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RESUMO

O construto abordagem a aprendizagem, dizendo respeito ao modo como os estudantes se
relacionam com as tarefas de aprendizagem, caracteriza-se pela interaccdo entre um tipo de
motivacdo e um tipo de estratégia, as quais se combinam em duas diferentes formas de
abordagem a aprendizagem — abordagem superficial e abordagem profunda. Da adop¢do de um
ou outro tipo de abordagem resultam diferencas ao nivel do envolvimento nas tarefas de estudo,
bem como dos produtos da prépria aprendizagem. Neste trabalho apresenta-se o estudo de
validacdo da Escala de Avalia¢do de Processos de Estudo (EAPE) para formandos do sistema de
aprendizagem. A investigagdo revela algumas limitagdes da escala que comprometem a utilidade

das inferéncias formuladas a partir dos seus resultados.
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1. INTRODUCAO

A investigacdo tem revelado que, independentemente do nivel de estudos, os estudantes
revelam défices de competéncias necessdrias para a sua abordagem bem sucedida, ndo sabendo
estudar autonomamente e revelando um nivel reduzido de compreensido dos assuntos estudados

(Duarte, 2002). Paralelamente, tem sido salientado um desajustamento entre aquilo que a escola
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proporciona e aquilo que exige (Almeida, 1996), ndo sendo compreensivel que a escola, ndao

assumindo de forma intencional o ensinar a aprender e a pensar, exija isso mesmo dos alunos no

seu quotidiano. Existe assim uma necessidade profunda de reflexdo sobre o tipo de ensino e de

aprendizagem praticados, reflex@o essa que devera conduzir a mudancas tanto ao nivel do ensino,

como da auto-regulacdo das aprendizagens por parte dos estudantes.

A aprendizagem académica € um fenémeno complexo, sujeito a multiplas influéncias.
Segundo Biggs e Entwistle, citados por Duarte (2002), os resultados da aprendizagem, expressos
pelas classificagdes obtidas, conhecimento armazenado ou nivel de compreensdo, estdo
dependentes de dois tipos de factores — as caracteristicas dos sujeitos aprendentes e as
caracteristicas do contexto de aprendizagem. Em relacdo ao primeiro conjunto de factores, os
referidos investigadores salientam os aspectos cognitivos (aptidao intelectual, nivel de
processamento da informacdo, auto-regulacdo, atribui¢des causais, etc.), afectivos (ansiedade,
interesses, valores, etc.) e interpessoais (introversdao/extroversdo, reac¢ao a autoridade, tolerancia,
etc.). Quanto aos factores relacionados com o contexto da aprendizagem, salientam, entre outros,
os objectivos educacionais, métodos de ensino, materiais e recursos didacticos, bem como o

proprio ambiente familiar e social dos alunos.

Embora estas varidveis influenciem directamente os resultados das aprendizagens, os seus
efeitos tendem a ser mediados por outro tipo de varidveis que controlam mais proximamente os
resultados das mesmas. Estas varidveis mediadoras, que se manifestam sempre que um estudante
€ confrontado com uma situacdo de aprendizagem, sdo o tipo de motivacdo em relacdo a tarefa
particular e a estratégia de aprendizagem mobilizada. A interac¢do destas duas varidveis

mediadoras resulta numa nova varidvel designada por abordagem a aprendizagem.

As investigacdes sobre as abordagens a aprendizagem foram iniciadas na década de 70 na
universidade de Gotemburgo por dois investigadores, Marton e Siljo. Estes investigadores
detectaram que estudantes, confrontados com a tarefa de leitura de um texto, se comportavam de
duas formas claramente distintas — enquanto uns se fixavam nas caracteristicas superficiais do
texto (termos e detalhes factuais), outros preocupavam-se em compreender o significado
subjacente a0 mesmo. A estas duas formas de abordagem deram, respectivamente, os nomes de

abordagem superficial e abordagem profunda da aprendizagem.

N

Ainda que a abordagem a aprendizagem fosse inicialmente percebida como uma
diferenciacdo entre dois tipos de estratégias, rapidamente se percebeu que envolve na realidade a
conjugacdo entre um tipo de aprendizagem e um tipo de motivacdo — a estratégia superficial
aparece associada a uma motivagdo instrumental (esforco minimo para evitar o insucesso) e a
estratégia profunda a uma motivagdo intrinseca (envolvimento na aprendizagem pelo prazer

proporcionado pela prépria tarefa).

Paralelamente as investigagdes de cariz qualitativo da escola de Gotemburgo,
investigadores como Biggs, Entwistle e Ramsden empreenderam investigacdoes de cariz

quantitativo, utilizando grandes amostras de estudantes. Essas investigacdes, para além de
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confirmarem a existéncia das abordagens superficial e profunda referidas por Marton e Siljo,

revelaram um terceiro tipo de abordagem, dita estratégica, de alto rendimento ou de sucesso, que

se caracteriza pela intencdo em obter classificacdes elevadas, independentemente do interesse

pelas tarefas de aprendizagem. Contudo este terceiro tipo de abordagem a aprendizagem ndo

parece tdo consistente como os anteriores, ndo se conseguindo, por vezes, diferenciar das

abordagens superficial e profunda. Esta forma de abordagem parece constituir uma resposta

sofisticada de alguns alunos extrinsecamente motivados (Rosario, 1999; Rosario, Ferreira e

Cunha, 2003) para adoptarem a abordagem superficial ou a profunda em fun¢do do contexto

(decisdo, caso a caso, sobre qual das estratégias utilizar em fun¢do da probabilidade de obtencao

de uma classificacdo elevada), ndo constituindo, por conseguinte, um tipo de abordagem

independente.

Mais recentemente, a investigacdo das abordagens a aprendizagem tornou-se aplicada
com o objectivo de modificar os padroes de abordagem a aprendizagem dos alunos
nomeadamente por intervengao directa sobre os mesmos. Embora existam ja alguns questiondrios
validados para populagdes portuguesas (por exemplo, Inventario de Processos de Aprendizagem
(2000) de Anténio Manuel Duarte e Inventario de Processos de Estudo (2002) de Pedro Sales
Rosario), os estudos t€m sido todos conduzidos com alunos do sistema regular de ensino, e, como
tal, poderdo nao reunir caracteristicas técnicas adequadas para o seu uso com grupos especificos

(por exemplo, formandos do sistema de aprendizagem).

O uso de instrumentos de avaliacdo psicoldgica, sendo simultaneamente um problema
técnico e deontoldgico, requer instrumentos que salvaguardem o rigor e a validade da informagao
recolhida. Esta necessidade de rigor e de validade é absolutamente necessaria na medida em que,
constituindo os testes medidas indirectas de varidveis de natureza psicoldgica, ndo € possivel ter-
se a certeza do grau em que tais tarefas constituem medidas fidveis dos comportamentos
habituais dos sujeitos (Almeida, 1994). Um instrumento de avaliacao psicoldgica so terd utilidade
caso a medida seja precisa e fidvel, isto €, os erros de medida (sempre presentes) tenham uma
expressao residual nos resultados observados. Quando a variancia do erro € responsavel por uma
parte significativa da varidncia dos resultados, menor a confianca de que estes traduzam a

variavel medida e menor a possibilidade de previsao de desempenhos futuros.

Mas ndo é suficiente a medida ser precisa e fidvel. E imprescindivel que o teste meca
aquilo que supostamente deveria medir, ou, por outras palavras, para além de fidvel, é necessério
que a medida seja vdlida. Constituindo a validade o critério mais importante para a andlise da
qualidade de um instrumento de avaliacdo psicoldgica (Anastasi, 1990), dela depende a utilidade
das inferéncias formuladas a partir da andlise dos resultados. Dai que s6 devam ser utilizados
instrumentos de avaliagdo psicoldgica convenientemente adaptados e aferidos para a populagdo a

que se destinam.

O processo de aferi¢do de uma prova comporta, numa primeira fase, estudos preliminares

com o objectivo adaptar o instrumento as especificidades da populacdo a que se destina, pelo que
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ndo necessita de amostras representativas nem de grande dimensao (Laveault e Grégoire, 2002).
A tnica exigéncia que se coloca é a de que retrate a heterogeneidade da populacao.

Nesta perspectiva, o objectivo deste trabalho é o de desenvolver um novo questiondrio
especificamente adaptado aos formandos do sistema de aprendizagem do IEFP. Para além de se
destinar a um grupo especifico da populagdo, sendo um instrumento novo, € necessario recolher

evidéncia empirica que sustente positivamente as suas caracteristicas psicométricas.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO

O constructo abordagem a aprendizagem procura representar o modo como os estudantes
se relacionam com as tarefas de aprendizagem. Neste sentido, contribui para a compreensao das
diferencas individuais tanto ao nivel do envolvimento dos sujeitos na tarefa de estudar, como ao
nivel do produto das aprendizagens. Caracteriza-se pela interaccdo entre duas varidveis,
motivacdo e estratégia, as quais se combinam em duas diferentes formas de abordagem a
aprendizagem — a abordagem superficial e a abordagem profunda. A primeira forma de
abordagem caracteriza-se por uma motivacdo instrumental conjugada com uma estratégia
superficial (corresponder minimamente as exigéncias da tarefa através da memorizacdo e da
reproducdo da informagdo) e a segunda forma de abordagem pela conjuga¢ao de uma motivagao
intrinseca com uma estratégia profunda (retirar prazer da aprendizagem pela compreensdo dos

conteudos).

Na abordagem a aprendizagem superficial, o tipo de motivagdo envolvido tem como
objectivo evitar o fracasso através de uma correspondéncia minima as exigéncias da tarefa. A
explicacdo deste padrao motivacional pode resultar de duas ordens de razdes: (1) por um lado, a
motivacdo instrumental implica uma percepcdo das tarefas de aprendizagem como
fundamentalmente desinteressantes (sem relacdo com os interesses pessoais € com as quais o
individuo ndo se identifica) e (2) por outro, parece envolver uma preocupacdo com a

possibilidade de fracasso e com a necessidade de o evitar.

A estratégia de aprendizagem envolvida neste tipo de abordagem pauta-se pelo captar e
acumular informacao destinada a ser posteriormente reproduzida (propensdo para uma orientacao
reprodutiva face as tarefas de aprendizagem). Nesta medida, o individuo ndo sente necessidade
de compreender e integrar a informagcdo nova no conhecimento que ja possui. Em termos de
atencdo, a estratégia superficial tende a centrar-se selectivamente em determinados elementos
julgados, pelo individuo, como provéaveis alvos de avaliacdo (factos, definicdes, regras,
procedimentos, etc.). Por outro lado, os conteidos tendem a ser considerados como unidades
discretas de informacdo, “conjuntos de informacao separados” (Duarte, 2002). Em consequéncia,
fruto da falta de relacionamento da matéria entre si e com outra informacdo, o individuo ndo

consegue ter uma visao global e integrada da matéria em estudo (Biggs, 1990).
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No que concerne a memorizagdo, a estratégia superficial caracteriza-se pela utilizacao da
repeticdo enquanto procedimento para armazenamento da informacdo. Os elementos julgados
susceptiveis de avalia¢do pelo estudante tendem a ser literalmente memorizados com o objectivo
de serem mais tarde “regurgitados” (Duarte, 2002), pelo que, ndo espanta que a utiliza¢do da
estratégia superficial conduza normalmente a uma retencdo estrita e temporaria da informagao.
Por outro lado, tendo em conta que a informacdo memorizada nem sempre € compreendida, pode
acontecer que o individuo, sempre que questionado de forma diferente da habitual, ndo saiba
responder em consequéncia da dificuldade em compreender o sentido da questdo. Por tultimo,
com este tipo de abordagem a aprendizagem a transferibilidade ou a aplicacdo do conhecimento a

novas situagdes ¢ muito reduzida.

A abordagem a aprendizagem profunda decorre da satisfacdo inerente ao proprio processo
de aprendizagem. Este aspecto pode ser ilustrado, por exemplo, através de facto de a abordagem
profunda implicar, frequentemente, a consulta de fontes de informacdo para além das referidas
pelos professores, o que tem como consequéncia um tempo mais prolongado de estudo. Em
contraponto a abordagem superficial da aprendizagem, a abordagem profunda caracteriza-se pelo
envolvimento activo do estudante com as tarefas académicas, sendo a sua principal inten¢do

compreender e analisar criticamente o significado da nova informacao.

Em termos de atencdo, a abordagem profunda, para além dos aspectos literais da
informacdo, centra-se, sobretudo, no significado subjacente a tarefa de aprendizagem
(informagdo com a qual o conteudo da aprendizagem se relaciona). Por outro lado, este tipo de
abordagem aposta no relacionamento da matéria com o conhecimento existente e com as outras
matérias. No Quadro 1, apresenta-se uma breve sintese das principais caracteristicas das
abordagens a aprendizagem superficial e profunda (motivacao e estratégia).

Quadro 1 — Abordagens a aprendizagem

Superficial Profunda
- . C oA Intencdo em actualizar o interesse na
. Intencao em lidar com as exigéncias da .
Motivacao .. . tarefa, retirando prazer da sua
tarefa com o minimo esforgo possivel. o
realizacdo.
Tratamento das partes da tarefa como Relacionamento das partes da tarefa
L. ndo relacionadas entre si nem com entre si e com conhecimento anterior.
Estratégia . . ~ C e
outras tarefas. Memorizagio rotineira de Compreenséo dos significados
aspectos superficiais. subjacentes.

Adaptado de Duarte (2002).

Embora as duas formas de aprendizagem tenham sido apresentadas como dois polos de

um continuum, a acepcdo mais corrente € de que elas se comportam como mutuamente
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exclusivas (Duarte, 2002), ainda que possam funcionar de forma alternada e/ou conjugada. Por
outro lado, o tipo de abordagem habitual de um individuo ndo € uma caracteristica estavel

(Duarte, 2002; Rosario et al., 2003), mas sim relacional.

Representa a relacdo entre a percepcdo do sujeito face as tarefas de aprendizagem
(experi€ncias anteriores, nomeadamente, forma e conteido da tarefa) e a sua forma habitual de as
abordar, e decorre do significado atribuido, pelo individuo, a tarefa e ao contexto educativo
(percepcdo sobre o que o professor quer dele e forma como vai ser avaliado). O resultado
operacional desta combinacdo resulta na inten¢do de memorizar e/ou compreender a informacgdo
com a consequente adopcdo de uma estratégia superficial ou profunda, respectivamente. Por
outras palavras, mesmo sendo um construto relativamente estdvel (no sentido em que representa
a forma mais habitual de um individuo abordar as tarefas de aprendizagem), isso nao obsta a que
um mesmo sujeito ndo possa funcionar em “alternincia estratégica” (Duarte, 2002), conforme as
situagdes, consoante a avaliacdo que faca da interac¢do entre uma tarefa em concreto e um
determinado contexto de ensino-aprendizagem (Biggs, 1993), ou mesmo, dentro de uma mesma

tarefa, em fungdo das exigéncias especificas das suas diferentes partes (Duarte, 2002).

Caracterizadas as duas formas de abordagem, importa clarificar como elas conduzem a

diferentes resultados da aprendizagem.

Em primeiro lugar, tem sido constatado em numerosos estudos que a abordagem profunda
tende a associar-se a melhores resultados escolares (Duarte, 2002; Rosario et al., 2003). Contudo
esta relacdo pode sofrer interferéncias de varidveis contextuais como, por exemplo, o caso de
exames que exijam a memoriza¢do de uma grande quantidade de informacao, situacdo em que
uma abordagem superficial pode conduzir a melhores resultados do que uma abordagem
profunda (Duarte, 2002).

Em segundo lugar, a abordagem superficial tende a associar-se a uma pior retencdo da
informacao (Duarte, 2002), o que pode parecer paradoxal. Ficou dito mais acima que, em
determinados contextos, uma abordagem superficial pode conduzir a melhores resultados.
Contudo, existe evidéncia de que isso acontece unicamente no curto prazo, isto €, o melhor
resultado de uma retengdo factual da informacgdo apenas acontece quando a avaliagdo ocorre
imediatamente apds o estudo (Duarte, 2002), ndo assegurando a abordagem superficial uma

eficaz reten¢do da informagao a longo termo.

Por dltimo, ndo € muito provdvel que uma abordagem superficial permita uma
compreensdo eficaz dos contetdos estudados. Com efeito, consistindo a abordagem superficial
numa reproducdo da informagdo, a adop¢do deste tipo de abordagem tende a conduzir a um

discurso pouco integrado e com um nivel reduzido de abstrac¢ao (Duarte, 2002).

Em sintese, a compreensdao dos motivos subjacentes ao processo de aprendizagem € um
passo importante para a aquisicdo e desenvolvimento de mecanismos de auto-regulacdo da
aprendizagem. O construto abordagem a aprendizagem associa metacognitivamente as intengoes
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dos alunos, face as tarefas de aprendizagem, e as estratégias adoptadas para as operacionalizar, o

que, nas palavras de Biggs (1988), pressupde: (1) consciéncia, por parte dos sujeitos, dos

motivos, intencdes, recursos cognitivos e exigéncias da tarefa e (2) capacidade propria (do

sujeito) para exercer auto-controlo e auto-regulacdo da aprendizagem.

3. OBJECTIVOS E POTENCIALIDADES

Conforme ficou dito mais acima, constitui objectivo desta investigacdo validar, para a
populacdo que frequenta o sistema de aprendizagem do IEFP, uma escala de avaliacio de
processos de estudo construida de acordo com o referencial teérico abordagens da aprendizagem.
Existem ja algumas escalas desenvolvidas segundo o mesmo referencial e validades para
populacdes portuguesas. Contudo, tendo as investigagdes sido conduzidas, exclusivamente, com
alunos matriculados e a frequentar o ensino regular, talvez ndo estejam devidamente adaptadas a
populacdo que frequenta o sistema de aprendizagem, a qual tem algumas caracteristicas
especificas relativamente a populacdo estudantil geral (sendo os formandos, maioritariamente,
provenientes de meios sécio-econémicos desfavorecidos, quando ingressam na aprendizagem ja
vém marcados por experiéncias de insucesso escolar e por sentimentos de incapacidade pessoal,

com todos os riscos que essa situacdo comporta em termos de €xito formativo).

Para além da necessidade de validacdo para um grupo especifico, a Escala de Avalia¢ao
de Processos de Estudo (EAPE) é um instrumento de avaliacdo novo, construido a partir do IPE
de Rosadrio e do R-SPQ-2F (The Revised Two-Factor Study Process Questionnaire) de Biggs, o
que, por si s6, justifica a necessidade de estudo das suas caracteristicas psicométricas, muito
particularmente, validade (verificacdo se a escala mede efectivamente aquilo que supostamente
deveria medir) e consisténcia interna (questdo decisiva no uso de instrumentos de avaliacdo
psicolégica no que respeita a homogeneidade dos itens e, por conseguinte, no apuramento do

resultado global de uma prova).

Caso os resultados relativos as caracteristicas psicométricas estejam dentro dos
parametros habitualmente exigidos em instrumentos de avaliacdo deste tipo, o seu uso pode ser
implementado no acompanhamento psicopedagdgico da aprendizagem com inegdveis vantagens,
nomeadamente: (1) analisar os comportamentos habituais de estudo dos formandos para os ajudar
a implementar estratégias susceptiveis de os ajudar a ultrapassar eventuais dificuldades de
aprendizagem; (2) partindo da analise dos comportamentos habituais de estudo dos formandos,
trabalhar com os formadores no sentido de maximizar as oportunidades de aprendizagem dentro
das préprias sessoes de formagdo, bem como implementar estratégias pedagogicas e de avaliacao
mais ajustadas a promoc¢do de uma aprendizagem profunda, genuinamente centrada na
compreensdo das matérias a estudar e, por ultimo, mas ndo menos importante, (3) validar um

instrumento de medida que possa servir para a avaliagdo de programas de desenvolvimento de
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competéncias de estudo ou de treino cognitivo (estd em aplicacdo experimental o programa Saber

Como Estudar, o qual ndo possui nenhum instrumento de avaliacdo da eficicia da sua

implementacdo. Nesta perspectiva, considerando as limitagdes conceptuais dos programas

tradicionais de treino de competéncias, bem como a importancia da avaliacdo da generalizacdo

das aquisicdes treinadas ao longo das sessdes, a EAPE pode ser utilizada como instrumento de

avaliacdo da eficacia do referido programa).

Em sintese, enquanto ferramenta de trabalho, a EAPE pode constituir um instrumento
importante ao servico do acompanhamento psicopedagdgico. Para além de permitir conhecer a
forma como os formandos respondem ao ensino e as caracteristicas do ambiente de
aprendizagem, permite conhecer os seus processos de estudo, nomeadamente motivos e
estratégias que regulam a sua aprendizagem. Conjuntamente, estes dados podem constituir o
ponto de partida para interven¢des mais eficazes, envolvendo formandos e formadores, com vista

a uma maximizacao do éxito formativo.

4. INSTRUMENTO

A EAPE tem como principal objectivo avaliar as formas mais comuns de os formandos
abordarem as tarefas de aprendizagem. Composta por 20 itens, representativos das abordagens a
aprendizagem superficial e profunda, é constituida por quatro subescalas referentes a motivacao e
a estratégia superficial e profunda. Os itens sdo apresentados em formato likert com cinco
categorias, aos quais os sujeitos respondem indicando em que medida cada afirmacdo esta de
acordo com o que pensam, fazem ou sentem, variando as respostas entre o nunca (a que

corresponde a pontuacdo 1) e o sempre (pontuacdo 5).

As abordagens a aprendizagem sdo avaliadas através da soma das pontuacdes das
respectivas subescalas. Assim, a abordagem superficial corresponde a soma das pontuagdes nos
itens 1, 5, 9, 13 e 17 (subescala motivagao superficial) e 3, 7, 11, 15 e 19 (subescala estratégia
superficial) e a abordagem profunda pela soma das pontuacdes nos itens 2, 6, 10, 14 e 18

(subescala motivagdo profunda) e 4, 8, 12, 16 e 20 (subescala estratégia profunda).

5. AMOSTRA

z

A amostra é constituida por 10 turmas de aprendizagem de nivel 3 dos Centros de
Formacao Profissional de Rio Medo e de Vila Real, 5 das quais no 1° ano e as restantes no 2° ano,
envolvendo um conjunto de 108 formandos, com idades compreendidas entre os 14 e os 23 anos

(idade média — 17.7 anos). Para informacdes mais detalhadas quanto ao sexo e nivel etdrio, ver
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Quadro 2. Quanto ao nivel s6cio-econdmico, a quase totalidade dos formandos (104) pertence ao

NSE baixo.

Quadro 2 — Constituicdo da amostra

Nivel Etario
Total
14 - 16 anos 17 — 19 anos > 20 anos
Masculino 22 39 11 72
Feminino 8 22 6 36
Total 30 61 17 108

6. RESULTADOS

Comecando pela apresentacdo das estatisticas descritivas, média, desvio-padrio e
coeficientes de assimetria e de curtose, como se pode constatar pela observacdo do Quadro 3, os
valores encontrados apontam para médias proximas do ponto intermédio entre 0 minimo € o

maximo, e coeficientes de assimetria e de curtose médios inferiores a unidade, como € desejavel.

Quadro 3 — Estatisticas descritivas

Item Média Desvio-Padrao Assimetria Curtose
1 3.69 1.04 -0.611 -0.004
2 3.25 0.93 -0.094 0.104
3 3.00 1.01 0.438 -0.486
4 2.70 1.01 0.236 -0.492
5 3.18 1.17 -0.207 -0.770
6 3.33 1.14 -0.344 -0.746
7 2.02 1.00 0.752 0.000
8 3.18 1.02 -0.201 -0.236
9 2.80 1.11 0.121 -0.671
10 3.02 1.08 -0.266 -0.476
11 3.99 1.04 -1.007 0.531
12 3.68 1.11 -0.539 -0.457
13 3.97 1.11 -0.915 0.294
14 3.06 1.13 0.009 -0.570
15 2.71 1.04 0.198 -0.484
16 2.61 0.75 -0.184 0.566
17 2.72 0.98 0.287 0.065
18 3.78 0.95 -0.470 -0.041
19 2.41 1.01 0.421 -0.282
20 3.78 1.07 -0.473 -0.821

Média 3.14 1.03 -0.142 -0.248
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A validade interna da escala foi estudada com recurso ao estudo das correlagdes
corrigidas (isto €, do item com os restantes) item/total da respectiva subescala, consisténcia
interna dos itens por subescala (motivacao e estratégia) e por tipo de abordagem a aprendizagem

(superficial e profunda) e a anélise factorial.

No ambito da teoria psicométrica, no que respeita as correlagdes item/total da respectiva
subescala, aquelas ndo devem ser inferiores a 0.30 sob pena de se tratar de correlagdes triviais
(Moreira, 2004). Quanto a consisténcia interna, avaliada através do o (alfa) de Cronbach,
traduzindo a propor¢do da variancia do resultado imputdavel a variancia real do traco medido
(Anastasi, 1990), considera-se coeficientes iguais ou inferiores a 0.60 como inadmissiveis, entre
0.61 e 0.70 fracos, entre 0.71 e 0.80 razodveis, entre 0.81 e 0.90 bons e coeficientes superiores a
0.90 muito bons (Pestana e Gageiro, 2003). Quanto a andlise factorial, segundo Nunnally e
Bernstein (1994), um factor para ser interpretdvel necessita que as correlacdes das varidveis

sejam altas (> 0.50) com esse factor e baixas (< 0.30) com quaisquer outros factores.

Quadro 4 — Consisténcia interna da abordagem superficial

Motivagdo: Alfa —0.20 Estratégia: Alfa —0.46
Item r Alfa Item r Alfa
excluindo item excluindo item
1 0.02 #*** 0.22 3 0.30 * 0.37
5 0.01 #** 0.24 7 0.14 0.48
9 0.10 #*** 0.14 11 0.31 * 0.36
13 0.21 ** 0.02 15 0.28 * 0.38
17 0.09 #** 0.16 19 0.21 ** 0.43

*p<0.01 ¥* p<0.05 *** p ndo significativo

Quanto ao estudo das duas subescalas da abordagem superficial, como se pode observar a
partir da andlise do Quadro 4, com excepg¢do dos itens 3 e 11 da subescala estratégia, todas as
correlagdes sdo inferiores ao limiar proposto por Moreira (2004). Os valores de consisténcia
interna também sao muito baixos, ainda que no caso da subescala estratégia seja aproximado aos
valores obtidos noutros estudos com escalas similares (Rosario et al., 2003). Ainda relacionado
com a consisténcia interna, o valor do alfa aumenta, ligeiramente, com a exclusao dos itens 1 e 5

(subescala motivagdo) e do item 7 (subescala estratégia).

Quanto as subescalas da abordagem profunda (Quadro 5), os coeficientes de correlagio

revelam-se todos adequados e os valores de alfa bons para o tipo de instrumento, mesmo
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superiores aos obtidos noutros estudos (Rosario et al., 2003), ndo aumentando a consisténcia

interna de qualquer subescala com a exclusao de qualquer item.

Quadro 5 — Consisténcia interna da abordagem profunda

Motivagdo: Alfa —0.70 Estratégia: Alfa—0.74
Item r i“fa . Item r i“fa .
excluindo item excluindo item
2 0.40 * 0.68 4 0.47 * 0.71
6 0.51* 0.63 8 0.48 * 0.70
10 0.56 * 0.61 12 0.51 % 0.69
14 0.48 * 0.65 16 0.50 * 0.70
18 0.35* 0.70 20 0.58 * 0.66
*p<0.01

Ainda relacionado com a consisténcia interna da escala, agrupando as duas subescalas de
cada um dos tipos de abordagem, os valores de alfa sobem significativamente, sendo de 0.56 e
0.84 para, respectivamente, a abordagem superficial e para a abordagem profunda, aumentando
ligeiramente o alfa da abordagem superficial com a exclusdo dos itens 5 (0.60) e 7 (0.57). Quanto

a abordagem profunda, o alfa ndo aumenta com a exclusao de qualquer item.

Na andlise da estrutura factorial da escala, optou-se pela andlise em componentes
principais com rotacdo varimax, tendo sido adoptado, como método de extrac¢do dos factores, o

critério de Kaiser (valores proprios iguais ou superiores a 1).

O indice Kaiser-Meyer-Olkin apresenta um valor de 0.78, o que indica haver correla¢io
entre as varidveis. O teste de esfericidade de Bartlett também revela valores adequados (x2 =
575.824; p = 0.000).

Como se pode observar pela andlise do Quadro 6, a estrutura factorial revela a existéncia
de dois factores, claramente distintos, explicando 36.2% da variancia comum dos resultados (o
primeiro explica 24.9% e o segundo 11.3%). Verifica-se, igualmente, que a quase totalidade das
variaveis estd de acordo com o critério proposto por Nunnally e Bernstein (1994) e que, tanto o
factor I como o factor II, podem ser inequivocamente interpretados como correspondendo,
respectivamente, as abordagens profunda e superficial (no factor II existem 3 itens muito
fracamente correlacionados com o factor, um dos quais (item 5) apresenta mesmo um resultado

bizarro, saturando mais fortemente no factor I do que no factor II).
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Quadro 6 — Estrutura factorial da escala

Componentes b2
I II

Item 4 — Estratégia profunda 0.72 0.05 0.52
Item 10 — Motivacao profunda 0.70 0.05 0.49
Item 6 — Motivacao profunda 0.70 0.07 0.49
Item 16 — Estratégia profunda 0.66 0.07 0.44
Item 8 — Estratégia profunda 0.65 0.04 0.42
Item 20 - Estratégia profunda 0.63 -0.25 0.45
Item 14 — Motivacao profunda 0.62 -0.03 0.38
Item 2 — Motivacao profunda 0.58 -0.13 0.35
Item 12 - Estratégia profunda 0.57 -0.15 0.34
Item 18 — Motivacao profunda 0.46 0.25 0.27
Item 15 — Estratégia superficial -0.30 0.69 0.56
Item 9 — Motivacao superficial -0.26 0.62 0.45
Item 19 - Estratégia superficial 0.23 0.60 0.41
Item 11 - Estratégia superficial -0.06 0.53 0.28
Item 13 — Motivacao superficial 0.04 0.49 0.24
Item 1 — Motivacao superficial 0.19 0.40 0.19
Item 3 — Estratégia superficial -0.46 0.33 0.32
Item 17 — Motivacao superficial -0.25 0.20 0.10
Item 5 — Motivacao superficial 0.27 0.18 0.10
Item 7 — Estratégia superficial -0.49 0.04 0.24
Valor proéprio 4.98 2.26

Percentagem da variancia 24.9 11.3

7. CONCLUSAO

Os resultados da validade interna das subescalas da abordagem superficial (muito
particularmente da subescala motivag¢do) apresentam problemas quanto a consisténcia interna que
aconselham a sua reformulagdo. Esta falta de consisténcia, ndo podendo ser imputada a uma
eventual heterogeneidade de contetddo dos itens das subescalas, poderd, talvez, ser explicada pelo
efeito, conjugado ou ndo, de duas ordens de razdes: (1) por um lado, pelo efeito da desejabilidade
social (apesar de ter sido garantido o anonimato, os formandos, conhecendo os motivos € as
estratégias socialmente valorizadas, tenham respondido em consonancia) e (2) por outro,
directamente decorrente do construto abordagem a aprendizagem, em virtude de o mesmo nao
constituir um traco estdvel da personalidade, mas poder variar em fun¢do das tarefas ou dos
contextos especificos de aprendizagem. Para qualquer uma das explicagdes existe alguma

evidéncia empirica (Figueira, 2000; Duarte, 2002; Rosério et al., 2003). Quanto a abordagem
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profunda, em termos de consisténcia interna, as duas subescalas apresentam valores francamente

bons.

Quanto a estrutura factorial da escala, o estudo revela, de acordo com o referencial tedrico
subjacente a sua construcdo, a existéncia de 2 factores distintamente interpretaveis. Contudo,
algumas varidveis (itens 17, 5 e 7) do factor II (abordagem superficial) saturam muito fracamente

o factor, o que vai de encontro aos resultados relativos a consisténcia interna.

Em sintese, a falta de homogeneidade dos itens das subescalas da abordagem superficial
comprometem a validade interna da EAPE e, consequentemente, a utilidade das inferéncias
formuladas a partir dos seus resultados, pelo que, na sua formulacdo actual, ndo retine condicdes
para utilizacdo em avaliacdo psicoldgica. Em consequéncia, tendo sido introduzidas as alteracdes
ditadas pela investigagdo, a escala, mantendo a mesma estrutura € o mesmo ndmero de itens, foi
reformulada e ird ser objecto de novo estudo de validacdo. A nova versio foi dado o nome de
Escala Revista de Avaliacdo de Processos de Estudo (EAPE —R). O
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