuacdo nas dimensdes que integra:
1) inferéncias, 2) reconhecimento de pressupostos, 3) deducdo, 4) interpretacéo, e ainda,
5) avaliacdo de argumentos. Foram encontrados indices de consisténcia interna que
variam entre .69 e .85 para as dimensdes do teste (Watson & Glaser, 1980).

A Prova de Pensamento Critico - PENCRISAL é um instrumento de resposta
aberta com 35 situacdes-problema do quotidiano, destinada a populacdo adulta em
geral, criada por docentes da Universidade de Salamanca. A prova avalia as seguintes
dimens@es: 1) raciocinio dedutivo, 2) raciocinio indutivo, 3) raciocinio pratico, 4)
tomada de decisOes, e 5) resolucdo de problemas (Saiz & Rivas, 2010). Num estudo
com esta prova junto de uma amostra de adultos espanhdis (n = 715), verificou-se um
coeficiente de consisténcia interna dos itens proximo do limiar exigido em provas de
habilidade cognitiva (alfa de Cronbach de .63), e um coeficiente de estabilidade teste-
reteste (r = . 79) ja mais satisfatério no sentido da fiabilidade dos resultados da prova
(Rivas & Saiz, 2012).

Refere-se, ainda, que o crescente interesse e reconhecimento da pertinéncia do

desenvolvimento do pensamento critico levantou novas questdes e controvérsias no que
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diz respeito ao dominio de avaliacdo, nomeadamente se o contetudo deve ser geral, ou
especifico. Os instrumentos apresentados, de avaliacdo no dominio geral do pensamento
critico, sdo os mais referenciados, no entanto, comecam agora a proliferar instrumentos
de avaliacdo que pretendem dar resposta as especificidades de determinados
profissionais. Um desses exemplos, na area da saude, & o Health Sciences Reasoning
Test (HSRT), desenvolvido por Facione, Facione e Winterkalter (2001) para estudantes
de enfermagem. Alids, a area da enfermagem tem vindo a investir largamente na
investigacdo do pensamento critico, apresentando alguns instrumentos, tais como:
Critical Thinking Process Test (CTPT) (desenvolvido pela Educational Research
International, Inc.); Critical Thinking Assessment (CTA) (publicado pela Assessment
Technology Institute); Collegiate Assessment of Academic Proficiency (CAAP)
(Shirrell, 2008); ou ainda, Health Education Systems Incorporated Exam (HESI) -
Critical Thinking Subscore, Nurse Entrance Test (NET) (desenvolvido pela Educational

Research International, Inc.).

Consideracoes Finais

O pensamento critico tem vindo a ser estudado por diversas disciplinas, como a
filosofia, a educacdo, a informatica, a economia, ou a salde, na tentativa de encontrar a
melhor forma o definir, operacionalizar, desenvolver e avaliar. Se, dada a diversidade de
defini¢bes e modelos tedricos, € possivel encontrar pontos em comum que, em alguma
medida, convergem na sua definicdo, na metodologia de avaliacdo o consenso continua
a ndo ser alcangado. Os instrumentos de resposta aberta tendem a implicar um maior
investimento de tempo e de recursos, enquanto os instrumentos de resposta fechada sdo,
muitas vezes, excessivamente longos, acarretando um grande esfor¢o por parte do
sujeito que realiza o teste (Ku, 2009).

Por outro lado, e relativamente aos testes que recorrem sobretudo a avaliacéo
através de itens quantitativos, foram encontradas inconsisténcias que mostram que a
validade de instrumentos disponiveis (e.g., California Critical Thinking Skills Test,
Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal) é também bastante questionavel, quer em
termos de validade de constructo, quer da estabilidade temporal dos seus resultados
(Bernard, Zhang, Abrami, Sicoly, Borokhovski, & Surkes, 2008; Bondy, Koenigseder,
Ishee, & Williams, 2001; Leppa, 1997; Loo & Thorpe, 1999). Também a qualidade da
informacdo retirada destas provas, quando envolvem unicamente itens quantitativos, é

limitada. Nestes casos, 0s itens parecem apreender apenas a componente cognitiva do
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pensamento critico, sendo que a componente motivacional é relegada para segundo
plano (Ku, 2009). No sentido de ultrapassar limitagdes encontradas num e noutro
formato (resposta aberta e escolha mdaltipla), Halpern (2007) recomenda a incluséo de
ambos os tipos de questdes para a avaliagdo do pensamento critico, além de reportar o0s
itens a situacdes familiares do contexto e vida quotidiana dos destinatarios desses testes.
Ainda a respeito do conteudo dos itens, o seu caracter mais geral ou de dominio
especifico cada vez mais desperta a discussdo entre os investigadores. De um lado,
alguns defendem que a aplicagdo das competéncias de pensamento critico em
determinado dominio especifico permite melhorar a precisdo da sua manifestacdo e
avaliacdo. De outro lado, ha autores que defendem que estas competéncias e disposi¢coes
serdo tendencialmente transversais, passiveis de serem verificadas no quotidiano, em
realizacOes que vao além do ambito académico ou da préatica profissional.
Independentemente de definicGes e avaliagbes, o pensamento critico é hoje
apresentado como uma competéncia transversal essencial, quer no meio académico,
quer no mundo do trabalho, quer na vida de todos os dias. Tal pensamento permite
pensar refletida, deliberada e contextualmente sobre a miriade de problemas, decisfes e

desafios a que temos, a cada momento, que dar resposta.
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Resumo

Nas Ultimas décadas temos visto emergir a Psicologia Positiva como uma area relevante
de estudo cientifico, autbonoma e multifacetada, que deixa de lado as abordagens
centradas nos problemas e nas patologias, para se centrar sobre 0s processos de
desenvolvimento e as qualidades do homem no ambito subjetivo, individual e grupal,
visando o bem-estar e a qualidade de vida. Tendo como suporte os trabalhos realizados
pelo movimento da Psicologia Positiva, 0 conceito da sabedoria emerge como uma
qualidade da lideranga positiva e do ser-se excelente, aparecendo muitas vezes como
sindbnimo de exceléncia pessoal. Assumindo a sabedoria como um dos conceitos de
maior relevancia na exceléncia humana, e estando esta também associada a lideranca, é
fundamental que a educacdo para a exceléncia e a lideranca seja uma realidade a
concretizar no século XXI.

Palavras-chave: psicologia positiva, educacdo, exceléncia, lideranca, sabedoria

Introducao
Os grandes desafios humanos e sociais deste seculo estdo colocados na
educacdo: uma educacdo de qualidade para todos! A ela competird promover o
desenvolvimento das capacidades e competéncias das criancas e favorecer o
desenvolvimento das instituicGes educativas substituindo uma educacdo de massas por
uma educacdo de exceléncia que visa dar uma formacdo que desenvolva o espirito
critico dos alunos, a sua inteligéncia e os seus talentos tornando-os em seres mais
autonomos, responsaveis e promotores dos valores sociais em prole do bem comum.
Mas as transformacdes para desenvolver os talentos e atingir a exceléncia estdo longe de
serem simples pois elas passam necessariamente por uma mudanca de atitude, e mais
ainda, por uma reconstrucdo dos solidificados modelos mentais que regem a atual
sociedade global. Por isso, cada vez mais o imperativo esta numa educac¢do humanista
que promova o conhecimento, a criatividade e a sabedoria na persecu¢do de um dnico

objetivo: atingir a exceléncia individual e coletiva.
Como refere Zenita Guenther (2011) no seu livro, “Caminhos para desenvolver

i3

Potencial e Talento”, a tarefa primordial da Educacdo, partindo de um referencial

humanista, é desenvolver e aperfeicoar o ser humano em todas as suas dimensoes,
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expectativas e objetivos, essenciais ou periféricos. O foco da acdo em que a Educacéo se
podera sintonizar devera abranger trés areas no crescimento humano: (i) Nas relagdes e
inter-relag0es da pessoa com o Mundo, onde a Educagdo procura construir bases de
informacao, conhecimento, compreensdo e controle, para estabelecimento de relacdes e
trocas satisfatorias com o espaco fisico, cultural, social e temporal, onde a vida de cada
um de nos acontece; (ii) Nas relacfes e inter-relacdes da pessoa com outras pessoas,
onde a Educacdo pde em relevo as experiéncias vividas, conhecimento, compreensao,
comunicacdo, interacdo, organizacdo grupal e vivéncia harmoniosa da pessoa com as
outras pessoas; e (iii) Nas intra-relacdes da pessoa consigo mesma, onde a Educacdo
procura desenvolver o ser humano no sentido de se conhecer, compreender e sintonizar
apropriadamente consigo mesmo, estabelecendo intra-relagfes satisfatorias e
aperfeicoadas com todos os aspetos, dimensdes e angulos inerentes a si proprio e a sua
prépria vida.

Mas, como fazer educagdo e qual o papel dos diversos intervenientes deste
processo de desenvolvimento do ser humano? O como ajuda-nos no processo, o qual
tera que ter como principio que as pessoas sao iguais em direitos e todas séo diferentes.
E ndo cabe a escola disfarcar estas diferencas, em nome da igualdade, pois se por um
lado a igualdade é um atributo inerente a esséncia do ser — somos todos seres humanos —
também a diferenca o é, pois cada individuo é geneticamente marcadamente diferente
do outro. A maxima de que tratar a todos por igual é o caminho mais curto para
produzir diferencas indevidas, alerta-nos para a necessidade de uma escola de qualidade
para todos, respeitando as individualidades. Séo estas as grandes realidades e ambicoes
educativas que nos desafiam no inicio deste século XXI e todos nés temos de nos
preparar, mudando 0s nossos paradigmas no pensar € no agir, para que o mundo se
possa estabelecer com novas filosofias de igualdade de oportunidades, de exigéncia e de
exceléncia.

Sentimos, entdo, que uma educacdo para 0 seculo XXI tera que,
necessariamente, beber dos conhecimentos produzidos em diversas areas: novas
politicas educacionais com novas estratégias que fomentem a integracdo social, novos
modelos da economia nos quais o papel das pessoas é decisivo e de uma psicologia
educacional que vise o desenvolvimento precoce do conhecimento tornando 0s nossos
jovens em lideres do conhecimento, da criatividade e da sabedoria. Com a obrigacéo
ética e moral da educagdo responder a cada um na medida das suas carateristicas e
necessidades, assistimos hoje a um aumento da investigagéo sobre 0s aspetos positivos
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do comportamento humano, tendo a exceléncia alcancado um lugar de destaque (Froh,
2004; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Tay & Diener, 2011).

Ken Robinson (2010), professor e pesquisador da area de educacéo, no seu livro
“O Elemento” refere que as escolas estdo a matar a criatividade, a capacidade de
inovacdo que sdo inatas nas criancas e de elas adquirirem a exceléncia. Segundo ele, 0s
sistemas educacionais de todo o mundo nédo valorizam 0 ensino de disciplinas que
fomentem a criatividade dos estudantes focando-se, exclusivamente, na transmissao de
conhecimentos tradicionais. Para Ken, a musica e a danca sdo matérias tdo importantes
como a matematica ou as linguas e, como tal, deverdo, desde cedo, estar presentes no
ensino. Mas, para que a revolugdo do conhecimento se implemente e tome forma,
nenhuma érea cientifica podera ficar de fora. Como nos refere o economista Francisco
Jaime Quesado no seu livro “O Novo Capital” (2007), sdo cada vez mais necessarios
atores do conhecimento capazes de induzir dinamicas de diferenciacdo qualitativa nos
territorios, capazes de conciliar uma necessaria boa coordenacdo das opcles centrais
com as capacidades de criatividade local.

Ellen Winner (1996) professora de psicologia e investigadora, no seu livro
“Criangas Sobredotadas, mitos e realidades” adverte que “Nenhuma sociedade se pode
dar ao luxo de ignorar os seus membros mais dotados e todos devem pensar seriamente
em como encorajar e educar esse talento” (p.11). Também Freeman e Guenther (2000)
referem que desenvolver talentos é, ndo s6 um investimento de toda e qualquer
sociedade, mas também uma responsabilidade coletiva, pois € a coletividade que cabe a
tarefa de contextualizar valores, assentar prioridades e indicar diregdes e linhas de acéo,
permitindo deste modo que as producdes de pessoas talentosas venham a reverter-se em
beneficio de todos e do bem-estar comum. Para Gordon Neufeld (2014), psicologo
Canadiano, fundador do Instituto Neufeld em Vancouver, sé se atinge o bem-estar
através da educacdo e a familia tem um papel crucial no seu desenvolvimento. No seu
ultimo livro “Hold on to Your Kids: Why Parents Need to Matter More Than Peers”
defende que a educacdo terd que ser abrangente e nunca esgquecer que 0 Ser crianca
implica ndo s6 aprender a crescer, mas também aprender a criar vinculos, aprender a
brincar e aprender a lidar com as emocdes. Aprender a crescer implica aprender a gerir
conflitos que irdo amadurecé-la, irdo ajudar a torna-la resiliente e a saber viver em
sociedade, mesmo que isso se faca atraves do choro. As relacdes fortes e duradouras,
com os adultos, através das quais se estabelecem as pontes entre geracdes, permitem o

entrelacar dos conhecimentos de cada uma delas. Mas o brincar, na sua verdadeira
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acessdo da palavra, como correr, saltar, jogar, viver o faz de conta, é talvez o palco da
maior aprendizagem das criangas, pois ai as emogdes sdo sentidas e expressas para Si,
para 0s seus pares e para todos 0s outros intervenientes. Ai se tornardo nos lideres que,

numa futura fase adulta, culminara em desempenhos de exceléncia.

O espaco da Psicologia Positiva

Foi na busca dessa revolugdo do conhecimento, das estratégias que poderdo
alterar os processos de ensino-aprendizagem nas nossas escolas, das capacidades
naturais e dos talentos que se tornam em exceléncia, que nos vimos envolvidos huma
pesquisa de autores que, através dos seus trabalhos cientificos, nos dessem modelos de
intervencdo na area da educacdo. Com o advento da Psicologia Positiva que, surgindo
nas Ultimas décadas como uma area de estudo cientifico prépria e multifacetada,
deixando de lado as abordagens centradas nos problemas e nas patologias, surgiram
inimeros trabalhos sobre o estudo das qualidades do homem no ambito subjetivo,
individual e grupal que visam o bem-estar e a qualidade de vida (Donaldson, Dollwet,
& Rao, 2014; Seligman, 2002; Seligman & Csikszentmhihalyi, 2000). Tematicas como
0 bem-estar subjetivo (Diener, 1984), a satisfacdo com a vida (Diener, Lucas, & Oishi,
2002), a esperanga (Snyder, Rand, & Sigmon, 2002), o otimismo (Brissette, Scheier, &
Carver, 2002; Rasmussen, Wrosch, Scheier, & Carver, 2006; Scheier & Carver, 2003), a
experiéncia 6tima ou flow (Csikszentmihalyi, 1997; Csikszentmihalyi & LeFevre, 1989;
Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002), a sabedoria (Baltes & Smith, 2008; Kunzmann
& Baltes, 2005), a exceléncia (Gagné 2004; Lubinski & Benbow, 2001; Renzulli, 2002;
Sternberg, 2005d), o perfeccionismo (Stoeber & Otto, 2006) e o desempenho criativo
(Lubart, 2005; Sternberg, O’Hare, & Lubart, 1997), entre outras, tém sido valorizadas e
estudadas pelas mais variadas “escolas”. Tendo como suporte os trabalhos realizados
por este movimento, o conceito da sabedoria emerge como uma qualidade de ser
excelente, sendo muitas vezes sinbnimo de exceléncia pessoal. De todos estes novos
constructos recentemente integrados na investigacdo e na intervengdo psicologica pela
psicologia positiva, iremos destacar o conceito de sabedoria, pois nos parece
particularmente relevante ao falarmos de lideres e de lideranca.

Reportando-nos a sabedoria e as idades mais adultas, sdo de referir os trabalhos
realizados por Paul Baltes e colaboradores no Instituto Max Planck de Berlim, no
qguadro do que vem sendo designado por "Paradigma de Berlim" a propdsito da
sabedoria. Para testar a sabedoria, Baltes e Mayer (1999) realizaram um estudo
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interdisciplinar, o Berlin Aging Study (BASE), com idosos de 70 a 105 anos, residentes
em Berlim, pois essa populacdo era Gnica sob o ponto de vista de ter vivido todas as
grandes mudancas histdéricas do século XX. A equipa de investigacdo de Berlim
desenvolveu varios estudos utilizando métodos distintos na abordagem ao estudo da
sabedoria e conceitos proximos. Os resultados da investigacao apoiaram a nogédo de que
a sabedoria parece integrar a exceléncia humana, sendo identificado ndo s6 um conjunto
de capacidades cognitivas, mas também sociais, emocionais e motivacionais necessarias
para a sua manifestacdo (Baltes & Kunzmann 2003; Baltes & Staudinger, 2000). Tendo
como base os diversos estudos realizados e assumindo as dificuldades inerentes a
definicdo do conceito de sabedoria, Baltes e colaboradores (2004) apresentam sete
propriedades que consideram inerentes ao conceito: (i) representa um nivel superior em
termos de conhecimento, julgamento e aconselhamento; (ii) aborda questdes
importantes, dificeis e estratégicas sobre a vida; (iii) assume os limites do conhecimento
e as incertezas do mundo; (iv) corresponde a um conhecimento elevado, alcance,
profundidade, medida e equilibrio; (v) implica uma sinergia perfeita entre mente e
personalidade; (vi) representa o conhecimento usado para o bom e para o bem-estar
pessoal e dos outros; e (vii) € facilmente reconhecida quando expressa. Assim, segundo
a perspetiva do “Paradigma de Berlim” a sabedoria passa a ser entendida como a
expertise nas pragmaticas fundamentais da vida, que se traduz no conhecimento e
julgamento sobre a condicdo humana e na capacidade para planear, gerir e construir
uma vida com sucesso (Baltes, 2004; Baltes & Kunzmann, 2003; Baltes & Smith, 1990,
2008; Baltes & Staudinger, 1993, 2000; Kunzmann & Baltes, 2005).

Também Sternberg integrando o seu Modelo de Inteligéncia de Sucesso, que
define a inteligéncia como a capacidade de alcancar os préprios objetivos de vida, com
a sua Teoria Balanceada da Sabedoria, na qual as pessoas altamente inteligentes séo
aquelas que sabem usar a sua inteligéncia, criatividade e o conhecimento para
implementar agfes que promovam o bem comum, apresenta o novo Modelo de
Lideranca WICS (Wisdom, Intelligence, Creativity, Synthesized), segundo o qual a
inteligéncia, a criatividade e a sabedoria se integram e representam as trés condicoes
essenciais para que 0s sujeitos altamente inteligentes possam ser lideres excelentes no
futuro (Sternberg 1998, 2003a, 2003b, 2005a, 2005b).

No modelo de lideranca WICS no qual alguém sé adquire niveis de exceléncia
guando os trés componentes se desenvolvem num processo de sintese, a inteligéncia é

entendida como a habilidade para alcancar determinado objetivo pessoal, num
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determinado contexto sociocultural, adaptando-se as formas, selecionando os ambientes,
recorrendo & combinagdo das habilidades analiticas, criativas e praticas e a criatividade
¢ a habilidade de formular e resolver problemas para produzir solu¢bes que sdo
relativamente novas e de alta qualidade; envolve inteligéncia criativa ao gerar novas
ideias, no detalhe, no conhecimento e no desejo de pensar de novas maneiras. Para ser
criativo é preciso ter capacidade de redefinir problemas, de questionar e analisar
situacdes, ter a consciéncia de que uma ideia criativa ndo se vende por si SO, possuir 0
desejo de ultrapassar obstaculos, ter a determinacdo em tomar riscos avaliados, ter
tolerancia a ambiguidade, ter motivacdo intrinseca, ser focado na tarefa, ter coragem,
saber adiar a gratificacdo e estar inserido num ambiente que estimule a criatividade.
Finalmente a sabedoria que, de acordo com Sternberg pode ser o atributo mais
importante a avaliar, € definida como a aplicacdo da inteligéncia e da criatividade
medida por valores que defendem o desenvolvimento do bem comum, através do
balanco de interesses intrapessoais, interpessoais e extrapessoais durante periodos
curtos ou longos, para alcancar um outro balango, entre a adaptacdo a ambientes
existentes, a modelacdo a ambientes existentes e a selecdo a novos ambientes
(Sternberg, 2003a, 2005b, 2005c¢).

Para 0 mesmo autor, um lider de sucesso manifesta a sua sabedoria no modo
como define os seus problemas. Mas como é que a sabedoria é adquirida? Para
Sternberg, a sabedoria é adquirida através dos componentes de aquisicdo de
conhecimento. A sua aquisicdo depende: (i) da codificacdo seletiva de nova informacéo
relevante para a aprendizagem sobre o contexto; (ii) da comparagdo seletiva desta
informacdo com informacdo antiga; e (iii) da combinacdo seletiva de partes de
informacdo para que estas possam vir a ser integradas num todo. (Sternberg, 1998,
2001a, 2005b). O processo inerente a resolucdo de um problema pode ser descrito
através do concurso de sete metacomponentes do pensamento: reconhecimento do
problema, definicdo da natureza do problema, representacdo da informacéo inerente ao
problema, formulagdo da estratégia para resolver o problema, mobilizacdo de recursos
para a resolucdo do problema, monitorizacdo da resolucdo escolhida e, por ultimo,
avaliacdo do feedback da resolucéo (Sternberg, 2001b, 2005b).

Reportando-se mais concretamente a lideranca, Sternberg (2005d, 2005e)
considera premente a intervencdo precoce na promoc¢ao do conhecimento tacito para o
desenvolvimento da sabedoria, através de programas desenvolvidos nas escolas, de

modo a formar lideres de sucesso. Para o autor um lider eficaz requer conhecimento,
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criatividade que Ihe permita gerar ideias criativas e poderosas, inteligéncia analitica para
determinar se elas sdo boas ideias, inteligéncia pratica para implementar as ideias de
uma forma eficaz e persuadir 0s outros a ouvir e seguir as suas ideias e sabedoria para
garantir que as ideias representam um bem comum para todos o0s interessados, e ndo
apenas para alguns deles. Neste sentido propde que as escolas ensinem os seus alunos,
ndo s6 a memorizar conteudos e pensar criticamente sobre o contetdo das disciplinas
que estdo a frequentar (mesmo que o facam de forma criativa), mas para pensar com
sabedoria sobre tudo o que aprendem. O conhecimento € a pedra basilar que deve
acompanhar a sabedoria, pois as pessoas precisam de conhecimento para poderem
elaborar juizos sobre as diferentes circunstancias da vida, sobre as estratégias de sucesso
que deverdo de utilizar e mesmo sobre as estratégias de insucesso. Contudo, apenas o
conhecimento ndo é suficiente para que os juizos que fazemos estejam dentro da razéo
ou da justica, pelo que, o desenvolvimento da sabedoria é fundamental pois € ela que
promove o carater dos individuos e a qualidade de vida das sociedades (Sternberg,
2005d, 2005¢).

Consideracoes Finais

Como nos refere o Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI (1996), a educacdo tem como objetivo essencial o
desenvolvimento do ser humano na sua dimensdo social. Assim, a educagdo
confrontada, neste inicio de século, com um mundo tumultuoso e manchado pela crise
dos valores humanos e das relagfes sociais, deve, pois, assumir a dificil tarefa de
substituir os antigos paradigmas por outros mais dinamicos e mais positivos, fazendo da
diversidade um fator positivo de compreensdo mdtua entre individuos e grupos
humanos e fomentando a cooperagéo, a cidadania e o bem-estar entre todos.

Para Delors, no Relatorio para a UNESCO da Comissédo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI (1996), € na educacdo que os grandes desafios deste
século estdo colocados pois cabe-lhe a tarefa de fornecer ndo s6 os mapas do mundo
complexo e constantemente agitado em que vivemos, mas também ser a bussola que
permita navegar através dele. Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a
educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao
longo de toda a vida serdo, de algum modo, para cada individuo os pilares do
conhecimento: (i) aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreenséo;

(if) aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; (iii) aprender a viver
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juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; e
(iv) aprender a ser, via essencial que integra os trés precedentes. Trata-se de uma nova
concecdo de educacdo intercultural, ampliada e na qual todos poderdo descobrir,
reanimar e fortalecer o seu potencial criativo, contribuindo deste modo para autonomia
individual responsavel e cooperante, a coesdo e paz mundial.

Os sistemas educativos formais séo, muitas vezes, acusados - e com razdo - de
formatar o desenvolvimento individual e limitar a realizacdo pessoal, impondo a todas
as criancas o mesmo modelo cultural e intelectual, sem ter em conta a diversidade dos
talentos individuais e 0s novos desafios sociais. Tendem cada vez mais, por exemplo, a
privilegiar o desenvolvimento do conhecimento abstrato em detrimento de outras
qualidades humanas como o conhecimento tacito das coisas, a imaginacdo, a aptiddo
para comunicar, 0 gosto pela animacédo do trabalho em equipa, o sentido do belo ou a
dimensdo espiritual. Neste contexto, € fundamental refundar os proprios sistemas
educativos. No limite, ndo assegurando a igualdade de oportunidades e a qualidade para
todos, é o proprio sistema e os seus intermediarios (escolas, programas, professores) a
produzirem as situacdes de insucesso e de exclusdo. Importa pensar os horizontes da
“escola inclusiva” dos nossos dias tomando em atencdo os amplos e complexos desafios
da sociedade, mesmo que se tenha que re-inventar a escola, tal como Maria Montessori,
Rodolfo Steiner ou Celestin Freinet no século passado. Importa clarificar metas e
objetivos, definir curriculos e implementar métodos gque incentivem o conhecimento, o
desenvolvimento da criatividade e da lideranca, a autonomia e a cooperacdo, o bem-

estar individual e coletivo.
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Resumo

O objetivo central deste estudo é analisar as diferencas de autoconceito dos estudantes
universitarios de Mocambique, da Universidade Pedagdgica de Mogambique, tomando
0 género e a mudanca ou ndo de residéncia para frequentar o ensino superior.
Participaram no estudo 250 estudantes, com idades que variam entre 16 e 55 anos (M =
29.0, DP = 7.70), sendo 147 (58.8%) estudantes do sexo feminino e 103 (41.2%) do
sexo masculino. Foi aplicado o Questionario de Autoconceito para Estudantes
Universitarios de Mogambique. O questionario € composto por 24 itens que integram
cinco dimensdes: autoconceito académico, autoconceito fisico, autoconceito religioso,
autoconceito interpessoal ou social e autoconceito artistico. Os resultados mostram
diferencas entre homens e mulheres e entre estudantes que mudaram de residéncia para
frequentar o Ensino Superior e aqueles que permanecem junto das suas familias, para as
dimensGes de autoconceito religioso, académico e social

Palavras-chave: autoconceito, ensino superior, Vvaridveis sociodemograficas,
Mogambique

Introducao

O autoconceito pode ser definido como a percecdo que o individuo tem de si
mesmo (Barros & Morreira, 2011; Campira, Aradjo, & Almeida, 2013; Faria & Santos,
2006; Silva & Vendramini, 2005; Souza & Brito, 2008), reunindo um conjunto de
percecdes, crengas e atitudes acerca de si (Mwamwenda, 2004). Trata-se de um
constructo que na atualidade mantem grande interesse entre os pesquisadores na
Psicologia, apesar da sua historia remontar ao século XIX, altura em que o autoconceito
aparece investigado gracas ao contributo de William James e seus estudos sobre o self
(Campira et al., 2013; Goni & Infante, 2010; Peixoto, 2003; Peixoto & Almeida, 2011,
Shavelson & Bolus, 1982).

Um numero expressivo de autores, na atualidade, reconhece a complexidade do
autoconceito, quer pelas suas dimensdes e organizacdo, quer pela sua avaliagdo
(Campira, 2012; Campira et al. 2013; Campira, Aradjo, & Almeida, 2014a; Peixoto &

h Projeto de Investigacdo de Pos-Doutoramento financiado pela FCT (SFRH/BPD/85856/2012)
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Almeida, 2011). Na generalidade, as teorias formuladas para explicar a construgdo e
desenvolvimento do autoconceito tém sugerido a sua universalidade como conceito,
mas também a sua multidimensionalidade e a sua cristalizacdo a medida que o individuo
se desenvolve (Faria, 2005; Steinberg, 1999). Reportando-nos a sua avaliacdo, alguns
instrumentos consideram o constructo na sua generalidade, sendo que outros avaliam as
diferentes facetas ou dominios que o compdem (e.g., autoconceito fisico, autoconceito
academico, autoconceito social). Tal complexidade tem sugerido a organizacdo de
instrumentos de avaliacdo tendo em conta a sua natureza multidimensional e hierarquica
(Campira, Aradjo, & Almeida, 2014b,d; Faria & Santos, 2006; Marsh, 2005; Shavelson
& Bolus, 1982).

O estudo do autoconceito em estudantes do ensino superior (ES) tem assumido
maior interesse tendo em conta os desafios que os jovens-adultos experienciam ao
ingressarem neste nivel de escolaridade (Faria & Santos, 2006). Mais ainda, é
reconhecido o seu valor preditivo da realizagdo dos estudantes nas suas tarefas
académicas, no seu sucesso académico e na sua permanéncia no curso (Faria, 2005;
Marsh & O’Mara, 2008; Peixoto, 2003; Peixoto & Almeida, 2011; Shavelson & Bolus,
1982). De qualquer modo, sdo escassos 0s estudos voltados ao autoconceito dos
estudantes do Ensino Superior (ES), e mais ainda no contexto mogambicano.

Os estudos existentes com estudantes do ES (e.g., Barros & Morreira, 2011;
Faria & Santos, 2006; Silva & Vendramini, 2005), além de reconhecerem a importancia
do autoconceito no rendimento dos estudantes do ensino superior, analisam também os
resultados segundo algumas variaveis sociodemograficas (e.g., género, idade). A este
nivel, alguns estudos tém mostrado que ndo se verificam diferencas nos niveis de
autoconceito em funcdo do género (Barros & Moreira, 2013; Faria & Santos, 2006;
Silva & Vendramini, 2005). Tais diferencas parecem ocorrer em dominios mais
especificos do autoconceito e com amostra de estudantes mais novos. Por exemplo,
diferencas a favor dos rapazes nos dominios do autoconceito académico, do aspeto
fisico e do autoconceito global podem ocorrer no ensino médio e superior, apresentando
as raparigas niveis mais elevados de autoconceito social (Faria & Azevedo, 2004;
Peixoto, 2003; Stocker & Faria, 2009). Assim, verifica-se alguma controveérsia neste
topico, sendo que alguns estudos ndo encontram diferencas de género no autoconceito
(Ahmad, Ghazali, & Hassan, 2011), enquanto outros mostram que as estudantes
apresentaram melhor autoconceito académico (Faria & Azevedo, 2004; Matovu, 2012).
Mais ainda, Peixoto (2003) reconhece que as diferencas sofrem a influéncia da idade,
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sendo que a dimensdo fisica se torna menos importante para os alunos e alunas de niveis
de escolaridades elevados.

Por outro lado, um dos principais desafios que os estudantes enfrentam ao
ingressam no ensino superior é a separacdo dos seus familiares. Tal separacdo podera
resultar numa fragilizacdo dos lacos e da confianca, dada a perda de suporte social dos
estudantes (Pinheiro, 2003; Pinheiro & Ferreira, 2002). Assumindo estes desafios que
0s estudantes enfrentam e a relevancia destas mudancas (em funcéo da separagdo dos
familiares) no desenvolvimento do autoconceito destes estudantes, justifica-se também
a inclusao desta variavel no presente estudo.

Tomando ja o contexto educativo mogambicano, apesar da escassez de estudos
para explicar as diferencas de género no autoconceito de estudantes do ES, podemos
observar que a assimetria em termos de acesso a escolaridade entre homens e mulheres
(Campira & Araudjo, 2012; Cardoso, 2012; Guerra, 2013) poderad influenciar os
estudantes universitarios na forma como se percecionam. Um estudo realizado neste
contexto aponta para uma taxa de analfabetismo mais elevada para as raparigas do que
para os rapazes (Guerra, 2013). Esta taxa é mais elevada ainda quando se analisa a
escolaridade em funcdo do contexto (urbano vs. rural). Os elementos sociais e culturais
(associados aos estere6tipos socioculturalmente construidos) tém colocado as mulheres
em atividades mais domeésticas, prejudicando a sua frequéncia e o seu desempenho
escolar.

Assumindo essa posicdo social, a mulher em Mocambique assume a religido
como elemento de socializacdo (Costa, 2009) e portanto, aparece como importante
protagonista desta pratica dado o maior tempo de convivéncia com 0s membros da
familia. Assumindo os valores sociais e culturais como importantes fontes de
compreensdo da religiosidade (Campira, Aradjo, & Almeida, 2014c), tomando o
exemplo de arredores da cidade de Maputo “o culto dos antepassados e as relagdes entre
vivos € mortos, a relagdo com a ‘terra de origem’, atribui¢do de nomes proprios,
simbolos de identificagdo familiar” (Costa, 2009, p. 484) assumem o referido valor
religioso. Tais praticas familiares tém influenciado o comportamento e/ou o
desenvolvimento dos adolescentes e jovens, influenciando a forma como lidam com os
desafios do dia-a-dia. Assim, a religiosidade ou a vivéncia espiritual, dada a sua
centralidade na cultura Mogambicana, constituem uma parte importante da identidade
da populagdo e dos individuos, em particular, considerando-se necesséria a sua inclusao

no estudo do autoconceito. Por outro lado, também a expressdo artistica, pela sua
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relevancia na expressdo da identidade do povo de Mocambique (através da danca,

cantos e expressoes artistica), deve ser considerada neste estudo.

Método
Participantes
Participaram no presente estudo 250 alunos da Universidade Pedagdgica de
Mogambique, com idades compreendidas entre 16 e 55 anos (M = 29.0, DP = 7.70),
sendo 147 (58.8%) estudantes do sexo feminino. Em termos de ano escolar, 83
estudantes (33.2%) frequentavam o 1° ano, 44 (17.6%) o 2° ano, 40 (16%) o 3° ano, e 83
(33.2%) o 4° ano, de diferentes cursos. De salientar que uma maior percentagem de

estudantes ndo tem outra ocupacgdo para além da atividade de estudo (58%).

Instrumentos

Para o presente estudo foi usada a escala de autoconceito para estudantes
universitarios de Mogambique (Campira, Araljo, & Almeida, 2014c). Esta escala é
composta por 24 itens, respondidos numa escala tipo Likert de seis pontos (1 =
totalmente em desacordo; até 6 = totalmente em acordo), distribuidos em cinco
dimensdes: autoconceito artistico (5 itens, alfa = .83), autoconceito fisico (4 itens, alfa =
.76), autoconceito religioso ou espiritual (5 itens, alfa = .83), autoconceito social (5
itens, alfa = .70) e autoconceito académico (5 itens, alfa = .75). Essas cinco dimensdes
no seu conjunto explicam 56.8% da variancia dos resultados nos itens que compdem a

escala.

Procedimentos

O preenchimento dos questionarios pelos estudantes foi realizado na sala de
aulas apos a solicitacdo formal que foi aceite livremente pelos estudantes, tendo a
supervisdo do pesquisador. De acrescentar que a coleta dessas informacdes ocorreu fora
do tempo letivo escolar. Os estudantes foram informados que os resultados da pesquisa
ndo influenciariam os seus resultados escolares, sendo garantido o anonimato no
tratamento da informacdo. As médias de pontuagdes nas dimensbes que compdem a
escala foram obtidas somando os valores dos itens, dividindo este score pelo nimero
total de itens em cada dimens&o, para garantir assim uma mesma escala comparativa dos
resultados nas dimensdes. As analises dos resultados obtidos foram conduzidas através
do programa IBM SPSS Statistics verséo 20.0.
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Resultados
Num primeiro momento deste estudo diferencial procuramos analisar as
diferencas dos niveis de autoconceito dos alunos universitarios em funcdo do género
(masculino ou feminino). Para o efeito, recorremos ao teste t para analise de diferencas.

Os resultados deste estudo sdo apresentados na Tabela 1.

Tabela 1

Diferencas de Autoconceito em Funcéo do Género dos/as Estudantes

Género n M DP t gl p

Autoconceito Artistico  Masculino 103 4.06 1.13 149 248 137
Feminino 147 3.84 1.14

Autoconceito Religioso  Masculino 103 4.36 1.20 -4.31 248  .000***
Feminino 147 4.92 0.87

Autoconceito Académico Masculino 103 5.04 0.61 3.11 248 .002**
Feminino 147 4.78 0.69

Autoconceito Fisico Masculino 103 4.90 0.85 -35 248 725
Feminino 147 4.94 0.99

Autoconceito Social Masculino 103 5.20 0.76 3.09 248 .002**
Feminino 147 4.90 0.75

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001

Observando as dimensfes que compdem 0 nosso questionario, as diferencas
entre mulheres e homens séo observadas nos dominios de autoconceito religioso (t = -
4.31, p< .001), tendencialmente a favor dos estudantes de sexo feminino que reportam
indices mais elevados de autoconceito em relacdo aos colegas do sexo masculino. Ja 0s
estudantes do género masculino apresentam niveis elevados de autoconceito em relacédo
as suas colegas nos dominios de autoconceito académico (t = 3.11, p= .002), e no
autoconceito social (t = 3.09; p= .002). Pode-se observar na mesma tabela que nos
dominios de autoconceito fisico e de autoconceito artistico tais diferencas ndo se
verificam. Num segundo momento do estudo, procuramos estudar as diferencas dos
alunos universitarios em funcéo de terem ou ndo mudado de residéncia para frequentar

0 ensino superior. Os resultados desta analise estao ilustrados na Tabela 2.
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Tabela 2

Diferencas de Autoconceito em Fun¢do da Mudanca de Residéncia dos/as Estudantes

Residéncia n M DP t al p

Autoconceito Artistico  Mudou 86 4.04 1.04 1.04 248 .301
N&o mudou 164 3.88 1.18

Autoconceito Religioso  Mudou 86 4.47 1.13 -2.47 248 .014*
N&o mudou 164 4.81 0.99

Autoconceito Academico Mudou 86 5.02 0.60 2.25 248 .025*
N&o mudou 164 4.82 0.70

Autoconceito Fisico Mudou 86 5.00 0.83 094 248 .340
N&o mudou 164 4.88 0.99

Autoconceito Social Mudou 86 5.18 0.57 244 248 .016*
N&o mudou 164 4.94 0.84

Nota: *p < .05

Analisando os resultados da Tabela 2, para os dominios especificos do
autoconceito avaliado, observam-se diferencas na dimensdo do autoconceito religioso
ou espiritual (t = -2.47, p= .014), a favor dos/as alunos/as que ndo mudaram de
residéncia para frequentar o ensino superior. J& nas dimensdes do autoconceito
académico (t = 2.25, p=.025) e de autoconceito social (t = 2.44, p=.016), as médias sdo
elevadas para os alunos que mudaram de residéncia. Mais ainda, analisando as
diferencas nas médias obtidas pelos alunos nestas trés dimensdes verifica-se que a
dimensdo academica e a dimensdo social apresentam médias mais altas em relacdo as
outras dimensBes avaliadas do autoconceito, reforcando a relevancia destas duas
dimensdes para os estudantes do ensino superior, tal como tem sido comum em outras

escalas que avaliam o autoconceito nestes niveis de escolaridade.

Considerac6es Finais
Os resultados desta pesquisa, tomando os diferentes dominios que compdem o
nosso questionario (i.e., autoconceito académico, autoconceito artistico, autoconceito
religioso, autoconceito fisico e autoconceito interpessoal ou social) mostram algumas

diferencas entre estudantes, mais significativas quando analisadas em fungédo do género
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(masculino e feminino). Neste sentido, os alunos de sexo masculino apresentam niveis
mais elevados de autoconceito em relagdo as suas colegas no dominio de autoconceito
académico. Estes resultados consolidam os dados encontrados em outras pesquisas no
contexto portugués (Stocker & Faria, 2009; Peixoto, 2003).

Os resultados desta pesquisa mostram ainda niveis elevados de autoconceito
social para o0s rapazes, enquanto as estudantes obtém resultados superiores no
autoconceito religioso. Procurando uma explicagdo para esses resultados, podemos
avancar a ideia de que os alunos do sexo masculino sdo 0s mais expansivos, buscando
com maior facilidade novas amizades do que as alunas. Adicionalmente, a condi¢édo
feminina das estudantes confere-lhes o espagco familiar como contexto de maior
intercdmbio social, condicionando a exploragdo de novas amizades no contexto
universitario. Tal situacdo poderd explicar a diferenca verificada no autoconceito
academico a favor dos alunos do sexo masculino. Tomando ainda estudos realizados no
contexto educativo de Mogambique, a taxa de escolarizagdo das mulheres continua mais
baixa, quanto comparada com a dos homens (Campira & Araujo, 2012; Cardoso, 2012;
Guerra, 2013). Esta realidade social, mais conservadora para as mulheres e mais liberal
para 0os homens, poderad influenciar o desenvolvimento das competéncias sociais e
académicas dos estudantes em estudo.

Em relacdo as diferencas no autoconceito religioso, as diferengas encontradas
vao de encontro aos resultados encontrados no contexto portugués (Faria & Azevedo
2004). Esses resultados sdo ainda reforcados pelo importante papel que a religiosidade e
espiritualidade desempenha em Mogambique, enquanto vias de socializacdo (Costa,
2009). Contudo, estes resultados sugerem a necessidade de mais pesquisas para explicar
as eventuais diferencas ndo sé neste dominio, como também nos dominios social e
academico.

Relativamente as diferencas nos niveis de autoconceito dos alunos, tomando a
variavel mudanga de residéncia, verificam-se diferencas nos dominios de autoconceito
religioso a favor dos alunos que ndo mudaram de residéncia. Neste sentido, a ndo
mudanca de contexto de vivéncia facilita a permanéncia de crencas e atitudes em
relacdo a religido, o que ndo € de esperar para estudantes que mudam de contextos e
ganham novos habitos, crencas e valores. Em relacdo ao autoconceito académico e
autoconceito social, os estudantes que mudaram de residéncia pontuam mais nestas duas
dimens@es. Justificando o porqué destes resultados, parece-nos que a mudanca de
residéncia e o facto de estes estudantes se encontrarem fora do contexto habitual reforca
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a capacidade de desenvolver maior autonomia e autorregulacdo das suas aprendizagens.
Esta mudanca de residéncia poderd, assim, explicar as maiores pontuacdes destes
estudantes nesta dimensdo, ao possibilitar o alargamento das suas relagdes interpessoais,
tdo necessarias em processos de adaptacéo.

Finalmente os resultados deste estudo apresentam como especificidade o
contexto educativo de Mocambique, mesmo que na generalidade coincidam com os
resultados de outros pesquisadores internacionais, em dominios mais especificos do
instrumento. Sera necessario no futuro aprofundar estas diferengas com outros estudos,
buscando explicacdes para essas diferencas (por exemplo, o porqué das pontuag¢fes mais
altas na dimensdo social a favor dos estudantes e ndo das estudantes, como
frequentemente se tem verificado na investigacdo). Estes estudos poderéo ser reforcados
através de uma metodologia qualitativa para explicar eventuais diferencas dentro deste

contexto sociocultural.
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Resumo

O talento académico, reconhecido algumas vezes pela atribuicdo de prémios de mérito
aos alunos com desempenhos escolares excelentes, representa um potencial importante
disponivel em cada pais, sendo que a transformacdo da exceléncia académica em
sucesso profissional tem estimulado algum investimento da comunidade cientifica.
Neste projeto, pretende-se validar um questionario de autorrelato (Scaeger et al., 2012),
construido a partir das trés componentes base do comportamento sobredotado e criativo
segundo Renzulli (2005): habilidades, criatividade e motivacdo, o qual na versédo
portuguesa aparece com a denominacdo de Inventario de Carateristicas Psicoldgicas
Associadas ao Desempenho Académico (ICPADA). A amostra € constituida por 1366
alunos, do 1° ciclo do ensino superior portugués, e distribuidos por trés areas de saber:
Ciéncias e Tecnologias; Ciéncias Sociais e Humanas; Artes e Humanidades.
Apresentam-se os resultados da analise fatorial exploratoria, bem como os valores de
alfa de Cronbach, os quais se revelam adequados. Os resultados nas 6 dimensdes do
ICPADA - Cognitivo-criativa, Motivacdo e Estratégias de Aprendizagem, Persisténcia,
Interacdo Social, Procura de Exceléncia e Interesse Cultural - apontam para uma
diferenciacdo dos alunos do grupo de mérito escolar, em relacdo aos colegas, em todas
as dimens@es analisadas, exceto na dimensdo Interacdo Social. Discutem-se algumas
formas de intervencdo com os alunos de exceléncia académica neste nivel de ensino,
bem como futuras investigac6es sobre a tematica.

Palavras-chave: mérito escolar, ensino superior, exceléncia académica, sucesso escolar.

Introducéo

Os alunos de mérito escolar caraterizam-se pela sua capacidade de prestacdo
académica bastante acima da média, quando comparados com os colegas da mesma
faixa etaria. Contudo, se por um lado a escola procura responder as necessidades dos
alunos com dificuldades de aprendizagem, por outro parece descurar a possibilidade de
uma maior atencdo aos alunos excelentes. Alias, a questdo da educacdo dos alunos mais
capazes coloca diversas vezes os educadores perante dilemas de justica e de equidade
social, sendo que os grupos de alunos com mais habilidades acaba, grande parte das

vezes, por ficar sem apoio (Cross, 2013; Dai, 2013).
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Porém, a identificacdo do talento académico e a caraterizacdo dos alunos de
exceléncia continuam a suscitar debates e consideragdes. Em consequéncia, varios
sistemas de identificacdo vdo sendo propostos, sendo que além da componente
intelectual se pretende a analise de outros aspetos do funcionamento pessoal (Lohman,
2009; Shavinina, 2009b) remetendo, dessa forma, para uma avaliacdo psicologica de
aspetos cognitivos e de personalidade (Garcia-Santos, Almeida, & Cruz, 2012).

Aos alunos de talento académico, apesar de comummente lhes estar associada a
crenca de que sdo capazes de um elevado rendimento académico, ndo é possivel
associar-lhes, em rigor, a caraterizacdo como um grupo homogéneo, tal € a diversidade
que manifestam (Achterberg, 2005; Kaczvinsky, 2007). De acordo com Wolfensberger
(2004) séo, de uma forma geral, percebidos como alunos mais inteligentes, capazes de
obter classificacdes académicas elevadas, com potencial para realizacdo em varias areas
e intrinsecamente motivados.

Nesta logica, seria de esperar que um maior conhecimento das suas carateristicas
e dos seus projetos vocacionais permitisse equacionar formas de intervencdo mais
ajustadas as suas reais necessidades, facilitando a transformacao do talento manifesto na
infancia e na juventude, neste caso o académico, em concretizagcbes inovadoras na
adultez (Feldhusen, 2005; Shavinina, 2009a). Face a esta questdo, Dai (2013) discute a
aposta da intervengdo centrada na exceléncia, na capacidade de producdo excecional,
como bem ilustra esta afirmacdo: “Do not foreclose opportunity because of rigid
adherence to certain central doctrines of giftedness, but do not fear helping only a few
promising ones, because they can be few and far between” (p. 100).

Assim, se a exceléncia e as produgdes criativas comegcam a acontecer ao longo
do percurso escolar, sobretudo ao nivel do ensino secundario e superior, em funcédo das
experiéncias vivenciadas, importa relembrar o papel determinante nesses resultados do
convivio com colegas com altas habilidades e competitivos, da presenca de professores
considerados modelos e peritos, da existéncia de mentores e curriculos excelentes, pois
potenciam a producao criativa e inovadora (Feldhusen, 2005).

Nesse sentido, 0 ensino superior também ndo se deve escusar ao estimulo que
deve ser para os alunos de mérito escolar, promovendo oportunidades de
desenvolvimento de competéncias mais avancadas, genéricas ou especificas, que se
revelem uma mais valia aquando a sua inser¢do no mercado de trabalho (Scaeger, et al.,
2012a). Como o ensino superior representa um marco importante na formagao da pessoa

e do seu sucesso profissional (Wai, 2013), a aposta no estudo dos alunos de exceléncia
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devera ser intensificada e traduzir-se em programas de intervencao junto dos mesmos
(Mascarenhas & Barca, 2012). Dessa forma, a ativacao de recursos do contexto, no qual
as altas habilidades académicas dos alunos, conjugadas com elevada motivacdo e
capacidades criativas, mediadas por algumas carateristicas de personalidade, poderdo
estimular o investimento na producéo criativa e a ocorréncia de desempenhos eminentes
(Renzulli, 2005).

Em Portugal, ao nivel do ensino superior, o mérito académico parece
reconhecido essencialmente através de bolsas de mérito escolar. A atribuicdo destas
bolsas (ainda que possam surgir outras iniciativas de instituicdes privadas) é
regulamentada pelo Despacho n.° 13531/2009, de 9 de junho de 2009, onde se pode ler
no Artigo 5. “Para os fins do presente Regulamento considera -se que teve
aproveitamento excecional o estudante que satisfaca, cumulativamente, as seguintes
condicdes: a) No ano lectivo anterior ao da atribuicdo da bolsa tenha obtido aprovacéo
em todas as unidades curriculares que integram o plano de estudos do ano curricular em
que se encontrava inscrito; b) A média das classificagdes das unidades curriculares a
que se refere a alinea a) ndo tenha sido inferior a Muito bom (16).”

A partir da exposicdo anterior e do questionamento que fazemos sobre os alunos
que recebem prémios de mérito escolar, no ensino superior, este trabalho tem como
principais objetivos: a) contribuir para a sensibilizacdo de que os alunos universitarios
de mérito académico podem constituir um capital social importante, que deve ser
reconhecido; b) comparar as carateristicas dos alunos com desempenho académico mais
elevado com as caracteristicas dos outros alunos, através da aplicacdo do questionario
de autorrelato (Scaeger et al., 2012b), construido a partir das trés componentes base do

comportamento sobredotado e criativo, segundo Renzulli (2005).

Método

Participantes

Participaram no estudo 1366 alunos do 1° ciclo do ensino superior portugués a
frequentarem cursos pertencentes a trés dominios do conhecimento: Ciéncias e
Tecnologias, Ciéncias Sociais, e Artes e Humanidades. Num segundo momento,
procedeu-se a estratificacdo da amostra, considerando a média de entrada na
Universidade (para os alunos do 1° ano) ou a média do ano letivo anterior (para 0s
alunos do 2° e 3° anos), com aprovagao a todas a unidades curriculares, selecionando-se

914 alunos. A partir destes resultou a constituicdo de trés grupos: o grupo A formado
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por 254 alunos (média >10 e <13 valores), o grupo B formado por 435 alunos (>13 e

<15,5) e o grupo C formado por 225 alunos (média >15,5).

Instrumentos

Para a recolha de dados utilizou-se um questionario de autorrelato (Scaeger et
al., 2012b), que permite a recolha de informagéo sobre dimensdes associadas ao elevado
desempenho académico, constituido por 31 itens, organizados em 6 subescalas:
Inteligéncia (6 itens e o= .71), Pensamento Criativo (6 itens e a= .76), Abertura a
Experiéncia (4 itens e o= .70), Desejo de Aprender (6 itens e o= .78), Orientacdo para a

Exceléncia (3 itens e a=.83) e Persisténcia (6 itens e o= .73).

Procedimentos

O estudo realizou-se em trés universidades portuguesas apds pedido de
autorizacgdo e contacto com os docentes. A recolha de dados decorreu em contexto de
sala de aula mediante consentimento informado dos participantes. Posteriormente, 0s
dados forma informatizados e analisados utilizando-se o programa IBM SPSS Statistics

versao 22.0.

Resultados

Inicia-se esta seccdo por se referir que se adotou a designacdo, na versao
portuguesa do questionario de autorrelato, de Inventario de Carateristicas Psicologicas
Associadas ao Desempenho Académico (ICPADA). No estudo com os estudantes
portugueses o ICPADA, mediante dados de uma analise fatorial exploratéria (KMO =
939, X? = 31408.979, gl = 2278; p<.001) é constituido por 54 organizados em 6
subescalas: Cognitivo-criativo (21 itens e a= .91), Motivacdo e estratégias de
aprendizagem (15 itens e a= .82), Persisténcia (7 itens e o= .76), Interacdo Social (5
itens e o= .85), Procura de Exceléncia (3 itens e o= .85), Interesse Cultural (3 itens ¢ a=
.67).

De seguida procede-se & apresentacdo dos resultados por subescala, tomando
como referéncia a comparacdo do grupo de alunos com rendimento académico mais
elevado, considerados potencialmente de mérito escolar (grupo C), com os outros dois
grupos de alunos. A consulta da Tabela 1, referente a subescala Cognitivo-criativa,
permite verificar diferencas entre os trés grupos de alunos, traduzindo uma

diferenciacédo dos resultados dos alunos do grupo C em relacéo aos grupos A e B.
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Tabela 1
Resultados dos Alunos na Subescala Cognitivo-Criativa

Grupo n M DP Sig.
A 229 91,76 13,89 *
B 404 93,94 15091 *
C 212 99,99 15,57 *
Nota. *p< .05

Em relacdo a subescala Motivacdo e estratégias de aprendizagem, conforme
Tabela 2, verifica-se uma diferenciacdo dos resultados dos trés grupos de alunos, mas 0s

alunos do grupo C apenas se distanciam de forma estatisticamente significativa do

grupo A.
Tabela 2
Resultados dos Alunos na Subescala Motivacao e Estratégias de Aprendizagem
Grupo n M DP Sig.
A 243 76,97 9,98 *
B 422 78,56 9,56 -
C 217 79,66 9,80 *
Nota. *p< .05

No que se refere a subescala Persisténcia os resultados encontrados séo
semelhantes a tendéncia registada na subescala anterior, ou seja, assiste-se a uma
diferenciacéo, estatisticamente significativa, da autopercecdo dos alunos do grupo C

apenas em relagdo ao grupo A (Tabela 3).

Tabela 3

Resultados dos Alunos na Subescala Persisténcia

Grupo n M DP Sig.
A 253 33,92 6,54 *
B 433 35,59 6,60 -
C 224 35,88 6,86 *
Nota. *p< .05
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Em relacdo a subescala Interacéo social os resultados dos participantes sdéo muito
proximos ndo se registando diferenciacdo estatisticamente significativa entre eles
(Tabela 4).

Tabela 4
Resultados dos Alunos na Subescala Interagéo Social

Grupo n M DP Sig.
A 251 25,57 4,64 -
B 434 25,67 4,34 -
C 222 25,35 4,39 -

Tomando como referéncia a subescala Procura de exceléncia (Tabela 5) verifica-
se que os alunos com classificacdes mais elevadas apresentam valores mais elevados,
diferenciando-se de forma estatisticamente significativa, em relacdo aos dois grupos de

comparacao.

Tabela 5

Resultados dos Alunos na Subescala Procura da Exceléncia

Grupo n M DP Sig.
A 252 11,30 4,29 *
B 435 12,42 4,28 *
C 224 13,58 4,60 *

Nota. *p< .05

Finalmente, ao analisar-se os resultados da subescala Interesse cultural verifica-
se, novamente, uma diferenciacdo estatisticamente significativa dos alunos do grupo C

em relacdo aos colegas dos grupos A e B (Tabela 6).
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Tabela 6

Resultados dos Alunos na Subescala Interesse Cultural

Grupo n M DP Sig.
A 254 11,29 3,76 *
B 433 11,44 3,93 *
C 225 12,42 4,12 *

Nota. *p< .05

Discusséo e Consideracdes Finais

A andlise dos resultados apresentados permite a reflexdo sobre algumas
consideracBes. Em primeiro lugar, no que se refere ao questionario de autorrelato
(ICPADA) verifica-se uma diferenciacdo dos fatores encontrados na populacdo
universitaria portuguesa, ainda que composta por seis fatores também. Na escala
original (Scaeger et al., 2012b) os fatores cognitivos e criativos aparecem discriminados
mas, na versdo em estudo, o fator 1, denominado cognitivo-criativo, agrupa 21 itens
destas duas dimensdes psicolégicas. Também emerge o fator 4 (Interacdo Social) e
emerge o fator 6 (Interesse cultural) mas, neste caso, apesar de o valor de alfa deste ser
marginalmente aceitavel (.67) tomou-se a opcdo de o manter porque talvez revele
particularidades associadas ao contexto cultural.

Os resultados encontrados no ICPADA diferenciam-se em funcdo do grupo de
pertenca dos alunos sendo favoraveis aos alunos de mérito em cinco dos fatores, ou
seja, 0s alunos com resultados académicos mais elevados percecionam-se de forma mais
favoravel que os colegas em varias dimens@es. Distinguem-se dos colegas dos grupos A
e B no fator 1 (Cognitivo-criativo), no fator 5 (Procura de exceléncia) e no fator 6
(Interesse cultural), resultados que traduzem carateristicas que na literatura se
encontram associadas ao elevado desempenho, como as altas habilidades, o0 empenho, e
a curiosidade (Achterberg, 2005; Komarraju et al., 2011; Scaeger et al., 2012b;
Wolfensberger, 2004).

No caso dos fatores 2 (Motivagdo e estratégias de aprendizagem) e 3
(Persisténcia) os alunos de mérito apenas se diferenciam em relagcdo ao grupo de alunos
com classificagdes mais baixas, 0 que podera indiciar que a motivagdo e a orientagdo
para 0 desempenho também estdo associadas ao proprio desempenho, sendo que a

autopercecdo e as crencas pessoais também podem condicionar o investimento e o
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alcance dos resultados. Estes resultados parecem corroborar a ideia de Renzulli (2005)
ao evidenciar a motivacdo e 0 compromisso com a tarefa como carateristicas
fundamentais a producdo criativa. Em diversas situaces, os alunos com elevado
potencial ndo séo reconhecidos porque nao apresentam desempenhos excelentes, devido
a desmotivacdo e desinteresse no contexto escolar, podendo ser até considerados um
grupo de risco (Gallagher & Gallagher, 1994). Procurando prevenir esse
desinvestimento defende-se que os alunos de talento académico necessitam de
oportunidades de aprendizagem rigorosas e desafiantes, e com possibilidade de partilha
de conhecimentos com outros “similarly able, motivated, and mature” (Robinson,
2005, p.291), sendo que essas oportunidades também deveriam ser proporcionadas no
ensino superior.

No que se refere ao fator 4 (Interacdo Social) ndo se verifica uma diferenciacao
dos alunos de mérito dos colegas, facto que merece um olhar mais atento uma vez que
as competéncias sociais se revelam fundamentais na inser¢é@o social e laboral. Ou, dito
de outra forma, os alunos com desempenhos académicos mais elevados, que se
percecionam mais favoravelmente numa série de carateristicas em relacdo aos colegas,
no caso da interacdo social ndo se distinguem. Alguns estudos apontam o ajustamento
social e emocional como uma dimensao crucial na intervengdo com alunos com altas
habilidades ja que estes vivenciam a interacdo social de forma particular, condicionada
pelo desenvolvimento das suas capacidades e dos seus interesses, que nem sempre
coincidem com os interesses habituais no grupo de pares, o que pode, de alguma forma,
condicionar também a constru¢do do autoconceito (Robinson, Shore, & Enersen, 2007).
Importa, por isso, em estudos futuros apurar se, por um lado, estes alunos apresentam
percecdes mais baixas, equiparando-se aos colegas ou se, por outro lado, 0s colegas se
percecionam de forma mais elevada nesta componente.

Os resultados encontrados revelam-se interessantes e pertinentes. Além de
permitirem contribuir para o conhecimento dos alunos de exceléncia, permitem também
perceber a importancia de fatores ndo cognitivos no desempenho e, nesse sentido,
equacionar a possibilidade de intervencdo com estes alunos no ensino superior. Assim
sendo, desafiam-se as universidades e desafia-se a criatividade dos professores, para que
nas comunidades onde vivem e trabalham ativem “their ability to combine their
personal characteristics, particularly intrinsic motivation and values, with the demands

placed on them” (Bramwell, 2011, p. 235). Dessa forma, também se espera que ativem

129



a criatividade dos alunos excelentes acreditando que estes possam tornar-se adultos

inovadores e profissionais realizados.
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Ayudas motivacionales en la instruccion del pensamiento critico
Sonia Olivares, Carlos Saiz, & Silvia F. Rivas
Universidad de Salamanca, Espafia

Resumen

En el siguiente trabajo presentamos una descripcion detallada de una serie de estrategias
motivacionales que han sido implantadas dentro de un programa de instruccion de
habilidades fundamentales del Pensamiento Critico (a saber, razonamiento, toma de
decisiones y solucién de problemas). Esta experiencia educativa se ha gestado en las
aulas de la facultad de Psicologia de la Universidad de Salamanca (Espafia) durante dos
cursos académicos. Dicha iniciativa ha perseguido principalmente dos objetivos; uno,
confeccionar una herramienta de ayudas secuenciadas y protocolarizadas para el trabajo
y monitorizacion de la motivacion de los estudiantes en el aprendizaje de las habilidades
de Pensamiento Critico; y dos, promover una mejor adquisicion y uso de dichas
habilidades tanto en el contexto académico como en la vida cotidiana. Este programa se
sustenta tedricamente bajo el modelo motivacional de Expectativa-Valor de Eccles y
Wigfield (1983, 2002), cuya ventaja méas notoria es la facilidad para la operativizacion
de las variables motivacionales. Los resultados de esta experiencia educativa
demuestran que, aln necesitando de mejoras en la intervencién, caminamos en la buena
direccién para el fomento de la motivacion y autorregulacion en el aprendizaje de las
habilidades de Pensamiento Critico.

Palabras clave: Pensamiento critico, ensefianza superior, intervencion.

Introduccion

Una cuestion indiscutible dentro de la educacion es que para aprender, es tan
necesario poseer cierta capacidad como disposicion a ello. Por esto, es facil de comprender
que uno de los problemas mas importantes de hoy dia que mas preocupa a los docentes en
las universidades sea la falta de motivacion de los alumnos. Con frecuencia, el andlisis de
esta situacion problematica se ha planteado mediante las diferentes preguntas: ¢por qué los
alumnos no estan motivados a aprender?, ¢cuales son los principales factores que provocan
esa falta de motivacion?, ¢por qué se esfuerzan los alumnos cuando estudian?. Conociendo
las respuestas a estas cuestiones, seriamos capaces de trabajar en el aula de una forma mas
directa y efectiva y ajustar asi una intervencion tanto sobre el alumno como sobre el
contexto, favoreciendo con ello la motivacion y el rendimiento académico. Seria una
cuestion ideal y a la vez utdpica, sinceramente. Al igual que también seria ideal que el
sistema educativo se rigiera por la exploracion, el descubrimiento y el desafio cognitivo
proporcionando de esta manera contextos de ensefianza-aprendizaje que ofrecieran al

alumnado retos deseados, metas pretendidas,... Todo ello, junto con un feedback individual
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y personalizado, ayudarian a la generacion de conductas intrinsecamente motivadas en
nuestros alumnos. Sin embargo, la realidad en muchas de las aulas es bien distinta.

Al margen de esta desafortunada situacion sin embargo, se han realizado multiples
esfuerzos hasta nuestra actualidad para la creacion y mejora de muchos y muy variados
programas que procuran alimentar la motivacién de nuestros estudiantes en busca de una
mejora en sus rendimientos académicos. La principal desventaja que dichas iniciativas
presentan es que en su mayoria se trata de programas muy generales y amplios, donde
caben numerosas interpretaciones por parte de nuestros docentes de como llevar a cabo
dichas intervenciones. A la par, encontramos también muchas recomendaciones y
estrategias, pero nada especificas, de cdmo trabajar este constructo con nuestro alumnado.
Desde luego, pistas para promover la motivacion ya tenemos, pero a la hora de la verdad no
resultan eficaces.

De la misma manera, otro problema con el que nos topamos a la hora de analizar
estos programas de ayudas motivacionales es que la gran parte de los mismos se han
desarrollado para contextos escolares de educacion primaria y secundaria, encontrando
pocos, 0 muy pocos, centrados en la poblacion universitaria, carencia notoriamente
importante hoy en dia, donde numerosos estudiantes acceden a la educacion superior.

Teniendo presente toda esta situacion, la problematica se acentiia mas cuando nos
centramos en el campo de estudio en el que nos venimos ocupando desde hace ya algunos
afios, la promocion de las habilidades fundamentales de Pensamiento Critico. La verdad es
que fomentar y desarrollar las habilidades de Pensamiento Critico en nuestros estudiantes
universitarios no es una tarea precisamente sencilla. Pensar criticamente supone muchas
cosas, mas de las que a priori nuestra mente puede adivinar. Pese a esta ardua tarea,
nosotros perseguimos, entre varios objetivos, principalmente dos: lograr que nuestros
alumnos aprendan y dominen dichas habilidades y que éstas sean transferidas en la medida
de lo posible a la vida cotidiana.

Y es que razonar, tomar decisiones y resolver problemas adecuadamente, como
habilidades fundamentales del Pensamiento Critico, requieren de mucho esfuerzo y
persistencia para su buen dominio. Pero no sélo eso, por si fuera poco. Para poder poner en
marcha este tipo de pensamiento, ademas, necesitamos "desearlo”, se requiere
imprescindiblemente de la motivacion para el uso de estas habilidades. Por lo cual,
habilidades y disposiciones van de la mano, componentes que constituyen la esencia de este
trabajo, algo que se viene planteando desde hace algunos afos, pero que aun, no se ha

puesto en practica.
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Nuestro trabajo pues busca subsanar este grave vacio. Se torna necesario disponer
de estudios que aborden algo tan esencial como lo que aqui planteamos, descubrir en qué
medida y de qué modo la motivacion contribuye a la mejora de las habilidades de
Pensamiento Critico. No contamos con investigaciones que respondan a la cuestion que
aqui planteamos. Por dicho motivo, y con el fin de abordar esta problemaética, llevamos a
cabo dos estudios exploratorios buscando desenmarafar, en la medida de lo posible, el
efecto de esta relacion y, con ello, construir un programa de instruccion motivacional.
Dichos estudios se llevaron a cabo en las aulas de la facultad de Psicologia de la

Universidad de Salamanca.

El Pensamiento Critico: Concepto y Componentes

Primeramente procederemos a efectuar una breve contextualizacion para el lector
del campo que investigamos y por qué hacemos lo que hacemos. EI Pensamiento Critico es
un concepto no consensuado, ya gue han sido y son muchas las concepciones que existen
sobre €l. Su naturaleza es tan compleja que no es facil poder sintetizar todos su aspectos en
una sola definiciébn. A nuestro parecer, recogemos a continuacion algunas de las
definiciones méas ampliamente reconocidas en estos ultimos afios.

Segun McPeck (1981), el Pensamiento Critico es la propension y la habilidad a
comprometerse en una actividad con un reflexivo escepticismo. Ennis (1987) lo define
como aquel pensamiento razonado y reflexivo que se centra en decidir qué creer o qué
hacer. Para Lipman (1991), se trata del pensamiento que facilita la realizacion de buenos
juicios confiando en y por medio de criterios, es auto-correctivo y sensible al contexto. La
definicion de Baron (2000), "pensamos cuando no sabemos cémo actuar, qué creer o qué
querer” (p. 6). De acuerdo con Halpern (2006)

(...) es la clase de pensamiento que estd implicado en resolver problemas, en

formular inferencias, en calcular probabilidades y en tomar decisiones. Los

pensadores criticos usan esas habilidades adecuadamente en una gran variedad de
contextos, sin titubear y conscientemente. Es decir, estan predispuestos a pensar

criticamente. (p. 6)

Por tanto, estariamos hablando de un tipo de pensamiento caracterizado por ser una
forma alternativa al pensamiento habitual, lleno de automatismos adquiridos, sino que el
Pensamiento Critico es un pensamiento de orden superior y que requiere autodeterminacion,
reflexion, esfuerzo, disposicion, autocontrol y metacognicion, puesto que en su ejecucion,
se evalla no soélo el resultado del pensamiento, sino también el proceso con el objetivo de

proporcionar un feedback Gtil y exacto que sirva para mejorarlo.
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Siendo numerosas las concepciones que existen sobre Pensamiento Critico, es
necesario precisar qué definicion es la que nosotros defendemos. Dentro de todo este
planteamiento, nuestro modo de entender el Pensamiento Critico es tratarlo como una teoria
de la accion, donde razonamos y decidimos para resolver problemas. Esta forma de razonar
aporta un importantisimo beneficio como es el conocimiento de la realidad, el cual se
traduce en una mayor sabiduria. Por tanto, pensar criticamente no es solo trabajar desde la
buena argumentacion o el buen juicio, es ademas, un medio necesario que nos permite
resolver problemas y alcanzar las metas que nos planteemos (Saiz & Rivas, 2011).

Asimismo, el Pensamiento Critico tal y como lo creemos, es todo aquello que tiene
que ver con lo que es razonar y decidir para resolver. Ambas habilidades deben entenderse
como interrelacionadas. El alcanzar una meta o resolver un problema implica
necesariamente tomar de la mano a la reflexion, a la eleccion y a la utilizacion de buenas
estrategias de solucion y caminar juntos. De esta manera, el fin deseado no se alcanza
Unicamente con el uso de una de estas actividades fundamentales, sino que se necesita de la
cooperacion de todas, o al menos una parte de ellas, segun las situaciones que se presenten
(Saiz & Rivas, 2011).

La mayoria de los tedricos en el campo (APA, 1990; Ennis, 1996; Facione, 2011,
Halpern, 1998, 2003; Paul & Elder, 2001) consideran que para poder llevar a cabo este tipo
de pensamiento con eficiencia, ademas de poseer este conjunto de habilidades, se requiere
de la intervencion de otro tipo de componentes, como son la motivacion o la metacognicion.

Lo ilustramos en la siguiente figura.

[ COMPONENTES DEL PENSAMIENTO CRITICO ]

Motivacion MBS Habilidades

l v !

Razonamiento Solucién de Toma de
Problemas Decisiones

T

Metaconomiento

Figura 1. Componentes del Pensamiento Critico (Saiz & Rivas, 2011).
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Como podemos observar, y hemos citado anteriormente ya, el ndcleo
fundamental de los componentes del Pensamiento Critico lo conforman las habilidades
de razonamiento, solucién de problemas y toma de decisiones. Sin embargo, la tenencia
de estas habilidades no logra por si sola una ejecucién “eficaz", sino que se necesita que
intervengan otros constructos de diferente naturaleza. Para poder poner en marcha este
tipo de pensamiento, necesitamos "querer” que suceda, necesitamos “"desear" pensar
criticamente. Aqui, es donde entra en juego la motivacion. Ambos componentes, lo
cognitivo (es decir, las habilidades) y lo motivacional o disposicional, son ineludibles,
puesto que si una persona sabe qué habilidad debe de desplegar en una determinada
situacion, pero no estd motivada para hacerlo o ejercitarlo, no sera un buen pensador
critico. lgualmente, poseer la disposicién tampoco es suficiente, ya que si una persona
esta dispuesta y motivada a pensar criticamente, pero no sabe como hacerlo, tampoco lo
logrard. Ambos componentes, habilidades y disposiciones, constituyen la esencia de
este trabajo.

Con respecto a las habilidades del Pensamiento Critico, es aceptado que
representan el componente cognitivo, el saber qué y como hacer. Para la ensefianza y
desarrollo de estas habilidades, se ha confeccionado un programa de instruccion
Ilamado ARDESOS (ver Saiz & Rivas, 2011) y que detallaremos brevemente mas
adelante. Por el contrario, en relacion al componente disposicional, no existe tal claridad
conceptual. Son muchas las perspectivas, teorias y modelos que han intentado dar
cuenta de aquello que incita a los humanos a elegir y persistir en una tarea. La opcién,
entre ellas, es nuevamente un problema de objetivos y de utilidad. Es decir, debemos
elegir aquella manera de formalizar la realidad que nos permita avanzar de mejor
manera en nuestros objetivos de comprensién del fendmeno y nos de pistas para mejorar
el Pensamiento Critico.

Como es sabido, la Motivacion es un constructo inaccesible a la observacion
directa, cuyo interés reside en su capacidad predictiva de la conducta humana, en
general, y de la conducta de logro o rendimiento en particular. Tanto es asi, que la
interpretacion tedrica de la Motivacién ha variado ampliamente a lo largo de los afios,
desde una primera época dominada por el paradigma mecanicista (impulso, activacion,
necesidad y energetizacion), hasta los diversos enfoques cognitivos actuales, tales como
la expectativa de consecucion de metas (Atkinson, 1964), la inversion personal (Maehr,
1984), las creencias sobre la propia capacidad para alcanzar las metas o autoeficacia
(Bandura, 1986), la curiosidad y la perseverancia (Deci & Ryan, 1985), los estilos
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atribucionales (Dweck & Leggett, 1988) o las atribuciones causales (Manassero &
Véazquez, 1997; Weiner, 1986).

Consiguientemente, existe una sustancial discrepancia tanto en lo que cada autor
entiende como concepto de Motivacion, como en el conjunto concreto de elementos que
la constituyen (para una revision extensa del tema, ver Mateos, 2002). Como es el caso,
en cuanto al concepto, por ejemplo Ryle (1949) considera las disposiciones como una
propension o susceptibilidad a un estado particular, o a experimentar un cambio cuando
se dan las circunstancias. Para Ennis (1962), las disposiciones son una tendencia para
hacer algo, una propensién, o una susceptibilidad a hacer algo en determinadas
condiciones, y hace unos afios (Ennis, 1994) ha subrayado su caracter no automatico
sino reflexivo. Norris (2003) también entiende las disposiciones como tendencias para
pensar de cierta manera bajo ciertas circunstancias. Seria, por tanto, una Motivacion
general para desplegar el Pensamiento Critico cuando se den las circunstancias para
aplicarlo. Se trataria de un "motor" que activa a la persona predisponiéndola a la puesta
en marcha de las habilidades de Razonamiento, Solucién de Problemas y Toma de
Decisiones ante una situacion problematica necesaria de resolver. Para pensar
criticamente pues, necesitariamos previamente de una "activacion”, de una Motivacion
para el uso de esas habilidades.

En una linea diferente, Salomon (1994) sefiala que la disposicion es un cimulo
de preferencias, actitudes e intenciones. De manera similar, Facione y Facione (1992) y
Facione, Facione y Giancarlo (2000), consideran las disposiciones como atributos
caracteroldgicos, como una constelacién de actitudes, de virtudes intelectuales y de
habitos mentales y las definen como una "consistente motivacion interna para actuar de
una determinada manera". Sugieren que un pensador critico debe exhibir las siguientes
actitudes intelectuales: analitico, sistematico, imparcial, curioso, juicioso, buscador de la
verdad y confiado en la razén. Ya Dewey (1992) se refirio a ellas como hébitos, aunque
afirmo que también podemos denominarlas actitudes o disposiciones. Autores como
Franco et al. (2011), Halpern (2014) o Saiz y Rivas (2010) apuntan que este
componente disposicional tiene que ver con dimensiones que elicitan o facilitan el uso
de las habilidades de Pensamiento Critico. Asi, pensar criticamente supondria que la
persona se implica en sus aprendizajes prestandose siempre a la reflexion. Se trataria de
una persona que se esfuerza por adoptar diferentes puntos de vista, abriéndose asi a la
consideracién de nuevos y distintos modos de tratar un problema, a la autocritica y a la

asuncion de posibles errores de razonamiento en el proceso. Ademas, seria una persona
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motivada para planificar estrategias de reflexion, decision y solucién de problemas con
el objetivo de alcanzar las metas de la forma mas eficaz.

Un enfoque distinto es el sugerido por Perkins, Jay y Tishman (1993). Para ellos
el elemento central del Pensamiento Critico es la disposicion. Proponen una vision de
las disposiciones como constituidas por tres elementos: la sensibilidad (entendida como
la percepcion de que una conducta concreta es necesaria 0 apropiada), la inclinacion
(motivacién hacia esa conducta), y la habilidad (capacidad para ejecutar esa conducta).

De esta manera, haciendo un andlisis de esta serie de definiciones, vemos tres
enfoques distintos, aunque quizas complementarios, para abordar las disposiciones del
Pensamiento Critico. Uno de ellos, respaldado por autores Ryle, Ennis o Norris, quienes
conceptualizan las disposiciones en términos motivacionales, como una motivacion
general hacia este pensamiento y destacan conceptos como la propensién, la
susceptibilidad, la tendencia a hacer algo en determinadas condiciones. Otro enfoque las
define en términos actitudinales y alude a conceptos como actitudes o habitos mentales
(e.g., Facione & Facione, 1992; Paul & Elder, 2001; Salomon, 1994) y, por Gltimo, otro
enfoque que considera la disposicion como el concepto esencial del Pensamiento
Critico.

Por ende, esta confusién terminoldgica nos indica que, o bien usamos un mismo
término para referirnos a distintos constructos psicolégicos, o bien que realmente este
término haga referencia a un constructo complejo constituido por varios factores, es
decir, que se trate de un constructo "multidimensional”. Si admitimos esta naturaleza
multicomponencial en la Motivacion, se establece como interesante y de vital
importancia, conocer como y en qué momento contribuyen los distintos factores que la
componen para poder evaluar su influencia dentro del Pensamiento Critico. Su
conocimiento nos facilitara informacion de gran utilidad para lograr entender mejor su
estructura interna y poder intervenir sobre ella con el fin de potenciarla, y
consiguientemente, mejorar el Pensamiento Critico.

Sin embargo, parece ser que analizar esta dimensién a partir de un marco tedrico
de la Motivacion, puede ser mas beneficioso tanto en términos tedricos como préacticos
(Valenzuela & Nieto, 2008b, 2009). En primer lugar, porque ofrece mas pistas para la
intervencion con vistas a una mejora de estas capacidades, y por otro, tiende a tener una
mejor capacidad predictiva (Valenzuela & Nieto, 2009). En este contexto, nuestra
opcidn es considerar la Motivacion desde la perspectiva del modelo Expectancy and
Value propuesto por Eccles et al. (1983, 1987, 1993; Eccles & Wigfield, 2002,
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Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 1992, 2000), mirada que focaliza su atencién en la
Motivacion de logro en una tarea, en este caso, de caracter cognitivo.

Binomio Expectativa-Valor

Estos modelos nacen de una perspectiva cognitiva general y reflejan la metafora
de que la persona es un tomador de decisiones activo y racional, lo cual encaja
perfectamente dentro de nuestra tesis de Pensamiento Critico. Sefialan la importancia de
las percepciones y creencias individuales como mediadores de la conducta y, en
particular, desarrollan la distincidn entre las creencias acerca de la capacidad para hacer
la tarea (probabilidad y expectativa de éxito), y las creencias acerca de la importancia, el
valor y deseo otorgado y provocado por la tarea. Entienden que aquello que explica la
conducta motivada es la multiplicacion de todos estos aspectos. De tal manera, que
podemos sentirnos capaces de hacer una tarea en concreto, pero si para nosotros no
tiene un Valor afiadido, si no le otorgamos un valor, no estaremos muy dispuestos a
implicarnos en su realizacion. O también cabe otra posibilidad. Podemos valorar mucho
dicha tarea, pero si no nos sentimos capacitados para hacerla y nos hemos creado una
Expectativa de fracaso, nos mostraremos poco dispuestos a implicarnos en su ejecucion.

Es importante clarificar que estos autores concebian una motivacién aplicada a
la eleccion y el logro o rendimiento dentro de un dominio concreto (matematicas). A
pesar de ésto, y en los que a nosotros nos incumbe respecto al Pensamiento Critico,
seflalamos la Expectativa y el Valor como una forma especifica de realizar una
actividad. Asimismo, la Motivacion se focalizaria sobre el Pensamiento Critico,
definido en términos operativos para efectos de su medicion, como el modo de pensar
caracterizado por su rigurosidad. Por tanto, la Motivacion dependeria por un lado de las
Expectativas que tiene la persona de realizar la tarea de manera satisfactoria en el

futuro, y por otro, del Valor asignado a la tarea de pensar criticamente (Figura 2).

Attainment
Interest ‘ VALUE
<
Cost
Utilitv

Figura 2. Modelo de motivacion de Eccles y Wigfield (simplificado).
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Como observamos en la figura 2, el componente Expectativa, hace referencia a
las creencias de los estudiantes acerca de sus posibilidades de éxito en una tarea (en
este caso, pensar de forma critica en una situacion). Incluye juicios de autoeficacia y
control (Pintrich, 1989) y la confianza en las propias destrezas cognitivas para llevar a
cabo una tarea académica en el futuro. El segundo componente del modelo es el Valor.
Se refiere a la valia asignada a una tarea, aqui al valor que tiene para la persona el hecho
de pensar criticamente. Este constructo estd compuesto a su vez por cuatro factores:
percepciones sobre como es de importante para la persona realizar bien una tarea o
motivacién de logro (attainment); el interés intrinseco que tiene la tarea (interest); el
coste que supone realizarla (cost); y la utilidad o instrumentalidad que ésta posee para
metas futuras (utility) (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 1992).

En nuestros estudios, trabajamos estas variables de manera conjunta con el
objetivo de mejorar las habilidades de Pensamiento Critico, pero hacemos especial
hincapié en el factor utilidad, debido a la transcendencia que éste tiene y a la carencia de
datos en investigaciones sobre el mismo. Es crucial que los estudiantes conozcan cuél es
el objetivo fundamental en la realizacion de cada una de las tareas académicas y sentir
ademas, que ello cubre alguna necesidad personal y promocionar asi su transferencia a

la vida cotidiana.

Intervencién en Pensamiento Critico: Programa ARDESOS

Respecto a la instruccion de las habilidades de pensamiento, el procedimiento
empleado consiste en ensefiar directamente cada una de las tres competencias
fundamentales indicadas. Estas capacidades son conocimiento esencialmente
procedimental, de modo que "el hacer”, en lugar de "describir como hacer"”, es lo
primordial. Para ello se utiliza una metodologia activa de aprendizaje como es el ABP,
"aprender haciendo”, donde los alumnos trabajan las actividades con una base de
conocimiento minima. De esta manera, el proceso es que el alumno parta de unos
minimos conocimientos para que afloren todas las dificultades, sesgos y deficiencias
que existan y con ello, corregirlas con mayor eficacia.

Con el fin de procurar la transferencia de las habilidades de Pensamiento Critico
a la vida cotidiana, indicador de eficacia de toda intervencion junto con el cambio y la
permanencia (Saiz, 2004), se ofrecen a los alumnos mdltiples situaciones cotidianas que
simulan nuestro funcionamiento intelectual diario, tanto personales como profesionales,

gue deben resolver. Con ello conseguimos una validez ecoldgica (Halpern, 1998, 2006;
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Saiz, 2002) y facilitamos pues la transferencia. Para ver detalladamente el programa de

instruccion Saiz y Rivas (2011).

Programa de Ayudas Motivacionales

Este programa se ofrece a los alumnos como un conjunto de ayudas en su
desempefio en la materia. De forma que, dichos apoyos, trabajen sobre la Motivacién de
los estudiantes a través de acciones que faciliten la busqueda de utilidad de los
contenidos a aprender y, con ello, facilitar también la transferencia de los mismos a sus
vidas diarias de una manera integrada. Por tanto, se trata de un acompariamiento en las
dificultades que busca una facilitacion integrada de los usos practicos de la materia para
su puesta en marcha en los contextos diarios.

Para llevar a cabo esta intervencion en Motivacion trabajamos desde un
programa de tutorias con el equipo de trabajo de alumnos. Dicho programa ha sufrido
una serie de modificaciones en su segunda version, donde se eliminaron aquellos
elementos que no funcionaron, se reformularon otros y se mantuvieron aquellos que si
funcionaron, todo ello con vistas a la mejora del programa. A continuacion detallamos
los cambios producidos y la estructura definitiva del programa de ayudas

motivacionales.

[ Tutorias grupales ] ’:- L PR
. _ .
l— Tutorias de

seguimiento:

Registro de conductas
en las clases de grupo .
pequefio y cuadernillo

seguimiento o . )
- = Bitacora seginel |e
blogue de

Inicio

......IIIIIIIIII-“

<:||]|] DINDOIVLIN |]|]|:>

[ Tutorias grupales ]

Figura 3. Comparacion de programas de ayudas motivacionales.

En este esquema vemos como la version 1 del programa de ayudas
motivacionales contenia diferentes tipos de tutorias y, en cambio, en la version 2,

Unicamente trabajamos desde las tutorias de seguimiento. Este cambio en la
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estructuracion fue debido a que con las tutorias grupales de inicio y de cierre de blogue
(donde se trabajaba con grupos de alumnos de 15 sujetos durante 30 minutos) no
surtieron el efecto deseado. Sin embargo, no se eliminaron del programa sino que se
implantaron dentro de las tutorias de seguimiento (llevadas a cabo con cada uno de los
equipos de alumnos formados por cuatro personas durante 20-30 minutos una vez por
semana) manteniendo el mismo protocolo de trabajo. No se eliminaron porque el
contenido de dichas tutorias es clave para conseguir la integracion de las habilidades de
Pensamiento Critico, ya que en ellas se efectuaba tanto una introduccion practica al
bloque de contenidos a tratar, como un cierre o conclusion del mismo con la
consiguiente apertura del proximo bloque. El protocolo general de actuacion en esta
apertura de bloque era el siguiente:

1°.- Toma de contacto con los alumnos al inicio de cada uno de los bloques de
contenidos. Cuando se trata de la primera tutoria grupal de toda la intervencion, se lleva
a cabo una explicacion de la dindmica a seguir con el programa de Motivacion para
ofrecerles una orientacion global del proceso a seguir.

2°.- Exploracion de los conocimientos previos de los estudiantes segun el bloque
de contenidos que corresponda (¢,qué haces cuando...?, ;,como te afrontas a la situacién
de...?, ¢;como te hubiera gustado actuar en el momento de..?) y aportacion del feedback
conveniente.

3°.- Sintesis de los comentarios y su re-enfoque hacia la utilidad a través de las
metas y submetas de trabajo.

4° - Clarificaciones y recomendaciones hacia la importancia de la adaptabilidad
y flexibilidad de estandares de actuacion.

5°.- Resumen clarificador y recordatorio de las tareas a desarrollar por parte de
los alumnos en cada bloque. Cierre de la tutoria grupal.

Proseguimos la explicacion del programa de ayudas tal y como se sucedia en el
tiempo para procurar al lector un seguimiento mas clarificador.

El siguiente momento de intervencion en el programa segun la version 1 se
realizaba en las clases practicas del programa de instruccion de Pensamiento Critico.
Alli, el instructor en motivacion Unicamente era un observador y registraba las
conductas que los alumnos desarrollaban. El objetivo que se persigue con este registro
es el de establecer un seguimiento de los cambios que se van produciendo en las
intervenciones de los alumnos a medida que transcurren las clases préacticas y asi,

comprobar si ponen en marcha las herramientas y sugerencias facilitadas en las tutorias
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de seguimiento. Al finalizar cada una de las préacticas, se indicaba a los alumnos que, de
forma individual, respondieran a la pregunta de utilidad sobre las habilidades trabajadas
durante la sesion (““;Qué utilidad tiene para ti, en tu vida diaria, todo lo que hemos visto
hoy en la clase de grupo pequeiio?”’) en sus cuadernillos de reflexiones sobre las
practicas. Se trata de una escueta anotacion donde reflejen el/los uso/s personales que
realmente consideran que posee lo visto durante la clase, las utilidades aplicadas que
creen que tienen en sus vidas cotidianas las habilidades de Pensamiento Critico con las
que estan trabajando. Esas anotaciones son debatidas posteriormente en las tutorias de
seguimiento.

Sin embargo, este registro se vio que no satisfacia los objetivos pretendidos y se
elimind en la version 2. Y el cuadernillo de reflexiones sobre las practicas de la version
1 pasé a llamarse bitacora en la version 2. Este elemento mantiene las mismas
condiciones de trabajo para los estudiantes con dos excepciones. La primera, aparte de
completar la pregunta de utilidad y reflejar las situaciones cotidianas personales
comentadas y debatidas en las tutorias, incluimos un apartado de cara al fomento de la
autorregulacion en el aprendizaje y su desarrollo (dificultades, planificacion, monitoreo,
estrategias, evaluacion,...). Y la segunda, una vez terminado el blogue de contenidos en
cuestion debe efectuarse la entrega de su bitacora correspondiente en tiempo y forma. A
continuacién, mostramos un ejemplo de los aspectos que deben recogerse en la bitacora
de Razonamiento Practico o Argumentaciéon. Las tutorias de Cierre de bloque seguian el

protocolo de actuacion:

BITACORA DE ARGUMENTACION

1.- Comentar las Utilidades que personalmente le concedes a la Argumentacion: para qué sirve, qué usos le das en tu vida
cotidiana y especificamente, en qué situaciones tiene para ti especial relevancia el buen uso de la argumentacion.

2.- Plasmar 5 situaciones cotidianas personales que han sido debatidas en tutorias donde:
a) Comentes cdmo ha transcurrido esa argumentacion:
- tema del debate o conflicto
- razones y contraargumentos que se dieron por las diferentes partes (si fueron de peso o no...)
- cdmo termind la argumentacion (si se llegd a un consenso, si no,...)
- bien si fuiste observador o protagonista de la situacion, como crees que hubiera sido la mejor
forma de resolver la situacion (qué hubieras dicho y no dijiste, si planteaste correctamente tus
razones o las hubieras explicado de otra manera... )
b) Dentro de esas situaciones cotidianas o bien en otras diferentes de forma aislada, si reconociste alguna  falacia.
c) Sidetectaste el "moévil” o interés en lo que la otra persona argumentd y no dijo de forma explicita.

3.- Comenta como has sobrellevado el bloque de Argumentacion en general: grado de dificultad; forma de trabajarlo en
clase/casa; dificultades que has tenido tanto a nivel personal como grupal al comprender los contenidos y al realizar las tareas;
estrategias metacognitivas que has usado para superarlas (mas usadas, menos, mas costosas...); qué cosas cambiarias o te
gustaria que se llevaran a cabo de otra manera, ...

4.- Cualquier otro comentario que consideres importante de recoger en la bitacora.
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A medida que transcurren los blogues de contenidos y los alumnos van
entregando las bitacoras, aparte de trabajar mas ejemplos cotidianos que van surgiendo
con el paso de los dias, retomamos las mismas situaciones o similares que han plasmado
en sus bitacoras con el fin siempre de procurar una integracion de los diferentes
bloques.

El siguiente momento de intervencion del programa vendria con las tutorias de
seguimiento en la version 1. Estas tutorias funcionaron extraordinariamente bien por lo
que se convirtieron en el eje central de intervencion en la version 2 del programa. Su
objetivo es efectuar una monitorizacion y un seguimiento del rendimiento del grupo de
estudiantes respecto a las aplicaciones que realizan de las habilidades de Pensamiento
Critico en sus vidas cotidianas, asi como las dificultades que encuentran al poner en
marcha dicho proceso. Todo ello siempre de cara a la promocion de sus Motivaciones.
El protocolo de actuacion es el siguiente:

1. Breve introduccidn a la sesion: recibimos al grupo de alumnos en la tutoria y,
primeramente, realizamos una serie de preguntas o cometarios con el fin de introducir la
sesion y acercarnos emocionalmente al grupo.

2. Exploracion esfuerzo vs. motivacion: en cada tutoria se pretende indagar
cémo ha transcurrido el proceso de elaboracion y exposicion del trabajo semanal, como
los alumnos han superado las dificultades y la valoracion sobre la cantidad de esfuerzo
que han depositado en todo ello, con el fin de monitorizar el rendimiento del grupo de
trabajo. Se pretende realizar un acompafiamiento personal durante toda la intervencion,
procurando una regulacion y control sobre las creencias de agencialidad personal de
nuestros alumnos, de sus emociones y de sus metas hacia el dominio y utilidad de las
habilidades de Pensamiento Critico.

3. “Pregunta de utilidad": se demanda a los alumnos que comenten las
anotaciones que han realizado en su bitacora a lo largo de la semana. A medida que
cada alumno comenta las utilidades que le ha otorgado a los contenidos vistos, se
provoca el debate y reflexion de las mismas con los compafieros del grupo de trabajo y
se van desplegando y analizando ejemplos cotidianos variados que estén en consonancia
con lo previamente comentado por el estudiante. De esta manera, se pretende favorecer
la transferencia de las habilidades aprendidas a los contextos mas cercanos de nuestros

alumnos.
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4. Metas de utilidad: trabajamos con los alumnos las submetas de aproximacion
para la puesta en marcha y uso de las habilidades de Pensamiento Critico en la vida
diaria.

5. Cierre de la tutoria: se realiza una pequefia sintesis explicitando de manera
concisa las utilidades de las habilidades que han comentado los alumnos y poniendo
énfasis en la importancia de esforzarse por detectarlas y aplicar dichas habilidades en
situaciones cotidianas. Se propone la siguiente meta a alcanzar y se anima a la préctica
de las habilidades del blogue en cuestion.

Y finalmente, el Gltimo momento de intervencion dentro de un blogue de
contenidos seria la tutoria grupal de cierre de bloque de la versién 1 6 dentro de las
tutorias de seguimiento en la version 2. El objetivo de este tipo de tutoria como
comentamos mas arriba es el de clausurar el blogue en cuestion efectuando una sintesis
de todo lo debatido en las sesiones y a su vez, ofrecer la apertura al siguiente bloque,
estableciendo asi una relacion entre las habilidades y facilitando la integracion de las
mismas. Asimismo, el esquema general de actuacion es el que sigue:

1° - Introduccién: se pregunta a los alumnos de forma global sobre las
dificultades que se han planteado en el bloque en cuestion, desarrollo del mismo, etc.

2° - Recapitulacion de utilidades: sintesis de las utilidades otorgadas a la
habilidad fundamental de Pensamiento Critico instruida. Cada estudiante explicita al
resto de sus comparieros su reflexion sobre como de util le resulta una determinada
habilidad de Pensamiento Critico y como ha sido capaz de aplicarla (autoevaluacion)
mediante la consecucion de las metas propuestas en las situaciones cotidianas que se le
han presentado y que necesitaba resolver.

3° - Feedback: clarificacion y precision de esas practicas, explicitacion de las
dificultades surgidas y su resolucion y resaltacion de la competencia adquirida a la
exposicion de tantas situaciones problematicas.

4° - Vision integral de las habilidades respecto a la utilidad. Integracion con
caracter retroactivo y proactivo

5° - Cierre: se incita a los alumnos a una reflexion sobre los usos manifestados
de las habilidades de Pensamiento Critico en la sesion y haciendo hincapié en la
conexion y aplicacion de los mismos a lo largo de toda la intervencion, y no Unicamente
en el bloque de contenidos en cuestion, para posibilitar su transferencia a la vida

cotidiana.
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Y asi se llevaria a cabo el protocolo de actuaciones en el programa de ayudas
motivacionales. De esta manera, segin el programa mejorado o version 2, cada alumno
recibe un total de 20 tutorias de seguimiento que se traducen en 10 horas de instruccion
en motivacion.

Junto con esta intervencion, fueron aplicados ademéas dos instrumentos con
vistas a la medicién del cambio producido tanto en las habilidades fundamentales de
Pensamiento Critico como en Motivacion. Asi, utilizamos la prueba PENCRISAL y la
Escala Atribucional de motivacion de logro respectivamente. Ambos estudios fueron
Ilevados a cabo a lo largo de un semestre en las aulas de la facultad de Psicologia de la
Universidad de Salamanca. Las medidas fueron tomadas antes del comienzo de la
instruccion y tras la finalizacion de la misma. Por tanto el tiempo transcurrido entre la
medida pre-tratamiento y la medida post-tratamiento fue de cuatro meses. La
intervencion fue llevada a cabo por dos instructores, uno que se encargaba
exclusivamente de la instruccion en las habilidades de Pensamiento Critico y el otro
Ilevaba a cabo el programa de ayudas meta-motivacionales en las tutorias de trabajo.

Conclusiones de esta Experiencia Educativa

Los resultados obtenidos a través de estas experiencias educativas fueron muy
positivos. Si bien, como en toda investigacion, es necesario seguir trabajando y
mejorando algunos aspectos de la intervencion donde los resultados que se obtuvieron
no fueron todos los deseados. Sin embargo, gracias a estos pequefios estudios
consideramos que estamos dando un primer paso y aportamos nuestro granito de arena
de cara al estudio de la Motivacion dentro del Pensamiento Critico, contribuyendo asi a
la disipacion de ese vacio de datos respecto a la relacion entre estos constructos.

Con estas experiencias comprobamos que la intervencion en motivacion
canalizada a travées de la utilidad, ayuda a los estudiantes en la promocion hacia una
mayor transferencia, lo cual reporta en una mayor integracion de los contenidos y, por
lo tanto, un mejor rendimiento en las habilidades de Pensamiento Critico. Recordemos
que el aprendizaje y manejo de dichas habilidades no resulta una tarea para nada
sencilla, requiere de mucho esfuerzo y persistencia en el tiempo por parte de nuestros
alumnos. Pensar criticamente es costoso, precisa de grandes recursos cognitivos y por
supuesto, de voluntad. Si este proceso no se regula y fomenta de una manera adecuada,
lo mas probable es que los estudiantes desistan y abandonen, recurriendo a

automatismos. Por tanto, el trabajo de la motivacion dentro de la instruccion de las
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habilidades de Pensamiento Critico es necesario para que nuestros alumnos puedan
mejorar en su rendimiento. No obstante, es necesario sefialar aqui que la Motivacion es
un constructo que modula el Pensamiento Critico, pero, por si misma, no consigue
aumentar el rendimiento en las habilidades de Pensamiento Critico. Como ya hemos
comentado en anteriores trabajos, Unicamente con las disposiciones obtendriamos un
aumento del rendimiento en estas habilidades menor. Y viceversa, solo interviniendo en
Pensamiento Critico, no lograriamos llegar a tales puntuaciones de ejecucion.
Efectivamente, ambos factores, disposiciones y habilidades, son necesarios para el buen
uso y practica de dichas habilidades y su transferencia a la vida cotidiana.

Para un andlisis mas completo tanto de la metodologia usada como de los
resultados cuantitativos de estos dos estudios Ilevados a cabo, consultar Olivares, Saiz y
Rivas (2015, enviado; 2013); Saiz, Rivas y Olivares (2015, aceptado para publicar).

En estos momentos, estamos considerando las limitaciones que se han
presentado en esta intervencion y modificando la instruccion con el fin de seguir
mejorando el programa de ayudas motivacionales en su conjunto de cara a futuras

investigaciones.
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