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RESUMO

Oliveira, K. L. (2008). Escala de estratégias de aprendizagem para o ensino fundamental:
andlise de suas propriedades psicométricas. Tese de Doutorado em Educacgado. Faculdade de
Educagdo. Universidade Estadual de Campinas. Campinas.

O emprego de estratégias de aprendizagem no momento do estudo tem sido relacionado
com alto desempenho escolar. O uso de estratégias, o monitoramento e a regulacdo do
comportamento de estudo também s@o apontados como favoraveis ao aprendizado eficaz.
Nesta pesquisa, buscou-se averiguar as propriedades psicométricas de uma escala de
estratégias de aprendizagem desenvolvida, em 2004, por Boruchovitch e Santos.
Participaram do estudo 815 alunos do ensino fundamental, matriculadas em escolas
publicas e privadas dos estados de Sao Paulo e Minas Gerais. A anélise fatorial exploratéria
indicou que 31 itens demonstraram carga fatorial acima de 0,30 e foram agrupados em uma
estrutura de trés fatores com bons indices de consisténcia interna, considerando a escala
toda (0=0,79) e as subescalas Auséncia de estratégias de aprendizagem (0=0,80),
Estratégias cognitivas (0=0,74) e Estratégias metacognitivas (0=0,62). Os dados também
revelaram que o instrumento apresenta evidéncias de validade de conteido, de critério,
concorrente e preditivo, apresentando também consisténcia dos resultados (fidedignidade)
em razdo da estabilidade temporal. Com as evidéncias obtidas sugere-se que a utiliza¢do da
escala de estratégias de aprendizagem de Boruchovitch e Santos (2004b) pode ser
empregada como recurso eficaz por educadores e psic6logos na avaliagdo
psicoeducacional.

Palavras-chave: Estratégias cognitivas; Estratégias metacognitivas; Aprendizagem;

Avaliacdo psicoeducacional.
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ABSTRACT

Oliveira, K. L. (2008). Learning strategies Scale for basic teaching: psychometric
properties analysis. Doctorship Thesis in Education. Educational College. Universidade
Estadual de Campinas. Campinas.

The use of learning strategies at the moment of studying has been related to high scholar
performance. The utilization of strategies, the monitoring and the regulation of study
behavior are also indicated as propitious to an efficient learning. This research has intended
to investigate the psychometric properties of a learning strategies scale, developed in 2004
by Boruchovitch and Santos. 815 students who attended the basic teaching have
participated in this survey. They were from public and private schools located in Sdo Paulo
and Minas Gerais states. The exploratory factorial analysis has indicated that 31 itens have
showed factorial load above 0,30 and they were grouped in a three factors structure with
good rates of internal consistency, considering the whole scale (0=0,79) and the subscales:
Absence of learning strategies (a4=0,80), Cognitive strategies (0=0,74) and Metacognitive
strategies (0=0,62). The data have also revealed that the instrument presents content of
validity, criterion, concurrent and preditive evidences, also presenting consistency of results
(reliability) because of temporal stability. With these evidences it is suggested that the
utilization of Boruchovitch and Santos’s (2004b) learning strategies scale can be used as
efficient resource by educators and psychologists during the psychoeducational evaluation.
Key-words: Cognitive strategies; Metacognitive strategies; Learning; Psychoeducational

evaluation.
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RESUMEN

Oliveira, K. L. (2008). Escala de estrategias de aprendizaje para la ensefianza fundamental:
andlisis de sus propiedades psicométricas. Tesis Doctoral en Educaciéon. Faculdade de
Educagdo. Universidade Estadual de Campinas. Campinas.

El empleo de estrategias de aprendizaje en el momento del estudio ha sido relacionado con
alto desempefio escolar. El uso de estrategias, el monitoramiento y la regulacién del
comportamiento de estudio también son apuntados como favorables al aprendizaje eficaz.
En esta pesquisa, se buscé averiguar las propiedades psicométricas de una escala de
estrategias de aprendizaje, desarrollada, en 2004, por Boruchovitch y Santos. Participaron
del estudio 815 alumnos de la ensefianza fundamental, matriculados en escuelas publicas y
particulares de los estados de Sao Paulo y Minas Gerais, Brasil. El andlisis factorial
exploratorio indic6 que 31 items demostraron carga factorial por encima de 0,30 y fueron
agrupados en una estructura de tres factores con buenos indices de consistencia interna,
considerando la escala toda (0=0,79) y las subescalas Ausencia de estrategias de
aprendizaje (0=0,80), Estrategias cognitivas (0=0,74) y Estrategias metacognitivas
(0=0,62). Los datos también revelaron que el instrumento presenta evidencias de validad de
contenido, de criterio, concurrente y predictiva, presentando también consistencia de los
resultados (fiabilidad) en razén de la estabilidad temporal. Con las evidencias obtenidas se
sugiere que la utilizacion de la escala de estrategias de aprendizaje de Boruchovitch y
Santos (2004b) puede ser empleada como recurso eficaz por educadores y psicélogos en la
evaluacién psicoeducacional.

Palabras-llave: Estrategias cognitivas; Estrategias metacognitivas; Aprendizaje; Evaluacion

psicoeducacional.
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APRESENTACAO

A insercdo da crianca na escola provoca mudangas em sua vida que irdo influenciar
em toda sua conduta académica e pessoal. O primeiro campo formal para a aprendizagem ¢é
a escola. Por meio dela, adquirem-se as instru¢des necessdrias para a aquisi¢cao dos
conhecimentos elementares relativos a escrita e leitura. Esses conhecimentos instigam os
estudantes a desenvolver um repertério proprio que configura sua identidade estudantil.

Embora a escola apresente muitos aspectos positivos, € nela também que muitos
estudantes sentem que nao sao capazes de aprender (Fini & Calsa, 2006; Sisto & Martinelli,
2006). Durante muitos anos, a causa mais freqiiente do abandono escolar € a dificuldade de
aprendizagem. Alguns estudantes, principalmente aqueles provenientes do ensino publico,
concluem o ensino fundamental com sérias dificuldades de aprendizagem.

Nessa direcdo, os dados obtidos pelo Indicador Nacionalo de Alfabetismo Funcional
(INAF), do instituto Paulo Montenegro: leitura, escrita e matemdtica no ano de 2007,
apontaram que somente 27% da populacdo brasileira pode ser considerada plenamente
alfabetizada, nao havendo muita diferenca entre alunos do ensino publico e do ensino
privado. A pouca fluéncia na leitura e a inexisténcia de compreensao textual denunciam a
falta de recursos estratégicos para se obter um bom desempenho escolar (Boruchovitch,
1995; 1999).

Apesar de apresentar os principais requisitos necessarios para um bom aprendizado,
como estudar em uma boa escola e dispor de recursos financeiros, ha estudantes que ainda
assim apresentam dificuldades. Guimardes (2003) chama a aten¢do para o fato de que a

falta de motivacdo pode estar associada a esse caso. O estudante demonstra falta de



satisfacdo e motivacdo para realizar as atividades. O pouco esfor¢o envolvido nas tarefas
resulta em baixo desempenho e dificuldades.

Loureiro e Medeiros (2004) apontam que as dificuldades de aprendizagem podem
gerar uma situacao de vulnerabilidade nas criancas, e estas vao necessitar de prote¢ao para
o enfrentamento e superacdo do problema. O aluno com dificuldades apresenta uma
sensacdo de insucesso em outros aspectos da sua vida, gerando problemas de carater
emocional e comportamental. Desse modo, aqueles que mostram problemas de
aprendizagem provavelmente podem fracassar, ndo somente em atividades académicas
como também naquelas que exigem interacao social.

Boruchovitch (1993) realca que o ensino de estratégias de aprendizagem adequadas
aos estudantes possibilitaria uma melhora expressiva no seu desempenho. Faltam
iniciativas governamentais, como programas ou projetos, que ensinem o aluno a estudar.
Nesse sentido, Boruchovitch (1999) defende que o desenvolvimento de pesquisas sobre o
uso de estratégias de aprendizagem € essencial para que se busquem formas de se remediar
a situagao lastimavel do fracasso escolar.

As pesquisas sobre estratégias de aprendizagem se respaldam na psicologia cognitiva
baseada na teoria do processamento da informagao (Costa, 2000; Harmon, 2000; Headley
& Dunston, 2000; Griacio & Chaleta, 2004; Joly & Paula, 2004; Joly, Santos & Marini,
2006; Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2007). Nessa abordagem tedrica, a defini¢do de
aprendizagem ndo diz respeito somente a conduta, mas também a organizacdo e
reorganizacdo e ao conhecimento, que se concretiza, muitas vezes, por meio de associacoes
com experiéncias anteriores. A mente € entendida nessa teoria em analogia a um
computador que adquire, analisa, re-significa, arquiva e aplica a informag¢do (Pozo, 1996;

Sierra & Carretero, 1996; Woolfolk, 2000).



A mente apresenta circuitos neurais que permanecem ativados no momento da
aprendizagem. Esses circuitos estdo ligados a um processamento central que permite a
utilizacdo de sub-processos como a organizacdo, o planejamento € o monitoramento da
propria aprendizagem (Hacker, 1998; Bandura, 2001). Nessa direcdo, Sternberg (2000)
assinala que a decodificacdo se refere a habilidade de compreender uma nova informagao e
recuperd-la em uma ocasiao futura. Assim, o aprendizado pode ser concebido como um
processo correlato ao observado nas redes de computadores.

Bzuneck (2004) destaca que o foco no processo da informacdo se concentra no
funcionamento cognitivo humano. O aluno é o aprendiz que, ao processar a nova
informacao, torna-se um interlocutor do préprio processo de aprendizagem. A analogia
entre o processamento da informag¢do com o funcionamento de um computador, embora
apresente limitagdes, possibilita um entendimento acerca de como o estudante adquire,
constrdi e armazena o conhecimento.

Segundo Almeida (1988), a mente e o raciocinio funcionam como um computador.
Na resolucdo de problemas s3o necessdrias tanto a recuperagdo de informagdes
armazenadas e organizadas, como também um conjunto de estratégias selecionadas para
que se realize a resolucdo. Trata-se de um processo sofisticado de extracdo e
contextualizacdo de todo o problema, que resulta em alternativas de resolucao eficaz para o
mesmo.

A teoria do processamento da informacdo, segundo Dembo (1988), entende que a
aprendizagem ocorre por meio de processos como memdria de trabalho, memoria de longa
duracdo, entre outros. Um estimulo € discriminado e captado pela memdria de trabalho, a
informacdo é processada e passa para a memoria de longa duracdo, o local de arquivo das

informacdes. As estratégias de aprendizagem desempenham papel fundamental no contexto
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do processamento da informagdo por viabilizarem uma melhor aquisicdo, entendimento e
utilizac¢do da informacao.

As estratégias de aprendizagem estdo despontando como promotoras na facilitacido e
desenvolvimento de novos repertorios de aprendizagem. Essas estratégias oportunizam ao
aluno o envolvimento em seu proprio aprendizado. As investigacdes desenvolvidas atestam
por resultados positivos que evidenciam a relacdo entre o uso de estratégias de
aprendizagem e o bom desempenho escolar (Boruchovitch, 1996, 2001a,b). Nesse sentido,

Boruchovitch (1999) menciona:

As estratégias de aprendizagem facilitam uma aprendizagem efetiva e auto-regulada e t€m
sido cada vez mais reconhecidas pelos educadores. Investigacdes atuais t€ém se concentrado
na identifica¢do das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos espontaneamente ou
como conseqiiéncia de treinamentos sistematicos, na busca dos processos cognitivos

utilizados por aprendizes bem sucedidos. (p. 362)

Diversos estudos em ambito nacional e internacional tém sido realizados (Moro &
Branco, 1993; Dembo, 1994; Jalles, 1997; Boruchovitch, 1998; Willoughby, Porter, Belsito
& Yearsley, 1999; Costa, 2000; Harmon, 2000; Headley & Dunston, 2000; Gricio &
Chaleta, 2004; Joly & Paula, 2004; Oliveira & cols., 2007). Tais investigacdes apontam o
uso das estratégias de aprendizagem como mediadora para um bom desempenho escolar

Contudo, mais precisamente em nivel nacional, e considerando-se a complexidade
das regides brasileiras, pode-se afirmar que ainda hé escassez de pesquisas sistemadticas que
visem a ampliacdo do conhecimento sobre a utilizacdo de estratégias de aprendizagem por
estudantes das diferentes regides do Brasil (Boruchovitch, 1999). Portanto, a justificativa da

presente pesquisa se fundamenta no fato de que a avaliacio das estratégias de



aprendizagem deve ser encarada como essencial no processo de ensino e aprendizagem do
estudante. Conhecer quais sdo e como tém sido utilizadas representa um desafio aos
pesquisadores do assunto. Faltam, em nosso meio, instrumentos validados que mensurem,
de forma confidvel, o conhecimento que os estudantes t€ém sobre a utilizagao de estratégias.

Uma avaliagdo deve ser fundamentada em critérios cientificos que denotam
observacdes confidveis e vdlidas a respeito da hipétese de testagem. Uma avaliagdo
somente pode ser considerada valida se o avaliador utilizar instrumentos padronizados para
uma determinada realidade (Pasquali, 2001).

Nos anos de 1970 e 1980, a avalia¢do psicoldgica nao tinha o prestigio atual. Essas
décadas foram dificeis para a consolida¢do dessa drea no Brasil, visto que a avaliagdo
psicoldgica apresentava falta de prestigio na comunidade cientifica da época (Almeida,
Aradjo, Gongalves e Simdes, 1996). Noronha (1999) destaca que a falta de reconhecimento
da area pode ser atribuida ao fato de que muitos instrumentos eram apenas traduzidos e
careciam de estudos que evidenciassem sua eficidcia para a realidade brasileira. Muitos
profissionais também relutavam em utilizar os instrumentos para compor sua avaliagao.

As Resolugdes do Conselho Federaol de Psicologia (CFP, 2001, 2003) revelam um
desenvolvimento da drea, visto que as mesmas apresentam as diretrizes necessdrias a
utilizacdo e comercializacdo dos testes psicologicos. Essas resolucdes seguem uma
tendéncia internacional que mostra a preocupacdo em se estabelecer padrdes para a
constru¢do e a utlizagdo dos testes psicoldgios (Standards for Educational and
Psychological Testing (American Educational Research Association, American
Psychological Association e National Council on Measurement in Education, 1999,
International Test Commission - ITC, 2001 ) e o International Test Commission (ITC,

2001). Ainda com as modificacdes da drea, as pesquisas brasileiras ainda sdo incipientes,
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especialmente, quando se observa os estudos de construcdo e validagdo dos instrumentos
(Sisto, Sbardelini & Primi, 2001; Noronha, Primi & Alchieri, 2002).

Atualmente, os estudos sobre avaliacdo na drea de psicologia tém dado énfase a
elaboracdo de testes que apresentam critérios de validade e fidedignidade, visto que nas
pesquisas realizadas na década de 1980 e inicio dos anos 1990, priorizava-se a traducdo dos
instrumentos, sem se preocupar com os estudos relativos a sua validacdo. Cada vez mais, a
constru¢do de um novo instrumento tem enfatizado as diferencas culturais (Noronha,
Beraldo & Oliveira, 2003).

Desse modo, a psicometria, empregada para dar o respaldo necessario para a obtencao
dos dados quantitativos, relaciona-se ao comportamento e personalidade humana. Auxilia,
ainda, o profissional da drea de ciéncias humanas a transformar dados quantitativos em
interpretagcdes qualitativas de comportamento (Guilford, 1950).

Considerando a importancia das estratégias de aprendizagem para o desempenho
escolar de qualidade e a auséncia de instrumentos validos para mensurd-las em nossa
realidade, este estudo se propde a estudar as propriedades psicométricas de uma escala de
estratégias de aprendizagem, construida por Boruchovitch e Santos (2001, 2004 a, b). Tal
escala € destinada a estudantes do ensino fundamental. Buscar-se-4 estabelecer evidéncias
de fidedignidade, por meio do teste-reteste, e de validades de construto, de contetido e de
critério.

Assim, a presente tese estd estruturada em cinco capitulos. O primeiro capitulo
apresenta a psicologia cognitiva baseada na teoria do processamento da informagdo e os
conceitos-chave como estratégias de aprendizagem e desempenho escolar. Os avancos
cientificos obtidos na drea, por meio de pesquisas estrangeiras e nacionais a respeito do

tema, também serdo descritos.



O segundo capitulo versa sobre os contextos da avaliacdo psicoeducacional. Nesse
capitulo, serdo tratados os contextos da avaliagdo psicoldgica, principios gerais da
psicometria, tais como padronizacdo, fidedignidade e validade dos testes psicolégicos. Mais
precisamente, esse capitulo resgata a avaliagdo psicoeducacional e sua histéria até os dias
atuais, bem como elucida conceitos relativos a psicometria aplicados a psicologia.

O capitulo trés retoma o problema, mostra a delimitacdo do estudo e apresenta as
hipéteses de pesquisa e os objetivos. E feita a descricio do método, caracterizando os
participantes, instrumentos, critérios de avaliacdo, procedimento de coleta de dados e
consideragdes éticas acerca da pesquisa, bem como os critérios adotados para a coleta e a
andlise da fidedignidade e das evidéncias de validade da escala de estratégias de
aprendizagem. No capitulo quatro, os resultados serdo descritos para que no capitulo
subseqiiente eles sejam discutidos e consideragdes finais sejam tecidas. Por fim, estdo as

referéncias € 0s anexos.



CAPITULO 1

A Psicologia Cognitiva Baseada na Teoria do Processamento da Informagdo

No final da década de 1970, os profissionais que adotavam a psicologia
comportamental comecaram a receber muitas criticas, em razdo de sua posi¢ao
extremamente reducionista e associacionista, pois algumas correntes apresentavam
principios caracterizados pelo tecnicismo e operacionalizagao na forma de lidar com o ser
humano (Barcellos & Haydu, 1998). Os criticos se apoiavam no fato de que era muito
importante o estudo dos processos mentais.

A teoria cognitiva logo foi reconhecida por profissionais como Staats (1968), Bandura
(1977) e Sternberg (1987) que defendiam a importincia da cognicdo e dos processos
mentais como possiveis explicagdes sobre a ocorréncia de determinado comportamento. A
psicologia cognitiva ganhou, entdo, a base de sua conceituacao filoséfica e metodoldgica
com as consideragdes trazidas por Bandura (1977) que incluia fatores sociais, ambientais e
pessoais como modeladores do comportamento individual. Assim, nos anos 70, o
cognitivismo surgiu como uma tendéncia forte na psicologia em funcdo das criticas que a
psicologia comportamental behaviorista estava recebendo (Sierra & Carretero, 1996). Com
a publicacdo, em 1977, do livro ‘Teoria do aprendizado social’ de Bandura (Social
Learning Theory), também influenciado pela terapia racional emotiva de Ellis (1962),
surgiu entdo uma nova perspectiva dentro da teoria comportamental denominada cognitiva.

Atkinson, Atkinson, Smith e Bem (1995) vao ainda mais longe quando afirmam que
Edward Tolman, no inicio da década de 30, foi o precursor das idéias cognitivistas. As
pesquisas desenvolvidas por ele versavam sobre como os ratos aprendiam a percorrer o

caminho correto em labirintos complexos. Seus estudos sugerem que ao percorrer um
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labirinto complexo, o rato ndo aprendia a seqii€éncia de respostas de curvas somente, mas
desenvolvia um mapa cognitivo. Esse mapa era a representacdo mental dos caminhos do
labirinto.

Ao mencionar a psicologia cognitiva, Rangé (1998b) afirma que a interferéncia do
ambiente sobre o individuo promove um processamento cognitivo, que influird nos
sentimentos e comportamentos. De uma forma geral, considera que elementos como
crengas, regras de interpretacdo dos fatos, interpretacdes especificas de cada situagdo,
imaginacdo e solucdo de problemas, compdem o processamento cognitivo. Portanto, no
funcionamento cognitivo, todas as interpretacdes que a pessoa faz do meio, durante sua
vida, formam regras ou esquemas. Rangé (1998a) sinaliza que um esquema orienta a pessoa
a selecionar detalhes relevantes de situagdes ja vividas, a fim de auxiliar na tomada de uma
situacdo. Os esquemas sdo equacdes que ajudam no estabelecimento de critérios de
avaliacdo para que a pessoa possa refletir sobre sua acdo no mundo. A organizacdo dos
esquemas se d4 por meio de constelacdes cognitivas que tém a funcdo de preparar a pessoa
para a realiza¢do de um determinado tipo de atividade (Rangé, 1998a).

Os esquemas ou representacoes mentais sdo procedimentos da cognicdo que
armazenam o conhecimento, funcionando como modelos do mundo exterior reproduzindo o
saber que se tem sobre o mesmo (Sierra & Carretero, 1996). Assim, a aquisi¢do de novas
informagdes na memoria ndo resulta somente em copias da realidade, mas sim numa
relacdo dinamica dos processos construtivos, que, por sua vez, sdo orientados pelos
esquemas. Os esquemas sdo responsdveis por organizar o conhecimento em classes, sendo
que os distintos dominios cognitivos estdo representados por esquemas.

Autores cognitivistas como Staats (1968) e Sternberg (1987) defendem que o modo

como uma pessoa aprende, reage e recorda seus pensamentos e emogdes constitui um
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campo dentro da psicologia denominado cognitivo. Dessa forma, os processos cognitivos
como a inteligéncia, o pensamento e a imaginagdo atuam conjuntamente para elaborar
estratégias mentais para a resolucdo de um problema. Kleiman (1999) e Sternberg (2000)
acrescentam que varios estudos na psicologia cognitiva se concentram na investigacao dos
processos mentais envolvidos na aprendizagem. Cada vez mais a psicologia cognitiva tem
sido utilizada para um maior entendimento da aprendizagem.

Aprender requer uma complexa rede de habilidades cognitivas que interagem
simultaneamente. Entender como ocorre a aprendizagem € um desafio que propiciou
diversas explicacdes. Sob essa perspectiva, algumas hipéteses emergiram baseadas no
componente do processamento mental que mais tarde se constituiram nos pressupostos da
teoria do processamento da informagao (Hannon & Daneman, 2001).

As idéias postuladas pela teoria do processamento da informagao ganharam forca e
em meados da década de 1970, constituiram-se como area de estudo da psicologia
cognitiva. A teoria do processamento da informacao trabalha com conceitos considerados
mentalistas para um behaviorista, conforme aponta Pozo (1998).

O processamento da informacdo, para Pozo (1996), resgata o estudo do que as
pessoas faziam efetivamente quando necessitavam recorrer a tarefas de memoria ou
aprendizagem. A teoria do processamento da informagdo traz um cardter mais continuista
do que revoluciondrio, que se concentrou em estudar os aspectos estruturais da memoria e
da aquisi¢dao do conhecimento.

Com o avanco da era dos computadores, os psic6logos que ja consideravam a mente
humana como andloga ao funcionamento de uma mdquina, expandiram as idéias do
processamento da informagdo para a explicacio da cogni¢io humana. A teoria do

processamento da informacdo vem sendo constantemente utilizada por tedricos da
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psicologia cognitiva, pois estes entendem o funcionamento da mente humana como um
computador. Ela, nessa teoria, funciona como uma estrutura bdsica que processa e
armazena todas as informagdes e impressdes recebidas do meio. Os pesquisadores do
processamento da informacao defendem que existe uma interagao entre fatores contextuais
e internos na aprendizagem (Woolfolk, 2000).

A estrutura do funcionamento do processo da informacdo € descrita por Almeida
(1992) como contendo elementos como processos de input (apreensdo, codificacdo,
comparagdo e organizagdo), processamento (retengdo, categorizagdo e relacionamento) e
processos de output (avaliacdo, decisdo e resposta). A interagdo entre esses elementos
constitui o processamento cognitivo.

Bzuneck (2004) discute que o processamento da informagdo pode ser entendido em
trés fases distintas. A primeira se refere a memoria sensorial que representa a percepgao
seletiva do aprendiz diante de uma nova informacdo, uma vez a informacao percebida, ela
serd encaminhada para a memodria de trabalho. Portanto, a segunda fase centra-se na
memoria de trabalho que € responsavel por armazenar temporariamente as informagdes de
forma que sejam acessadas, manipuladas ou processadas em situagdes futuras. Se a
informacao for repetida ou tiver algum significado para o sujeito, entdo, ela passa para a
proxima fase conhecida como memoéria de longa duragdo. Nesse caso, uma nova
informagdo processada na memoria de trabalho passa a fazer parte da dimensdo ‘memoria
de longa duracdo’ que funciona como uma grande placa rigida de um micro-computador.
Nela estdo todas as informagdes que sdo interligadas por um sistema dindmico aberto a

novas experiéncias.
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Segundo Cerqueira e Santos (2001), os tedricos do processamento da informagao
promoveram uma mudanga nas concepgdes sobre aprendizagem. A preocupagdo desses
tedricos se concentra em conhecer quais os processos envolvidos na aprendizagem, ou seja,
como se aprende. Na visdo da psicologia cognitiva baseada na teoria do processamento da
informacdo, a mente pode ser vista como uma central de informacdes, na qual os fatos
(estimulos externos ambientais) sdo recebidos e analisados de forma dindmica ao passo que
interagem com conhecimentos ja existentes na cogni¢do. Como descrito por Gomes (2002),
a aprendizagem significativa acontece quando hd um processamento profundo de alguma
informacao.

A atencdo e a lembranca sdo processos envolvidos no processamento profundo. Esses
processos respondem pela percep¢ao seletiva e sdo de suma importdncia para que o
aprendizado se constitua com sucesso. A atencdo € importante, visto que mantém a
informacao ativada para ela nao se perder. O conhecimento prévio ird determinar o grau de
atencdo necessdrio para que uma informacdo ndo se perca. A lembranca € um
processamento dindmico de recuperacdo e reconstru¢do das informacgdes e depende da
forma como uma determinada informagdo se encontra organizada e de sua relacdo com
acontecimentos a ela relacionados. Nesse contexto, o esquecimento € produto de um
processo enfraquecido de alguma informacgao ativada. Geralmente, ele ocorre por meio de
alguma interferéncia ou de um declinio dentro da memdria de trabalho (Atkinson &
Shiffrin, 1971; Johnson & Hasher, 1987; Gomes 2002).

Nicholson (1999) e Woolfolk (2000) observam que o processamento da informagao
consiste na capacidade de a pessoa adquirir, representar, armazenar e utilizar uma
determinada informacdo. O fato de uma pessoa ter armazenado uma representacao mental

da informagdo aprendida facilita sua recuperacdo, quando necessdria. Outro aspecto
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relevante é que a recuperacdo de uma informagdo ja conhecida serve como elemento
discriminador para que uma nova informacdo seja aperfeicoada, viabilizando a
aprendizagem.

A aprendizagem no processamento da informacdo se completa quando a pessoa
consegue selecionar e buscar uma informac¢do jd adquirida e armazenada. Nessa
perspectiva, uma informagdo ja aprendida gera uma opinido sobre determinado fato, e
somente pode ser mudada se houver o aprendizado de novas informacdes. O cerne da
aprendizagem estd na capacidade de a pessoa representar mentalmente aspectos do mundo
para poder operar sobre eles. A aprendizagem &, pois, um processo continuo que envolve
aspectos como ambiente, emocdes, valores e constante aprimoramento (Pozo, 1996).

Ja para Sternberg (2000) a aprendizagem ocorre quando uma informacdo nova &
armazenada na memodria, sendo o ambiente o agente que promove a estimulacdo do
raciocinio para que uma nova informagdo comece a ser processada. A memoria, por sua
vez, esta dividida em armazenamento sensorial, armazenamento da memoria de trabalho e
armazenamento de longa durac@o. No armazenamento sensorial, a informagao que comegou
com um estimulo do ambiente é armazenada de forma rdpida até que esteja pronta para ser
transferida para a memoria de trabalho. No armazenamento da memoria de trabalho, a
informacao € codificada e guardada por um periodo curto de tempo até que sdo enviadas a
memdria de longa duracdo. E fungio do armazenamento da meméria de trabalho guardar
um maior nimero de informacdes. O armazenamento de longa duragdo € responsdvel por
arquivar as informacgdes novas e de forma analdgica para que todas as vezes que a pessoa
precise acessar essas informacdes, elas estejam disponiveis. Toda informacdo armazenada
na memoria de longa duragdo 14 se estabelece permanentemente (Dembo, 1988; Nori &

Giusbert, 2006). Em acréscimo, as nomenclaturas aqui mencionadas recebem diferentes
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nomes de outros autores tedricos. Contudo, no presente estudo, essas serdo as
nomenclaturas adotadas.

As estratégias de aprendizagem possibilitam a integracdo da informagdo aprendida
com o novo conhecimento, utilizando os processamentos sensorial, de trabalho e de longa
duracdo. Quando o aluno se apropria das estratégias, ele fica mais competente em seus
estudos, aumentando suas chances de €xito escolar. Assim, o tempo faz com que o uso de
algumas estratégias fique automatico (Almeida, 2002; Gracio & Chaleta, 2004).

Roe (1992) observa que os educandos conseguem aprimorar seu aprendizado por
meio das estratégias de aprendizagem, as quais tipicamente requerem que estes generalizem
observacdes, escrevam resumos, facam mapas de estudo e formulem questdes. A utilizacdo
dessas estratégias aumenta o poder de produgdo verbal do estudante e propicia a ele a
sintese das informacdes. De uma forma geral, os educandos necessitam de uma ampla
variedade de habilidades e de diferentes estratégias de aprendizagem para que haja uma
assimilacdo integral e de qualidade. Um desafio seria providenciar a instrucdo adequada
para desenvolver nos estudantes habilidades que possibilitassem identificar quais
estratégias estes dispdem para o aprimoramento de sua aprendizagem. O ideal seria
incentivar o ensino de estratégias em contexto de sala de aula, de modo que os estudantes
que apresentassem alguma limitacdo pudessem, com o tempo, melhorar o seu desempenho
escolar.

Headley e Dunston (2000) alertam que os programas que ensinam estratégias de
aprendizagem para a realizacdo de uma boa leitura, no geral enfatizam que os leitores
proficientes utilizam estratégias de aprendizagem antes, durante e depois da leitura. A
maior parte dos programas apresentou o mesmo objetivo, que € ajudar os estudantes a

desenvolver estratégias para que possam aprender e processar as informacgdes do texto.
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Nesse sentido, incentiva-se o aluno a construir objetivos para a leitura (estratégias de
planejamento) e as idéias contidas no texto sdo aprendidas por meio das estratégias de
aprendizagem. O prop6sito de seu uso foi permitir a ativacdo do conhecimento anterior,
promovendo a discussdo, organizagdo, resumo e derivagdo e monitoramento do
conhecimento obtido com a leitura (estratégias cognitivas e metacognitivas).

Woolfolk (2000) argumenta que a aprendizagem é um processo mental ativo que
depende de uma rede de fatores. Desse modo, a busca por informacgdes ja conhecidas a fim
de organizar novas informacdes faz da mente um processador. Mckeachie, Pintrich e Lin
(1985) e Reay (2006) acrescentam que cabe a escola incentivar o uso de estratégias de
aprendizagem adequadas. Assim, descobrir estratégias que facilitem o armazenamento e a
utilizacdo dos novos conhecimentos e que maximizem a qualidade do processamento da
informacdo e da aprendizagem € um desafio para o éxito académico nas diferentes séries
formais de ensino. Portanto, com o objetivo de iniciar a discussao sobre o tema, no proximo

capitulo, o construto Estratégias de aprendizagem serd analisado.

As Estratégias de Aprendizagem: Andlise do Construto e Possiveis Classificacoes

Ao longo dos tempos, as pessoas desenvolvem modos preferenciais de aprender uma
nova informagdo, em razdo de sua propria histéria pessoal. Nessa perspectiva, Almeida
(2002) enfatiza que a aprendizagem se concretiza quando ela € significativa para o
estudante, uma vez que este consegue perceber e transformar as informacdes de forma pro-
ativa.

Umas das habilidades mais relevantes do ser humano € a capacidade de aprender. No

contexto académico, essa habilidade desempenha um papel de maior importancia, pois para

que um estudante obtenha éxito académico, ele deve saber se adequar ao meio, envolver-se
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nas atividades, ser criativo, escutar e aceitar novas idéias para poder tomar decisdes mais
conscientes (Lemos, Soares & Almeida, 2000; Cerqueira & Santos, 2001).

Boruchovith (1999) considera que os tedricos que estudam a aprendizagem tém
focado a relagdo entre o contetido a ser aprendido e os processos psicolégicos associados
para que essa aprendizagem seja efetiva. Estudar as estratégias envolvidas no aprendizado
dos alunos tem se constituido um novo campo de investigacdo para profissionais que
trabalham com a aprendizagem humana.

Segundo Moura (1992), a origem da palavra estratégia vem do grego strategia e do
latim strategi. Estratégia do grego estd relacionada ao comando, aptidao para comandar um
exército e no latim seu significado € ciéncia do general. O autor menciona que existe uma
diversidade de termos, empregados como sindnimos da palavra estratégia. Dentre eles,
destacam-se téticas, processos, procedimentos, técnicas, planos, dispositivos, entre outros.

Mas, com o passar do tempo, o termo estratégia foi ampliado, podendo também ser
considerado como a explora¢do de condi¢des favordveis, visando o alcance de objetivos.
Tais condi¢gdes, no ambito escolar, tangem a utilizagdo de recursos que permitem tornar as
contingéncias envolvidas na aprendizagem mais favoraveis. De modo simplificado, pode-se
dizer que a palavra estratégia quando relacionada ao contexto da aprendizagem, se refere
aos comportamentos (atitudes e técnicas), com uma finalidade em si, que os estudantes
apresentam para realizar as tarefas escolares (Moura, 1992; Boruchovitch, 1999;
Boruchovitch & Santos, 2006).

Quando se menciona o termo estratégias de aprendizagem, algumas agdes sdo
rapidamente reconhecidas como fazer mapas e esquemas, ler, realcar, resumir, revisar,
sublinhar, tomar notas, estabelecer relacdes entre o aprendido e o novo, entre outros.

Segundo Dembo (1994), os procedimentos que os estudantes utilizam visando armazenar,
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aprender, recuperar e utilizar melhor uma informacdo podem ser considerados como
estratégias de aprendizagem. Elas, conforme define Pozo (1996), sdo procedimentos que
viabilizam o armazenamento eficiente da informacdo e facilitam a sua recuperacdo. Sao
processamentos cognitivos que agem de forma integrada e intencional possibilitando aos
estudantes a superagao de dificuldades escolares.

Em 2003, Valdés prop6s um estudo no qual realizou uma retrospectiva histérica sobre
a evolug¢do do conceito de estratégias de aprendizagem encontrado em artigos sobre o
assunto, desde o inicio do século XX. Os resultados de sua pesquisa mostraram que de
1920 a 1925, a estratégia era vista como um produto da aprendizagem, com uma didatica
centrada na descri¢do e repeticdo de cadeias de respostas. De 1950 a 1970, as estratégias
eram tidas como um procedimento geral da aprendizagem. A diddtica se baseava em
treinamento das fun¢des mentais e tinha por pressuposto a teoria cognitiva. De 1970 a
1980, as estratégias foram consideradas como um procedimento especifico da
aprendizagem, envolvendo uma didédtica voltada aos modelos de mapas e esquemas,
também fundamentados na teoria cognitiva. A partir dos anos 80, a énfase passou para o
fato de que as estratégias constituem uma acdo mental mediadas por técnicas ou
procedimentos que ajudam a aprender. O cerne da didatica estd nos processos de auto-
regulacdo da aprendizagem, sobretudo, na metacogni¢ao.

Sob esse aspecto, Almeida (2002) argumenta que o processo de aprendizagem do
aluno deve ser ativo. A aprendizagem significativa deve ocorrer por meio de métodos que
promovam a iniciativa e a responsabilidade do aluno no seu préprio aprendizado. As
estratégias de aprendizagem funcionam como reforcadoras da aprendizagem visto que
auxiliam o aluno a diversificar as formas de estudo, promovendo atitudes de auto-avaliagdao

e melhora do desempenho escolar.
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Pozo (1998) considera que € inegédvel a importincia das estratégias da aprendizagem
para a educacdo visto que estas funcionam como ferramenta para a aquisi¢do de um bom
desempenho. Sua utilizagao eficaz depende de um certo dominio de conhecimento sobre
elas, de modo que saber quais estratégias recorrer para estudar determinado material é
muito importante. Ressalta-se também que quando o estudante fica ciente de seus préprios
processos psicologicos (metaconhecimento), ele pode planejar quais estratégias ird utilizar
com mais eficidcia. Vale esclarecer que nem sempre os estudantes recorrem ao modo
analitico (metaconhecimento) para empregar alguma estratégia de aprendizagem.

Virias classificacoes de estratégias de aprendizagem existem, uma delas, em razdo do
tipo de aprendizagem, foi proposta por Pozo (1996). Segundo o autor, basicamente, existem
dois tipos de aprendizagem: por associacdo e reestruturacdo. A aprendizagem por
associacdo € composta de estratégias de recordagdo literal da informacao sem o acréscimo
de alteragdes. Ja a aprendizagem por reestruturagio abarca estratégias que promovem a re-
significacao da informacao.

A aprendizagem por associagdo abarca a estratégia de repassamento e pode ser
dividida em repassamento simples que implica em repetir ou apoiar o repassamento e
envolve sublinhar, destacar, copiar e selecionar. No caso da aprendizagem por
reestruturacdo, destacam-se as estratégias de elaboracdo que estdo divididas em simples e
complexa. A primeira inclui aspectos como palavra-chave, imagem, rimas e abreviaturas e
cddigos. Os fatores da segunda abrangem a formac¢do de analogias e a leitura de textos. As
estratégias de organizagdo se dividem em classificacdo, que trabalha com a formacgdo de
categorias e em hierarquizacdo, e funciona com a formacdo de redes de conceitos,

identificacdo de estruturas e realizacdo de mapas conceituais.
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Uma classificacdo mais geral das estratégias de aprendizagem, dividindo-as em dois
grandes grupos, estratégias cognitivas e metacognitivas, pode também ser encontrada em
alguns autores como Garner e Alexander (1989), Dembo (1994), Boruchovitch (1999),
Boruchovitch e Santos (2006), entre outros. As estratégias cognitivas estdo relacionadas ao
fato de a pessoa perceber, de forma analitica, as partes para poder entender o todo. Tais
estratégias sdo responsdveis pelo processo cognitivo como um todo, funcionando como
forma do estudante organizar, armazenar e elaborar as informagdes. Estratégias cognitivas
podem ser entendidas como formas adequadas das quais as pessoas recorrem e conseguem
resolver as tarefas (Moro & Branco, 1993; Dembo, 1994; Jamieson, 1995).

Para Dembo (1994) as estratégias metacognitivas podem ser consideradas como
recursos viabilizadores que a pessoa utiliza para planejar, monitorar e regular o seu préprio
pensamento. Esclarece ainda que as estratégias metacognitivas sao as mais complexas visto
que t€ém uma fun¢do de administracdo do processo e envolvem o auto conhecimento da
pessoa, o conhecimento das atividades académicas e o conhecimento de quais estratégias
utilizar ¢ o momento certo para fazé-lo. Entre as principais estratégias metacognitivas
encontram-se as estratégias de planejamento, monitoramento e regulacdo da aprendizagem.

As estratégias de planejamento podem ser observadas no comportamento do estudante
de tragar objetivos para estudar determinado conteddo. Estratégias de monitoramento dizem
respeito ao fato de o estudante ter consci€ncia sobre o quanto compreende acerca de
determinado assunto para poder estabelecer quando fazer pausas e levantar hipdteses,
acelerar ou diminuir a velocidade de uma leitura e selecionar trechos que ndo ficaram
claros. J4 as estratégias de regulacdo possibilitam que o estudante perceba o monitoramento
do seu préprio desempenho, e modifique as estratégias de estudo que ndo estdo

funcionando bem, a fim de melhora-lo (Dembo, 1994).
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As estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas devem ocorrer de forma
integrada para que haja um aprendizado completo. Mesmo que o estudante tenha
conhecimento sobre si, sobre a tarefa e conheca diversas estratégias, se nao souber como se
apropriar, monitorar e regular seu aprendizado, certamente ndo terd €xito em seu
aprendizado e desempenho (Costa & Boruchovitch, 2000, 2001).

Pintrich e Garcia (1991) descrevam trés tipos de estratégias de aprendizagem:
gerenciamento de recursos, cognitivas e metacognitivas, sendo aquelas que administram o
tempo, o ambiente de estudo o grau de esforco dispensado na tarefa e a busca de apoio
necessario a realizacdo. No entanto, Boruchovitch e Santos (2006) categorizam as
estratégias de gerenciamento de recursos como estratégias metacognitivas, argumentando
que elas envolvem planejamento, monitoramento e regulacao do esfor¢o, tempo e ambiente.

Outra classificagdo possivel das estratégias de aprendizagem inclui sua divisdo em
estratégias de apoio e estratégias primdrias (Pozo, 1996). Todavia, Pozo (1996) pondera
que uma estratégia de apoio nao estd associada diretamente a recuperacao, a organizagao ou
ao aprendizado de uma informacao. Tal tipo de estratégia pode ser entendido como auto-
instrucdes que facilitam a aquisicdo e a manutencdo das estratégias de aprendizagem.
Relaciona-se ao estado interno da pessoa que, dependendo de como se sente, de sua
motivacdo, auto-estima e atencdo possa utilizar com maior eficiéncia as estratégias de
aprendizagem.

Por vezes, as estratégias de apoio a aprendizagem sdo confundidas com as estratégias
primdrias de aprendizagem. Boruchovitch (1999) aponta que as estratégias primdrias sao
responsaveis pela organizagdo, elaboragdo e integracdo do novo contetido aprendido. Sdo

primdrias, pois ndo dependem de processos mentais elaborados para que possam ser
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utilizadas. Nesse sentido, pode-se aventar que as estratégias cognitivas possam ser
consideradas como estratégias priméarias de aprendizagem (Boruchovitch & Santos, 2006).

Weinstein e Mayer (1985) propdem classificar as estratégias de aprendizagem em
cinco tipos diferentes: estratégias de ensaio, elabora¢do, monitoramento da compreensao e
afetivas. Para os autores, a repeti¢ao verbal ou escrita do contetido aprendido € exemplo de
estratégia de ensaio. Resumir, perguntar e responder, reescrever e criar analogias sao
mecanismos ligados as estratégias de elaboracdo. As estratégias de monitoramento da
compreensdo envolvem a tomada de alguma atitude quando o aluno percebe que nao
entendeu. Desse modo, recorre ao autoquestionamento para investigar se houve
compreensdo e a utilizacdo de objetivos como uma forma de guia de estudo. As estratégias
de planejamento implicam no estabelecimento de metas e no acompanhamento do
progresso em direcdo a realizacdo dos alunos. Por fim, a modificacdo de estratégias
utilizadas por outras mais adequadas € um recurso das estratégias de regulacdo. Conseguir
estabelecer e manter a motivacdo, controlar a ansiedade e a frustracdo, conseguir
concentrar-se, manter a atengdo, planejar o desempenho e o tempo adequadamente sdo
consideradas caracteristicas das estratégias afetivas na classifica¢do desses autores.

Outra possivel categorizagdo € apresentada por Zimmerman e Martinez-Pons (1986).
Os autores elencaram quatorze tipos de estratégias de aprendizagem como auto-avaliagao,
organizacdo, transformacao, estabelecimento de metas, planejamento, busca de informagao,
registro de informacdo, automonitoramento, organiza¢do do ambiente, busca de ajuda,
rever, ensaiar, memorizar e revisao.

Ao estudar estratégias de aprendizagem adequadas para se aprender uma segunda
lingua, O’Malley e Chamot (1990) propuseram um outro tipo de organiza¢do constituida de

dois grupos categdricos. O primeiro grupo incluiria as estratégias diretas que sdo estratégias
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de memoria, estratégias cognitivas e estratégias de compensacdo. Do segundo, constariam
as estratégias indiretas contemplando as metacognitivas (planejamento, monitoramento e
regulagdo), afetivas (sentimentos implicados na ocasiao do estudo e da aprendizagem) e
sociais (estratégias que permitem uma melhor interacdo com o meio social, permitindo uma
maior interacdo com os colegas e os professores).

Cabe mencionar ainda que ha diferenca entre as estratégias de aprendizagem e os
estilos de aprendizagem. Muitas vezes estes sdo considerados erroneamente como
sindbnimos. As primeiras sao responsaveis por realizar o préprio processo cognitivo bem
como planejar, monitorar e regular tais processos (Dembo, 1994). Enquanto que os estilos
de aprendizagem, na concepg¢ao de diversos estudiosos do assunto, dizem respeito a forma
preferencial de o individuo aprender, perceber ou interagir (Kolb, 1984; Ridding &
Cheema, 1991; Sadler-Smith, 1997). Os estilos dependem da aprendizagem e da interagao
da pessoa com o meio, podendo ser definidos sucintamente como a preferéncia ou tipo que
a pessoa apresenta sobre a forma de aprender.

Harmon (2000) relata que os pesquisadores estdo enfatizando o papel das estratégias
de aprendizagem para melhorar a compreensao dos alunos. Observa que dos anos 60 aos 80
foram realizadas diversas pesquisas que buscavam evidenciar quais estratégias eram mais
eficientes em determinadas situacdes. Os dados mostraram que ndo havia estratégia
adequada para cada contexto, mas sim que cada estudante utilizava a estratégia que
acreditava ser mais efetiva para a situacdo especifica. A questdo principal estd no fato de o
estudante conhecer diversas estratégias para entdo poder usa-las, de acordo com seu estilo
pessoal de aprender.

Contudo, mesmo havendo muitas estratégias que podem ser aplicadas na

aprendizagem, o estudante precisa saber que hd diferencas em sua utilizacdo. O apego
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incondicional a certas estratégias pode provocar uma inadequacdo na forma de estudar.
Quando se configura uma tarefa simples, por exemplo, o estudante pode utilizar a estratégia
de repeticdo, mas se a situagdo for complexa e de maior exigéncia, essa estratégia seria
insuficiente. De qualquer forma, o papel das estratégias de aprendizagem, para uma boa
aprendizagem no ensino formal, é reconhecido. Quando o estudante sabe selecionar de
forma adequada a melhor estratégia para aprender diferentes conteidos, certamente obtera
sucesso em seu aprendizado, pois terd mais elementos para compreender as informacdes, o
que melhorard a motivacdo para aprender (Tapia & Garcia-Celay, 1996; Bzuneck, 2001).

Os estudantes que utilizam a metacognicao para refletir sobre o seu conhecimento,
buscar novas solucdes por meio da andlise do caminho ja percorrido na aprendizagem,
conseguem superar obstaculos. A utilizacdo de estratégias possibilita ndo somente o alcance
do éxito académico tdo almejado, mas também uma melhor apropriacdo do conhecimento
(Darsie, 1996). Muitas pesquisas que trabalham com estratégias de leitura, de
conhecimento, ou de estudo, na realidade estdo enfocando as estratégias de aprendizagem.
Esse tema tem despertado grande interesse de profissionais que trabalham ou estudam
aspectos envolvidos com a aprendizagem. Conhecer o repertério de estratégias de
aprendizagem que os estudantes dos diversos niveis formais possuem tem sido o enfoque
de diversas pesquisas (Moro & Branco, 1993; Boruchovitch, 1999; Willoughby & cols.,
1999; Costa, 2000; Harmon, 2000; Joly & Paula, 2004; Oliveira, Boruchovitch & Santos,
2006).

A necessidade de se descrever os estudos desenvolvidos, buscando criar instrumentos
que permitissem a avaliacdo das estratégias de aprendizagem, é evidente visto que tais
estudos serviram de base para a criacdo da escala de estratégias de aprendizagem de

Boruchovitch e Santos (2004 a, b). Desse modo, a seguir, serdo apresentadas as
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investigacdes que lidaram com a questdo da avaliacdo das estratégias de aprendizagem de

modo a possibilitar um melhor entendimento sobre os diferentes instrumentos.

Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem

Segundo Boruchovitch e Santos (2006), a avaliacdo das estratégias de aprendizagem
tem motivado diversos estudos que buscaram desenvolver instrumentos para mensurar as
estratégias utilizadas pelos estudantes. Dentre os instrumentos ja criados com essa
finalidade destacam-se a Self-Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS) de
Zimmerman e Martinez-Pons (1986); o Learning and Study Strategies Inventory (LASSI)
desenvolvido por Weinstein, Zimmerman e Palmer (1988) e o Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ) de Pintrich e Groot (1989).

A SRLIS (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986) diz respeito a uma entrevista, com o
objetivo de levantar o uso das estratégias de aprendizagem por meio de 10 questdes abertas,
representativas de situacdes de aprendizagem e estudo cotidianos que acontecem em sala de
aula. A entrevista foi desenvolvida para estudantes do ensino fundamental e médio e
apresenta evidéncias de validade de conteido. No Brasil, o instrumento foi traduzido,
adaptado e utilizado em alguns estudos com criancas (Boruchovitch, 1999, 2001b, 2006;
Costa, 2000; Schlieper, 2001; Serafim, 2004).

Ja o LASSI (Weinstein & cols.,, 1988) é um instrumento desenvolvido na
Universidade do Texas, que visa avaliar como o aluno do ensino superior (pds-secundario)
aprende e quais sdo seus sentimentos em relacdo a aprendizagem e ao estudo. Nesse estudo
inicial o conjunto de itens e os provaveis esquemas de categorias foram criados com base
em uma extensa pesquisa bibliografica realizada por Weinstein e cols. (1988). Tal pesquisa

resultou em uma lista de 645 itens. Apds um estudo piloto inicial, a escala ficou reduzida a
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291 itens. Em seguida, novos estudos pilotos foram aplicados. No primeiro estudo, a escala
sofreu nova reducdo para 149 itens e no segundo foi reduzida para 130 itens. Por fim, no
ultimo estudo realizado, a escala ficou composta por 77 itens e 10 subescalas que avaliam
atitudes e interesse, motivacdo, gerenciamento de tempo, ansiedade, concentragdo,
processamento da informacao, selecdo de idéias principais, uso de técnicas de apoio, auto-
testagem e estratégias de preparagdo de exames e testes. Os itens apresentam alternativas de
respostas que podem variar de Nada como eu, Nao muito como eu, Alguma coisa como eu,
Como eu e Muito como eu. O instrumento apresentou algumas evidéncias de validade,
contudo no material os valores de alpha nao constavam.

No ano seguinte, Lopes da Silva e Sa (1989) realizaram um estudo de adaptacao da
escala LASSI para a realidade portuguesa. O estudo desenvolvido pelos autores somente
adaptou os termos da escala, mas ndo realizou andlises que estabelecessem evidéncias de
validade do LASSI.

Um ano mais tarde, Weinstein e Palmer (1990) desenvolveram o LASSI-HS (versdo
High-School). Esse instrumento € destinado a alunos do ensino médio, também pode ser
empregado em estudantes da 8* série do ensino fundamental que apresentam um
desempenho acima da média. O instrumento busca, por meio da avaliacdo das estratégias,
motivacdo e aptidao, potencializar a aprendizagem de estudantes que pretendem ingressar
em um curso superior. A versdo, publicada em 1990, também apresentava 76 itens e 10
subescalas, sendo estas escalas representativas das estratégias de aprendizagem, aptidoes de
estudo e atitudes. No LASSI-HS, os autores realizaram algumas adaptagdes e modificacdes
na formulacdo de alguns itens para atender as necessidades especificas do contexto do
ensino médio. Os coeficientes de alpha das 10 subescalas foram considerados aceitdveis:

atitude (alpha=0,74), motivacdo (alpha=0,78), organizacdo do tempo (alpha=0,77),
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ansiedade (alpha=0,82), concentragdao (alpha=0,82), processamento de informagao
(alpha=0,80), selecao de idéias principais (alpha=0,71), auxiliares de estudo (alpha=0,68),
auto-verificacdo (alpha= 0,74) e estratégias de verificacdo (alpha=0,81). Assim, esse
estudo definiu bons parametros psicométricos para a escala.

Figueira (1994) realizou uma pesquisa na Universidade de Coimbra na qual
empregou o LASSI-HS. Os resultados dos estudos ndo identificaram as 10 subescalas, tal
qual consta na escala original de Weinstein e Palmer (1990). Nessa versdo, a escala original
de 76 itens foi reduzida a 50 itens, representando dois fatores: ‘condi¢des facilitadoras do
estudo aprendizagem’ e ‘estratégias especificas de estudo e aprendizagem’. Os dois fatores
apresentaram uma boa consisténcia interna, sendo que o fator 1 apresentou um alpha de
0,88 e o fator 2 de 0,77.

Os estudos desenvolvidos com o LASSI, no Brasil, se concentram no Programa de
Pés-Graduagao da Universidade de Londrina. Dentre as investigagdes realizadas com o
instrumento estd a pesquisa de Locatelli (2004) que o utilizou como referencial para a
constru¢do de uma escala sobre motivacdo e meta-aprender destinada a adolescentes do 3°
ano do ensino médio. Locatelli (2004) ressalta que, embora o LASSI seja um instrumento
bastante completo, no seu estudo desenvolvido apenas as questdes sobre motivagdo para o
estudo e gerenciamento do tempo e do préprio estudo estavam baseadas no LASSI.

Outro estudo de relevancia na drea € o de Cardoso (2002), aplicado em
universitarios, que recorreu a0 LASSI-Versdo Portuguesa (Figueira, 1994) para examinar
evidéncias de relacdo entre as estratégias de aprendizagem e suas relacdes com metas de
realizacdo. Para tanto, Cardoso (2002) selecionou sete das dez subescalas propostas, no
instrumento original, ficando um total de 52 itens e ndo 76 como constava na versiao

portuguesa. A autora optou por ndo usar as subescalas atitude, motivagdo e ansiedade, por
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entender que ndo tinham relacdes com o estudo que estava sendo desenvolvido. Os
resultados evidenciaram que o LASSI-Versdo Portuguesa com 52 itens foi efetivo para
levantar as estratégias de aprendizagem dos participantes, bem como houve relacdo dos
dados do LASSI-Versao Portuguesa com a outra medida utilizada no estudo (Avaliacdo das
Metas de Realizacdo, de autoria de Midgley & cols., 1998).

Uma pesquisa mais recente realizada por Bartalo (2006) adaptou e validou o LASSI
numa amostra de 833 universitdrios de Sdo Paulo e do Parand. O instrumento com 77 itens
(conforme Weinstein & cols, 1988) foi ampliado. Incluiram-se mais 11 itens relativos as
estratégias de estudo e aprendizagem adotadas na Internet. Com o estudo o instrumento
ficou com um total de 71 itens, mantidos da escala de 77 itens e também manteve-se os 11
novos. O instrumento apresentou 10 fatores com valores de alpha acima de 0,60. O alpha
da escala toda foi de 0,80.

Um outro recurso também bastante utilizado é o Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) de Pintrich e Groot (1989). O instrumento foi baseado na teoria do
processamento da informacao e visa avaliar a motivacao dos estudantes universitarios para
o emprego de estratégias de aprendizagem e comegou a ser desenvolvido, de forma
sistemdtica, em 1986. Contudo, desde 1982, os autores ja pesquisavam os itens que
comporiam a escala, tendo sido realizada, nesse mesmo ano, uma pequena aplicacdo do
instrumento com universitdrios foi efetivada, visando avaliar os itens que comporiam o
instrumento. Desse modo, de 1982 a 1986, os itens do instrumento variaram de 50 a 140
itens. Pintrich e Groot (1989) aprimoraram a escala que ficou reduzida a 44 itens e abrangia
estratégias cognitivas, metacognitivas e de gerenciamento de recursos.

Alguns anos depois, Pintrich, Smith, Garcia e Mckeachie (1993) realizaram um novo

estudo com o MLSQ. Uma nova versdo da escala contendo 81 itens, mantendo 44 da versao
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de 1989 e acrescentando mais 37 itens, foi aplicada em 380 estudantes universitarios. Essa
versdao € composta de 31 itens relacionados a motivacdo, 31 representativos das estratégias
cognitivas e metacognitivas e 19 correspondentes as estratégias de gerenciamento de
recursos. Os autores recorreram a andlise fatorial, com o objetivo de obter evidéncia de
validade baseada na estrutura interna do instrumento. Os dados evidenciaram que a escala
apresentou uma boa consisténcia interna estimada em 0,80 para a escala toda, sendo que os
itens representavam de forma fidedigna os construtos pretendidos. Os coeficientes de alpha
foram 0,74 para subescala de orientacdo intrinseca, 0,62 para a subescala de orientagao
extrinseca, 0,68 para a subescala de controle da aprendizagem, 0,93 para a subescala da
auto-eficacia/performance na aprendizagem e 0,80 para a subescala de ansiedade.

Ja Machado (2004) empregou o MSLQ em sua pesquisa com estudantes
universitarios. O instrumento foi traduzido e adaptado para a realidade brasileira e serviu
como base para a construcdo do ‘Inventdrio de motivacdo e estratégias em cursos
superiores’ de Machado, Bzuneck e Guimaraes (2004). Assim, os itens que se referiam a
estratégias de ensaio, pensamento critico e aprendizagem cooperativa, do MSLQ foram
excluidos e os demais foram modificados de modo a criar um inventdrio que atendesse as
peculiaridades da populagdo brasileira.

No contexto nacional, muitos esforcos tém sido realizados para se desenvolver
instrumentos confidveis direcionados a mensurar as estratégias de aprendizagem utilizadas
por estudantes nos diferentes niveis de educacdo formal. Nessa dire¢do, Boruchovitch e
Santos (2001) elaboraram uma escala de estratégias de aprendizagem, baseada nos
instrumentos internacionais ora ja descritos, destinada a avaliar as estratégias de
aprendizagem utilizadas por universitarios. A escala consiste em 30 itens, dispostos em

escala likert, que abordam assuntos relativos as maneiras como os alunos costumam estudar
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ou se preparam para uma avaliacdo. A andlise fatorial dessa versdo da escala evidenciou a
existéncia de cinco fatores que explicavam 44% da variancia total. Os fatores 1 e 2 que
tratavam respectivamente de estratégias cognitivas e metacognitivas apresentaram um
alpha de 0,87 e 0,74. Visando ampliar os estudos dessa escala, Santos, Boruchovitch,
Primi, Bueno e Zenorini (2004) fizeram uma andlise dos itens da escala por meio da Teoria
de Resposta ao Item. Os dados apontaram a utilizagdo sistemadtica de categorias das quais
os alunos se descreveram, bem como indicaram a necessidade de andlise de cada uma das
dimensdes apresentadas pela escala, tendo em vista que, na andlise fatorial evidenciou-se a
organizacdo de um construto multimensional.
Quanto ao ensino fundamental, Boruchovitch e Santos (2001) elaboraram uma
escala para mensurar as estratégias de aprendizagem em criangas. A escala apresentava 40
itens em formato likert que mensuravam estratégias de memorizagdo, elaboragdo,
administracio de tempo, estruturacdo do ambiente, auto-avalia¢do, estratégias de
compreensdo em leitura e apoio afetivo. Havia uma questdo aberta que buscava levantar
outras estratégias utilizadas pelos estudantes, mas que nao foram contempladas na escala.
Essa versdo infantil da escala de estratégias de aprendizagem foi baseada, nao somente em
estudos internacionais, mas também nos estudos nacionais conduzidos com criangas
utilizando a Self-Regulated Learning Structured Interview (Zimmerman & Martinez-Pons,
1986), traduzida e adaptada por Boruchovitch em 1995.
Boruchovitch, Santos, Costa, Neves, Cruvinel, Primi & Guimaraes (2006) publicaram
as investigacdes acerca da construcdo da escala de estratégias de aprendizagem de
Boruchovitch e Santos (2001). Para tanto, os autores desenvolveram dois estudos para se

obter uma na elaborag¢do rigorosa dos itens.
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No primeiro estudo, 305 alunos das 2%, 3%, 4% 5% 6%, 7% e 8 séries do ensino
fundamental foram entrevistados. Eles responderam as questdes traduzidas e adaptadas da
Self-Regulated Learning Structured Interview. As questdes se basearam em situagdes
concretas de ensino e aprendizagem dos participantes. Cita-se, como exemplo, a seguinte
questdo: ‘A maioria dos professores costuma dar testes no final do semestre. Esses testes
determinam a nota dos alunos. Vocé tem alguma maneira que possa lhe ajudar a se preparar
para uma prova de portugué€s?’. As respostas foram tratadas por meio da andlise de
conteddo. Juizes independentes avaliaram o processo de categorizacdo das respostas,
visando melhorar a consisténcia da anélise de conteido. A porcentagem de correspondéncia
entre as avaliacdes dos juizes foi de 90%. Com isso foi possivel mapear as estratégias
relatadas pelos participantes para a aprendizagem em sala de aula, o estudo em casa, a
realizagdo de tarefas escolares em casa e a preparacdo para as provas, bem como foi
possivel a elaboragdo de 40 itens que comporiam a versdo original da escala de
Boruchovitch e Santos (2001). Essa versdao da escala apresentava questdes, tais como:
‘Vocé costuma passar uma linha abaixo das partes importantes do texto?’ As alternativas de
respostas foram dispostas em escala likert de trés pontos, mostrando a freqii€éncia (sempre,
as vezes ou nunca) com que o estudante recorria a estratégia.

No segundo estudo, 433 estudantes de 3* a 8 série do ensino fundamental
responderam a versdo da escala com 40 itens. O propésito era de se explorar a
funcionalidade dos itens de modo a se buscar uma versdao mais especifica quanto ao uso de
estratégias cognitivas e metacognitivas. A andlise fatorial por extracdo dos componentes
principais e rotacdo varimax mostrou a existéncia de trés fatores, contudo, alguns itens
apresentaram saturacdo em mais de um fator, ou carga fatorial menor que 0,35, portanto

foram excluidos, caracterizando a necessidade de reducdo da escala para 20 itens, que se
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distribuiram em trés fatores, e explicaram 27% da variancia total da escala. Os trés fatores
encontrados foram: Fator 1 que abrange a auséncia de utilizagcao de estratégias, Fator 2 que
se refere a utilizacdo de estratégias cognitivas e Fator 3 que diz respeito ao emprego de
estratégias metacognitivas. Os alphas de Cronbach da escala toda e das trés subescalas
revelam que o instrumento apresenta indices aceitdveis de consisténcia interna entre os
itens das subescalas (acima de 0,60), mas que poderia e deveria ser melhorado, observando
a inclusdao de novos itens, sobretudo na subescala de utilizacdo de estratégias
metacognitivas, que apresentou o mais baixo valor de alpha (0,51).

Ao considerar a importancia de prosseguimento da pesquisa sobre a escala, Oliveira e
cols. (2006) realizaram um estudo exploratério sobre as propriedades psicométricas da
escala de estratégias de aprendizagem de 20 itens (Boruchovitch & Santos, 2004a). Os
participantes, 206 alunos de 7* e 8* séries do ensino fundamental de escolas publicas e
privadas, tinham que marcar com um x a freqii€ncia (sempre, as vezes, nunca) da
ocorréncia do comportamento proposto no item. A andlise fatorial por extracdo dos
componentes principais e rotacdo varimax indicou novamente uma estrutura de trés fatores
para a Escala de Estratégias de Aprendizagem. Com base na normalizacdo de Kaiser, os
valores de eigenvalues estavam acima de 1,0 e 41,2% foi o valor obtido com a variancia
total. Os itens agruparam-se em fator 1 (auséncia de utilizagdo de estratégias), fator 2
(utilizacdo de estratégias cognitivas) e fator 3 (utilizacdo de estratégias metacognitivas), tal
como o estudo inicial. Observou-se que trés itens da escala ndo discriminaram o fator ao
qual pertenciam, por ndo alcancarem saturacdo suficiente, em nenhum dos fatores. Os
alphas de Cronbach da escala toda (0,77) e das trés subescalas (0,74, 0,71, 0,63) mostraram
que o instrumento apresenta indices aceitdveis de consisténcia interna. Estudos com

amostras maiores € mais varidveis foram sugeridos, tendo em vista que apesar de
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aceitdveis, duas subescalas precisariam ser melhoradas com a elaboragdo de novos itens.
Embora as consisténcias das trés subescalas estivessem aceitaveis, o estudo também
confirmou a necessidade de se ampliar a quantidade de itens da escala, especialmente no
que se refere a subescala de avaliac@o do uso de estratégias metacognitivas.

Ainda outro estudo sobre a escala de estratégias de aprendizagem foi realizado por
Boruchovitch, Oliveira e Santos (2007). Participaram 262 alunos de 4 séries de escolas
publicas de Campinas que responderam a versdo de 20 itens da escala de estratégias de
aprendizagem. Os resultados novamente apontaram para a confirmagdo da estrutura de 3
fatores, tendo-se os itens se agrupado nos fatores de modo bem semelhante as investigacoes
anteriores. Entretanto, os valores da consisténcia interna da escala como um todo
(alpha=0,63) e de cada um dos fatores (alpha fator 1=0,72; alpha fator 2=0,63; alpha do
fator 3=0,54) foram inferiores aos encontrados na amostra de alunos de 7% e 8 séries e
ligeiramente superiores aos do primeiro estudo. Trés itens precisaram ser excluidos, dois
carregaram em mais de um fator e um carregou no fator que ndo seria esperado. Discute-se
a possibilidade de que o instrumento seja menos sensivel para a avaliacdo do construto nas
séries mais iniciais.

Tendo em vista a necessidade de se aprimorar a escala de 20 itens, constatada nos
estudos anteriores, a presente tese ird apresentar uma nova versao da escala de estratégias
de aprendizagem. A versdo ora utilizada neste estudo serd a de Boruchovitch e Santos
(2004b). Trata-se de uma versao ja aprimorada com 17 novos itens que foram acrescidos a
versao anterior que contava com 20 itens (Boruchovitch e Santos (2004a).

De acordo com o que foi apresentado anteriormente, constata-se relevante a busca de
meios confidveis para avaliar as estratégias de aprendizagem utilizadas por alunos do

ensino fundamental. Essa etapa do ensino formal serve de base para aprendizagens futuras
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da crianga, de modo que conhecer seus métodos de estudo auxilia no entendimento de suas
dificuldades académicas. Em acréscimo, vale ressaltar a importancia do potencial de
contribuicao deste estudo para a drea psicoeducacional, pois € evidente que uma escala com
bons parametros psicométricos poderia auxiliar ndo somente os psicélogos, mas também o0s
educadores e professores que atuam diretamente com a crianca em sala de aula, que
presumivelmente, também poderiam realizar um diagndstico precoce de possiveis
dificuldades. Com base nas consideracdes trazidas na literatura da drea, a seguir, explorar-
se-4 a compreensdao em leitura, a inteligéncia e o desempenho escolar como varidveis-
critério auxiliares na validacdo da versdo de 37 itens da escala de estratégias de
aprendizagem. Cabe justificar que esses construtos foram escolhidos por apresentarem
evidéncias de associacdo com as estratégias de aprendizagem, conforme serd explanado na

seqiiéncia.

Estratégias de Aprendizagem: Associacoes com a Compreensdo em Leitura

Autores cognitivistas como Nicholson (1999) e Sternberg (2000) entendem a
compreensdo em leitura sob um enfoque da teoria do processamento da informacdo. Nessa
concepcdo, a compreensdo passa por processos relacionados a memoria de trabalho,
responsavel por captar o estimulo textual. O processamento funciona como regulador do
conhecimento, pois promove analogias com informagdes jd conhecidas e a memoria de
longa duracdo que € local onde a nova informacgdo ficard armazenada, aguardando ser
recuperada.

A compreensdo, na abordagem do processamento da informacgdo, concretiza-se por
meio da aquisic¢ao, elaboragdo e retencao da informacgdo. Compreender requer antes de tudo

um comprometimento entre o leitor e a leitura. Os conhecimentos prévios, nesse contexto,
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desempenham um papel fundamental uma vez que quando acessados ajudam os leitores a
compreenderem melhor o material lido (Dembo, 2000).

Hall (1989) destaca que o processamento metacognitivo na compreensao em leitura
desempenha a funcdo de regular e monitorar o entendimento do material lido. A
compreensdo € obtida por meio de um critério pessoal que cada um constréi ao longo de
sua vida com base no conhecimento anterior. Spira, Bracken e Fischel (2005) acrescentam
que a compreensdo textual depende de um regulador interno que orienta o processo
cognitivo de modo a direciona-lo a aprendizagem.

A metacognicdo da compreensdao em leitura, segundo Garner (1992), baseia-se no
grau de experiéncia do leitor sobre diversos assuntos e principalmente sobre diversos tipos
de leitura. Somente com a experiéncia metacompreensiva, o leitor € capaz de compreender,
de forma abrangente, determinada informacdo. Sob esse aspecto, Guterman (2003)
menciona a importancia da metacogni¢do na compreensdo em leitura. A habilidade
metacognitiva € auto-reguladora, funcionando como um alarme que avisaria o estudante
quando algo ndo foi entendido. O papel dos conhecimentos anteriores € de suma
importancia na aquisicdo de qualquer nova informacao, pois servirdo de referéncia para
julgar se houve compreensdao do novo conhecimento que estd sendo aprendido. Nesse
sentido, Nicholson (1999) propde que a metacompreensao € o aspecto da metacognicao
aplicada a compreensao em leitura e é responsavel pelo conhecimento sobre compreensao e
o conhecimento sobre como compreender, por meio da reflexdo sobre o proprio processo
cognitivo.

Os processos cognitivos tém a fun¢do de criar um esquema estrutural na memoria
semantica que serdo armazenados até serem recuperados, facilitando o entendimento e a

compreensdo em leitura (Hall, 1989). Os esquemas na leitura sdo descritos por Simonsen e
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Singer (1992) como interlocutores da relagao entre o aprendiz e o material a ser aprendido.
Um esquema cognitivo representa um fato ja aprendido, organizado de forma elaborada e
pratica, reunido em uma estrutura mental (esquema) as informacdes necessarias para o
entendimento do conteddo lido, garantindo o armazenamento e favorecendo a recuperagao
da informacgao.

O papel dos esquemas na compreensdo em leitura para Nilcholson (1999) pode ser
lembrado como estruturas de textos. Ha diversas técnicas estruturais utilizadas pela
memoria para facilitar a recupera¢do da informagao e sua compreensdo. Ha as chamadas
redes (webs), tramas (weaves) e hierarquias (hierarchies). Uma rede pode ser vista como
uma teia de aranha e vai ajudar o aluno a lembrar sobre novas palavras e informagdes. A
trama seria uma forma mais elaborada de organizacdo, na qual o aluno vai tecer uma
“tapecaria”. As idéias sao mais fortemente conectadas e visualizadas em forma de matriz,
visando sempre fazer comparacdes. As hierarquias sdo formas de ordenar e seqiienciar o
texto, podendo agrupar diferentes coisas.

Taylor (1992) acrescenta que a compreensdo € uma espécie de mapa no qual o leitor
ird percorrer os pontos jad conhecidos (knowledge) para entdo chegar ao destino
(comprehension). Desse modo, cada assunto estd organizado em sumdarios que a memoria
recorre para acessar a similaridade da informacao lida com a informagao arquivada.

Ao escrever sobre a compreensdo verbal, Sternberg (1987) apontou que a
compreensdo em leitura apresentava dois tipos de processamentos. O primeiro era
responsavel pela decodificacdo das palavras do texto, tratando-se de um processo mais
mecanico, no qual a palavra impressa era avaliada por meio de um correspondente
lingiiistico. O conhecimento semantico e sintdtico era essencial para ativar os componentes

na memoria que facilitariam a compreensao denominada bottom-up. No segundo caso, a
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inferéncia era o instrumento mais valioso, ndo havia necessidade de se conhecer todas as
palavras do texto, bastaria uma leitura contextual para entender o significado. Tal
compreensdo ficou conhecida como top-down.

McNamara, Sternberg e Hardy (1991) e Flippo (1998, 2001) discutem que a
compreensdo € um comportamento verbal que requer o conhecimento de vocabulério e um
sofisticado repertério de conhecimentos prévios que auxiliam na classificacdo e realizacao
da leitura. A compreensdo é um processo cognitivo que deriva em processamentos. O
primeiro deles realiza a codifica¢do e o reconhecimento lingiiistico (bottom-up) e o segundo
contextualiza e atribui significado a leitura (fop-down).

No caso de criangas, Nicholson (1999) destaca que a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem positiva ocorrem por meio de refor¢o e assumem importancia no processo de
compreensdo. Desse modo, alunos que tiveram um bom comeco na aprendizagem da
leitura, certamente apresentardo um melhor desempenho compreensivo nessa habilidade
(principio de Matthew).

Alunos que possuem uma boa compreensdo em leitura ¢ um bom desempenho
escolar, em geral, também demonstram planejamento, regulacio e monitoramento do
proprio processo de aprendizagem. Eles conseguem administrar o tempo de forma bem
sucedida, sabem empregar o esforco necessario para a realizacdo de alguma atividade e
possuem um bom controle de suas emogdes. Por conseguinte, dificilmente apresentam
dificuldades ou fracassam visto que conhecem e utilizam bem estratégias para facilitar seu
aprendizado (Boruchovitch, 2001b).

Borkowski (1992), em seus estudos, escreveu que o sucesso académico do estudante

estd diretamente relacionado a capacidade de realizar as atividades escolares. Desse modo,
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conclui-se que aqueles que possuem um repertério diversificado de utilizacdo de estratégias
provavelmente conseguirdo maior €xito em relacdo aqueles que nao o tem.

Por meio de uma revisdo da literatura, Costa e Boruchovitch (2001), fizeram uma
andlise critica das pesquisas nacionais e internacionais sobre emprego e uso das estratégias
de aprendizagem. Alguns pontos importantes foram comuns entre os materiais consultados.
Dentre eles, destaca-se a crenga que o estudante tem sobre inteligéncia e sua capacidade
para realizar atividades académicas e parece ser crucial ao uso adequado das estratégias de
aprendizagem e ao bom desempenho escolar.

Os estudantes que apresentam baixo desempenho escolar freqiientemente possuem
uma concep¢ao distorcida de seu préprio desempenho na realizacdo de atividades
académicas. Segundo Stipek (1988), as criangcas podem adotar uma atitude defensiva em
relacdo as suas dificuldades. Muitas vezes, as dificuldades académicas apresentadas pelas
criangas sdo atribuidas a falta de inteligéncia. Sob esse aspecto, observa-se que pode haver
relacdo entre as estratégias de aprendizagem utilizadas pelas criangas e a sua capacidade
cognitiva. Assim sendo, pela importancia da habilidade cognitiva da crianga no seu
processo de aprendizagem, na seqii€ncia serdo exploradas as relacdes entre as estratégias de

aprendizagem e a inteligéncia.

Estratégias de Aprendizagem: Associacoes com a Inteligéncia

Sternberg (1990) argumenta que o termo inteligéncia pode ser empregado em
diferentes contextos, indicando uma grande variedade de significados. Areas como a
biologia, a filosofia, a psicologia e, em especial, a educacdo tém buscado construir
orientagdes tedricas para melhor entender as habilidades cognitivas que compdem o

construto ‘inteligéncia’.
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No contexto educacional, a inteligéncia humana € um atributo que sempre gera muitas
discussdes visto que os testes disponiveis para mensurar esse construto nao permitem
apontar ou compreender as causas do desempenho cognitivo da crianca, somente apontam e
quantificam tal desempenho. Assim, os testes de inteligéncia devem ser utilizados para
melhor entender a cogni¢ao da crianca, mas em hipétese nenhuma como um mecanismo de
rotulag¢do (Anastasi & Urbina, 2000).

A inteligéncia é um assunto bastante investigado em diversos paises do mundo.
Oakland (2004), em sua pesquisa sobre o uso internacional de testes de personalidade e
educacionais, constatou que os testes de inteligéncia apresentam maior producdo mundial
em relacdo aos testes que avaliam outros construtos. No mercado internacional, tais
instrumentos totalizam 39% da comercializagdo. No universo dos testes de inteligéncia,
63% apresentam estudos de validade e fidedignidade e 65% dos testes apresentam
normatizagao nacional para o contexto que tem sido utilizado.

As habilidades metacognitivas, segundo Veenman, Wilhelm e Beishuizen (2004), sdo
preditoras da aprendizagem. Tais habilidades envolvem o estabelecimento de objetivos de
estudo (planejamento), o conhecimento sobre a prépria compreensao (monitoramento) € o
conhecimento de como compreender (regulacdo). As habilidades metacognitivas se
associam a inteligéncia, segundo esses autores, por apresentarem elementos analiticos do
complexo contexto de aprendizagem.

A inteligéncia apresenta relacdes com diferentes facetas da aprendizagem, inclusive
com as estratégias de aprendizagem. Nesta pesquisa adotar-se-4 a definicao de inteligéncia
de Wechsler (1991) que a conceitua como sendo composta por dois raciocinios verbal e de

execug¢do, que resultam no individuo o comportamento objetivo, o pensamento racional e o
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conhecimento para saber interagir de forma eficaz no meio em que vive. A inteligéncia,
segundo Pasquali (2002), representa diversos processos psiquicos de ordem cognitiva.

Sternberg (1985) indica que a inteligéncia é um processo dindmico que se realiza em
aspectos componenciais que tangem processos de informacgdes internos e externos, aspectos
experienciais que se referem ao impacto da experiéncia no processo cognitivo e aspectos
contextuais que centram no papel da adaptacio ao meio, permeando a inteligéncia.
Defende, ainda, que a inteligéncia diz respeito a um conjunto de habilidades que possibilita
ao individuo aprender e solucionar problemas bem como lidar de forma eficaz com o meio
social onde vive. Observa-se que as visoes de Sternberg (1985) e Wechsler (1991) embora
possam ser consideradas concepgdes, predominantemente cognitivas para conceber o
construto inteligéncia, ndo se restringem somente a cogni¢ao.

Cabe esclarecer que a defini¢do de inteligéncia de Weschler (1991), utilizada neste
estudo, € a mesma usada na constru¢do da Escala de Inteligéncia Weschler para Criangas -
WISC, que serd empregada como auxiliar na validacdo da escala de estratégias de
aprendizagem. Optou-se por incluir esse instrumento primeiramente porque a literatura
mostra algumas evidéncias de relagdes entre medidas de inteligéncia e utilizacdo de
estratégias de aprendizagem (Almeida, 1992; Atkinson & cols., 1995). Como uma segunda
razdo, acresce-se o fato de o WISC ser um instrumento de inteligéncia que, além de
oferecer uma medida de inteligéncia verbal, encontra-se validado para a realidade
brasileira.

Atkinson e cols. (1995) observam que a pessoa inteligente é aquela que apresenta um
repertdrio cognitivo variado. Um estudante inteligente € estratégico visto que sabe utilizar
diferentes estratégias de aprendizagem de forma a superar os obsticulos. Nessa direcdo,

Nascimento e Figueiredo (2002) defendem que o individuo apresenta diversas habilidades
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diferentes, contudo, quando tais habilidades s@o relacionadas, o produto dessa inter-relagao
¢ a inteligéncia. Nessa perspectiva, o individuo inteligente deve ser considerado como o
todo. Esse enfoque remete a seguinte conclusio, o estudante inteligente € aquele que utiliza
suas melhores habilidades para se sair bem academicamente. As estratégias de
aprendizagem, cognitivas ou metacognitivas, funcionariam como o caminho que facilitaria
a aquisicao do conhecimento e conseqiientemente o bom desempenho escolar.

As habilidades metacognitivas, segundo Veenman, Wilhelm e Beishuizen (2004), sdo
preditoras da aprendizagem. Tais habilidades envolvem o estabelecimento de objetivos de
estudo (planejamento), o conhecimento sobre a prépria compreensao (monitoramento) € o
conhecimento de como compreender (regulacdo). As habilidades metacognitivas se
associam a inteligéncia, segundo esses autores, por apresentar elementos analiticos do
complexo contexto de aprendizagem.

Autores como Flavell (1979) propdem que uma melhor realizagdo académica poderia
ser vislumbrada pelos estudantes se as institui¢des de ensino oferecessem treinamento as
criangas e aos jovens sobre como utilizar estratégias de aprendizagem e hébitos de estudo
mais eficazes. Corroborando essa idéia, Kotsonis e Patterson (1980) acrescentam que o
individuo que ndo consegue aprender, pode apresentar sérias limitacdes para perceber que
nao compreendeu alguma nova informagdo. Em geral, alunos com baixa realizagao
académica sdo incapazes de apresentar autocritica e monitoramento da prépria cognigdo.
Muitas vezes, esses alunos sdo erroneamente considerados como ndo dotados de
inteligéncia.

Nessa dire¢do, Sailor e Abreu (2005) e Gonida, Kiosseoglou e Leondari (2006)
observam que a inteligéncia esté relacionada a competéncia e ao bom desempenho escolar e

apontam que ela € um atributo que depende da percep¢do que a pessoa tem de seu proprio
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desempenho escolar. Eles sugerem que os estudantes inteligentes sdo aqueles que
conseguem discriminar quando ndo aprenderam e sdo capazes de elaborar novas formas de
aprendizagem para melhor aprender.

O estudante inteligente € aquele que consegue decodificar e organizar a informagao,
bem como € capaz de analisar um problema e buscar uma solucao plausivel para o mesmo.
Ser inteligente depende, em muitos casos, do emprego de estratégias analiticas ou
metacognitivas que permitem ao estudante buscar, por meio do auto-monitoramento da
aprendizagem, saidas para superar as dificuldades de aprendizagem (Almeida, 1992).

Slife, Weiss e Bell (1985) abordam que as capacidades cognitivas e metacognitivas
na aprendizagem nem sempre estdo em interagdo. Em muitos casos, segundo os autores,
faltam estratégias metacognitivas, especialmente, de auto-monitoramente e auto-regulacao
para que a aprendizagem seja eficaz. Hipotetizam, por fim, que a associagdo entre
estratégias metacognitivas e inteligéncia pode ser verdadeira.

Stankov (2004), Maki, Shields, Wheeler e Zacchini (2005) e Luo, Thompson e
Detterman (2006) discutem que as habilidades metacognitivas, isto é, a capacidade de
monitorar e regular a prépria aprendizagem, estdo associadas a inteligéncia fluida. A
concepg¢do de inteligéncia fluida se enquadra na teoria proposta por Spearman (1927), que
concebe o funcionamento cognitivo como composto por uma habilidade ou fator geral (Gf).
Cattell (1963) corrobora a teoria de Spearman, contudo acrescenta ao modelo dois fatores
considerados componentes do fator geral e sdo eles: a inteligéncia fluida e a inteligéncia
cristalizada.

A inteligéncia fluida estd relacionada a componentes nio verbais, pouco dependentes

de conhecimento previamente adquirido e mais determinados por aspectos biolégicos. Ja a
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inteligéncia cristalizada se refere as contingéncias culturais, ambientais e sociais que
permeiam e podem influenciar na habilidade geral de raciocinio da crianca (Cattell, 1963).

Nessa direcao, Jensen (1969) e Sisto, Santos e Noronha (2006) observam que ha uma
forte tendéncia genética associada a inteligéncia. Os autores ressaltam, contudo, que
mudancas ambientais, fisicas e emocionais poderiam interferir diretamente na inteligéncia
da crianca.

Vale esclarecer que as investigacdes de Stankov (2004), Maki e cols. (2005) e Luo e
cols. (2006) embora tenham apontado o emprego das habilidades metacognitivas e o bom
desempenho cognitivo, focam uma outra concepcao de inteligéncia que foi baseada em
Cattell (1963). Essa concepg¢do aborda a inteligéncia nao como sendo produto da interagao
de sub-habilidades, como proposto por Wechsler (1991), mas como composta por um fator
geral que tem dois componentes: a inteligéncia fluida (fortemente associada ao fator
genético) e a inteligéncia cristalizada (ligada as intera¢des da pessoa com o meio). Como
este trabalho ird adotar a concep¢do de inteligéncia de Wechsler (1991), considera-se
desnecessdrio alongar-se nos apontamentos acerca da concep¢do proposta por Cattell
(1963).

Embora a literatura tenha apontado a existéncia de relagdes entre a inteligéncia e o
uso de estratégias de aprendizagem, até o presente momento ndo foram localizadas
investigacoes sistemadticas que buscaram evidenciar a associag¢do entre o uso de estratégias
de aprendizagem e o raciocinio verbal, avaliado por meio da Escala de Inteligéncia
Wechsler III para Criangas - WISC-III. Espera-se neste estudo explorar e precisar relagdes
entre o uso de estratégias de aprendizagem metacognitivas ou cognitivas € o raciocinio

verbal.
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Relato de Pesquisas Estrangeiras e Nacionais sobre as Estratégias de Aprendizagem:
linhas gerais e relacoes com as varidveis do presente estudo

As pesquisas sobre estratégias de aprendizagem, em outras partes do mundo, estdo
mais avancadas. O levantamento tedrico realizado por Stahl, King e Eliers (1996) levou-os
a concluir que as estratégias de aprendizagem t€m sido pesquisadas desde os primeiros anos
do século XX. Os autores observam que o uso de estratégias de aprendizagem ¢
considerado, pelos estudantes, um recurso importante no aprendizado académico. Os
estudantes se mostraram favoraveis ao uso das estratégias de aprendizagem no estudo e, de
acordo com eles, a maior vantagem € que as estratégias de aprendizagem melhoram a
capacidade de relembrar o material lido. Outro aspecto evidenciado é que as estratégias
também ajudam a aprimorar o que sabem e a entender o que ndo sabem. Tal constatacio
pode ser corroborada com os estudos de Rosario e Almeida (1999).

O estudo de Rosdrio e Almeida (1999), sobre as concepcdes e as estratégias de
aprendizagem com alunos portugueses do ensino médio, evidenciou que as concepgdes de
estratégias de aprendizagem sao superficiais para os participantes, relacionadas ao habito de
decorar determinado contetdo, visando sua reproducgdo futura. Contudo, os estudantes que
apresentaram concepg¢des mais elaboradas de estratégias de aprendizagem utilizavam com
freqiiéncia estratégias auto-reguladoras e afirmaram que reconheciam a importancia das
estratégias de aprendizagem no estudo.

Varidveis como a série escolar (Boruchovitch, 1998; Willoughby & cols., 1999;
Schiissler, Albertuni, Godoy & Amorim, 2001; Serafim, 2004; Serafim & Boruchovitch,
2007), o desempenho escolar (Moura, 1992; Loranger, 1994; Purdie & Harttie, 1996;
Onatsu-Arvilommi, Nurmi & Aunola, 2002) e o género (Schlieper, 2001; Schlieper &

Boruchovitch, 2001; Cruvinel, 2002; Gomes, 2002; Boruchovitch & cols. 2007) dos
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estudantes também tém despertado o interesse dos pesquisadores que buscam observar
possiveis relacdes com as estratégias de aprendizagem. A seguir, apresenta-se a descri¢ao
sumdria de tais estudos.

As estratégias de estudo que alunos de 5* série do ensino fundamental utilizam para
realizar uma prova foram pesquisadas por Boruchovitch (1998). Constatou-se que a maior
parte dos participantes costuma se preparar para a prova utilizando estratégias relacionadas
a leitura do material bem como estratégias de elaboracao, selecao e organizagdo, em menor
propor¢ao.

O uso de estratégias de elaboragdo em estudantes de 2% 4* e 6® séries do ensino
fundamental foi o foco da pesquisa de Willoughby e cols. (1999) que demonstraram que as
estratégias de aprendizagem menos elaboradas sdo mais citadas como preferidas por
estudantes mais novos de 2* e 4* séries. Enquanto que os mais velhos utilizam com maior
freqiiéncia estratégias mais elaboradas.

Schiissler e cols. (2001) conduziram uma pesquisa que levantou o habito de estudo e a
organizacdo do ambiente de estudo de alunos da 5* série do ensino fundamental. Os dados
sugerem que os alunos apresentaram habitos de estudo inadequados, mostraram ainda uma
incapacidade de planejar seu estudo e estabelecer o uso adequado de estratégias para o
aprendizado.

Serafim (2004) e Serafim e Boruchovitch (2007) realizaram um estudo levantando a
estratégia de pedir ajuda no momento do estudo. Para tanto, estudantes das 2* e 4* séries do
ensino fundamental foram investigados. Com a andlise dos dados foi possivel constatar que
tanto os estudantes da 2* quanto aqueles da 4* relataram pedir ajuda no momento do estudo.
Todavia, os estudantes da 47 isto €, os mais velhos relataram que ficaram envergonhados

ao fazé-lo.
45



A influéncia da abordagem e nivel de proficiéncia no uso de estratégias por alunos
bem e mal sucedidos foi estudada por Moura (1992). Os dados mostraram que o0s
estudantes que possuem bom desempenho recorrem a grupos de estratégias para a
aprendizagem. Em contrapartida, aqueles que apresentam desempenho abaixo da média
tendem a usar estratégias isoladas. Sugere-se ainda que os estudantes que apresentam
facilidade na aquisi¢do da segunda lingua e bom desempenho escolar, com o passar dos
anos, empregam estratégias mais adequadas visto que sabem reconhecer quais sdo,
dependendo de seu proposito. No geral esses estudantes, j4 maduros na utilizagdo dos
métodos de estudo, adotam com maior freqii€ncia estratégias metacognitivas.

Loranger (1994) fez uma investigacdo que enfocava as estratégias que estudantes do
ensino médio utilizavam para aprender e se existia diferenca em seu desempenho escolar.
Os resultados evidenciaram que os alunos que utilizavam estratégias de aprendizagem
apresentaram maior desempenho, enquanto que aqueles que ndo faziam uso tiveram
desempenho mais baixo.

Purdie e Harttie (1996) levantaram as diferencas no uso de estratégias de
aprendizagem entre estudantes do ensino médio de culturas diferentes (australianos, alunos
japoneses estudando na Austrélia e alunos japoneses estudando no Japao) e se a mudancga
do contexto educacional era um fator interveniente na utilizagdo das mesmas. Os resultados
mostraram que todos os participantes utilizavam estratégias parecidas. Todavia, houve
variacdo no padrao de uso, conforme a cultura. A relacio entre estratégias de aprendizagem
com rendimento escolar evidenciou que, independente do grupo cultural, aqueles que
possuiram um bom desempenho também apresentaram uma maior diversificacdo e

freqii€éncia no uso das estratégias de aprendizagem.
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Onatsu-Arvilommi e cols. (2002) averiguaram em criancas que estdo na série inicial
do ensino fundamental, o uso de estratégias de aprendizagem, a habilidade escolar e o
desempenho matemaético. Os resultados apontaram que houve relagdo entre as varidveis
estudadas, sendo que as criangas que apresentavam estratégias de aprendizagem nao
adaptadas ao contexto, também eram aquelas que apresentavam baixa habilidade escolar e
desempenho matematico pouco desejavel.

Quanto ao género e ao uso de estratégias de aprendizagem, Schlieper (2001) e
Schlieper e Boruchovitch (2001) coletaram, por meio de uma entrevista estruturada a
respeito das estratégias de aprendizagem, os dados de criancas do ensino fundamental.
Embora o objetivo inicial ndo tenha sido uma andlise por género, foram encontradas
relacdes significativas entre género e a atencdo em sala de aula. Enquanto as meninas
responderam que ndo sabiam o que fazer para manter a atengdo, os meninos responderam
que se concentram na figura do professor.

O estudo realizado por Cruvinel (2002) recorreu a uma escala de estratégias de
aprendizagem de Boruchovitch e Santos (2001) de 40 itens. Para tanto, alunos das 37, 4% e
5% séries do ensino fundamental foram avaliadas. Com os resultados nao foi possivel aferir
diferenca estatisticamente significativa entre os géneros. Tanto os meninos quanto as
meninas pareceram fazer uso das estratégias de aprendizagem, nao havendo diferencga entre
ambos.

Gomes (2002) também aplicou uma escala de estratégias de aprendizagem de 40 itens
(Boruchovitch & Santos, 2001) em criancas da 4* série do ensino fundamental e levantou
possiveis diferencas na pontuagdo da escala, considerando o género. Os dados indicaram

que as meninas obtiveram uma melhor pontuacdo (M=58,9) em relacio aos meninos
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(M=55,5), tais dados foram exploratdrios e qualitativos, mas apontaram que as meninas se
sairam melhor do que os meninos, isto &, utilizaram mais estratégias de aprendizagem.

Um estudo mais recente, realizado por Boruchovitch e cols. (2007), visou averiguar
em estudantes da 4* série do ensino fundamental as estratégias de aprendizagem
empregadas no momento do estudo. Os dados mostraram que as meninas relataram recorrer
mais as estratégias de aprendizagem do que os meninos, sobretudo, no que tange ao
emprego das estratégias metacognitivas.

A respeito de estudos sobre o uso de estratégias de aprendizagem e a compreensdo em
leitura, muitas pesquisas t€ém sido realizadas, em ambito nacional e internacional (Freitas,
1990; Kletzien, 1991; Moro & Branco, 1993; Harmon, 2000; Headley & Dunston, 2000;
Boruchovitch, 2001b; Mason, 2004; Maki & cols., 2005; Gomes & Boruchovitch, 2005;
Oliveira & cols. 2006). Esses estudos de natureza descritivo-correlacional, com diferentes
focos, serdo descritos a seguir, jd que visam levantar possiveis relacdes entre esses dois
aspectos envolvidos na aprendizagem.

Freitas (1990) buscou a relacdo entre o uso de estratégias de aprendizagem e o
aprendizado de itens lexicais. Os resultados sugerem que os estudantes preferem utilizar
estratégias de aprendizagem, pois facilitam o estabelecimento de associacdo com algum
conteddo ja aprendido. Aqueles que recorriam freqiientemente as estratégias apresentavam
mais acertos do que erros na aquisi¢do do vocabulério.

Um estudo realizado por Kletzien (1991) avaliou as estratégias de compreensido da
leitura utilizadas por bons e maus leitores. Participaram de sua pesquisa estudantes do
ensino médio. Os dados evidenciaram que aqueles que apresentavam boa compreensao

utilizavam estratégias de organizacdo, que possibilitavam reorganizar passagens e sentencas
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do texto para facilitar a compreensdao. Aqueles que possuiam uma compreensdo baixa
apresentaram um menor uso de estratégias para auxiliar a compreensao.

Moro e Branco (1993) investigaram nog¢des escolares e estratégias cognitivas de
alunos da 1* série do ensino fundamental. Os resultados mostraram que os alunos que
tinham nogdes relacionadas a re-significacdo pessoal da aprendizagem da leitura e da
producgdo escrita, passavam de forma mais tranqiiila da fase sildbico-alfabético para as do
alfabético. Outro dado é que as estratégias cognitivas desses alunos possibilitaram a
elaboragdo de esquemas que facilitaram a aprendizagem.

Ao visar a utilizacdo de estratégias de aprendizagem, por adolescentes, para a melhora
da leitura e desempenho do aluno, Harmon (2000) submeteu adolescentes a um programa
de instru¢do em estratégias de aprendizagem. O programa era composto de trés dreas que
sdo a utilizac@o do contexto, o exame da estrutura da palavra e a realiza¢ao da referéncia ao
significado da palavra. Os resultados evidenciaram que a maior parte dos alunos que
passaram pelo programa conseguiu desenvolver estratégias de aprendizagem adequadas e
melhorar seu desempenho em leitura.

Headley e Dunston (2000) criaram um programa que versava sobre a utilizacdo de
estratégias de aprendizagem adequadas na leitura de textos para adolescentes. O programa
proposto trabalhou com a teoria do esquema, isto é, o aluno faz esquemas de encadeamento
ou de analogias que o ajudam a lembrar o material lido. Esse programa priorizou o
conhecimento anterior do aluno e as informagOes textuais presentes, ensinou o aluno a
compreender a nova informacao recorrendo ao conhecimento que ele ja possuia. O estudo
evidenciou que o ensino de estratégias de analogias, elaboracdo, organizacdo e
monitoramento ajudou-o a desenvolver objetivos para a leitura o que, por sua vez,

contribuiu para melhorar o seu desempenho.
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Boruchovitch (2001b) pesquisou as estratégias de aprendizagem utilizadas na
compreensdo em leitura de alunos do ensino fundamental. Participaram estudantes das 3?,
5% e 7" séries de uma escola publica. Os dados remetem ao fato que os estudantes recorrem
as estratégias de aprendizagem relacionadas a leitura, como apoio social, para ajudar a
entender melhor o contetdo lido, e também recorrem a busca de apoio social para melhorar
as estratégias de estudo. Contudo, alguns responderam que ndo faziam nada para melhorar
a compreensdo. Os dados sugeriram ainda que as criangas conseguiram monitorar o seu
aprendizado visto que a maior parte respondeu que percebia quando o contetido lido ndo era
compreendido. Contudo, a diversidade de estratégias de aprendizagem relatadas pelos
estudantes foi pequena.

O efeito do uso de estratégias na compreensdao em leitura foi tema do estudo de
Mason (2004). Participaram do estudo estudantes da 5* série do ensino fundamental,
submetidos a um programa de intervencdo. Os resultados apontaram que fatores como a
auto-regulacdo, a auto-eficdcia e a motivacao sdo componentes essenciais nas atividades de
estudo e leitura dos estudantes. Eles também apresentaram uma postura positiva quanto a
participacao no programa de intervengao.

Maki e cols. (2005) investigaram a habilidade de metacompreensao nas atividades de
estudo, relacionadas a leitura de textos. A metacompreensdo € uma habilidade
metacognitiva, relacionada a compreensdo em leitura. Para tanto, universitdrios foram
submetidos a uma avaliacdo preliminar da habilidade metacompreensdo e, em seguida,
passaram por um experimento no qual tiveram que realizar producdes textuais. Os dados
foram submetidos ao tratamento de correlagdo, ndo houve relacdo significativa entre a

habilidade metacompreensiva e os recursos estratégicos utilizados na producdo textual.
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Gomes e Boruchovitch (2005) realizaram uma investigagao sobre o desempenho no
jogo e suas relagdes sobre o uso de estratégias de aprendizagem e a compreensao textual,
mensuradas por meio do teste de Cloze (instrumento também empregado na presente
pesquisa e que serd descrito na sessdo do método). Para tanto, estudantes da 4* série do
ensino fundamental foram investigados. Os resultados mostraram relacao significativa entre
o desempenho no jogo e o uso de estratégias de aprendizagem, assim como entre 0 jogo e
os escores do Cloze.

Um dos focos do estudo de Oliveira e cols. (2006) foi buscar a relacdo entre o uso de
estratégias de aprendizagem e a compreensdo textual. Uma escala de estratégias de
aprendizagem, contendo 20 itens, e um texto preparado segundo a técnica de Cloze, em sua
versao tradicional, foram aplicados coletivamente em estudantes matriculados nas 7* e §*
séries do ensino fundamental de escolas publicas e particulares de uma cidade do sul de
Minas Gerais. Relacdes significativas também foram encontradas entre o uso de estratégias
cognitivas e a compreensao textual.

Os estudos que exploram as estratégias de aprendizagem e a inteligéncia ainda sdo
restritos. A maior parte deles indica relagdes entre o uso de estratégias de aprendizagem
cognitivas e metacognitvas e uma boa habilidade cognitiva. No Brasil, tais investigacoes
ainda carecem de maior aprofundamento. Constata-se que, até o presente momento,
nenhum estudo sistemdtico sobre esse tema foi realizado. Dentre as pesquisas
internacionais realizadas estdo as de Flavell (1979), Kotsonis e Patterson (1980), Slife e
cols. (1985), Zimmerman e Martinez-Pons (1986), Schlieper (2001), Guterman (2003),
Veenman e Beishuizen (2004) e Veenaman e cols. (2004).

Ao estudar a metacogni¢do e 0 monitoramento cognitivo em criangas e jovens, Flavell

(1979) evidenciou que a inteligéncia pode se associar a uma ampla aplicacdo de estratégias
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de aprendizagem e solucdo de problemas. Os resultados do estudo demonstraram que os
jovens que apresentavam uma boa habilidade cognitiva também eram aqueles que
conseguiram regular e monitorar a propria aprendizagem. Um ano mais tarde, Kotsonis e
Patterson (1980) investigaram o monitoramento das habilidades de aprendizagem realizado
por criancas que apresentavam dificuldades de aprendizado e concluiram que as criancas
com baixa habilidade cognitiva também eram aquelas que ndo sdo capazes de perceber
quando ndo entenderam algo.

Na avaliagdo da inteligéncia, as escalas de inteligéncia de Wechsler — WISC
(Wechsler, 1974, 1991) sdo bastante utilizadas. Slife e cols. (1985) investigaram as
estratégias metacognitivas e cognitivas e a capacidade de solucdo de problemas de
estudantes que apresentavam atraso intelectual avaliados por meio do WISC-R. O estudo
evidenciou que os estudantes que apresentavam dificuldade na solucdao de problemas
demonstraram dificuldades para a habilidade de monitoramento e regulagao do proprio
processo de aprender.

Numa pesquisa realizada com criangas consideradas superdotadas e criangas normais
do ensino fundamental, Zimmerman e Martinez-Pons (1986) tornaram evidente que as
criangas superdotadas apresentaram maior freqiiéncia na utilizacdo de estratégias de
aprendizagem em relacdo ao outro grupo. Mostraram, também, que as estratégias de
registro, monitoramento e organizacao apresentaram maior incidéncia de utilizacdo pelos
estudantes de 5* a 8* série.

Em um estudo exploratdrio realizado por Schlieper (2001) a utilizacdo das estratégias
de aprendizagem e as atribui¢des de causalidade para a aprendizagem de alunos do ensino
fundamental foram investigadas. O estudo foi realizado com estudantes de 3%, 5* e 7* séries

do ensino fundamental. Dentre os fatores levantados, a principal causa foi a falta de
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inteligéncia para aprender. Observou-se que os participante que se julgavam como nao
inteligentes também foram os mesmos que apresentaram menor uso de estratégias de
aprendizagem e maior fracasso escolar.

Guterman (2003) investigou o uso da habilidade metacognitiva nas atividades de
estudo em criancas de 9 a 10 anos. A hipétese da pesquisa foi confirmada. As criancas que
recorriam as estratégias metacognitivas eram aquelas que tinham maior facilidade de estudo
e melhor habilidade cognitiva geral.

A pesquisa de Veenman e Beishuizen (2004) investigou, em estudantes universitarios,
a relacdo entre inteligéncia e habilidade metacognitiva empregada na aprendizagem. Para
avaliar a inteligéncia, os estudantes passaram por uma série de testes, dentre eles, de
vocabuldrio, analogias verbais, conclusio sobre silogismos, séries numéricas, memorizagao
e discriminacdo de figuras. As estratégias metacognitivas foram avaliadas por uma série de
situagcdes operacionalizadas de modo que exigiam orientacdo, planejamento, elaboragao,
monitoramento e regulacdo. Constatou-se, com os dados, correlagdao positiva significativa
entre inteligéncia e estratégias metacognitivas.

Em um outro estudo, Veenman e cols. (2004) avaliaram a relac@o entre inteligéncia,
habilidade metacognitiva e solu¢do de problemas na aprendizagem. Os autores criaram um
programa computadorizado que propunha a solu¢do de problemas por meio do emprego de
estratégias metacognitivas. A inteligéncia dos estudantes foi avalidada, conforme o estudo
de Veenman e Beishuizen (2004), por uma série de testes, dentre eles, de vocabuldrio,
analogias verbais, conclusdo sobre silogismos, séries numéricas, memorizacio e
discriminacao de figuras. Participaram do programa estudantes do ensino fundamental que

foram submetidos aos problemas computadorizados. Os resultados desse estudo mostraram
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que as estratégias metacognitivas foram empregadas, independentemente da capacidade
cognitiva dos estudantes.

De um modo geral, fica evidente que instrumentos que possibilitem a avaliacdo das
estratégias de aprendizagem precisam ser implementados no contexto nacional. Cabe
mencionar que o presente estudo busca proporcionar uma contribui¢do acerca do tema
estratégias de aprendizagem, compreensao em leitura e inteligéncia no ensino fundamental.
Visa, sobretudo, levantar evidéncias de validade para a escala de Estratégias de
Aprendizagem de Boruchovitch e Santos (2004b) com o propésito de se configurar um
instrumento que possibilite obter mais informagdes sobre a aprendizagem e o estudo dos
estudantes, de modo a auxiliar no diagnéstico e na prevencdo de problemas de
aprendizagem. Nessa direcdo, ressalta-se a necessidade de contextualizar a avaliagdo
psicoeducacional como método de avaliacdo no qual se insere o diagndstico para uma

possivel intervencgao das estratégias de aprendizagem, tema tratado no préximo capitulo.
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CAPITULO 2

Contextos da Avaliacdo Psicoeducacional

A medida em que os homens colocaram sobre controle operante sua musculatura
vocal surgiu a comunicacdo e, junto com ela, um conjunto de regras e normas que
compunham a interacdo cotidiana e possibilitava o estabelecimento de condi¢des de
sobrevivéncia da vida em grupo. Com isso, apareceram as primeiras avaliacdes do senso
comum, por meio das quais as pessoas eram analisadas e julgadas por seus comportamentos
de forma nio cientifica e inexata (Skinner, 1974; Almeida, 1997).

Avaliar € algo inerente a qualquer individuo, visto que constantemente as pessoas
interpretam e julgam o comportamento alheio. Nao se sabe, contudo, quando foi realizada a
primeira avaliag@o na histéria da humanidade. Para Pasquali (1999), o sistema de avaliacio
variou de acordo com a histdria, relacionando-se as crengas e valores de conduta dos
diversos periodos histéricos. H4 registros de avaliacdo da época das culturas egipcia e
suméria em 10.000 a.C.

H4 um registro histérico de 2205 a.C., que descreve, de forma oficial, a realizacao de
avaliacdo pelo imperador chinés Shun. A avaliacdo era utilizada para promover ou demitir
oficiais em seu exército. Diversos relatos dessa época apontavam que a avaliacdo era
utilizada, na China, no sistema de exames do servigo civil (Dubois, 1970).

Nao hd um consenso que especifique qual o real sentido da palavra avaliar. Almeida
(1997) e Esteban (2000) consideram que a defini¢do da palavra avaliacdo € generalista
demais. Algumas vezes, avaliar representa apreciar e outras analisar, mas também pode

significar determinacio de valor, diagndstico, classificacdo, entre outras possibilidades. A
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palavra ainda pode estar relacionada a outros termos que possuem um significado sinénimo
como prova, teste, trabalho e resultado alcancado.

Segundo Pasquali (1999), a palavra enquanto expressao psicolédgica foi utilizada, em
1948, em um livro intitulado ‘Assessment of Men’. Na época, o termo era empregado para
se referir aos elementos que uma pessoa recorre para elaborar impressdes sobre outra
pessoa, para fins de verificagdo de hipdteses ou diagndstico. O ambiente também era
enfatizado visto que o meio fisico e social constituiam varidveis interferentes na avaliagao.

Pasquali (2001) observa que uma avaliacdo respaldada em critérios cientificos
pressupde observagdes confidveis e validas que possibilitem teste de hipdtese e testagem. A
avaliacdo, por meio de métodos e técnicas, busca a classificacio e descricdo do
comportamento. Tipificar determinado comportamento sob forma de categoria viabiliza aos
avaliadores levantarem hipéteses acerca de como a pessoa ird agir em determinadas
situacdes. A avaliagdo psicoldgica, nesse contexto, pode ser vista como a ferramenta que
descreve o comportamento e a personalidade humana.

A avaliacdo psicoldgica fundamenta uma tomada de decisdo como aponta Oakland
(1999) e tem impacto direto na vida de uma pessoa. Uma avaliacdo deve ser pautada em
correntes tedricas definidas, a fim de oferecer conclusdes a luz das referidas concepcoes.
Por se tratar de algo tdo importante na psicologia é que a avaliagdo psicoldgica ganhou
mais aten¢do, recentemente.

Nos anos 70 e 80, a avaliacao psicoldgica ndo tinha o prestigio que tem hoje. Essas
décadas foram dificeis para a consolidacdo dessa drea no Brasil, j4 que a avaliagdo
psicologica apresentava descrédito na comunidade cientifica da época (Almeida & cols.,
1996). Noronha (1999) destaca que a falta de reconhecimento da 4rea pode ser atribuida ao

fato de que muitos instrumentos eram apenas traduzidos e careciam de estudos que
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evidenciassem sua eficidcia na realidade brasileira. Muitos profissionais relutavam em
utilizar esses instrumentos para compor sua avaliagao.

O avanco na drea pode ser constatado com base nas resolucdes publicadas pelo
Conselho Federal de Psicologia (CFP, 2001,2003) que regulamentam a utilizacdo e
comercializacdo dos testes psicoldgicos. Em ambito internacional, o Standards for
Educational and Psychological Testing (American Educational Research Association,
American Psychological Association e National Council on Measurement in Education,
1999) e o International Test Commission (ITC, 2001) sao publicacdes de referéncia na area,
que apresentam padrdes para a construcao e utiliza¢io dos testes.

Mas, mesmo com esse avango na drea, no Brasil e fora dele, ainda sdo poucas as
pesquisas, se comparadas a outras dreas do conhecimento, que se dedicam a construir,
validar ou avaliar os instrumentos disponiveis no mercado (Noronha, 1999; Sisto & cols.,
2001; Noronha & cols., 2003). Em uma pesquisa sobre indicadores da produgao cientifica
brasileira em avaliagdo psicoldgica, Alchieri e Scheffel (2000) evidenciaram que de 1920
até o final de 1950 havia uma producgdo considerdvel de artigos sobre o assunto, mas as
décadas seguintes testemunharam a diminui¢ao massiva de artigos sobre o tema.

Pasquali (1999) observa que os instrumentos de medida tém sido utilizados de forma
mais freqiiente nos dltimos anos da década de 90. Esse dado é animador visto que para o
psicélogo pesquisador em avaliagdo psicoldgica, o avanco nas pesquisas que visam a
melhora de tais instrumentos € essencial para o crescimento da drea. Porém, na maior parte
das pesquisas realizadas nesta década, a preocupacdo com a qualidade dos instrumentos de
medida para a realidade brasileira ainda era desejdvel. Muitas vezes, tais investigagcdes

enfocavam a traducgdo do teste.
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Atualmente, como destacam Noronha e Alchieri (2001) e Noronha e cols. (2003), as
pesquisas na drea de avaliacdo psicoldgica centram-se na elaboragdo de critérios
instrumentais com um bom grau de especificidade, direcionados a necessidades que nao
sejam de ambito geral. Observam, ainda, que deve-se considerar o Brasil como um pais que
apresenta realidades culturais distintas, e, sendo assim, exige instrumentos que atendam as
caracteristicas de cada regido.

Muitas sao as dificuldades de se realizar pesquisas no Brasil, principalmente, quando
estas sdo relativas a drea de avaliacdo psicolégica. Todavia, os esforcos para o
desenvolvimento da drea t€ém sido notados. Tais movimentos de expansdo da avaliagdao
psicoldgica brasileira podem ser observados quando se examina a produ¢ao do I Congresso
Brasileiro de Psicologia, em 2002. Noronha, Vendramini e Freitas (2004) concluiram que
entre os trabalhos apresentados na drea de avaliacdo, 50% estavam relacionados a
construgdo, validacdo, padronizacdo e adaptacdo de instrumentos. Esses dados sdo, pois,
animadores.

Outro aspecto que deve considerado nesse contexto € o fato de que muitos
profissionais que estavam nas universidades ensinando avaliac@o psicolégica ndo possuiam
os conhecimentos técnicos necessdrios para oferecer um conhecimento sélido na érea.
Nessa dire¢dao, Alchieri e Bandeira (2002) observam que o ensino de avaliacdo nao foi
priorizado nos curriculos das universidades. O papel do professor era apenas de ensinar a
manipulacdo de alguns testes psicoldgicos, sem de fato oferecer ao estudante uma visdo
mais global do que seria a avaliacdo psicoldgica. O estudante saia da universidade sem
saber fazer uma boa avaliagdo psicoldgica e saber utilizar, de forma adequada, um

instrumento de medida. Para mudar esse quadro, faz-se necessdrio a revisdo e a
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reformulacdo de conteddos para os cursos de psicologia, por parte dos Orgdos
representativos da profissao (Oliveira, Noronha, Beraldo & Santarem, 2003).

Andriola (1995) observa que a avaliac@o psicoldgica pode ser considerada como um
processo de andlise e testagem de hipdteses que envolve as diversas varidveis do
comportamento humano. Nesse sentido, a atividade profissional do psicélogo em qualquer
area de atuacdo estd relacionada de forma direta com a avaliag@o psicoldgica.

A avaliacdo psicoldgica, para Oakland (2004), realizada de forma padronizada ou
ndo, constitui um elemento importante na intervengao profissional, pois traz informacdes
valiosas sobre um problema bem como orienta a¢des e avalia resultados. Para tanto, o
profissional dessa drea deve mostrar competéncia técnica e conduta ética a fim de realizar
um bom trabalho, deve saber interpretar de forma adequada os resultados de sua avaliagdo e
deve dominar contetdos relativos a drea, sendo que uma educacao s6lida sobre o assunto €
indispensavel. No caso da realizacdo de pesquisas na drea, para que o problema de pesquisa
seja respondido, o pesquisador deve demonstrar a validade de sua interpretacdo e os
critérios adotados para a tomada de decisdo. Desse modo, respeitar com rigor as etapas de
realiza¢do de uma avaliacao é de suma importancia para seu éxito (Guimaraes, 2003).

Uma avaliac@o psicoldgica é composta por quatro etapas que sio: levantamento das
necessidades, comportamentos e aspectos psicoldgicos; integragdo das descricdes e dos
escores; a inferéncia e a intervengdo. Sua realizacdo se d4 por meio da cientificidade, ou
seja, por instrumentos de medida (testes psicolégicos) que, por sua vez, devem apresentar
parametros psicométricos que evidenciem sua eficiacia (Pasquali, 1999). Dai a importancia

da psicometria como recurso necessario a mensura¢ao do comportamento.
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Principios Gerais da Psicometria

No inicio do século XX, observaram-se duas correntes bastante divergentes na forma
de estudar o comportamento humano. Pasquali (2003) descreve que a primeira requeria
uma postura cartesiana, respaldada pela escola psicoldgica alema, a qual entendia 0 homem
como sendo composto por um corpo € uma alma ou psique. O foco dessa corrente era a
introspec¢do. A segunda vertente tinha por base o empirismo ingl€s e norte-americano e se
interessava pelo estudo do comportamento.

A psicometria tem base na corrente empirista e iniciou-se com os trabalhos de
Spearman no comego do século XX. Inicialmente, havia uma distin¢ao entre o foco da
psicometria. Uma primeira vertente apresentava preocupacdes de ordem mais prética,
visando objetivos psicopedagdgicos e clinicos. Uma segunda perspectiva defendia o
crescimento da teoria psicométrica, enfocando com vigor a orientacdo estatistica. Mas, em
1940, com os trabalhos de pesquisadores que utilizavam métodos mais voltados para o uso
das técnicas quantitativas de avaliacdo € que o impasse entre as duas vertentes finalmente
terminou, havendo, entdo, o predominio dos métodos quantitativos (Pasquali, 1999).

A despeito da utilizacdo da psicometria para a mensuragdo de aspectos psicoldgicos,
Tyler afirmou, em 1964, que com toda a atividade frente as medicdes surgiram normas,
padrdes e principios norteadores para aqueles que desejavam construir novos instrumentos.
Tornou-se essencialmente emergente a necessidade de o psicélogo conhecer pontualmente
os padrdes e principios ora estabelecidos pela psicometria, visto que estd relacionada a
pratica cientifica da avaliacdo psicoldogica. Sua utilizacdo pode descrever, quantificar,
estabelecer teorias e principios gerais visando predizer e explicar o comportamento. Para
tanto, o pesquisador deve definir bem a tarefa e apresentar um critério confidvel na

obtencdo dos dados e realiza¢io dos registros.
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Segundo Tyler (1964), a psicologia cientifica fundamenta-se em evidéncias que sdo
respaldadas em dados quantitativos e qualitativos. Os primeiros dizem respeito a dados
numéricos que, por sua vez, sdo interpretados pelo segundo, ou seja, a luz de teorias
psicolégicas. Conhecer médias, desvios, distribui¢des de freqiiéncia, calcular as
probabilidades e formular hipdteses constitui, de forma essencial e ndo periférica, a
psicologia cientifica e a sua ferramenta primordial, a psicometria.

Cronbach (1996) defende que a psicometria auxilia na descricdo dos aspectos da
personalidade, do comportamento e da aprendizagem por meio de dados numéricos e
destaca que, se hd evidéncia da existéncia de algo, entdo sua existéncia também pode ser
quantificada. O pesquisador, com o auxilio da psicometria, deve apresentar experiéncia
técnica e saber interpretar de forma adequada os dados numéricos para responder de forma
satisfatéria o problema de pesquisa.

Howitt e Cramer (2000), mais recentemente, escreveram que nao hd como imaginar
um mundo onde todas as pessoas sdo iguais, possuem OS mesmos comportamentos e
respostas padronizadas. Para isso € que serve a estatistica e a psicometria, j& que o
comportamento humano apresenta uma variedade de manifestacdes, em diferentes
populacdes e regides e que, portanto, carece de mensuracdo e quantificagdo, até que se
defina uma probabilidade de ocorréncia.

Na psicologia, a psicometria adota métodos quantitativos, buscando subsidiar os
estudos do comportamento com respostas mais sistemadticas e racionais (Pasquali, 2003).
Sendo assim, a psicometria abrange a teoria da medida em psicologia, apresentando uma
regularidade, isto €, usa a logica formal e os testes estatisticos para explicar o
funcionamento do comportamento humano, ciéncia essa que se aplica aos testes e as escalas

psicologicas, oferecendo estimativas dos fendmenos observados.
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A psicometria trabalha com probabilidades que oferecem boas perspectivas na
predicdo da conduta humana. Seu papel € valorar quantitativamente o significado do
comportamento humano, sendo que as provas psicoldgicas constituem o0s meios para o
levantamento desses dados. Guilford (1950; 1954) destaca que uma prova é uma pequena
evidéncia que leva ao conhecimento do valor de algo. Prova é um termo que pode ser
empregado nas diversas dreas do conhecimento como fisica, matemadtica, biologia, entre
outras. Em psicologia, as provas recebem o nome de testes, palavra de origem inglesa que
foi bem aceita e € empregada em portugués.

Quanto a criacdo dos primeiros testes psicométricos, Anastasi e Urbina (2000) fazem
um histérico apontando que o bidlogo inglés Francis Galton (1884) foi o primeiro estudioso
a investigar a inteligéncia, por meio de métodos estatisticos, sendo um dos principais
responsaveis pelo lancamento do movimento de testagem. Os estudos de Galton foram
continuados por Karl Pearson, discipulo de Galton, que refor¢ou a utilizacdo da estatistica
aplicada a psicologia. Mas, foi em 1890, em um artigo escrito pelo psicélogo americano
James Mckeen Cattell que o termo teste mental foi utilizado pela primeira vez.

Para Anastasi e Urbina (2000), se a psicometria iniciou com um inglés, foi um
francés, Alfred Binet (1905) que junto com seus associados elaborou o primeiro teste
psicolégico. Os primeiros testes, que se assemelham aos instrumentos utilizados
atualmente, foram desenvolvidos por Binet (1905) que tinha um interesse particular pela
inteligéncia humana. Mesmo apresentando um respaldo histérico de criagdo e
aprimoramento, hd controvérsias, ainda hoje, quanto a defini¢cdo do que seja um teste.

Pasquali (2001) entende que definir um teste ndo € uma tarefa simples visto que sua
definicdo epistemoldgica esta relacionada a posi¢cdes de fundamentagdo filosofica e observa

que a defini¢do de teste esbarra na orientacdo que o profissional tem do comportamento
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humano. Basicamente sdo duas as visdes predominantes. A primeira perspectiva,
denominada monista materialista, considera o homem como animal que apresenta
caracteristicas mais desenvolvidas de adaptagdo e resposta ao meio, e, portanto pode ser
considerado racional. A segunda abordagem concorda que o homem é um animal, contudo
composto de uma mente e € essa mente que da sua caracteristica racional. Caso o avaliador
apresente uma visdo monista, ird definir o teste psicolégico como tarefas que visam
representar o comportamento com o intuito de prevé-lo. Ja, se a definicdo se baseia em
considerar o teste como tarefas que t€m por objetivo representar os processos mentais e os
tracos de personalidade, entdo a orientacao do avaliador é dualista.

Cronbach (1996) menciona que um teste psicolégico apresenta um procedimento
sistematico de observacdo e descricdo do comportamento por meio de escalas numéricas.
Nesse sentido, o teste representa o comportamento de uma pessoa em uma situacio
especifica avaliado por meio de um valor ou categoria.

Um teste, tradicionalmente definido, pode ser entendido como uma medida objetiva e
estandardizada que se obtém apds a andlise cientifica de um comportamento (Anastasi e
Urbina, 2000). Em psicologia, um teste é um instrumento empregado para verificar de
forma quantitativa e com bases estatisticas determinada conduta visto que esta € o objeto de
estudo da psicologia.

Miguel (1974) destaca que nem sempre quando hd a constru¢do de um teste seus
idealizadores primam por torni-lo mais objetivo possivel, excluindo o fator subjetivo.
Desse modo, hd testes que tém um bom grau de objetividade e outros ndo. Um ndo ¢é
melhor do que o outro, apenas sdo classificados como sendo de tipos diferentes. De uma

forma geral, os testes psicolégicos podem ser classificados como testes projetivos que se
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fundamentam em normas qualitativas e psicométricas que seguem normas de mensuragao
relacionada ao fator quantitativo.

Conforme observam Atkinson e cols. (1995), os teste projetivos estdo respaldados na
teoria tradicional da personalidade. A fundamentagcdo desse teste estd no fato de que o
testando projetard aspectos subjacentes a sua personalidade. No geral, os testes projetivos
ndo apresentam o avanco metodoldgico que os testes de origem psicométrica possuem.
Uma comparagdo, entre eles, ndo deve ser realizada, pois diferem em suas propriedades
psicométricas, na natureza da tarefa e na forma que propdem a interpretacao dos resultados.

Os testes psicométricos podem ter objetivos que visam medir conhecimentos em
diversas dreas (testes de conhecimentos escolares, profissionais e sociais), de aptiddes que,
a partir do conhecimento da prépria pessoa, pretendem mensurar a capacidade da pessoa
em aprender ou realizar novas tarefas (testes de aptiddes psicoldgicas e praticas). Podem ser
questiondrios/inventarios que se fundamentam em perguntas ou afirmativas sobre um
determinado tema. Com base nas respostas obtidas, eles visam medir o perfil da pessoa em
determinada realidade (testes de atitudes, interesses, valores, cardter e personalidade). Os
testes projetivos sdo os de personalidade e medem aspectos desconhecidos da conduta da
pessoa, geralmente em termos de trago ou algo nao voluntdrio (inconsciente) produzido
pela mente (Miguel, 1968).

O ser humano € complexo e mesmo cabendo aos testes desvendar um pouco mais essa
complexidade nem sempre se pode mensurar todos os comportamentos (Charmot, 1944).
Os testes servem para dar um diagndstico, elaborar melhores programas de atuacdo ou
melhorar o ajustamento do cliente frente ao meio. Sdo ferramentas tteis e necessarias que
compdem uma avaliacdo psicoldgica de qualidade. Todavia, ndo se deve ter uma crenca

cega nos testes, eles apenas funcionam se aliados a outros recursos de avaliagdo.
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No Brasil, trabalhos que enfocam revisdes acerca dos testes psicoldgicos disponiveis
no mercado ainda ndo sao expressivos. Noronha (1999) desenvolveu uma pesquisa, em seu
doutorado, que visava realizar uma avaliacio de todos os instrumentos que eram
comercializados, naquela época. Os resultados alcangados pela pesquisa evidenciaram que
o problema mais grave era que a maior parte dos instrumentos disponiveis no mercado nao
oferecia os atributos necessdrios para serem utilizados. Outro aspecto que deve ser
ressaltado € que, quando se trabalha com um teste, deve-se atentar para os procedimentos
de padronizacdo do instrumento. Um teste fidedigno e vdlido oferece as condicdes

necessdrias para que o avaliador realize avalia¢do de boa qualidade.

A Padronizacdo

A avaliacdo no sentido psicolégico pressupde uma ampla gama de fatores. Uma
avaliacdo realizada por meio de um teste requer como produto final um escore ou uma
qualidade da pessoa. De forma mais genérica, com o teste € possivel formular
procedimentos e normas que ndo sao tao restritas quanto os criticos julgam ser, pois estes
possuem um conhecimento limitado de métodos estatisticos. Por meio desses
procedimentos e normas, obtém-se um instrumento de qualidade que pode compor, de
forma confidvel, uma avaliacdo psicoldgica. Dentre os procedimentos utilizados na
constru¢do de um teste, a padronizacdo, a fidedignidade e a validade, certamente sdo os
atributos principais que um teste bem construido deve apresentar (Tyler, 1951; Howitt &

Cramer, 2000).

o

A padronizagdo de um instrumento se refere, segundo Anastasi e Urbina (2000),
uniformidade de procedimentos e condicdes de testagem que vao desde a aplicacdo a

pontuacdo dos escores. O autor do teste, quando de sua construcdo, elabora instrugdes
65



N

especificas relacionadas a aplicagdo, utilizacdo de materiais, comportamentos adequados
emitidos pelo examinador e condi¢cdes ambientais. A padronizacdo, se respeitada, garante
que os escores de diferentes pessoas sejam comparaveis.

O escore, para Cronbach (1996), pode ser entendido como a contabilizacdo do
desempenho de um individuo em um determinado teste. Um escore pode ser entendido
como resultado. Muitas vezes, o valor do escore corresponde ao total de acertos obtidos
pelo avaliando. Contudo, um escore bruto ndo pode ser tomado como medida exata do
desempenho da pessoa. Para que um resultado seja passivel de comparagao, o resultado
bruto deve ser transformado em medidas relativas como médias, desvios-padrdo, percentis,
dentre outros. A média aritmética é um conjunto de resultados obtida pela soma do total
dividida pelo nimero de ocorréncias. Desvios-padrio referem-se a distribui¢do e distancia
dos resultados dos participantes em relacdo a média. J4 os percentis dizem respeito a
porcentagem de pessoas da amostra de padronizacdo que se encontra abaixo de um
determinado escore bruto.

A padronizagdo implica no estabelecimento de uma norma. Uma norma significa o
desempenho normal ou médio obtido por determinado grupo, frente ao teste. O
desempenho de uma pessoa € comparado com o desempenho obtido pela amostra
normativa do mesmo teste. Para se criar uma norma, ha que se estabelecer critérios bem
definidos que servirdo de parametros na utilizacdo do instrumento (Anastasi & Urbina,
2000). Um teste de inteligéncia, por exemplo, que possui uma amostra normativa, composta
por criancas de classe média de 7 a 9 anos, de escolas privadas da cidade de Sao Paulo, ndo
deverd ser utilizado na avaliacdo da inteligéncia de criancas na mesma faixa etdria de
escolas publicas do sertdo da Paraiba. As caracteristicas da amostra normativa do teste

diferem da populacdo na qual este seria utilizado. Acrescenta-se que no Brasil, a maior
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parte dos instrumentos somente tem normas para amostras localizadas em determinados
estados. H4 uma caréncia de normas locais que atendam as especificidades regionais da

populacdo brasileira.

A Fidedignidade

Pasquali (2001) entende que o conceito de fidedignidade pode ser considerado
sindbnimo a outras expressdes como precisdo, constancia, consisténcia interna,
confiabilidade, estabilidade, confianca e homogeneidade. Entretanto, de forma geral,
convencionou-se utilizar as expressoes precisao ou fidedignidade.

A fidedignidade pode ser entendida como a consisténcia ou repetibilidade da medida
de determinada amostra de comportamento ou fendmeno. Pode ser considerada como o
grau de confianca da medida que deve permanecer relativamente consistente, a fim de se
obter uma observacdo segura. Portanto, o termo fidedignidade ou confiabilidade de um
instrumento de medida significa consisténcia. A fidegnidade de um instrumento &
constatada com a consisténcia de escores. Todos os testes antes de serem liberados para
uso, devem passar por estudos que estabelecam sua fidedignidade. Ressalta-se que mesmo
que todas as condi¢des de testagem sejam respeitadas, nenhum teste € totalmente confidvel
(Cronbach, 1996, Pasquali, 2003).

Na visdo de Pasquali (2001), a fidedignidade diz respeito a capacidade de um teste
manter idéntico o escore de uma pessoa em situacdes diferentes. O pressuposto € o que o
teste mensura deve se manter constante, mesmo quando em diferentes situagdes. A
fidedignidade vem confirmar o quanto o escore do teste se aproxima ao perfil verdadeiro do

sujeito num determinado comportamento ou trago.
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Para Anastasi e Urbina (2000), existem algumas formas de se estabelecer a
fidedignidade. O teste-reteste € o tipo mais comum, sendo obtido por meio da re-aplicagao
de um mesmo teste em dois momentos distintos. No teste-reteste a fidedignidade representa
a extensdo em que os resultados de um determinado teste podem ser considerados de forma
generalizada, para ocasides diversas. O teste-reteste informa sobre a estabilidade temporal
do instrumento. A forma alternada é um outro modo de se evidenciar a fidedignidade do
instrumento. Nesse método, os mesmos individuos sdo testados com uma forma do teste em
um primeiro momento ¢ com outra forma do mesmo instrumento em um outro. O Split-Half
ou método das metades constitui uma terceira forma de se encontrar a fidefignidade de um
teste. Obtido por meio de uma aplicacdo, na qual, com a andlise dos dados divide-se, de
forma equivalente, o teste pela metade, cada pessoa terd dois escores (se constituird duas
amostras), a fidedignidade € estabelecida pela correlagdo entre as duas pontuagdes totais.
Por fim, o teste de Kuder Richardson (para dados dicotdmicos) também pode ser utilizado.
Nele também ocorre uma unica aplicagdo do teste na qual se avalia a consisténcia de
respostas dadas a todos os itens do teste. O que se busca € levantar a consisténcia do
desempenho da pessoa em cada item.

A precisao do instrumento também pode ser estabelecida pelo coeficiente de alpha de
Cronbach. Tal andlise ird calcular a precis@o da média dos itens e ndo a precisao de um
unico item. Assim, como esse coeficiente € influenciado pela quantidade de itens que
constituem o instrumento, quanto maior € o nimero de itens de um dado instrumento maior
também serd a propabilidade de se obter um alto coeficiente do alpha de Cronbach
(Pasquali, 2003, Sisto, 2005).

A unica forma de verificar se um teste € realmente confidvel € a prova empirica que é

a busca do grau de concordancia entre dois conjuntos de escores. Quando héd concordancia
68



entre esses conjuntos, pode-se dizer que o instrumento é fidedigno. Para que essa
concordancia seja verificada, € necessario realizar uma prova de correlacdo para que se
estabeleca a relagdo entre os conjuntos de escores. Por meio da correlagdo é possivel
evidenciar a relacdo entre duas varidveis que sdo representadas pelo conjuntos de escores
(Menezes, 1998).

A correlagdo produz um coeficiente que quanto mais perto de 1,00 melhor € a relacao.
Se o teste foi bem elaborado e teve sua aplicagcdo rigorosamente controlada, pode-se esperar
um coeficiente de fidedignidade préximo de 0,80 ou 0,90. Os tipos mais comuns de
coeficientes de correlagdo sdo o Produto Momento de Pearson, utilizado para dados
normais e o coeficiente de correlacdo de Spearman empregado para dados ndo
paramétricos. Esse coeficiente considera dois fatores que sao o desvio da pessoa em relacao
a média do grupo e a posi¢do da pessoa no grupo de referéncia (Tyler, 1964).

No Teste-reteste, o coeficiente de fidedignidade € a correlacdo entre os resultados
obtidos pelas mesmas pessoas, nos dois momentos de testagem. Na fidedignidade, por
forma alternada, o coeficiente de fidedignidade é constatado com a correlacdo entre os
escores resultantes nas duas formas do teste. No método das metades, para se obter um
coeficiente, deve haver correlacdo entre os escores obtidos na primeira e na segunda
metade, sendo necessario um sorteio aleatorio dos casos nas metades, a fim de resultar em
conjuntos equivalentes de itens. Muitas vezes, a denominagdo para o coeficiente de
fidedignidade nesse método € chamado de coeficiente de consisténcia interna. O coeficiente
de fidedignidade de Kuder-Richardson € produto da média de todos os coeficientes das
metades obtidas das diferentes divisdes de um teste (Anastasi & Urbina, 2000).

De acordo com Tyler (1964), quando se menciona fidedignidade ndo se pode deixar

de falar do erro de mensuracdo que diz respeito a amplitude de variacdo na contagem de
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uma pessoa. O erro de mensuragao esté relacionado as influéncias causais. Utiliza-se o erro
padrao como referéncia para o montante geral de inexatiddo que devemos atribuir, quando
de uma interpretacdo de um teste e uma tomada de decisdao. Desse modo, Anastasi e Urbina
(2000) preconizam que quando o aplicador garante que as instrugdes, condigcdes de
aplicacdo, rapport e outras varidveis relativas a testagem foram controladas, a variancia de
erro serd reduzida, o que possibilita a obtencao de escores mais confidveis.

Sisto (2005) descreve que a precis@ao € um atributo no teste do qual se faz uma
estimativa, tendo em vista que sempre poderd haver um erro nas situacdes de medida.
Desse modo, o erro de medida ocorre quando sao observadas diferencas entre as avaliacoes.
A amplitude do erro pode ser quantificada por meio do coeficiente de precisdao, que é um
coeficiente de correlagdo. Se um coeficiente de precisao de um teste, por exemplo, foi de
0,80 esse coeficiente indica que 80% da variagdo encontrada nos escores permaneceu
constante, mas 20% da variacdo ocorreu, provavelmente, por erro de medida. O erro de
medida pode ser aleatério, causado por fatores pessoais momentaneos do testando que
afetam diretamente o resultado como o sono, o cansago, a ansiedade, entre outros. Outro
tipo de erro € o sistemadtico que tange fatores situacionais e ambientais que podem interferir
no desempenho do testando, tais como buzina, som alto, entre outros.

A variancia de erro no caso do teste-reteste serd correspondente as flutuagcdes
aleatdrias temporais do desempenho da primeira aplicacdo para a segunda. No método das
metades e na forma alternada ela € produto da diferenca dos conjuntos de itens e na férmula
de Kuder-Richardson, a variancia de erro pode ser relacionada a inconsisténcia inter-item

(Anastasi & Urbina, 2000).
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A Validade

Dentre todos os atributos a serem considerados na elaboracdo de um teste, a validade
deve conter maior atencdo por parte do autor. O estudo de validade em um teste vem
estabelecer se o instrumento mede aquilo que realmente se propde a medir ou de forma
mais especifica, o que o teste mede exatamente. Pasquali (2003, p. 162) salienta que “ao se
medirem os comportamentos (itens), que sdo a representagdo do traco latente, estd se
medindo o préprio traco latente, se a representacdo comportamental desse trago for
legitima”. Desse modo, o instrumento sera valido, pois revelard o comportamento que esta
sendo medido.

Ao que parece, validade é o principal foco num instrumento de medida visto que, se
nao possuir esse atributo, sua utilizagc@o serd inttil. Somente com um estudo da correlagao
do teste com uma variedade de critérios pode-se compreender o que o instrumento esta
medindo (Tyler, 1964; Cronbach, 1996).

Noronha (2005) menciona que o objetivo da validade € garantir que um
comportamento ou fendmeno pode ser mensurado por meio de um determinado
instrumento, isto é, em que a medida obtida com esse instrumento expressa a amostra
daquele comportamento. Observa ainda que quando a interpretacdo dos resultados se
estende para outras realidades, novos estudos de validade devem ser estabelecidos.

Miguel (1968) considera que a validade somente pode ser comprovada se houver um
critério de validade, que nada mais é do que o produto resultante do que se pretende
conseguir com a aplicacdo do teste. Ele também observa que existem algumas formas de
estabelecer a validade de um instrumento, pois um mesmo teste pode apresentar mais de

um estudo diferente sobre a validade. Os tipos mais comuns de investigacdo da validade
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sdo validade de construto ou conceito, validade convergente-discriminante, validade de
conteddo, validade de critério, validade preditiva e validade concorrente ou simultanea.

Levine e Elzey (1973) acrescentam que para que a validade seja estabelecida é
necessario que o construto do que se pretende avaliar esteja claramente definido. Nao ha
como evidenciar a validade em qualquer teste, sem que haja validade em sua prépria
defini¢ao.

Para verificar se o teste psicologico avalia de forma legitima o processo psicoldgico a
que se propde a medir, a validade de construto ou conceito é considerada a forma mais
importante de validade em um teste psicoldgico. O pressuposto fundamental é de que
existem certos tracos, comportamentos, aptidoes, desempenhos ou condutas e o teste deve
possuir um cardter representativo do construto. A andlise da consisténcia interna é voltada
para o exame da homogeneidade dos itens do teste, sendo que deve haver correlagdo entre
cada item e o escore total do teste, considerando que este funciona como escore critério. A
andlise fatorial,que avalia explicagdo da quantidade de construtos comuns necessarios para
haver as covariancias ou intercorrelacdes dos itens, é a forma mais comuns de estabelecer a
representacio do construto (Miguel 1974; Pasquali, 2003).

A andlise fatorial exploratdria consiste no emprego de técnicas que visam representar
de forma reduzida um grande nimero de varidveis. Com essa andlise € possivel buscar a
relacdo de cada fator para cada varidvel, bem como verificar a variancia dos escores
resultantes da amostra. A andlise fatorial exploratéria, para Pereira (1999), ndo trabalha
com uma estrutura diretamente, mas com reducao de dados, visto que ndo € possivel saber a
priori qual € a estrutura.

Para se utilizar a analise fatorial é necessario definir o construto, modo abstrato de

conceber uma varidvel correspondente a uma grandeza que ndo pode ser medida
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diretamente. O postulado da andlise fatorial € que um nimero menor de varidveis, fonte ou
fatores, € suficiente para explicar uma série maior de varidveis observadas (Kerlinger,
1980; Arias, 1996).

Nesse sentido, o foco da andlise fatorial € possibilitar a reducdo do nimero de
dimensdes de um determinado instrumento por meio da descricdo simplificada dos seus
dados. Qualquer andlise fatorial possui uma matriz de correlagcdes que nada mais é do que
uma tabela de todas as intercorrelacdes encontradas no conjunto de testes (Anastasi &
Urbina, 2000). A anélise fatorial trabalha com correlagdo que € a distancia dos valores
relativamente a média e busca um melhor lugar (rotacdo) para explicar a matriz de
identidade. A anélise fatorial observa com quanto a soma das correlagdes contribui para a
correlagdo total (Kerlinger, 1980; Pereira, 1999).

Depois de encontrada a matriz fatorial, deve-se interpretar ¢ nomear os fatores. A
verificacdo da natureza de um fator se da por meio do exame dos itens com cargas mais
altas no fator em andlise e se procura verificar quais aspectos psicologicos apresentam
consonancia entre eles. Em linhas gerais, um determinado teste apresenta 30 questdes que,
por conseguinte, gerardo 30 escores. Com a andlise fatorial é possivel explicar a variancia
comum, reduzindo o ndmero dos 30 escores iniciais por 6 escores, sem contudo perder
informacdes relevantes. Desse modo, Anastasi e Urbina (2000) destacam que quanto mais
elevado o numero de itens com cargas altas em um fator, mais facilmente este serd
definido.

Anastasi e Urbina (2000) apontam que, fundamentalmente, sdo dois os teoremas que
explicam a andlise fatorial. O primeiro professa que a variancia total de um teste é produto
da soma da variancia trazida pelos fatores comuns e pelos fatores especificos mais a

variancia de erro. O segundo defende que a andlise fatorial diz respeito a relacdo entre as
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cargas fatoriais e as correlacdes entre as varidveis, sendo que a soma dos produtos cruzados
de suas cargas fatoriais comuns deve ser igual a corre¢do existente entre duas variaveis.

Observa-se que a andlise fatorial € uma técnica estatistica que tem sido muito
utilizada na validacdo de escalas cognitivas. Esse fato talvez esteja relacionado ao avango
das pesquisas sobre os processos cognitivos. Tais estudos tém levantado evidéncias da
existéncia de especificidade de dominio nos processos de pensamento (Ericsson & Simon,
1993; Guimaries, 2003).

Spearman foi o criador, em 1904, da andlise fatorial. Outros pesquisadores (citados
por Anastasi & Urbina, 2000) como Kelley (1935), Burt (1941) e Thurstone (1947) também
deram suas contribui¢des para o aprimoramento do método. Os primeiros estudos que
utilizavam andlise fatorial eram produtos de pesquisas com a inteligéncia.

Comrey e Lee (1992) afirmam que a andlise fatorial comecou a ser utilizada de forma
efetiva apés a década de 50, devido a corrida na criacdo de testes mais confidveis de
inteligéncia. As pesquisas enfocavam as intercorrelagdes dos escores obtidos por uma
amostra de pessoas e diversos testes. Os coeficientes de correlacdes resultantes passaram
por uma nova andlise, visando levantar quais fatores eram comuns entre os instrumentos.
Nos dias atuais, os procedimentos utilizados com esse objetivo recebem o nome de anélise
fatorial.

Procedimentos mais refinados e alternativos foram desenvolvidos com o auxilio de
computadores potentes. Mas, mesmo com a nova tecnologia, os resultados da andlise
fatorial ainda sdo semelhantes aos primeiros estudos, ou seja, mostram o peso ou carga de
cada fator em cada teste. A andlise fatorial primeiramente foi concebida como um método
exploratério. Nos dltimos anos, a testagem de hipéteses se configurou um outro método da

analise fatorial confirmatoria.
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Kline (1994) destaca que fatorar um conjunto de testes possibilita quantificar as
diferencas individuais que constituem o conjunto de escores e o peso da influéncia de cada
uma delas. No caso da andlise fatorial confirmatdria, hd testagem de hipdteses de um
modelo fatorial. As hip6teses s@o levantadas por meio de modelos pré-definidos e com isso
constata-se, por meio da andlise fatorial confirmatéria, se o0 modelo ora definido ajustou-se
aos dados observados. Arias (1996) indica que na andlise fatorial confirmatéria pode
iniciar-se com um modelo de regressdo, no qual busca-se pré supor uma estrutura.
Hipotetiza-se qual € o fator 1, 2, 3, entre outros, quais sdo os dados para confirmar a
estrutura que estd sendo aventada.

Pasquali (2001) defende que, quando o construto do teste se correlaciona
significativamente com outras varidveis que, a priori e de forma tedrica, deveria se
relacionar entdo ocorre a validade convergente. O inverso também ¢é verdadeiro ao passo
que se o construto do teste ndo se correlacionar com varidveis das quais ndo deveria estar
relacionado, entdo, se constitui a validade discriminante.

A validade de contetddo, para Cronbach (1996), se refere a um exame cuidadoso do
teste a fim de verificar se este proporciona uma amostra representativa daquilo se pretende
medir. Esse tipo de validade é ttil quando € possivel delimitar anteriormente a gama de
comportamentos ou desempenhos que serdo avaliados. Alguns pontos devem ser
observados para se estabelecer a validade de contetido. Primeiro deve haver a defini¢dao
clara e objetiva do conteido. Em seguida, € necessario haver a especificagdo dos processos
psicoldgicos que serdo avaliados e por fim a representacdo da proporcao relativa no teste de
cada item do conteido deve ser determinada. A validade de contetido ndo pode ser
confundida com a validade aparente (face validity). A validade aparente diz respeito ao que

o teste aparentemente mede, sem de fato constatar se de fato o faz ou ndo. De qualquer
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modo, a validade aparente € importante visto que, para que ele funcione de forma efetiva,
ha necessidade de o instrumento parecer véalido para o testando.

Validade de critério, de acordo com Pasquali (2001), consiste em verificar em qual
grau o teste prediz um desempenho especifico de uma pessoa. O desempenho é avaliado
por meio de outras técnicas ou instrumentos, além do préprio teste. H4 dois tipos de
validade de critério: a validade preditiva e a validade concorrente. A capacidade de um
teste predizer um resultado futuro do comportamento é conhecida como validade de
predicdo ou preditiva (Miguel, 1974). Essa validade é a correlacdo existente entre os
resultados do teste e um critério externo. O tipo de correlacgdo utilizada depende muito de
cada caso, mas de uma forma geral, o coeficiente de correlacdo de Pearson é o mais
utilizado.

Antigamente, como destacam Anastasi ¢ Urbina (2000), considerava-se a validade
concorrente ou simultdnea como validade preditiva mas, em 1985, os padrdes de testagem
diferenciaram a validag¢do concorrente ou simultanea da preditiva. Na validade concorrente,
assim como na preditiva, hd correlagdo entre os resultados do teste e um critério externo.
Todavia, enquanto que a validade preditiva, geralmente, € utilizada para verificar se ha a
predi¢dao da ocorréncia de um comportamento futuro de alguma pessoa em uma situacio
especifica, na validade concorrente o foco estd no diagndstico atual do estado da pessoa.

Pasquali (2003) aborda que outro aspecto que as difere € que, na validade
concorrente, a coleta de dados do teste e da varidvel critério ocorre simultaneamente, j na
validade preditiva a coleta da varidvel critério ocorre depois de decorrido um tempo da
aplicacdo do teste. Desse modo, o estabelecimento de validade concorrente € muito comum

nos testes de personalidade. Os critérios externos nesse caso seriam os grupos de contraste

e testes ja validados.
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Os grupos de contrastes sao constituidos, na comparagao dos resultados do teste, por
dois grupos diferentes, isto é, contrastantes. Supondo que ha um teste que avalia distirbio
de personalidade, que serd validado, cujo objetivo € conhecer o nivel de neuroticismo,
entdo, o teste é aplicado a um grupo de pessoas consideradas dentro da &drea de
normalidade, constituindo o primeiro grupo de contraste. O mesmo instrumento serd
aplicado a um outro grupo de pessoas com diagndstico comprovado de neurose (segundo
grupo de contraste). O teste serd valido, caso o maior grau de normalidade corresponda ao
menor grau de neuroticismo (Miguel, 1968, 1974).

A utilizagdo de testes ja validados € um procedimento comum, segundo Miguel
(1974) na validade concorrente. Nesse procedimento, aplica-se simultaneamente ao teste
que serd validado, um teste de validade j4 reconhecida. Supondo que um teste de
inteligéncia serd validado para criangas, entdo junto com esse instrumento, aplica-se um
outro teste também de inteligéncia, ja validado. O principio é que o nivel de inteligéncia
detectado no instrumento que estd sendo validado deverd corresponder ao nivel obtido pelo
teste ja considerado valido. Seja qual for o tipo de validade de critério, preditiva ou
concorrente, Pasquali (2003) argumenta que o desempenho do testando deve ser analisado
por meio de recursos externos que nao dependem do teste que estd sendo validado. Esse € o
principio da validade de critério.

Quando se menciona validade nido se pode esquecer de considerar a validacdo
iluséria. Essa evidéncia de validagdo ocorre quando hd um erro, produto da confianga na
experiéncia clinica na validagdo de sinais diagndsticos. Isso ocorre porque hd uma
tendéncia do ser humano em perceber ou recordar fatos que ajustam as suas expectativas,
ignorando e esquecendo o que as contraria (Anastasi & Urbina, 2000). Para Pasquali

(2003), ndo ha técnicas estatisticas que garantam de forma incondicional o estabelecimento
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da validade ou da fidedignidade de um instrumento de medida. Todos os delineamentos
apresentam aspectos positivos e limita¢des que podem ser dificeis de serem superadas.

Muitas vezes, os instrumentos de medida no contexto educacional adquirem um
carater meramente quantitativo, desconsiderando-se os aspectos afetivos e ambientais, nos
quais a aprendizagem ocorre. A melhora do desempenho escolar do aluno depende, em
parte, do avango e aprimoramento dos recursos utilizados no diagnéstico das diversas
facetas psico-educacionais do aprender.

Cabe ao pesquisador continuamente realizar investigacdes para calibrar as
propriedades psicométricas, ja evidenciadas nos instrumentos existentes, visto que o
comportamento humano sempre estd em evolugéo. E fato a complexidade de se estabelecer
parametros confidveis para os instrumentos de medida, em especial aqueles destinados as
etapas iniciais de escolarizacdo. Assim sendo, a seguir, apresentar-se-4, no proximo

capitulo, o delineamento do presente estudo.
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CAPITULO 3 - DELINEAMENTO DO ESTUDO

Delimitacdo do Problema e Hipoteses da Pesquisa

A presente pesquisa se fundamenta na preocupacao em estabelecer um meio confidvel
na mensuracdo das estratégias de aprendizagem utilizadas por estudantes do ensino
fundamental. Atualmente, no Brasil, poucos sdo os estudos destinados a constru¢cdo ou
validacdo de instrumentos nacionais destinados a essa finalidade. Boruchovitch e Santos
(2006) apontam a necessidade de se construir instrumentos para a avaliacdo
psicoeducacional, destacando a importancia de validacdo desses instrumentos para que
possam se constituir em iniciativas dteis para o diagndstico, a prevengdo e a intervencao na
area da psicologia escolar e educacional.

A expectativa inicial da pesquisa é que as estratégias de aprendizagem utilizadas por
criancas do ensino fundamental possam ser mensuradas de forma valida e confidvel por
meio da escala de estratégias de aprendizagem que apresenta 37 itens, cuja autoria € de
Boruchovitch e Santos (2004b). Outra hipétese aventada é que os estudantes que possuem
um bom repertério de estratégias de aprendizagem apresentam uma melhor compreensao
em leitura e um bom desempenho escolar e raciocinio verbal.

A pergunta central do problema de pesquisa € se serd estabelecida a fidedignidade e a
validade da escala de estratégias de aprendizagem de Boruchovitch e Santos (2004b).
Outras questdes sdo se as estratégias de aprendizagem apresentardo correlacdo significante
com a compreensao em leitura, com o desempenho escolar e com o raciocinio verbal e se
haverd diferenca significante entre género, idade, autopercep¢cdo do desempenho, estado de

proveniéncia e tipo de escola.
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Delimitacdo dos Objetivos
Geral

Examinar as propriedades psicométricas da escala de estratégias de aprendizagem de
Boruchovitch e Santos (2004b). Analisar a validade de construto, conteido e critério, bem

como sua fidedignidade.

Especificos

Examinar a validade de construto por meio da andlise fatorial exploratdria;

Explorar a validag¢do de critério, na qual a validade concorrente serd analisada pela
medida de compreensao em leitura (teste de Cloze), a validade preditiva serd avaliada por
critério externo pelo coeficiente intelectual verbal obtido no desempenho dos alunos nos
sub-testes verbais do WISC-IIT' e por meio das notas escolares.

Levantar evidéncias de validade de critério da escala, considerando também género,
idade, série escolar, desempenho cognitivo e autopercep¢ao do desempenho;

Dar continuidade aos estudos de constituicdo da validade de contetido pelo método
da concordancia entre juizes, especialistas na drea de estratégias de aprendizagem, e
também realizar andlise semantica dos itens por meio de entrevistas com os alunos.

Buscar a evidéncia de fidedignidade da escala de estratégias de aprendizagem por
meio do teste-reteste;

Explorar diferencas de género, idade, autopercep¢do do desempenho, estado de

proveniéncia e tipo de escola.

' O critério preditivo se refere ao fato de quando pode-se prever o comportamento que independe e que ocorre num outro
contexto. Assim, 0 WISC-III poderia ser considerado critério concorrente devido ao pouco tempo que se passou entre a
apliacacdo da escala e a aplicagdo do WISC-III. Contudo, neste estudo considerou-se o WISC-III como critério preditivo,
tal qual aponta a literatura (Pasquali, 2003).
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Espera-se ainda que o presente estudo possa contribuir para que a escala de estratégias
de aprendizagem seja utilizada de forma vaélida e confidvel em avaliacdo psicoeducacional

com estudantes do ensino fundamental.
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METODO

Participantes

Participaram do presente estudo 815 estudantes do ensino fundamental, com média de
idade de 11 anos e 8 meses (DP=1,9). A idade minima foi de 7 anos ¢ a maxima 16. O
género masculino representou 48,5% (n=395) da amostra e o feminino 51,3% (n=418),
duas pessoas (0,2%) ndo responderam essa questdo. Os estudantes eram provenientes de
escolas publicas (83%; n=676) e privadas (17%; n=96) dos estados de Minas Gerais
(34,8%; n=284) e Sao Paulo (65,2%; n=531), constituindo amostra por conveniéncia. A

Tabela 1 apresenta os estudantes distribuidos por série escolar.

Tabela 1. Distribui¢do dos estudantes por série escolar (N=815).

Série Escolar F %

28 68 8,3

3% 83 10,2
42 90 11,0
5° 164 20,1
6° 164 20,1
72 119 14,6
8* 127 15,6
Total 815 100

Materiais

Ficha de identificacdo dos estudantes

Trata-se de um conjunto de questdes relativas aos dados pessoais sobre nome, sexo,
idade, escola e série, além de outras questdes que solicitam que o aluno auto-avalie o seu
desempenho escolar: ‘como vocé acha que estd se saindo na escola durante este ano?’. As
alternativas de respostas estdo dispostas em cinco categorias (muito bem, bem, regular, mal,

muito mal). A segunda solicita que o aluno atribua uma nota de 0 a 10 que represente seu
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desempenho em sua opinido. A terceira questiona se o estudante ja repetiu alguma série e
possui duas alternativas de resposta sim ou ndo. As questdes da ficha foram incluidas no

proprio cabecalho da escala de estratégias, descrita a seguir.

Escala de estratégias de aprendizagem (Boruchovitch & Santos, 2004b)

A construcdo dessa escala, conforme ja referido no Capitulo 1, baseou-se em
instrumentos internacionais ¢ em estudos anteriores (Boruchovitch & cols. 2006; Oliveira
& cols., 2006). A escala de estratégias de aprendizagem de autoria de Boruchovitch e
Santos (2004a) foi novamente aprimorada no estudo de Boruchovitch e Santos (2004b),
sendo composta por 37 itens dos quais 20 eram provenientes da escala anterior, cuja analise
fatorial por componentes principais e rotacdo varimax mostrou a existéncia de trés fatores.
Os assuntos abordados no instrumento sdo relativos as estratégias utilizadas no estudo e
aprendizagem. As alternativas de respostas estdo dispostas em uma escala likert de trés
pontos: sempre, as vezes € nunca. A op¢do ‘sempre’ vale 3 pontos, a opcdo ‘as vezes’ 2 e a
op¢ao ‘nunca’ 1. Nos itens 3, 9, 10, 15, 19, 23, 26, 28, 29, 30, 31, 33 e 36 a pontuagdo é
invertida. Cabe mencionar que a escala é acompanhada de instru¢des desenvolvidas pelas

autoras, de forma a padronizar sua aplicagao.

Roteiro de entrevista para a andlise semdntica dos itens da escala, por parte dos alunos

A entrevista foi elaborada por Oliveira e Boruchovitch (2004a) e contém todos os
itens da escala de estratégias de aprendizagem. Para cada item o aluno foi questionado da

seguinte forma: ‘vocé entendeu esse item’. O aluno entdo respondia sim ou ndo. Em
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seguida o aplicador falava: ‘diga para mim o que vocé entendeu’. Num formuldrio
desenvolvido para essa finalidade, o aplicador assinalava o grau de compreensao do aluno
sobre o item, as alternativas de resposta assinaladas estavam dispostas em escala likert de
quatro pontos variando de entendeu completamente, entendeu parcialmente, entendeu outra

coisa diferente e ndo entendeu.

Tabela para a validacdo de contetido dos itens da escala por parte dos juizes

Consta de uma tabela elaborada por Oliveira e Boruchovitch (2004b) contendo os 17
itens novos da escala de estratégia de aprendizagem. A Tabela foi enviada aos juizes
acompanhada de uma taxionomia de estratégias de aprendizagem. Para cada item, os juizes,
trés doutorandas e um doutor, todos com conhecimento e experiéncia sobre estratégias de
aprendizagem, avaliaram e responderam se o item tratava-se de uma estratégia cognitiva do
tipo ensaio, elaboracdio ou organizagdo ou metacognitiva do tipo planejamento,
monitoramento ou regulacdo. Os juizes apresentaram estimativas consistentes e parecidas
quanto ao tipo de estratégia que cada item representava. Calculou-se o acordo e retirou-se a
porcentagem de concordancia entre eles, que ficou em torno de 81,1%. Todos os juizes

tinham experiéncia e estudos desenvolvidos acerca das estratégias de aprendizagem.

Teste de Cloze

O teste de Cloze € um instrumento que vem sendo muito utilizado como meio de
mensurar a inteligibilidade do texto (readability), de diagnosticar a habilidade de leitura

(reading ability) e também a compreensdo em leitura (reading comprehension). Bitar
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(1989) escreve que o Cloze favorece a utiliza¢do de tarefas cognitivas e metacognitivas na
compreensdo textual. O leitor, por meio do Cloze, elabora, organiza e recupera as
informacdes, de modo que consegue acomodar as novas informacdes as ja conhecidas,
sendo capaz de selecionar e inferir a palavra omitida para estabelecer a coeréncia textual.

A técnica foi criada em 1953, quando Wilson Taylor iniciou alguns experimentos que
versavam sobre a elaboracdo de uma medida confidvel de avaliagdo da compreensdo de
textos. Na época, Taylor (1953) recomendou casualmente a delecdo de todas as palavras
com ‘nth’ de um texto, para exemplificar a habilidade de compreensao de texto. Os estudos
desenvolvidos, trés anos mais tarde, fomentaram a criagdo de uma técnica que, quando
empregada como meio diagndstico, constituia-se em um teste (teste de Cloze). O teste de
Cloze demonstrou, por meio de um texto de 250 palavras, do qual se omitia sempre os
quintos vocdbulos, haver relacdes entre a mente do leitor e o texto escrito. A partir de
entdo, o teste passou também a ser utilizado como forma de mensuracdo do nivel de
inteligibilidade do texto (Taylor, 1956; Carroll, Carton e Wilds, 1959; Kletzien, 1991,
Greene, 2001).

No Brasil, o Cloze vem sendo utilizado no diagndstico da habilidade de compreensao
em leitura. Foi nos anos 1990 que o teste passou a ser enfatizado e pesquisado, devido a seu
cardter pratico e confidvel para mensurar a habilidade de compreensao em leitura. Diversas
pesquisas evidenciaram a relacdo entre o Cloze e a compreensdo textual e o desempenho
escolar (Santos, 1990; Santos, 1991; Bedento & Moreira, 1990; Centofanti, Ferreira & Del
Tedesco, 1997; Chaguri, Barbosa, Arouca & Wuo, 1997; Santos, Primi, Taxa e
Vendramini, 2002; Oliveira, Santos & Primi, 2003; Oliveira, Suehiro & Santos, 2004;
Santos, Suehiro & Oliveira, 2004; Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2005a,b; Oliveira &

Santos, 2005; Oliveira & cols., 2006; Oliveira & Santos, 2006).
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Para utilizar a técnica € necessdrio selecionar um texto de aproximadamente 250 a
300 palavras que representam um assunto determinado. Essas orientacdes sdo com base nas
evidéncias encontradas por Taylor (1953) em seus estudos iniciais. Bormuth (1968) salienta
que a utilizacdo de textos com 250 palavras apresentou um coeficiente de 0,85 de
confiabilidade da compreensdao de texto. Tendo selecionado o material, Condemarin e
Milicic (1988) observam que se deve deixar intacta a primeira oragao do texto e em seguida
passar a omitir todos os quintos vocdbulos. Deve-se colocar um tragco de tamanho
proporcional a palavra omitida, para que seja completado com a palavra que o leitor
acreditar ser adequada ao contexto. E primordial deixar também a dltima oracdo do texto
intacta, visando o fechamento da leitura.

As instrucdes devem ser claras, em linhas gerais como se segue: ‘Serd apresentado
um texto de aproximadamente 250 palavras, sendo que algumas palavras foram omitidas.
Leia todo o texto, em seguida volte completando as lacunas com as palavras que vocé
acredita serem adequadas ao contexto’.

A pontuacdo no Cloze corresponde ao nimero de respostas corretas. Se um texto
apresentar 40 omissdes, o nimero de lacunas completadas corretamente corresponderd ao
nimero de pontos obtidos (Taylor, 1956). A correcdo no Cloze pode ser literal, quando
aceita como correta somente a palavra exata que foi omitida do material original. Esse tipo
de corre¢do € mais objetivo, visto que elimina uma possivel interpretacdo subjetiva. No
caso da corre¢do sindnima, aceita-se como correta uma palavra que apresente sentido
semelhante a palavra omitida. Aqueles que optam pela corre¢do sindnima devem deixar
claro quais palavras serdo consideradas corretas, para evitar interpretagcdes erroneas (Bitar,

1989).
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Foram utilizados dois textos preparados segundo a técnica de Cloze de autoria de
Santos (2003 a, b). O primeiro foi destinado as criancas de 2* a 4* séries do ensino
fundamental e € intitulado ‘Uma vingancga infeliz’ e o segundo, cujo titulo é ‘Coisas que
acontecem’, estd direcionado as criangas de 5* a 8* séries. O primeiro texto possui 83
vocébulos e 15 omissdes e o segundo 250 vocabulos e 40 omissdes. Em acréscimo,
Condemarin e Milicic (1988) indicam que para criancas menores, um texto mais reduzido
pode ser utilizado em razdo de um texto de 250 vocdbulos, contudo ndo estabelecem um

numero exato de vocabulos.

Escala de Inteligéncia Wechsler para Criancas — WISC 111
Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangas (WISC). A versao do WISC utilizada
no Brasil estd fundamentada em um estudo de padronizacdo e validacdo, para a realidade

brasileira, realizado por Figueiredo, em 2002, (ver Wechsler, 2002).

O WISC-III, de autoria de Wechsler (1991), € composto por 13 sub-testes, mas para a
avaliacdo da inteligéncia empregam-se 10 sub-testes, sendo dividido em 5 sub-testes
verbais (informagdo, semelhanga, aritmética e vocabuldrio) e 5 de execucdo (completar
figuras, cédigo, arranjo de figuras, cubos e armar objetos). Neste estudo, utilizou-se apenas
os sub-testes verbais. O desempenho da crianca nos sub-testes resulta em 3 medidas
compostas do coeficiente intelectual (QI). A soma dos pontos ponderados dos sub-testes
verbais resulta no escore de QI verbal, a soma dos pontos ponderados nos sub-testes de
execugdo resulta no escore de QI de execugao. Os pontos ponderados nos sub-testes verbais

e execugdo sdao somados para produzir os pontos que compdem o QI Total.
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O WISC-III oferece categorias interpretativas do desempenho intelectual da crianca.
O QI maior ou igual a 129 € considerado ‘muito superior’, o QI na faixa de 120 a 128 é
considerado ‘superior’, o QI ‘médio superior’ relaciona-se a faixa de 110 a 119, o
desempenho ‘médio’ é obtido na faixa de 90 a 109, o desempenho ‘médio inferior’ estd na
faixa de 80 a 89, a faixa de 70 a 79 representa um desempenho ‘limitrofe’ e o desempenho
menor ou igual a 69 é categorizado como ‘intelectualmente deficiente’. O desempenho em
QIV (QI verbal), QIE (QI de execucao) e QIT (QI total) foram interpretados utilizando as

categorias elencadas.

O instrumento apresenta evidéncias de validade para a realidade brasileira,
demonstrando validade de construto estabelecida pela andlise fatorial exploratéria e
confirmatéria. Também hd evidéncias de validade de critério preditivo por meio de notas
escolares e critério concorrente por meio do teste Matrizes Progressivas Coloridas de Raven
— Escala Especial, teste que mensura a inteligéncia geral, sendo que a padronizacdo

brasileira foi realizada por Angelini, Alves, Custédio, Duarte e Duarte (1999).

Critérios de avaliagdo das respostas

Freqiiéncia das respostas dadas pelos alunos na escala de estratégias de aprendizagem
e na entrevista, cujas formas de respostas ja foram explicadas anteriormente.

Numero de acertos obtidos no teste de Cloze, cuja forma de correcdo foi literal que
aceita como correta a palavra exata que foi omitida (Bitar, 1989).

Numero de acertos obtidos nos sub-testes verbais do WISC-IIL.

Nota escolar composta das médias dos participantes relativas ao primeiro semestre de

2005, obtidas na Secretaria de cada Instituicdo.
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Procedimentos

Inicialmente um projeto de pesquisa foi encaminhado ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias Médicas da Universidade Estadual de Campinas.
O parecer do comité concluiu pela aprovacao do projeto, visto que a presente pesquisa
atendia todos os dispositivos das Resolu¢des 196/96 e complementares, bem como o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e todos os anexos incluidos na pesquisa estavam
adequados a realizacdo da mesma. Desse modo, sob o parecer 120/2005, a presente
pesquisa foi aprovada sem restricdes, o que de fato possibilitou o inicio das atividades de
coleta.

Em seguida, visando uma forma de validar o contetido dos itens da nova versao da
escala de estratégias de aprendizagem (Boruchovitch & Santos, 2004b), foram
encaminhados a trés juizes que classificaram os 17 novos itens da escala como sendo
representantes de estratégias cognitivas e metacognitivas. Cabe mencionar que, no que
concerne aos 20 itens restantes do instrumento, essa andlise ja havia sido feita e foi possivel
revelar um percentual de concordancia entre juizes de 80 a 100%, conforme descrito por
Boruchovitch e Santos (2006). Com isso priorizou-se a validade de contetdo observada por
meio da concordancia entre juizes (Miguel, 1974).

O procedimento de coleta foi dividido em cinco etapas. A primeira consistiu nas
coletas de dados realizadas nas escolas publicas e privadas de Sdo Paulo e Minas Gerais.
Inicialmente, entrou-se em contato com as instituicdes de ensino. Apds a autorizagdo da
direcdo de cada instituicdo, foi encaminhado aos pais, por meio dos filhos, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO 1). Os pais que concordaram com a

participacdo do filho assinaram e devolveram uma via assinada do termo. A aplicacdo
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ocorreu no dia seguinte a devolucdo dos termos. Primeiro, os participantes responderam a
escala de estratégias de aprendizagem e em seguida o texto preparado de acordo com a
técnica de Cloze. A aplicagdo dos dois instrumentos de 2* a 4* séries teve uma duracio
média de 60 minutos, enquanto que a média de aplica¢do de 5* a 8* série foi de 40 minutos.

No caso das criangas das 2* a 4* séries a aplicagdo da escala ocorreu coletivamente.
Contudo, o aplicador apds orientar as criancas para preencher o cabecalho do instrumento
com dados como nome, idade, sexo, escola e série escolar, seguiu todas as instru¢des para a
aplicacdo da escala que constam no instrumento, aguardando um tempo para que todos
respondessem. Em seguida, perguntava se poderia seguir adiante e na confirmacao, lia o
item seguinte.

Para as criangas de 5* a 8 a aplicac@o ocorreu também de forma coletiva. Todavia, o
aplicador apds orientar as criangas para preencher o cabegalho do instrumento, lia o
primeiro item, aguardava um tempo para que todos respondessem, em seguida perguntava
se todos haviam entendido a tarefa e na confirmagdo, pedia que os estudantes
prosseguissem sozinhos.

A orientagdo de preenchimento do Cloze foi semelhante nos dois grupos. Primeiro foi
falado para as criangas que se tratava de uma ‘estéria’ na qual faltavam algumas palavras.
Desse modo, deveriam ler atentamente até o final da ‘estéria’ para depois voltar
completando com as palavras que eles entendiam que poderiam se encaixar no espaco em
branco.

O teste de Cloze foi utilizado para estabelecer a validade de critério da escala de
estratégias de aprendizagem. Foram pesquisados os tipos concorrente e preditivo. Na

validade concorrente os resultados do teste e do critério externo siao obtidos ao mesmo
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tempo. Para tanto, simultaneamente a aplicacdo da Escala de estratégias de aprendizagem
ocorreu a aplicag@o dos textos preparados segundo a técnica de Cloze (Teste de Cloze).

A segunda etapa ocorreu de forma individual apés quinze dias da realizagdo da
primeira coleta. Os estudantes, aproximadamente 20% de cada série, foram selecionados
por sorteio e responderam novamente a escala de estratégias de aprendizagem. Com esse
procedimento buscou-se a andlise da fidedignidade da escala que serd aferida pela
comparacao dos escores obtidos pelos estudantes em momentos diferentes. Nesse sentido, o
teste reteste foi realizado buscando verificar se a varidncia de erro ird se relacionar a
amostragem de tempo. Em seguida, esses mesmos alunos passaram pela entrevista sobre a
inteligibilidade dos itens da escala que acabaram de responder. O pesquisador lia cada item
e o estudante era questionado sobre o entendimento do item. Foi solicitado que ele
explicasse o que compreendeu acerca de cada item. As respostas foram anotadas pela
entrevistadora num instrumento desenvolvido para esse fim.

Na terceira etapa, uma semana apos a coleta da segunda, ocorreu a aplicagdo dos sub-
testes verbais do WISC-III, com o propdsito de se buscar a validacdo de critério. Nesse
caso, aproximadamente dez estudantes de cada série escolar, selecionados por sorteio,
participaram dessa etapa. O tunico pré-requisito para participar do sorteio foi ter sido
sorteado para participar da segunda etapa da coleta. Desse modo, garantiu-se que os
estudantes que responderam ao WISC-III passaram por todas as etapas da coleta. A
aplicacdo dos sub-testes verbais foi individual e ocorreu nas bibliotecas de cada instituicao
de ensino. Cada entrevista tinha uma média de duraciao de 50 minutos. A aplica¢do dos sub-
testes verbais do WISC-III possibilitou levantar possiveis relagdes entre as estratégias
cognitivas e metacognitivas utilizadas e o coeficiente de inteligéncia verbal da crianga. A

aplicacdo contribuiu para uma validacdo preditiva da escala.
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Posteriormente, foram solicitadas as escolas participantes que cedessem as médias
escolares dos alunos participantes, das disciplinas de portugués e matemética, obtidas no
segundo semestre de 2005. Portanto, para se estabelecer a validade de critério do teste
também foi utilizado um critério externo, no caso notas escolares finais relativas ao
semestre letivo ao qual a aplica¢do foi realizada. Essas notas foram obtidas depois de
decorrido um tempo da aplicacdo do instrumento. Se a correlacdo for positiva e alta
significard que o teste foi vélido para predizer que os alunos que utilizam um maior nimero
de estratégias tendem a obter notas mais altas na escola. Se os alunos que utilizam um
maior nimero de estratégias obtiverem médias baixas na escola, entdo o coeficiente de

correlagdo serd considerado nulo, desse modo a validade ndo sera constatada.
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CAPITULO 4
RESULTADOS
Os dados foram organizados em planilha Excel e submetidos as estatisticas descritiva
e inferencial, visando atender os objetivos propostos. Buscou-se alcancar o primeiro
objetivo especifico deste estudo que se referiu ao exame da validade de construto, por meio
da andlise fatorial exploratéria da escala de estratégias de aprendizagem de Boruchovitch e

Santos (2004b).

Andlises da validade de construto

Para verificar se haveria a possibilidade de aplicar o método da anédlise fatorial
exploratoria, realizou-se o Teste de Esfericidade de Bartlett, que indicou uma correlagao
entre os itens (Xz [465; N=815]=3788,251; p<0,001) e, portanto, uma adequabilidade ao
uso da andlise fatorial. A medida de adequagdo da amostra foi averiguada pelo indice de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) que foi de 0,851.

A andlise fatorial, por componentes principais e rotagdo varimax, indicou uma
estrutura de trés fatores para a escala de estratégias de aprendizagem, com eigenvalues
acima de 1,0 capazes de explicar 31,14% da variancia total. O agrupamento dos fatores
ficou assim distribuido, Fator 1- auséncia de estratégias de aprendizagem, com 13 itens (3,
9, 10, 15, 19, 23, 26, 28, 29, 30, 31, 33 e 36); Fator 2 - estratégias cognitivas, com 11 itens
(1,2,4,5, 11, 12, 13, 18, 20, 21 e 25) e o Fator 3 - estratégias metacognitivas, com 7 itens
(8,17, 22,27, 32,35 e 37). Ressalta-se que com a andlise fatorial a escala de 37 itens ficou
reduzida a 31 itens. Em acréscimo, tratou-se de uma rotagdo forcada, isto €, 3 fatores com
rotacdo varimax. A Tabela 2 mostra a distribui¢do dos itens por fator e suas respectivas

cargas fatoriais.
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Tabela 2. Distribui¢do dos itens por fator e suas respectivas cargas fatoriais.

Comunalidade

Itens 1 2
EAl  Vocé costuma grifar as partes importantes do texto para aprender melhor? 0,49 0,261
EA2  Quando vocg estd fazendo uma redag@o, costuma fazer uma lista de idéias antes de comecar a escrever? 0,46 0,237
EA3  Vocé costuma estudar ou fazer o dever de cada na tltima hora? 0,44 0,230
EA4  Quando vocé estd assistindo a uma aula, costuma anotar o que a professora estd falando, mesmo 038 0163
quando ela ndo manda ou ndo escreva nada na lousa? ’ ’
EA5S  Vocé costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o professor explicou em aula? 0,49 0,298
EA8  Quando vocg estuda, costuma perceber que ndo estd entendo aquilo que esta estudando? 0,41 0,218
EA9  Vocé costuma desistir quando uma tarefa é dificil ou chata? 0,55 0,324
EA10 Quando a sua professora estd explicando uma matéria nova, vocé costuma ficar pensando em outra 0.60 0377
coisa? ' |
EAIl  Vocé costuma fazer um esquema usando as idéias principais do texto? 0,57 0,355
EA12  Quando vocé termina de estudar para uma prova, costuma fazer questdes para si proprio para ver se 0.55 0401
entendeu bem o que estudou? ’ ’
EA13  Quando vocé 1& um texto, procura escrever com suas palavras o que entendeu da leitura, para poder 061 0381
estudar depois? ’ ’
EA15  Vocé se sente cansado quando 1€, estuda ou faz o dever de casa? 0,45 0,216
EA17  Vocé percebe quando estd com dificuldade para aprender determinados assuntos ou matérias? 0,66 0,443
EA18 Quando vocg estuda, 1€ a matéria e depois fecha o caderno e fala em voz alta tudo o que entendeu? 0,49 0,287
EA19  Vocé costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor estd dando explicacdes? 0,66 0,450
EA20 Quando vocé aprende alguma coisa nova, costuma tentar relacionar aquilo que estd aprendendo com 048 0,289
alguma coisa que vocé ja sabia? ’ ’
EA21  Vocé resume os textos que o professor pede para estudar? 0,50 0,257
EA22  Quando vocé recebe uma prova, costuma verificar o que errou? 0,42 0,282
EA23  Vocé escuta misica enquanto estuda ou faz a ligao de casa? 0,44 0211
EA25  Vocé cria perguntas e respostas sobre o assunto que estd estudando? 0,60 0,405
EA26  Quando vocé estd fazendo uma tarefa dificil, costuma ficar muito nervoso? 0,38 0,171
EA27  Quando vocé estuda, percebe se ndo estd conseguindo aprender? 0,57 0,344
EA28 Depois que vocé senta para fazer a licdo de casa, costuma ficar se levantando toda hora para pegar 0,49 0256
algum material? ’ "
EA29  Vocé costuma comer enquanto estuda ou faz o dever de casa? 0,58 0,350
EA30  Vocé costuma se esquecer de fazer as coisas que a sua professora pede? 0,60 0,385
EA31  Vocé costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando estd lendo ou fazendo o dever de casa? 0,64 0.429
EA32  Quando vocg percebe que ndo entendeu o que leu, costuma parar e ler novamente? 041 0,259
EA33  Vocé costuma se esquecer de fazer o dever de casa? 0,57 0,361
EA35  Vocé percebe quando nio entende o que estd lendo? 0,70 0,501
EA36  Vocé costuma estudar ou fazer a licdo de casa assistindo televisao? 0,49 0,262
EA37  Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou a alguém de sua casa, quando nio entende alguma matéria? 0,50 0,253

Cabe mencionar que a menor carga fatorial foi de 0,38 e a maior foi de 0,70. O alpha

de Cronbach da escala toda foi de 0,79. A Tabela 3 apresenta os itens das subescalas bem

como os respectivos valores do alpha de Cronbach, revelando que o instrumento apresenta

indices aceitaveis de consisténcia interna.
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Tabela 3. Itens das subescalas e valores do alpha de Cronbach.

Itens Afirmativas Fatores  alpha de
Cronbach

(O8]

Vocé costuma estudar ou fazer o dever de cada na dltima hora?

Vocé costuma desistir quando uma tarefa € dificil ou chata?

10 Quando a sua professora estd explicando uma matéria nova, vocé costuma ficar pensando em
outra coisa?

15 Vocé se sente cansado quando 1€, estuda ou faz o dever de casa?

19  Vocé costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor estd dando explicacdes?

23 Vocé escuta musica enquanto estuda ou faz a li¢do de casa?

26 Quando vocé esta fazendo uma tarefa dificil, costuma ficar muito nervoso?

N\l

Fator 1 Auséncia de Estratégias

28  Depois que vocé senta para fazer a ligdo de casa, costuma ficar se levantando toda hora para 0,80
pegar algum material?
29  Voce costuma comer enquanto estuda ou faz o dever de casa?
30  Voce costuma se esquecer de fazer as coisas que a sua professora pede?
31 Vocé costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando estd lendo ou fazendo o dever de
casa?
33 Vocé costuma se esquecer de fazer o dever de casa?
36 Voce costuma estudar ou fazer a licdo de casa assistindo televisao?
1 Vocé costuma grifar as partes importantes do texto para aprender melhor?
2 Quando vocé estd fazendo uma redacgdo, costuma fazer uma lista de idéias antes de comecar a
escrever?
4 Quando vocé estd assistindo a uma aula, costuma anotar o que a professora estd falando,
mesmo quando ela ndo manda ou ndo escreva nada na lousa? -
5 Vocé costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o professor explicou em aula? s
11 Vocé costuma fazer um esquema usando as idéias principais do texto? ‘5
12 Quando vocé termina de estudar para uma prova, costuma fazer questdes para si proprio para o X
ver se entendeu bem o que estudou? § 2 0,74
13 Quando voce 1€ um texto, procura escrever com suas palavras o que entendeu da leitura, para (& .a
poder estudar depois? X
18 Quando vocé estuda, 1€ a matéria e depois fecha o caderno e fala em voz alta tudo o que §
entendeu? g
20  Quando vocé aprende alguma coisa nova, costuma tentar relacionar aquilo que estda
aprendendo com alguma coisa que vocé ja sabia?
21 Vocé resume os textos que o professor pede para estudar?
25  Vocé cria perguntas e respostas sobre o assunto que estd estudando?
8 Quando vocé estuda, costuma perceber que néo estd entendo aquilo que estd estudando?
17 Vocé percebe quando estd com dificuldade para aprender determinados assuntos ou matérias?
22 Quando vocé recebe uma prova, costuma verificar o que errou?
27  Quando vocé estuda, percebe se ndo estd conseguindo aprender? 0,62

32 Quando vocé percebe que ndo entendeu o que leu, costuma parar e ler novamente?

35 Vocé percebe quando ndo entende o que estd lendo?

37  Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou a alguém de sua casa, quando ndo entende alguma
matéria?

Fator 3 Estratégias
Metacognitivas

Conforme ja mencionado, a escala de 37 itens ficou reduzida a 31 itens, assim sendo,
os itens 6, 7, 14, 16, 24 e 34 foram excluidos, pois carregaram no fator ndo congruente

teoricamente, isto €, na subescala estratégias cognitivas quando deveriam ter carregado no
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fator estratégias metacognitivas. A Tabela 4 mostra a distribui¢do dos itens excluidos por
fator de agrupamento e suas respectivas cargas fatoriais.

Tabela 4. Itens que serdo excluidos e respectivas cargas fatoriais.

Item Questao Tipo Carga
Fatorial

6 Depois que vocé estuda, costuma pedir para alguém da sua casa lhe fazer Regulacgéo/ 0,46
perguntas para ver se vocé aprendeu mesmo? metacognitiva

7 Quando vocé estuda consegue perceber que ndo estd aprendendo? Percepcio/ 0,32

metacognitiva

14 Quando vocé tem muitas coisas da escola para fazer num dia, costuma fazer Planejamento/ 0,44
uma lista para ndo se esquecer de nada ou para ver o que é melhor fazer metacognitiva
primeiro?

16 Quando vocé recebe uma nota de uma prova, tenta fazer de novo as questdes Regulacao/ 0,45
que errou? metacognitiva

24 Quando voce estd fazendo uma prova, costuma ler suas respostas novamente Regulacio/ 0,35
antes de entregar para o professor? metacognitiva

34 Quando vocé estd fazendo uma tarefa dificil, costuma dizer para vocé mesmo: Regulacao/ 0,48
‘Calma, eu vou conseguir’? metacognitiva

Para dar seguimento nas andlises estatisticas, a versdo de 31 itens da escala de
estratégias de aprendizagem de Boruchovitch e Santos (2004b) foi submetida ao teste de
Kolmogorov-Smirnov, visando verificar a normalidade ou nio da distribuicdo. Os dados
evidenciaram tratar-se de uma distribuicdo normal, considerando D=0,929 e p=0,354.
Também se levantou que a média de pontos na versdao de 31 itens foi de 66,4 (DP=8,2), a
pontuacdo minima foi de 14 e a maxima 89.

As pontuacdes nas subescalas auséncia de estratégias, estratégias cognitivas e
estratégias metacognitivas também foram levantadas. A Tabela 5 apresenta os dados de

média, desvio padrdo, pontuacdo mdxima e minima em cada subescala.
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Tabela 5. Distribuicao das médias, desvios-padrao, pontuacdes maxima e minima em cada

subescala.
Subescala Variagdo da M de pontos Pontuacdo Pontuagdo
~ DP L. ..
Pontuacdo na Escala Minima Miéxima
Auséncia de estratégias 1-52 29,2 4,7 15 39
Estratégias cognitivas 1-44 20,7 4,2 11 33
Estratégias metacognitivas 1-28 16,5 2,5 6 21

Na seqiiéncia serdo apresentados os dados relativos as andlises da validade
concorrente, preditiva e de conteido da escala de estratégias de aprendizagem de
Boruchovitch e Santos (2004b). A avaliacdo da fidedignidade e as evidéncias de validade
de critério da escala, considerando género, idade, série escolar, desempenho cognitivo e
autopercep¢do do desempenho serdo demonstradas, os dados obtidos com as subescalas

também serdao detalhadamente descritos.

Andlise da validade concorrente

No segundo objetivo especifico buscou-se verificar: a validade concorrente, por
meio da medida de compreensdo em leitura — teste de Cloze e a validade preditiva por meio
de critérios externos — coeficiente intelectual verbal (QVI) aferido pelo WISC-III e notas
escolares.

Novamente o Kolmogorov-Smirnov Test foi empregado com a finalidade de avaliar se
os escores do teste de Cloze, das notas escolares e do raciocinio verbal apresentavam
distribui¢cdes normais. Cabe lembrar que havia duas versdes do teste de Cloze, uma para
alunos da 2% a 4* séries e outra para alunos da 5* a 8* séries. Como ambas as medidas nao
apresentaram distribui¢des normais (D=1,871 e p=0,002 e D=2,603 e p<0,001,

respectivamente), a validade concorrente da escala de estratégias de aprendizagem de
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Boruchovitch e Santos (2004b) foi aferida por meio do coeficiente de correlacdo de
Spearman.

Os estudantes das 2%, 3* e 4* séries (29,7%, n=242) responderam a uma versao do
Cloze que continha 15 omissdes em 83 vocédbulos e apresentaram uma média de 7,5 pontos
(DP=3,7) e os estudantes das 5% 6%, 7* e 8" séries (70,3%, n=573) responderam a uma
versao com 40 omissdes e 250 vocdbulos e obtiveram uma média de 22,0 pontos (DP=6,1).
Observou-se correlagdo positiva, porém fraca entre os escores da escala de estratégias de
aprendizagem e do Cloze. A Tabela 6 mostra os coeficientes de correlagdo e os niveis de
significancia obtidos entre a pontuagcdo na escala de estratégias de aprendizagem e os
escores obtidos no Cloze pelos participantes.

Tabela 6. Coeficiente de correlac@o e nivel de significancia entre a escala de estratégias de
aprendizagem e os escores do Cloze (N=815).

Série M M T p
Escolar Cloze Estratégias
2%, 3% e 47 7,5 68,1 0,230 0,001
5% 6% 7" e 8 22,0 65,7 0,147 0,001

Em acréscimo, com os dados obtidos, cabe considerar que embora o coeficiente de
correlacdo tenha se revelado baixo, interpretou-se esse resultado positivo, sobretudo quando
se leva em conta o aspecto subjetivo das medidas trabalhadas neste estudo, isto &,
estratégias de aprendizagem e compreensao em leitura. Assim, pode-se dizer que a validade
concorrente ficou prejudicada devido ao baixo valor do coeficiente de correlagdo, mas nao
podemos descartar que se revelou indicio de que pode haver relacdo entre as estratégias de
aprendizagem e a compreensdo em leitura, aspecto que merece ser melhor explorado em

estudos futuros.
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Andlise da validade preditiva da escala de estratégias de aprendizagem: desempenho no
raciocino verbal

Inicialmente explorou-se o desempenho no raciocinio verbal — WISC-III e suas
possiveis associacdes com as estratégias de aprendizagem. A Tabela 7 traz uma descri¢ao
das freqiiéncias e das porcentagens das classificagdes dos coeficientes verbais do WISC-III.

Tabela 7. Freqiiéncias e porcentagens das classificacdes dos coeficientes verbais do WISC-
I (n=91).

Classificagdoes WISC-II1 F %

Intelectualmente deficiente 3 3,3
Limitrofe 7 7,7
Médio inferior 18 19,8
Médio 45 49,4
Médio superior 7 7,7
Superior 8 8,8
Muito superior 3 3,3
Total 91 100

Investigou-se possiveis diferengas entre o raciocinio verbal e a pontuacdo na escala de
estratégias de aprendizagem. Para tanto, os estudantes foram divididos em trés grupos. O
primeiro foi composto pelos estudantes considerados intelectualmente deficientes,
limitrofes e com escores médio-baixo (30,8%, n=28), o segundo grupo se referiu aos
estudantes que apresentaram escores considerados médios (49,4%, n=45) e, por fim,
estavam aqueles que obtiveram escores médio superior, superior € muito superior (19,8%,
n=18).

Um dos pressupostos para utilizar a Andlise de Variancia (ANOVA) € que exista
homogeneidade de variancia entre os grupos avaliados (homoscedasticidade), tal andlise foi
testada neste trabalho pelo teste de Levene que indicou haver homogeneidade de varidncia

nos grupos estudados, considerando F(2, 88)=1,538; p=0,221. O tratamento com a ANOVA
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permitiu mostrar que a pontuacdo na escala de estratégias de aprendizagem ¢ diferenciada
pelo coeficiente verbal dos estudantes [F(2, 88)=6,879; p=0,002]. O teste post-hoc de
Tukey demonstrou que a diferenca na pontuacdo da escala estava entre os estudantes que se
encontravam no grupo 1 em relacdo aqueles que estavam nos grupos 2 (p=0,005) e 3
(p=0,005). Em todos os casos, o grupo 1 apresentou uma pontuacdo mais baixa na escala do
que os estudantes dos outros grupos. Observa-se que os grupos 2 e 3 ndo se diferenciaram.

A Figura 1 apresenta os Box-plots dos participantes.

90

804

704

60+

504

40
N= 28 45 18

Figura 1. Box-plot dos participantes em relacio ao coeficiente verbal e pontuacio na escala
de estratégias de aprendizagem.

Os estudantes que apresentaram coeficientes verbais baixos também foram aqueles
que pontuaram menos (M=64,2) na escala de estratégias de aprendizagem. O inverso

também ¢é verdadeiro, considerando respectivamente M=70,2 e M=71,7.
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Sob a perspectiva de se levantar a validade preditiva da escala de estratégias de
aprendizagem, a correlacdo de Pearson foi utilizada. Adotou-se esse tratamento, visto que a
distribuicao da Escala de estratégias de aprendizagem, conforme ja apontado, era normal,
bem como pelo fato de o teste de Kolmogorov-Smirnov também ter revelado uma
distribuicao normal (D=0,665 e p=0,769) para os escores do coeficiente intelectual verbal.
O desempenho médio dos participantes (11,2%, n=91) no raciocinio verbal foi de 98,3
pontos (DP=16,4). Os dados evidenciaram relacdo positiva e fraca, mas altamente

significante entre as duas varidveis, tendo em vista r=0,271 e p=0,009.

Andlise das subescalas e desempenho no raciocinio verbal

Recorreu-se a correlacdo de Pearson para buscar relacdo entre as pontuagdes nas
subescalas de estratégias de aprendizagem e o raciocinio verbal. Os dados evidenciaram
que houve relacdo entre a pontuacdo na subescala auséncia de estratégias de aprendizagem
e os escores do raciocinio verbal. Salienta-se que a o coeficiente de correlagdo, nesse caso,
foi significativo e negativo, embora fraco (r=-0,241; p=0,022). Todavia, as outras
subescalas ndo se mostraram significantes, considerando respectivamente r=0,169 e
p=0,110 e r=0,168 e p=0,111.

As diferencas entre a pontuacdo nas subescalas de estratégias de aprendizagem,
considerando o coeficiente intelectual do estudante também foram levantadas. O valor
obtido com o teste de Levene permitiu o uso da ANOVA somente na subescala auséncia de
estratégias, considerando F(2, 88)=3,544; p=0,333. Assim, houve diferenca
estatisticamente significante entre os grupos na pontuacdo da subescala auséncia de
estratégias [F(2, 88)=4,930; p=0,009], cuja diferenca na pontuacio, segundo o teste post-

hoc de Tukey, ocorreu entre os alunos do grupo 1 e do grupo 2 (p=0,024) e do grupo 1 e 3
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(»=0,020). Em todos os casos, os alunos que compunham o grupo 1 apresentaram uma pior
pontuacdo (M=28,3) na subescala auséncia de estratégias em relacdo aos estudantes dos

grupos 2 (M=31,1) e 3 (M=32,0).

Andlise da validade preditiva da escala de estratégias de aprendizagem: desempenho
escolar

Ainda com o foco da validade preditiva recorreu-se a ANOVA para se buscar possivel
relacdo entre o desempenho escolar dos estudantes (53,2%, n=434) nas disciplinas de
portugués e matematica e o desempenho na escala de estratégias de aprendizagem. Optou-
se por trabalhar com a ANOVA, com o objetivo de avaliar se a pontuacdo na escala de
estratégias de aprendizagem se diferenciaria entre os grupos, tendo em vista que as notas de
tais disciplinas eram expressas em conceitos: Em processo, Realiza e Realiza plenamente.
No caso da disciplina portugués, 4,1% (n=34) dos alunos estavam Em processo, 34,6%
(n=282) apresentavam um desempenho classificado como Realiza e 14,5% (n=118) tinham
um desempenho denominado Realiza plenamente.

No que se refere as notas da disciplina portugués, os dados da ANOVA evidenciaram
diferenca estatisticamente significante entre os grupos [F(2, 431)=37,247; p<0,001],
destacando que o teste de Levene indicou que a ANOVA poderia ser empregada, tendo em
vista F(2, 431)=0,002; p=0,998. O teste de post-hoc de Tukey apontou que a diferenca na
pontuacdo da escala de estratégias de aprendizagem estava entre os alunos que
apresentaram um conceito Realiza plenamente e aqueles que apresentaram um conceito
Realiza (p<0,001) ou Em processo 3 (p<0,001). Também houve diferenca entre os alunos
que obtiveram Realiza e aqueles que estavam Em processo (p=0,011). Em todos os casos,

os alunos que tiveram o conceito Realiza plenamente demonstraram um melhor
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desempenho (M=70) na escala de estratégias de aprendizagem em relacdo aqueles que
tiveram o conceito Realiza (M=63,7) ou Em processo (M=59,7).

Quanto as notas da disciplina matemaética, 8,2% (n=67) dos alunos tiveram conceito
denominado Em processo, 35,8% (n=292) o conceito Realiza e 9,2% (n=75) o conceito
Realiza plenamente. Pelo teste de Levene F(2, 431)=1,405; p=0,247] foi possivel evidenciar
a viabilidade de empregar a ANOVA, que por sua vez, mostrou diferenca estatisticamente
significante entre os grupos, considerando [F(2, 431)=18,787; p<0,001]. O teste post-hoc
de Tukey indicou que a diferenca no desempenho da escala de estratégias de aprendizagem
estava entre os alunos que apresentaram o conceito Realiza plenamente e aqueles que
tiveram o conceito Realiza (p=0,019) ou Em processo (p<0,001). Também houve diferenca
entre os alunos que obtiveram conceito Realiza e aqueles que estavam Em processo
(p<0,001). Em todos os casos os alunos que tiveram o conceito Realiza plenamente
demonstraram uma melhor pontuacao (M=68,2) na escala de estratégias de aprendizagem
em relacdo aqueles com conceito Realiza (M=65,4) ou Em processo (M=60,2). Esses

resultados muito se assemelharam aos obtidos na disciplina portugués.

Andlise das subescalas e desempenho escolar

Os desempenhos nas disciplinas portugués e matematica e a pontuacao nas subescalas
auséncia de estratégias de aprendizagem, estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas
foram ainda avaliados. Com os resultados do teste de Levene nas subescalas auséncia de
estratégias [F(2, 430)=1,1512; p=2,222] e estratégias cognitivas [F(2, 431)=2,432;
p=0,089] foi possivel empregar a ANOVA, sendo que no caso da subescala estratégias
metacognitivas [F(2, 431)=11,993; p=0,001] a ANOVA niao podde ser empregada. A

diferenca na pontuacdo das subescalas face ao desempenho escolar foi evidenciada pela
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ANOVA, tendo em vista respectivamente [F(2, 430)=30,377; p=0,009] e [F(2, 431)=7,630;
p<0,001]. Na Tabela 8, os dados relativos ao teste post-hoc de Tukey podem ser
observados. Destaca-se que os estudantes que apresentaram um melhor conceito escolar
também foram aqueles melhor pontuaram nas subescalas de estratégias de aprendizagem.

Tabela 8. Resultados das andlises do teste post-hoc de Tukey, considerando as diferencas na
pontuacdo das subescalas por desempenho escolar na disciplina portugués.

Grupos de
Subescalas Desempenho Grupos de Desempenho p
Auséncia de estratégias Em processo Realiza 0.018
M=25,6 M=27,7 ’
Realiza plenamente
M=30.9 0,001
Realiza Realiza plenamente 0.001
M=217,1 M=30,9 ’
Estratégias cognitivas Em processo Realiza plenamente
M=17,7 M=21,2 0,003
Realiza Realiza plenamente
M=18,5 M=212 0,004

Para a disciplina matemaética, também foi feita a andlise pelas subescalas auséncia de
estratégias de aprendizagem, estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas. Nesse
caso, o teste de Levene [F(2, 430)=0,868, p=0,421; F(2, 431)=1,376, p=0,254; F(2,
431)=7,265, p=0,001, respectivamente] também permitiu o emprego da ANOVA na anélise
das subescalas auséncia de estratégias e estratégias cognitivas, apontando diferengas no
desempenho escolar nas referidas subescalas F(2, 430)=21,233; p=0,000 e F(2,
431)=5,229; p=0,006, lembrando que o teste de Levene nao permitiu o uso da ANOVA no

caso das estratégias metacognitivas. De forma similar a disciplina portugués, os estudantes
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que tinham um melhor conceito escolar, também pontuaram mais nas subescalas. Os dados
do teste post-hoc de Tukey foram levantados (Tabela 9).

Tabela 9. Resultados das andlises do teste post-hoc de Tukey, considerando as diferencas na
pontuacdo das subescalas por desempenho escolar na disciplina matemética.

Grupos de
Subescalas Desempenho  Grupos de Desempenho p
Auséncia de estratégias Em processo Realiza 0.001
M=259 M=28,4 ’
Realiza plenamente
M=30,7 0,001
Realiza Realiza plenamente
M=28.,4 M=30,7 0,001
Estratégias cognitivas Em processo Realiza 0.033
M=18,7 M=20,1 ’
Realiza plenamente
M=20.9 0,004

Andlise semdntica dos itens da escala

O terceiro objetivo primou por dar continuidade aos estudos de constituicdo da
validade de contetido da escala de estratégias de aprendizagem. Assim, 253 (31,0%) alunos
foram entrevistados, tendo em vista obter informacdes sobre a inteligibilidade dos itens da
escala. Pode-se dizer que os alunos apresentaram uma média alta de entendimento dos itens
da escala (M=115,8, DP=10,6). Salienta-se que a escala utilizada para realizar a entrevista
de inteligibilidade dos itens era do tipo likert de 4 pontos, sendo que 4 expressava o
entendimento completo do item, portanto a pontuacdo maxima poderia chegar a 124. A

Tabela 10 apresenta a freqiiéncia e a porcentagem de pontos dos participantes na entrevista.
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Tabela 10. Distribuicdo das freqiiéncias e porcentagens de pontos dos participantes na
entrevista (n=253).

Pontos na Entrevista F %
68 1 0,4
80 1 0,4
81 2 0,8
84 1 0,4
86 1 0,4
88 2 0,8
89 1 0,4
90 1 0,4
91 1 0,4
92 1 0,4
93 3 1,2
94 2 0,8
95 2 0,8
96 3 1,2
97 1 0,4
98 2 0,8
99 2 0,8
100 2 0,8
101 1 0,4
102 4 1,6
103 2 0,8

105 2 0,8
106 2 0,8
107 2 0,8
108 5 2,0
109 6 2,4
110 3 1,2
111 3 1,2
112 6 2,4
113 7 2,8
114 4 1,6
115 6 2,4
116 10 4,0
117 7 2,8
118 7 2,8
119 9 3,6
120 15 5,9
121 10 4,0
122 21 8,3
123 16 6,3
124 76 30,0
Total 253 100

108



Ao se considerar a pontuacdo maxima na entrevista (124 pontos), pode-se dizer que o
percentual de entendimento dos itens ficou em 93,4%. A pontuagdo maxima na entrevista
de inteligibilidade na subescala auséncia de estratégias de aprendizagem poderia chegar a
52 pontos, 44 para a subescala estratégias cognitivas e 28 para a subescala estratégias
metacognitivas. Uma andlise mais qualitativa dos acertos indicou que a média de pontos no
que tange ao entendimento dos itens da subescala auséncia de estratégias de aprendizagem
(13 itens), foi de 49,0 (DP=5,1). No caso da subescala estratégias cognitivas (11 itens), a
média foi de 40,5 (DP=4,5) e na subescala estratégias metacognitivas (7 itens) a média foi
de 23,3 (DP=2,5).

Assim, realizou-se a seguinte ponderacao, se a média de pontos na subescala auséncia
foi de 49 pontos, isto significa que a maior parte da amostra teve uma pontuacdo média no
quesito entendimento do item, o que corresponde a 94,2% de entendimento dos itens dessa
subescala. J4 no caso da subescala estratégias cognitivas, o percentual de entendimento,
considerando a média de 40,5, foi de 92% e, por fim, o percentual da inteligibilidade dos
itens da subescala estratégias metacognitivas foi de 83,2%. Esses dados parecem apontar
que os itens possivelmente mais inteligiveis foram aqueles que se referiram a subescala
auséncia de estratégias de aprendizagem, que foram seguidos pelos itens das subescalas

estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas.

Andlise da fidedignidade
A evidéncia de fidedignidade da escala de estratégias de aprendizagem foi investigada
no quarto objetivo. Vale lembrar que na ocasido do reteste selecionou-se aleatoriamente

31,2% (n=254) dos estudantes que responderam a primeira versdo da escala. A média de
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pontos desse grupo selecionado na primeira situa¢ao de aplicagao foi de 67,5 (DP=8,1). No
reteste a média de pontos do mesmo grupo foi de 67,9 (DP=8,7).

Como se tratavam de medidas com distribuicio normal de grupos dependentes
recorreu-se ao Teste ¢ de Student pareado. Nao se constatou diferenca estatisticamente
significante entre as duas situacdes de aplicacdo, tendo em vista =-0,929 e p=0,354. A
correlagdo de Pearson indicou relagdo alta, significante e positiva entre as duas medidas,
considerando r=0,783 e p<0,001. A Figura 2 apresenta a dispersdo dos participantes nas

duas situacdes de aplicagao.
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Figura 2. Dispersdo dos participantes, considerando o teste e o reteste da escala de
estratégias de aprendizagem.
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Evidéncias adicionais de validade da escala de estratégias de aprendizagem: outros
critérios

Por fim, visou-se atender ao ltimo objetivo do estudo, isto €, conhecer mais sobre as
estratégias de aprendizagem de alunos brasileiros nas suas rela¢cdes com género, idade, série
escolar e autopercepcdo do desempenho. Também se buscou averiguar como essas
varidveis se apresentavam em razdo das subescalas auséncia de estratégias, estratégias

cognitivas e estratégias metacognitivas. A seguir serdo apresentadas as andlises realizadas.

Estratégias de aprendizagem e género

No que tange ao gé€nero, analisou-se a existéncia de diferenca entre meninos (48,5%,
n=395) e meninas (51,5%, n=420) na pontuacdo geral da escala de estratégias de
aprendizagem. O teste ¢ de Student foi utilizado e evidenciou diferenca estatisticamente
significante entre os géneros (1=-3,178; p=0,002). As meninas apresentaram uma melhor
pontuagdo (M=69,1) na escala de estratégias de aprendizagem do que os meninos (M=65,9).
A Figura 3 apresenta o Box-plot dos dados.
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Figura 3. Box-plot dos participantes da pontuacdo por género na escala de estratégias de
aprendizagem.
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Para que o dado fosse melhor explorado realizou-se uma andlise por género,
considerando as diferentes séries escolares. Salienta-se que, em algumas séries escolares, os
géneros se diferenciaram na pontuagao da escala de estratégias de aprendizagem, em outras
nao (Tabela 11).

Tabela 11. Distribuicdo das diferengas de pontos entre os géneros na escala de estratégias
de aprendizagem nas diferentes séries escolares (N=815).

Série Grupos Fe% M t p
Escolar Pontos na Escala
22 Meninas 27 72,0
39,7 -3,612 0,001
Meninos 41
60,3 65,2
32 Meninas 34 70,14
41,0 -1,687 0,095
Meninos 49
59,0 66,9
42 Meninas 51 68,8
56,7 -0,811 0,419
Meninos 39
43,3 67,6
52 Meninas 83 68,7
50,6 -3,890 0,001
Meninos 81
49,4 63,8
6* Meninas 87 67,3
53 -1,372 0,172
Meninos 77
47 65,6
7? Meninas 61 65,4
51,3 -1,809 0,073
Meninos 58
48,7 62,2
8? Meninas 77 66,2
60,6 -1,482 0,141
Meninos 50
39,4 64,4

Conforme consta na Tabela 11, as meninas da 2* série demonstraram uma melhor
pontuacdo, em relacdo aos meninos da mesma série. O mesmo pode ser observado na 5*

série.
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Andlise das subescalas e género

Recorreu-se ao teste ¢ de Student para buscar eventuais diferencas na pontuacao das
subescalas, tendo em vista o género dos participantes. Os dados evidenciaram que na
subescala auséncia de estratégias nido houve diferenca estatisticamente significante
(=-0,676; p=0,499) entre os géneros. A média dos géneros feminino (M=29,3) e masculino
(M=29,1) ficaram muito préximas. No caso das subescalas estratégias cognitivas e
estratégias metacognitivas a diferenca foi observada, considerando respectivamente #-4,055

e p<0,001 e t=-8,276 e p<0,001. As Figuras 4 e 5 apresentam os Box-plots dos

participantes.
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Figura 4. Box-plot da pontuagdo na subescala estratégias cognitivas, considerando a
diferenca entre os géneros.
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Figura 5. Box-plot da pontuagdo na subescala estratégias metacognitivas, considerando a
diferenca entre os géneros.

O género feminino obteve uma melhor pontuagdo na subescala estratégias cognitivas
(M=21,3) em relacdo ao masculino (M=20). O mesmo ocorreu na subescala estratégias
metacognitivas (M=17,2 e M=15,8, respectivamente).

Realizou-se, ainda, uma andlise por género, considerando as diferentes séries
escolares, sendo que em algumas séries houve diferenca significante entre os géneros e em

outras ndo. Os dados podem ser vistos nas Tabelas 12, 13 e 14.
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Tabela 12. Distribuicdo da pontuaciao na subescala auséncia de estratégias entre os géneros
nas diferentes séries escolares (N=815).

Série Grupos Fe% M t P
Escolar Auséncia de
estratégias
22 Meninas 27 32,7 -2,085 0,041
39,7
Meninos 41 30,2
60,3
32 Meninas 34 30,9 -0,643 0,522
41,0
Meninos 49 31,6
59,0
42 Meninas 51 31,1 -1,344 0,182
56,7
Meninos 39 29,9
43,3
5% Meninas 83 30,0 -2,815 0,005
50,6
Meninos 81 28.0
49,4
6* Meninas 87 28,1 1,124 0,263
53
Meninos 77 28,9
47
7 Meninas 61 28,2 0,953 0,343
51,3
Meninos 58 29.0
48,7
8* Meninas 77 27,4 0,761 0,448
60,6
Meninos 50 28,0
39,4

Ao que parece, em somente duas séries, os géneros se diferenciaram em relacdao a
pontuacdo na subescala auséncia de estratégias, isto é, o género feminino na 2* e na 5°
séries demonstrou melhor desempenho em relacdo ao masculino. Na maioria das séries,

ndo se observou tal diferenca.
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Tabela 13. Distribuicdo da pontuac@o na subescala estratégias cognitivas entre os géneros
nas diferentes séries escolares (N=815).

Série Grupos Fe% M t p
Escolar Estratégias
cognitivas
22 Meninas 27 22,6 -2,085 0,008
39,7
Meninos 41 19,7
60,3
32 Meninas 34 23,0 -2,261 0,026
41,0
Meninos 49 21,0
59,0
42 Meninas 51 21,6 0,447 0,656
56,7
Meninos 39 22.0
43,3
52 Meninas 83 21,5 2,476 0,014
50,6
Meninos 81 19,7
49,4
6* Meninas 87 21,1 -1,131 0,260
53
Meninos 77 20,3
47
7* Meninas 61 20,2 -2,010 0,047
51,3
Meninos 58 18,7
48,7
8* Meninas 77 20,6 -1,314 0,191
60,6
Meninos 50 19,7
39,4

No caso da subescala estratégias cognitivas, quatro séries apresentaram diferenca
significante no desempenho em razao do género, sendo elas a 2%, 3%, 5* e 7° séries. Em todos
0s casos as meninas se sairam melhor do que os meninos. Nas outras trés a diferenca nao

foi discriminada.
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Tabela 14. Distribui¢do da pontuacdo na subescala estratégias metacognitivas entre 0s
géneros nas diferentes séries escolares (N=815).

Série Grupos Fe% M t p
Escolar Estratégias
metacognitivas
22 Meninas 27 16,5 -2,117 0,038
39,7
Meninos 41 15,2
60,3
32 Meninas 34 15,3 -0,500 0,618
41,0
Meninos 49 15,0
59,0
42 Meninas 51 16,0 -0,649 0,518
56,7
Meninos 39 15,6
43,3
5% Meninas 83 17,1 -2,875 0,005
50,6
Meninos 81 16,0
49,4
6* Meninas 87 18,0 -4,821 0,001
53
Meninos 77 16,3
47
7* Meninas 61 17,5 -5,510 0,001
51,3
Meninos 58 15,2
48,7
8* Meninas 77 18,1 -3,974 0,001
60,6
Meninos 50 16,5
39,4

Na subescala estratégias metacognitivas a diferencga entre os gé€neros na pontuagao foi
mais alta para as meninas do que para os meninos. Somente em duas séries os géneros nao

se diferenciaram (3% e 4%).
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Estratégias de aprendizagem e idade

A relag@o entre a pontuacao na escala de estratégias de aprendizagem, considerando a
idade dos participantes, também foi avaliada. No caso da idade, os alunos foram agrupados
em trés faixas de idade, visto que inicialmente, quando a pontuacdo na escala foi
comparada entre as idades sem intervalos, isto é, 7/8, 8/9, entre outros, nao foi constatada
diferenca estatisticamente significante entre elas. Todavia, quando houve o agrupamento
das diferentes idades, algumas faixas etdrias se diferenciaram. Estudantes de 7 a 10 anos
formaram a primeira faixa (25,4%, n=207). A segunda faixa continha os estudantes de 11,
12 e 13 anos (50,8%, n=414) e na ultima faixa estavam os estudantes de 14, 15 e 16 anos
(21,9%, n=179). Cabe lembrar, conforme consta na descricdo dos participantes, que 15
sujeitos ndo informaram a idade. O teste de Levene foi usado para levantar a possibilidade
de uso da ANOVA. O valor obtido com o Levene [F(2, 796)=0,887; p=0,412] permitiu o
emprego da ANOVA que mostrou a existéncia de diferencas significantes [F(2,
796)=12,932; p<0,001] entre a pontuagdo na escala e as faixas de idade.

O teste post-hoc de Tukey identificou que a diferenca estava entre as faixas 1 e 2
(»p<0,001) e 1 e 3 (p<0,001). Os estudantes da faixa 1 apresentaram uma melhor pontuacao
(M=68,7) na escala de estratégias de aprendizagem do que aqueles da faixa 2 (M=66,2) e
faixa 3 (M=64,6). E importante relatar que, embora nio tenha havido diferenca
estatisticamente significante entre os estudantes das faixas 2 e 3, o valor de p também foi

baixo (0,065), mas ndo significante.

Andlise das subescalas e idade
A ANOVA foi empregada porque o teste de Levene apresentou resultados aceitiveis

somente para as subescalas auséncia de estratégias [F(2, 795)=0,214; p=0,212] e estratégias
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cognitivas [F(2, 796)=0,454; p=0,635] para avaliar diferengas na pontuagdo das subescalas,
tendo em vista as diferentes faixas de idade dos estudantes. Os resultados da ANOVA
mostraram a existéncia de diferenca entre as duas faixas de idade na pontuagdo das
subescalas auséncia de estratégias de aprendizagem [F(2, 795)=36,589; p<0,001] e
estratégias cognitivas [F(2, 796)=6,479; p=0,002]. A Tabela 15 apresenta os dados obtidos
pelo teste post-hoc de Tukey.

Tabela 15. Resultados das andlises do teste post-hoc de Tukey, considerando as diferencas
na pontuagdo das subescalas por faixa de idade.

Faixas de Faixas de
Subescalas idade idade p
Auséncia de estratégias M=; s M=§8’9 0.001
M=;7,7 0,001
M:§8,9 M:327,7 0,008
Estratégias cognitivas le2 s M:%()j 0.012
M:320,1 0,002

Estratégias de aprendizagem e série escolar
Para levantar a média na escala de estratégias de aprendizagem em cada série escolar,
recorreu-se a estatistica descritiva. A Tabela 16 apresenta os dados relativos a média e

desvio-padrdao em cada série.
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Tabela 16. Médias e desvios-padrdao do desempenho na escala de estratégias de
aprendizagem em cada série escolar.

Série M de pontos Pontuacdo  Pontuacdo

na Escala bp Minima Maxima
22 68,0 8,2 46 83
32 68,1 8.4 48 85
42 68,3 6,8 50 83
5% 66,3 8,2 45 86
6° 66,5 7,9 39 87
72 63,8 9,9 14 87
8* 65,5 7,0 48 89

Com a finalidade de averiguar diferencas na pontuacdo da escala de estratégias de
aprendizagem entre as séries, a ANOVA foi usada. Assim, os alunos mais uma vez foram
agrupados. O grupo 1 (29,6%, n=241) se referiu aos estudantes das 2% 3* e 4* séries, 0
segundo grupo (40,2%, n=328) abarcou os estudantes das 5* e 6* séries e no ultimo grupo
(31,2%, n=246) estavam os estudantes das 7* e 8* séries. Vale acrescentar que o uso da
ANOVA foi aferido pelo resultado obtido no teste de Levene [F(2, 812)=0,335; p=0,715]. A
ANOVA permitiu evidenciar diferenca significante entre os grupos, considerando F(2,
812)=10,703; p<0,001. Pelo teste post-hoc de Tukey diferencas na pontuacio da escala de
estratégias de aprendizagem entre os grupos 1 e 2 (p=0,034) e 1 e 3 (p<0,001) foram
observadas. Também houve diferenga significante entre os grupos 2 e 3 (p=0,037). A

Figura 6 apresenta o Box-plot dos participantes.
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Figura 6. Box-plot por agrupamento de série na escala de estratégias de aprendizagem.

Pode-se dizer que os estudantes do grupo 1 obtiveram uma média de pontos melhor
(M=68,1) do que aqueles do grupo 2 (M=66,4) e 3 (M=64,7). Os estudantes do grupo 2
também foram superiores em relagdo aqueles do grupo 1.

Buscou-se, ainda, refinar as diferencas na pontuacdo da escala de estratégias de
aprendizagem com a finalidade de evidenciar se a escala era sensivel para discriminar os
estudantes das séries que constituiam a primeira etapa do ensino fundamental, isto é, 2%, 3% e
4* (29,6%, n=241) daqueles estudantes que estavam nas séries que representavam a segunda
etapa, ou seja, 5%, 6* 7° e 8* (70,4%, n=574). Para tanto, os estudantes foram novamente
agrupados e utilizou-se o teste ¢ de Student para buscar tais diferencas. Constatou-se
diferenca significante, considerando =3,904 e p<0,001. Os estudantes da primeira etapa do
ensino fundamental demonstraram uma melhor pontuacio (M=68,1) na escala do que

aqueles que estavam na segunda etapa (M=65,7).
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Andlise das subescalas e série escolar

A andlise da estatistica descritiva da pontuacdo nas subescalas de estratégias de
aprendizagem em razdo da série foi realizada. A Tabela 17 apresenta os dados relativos a
média e desvio-padrdao em cada série, considerando as subescalas auséncia de estratégias de
aprendizagem, estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas.

Tabela 17. Médias e desvios-padrdo do desempenho nas subescalas de estratégia de
aprendizagem por série escolar.

Série Pontuacio Pontuacio Pontuacio
Me DP Me DP Me DP Minima e Mdxima  Minima e Mdxima Minima e Méxima
Ausénciade  Estratégias Estratégias Auséncia de Estratégias Estratégias
estratégias cognitivas  metacognitivas estratégias cognitivas metacognitivas
2? 31,2 20,9 15,8 20 11 6
5,0 4,5 2,5 39 31 21
3? 31,2 21,8 15,1 18 11 6
5.4 4,1 2,8 39 33 20
42 30,6 21,7 15,8 19 12 10
4,3 3,8 2,3 38 31 21
5° 29,0 20,6 16,5 17 11 9
4,6 4,6 2,3 38 32 21
6* 28,5 20,7 17,2 16 11 9
4,5 4,1 2,2 38 31 21
7 28,6 19,5 16,4 15 11 10
4,7 4,0 2,5 37 31 21
8* 27,6 20,3 17,5 17 12 11
4,1 3,5 2,3 39 29 21

Investigaram-se as diferencas na pontuacao da escala de estratégias de aprendizagem
entre as séries por meio da ANOVA, sendo que mais uma vez o teste de Levene permitiu o
seu uso, considerando respectivamente F(2, 812)=1,733, p=0,177; F(2, 812)=2,812,
p=0,061; F(2, 812)=2,022, p=0,129. Os dados da ANOVA mostraram a existéncia de
diferenca entre as séries na pontuacdo das subescalas auséncia de estratégias de

aprendizagem [F(2, 812)=25,656; p<0,001], estratégias cognitivas [F(2, 812)=9,360;
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p<0,001] e estratégias metacognitivas [F(2, 812)=25,555; p<0,001]. A Tabela 18 apresenta
os dados obtidos pelo teste post-hoc de Tukey.

Tabela 18. Resultados das andlises do teste post-hoc de Tukey, considerando as diferencas
na pontuacdo das subescalas de estratégias de aprendizagem por grupos de série

escolar.
Grupos de série  Grupos de série
Subescalas escolar escolar p

Auséncia de estratégias 1 2
M=31,0 M=28.8 0,001

3
M=28.1 0,001

Estratégias cognitivas 1 2
M=21,5 M=20,7 0,043

3
M=19.9 0,001
Estratégias metacognitivas 1 2 0.001

M=15,6 M=16,9 ’

3

M=17.0 0,001

Avaliou-se, ainda, se as pontuagdes nas subescalas discriminavam os estudantes das
séries que constituiam a primeira etapa do ensino fundamental, isto €, 2%, 3% e 4* (29,6%,
n=241) daqueles estudantes que estavam nas séries que representavam a segunda etapa, ou
seja, 5%, 6* 7* e 8 (70,4%, n=574). O teste t de Student foi empregado e na Tabela 19 os
resultados das andlises estdo apresentados.

Tabela 19. Resultados das andlises do teste ¢ de Student, considerando as diferengas na
pontuacdo das subescalas por etapas do ensino fundamental.

Subescala Etapas M de pontos t p
na Escala

Auséncia de estratégias Primeira 31,0 6,954 0,001
Segunda 28,5

Estratégias cognitivas Primeira 21,5 3,699 0,001
Segunda 20,3

Estratégias metacognitivas Primeira 15,6 -7,135 0,001
Segunda 16,9
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Estratégias de aprendizagem e autopercep¢do do desempenho

Com a finalidade de se explorar as relagdes entre a pontuagdo na escala de estratégias
de aprendizagem e a autopercep¢ao do desempenho algumas andlises foram realizadas.
Com a pergunta na qual se questionava o desempenho escolar percebido foi possivel
levantar a autopercep¢do do aluno acerca de como se saiu no semestre letivo no qual a
pesquisa foi realizada. A Tabela 20 apresenta os dados em termos das freqiiéncias e
porcentagens das respostas dos participantes.

Tabela 20. Freqiiéncias e porcentagens das respostas dos participantes quanto a
autopercep¢do do desempenho escolar.

Desempenho escolar

auto-percebido F %
Muito mal 1 0,1
Mal 24 2.9
Regular 199 24,4
Bem 409 50,2
Muito bem 178 21,8
Nao responderam 4 0,5
Total 815 100

Para levantar possiveis diferencas entre a pontuacdo geral e nas subescalas de
estratégias de aprendizagem e a autopercep¢ao do desempenho, os alunos foram agrupados.
O grupo 1 contou com 25 (3,1%) alunos que responderam que se sairam Muito mal ou Mal
na escola, o grupo 2 constou de 199 (24,4%) alunos que afirmaram que se sairam Regular,
409 (50,2) alunos compuseram o grupo (3) que se auto-percebeu como Bem e no grupo 4
estavam 178 (21,8%) alunos que se auto-perceberam como Muito bem. Embora a média de
pontos na escala de estratégias de aprendizagem e nas respectivas subescalas tenha se
diferenciado nos grupos de autopercep¢ao do desempenho, nao foi possivel o emprego da
ANOVA, pois os resultados obtidos no teste de Levene revelaram a falta de adequacgado para

o emprego da ANOVA. Na Tabela 21 é possivel ver a pontuacdo na escala de estratégias.
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Tabela 21. Distribuicdo das médias de pontos na escala e respectivas subescalas de
esratégias de aprendizagem e grupos da autopercepcao do desempenho (n=811).

Grupo de desempenho M
Escala Total e Subescalas auto-pecebido
Escala total 1 57,4
2 62,9
3 66,9
4 70,6
Auséncia de estratégias 1 25,0
2 26,9
3 29,5
Estratégias cognitivas 1 18,1
2 19,4
3 20,7
4 22,5
Estratégias metacognitivas 1 15,5
2 16,6
3 16,7
4 16,4

Aparentemente os estudantes que apresentaram um melhor desempenho na pontuacao
geral da escala e nas subescalas também foram aqueles que melhor se auto-avaliaram.
Todavia, esse dado deve ser considerado como exploratéria, merecendo a realizacdo de
investigacoes futuras.

Também se solicitou que o aluno atribuisse uma nota de 0 a 10 ao seu desempenho
para o semestre letivo que ele estava cursando. Mais uma vez a ANOVA néo pode ser usada,
tendo em vista que o teste de Levene indicou essa impossibilidade de uso. Portanto, foi feita
uma andlise exploratéria das médias de pontos na escala de estratégias de aprendizagem, a

Tabela 22 traz esses dados, ninguém indicou 1 e alguns (n=2) nio responderam.
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Tabela 22. Distribui¢do das médias de pontos na escala de estratégias de aprendizagem e
autopercep¢ao do desempenho por nota atribuida (n=815).

Escala total Nota atribuida n M de pontos na escala
por nota atribuida
0 3 59,6
2 4 54,0
3 9 52,0
E; 4 9 62,3
8 5 62 63,0
S 6 53 63,7
s 7 125 64,4
8 216 65,5
9 199 68,6
10 133 70,9

Percebeu-se que as melhores auto-atribuicdes de notas corresponderam as mais
elevadas pontuacdes na escala. Esse dado, embora exploratério, estd na direcdo do
desempenho escolar real dos estudantes, isto €, aqueles que tiveram um melhor conceito
nas disciplinas de portugués e matematica também pontuaram mais na escala de estratégias

de aprendizagem. Esses dados merecem maior apronfundamento em pesquisas futuras.

Andlise das subescalas e autopercepcdo do desempenho por nota atribuida

No que diz respeito a aferi¢do, por parte do aluno, de uma nota de 0 a 10 ao seu
desempenho para o semestre letivo que ele estava cursando, esse fator também foi
averiguado em relacdo a pontuacdo nas subescalas. A ANOVA novamente nao pdde ser
usada, tendo em vista que o teste de Levene indicou essa impossibilidade. A Tabela 23
apresenta dados exploratérios referentes as notas atribuidas e a pontuacdo na Escala de

estratégias de aprendizagem.
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Tabela 23. Distribuicio das médias de pontos nas subescalas de estratégias de
aprendizagem e autopercep¢ao do desempenho por nota atribuida (n=815).

NOta M de pontos na escala
Subescala atribuida n por nota atribuida
0 3 29,3
2 4 22,0
% 3 9 23,4
B0 4 9 26,5
5 5 62 27,0
Z 6 53 27,5
9 7 125 27,9
& 8 216 28,4
g 9 199 30,5
2] 10 133 32,3
<
0 3 17,3
2 4 17,5
4 3 9 17,6
2 4 9 19,8
& 5 62 19,5
3 6 53 19,8
3 7 125 19,7
& 8 216 20,2
g 9 199 21,5
& 10 133 22,6
0 3 13,0
2 4 14,5
@ 3 9 15,1
8.2 4 9 15,8
3 E 5 62 16,5
£ 3 6 53 16,3
4 £ 7 125 16,8
= 8 216 16,8
9 199 16,5
10 133 16,3

Mais uma vez as melhores auto-avaliacdes por nota atribuida corresponderam a
melhores pontuacdes nas subescalas. Contudo, novamente esclarecemos que esses dados

sdo exploratorios, devendo ser pesquisados em estudos futuros.
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Andlise exploratoria das estratégias de aprendizagem e estado de proveniéncia e tipo de
escola

Averiguaram-se possiveis diferencas na pontuacdo da escala de estratégias de
aprendizagem, considerando os estados de proveniéncia dos participantes, isto é, Sdo Paulo
(65,2%, n=531) ou Minas Gerais (34,8%, n=284). Recorreu-se ao teste ¢t de Student que
demonstrou diferenga significante entre eles (7=-5,034, p=0,000). Ao que parece os
estudantes de Minas Gerais demonstraram uma melhor pontuacio (M=68,4) na escala
quando comparados aos estudantes do estado de Sao Paulo (M=65,3).

Esse dado deve ser visto em sua especificidade, considerando que a amostra de
estudantes de escolas particulares foi obtida somente no estado de Minas Gerais e foi
composta por 145 (17,8%) estudantes de escolas publicas estaduais e 139 (17,0%) de
escolas particulares. Novamente o teste ¢t de Student foi empregado, contudo nao houve
diferenca estatisticamente significante (7=1,831, p=0,068) na pontuacdo dos estudantes
entre aqueles provenientes de escolas publicas estaduais (M=69,2) e aqueles das escolas
particulares (M=67,5).

Quanto a amostra do estado de Sao Paulo constatou-se que 435 (53,4%) estudantes
eram provenientes de escolas publicas estaduais e 96 (11,8%) de escolas publicas
municipais. Nao houve diferenca estatisticamente significante (1=1,484, p=0,138) na
pontuacdo da escala entre os tipos de escola, conforme apontou o teste ¢ de Student.
Acrescenta-se que a média de pontos dos alunos das escolas publicas estaduais foi de 65,1 e

daqueles matriculados nas escolas publicas municipais 66,5.
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Andlise das subescalas e estado de proveniéncia

As diferengas na pontuacdo das subescalas auséncia de estratégias de aprendizagem,
estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas, considerando os Estados de
proveniéncia dos participantes foram também investigadas. O teste ¢ de Student foi
empregado e demonstrou diferenca significante entre os diferentes estados nas médias das
subescalas auséncia de estratégias (1=-4,196; p<0,001) e estratégias cognitivas (t=-4,539;
p<0,001). A pontuacdo na subescala estratégias metacognitivas, considerando o estado dos
participantes ndo foi significante. Na Tabela 24 os resultados podem ser observados.

Tabela 24. Distribuicdo das médias e desvios-padrdo nas subescalas de estratégias de
aprendizagem, considerando o estado.

Subescalas Estado M DP
Auséncia de estratégias SP 28,7 4.6
MG 30,2 4,8
Estratégias cognitivas SP 20,2 4.0
MG 21,6 43
Estratégias metacognitivas SP 16,5 2.5
MG 16,5 2,5

No estado de Minas Gerais, o teste ¢ de Student foi empregado para diferenciar a
pontuacdo nas subescalas, considerando os estudantes (17,8%, n=145) das escolas publicas
estaduais e aqueles (17,0%, n=139) de escolas particulares. Os resultados mostraram
diferenca significante na pontuagdo das subescalas auséncia de estratégias (7=5,399;
p<0,001) e estratégias metacognitivas (#=-5,953; p<0,001). A pontuacdo na subescala
estratégias cognitivas ndo foi significante. A Tabela 25 apresenta os dados de média e

desvios-padrao nas subescalas.
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Tabela 25. Distribuicdo das médias e desvios-padrdo nas subescalas de estratégias de
aprendizagem, considerando o estado de Minas Gerais € o tipo de escola.

Subescala Tipo de escola M DP

Auséncia de estratégias Publica estadual 31,6 4,8
Particular 28,7 4,3

Estratégias cognitivas publica estadual 21,9 4,2
Particular 21,3 4.4

Estratégias metacognitivas Publica estadual 15,7 2,5
Particular 17,4 2.3

Na amostra do estado de Sdo Paulo 435 (53,4%) estudantes eram provenientes de
escolas publicas estaduais e 96 (11,8%) de escolas ptiblicas municipais. O teste ¢ de Student
indicou diferenca estatisticamente significante na subescala estratégias metacognitivas
(=3,988; p<0,001). Diferencas na pontuacdo das demais subescalas por tipo de escola ndo
foram constatadas. A Tabela 26 apresenta os dados de Média e Desvios padrdo nas
subescalas.

Tabela 26. Distribuicdo das médias e desvios-padrdo nas subescalas de estratégias de
aprendizagem, considerando o estado de Sao Paulo e o tipo de escola.

Subescala Tipo de escola M DP
Auséncia de estratégias Publica estadual 28,4 4,6
Publica municipal 30,0 4,8
Estratégias cognitivas Publica estadual 20,0 4,0
Publica municipal 21,0 4,1
Estratégias metacognitivas Publica estadual 16,8 2,4
Publica municipal 15,4 2,7

No que se refere a andlise realizada, considerando a pontuacdo na escala geral e nas
subecalas de estratégias de aprendizagem, pelo estado de provenié€ncia dos participantes e

pelos tipos de escolas, tais dados foram levantados. Vale esclarecer, entretanto, que essa
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avaliacdo foi exploratéria, portanto, os resultados devem ser vistos apenas como
complementares a andlise realizada.

Todas as anélises realizadas permitiram vislumbrar as propriedades psicométricas da
escala de estratégias de aprendizagem e de suas subescalas. Em sintese, pdde-se constatar
que o instrumento apresenta evidéncias de validade de construto, critério concorrente e
preditivo e conteddo. Sua fidedignidade dos escores também foi revelada. Conforme sera
visto na seqiiéncia, também foi possivel tecer uma discussd@o sobre a importancia das
estratégias de aprendizagem no contexto escolar e suas relacdes com outras habilidades
académicas como a inteligéncia verbal, a compreensdo em leitura, o desempenho escolar e
a autopercep¢ao do desempenho. A seguir serd apresentada a discussao dos dados obtidos a

luz da teoria apresentada nos capitulos tedricos deste trabalho.
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CAPITULO 5

DISCUSSAO E CONCLUSAO

Tendo em vista os diferentes objetivos propostos, esta sessdo do trabalho serd
organizada de tal modo que cada objetivo seja discutido na ordem em que se encontra
descrito na sessao de resultados deste trabalho. Assim, inicialmente, no que tange as
andlises da validade de construto, a andlise fatorial por componentes principais e rotacao
varimax revelou que a escala de estratégias de aprendizagem de Boruchovitch e Santos
(2004b) de 37 itens ficou reduzida a 31 itens e apresentou uma estrutura de trés fatores,
sendo eles auséncia de estratégias de aprendizagem (0=0,80), estratégias cognitivas
(0=0,74) e estratégias metacognitvas (a=0,62). A variancia total explicada foi de 31,14% e
os valores do alpha de Cronbach da escala toda e das subescalas foram considerados
aceitaveis, conforme definem Prieto e Muiiiz (2000).

Ao observar os estudos anteriores desenvolvidos com a escala, conclui-se que a
versao de 40 itens, elaborada por Boruchovitch e Santos (2001) e aprimorada por
Boruchovitch e cols. (2006) também mostrou uma estrutura de trés fatores e uma variancia
total menor (27%) do que a obtida na presente pesquisa (31,14%). Muitos itens dessa
versao de 40 tiveram que ser excluidos o que reduziu a escala para 20 itens. Embora a
versao de 20 itens tenha apresentado um alpha total e das subescalas auséncia de estratégias
e estratégias cognitivas acima de 0,60, o alpha da subescala estratégias metacognitivas foi
de 0,51, considerado baixo, o que necessitaria de novas investigacdes. Salienta-se que na
presente pesquisa os valores obtidos com a escala de 31 itens foram superiores aos dados

evidenciados por Boruchovitch e cols. (2006).
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No estudo posterior, realizado por Oliveira e cols. (2006), a versao de 20 itens foi
submetida novamente a andlise fatorial exploratéria e embora tenha confirmado uma
estrutura de trés fatores (auséncia de estratégias, estratégias cognitivas e estratégias
metacognitivas) e também tenha revelado uma variancia maior (41,2%) do que a obtida na
presente pesquisa com alpha total de 0,77 e das subescalas (0,74, 0,71 e 0,63,
respectivamente) maiores, trés itens se mostraram ndo ajustados ao modelo tedrico o que
reduziria a versdo de 20 para 17 itens.

No estudo de Boruchovitch e cols. (2007) novamente a versdo de 20 itens foi estudada
e de forma consistente a estrutura de trés fatores foi confirmada de modo semelhante ao
presente estudo e as investigagdes anteriores. Todavia, o alpha da escala toda foi mais
baixo (0,63) e também houve uma reducao dos valores de alpha das subescalas auséncia de
estratégias (0,72), estratégias cognitivas (0,63) e estratégias metacognitivas (0,54).
Novamente, trés itens ndo se ajustaram adequadamente ao modelo tedrico proposto.

Desse modo, a versdao de 31 itens obtida na presente pesquisa de fato demonstra um
dado mais consistente uma vez que apresenta uma estrutura de trés fatores com uma melhor
consisténcia interna total e das subescalas quando comparada as versdes anteriores. Assim,
considera-se que a versao de 31 itens da escala de estratégias de aprendizagem estd mais
refinada e representativa das estratégias de aprendizagem empregadas por estudantes do
ensino fundamental, em nosso meio. Acredita-se que a validade de construto do
instrumento pdde ser aferida uma vez que a andlise fatorial exploratdria com rotacio
varimax permitiu a redu¢do do instrumento de modo a tornd-lo mais robusto (Anastasi &
Urbina, 2000; Kerlinger, 1980; Pereira, 1999).

Discute-se que os itens excluidos, da versdo empregada no presente estudo (Tabela 4),

eram de natureza teoricamente metacognitiva e carregaram no Fator estratégias cognitivas.
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Em acréscimo, vale esclarecer que dos 6 itens excluidos apenas um (item 7) ja constava da
versdo anterior da escala (20 itens). Os demais (itens 6, 14, 16, 24 e 34) tratavam-se de
novos itens formulados. A maior parte dos itens era representativa de estratégias
metacognitivas de regulacdo e dois itens se referiam a estratégias metacognitivas de
planejamento e auto-percepcdo da aprendizagem. Presume-se que tais itens, possivelmente,
apresentavam problemas em sua formulagcdo, o que certamente pode ter contribuido para
uma confusdo no entendimento de seu sentido. Cabe salientar que, de modo surpreendente,
o Fator estratégias metacognitivas foi aquele que apresentou uma consisténcia interna,
embora aceitdvel, menor (0,62). Discute-se que o valor de alpha também foi baixo nas
outras versdes anteriores, assim esse resultado poderia ser explicado em razdo de possiveis
problemas de redacao dos itens, ou ainda por refletir uma dificuldade ainda existente em se
mensurar de forma mais precisa esse construto tdo complexo. Pondera-se que, na escala,
outros itens também se referiam aos mesmos assuntos tratados, formulados de forma
diferente, e esses itens se agruparam no fator esperado teoricamente.

No que se refere a validade concorrente por meio da medida de compreensdao em
leitura, tanto o teste de Cloze preparado para os estudantes das 2* a 4* séries quanto a versao
utilizada com os estudantes das 5* a 8" séries evidenciaram, por meio da correlacdo de
Spearman, coeficiente de correlagdo baixo, mas significante e positivo (Tabela 6) com a
pontuacdo na Escala de estratégias de aprendizagem. Nesse sentido, a validade concorrente
da escala, por meio da medida de compreensdo em leitura demonstrou indicios positivos de
correlacdo, lembrando que o coeficiente de correlacdo foi baixo, mas quando refletimos
acerca da subjetividade das medidas envolvidas nesta correlagdo, podemos considerar tal
relacdo, uma vez que a mesma parece indicar que os estudantes que apresentaram uma

melhor compreensdo em leitura também foram aqueles que pontuaram mais na Escala de
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estratégias de aprendizagem. Esses dados sdo consistentes com os achados de diversos
estudos realizados anteriormente (Freitas, 1990; Kletzien, 1991; Moro & Branco, 1993;
Harmon, 2000; Headley & Dunston, 2000; Boruchovitch, 2001b; Mason, 2004; Maki &
cols., 2005; Gomes & Boruchovitch, 2005; Joly & cols. 2006; Oliveira & cols., 2006).

Nessa dire¢do, autores como Hall (1989) e Spira e cols. (2005) consideram que a
leitura realizada com compreensao favorece o processamento metacognitivo. Desse modo,
fica evidente que o leitor competente consegue regular e monitorar o seu proprio
entendimento acerca do contetdo lido, isto &, possivelmente recorre com maior freqiiéncia
as estratégias metacognitivas de aprendizagem.

Quanto a validade preditiva, levantada pela medida do coeficiente intelectual verbal —
WISCIII, constatou-se, pela ANOVA e pelo teste post-hoc de Tukey, diferenca no
desempenho intelectual verbal e a pontuagdo na escala de estratégias de aprendizagem. Os
dados sugerem que os estudantes considerados intelectualmente deficientes, limitrofes e
com escores médio-baixo sdo aqueles que menos relatam recorrer as estratégias de
aprendizagem no momento do estudo, visto que pontuaram menos na escala de estratégias
de aprendizagem. Essa mesma tendéncia ocorreu nas subescalas cognitiva e metacognitiva
e foi inversa e significante na subescala auséncia de estratégias.

A correlacdo de Pearson indicou que os estudantes que apresentaram um melhor
coeficiente intelectual verbal foram aqueles que mais pontuaram na Escala de estratégias de
aprendizagem. No caso das subescalas, a correlacdo de Pearson identificou relacio
significante e negativa na subescala auséncia de estratégias e a pontuacdo na escala de
estratégias de aprendizagem. Esse dado pode levar a sugerir que os estudantes que possuem
um melhor raciocinio verbal sdo aqueles que mencionam recorrer as estratégias cognitivas

ou metacognitivas e dificilmente no momento do estudo deixam de empregar estratégias
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(Fator auséncia de estratégias) para se preparar. Tais dados podem ser discutidos a luz de
estudos anteriores que demonstram a relacao entre o coeficiente intelectual e o emprego ou
ndo de Estratégias de aprendizagem, no momento do estudo (Flavell, 1979; Kotsonis &
Patterson, 1980; Slife & cols., 1985; Guterman, 2003; Veenman & Beishuizen, 2004;
Veenman & cols., 2004). Portanto, considera-se que a validade preditiva da escala de
estratégias de aprendizagem com 31 itens por meio do coeficiente intelectual verbal pdde
ser aferida.

No que tange a validade preditiva da escala de estratégias de aprendizagem,
estabelecida por meio do desempenho escolar nas disciplinas de portugués e matemaética, a
ANOVA e o teste Post-hoc de Tukey revelaram diferenca estatisticamente significante entre
os trés niveis de desempenho conceituais avaliados (Em processo, Realiza e Realiza
plenamente). De forma semelhante, nas duas disciplinas, os estudantes que apresentaram o
conceito Realiza plenamente foram aqueles que mais pontuaram na escala de estratégias de
aprendizagem. O mesmo aconteceu na pontuagao das subescalas. Mais uma vez, os achados
da presente pesquisa muito se assemelham aos resultados de estudos anteriores, nos quais
também constataram que os estudantes que apresentam um melhor desempenho escolar sdo
aqueles que reportam recorrer mais as estratégias de aprendizagem, no momento do estudo
(Moura, 1992; Loranger, 1994; Purdie & Harttie, 1996; Onatsu-Arvilommi & cols., 2002).
Assim sendo, a validade preditiva por meio do desempenho escolar pode também ser
considerada como mais uma propriedade psicométrica que pode ser aferida a escala de
estratégias de aprendizagem.

A andlise semantica dos itens da escala foi verificada pela entrevista de
inteligibilidade dos itens e revelou uma média de 115,8 de inteligibilidade, num universo de

pontuagdo que poderia chegar a 124 pontos, o que expressaria inteligibilidade méxima dos
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itens, assim considera-se bastante positivo o fato de que 93,4% foi o percentual de
inteligibilidade dos itens. A maior parte dos estudantes (Tabela 10) pontuaram acima de
100 pontos nessa medida. Acresce-se que o maior nimero de estudantes (n=76) disse que
entendeu completamente a escala o que denotou em uma pontuacdo de 124. Cabe
mencionar que os itens mais inteligiveis foram aqueles elaborados para a subescala
auséncia de estratégias de aprendizagem, seguidos dos itens das subescalas estratégias
cognitivas e estratégias metacognitivas, respectivamente. Esses dados foram estimados de
forma mais exploratdria e qualitativa e recomenda-se uma andlise mais aprofundada que
realmente possa precisar melhor o nivel de inteligibilidade dos itens, por estudos futuros
respaldados na Teoria de Resposta ao Item.

Também hd que mencionar que a entrevista de inteligibilidade poderia ser utilizada
antes da aplicacdo, possivelmente em uma amostra menor, contudo decidiu-se que a
entrevista entraria como critério de intelegibilidade e, portanto, optou-se por aplicd-la na
ocasido do reteste, tal como descrito na sessdo Método — procedimento da presente
pesquisa. Ainda a esse respeito, vale relembrar que antes de sua aplicacdo a escala foi
enviada a juizes que analisaram sua validade de contetido chegando a um grau de 80% de
concordancia entre eles. Assim, Miguel (1974) considera que a validade de conteddo
aferida por juizes € um método muito utilizado e pode ser considerado confidvel. Portanto,
especialistas validaram o conteido dos itens antes da aplicacdo e posteriormente 0s
proprios estudantes foram juizes da inteligibilidade deles. Desse modo, considera-se que a
escala pode ser considerada valida no que se refere ao seu conteddo por item.

O atributo fidedignidade levantado por meio do teste e reteste demonstrou que na
situacdo da primeira aplicagdo a média de pontos foi de 67,5 e na ocasido do reteste a média

foi de 67,9. O Paired Samples t Test, que identifica diferencas de médias de um mesmo
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grupo coletadas em momentos diferentes, ndo revelou diferenca estatisticamente
significante entre os dois momentos de aplicacdo. Nessa direcdo, com a correlacdo de
Pearson foi possivel observar que as duas medidas tiveram coeficiente de correlacio
significativo, alto e positivo. Esses tratamentos indicam estabilidade temporal da medida.
Os escores continuaram iguais apesar da decorréncia do tempo, isto €, permaneceram
relativamente consistentes, oferecendo uma observacdo segura (Pasquali, 2001; Sisto,
2005). Pondera-se, contudo, que a estabilidade temporal deveria ser colocada a prova em
periodos de tempos mais prolongados, que nao foram examinados na presente pesquisa.
Sob esse aspecto, torna-se relevante a realizacdo de novos estudos.

A avaliacdo da validade de critério também foi explorada tendo por base o género, a
idade, a série escolar e a autopercepcao do desempenho dos participantes. Assim sendo, na
seqiiéncia esses critérios serao discutidos.

No que se refere ao género, as meninas apresentaram uma pontuagdo geral um pouco
melhor do que a dos meninos, conforme constou no teste ¢ de Student. Cabe ressaltar que
houve um equilibrio dos géneros na amostra (51,5% de meninas e 48,5% de meninos). Com
a andlise da diferenca entre os géneros por série (Tabela 11) ficou evidente que somente na
2* e na 5 séries as meninas tiveram uma pontuacdo estatisticamente significante e,
portanto, melhor em relacdo aos meninos destas séries. Quanto a diferenca entre 0s sexos
na pontuagdo das subescalas de Estratégias de aprendizagem, novamente género feminino
obteve uma melhor pontuacdo nas subescalas Estratégias cognitivas e Estratégias
metacognitivas em relagdo ao masculino.

Esses dados ndo corroboram o estudo de Crunivel (2002) que utilizou a versdo de 40
itens da escala de estratégias de aprendizagem e ndo conseguiu evidenciar diferencas

significantes entre os géneros e também ndo estdo e consonancia com as investigagcdes de
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Schlieper (2001) e Schlieper e Boruchovitch (2001) que utilizaram entrevista acerca das
estratégias de aprendizagem empregadas por meninos € meninas. Nesses estudos, os dados
evidenciaram que as meninas, de um modo geral, demonstraram que nao sabiam o que
fazer para manter a atencdo no momento do estudo, enquanto os meninos relataram que se
focavam na figura do professor. Nesse sentido, as conclusdes de Schlieper (2001) e
Schlieper e Boruchovitch (2001) parecem indicar que os meninos, supostamente, pelo
menos no quesito atenc¢do se sairam melhor do que as meninas.

Contudo, Gomes (2002) ao comparar as estratégias de aprendizagem de meninos e
meninas, utilizando também a versdo da escala de estratégias de 40 itens, evidenciou que as
meninas obtiveram uma melhor pontuacdo na escala do que os meninos. Os resultados
revelados no estudo de Gomes (2002) embora ndo apresentem um teste de médias como o ¢
de Student, sdo vélidos a titulo de andlise exploratéria e qualitativa e caminham na mesma
direcdo dos achados da presente pesquisa. Ao se considerar os resultados obtidos com o
estudo de Boruchovitch e cols. (2007), realizado com a versdao da escala de Estratégias de
aprendizagem que 20 itens, também foi possivel observar que, assim como a presente
pesquisa demonstrou, houve diferenga entre os géneros. O estudo de Boruchovitch e cols.
(2007) evidenciou que as meninas pontuaram mais na subescala Estratégias metacognitivas,
recorrendo mais ao monitoramento e regulacdo da propria aprendizagem do que os
meninos. Assim, novas pesquisas que focam a relacdo entre o uso de estratégias de
aprendizagem e o género devem ser desenvolvidas, visando compreender melhor essa
associacao.

Com relagdo a diferenca de pontuacdo na escala de estratégias de aprendizagem entre
as faixas etdrias, a ANOVA apontou diferenca estatisticamente significante entre os

estudantes de 7 a 10 anos e aqueles de 11 a 13 e 14 a 16. Em todos os casos os estudantes
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mais novos pontuaram mais na escala de estratégias de aprendizagem. Os resultados da
ANOVA e do teste Post-hoc de Tukey também evidenciaram diferenga entre as faixas etérias
citadas em duas subescalas de estratégias de aprendizagem. Chama aten¢do o dado de que
na subescala estratégias metacognitivas, os estudantes mais velhos, isto é, de 14, 15 e 16
anos pontuaram mais, contudo esse dado foi exploratério e nao foi aferido pela ANOVA,
merecendo novas investigacdes.

Esses dados podem ser compreendidos a luz do que Guterman (2003) considera como
habilidade metacognitiva. Tal habilidade € auto-reguladora uma vez que tem o papel de
alertar o aluno quando algo nao foi compreendido. Trata-se de uma percepcao acerca do
proéprio processo de aprendizagem. Nesse sentido, quanto mais o aluno passa pelas séries,
maior serd sua percep¢ao para perceber que nao entendeu algum novo contetido. Portanto, a
a subescala metacognitiva parece indicar alguma sensibilidade para discriminar que
estudantes mais velhos pontuariam mais nessa subescala, pois apresentam uma melhor
autopercep¢do, tal como proposto pela teoria. Novamente vale destacar que os dados
obtidos com a subescala estratégias cognitivas sdo exploratérios e devem ser mais
aprofundados. No caso dos estudantes mais jovens, que pontuaram mais nas outras
subescalas e também na somatdria de pontos geral da escala, esse dado é esperado visto que
as estratégias cognitivas sao consideradas como estratégias primadrias (Boruchovitch, 1999;
Boruchovitch & Santos, 2006) e, portanto, requerem pouco de uma abstracdo maior sobre o
processo de aprender, como € o caso das estratégias metacognitivas (O’Malley & Chamot,
1990), ou da auséncia do uso de estratégias no momento do estudo.

No caso da série escolar, de forma semelhante, evidencia-se que a medida que os
estudantes avancam as séries menor a pontuagdo na escala de estratégias de aprendizagem.

Os estudantes das 2%, 3* e 4%, isto €, da primeira etapa do ensino fundamental, recorrem mais
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as estratégias de aprendizagem no momento do estudo em relacdo aquelas das 5%, 6° 7% e §*
séries. A pontuacdo das subescalas também confirma os achados em razdo da idade, isto &,
novamente os estudantes das 7* e 8* séries, que provavelmente sao aqueles que contemplam
a faixa etdria dos 14 aos 16 anos, sdo aqueles que pontuam mais na subescala estratégias
metacognitivas.

Nessa direcao, Serafim (2004) e Serafim e Boruchovitch (2007) observaram de forma
mais qualitativa que os estudantes das 2* a 4* séries relatam pedir ajuda no momento do
estudo, lembrando que se trata de uma estratégia metacognitiva. Ao que parece, tanto os
estudantes da 2* série quanto aqueles da 4* disseram utilizar esse recurso no momento do
estudo. Todavia, um dado bastante interessante € que os estudos de Serafim (2004) e
Serafim e Boruchovitch (2007) também revelaram que a medida que os estudantes ficam
mais velhos eles afirmam que ficam com vergonha de pedir ajuda para estudar. Contudo, a
amostra utilizada pelas pesquisadoras foi pequena e restrita a alunos das 2* e 4* séries,
destarte os resultados carecem de maior aprofundamento, mas ainda assim pode-se dizer
que os mesmos, embora qualitativos e sem a evidéncia estatistica relativa a significancia do
dado, vao na direcdo dos achados da presente pesquisa.

Porém, mesmo que o estudante mais velho tenha maior percep¢do sobre a sua
capacidade de aprender a aprender (habilidade metacognitiva), o que presumivelmente, o
levaria a empregar e diversificar o uso de estratégias no momento do estudo, curiosamente
esse estudante, com o passar das séries, menciona deixar de lado a utilizacao de estratégias.
Esse dado ndo encontra apoio tedrico uma vez que € controverso, mas algumas hipéteses
podem ser aventadas, sobretudo quando se considera Serafim (2004) e Serafim e
Boruchovitch (2007), dentre elas pode-se citar que, o contexto escolar, pouca atencao tem

dado ao ensino e a manuten¢do do uso das Estratégias de aprendizagem. Enfatiza-se muito
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mais a suposta incapacidade do aluno em aprender do que de fato a potencializagao do
aprendizado (Fini & Calsa, 2006; Sisto & Martinelli, 2006).

Acrescenta-se que estudos desenvolvidos, anteriormente, (Boruchovitch, 1998;
Willoughby & cols., 1999; Schiissler & cols. 2001) acerca das estratégias de aprendizagem
em razao da série escolar, embora tenham contribuido para a ampliacdo das consideracdes
sobre o assunto, nio trabalharam com todas as séries do ensino fundamental. Um outro
aspecto a ser considerado é que tais estudos trataram essas varidveis de forma exploratdria
e, portanto, a presente pesquisa pretendeu aprofundar um pouco mais as consideragdes com
esse foco. Assim, constata-se que os achados da presente pesquisa somam-se aos estudos
anteriores, acerca do uso e da diversificacdo das estratégias de aprendizagem no momento
do estudo, ressalva-se, no entanto, a necessidade de novas investigacdes sobre o tema.

Em sintese, ha que se considerar que, em geral, ocorrem tendéncias bem parecidas de
resultados em relacdo as varidveis estudadas. No que tange ao género, ao que parece, 0O
desempenho de meninos e meninas parecem ser distintos na escala. Quanto a idade e a série
escolar os estudantes mais jovens e, portanto, aqueles das séries iniciais do ensino
fundamental relataram empregar mais estratégias de aprendizagem no momento do estudo
em relacdo aqueles mais velhos e também de séries mais avangadas. Por outro lado, os
estudantes mais velhos também relataram recorrer mais as estratégias metacognitivas o que
poderia supor que estes teriam mais condi¢Oes cognitivas para avaliar quando ndo
compreenderam algum novo contetido e também a partir dai regulariam e modificariam a
estratégia empregada.

Ao se avaliar a autopercep¢do do desempenho foi possivel identificar que os alunos
que se avaliaram como ‘muito bem’ ou aqueles que atribuiram notas como 9 ou 10 ao

proprio desempenho escolar também foram aqueles que mais pontuaram na escala de
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estratégias de aprendizagem. Assim, hipotetiza-se que esse resultado também € consistente,
uma vez que a maior parte da amostra era composta por estudantes com idades de 7 a 13
anos, isto é, mais jovens, e conforme ja mencionado foram os mais velhos (14 a 16 anos)
que mais pontuaram na subescala estratégias metacognitivas, assim sendo, ao se considerar
a amostra como um todo, sem discriminar a idade, de fato os resultados ficaram polarizados
e ndo foi possivel evidenciar diferenca na autopercep¢do do desempenho. Em sintese, ao
que parece, os estudantes, de um modo geral, demonstraram apresentar uma boa
autopercep¢do do desempenho, mas isso ndo pode ser considerado como sindénimo do
emprego de estratégias metacognitivas no momento do estudo.

Ao se explorar o desempenho em razao do estado de proveniéncia dos participantes e
o tipo de escola (publica ou privada), os dados podem ser considerados inconclusivos.
Embora o teste ¢ de Student tenha demonstrado que os estudantes do estado de Minas
Gerais se sairam melhor do que os estudantes de Sao Paulo, hd que se considerar que a
amostra de estudantes de escolas particulares foi obtida somente no estado de Minas Gerais
e, assim, esse dado confirma nao uma diferenca por estado de proveniéncia, mas, sobretudo
por tipo de escola.

Ao se mencionar o tipo de escola, de forma curiosa, ndo houve diferenca na
pontuacdo da escala de estratégias de aprendizagem entre escolas publicas e privadas do
estado de Minas Gerais. Com esse dado, poder-se-ia levantar a hipdtese de que os
estudantes de ambos os tipos de escolas relataram empregar igualmente as estratégias de
aprendizagem no momento do estudo. No caso do estado de Sdo Paulo, ndo houve
diferenca na pontuagdo da escala de estratégias de aprendizagem entre os estudantes das
escolas publicas estaduais e aqueles das escolas publicas municipais. Nessa dire¢do, os

dados do INAF (2007) parecem indicar que ndao hd muita diferenca entre o desempenho dos
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estudantes das escolas publicas e privadas. Nesse sentido, novas investigagdes precisam ser
realizadas visando explorar melhor possiveis diferengas entre estados na pontuagdo da
Escala de estratégias de aprendizagem.

Em linhas gerais, pode-se dizer que as propriedades psicométricas aferidas a escala e
evidenciadas no presente estudo fazem deste instrumento uma medida vélida e confidvel
para se mensurar como os estudantes do ensino fundamental t€ém se preparado no momento
do estudo. Desse modo, educadores e psicélogos poderiam se beneficiar do instrumento de
modo a diagnosticar e planejar medidas interventivas mais eficazes no momento do estudo.

Sailor e Abreu (2005) e Gonida e cols. (2006) mencionam que o aluno inteligente é
aquele que, dentre outros comportamentos, consegue perceber quando ndo compreendeu
algum novo conteido e, assim, organiza as contingéncias para que novas formas de
aprendizagem sejam adotadas, visando melhorar a compreensao para aprender melhor. Sob
esse aspecto, aventa-se a hipdtese de que se a inteligéncia é constituida por sub-habilidades,
muitas das quais podem ser aprimoradas, entdo o emprego das estratégias de aprendizagem
no momento do estudo poderia melhorar aspectos como: aten¢do, concentracdo € memaoria
e, por conseguinte, fortaleceria os conhecimentos adquiridos e a prépria formagao
académica.

Valdés (2003) argumenta que o aprender a aprender centra-se na constru¢ao de um
tipo de conhecimento especifico que foi denominado como estratégico. Ser estratégico €
muito mais do que utilizar técnicas e métodos para aprender. O estudante que emprega
estratégias € um construtor a medida que tem um papel ativo e de mediacdo social do seu
conhecimento. Com essa perspectiva, serdo apresentadas a seguir as consideracoes finais da

presente pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O baixo repertério no uso e na diversificacdo das estratégias de aprendizagem, ja
referido na discussdo, poderia expressar a falta de €énfase que as politicas educacionais
conferem ao ensino desses recursos. Nao ha como ignorar que o aluno sai do ensino
fundamental, principalmente aqueles advindos de escolas publicas, com sérias defici€éncias
em diferentes habilidades escolares.

Boruchovitch (1999) salienta que ha pouco conhecimento por parte das institui¢des
de ensino e dos professores sobre a importancia do desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem adequadas em estudantes. As dificuldades apresentadas pelos alunos ndo sao
trabalhadas de forma efetiva, pois ndo se ensina ao aluno ‘aprender a aprender’, o que pode
muito contribuir para que o desempenho escolar seja abaixo do esperado. Um outro aspecto
a ser considerado é que o aluno também nao € capaz de monitorar e regular a prépria
aprendizagem de forma satisfatéria, isso também € um limitador.

Os problemas relacionados as dificuldades de aprendizagem e ao fracasso escolar
poderiam ser trabalhados por meio de instru¢do em estratégias de aprendizagem. Todos os
estudantes deveriam ser ensinados a desenvolver estratégias relacionadas, a criar objetivos,
a escrever palavras-chave, a elaborar frases, sentencas e pardgrafos que ajudam a alcangar o
objetivo da leitura. Também deveriam ser instruidos a saber como planejar, monitorar e
regular a propria aprendizagem no momento do estudo.

No geral, configura-se uma situacdo na qual o estudante que apresenta dificuldade de
aprender, muitas vezes, fracassa. Ao fracassar passa a acreditar que nao consegue aprender
em razdo de sua incompeténcia nessa tarefa. A desmotivacdo do aluno que fracassa ou

apresenta problemas no processo de aprendizagem € evidente, levando-o ao ndo
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comparecimento as aulas. Esse estudante, em alguns casos, sai da escola e aqueles que
ficam concluem a 8* série sabendo apenas assinar o préprio nome. Tais estudantes
engrossam as estatisticas educacionais acerca do aumento de percentual daqueles que
concluem o ensino fundamental, mas certamente sdo individuos que, por apresentarem
muitas lacunas na aprendizagem, ou nao concluirdo o ensino médio ou se o fizerem,
dificilmente conseguirdo uma melhor colocacdo em um mercado de trabalho cada vez mais
competitivo.

Acrescente-se a isso, o fato de que falta incentivo e preparo aos professores das
diferentes séries do ensino fundamental. Vérios sdo os casos de que os proprios professores
desistem de seus alunos por se sentirem impotentes diante de tantas dificuldades. Nessa
direcdo, chama-se a atencdo a necessidade de programas que visem a remediacdo e o
aprimoramento dos professores acerca das dificuldades escolares apresentadas por seus
alunos, sobretudo, que os instrumentalizem a identificarem e a ensinarem estratégias
diversificadas de aprendizagem para seus alunos. Seria ingénuo defender que essa medida
solucionaria os problemas enfrentados pela educacao brasileira, contudo, poderia ser um
pequeno passo a ser dado.

Valdés (2003) observa que, se por um lado deveria ser priorizado o ensino de
estratégias de aprendizagem para a ampliacdo da compreensdo dos diferentes contetidos
escolares. Por outro lado, a realidade mostra que ainda nao foi concedido um espaco que
realmente priorizasse o pensamento estratégico nas institui¢des de ensino. Novamente
chama atencdo o papel do professor nesse contexto, visto que deveria entender como os
seus alunos aprendem, quais métodos e técnicas utilizam. Para que o aluno seja estratégico
em seu aprendizado o professor também o deve ser (Gomes, 2002; Boruchovitch & cols.

2006).
148



O professor € o elemento no processo de ensino e aprendizagem que deve apresentar
metaconhecimento, a fim de ensinar as estratégias de aprendizagem e o modo certo de
utiliza-las. Muitos programas de ensino de estratégias de estudo sdo criticados por orientar
os estudantes a utilizar apenas um tipo de estratégia (Pozo, 1996). A simples execugao
mecanizada de certos procedimentos de estudo, como somente grifar ou resumir, nao
constituem a utilizacao eficaz das estratégias de aprendizagem.

Segundo Almeida (2002), para isso o professor deve treinar as funcdes cognitivas
basicas de seus alunos, a fim de levantar onde estdo os problemas relacionados ao estudo.
As dificuldades quanto as estratégias podem estar na recep¢ao da informacao. Nesse caso, o
professor deveria estimular estratégias que primassem pela atencdo seletiva, tais como
elaboracdo de inferéncias, analogias e controle da ansiedade. Outro problema recorrente
estd na retencdo e disponibilidade da informagdo, entdo o professor poderia viabilizar um
treino de estratégias de memorizacdo, como utilizar pistas de reconhecimento, ordenar
informacdes, criar esquemas e organizar a informacgao de acordo com suas especificidades.
O treino de identificacdo de semelhancas estruturais, de generaliza¢do da informacdo para
outros contextos e de elaboracdo de conceitos abstratos deveria ser implementado pelo
professor se o problema se localizasse na recuperagdo e utilizacdo da informagdo ja
arquivada.

Esse movimento exigiria uma mobilizacdo, no que se refere ao espaco adequado para
atender aos alunos (que sd@o numerosos), materiais € profissionais capacitados para a
conducdo desses programas, além da conscientizacdo sobre sua importancia. Embora esse
dado ndo tenha sido analisado, de todas as escolas participantes desta pesquisa, nenhuma
solicitou uma devolutiva do desempenho de seus alunos. Esse aspecto é preocupante e

exigiria um esforco maior da instituicdo. Acredita-se que tal investimento tanto nos
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professores quanto nos alunos renderia um importante retorno na melhora do desempenho
dos alunos e em uma melhor qualificacao dos professores.

Gomes (2002) expde que € importante desenvolver habilidades estratégicas na
aprendizagem, visto que sao fundamentais tanto para a pratica educativa como para a teoria
psicoldgica. A utilizacdo de estratégias de aprendizagem somente podera ocorrer se houver
programas instrucionais que ensinem o manejo dos métodos de estudo que promovam o
aprimoramento das habilidades cognitivas e metacognitivas de alunos e professores.

A inteligéncia, o aprendizado continuo e a necessidade de se adaptar constantemente
as novas situagdes de aprendizagem denotam num movimento de pesquisas sobre o assunto
que vem ganhando adeptos no Brasil, principalmente, nos tltimos anos da década de 90.
Todavia, ainda hd escassez de pesquisas sistemadticas sobre a avaliagdo da aprendizagem,
que visem a ampliacio do conhecimento na area. As consideragdes trazidas pelos
estudiosos sdo de ordem tedrica e poucos sdo os pesquisadores que realizam investigacoes
com estudantes ou professores, a fim de apresentar dados mais objetivos e consistentes para
serem discutidos. Ha que se implementar pesquisas de cardter experimental de modo a
constatar de fato a eficicia de uma intervencdo destinada ao uso e a diversificagdao das
estratégias de aprendizagem e seu impacto no desempenho escolar do estudante.

Muitos sdo os problemas relativos a educacao brasileira, tais como os apresentados
nesta pesquisa. Entretanto, poucas sdo as iniciativas praticas visando melhorar a qualidade
da educacdo no pais. As sugestdes, de uma forma geral, ficam num ambito muito subjetivo.
O emprego das estratégias de aprendizagem nas diferentes séries deveria ser encarado como
algo relevante no processo de ensino e aprendizagem do aluno.

O diagnéstico das estratégias, por exemplo, poderia identificar quais sdo os pontos

falhos no momento do estudo e a partir de entdo novas diretrizes poderiam ser tracadas.
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Nessa dire¢do, presume-se que educadores e psicologos somente ganhardo com a
possibilidade de empregar um instrumento na avalia¢do psicoeducacional, com parametros
psicométricos confidveis, responsavel por mensurar as Estratégias de aprendizagem no
ensino fundamental. Finalmente vale ressaltar que a Escala de estratégias de aprendizagem
de Boruchovitch e Santos (2004b) poderia ser mais utilizada no ensino fundamental. As
evidéncias dos diferentes tipos de validade e da precisdo, aqui confirmadas, bem como o
carater preditivo e concorrente justificariam seu emprego sistemdtico em situagdes de
diagnéstico e intervengdo e com alunos tanto de escolas publicas quanto de particulares nas
diferentes séries da educacdo formal. Por fim, entende-se que os resultados alcancados
nesta pesquisa sdo importantes, contudo nio se descarta a necessidade de se continuar
investigando outros tipos de validac¢do da escala, como € o caso da validade confirmatéria e
também realizar uma andlise a luz da Teoria de Resposta ao Item. Acredita-se que o
instrumento serd ttil para novas frentes de atuacdo como medida diagndstica. Assim, ndo se

descarta a necessidade de que novos estudos sejam realizados.
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ANEXO 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (1? via)

ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL: ANALISE DE SUAS PROPRIEDADES PSICOMETRICAS

B ettt e ettt e e eaaes , | (€ S ;
Idade............... : 2316 (S (o o LTSRS
................................................................................. , abaixo assinado, dou meu
consentimento livre e esclarecido para meu
FITNO. e participar como voluntdrio do projeto

de pesquisa supra-citado, sob a responsabilidade das pesquisadoras Katya Luciane de
Oliveira e Dra. Evely Boruchovitch do Programa de Pds-Graduagdo em Educacido da
Universidade Estadual de Campinas.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa € conhecer e validar uma escala que mensura as estratégias de
aprendizagem utilizadas por estudantes de ensino fundamental.

2- Durante o estudo serdo aplicados nos estudantes dois textos para verificar a compreensao
da leitura, uma escala de estratégias de aprendizagem, uma entrevista € um teste para
levantar o coeficiente intelectual verbal.

3 - Obtive todas as informacdes necessdrias para poder decidir conscientemente sobre a
participacdo do meu filho (a) na referida pesquisa, sendo que as respostas a este (s)
instrumento(s) poderdo causar constrangimento, contudo estou livre para interromper a
qualquer momento a participa¢do do meu filho (a) na pesquisa;

4 - Os dados pessoais do meu filho (a) serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais
obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos
acima, incluidos sua publica¢do na literatura cientifica especializada;

5 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Campinas
para apresentar recursos ou reclamacgdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (19) 3788-
8936.

6 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, Katya Luciane de Oliveira,
sempre que julgar necessdrio pelo telefone (11) 9829-1373 e o e-mail
katya_lincoln@ig.com.br;

7- Este Termo de Consentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu
poder e outra com o pesquisador responsavel.

Data: .............. ASSTNATUTAL .ottt ettt e bbb esareene e
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (2° via)

ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL: ANALISE DE SUAS PROPRIEDADES PSICOMETRICAS

B ettt e ettt e e eaaes , | (€ S ;
Idade............... : 2316 (S (o o LTSRS
................................................................................. , abaixo assinado, dou meu
consentimento livre e esclarecido para meu
FITNO. e participar como voluntdrio do projeto

de pesquisa supra-citado, sob a responsabilidade das pesquisadoras Katya Luciane de
Oliveira e Dra. Evely Boruchovitch do Programa de Pds-Graduagdo em Educacido da
Universidade Estadual de Campinas.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa € conhecer e validar uma escala que mensura as estratégias de
aprendizagem utilizadas por estudantes de ensino fundamental.

2- Durante o estudo serdo aplicados nos estudantes dois textos para verificar a compreensao
da leitura, uma escala de estratégias de aprendizagem, uma entrevista € um teste para
levantar o coeficiente intelectual verbal.

3 - Obtive todas as informacdes necessdrias para poder decidir conscientemente sobre a
participacdo do meu filho (a) na referida pesquisa, sendo que as respostas a este (s)
instrumento(s) poderdo causar constrangimento, contudo estou livre para interromper a
qualquer momento a participa¢do do meu filho (a) na pesquisa;

4 - Os dados pessoais do meu filho (a) serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais
obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos
acima, incluidos sua publica¢do na literatura cientifica especializada;

5 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Campinas
para apresentar recursos ou reclamacgdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (19) 3788-
8936.

6 - Poderei entrar em contato com o responsavel pelo estudo, Katya Luciane de Oliveira,
sempre que julgar necessdrio pelo telefone (11) 9829-1373 e o e-mail
katya_lincoln@ig.com.br;

7- Este Termo de Consentimento € feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu
poder e outra com o pesquisador responsavel.

Data: .............. ASSTNATUTAL .ottt ettt e bbb esareene e
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