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RESUMO

O Ensino Superior (ES) possui grande importincia socioecondmica na contemporaneidade, sendo indispensivel avaliar seus processos e
impactos. A qualidade do ES estd relacionada a capacidade de reter os estudantes e assegurar a conclusio do curso, o que se associa a variveis
institucionais e pessoais. Dentre as varidveis individuais, a autoeficicia, as estratégias de estudo ¢ a motivagao para aprender sio constructos
centrais. Este trabalho objetivou a reavaliagio das carateristicas psicométricas, por meio da anilise fatorial confirmatdria, de trés instrumentos:
Escala de Autoeficicia para a Aprendizagem, Escala de Motivagio para Aprender de Universitdrios ¢ Escala de Estratégias de Aprendizagem
para o Estudante Universitirio. Participaram 264 estudantes de ambos o sexo, de diferentes anos de formagio e de cursos das trés dreas de
conhecimento: humanas, satde ¢ exatas. O estudo reafirmou a validade ¢ a precisio dos instrumentos, que avaliam varidveis relevantes do
processo de aprendizagem e sucesso académico no ES.
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ABSTRACT - Academic success and inherent variables: Contributions to instrument validation

Higher Education (HE) has great socioeconomic importance, with it being essential to evaluate its processes and impacts. The
quality of HE relates to the ability to retain students and ensure course completion, which is associated with institutional and
personal variables. Among the individual variables, self-efficacy, learning strategies and motivation to learn are central constructs.
This work aimed to reassess the psychometric characteristics, through confirmatory factor analysis, of three instruments: the
Selt-Efticacy Scale for Learning, the Motivation Scale for Learning by University Students and the Scale of Learning Strategies
for University Students. This study included 264 students of both genders, from different years and courses of the three areas
of knowledge: humanities, health and exact sciences. The study reaffirmed the validity and reliability of the instruments, which
evaluate variables relevant to the learning process and academic success in HE.

Keywords: higher education; academic success; self efficacy. learning strategies; motivation.

RESUMEN - Exito académico y variables inherentes: Contribuciones para la validacién de instrumentos

La Educacién Superior (ES) actualmente posee una gran importancia socioeconémica, siendo indispensable evaluar sus procesos
¢ impactos. La calidad de la ES se relaciona con la capacidad de retener a los estudiantes y asegurar la finalizacién de la carrera, lo
que se asocia con variables institucionales y personales. Entre las variables individuales, la autoeficacia, las estrategias de estudio
y la motivacién para aprender son constructos centrales. Este trabajo tiene por objetivo la reevaluacién de las caracteristicas
psicométricas, por medio de anilisis factorial confirmatorio, de tres instrumentos: Escala de Autoeficacia para el Aprendizaje,
Escala de Motivacién para el Aprendizaje de Estudiantes Universitarios y Escala de Estrategias de Aprendizaje para Estudiantes
Universitarios. Han participado 264 estudiantes de ambos sexos, de diferentes afios de formacién y de titulaciones de las tres dreas
de conocimiento: humanidades, salud y ciencias. El estudio reafirmé la validez y la precisién de los instrumentos que evaldan
variables relevantes del proceso de aprendizaje y el éxito académico en la ES.

Palabras clave: ensefianza superior; éxito académico autoeficacia; estrategias de aprendizaje; motivacion.

O Ensino Superior (ES) assume grande importin- assim, processos mais globais de crescimento de cada
cia para o desenvolvimento socioeconémico nas socie- pais, assumindo ainda na sua missio a andlise e trans-
dades contemporineas. As transformagdes tecnoldgicas, missio do legado cultural e cientifico acumulado pela
sociais ¢ cientificas destacam o papel do ES na produ- humanidade (Boruchovitch et al., 2020; Ferreira, 2009;
¢io e divulgag¢io de conhecimento, em particular na Marinho-Aragjo, 2009; Osti & Almeida, 2019; Santos
formacio cientifica e técnica dos jovens. O ES suporta, et al., 2019).
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Face as exigéncias do mercado de trabalho e a defesa
do direito generalizado da populagio a equidade educa-
tiva, o ES se diversificou bastante nas tltimas décadas.
Falamos da diversidade de institui¢oes e de cursos, mas
igualmente de formas institucionais de organizacio e
funcionamento, sobretudo nos processos de ensino e
aprendizagem. Estas mudangas decorrem do esforgo de
modernizagio do sistema, dos desafios colocados pelos
poderes publicos e pela sociedade, ¢ dos préprios avan-
¢os cientificos nas formas de produzir e ensinar conhe-
cimentos, sobretudo nas formas como os estudantes ad-
quirem e desenvolvem competéncias (Marinho-Araujo
& Almeida, 2016). Estas mudancas decorrem, ainda, da
massificagio crescente verificada com o aumento expo-
nencial da populagio estudantil. A abertura progressiva
do ES a mais alunos, e ainda a alunos socialmente mais
diferenciados, justifica alteragdes no funcionamento das
instituigdes e na organizagio dos planos curriculares e
atividades de ensino-aprendizagem dos cursos.

No entanto, o crescimento no niimero de matricu-
las no ES nio significa, necessariamente, democratiza¢io
do ensino. Mais do que contabilizar o acesso, deve-se
avaliar adequadamente o ES no que diz respeito a per-
manéncia ¢ 2 efetiva conclusio desta etapa formativa
(Almeida et al., 2012; Franco, 2008), considerando as ca-
racteristicas das institui¢des e suas populagoes. No Brasil,
a titulo de exemplo, tem se discutido amplamente se os
resultados alcangados com essa expansio vao no sentido
da democratizagio ou da massificacio do ES (Barbosa,
2019; Borges & Ribeiro, 2019), ¢ as conclusdes nio sio
animadoras. Os dados indicam que a inserc¢io da popula-
¢ao na educacio formal e, sobremaneira, no ES sofrem a
interferéncia dos aspectos financeiro, de género, étnicos,
geogrificos e educacionais, entre outros, resultando em
grande desigualdade no acesso e na permanéncia relacio-
nados a desigualdades sociais (Borges & Ribeiro, 2019).
Barbosa (2019) afirma que as caracteristicas do sistema
de ensino brasileiro podem funcionar como barreiras e
levar ao aumento da desigualdade, e nio i sua redugio,
como seria o esperado e desejado.

Mais precisamente, no que concerne aos estudan-
tes, a expansio verificada no ES tem proporcionado uma
progressiva heterogeneiza¢io dos estudantes. Novos
publicos acedem ao ES, e com isso temos nos mesmos
cursos ¢ salas de aula estudantes bem diferentes nas
suas competéncias, métodos de estudo, motivacoes e
projetos profissionais futuros. Esta heterogeneidade es-
tudantil desafia as institui¢des de Ensino Superior cada
vez mais incentivadas a associar a sua qualidade as taxas
de sucesso e de conclusio dos cursos pelos estudantes
que nelas ingressaram. Na realidade, em um mundo
globalizado, com intenso desenvolvimento cientifico,
arquivo e partilha de grandes quantidades de informa-
¢oes e renovagio tecnoldgica constante, o ES deve pro-
mover as potencialidades de seus estudantes, preparan-
do-os para usufruir dos beneficios da tecnologia ¢ para

aprender ao longo da vida (Boruchovitch et al., 2020;
Morgado, 2009; Santos et al., 2019).

A qualidade das institui¢des académicas passa, tam-
bém, pela sua capacidade em reter e assegurar a conclu-
sao dos cursos pelos seus estudantes (S4 et al., 2015). Na
verdade, os elevados indices de evasio no ensino superior
constituem motivo de preocupacio pelas consequéncias
sociais, académicas e econdmicas envolvidas (Baggi &
Lopes, 2011), justificando maior volume de investiga¢io
sobre as causas subjacentes ao insucesso e abandono dos
cursos. Os estudos disponiveis nos virios paises na drea
do abandono aponta a confluéncia de varidveis pessoais e
institucionais, por exemplo a qualidade dos servigos e do
ensino proposto, ou as dificuldades de aprendizagem e fi-
nanceiras dos estudantes (Almeida, 2007; Baggi & Lopes,
2011; Casanova et al., 2019; Santos et al., 2011). Em par-
ticular, a maior taxa de evasio dos estudantes no decurso
do seu primeiro ano demanda reflexao acerca do impacto
das varidveis inerentes 2 transi¢io e adaptacio dos estu-
dantes ao ES. Entre essas varidveis destacam-se a saida
de casa dos pais, os novos relacionamentos a estabelecer
com colegas e professores, a frequéncia de um curso que
nio era necessariamente a primeira escolha vocacional,
a maior autonomia exigida na gestio das atividades did-
rias e recursos financeiros ou as dificuldades experimen-
tadas na aprendizagem face i novidade dos conteddos e
métodos de ensino e de avaliagio dos professores, entre
outras (Almeida, 2007; Aratjo et al., 2016; Bzuneck &
Boruchovitch, 2019; Silva Filho et al., 2007).

Pela sua missdo ¢ carateristicas, o ES implica de-
dicagio e proatividade dos estudantes nas tarefas aca-
démicas. Em particular este nivel de ensino requer dos
alunos niveis mais elevados de iniciativa, autonomia,
autorregulagio, percepgio de autoeficicia e motivagio
para suas aprendizagens. Progressivamente no ES passa-
-se de um modelo de ensino-aprendizagem centrado no
professor e na transmissio de informagio ao aluno para
um outro mais centrado no trabalho ativo do estudante ¢
na construcio de competéncias. Também por este facto,
importa investigar que estratégias de aprendizagem mais
profundas ou mais superficiais os estudantes utilizam,
que estratégias de autorregulagio possuem mais ¢ menos
desenvolvidas, que percepgio tém da sua competéncia ou
eficcia, e que tipo de metas de aprendizagem e motivos
investem nas suas aprendizagens.

A autorregulagio da aprendizagem pode ser defini-
da como a competéncia do individuo para autogerir pen-
samentos, sentimentos ¢ acoes de forma a possibilitar a
monitorizagio e avaliagio ciclica dos processos visando
o melhor alcance das metas académicas (Boruchovitch,
2014; Joly et al., 2016; Sampaio et al., 2012; Simio &
Frison, 2013; Zimmerman, 1995, 2002). O estudan-
te autorregulado é capaz de intervir intencionalmente
no seu ambiente, o que significa que seu comporta-
mento nio se baseia na simples reagio, mas na reflexio
e na antecipagio de cendrios para escolher melhor os
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cursos de acio (Boruchovitch, 2014; Polydoro & Azzi,
2009; Zimmerman & Schunk, 2011). A autorregulagio
envolve a elaboragio de metas e objetivos, o uso de es-
tratégias cognitivas e motivacionais, a percepgio da au-
toeficicia, ¢ 0 compromisso com a concretizagio dos ob-
jetivos (Schunk & Greene, 2018; Simio & Frison, 2013;
Zimmerman & Schunk, 2011).

Uma varidvel-chave para a autorregulagio da apren-
dizagem é o emprego de estratégias de aprendizagem
por parte do estudante, entendidas como sequéncias de
procedimentos que utiliza para apoiar o processamento
da informacio ao longo da aquisi¢io, do armazenamento
e da aplicacio do conhecimento. Ao nivel da aprendiza-
gem, a autorregulagio expressa-se no esforgo de planifi-
cacio, monitorizagio e avaliagio das estratégias de apren-
dizagem implementadas e resultados alcangados. Embora
existam vérias taxionomias de classificacio das estratégias
de aprendizagem (Boruchovitch & Santos, 2006), alguns
tedricos as dividem em dois grandes grupos: as cogni-
tivas e as metacognitivas (Garner & Alexander, 1989;
McCombs, 2017; Seli & Dembo, 2012). Enquanto as
cognitivas s3o voltadas ao tratamento da informagio, as
metacognitivas envolvem o planejamento, o monitora-
mento e regulagio dos aspectos cognitivos, motivacionais
e afetivos envolvidos na aprendizagem (Boruchovitch
& Santos, 2015; Weinstein & Acee, 2018; Weinstein et
al., 2011). A consciéncia acerca da importincia do uso
destas estratégias levam os estudantes a atitudes ¢ com-
portamentos sistematicos de autoavaliagio, diversifica¢io
das formas de estudar, autorreforgo face aos resultados e
melhoria progressiva do seu desempenho (Oliveira et al.,
2009; Weinstein & Acee, 2018; Weinstein et al., 2011).

A autoeficicia, considerada um fator motiva-
cional e preditivo da autorregulagio (Bandura, 1981,
Zimmerman, 2013), é um componente essencial para
que o estudante use eficientemente estratégias de apren-
dizagem (Martins & Santos, 2019). Define-se pela cren-
¢a do individuo na sua capacidade de desempenhar uma
atividade ou no julgamento de suas competéncias em
dominios especificos (Bandura, 1981; Casiraghi et al.,
2020; Joly et al., 2016). Pelos desempenhos atingidos
e do feedback recebido nas suas realizacoes, nomeada-
mente em situagdes desafiantes pela sua complexidade e
dificuldade, o estudante desenvolve percepcdes de auto-
eficicia (Bandura, 1981). As percepgdes de autoeficicia
influenciam no esforco, na perseveranga ¢ no enfrenta-
mento de obsticulos e dificuldades, além de reduzirem
o estresse em situagdes de desapontamento, fazendo a
mediagio entre o conhecimento e a agio (Kyndt et al.,
2019). Por sua vez, estudantes bem sucedidos academi-
camente pelo esfor¢o implementado aumentam as suas
aspiragdes e as suas crencas nas capacidades possuidas,
tornando-se mais perseverantes nas dificuldades e regu-
lando melhor as suas emogdes (Bandura, 1981; Mega,
Ronconi, & De Beni, 2014). Neste sentido, a autoeficicia
¢ essencial 3 autorregulagio, apresentando os estudantes
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com crengas mais elevadas de autoeficicia maior autono-
mia ¢ melhor gestio do seu percurso de aprendizagem
(Marini & Boruchovitch, 2014; Martins & Santos, 2019;
Zimmerman & Kitsantas, 2007).

Uma terceira varidvel que se destaca na aprendiza-
gem e no sucesso Académico dos estudantes prende-se
com a sua motivag¢io, traduzindo a disposi¢io para o es-
forco, seja ele fisico ou mental, voltado a um objetivo ou
desfecho et al., 2012). Seli & Dembo (2012) definem
a motivagio como processos internos que dio energia
e diregdo ao comportamento. Segundo Boruchovitch
(2008), as pesquisas na drea diferenciam principalmente
dois tipos de motivagio: motivagio intrinseca, quando os
individuos realizam as atividades por escolha, interesse
ou prazer, ¢ extrinseca, quando tém como objetivo a re-
compensa ou reconhecimento externos. A motivagio esti
necessariamente associada a qualidade do envolvimento
do estudante no processo de ensino e aprendizagem, su-
gerindo a investigacio maior sucesso Académico quando
os estudantes se orientam pela motivagio intrinseca ou
autdbnoma, isto é, quando o aprender e 0 executar as ativi-
dades curriculares se realizam pela prépria aprendizagem
que proporcionam. Cabe destacar que a motivagio in-
trinseca e a extrinseca, embora sejam formas extremas de
motivagio, nio sio necessariamente vistas como exclu-
dentes, nem como dois polos necessariamente opostos.
Evidéncias provenientes da Teoria da Autodeterminagio
(Bzuneck & Boruchovitch, 2019; Deci & Ryan, 2000,
2002; Reeve, 2002; Ryan & Deci, 2020) apontam que a
motivagio para aprender deve ser pensada em termos de
um continuum que vai desde a desmotivagio a motiva-
¢do intrinseca, passando por virias formas de regulacio
extrinseca. Ratelle et al., (2007) mencionam que as dife-
rentes nuances da motivagio extrinseca tendem a formar
dois tipos principais de motivagio: a controlada e a aut6-
noma, que por sua vez, se associam a resultados académi-
cos qualitativamente diferentes, tal como seria esperado
pela literatura da 4rea, estando a motivagio autdbnoma
relacionada a maior adaptagio académica quando com-
parada a controlada (Reeve, 2002; Ryan & Deci, 2020).

Face 2 sintese produzida, constata-se que a autorre-
gulagio da aprendizagem envolve o emprego de estraté-
gias de aprendizagem, crengas de autoeficicia e a moti-
vagio para aprender, entre outros fatores. H4 consenso
entre os pesquisadores que esses constructos sao centrais
4 aprendizagem e a0 bom desempenho Académico dos
estudantes no ES (Marini & Boruchovitch, 2014; Mega
et al., 2014; Raza et al., 2020; Santos & Inicio, 2020;
Zimmerman & Kitsantas, 2007). Os estudantes precisam
conhecer suas motivagdes, potenciais e fragilidades, ade-
quando as suas formas de aprender as condigdes do cur-
riculo e ao enfrentamento dos fatores externos quando
nio favoraveis. Nesse sentido, as institui¢oes devem pro-
ver servigos de apoio aos estudantes com necessidades de
desenvolvimento de tais competéncias, cabendo também
aos professores em sala de aula uma importante tarefa
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de promoverem a autorregulagio, a motivagio intrinse-
ca, as percepgoes de autoeficicia e adequadas estratégias
de aprendizagem dos seus estudantes, alids algumas de-
las podem ser especificas para as unidades curriculares
ou matérias que lecionam. Para que politicas educacio-
nais orientadas a permanéncia de estudantes no Ensino
Superior sejam mais efetivas, hd que se investir forte-
mente em pesquisas sobre as competéncias de aprendiza-
gem dos estudantes no ES, e quais as que mais impactam
no seu sucesso Académico.

Para o efeito, importa desenvolver estudos que
apreciem, ao longo do tempo, a validade e precisio dos
instrumentos disponiveis para a avaliagio de tais varid-
veis, situando-nos neste artigo na reavaliagio das cara-
terfsticas psicométricas de trés instrumentos utilizados
no Brasil: a Escala de Autoeficicia para a Aprendizagem,
traduzido por Boruchovitch e Ganda (2010) do Self-
efficacy for Learning Form (Zimmerman & Kitsantas, 2005),
a Escala de Motivagio para Aprender de Universitirios
(EMA-U), desenvolvida por Boruchovitch e Neves em
2005 (Boruchovitch, 2008), e a Escala de Estratégias de
Aprendizagem para o Estudante Universitirio revisada
por Santos e Boruchovitch em 2013 (Boruchovitch &
Santos, 2015).

Método

Participantes

Participaram deste estudo 264 estudantes universiti-
rios, provenientes de instituigdes particulares do interior
do Rio de Janeiro — Brasil, ambos o sexo, sendo a maior
parte do sexo feminino (62,9%). As idades variaram de
18 a 62 anos, com média de 22,29 anos (DP=5,54). A
amostra foi composta por alunos de todos os anos de
formacio, considerando que os cursos possuem tempo
de duragio diferente, sendo 101 (38,3%) do primeiro
ano, 52 (19,7%) do segundo, 28 (10,6%) do terceiro, 56
(21,2%) do quarto, 24 (9,1%) do quinto ¢ 3 (1,1%) do
sexto (somente curso de Medicina possui seis anos), e de
cursos das trés areas de conhecimento: 39,7% da 4rea de
humanas, compreendida pelos cursos de Direito (n=23),
Administragio (n=24), Ciéncias Contibeis (n=13),
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas (n=1), Jornalismo
(n=18), Publicidade e Propagando (n=14) e Servico
Social (n=12); 33% da drea da saide, dos cursos de
Enfermagem (n=9), Graduagio em Ciéncias Bioldgicas
(n=4), Educagio Fisica (n=1), Medicina (n=18),
Nutrigio (n=34) e Odontologia (n=21); ¢ 27,3% da
drea de exatas, alunos dos cursos de Design (n=24),
Engenharia Ambiental (n=15), Engenharia Civil (n=1),
Engenharia de Produgio (n=2), Engenharia Elétrica
(n=14) ¢ Engenharia Mecinica (n=16).

Instrumentos
Foram escolhidos trés instrumentos de au-
torrelato, um para cada constructo a ser avaliado:

autoeficicia, motivacio para aprendizagem e estratégias
de aprendizagem.

Escala de Autoeficdcia para a Aprendizagem; tradu-
¢ao autorizada de Self-efficacy for Learning Form de Barry
Zimmerman ¢ Anastasia Kitsantas, 2005, feita por
Boruchovitch e Ganda (2010), composta por 19 itens
com formato de resposta tipo Likert com valores que
vio de 0% a 100%, de acordo com a seguinte grada-
¢ao: 0% (Definitivamente nio sou capaz de fazer), 30%
(Provavelmente nio), 50% (Talvez), 70% (Provavelmente
sim) até 100% (Definitivamente sou capaz de fazer). Os
itens fazem referéncia a atividades relacionadas a trés si-
tuagdes académicas: estudo, preparagio para prova ¢ ano-
tacdes em aula. Como exemplo de item pode se citar:
“Quando vocé falta a uma aula, vocé é capaz de encontrar outro
aluno que pode lhe explicar a matéria tao claramente quanto foi
feito pelo professor?” A escala foi traduzida, independente-
mente, por duas pessoas que eram fluentes em inglés.
Procedimentos de back translation também foram empre-
gados. Escores elevados na escala revelam uma tendénciaa
crengas mais positivas de autoeficicia para aprendizagem.
Sua consisténcia interna foi estimada em uma amostra de
884 estudantes brasileiros pelo alpha de Cronbach, ten-
do-se obtido o valor de 0,90 (Boruchovitch et al., 2015),
obtendo-se também alfas de Cronbach bem elevados em
amostras pequenas (Boruchovitch & Ganda, 2013). Em
termos de validade de constructo, assume-se ser uma es-
cala unimendisional (Zimmerman & Kitsantas, 2007).

Escala de Avaliagio da Motivagdo para Aprender de
Alunos  Universitirios (EMA-U; Boruchovitch, 2008;
Boruchovitch & Neves, 2005). O EMA-U foi construida
a partir da literatura da drea (Amabile et al., 1994) inicial-
mente com 32 itens no formato tipo Likert, com quatro
opgoes de resposta variando de “Concordo Totalmente”
a “Discordo Totalmente”, com o objetivo de mensurar as
duas formas mais extremas de motivagio para aprender:
a intrinseca e a extrinseca. Do total dos itens, 16 eram de
contetido intrinseco e 16 de contetido extrinseco.

Os itens foram avaliados por dois juizes indepen-
dentes, experts em motivagio que atestaram a validade de
contetdo da escala. A validagio inicial da escala ocorreu
junto de 225 estudantes dos cursos de Pedagogia e Letras
de duas faculdades de diferentes cidades do Estado de Sio
Paulo, de faixa etdria entre 19 e 47 anos (Boruchovitch,
2008). A escala revelou uma estrutura bifatorial, mas com
uma correlagio moderada entre eles (r=0,45). O Alpha
de Cronbach da escala total foi de 0,84 para a motivagio
intrinseca, ¢ de 0,76 para a motivacio extrinseca. Apés o
processo de validagio, a escala ficou com 26 itens, sendo
14 de contetdo intrinseco e 12 de conteddo extrinseco.

Escala de Avaliagao das Estratégias de Aprendizagem para
Estudantes Universitdrios (EEA-U; Santos & Boruchovitch,
2013) avalia a frequéncia de uso das estratégias de apren-
dizagem em estudantes universitirios. E composta por
35 itens com cargas fatoriais satisfatérias distribuidos em
trés fatores: Autorregulagio Cognitiva ¢ Metacognitiva,
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Autorregulacio dos Recursos Internos e Contextuais,
e Autorregulagio Social. A escala foi validada junto de
uma amostra de 1490 estudantes universitdrios, tendo-
-se obtido indices de consisténcia interna, aferidos pelo
alpha de Cronbach, de 0,87 para a escala total, 0,86 para
o Fator 1, 0,71 para o 2 ¢ 0,65 para o 3 (Boruchovitch &
Santos, 2015). A resposta aos itens ¢ feita numa escala de
formato tipo Likert com 4 opc¢des, variando de Nunca a
Sempre, de maneira que quanto o maior escore obtido,
mais estratégico tende a ser o aluno. Apés a redacio dos
itens, o contetido de cada um deles foi avaliado e classifi-
cado como de natureza cognitiva, metacognitiva ou nio
se aplica pelas autoras e por dois juizes independentes e
experts no assunto.

Procedimentos

Ap6s aprovagio do projeto pelo Comité de Etica
em Pesquisa com ndmero 96352018.5.0000.5237,
a coleta foi realizada via formulirio eletronico dis-
ponibilizado via link ou QR Code por meio de con-
tato direto, por e-mail ou pelas redes sociais. Os
estudantes foram informados dos objetivos do es-
tudo e deram o seu consentimento informado a sua
livre participacio.

As anilises estatisticas foram realizadas usando o
software IBM SPSS Statistics for Windows (versio 25) e o
pacote estatistico AMOS (versio 26.0). Valores superio-
res entre 2 ¢ 3 para assimetria ¢ entre 7 ¢ 10 para curtose
foram considerados para definir a nao normalidade da
distribuigio (Kline, 2005). Para a estimativa de valida-
de, os modelos iniciais dos instrumentos foram testados

por meio da anilise fatorial confirmatéria (AFC), re-
correndo-se aos seguintes indices de ajustamento: Chi
Square (x%df), Indice de Ajuste Comparativo (CFI),
Indice de Ajuste do Ajuste (GFI) e Erro quadritico mé-
dio da raiz da aproximagio proximal (RMSEA). O mo-
delo foi considerado como tendo um ajuste aceitivel ou
bom, respectivamente, se: y%/df entre 5 ¢ 2; CFI ¢ GFI
superiores a 0,9; ¢ RMSEA abaixo de 0,08 (Arbuckle,
2017; Maroco, 2014). A confiabilidade foi avaliada
por meio de medidas de consisténcia interna, tendo-
-se calculado o coeficiente alfa de Cronbach ordinal
(a; Zumbo et al. 2007).

Resultados

Os valores obtidos a0 nivel da assimetria (sk) e cur-
tose (ku) em cada uma das escalas sio inferiores i uni-
dade na generalidade dos itens atestando a distribui¢io
normal dos valores. Na escala de autoeficicia, a assime-
tria varia entre -0,90 e 0,35 e a curtose varia entre -1,05 e
0,35; na escala de motivagio para aprender, a assimetria
varia entre -2,58 ¢ 1,65 e a curtose entre -1,05 € 3,04 € na
escala de estratégias de aprendizagem, a assimetria varia
entre -2,22 2 0,70 e a curtose de -1,30 a 5,63.

A estrutura fatorial dos itens dos trés questionarios
foi analisada tomando a dimensionalidade proposta pelos
autores (modelo inicial) e, em seguida, foi feito um con-
junto de modificagdes tendo em vista o ajuste do modelo
(modelo final). Os indices de ajuste dos trés questioni-
rios, considerando os dois modelos, inicial e final, estio
apresentados na Tabela 1.

Tabela 1
Indices de ajuste do modelo inicial e do modelo final para os trés questiondrios
Instrumentos y2/df CFI GFI RMSEA

Autoeficacia - Modelo Inicial 3,482 .81 .82 .097 [.088-.106]
Autoeficacia - Modelo Final 2,853 .93 .92 .084 [.068-.100]
Motivagao - Modelo Inicial 3,046 74 .78 .088 [.082-.095]
Motivagdo - Modelo Final 1,913 .92 .90 .059 [.048-.069]
Estratégias de aprendizagem - Modelo Inicial 2,815 .68 73 .083 [.078-.088]
Estratégias de aprendizagem - Modelo Final 1,871 .92 .90 .058 [.047-.068]

Em relagdo i Escala de Autoeficdcia para a Aprendizagem,
testamos a sua unidimensionalidade. Como podemos ve-
rificar, os indices de adequagio do modelo inicial esta-
vam abaixo dos padrdes esperados e, como consequéncia,
alguns dos itens da escala original, considerando as car-
gas fatoriais baixas e as covariincias, foram eliminados.
Dessa forma, na escala de autoeficicia foram excluidos
ositens 1,4, 6,7, 8, 13 e 18 por apresentarem carga fato-
rial abaixo de 0,5 ou covariincia dos erros, procurando-
-se assim manter a unidimensionalidade da escala. Como
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demonstrado na Figura 1, a versio final é formada por 12
itens, mantendo-se uma estrutura unifatorial. Para me-
lhor ajuste do modelo, estimou-se a covariincia entre os
erros de certos itens, nomeadamente quando a formula-
¢o de tais itens se aproxima: e2 e e3, referentes aos itens
“2. Quando a aula do seu professor é muito complexa,
vocé é capaz de escrever um resumo eficiente de suas
anotagdes originais antes da préxima aula?” e “3. Quando
aaula é particularmente chata, vocé é capaz de se motivar
para manter boas anota¢des?”; entre e11 e e12, referentes
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aos itens “11. Quando vocé percebe que estd cada vez
mais atrasado em uma nova disciplina, vocé é capaz de
aumentar seu tempo de estudo suficientemente para re-
cuperar o atraso?” e “12. Quando vocé descobre que as
suas tarefas para o semestre sio muito mais longas que o
esperado, vocé ¢ capaz de mudar as suas prioridades para
ter tempo suficiente para estudar?”; entre ¢16 e e17, dos
itens “16. Quando os resultados da sua Gltima prova sao
ruins, vocé é capaz de imaginar, antes de um préximo tes-
te, quais sio as possiveis questdes que poderao melhorar
consideravelmente sua nota?” e “17. Quando vocé estd
se esforgando para lembrar detalhes técnicos de um con-
ceito para uma prova, vocé é capaz de encontrar um jeito
de associi-los de forma que lhe assegure relembri-los?”

e ell e el9, dos itens “10. Quando vocé sente uma alte-
ragio de humor ou inquietagio durante o estudo, vocé é
capaz de focalizar sua atencio suficientemente bem para
terminar as tarefas que foram passadas?” e “19. Quando
vocé percebe que teve de se “matar de estudar” no tltimo
minuto para uma prova, vocé comeca a se preparar com
antecedéncia para que nio precise fazer isso de novo?”.
Como se pode observar (cf. Figura 1), no conjunto dos
12 itens do modelo final, os loadings oscilam entre .52 ¢
.77, indices que podem ser considerados adequados para
uma medida da autoeficicia geral orientada a aprendiza-
gem académica. Com o conjunto de modifica¢des intro-
duzidas, os indices de ajuste mostram-se adequados no
modelo final testado.

Figura 1
Modelo final da unidimensionalidade da Escala de Autoeficdcia para a Aprendizagem com 12 itens

;

-,40

A Escala de avaliagao da motivagdo para aprender de alu-
nos universitirios (EMA-U) foi testada no modelo bidi-
mensional: motivagio intrinseca e motivagio extrinseca.
A anilise do modelo inicial (cf. Tabela 1) indica que os
indices de adequacio estio abaixo dos padroes esperados,
o que resultou na retirada dos itens com baixas cargas fa-
toriais: itens 1, 4, 7 e 12 da Motivagio intrinseca e os itens
2, 8 e 25 da Motivagio Extrinseca. Estimou-se a covari-
incia entre os erros de alguns itens para o melhor ajuste
do modelo, sendo, na dimensio da motivacio intrinseca,
entre os erros €2 e e8, dos itens “22. Eu gosto de estudar
assuntos desafiantes” ¢ “11. Eu gosto de estudar assun-
tos dificeis”, e e4 e €9, dos itens “19. Eu estudo porque
quero aprender cada vez mais” e “9. Eu estudo porque
gosto de adquirir novos conhecimentos”; na motivagio
extrinseca entre e18 e €23, itens “20. Eu estudo apenas os
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contetidos académicos que irdo cair na prova” e “10. Eu
estudo apenas aquilo que os professores avisam que vai
cair na prova”; e optou-se por manter uma correlagio,
com carga negativa, entre o e3, da dimensio da motiva-
¢io intrinseca, e o €21, da extrinseca, referentes aos item
“21. Eu estudo mesmo sem ninguém solicitar” e “15.
Eu fago faculdade por obrigagio”, considerando que sio
perguntas similares com resposta invertida. Pode-se ob-
servar na Figura 2 que os loadings dos itens oscilam entre
.46 e .68 na dimensio de motivagio intrinseca e entre .47
e .68 na motivacio extrinseca, valores satisfatérios para
aferir as duas dimensdes de motivacio. O modelo final,
obtido a partir das mudancas propostas, ¢ composto de
19 itens, dez relativos 2 motivagio intrinseca e nove de
motivagio extrinseca, que apresentaram indices de ajus-
tamento adequados.
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Figura 2
Modelo final da Escala de Motivagdo para a aprendizagem com 19 itens
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No que concerne 2a Escala de Avaliagio das
Estratégias de Aprendizagem para Estudantes Universitdrios
(EEA-U), avaliou-se a escala nas trés dimensoes pro-
postas: Autorregulagio Cognitiva ¢ Metacognitiva,
Autorregulacio dos Recursos Internos ¢ Contextuais, ¢
Autorregulacio Social. A observagio do modelo inicial
(cf. Tabela 1) também demonstrou indices de adequagio
abaixo do esperado e indicou a necessidade de eliminar
itens para se atingirem indices mais adequados de ajus-
te, o que foi feito considerando a carga fatorial dos itens.
Desta forma, foram excluidos ositens 1,2, 9, 12, 13,15,24,
25,27, 29 e 31 do fator estratégias cognitivas ¢ metacog-
nitivas e os itens 19, 11 e 26 do fator regulagio dos recur-
sos internos e contextuais; nio foram alterados os itens
do fator de regulacio social. Foram inseridas covariin-
cias entre os erros ¢16 (item “08. Ler textos complemen-
tares, além dos indicados pelo professor.”) e e¢19 (item
“20-Recorrer a outros textos ¢ livros sobre o assunto”)
da dimensio Autorregula¢io Cognitiva ¢ Metacognitiva
e, com carga fatorial negativa, entre os erros ¢25 (item
“18. Organizar secu ambiente de estudo”) e €29 (item
“23. Conseguir ir até o final de uma tarefa, mesmo
quando ela é dificil ou tediosa”), da Autorregulacio dos
Recursos Internos visando 3 melhoria do ajuste. A escala
na sua versdo final para este estudo possui 19 itens, dez
relativos a estratégias cognitivas ¢ metacognitivas com
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loadings variando entre .53 ¢ .61, cinco de autorregulacio
dos recursos internos e contextuais com loadings entre .55
e .77, e quatro de regulacio social com loadings entre .57
e .71 (tigura 3).

Como podemos observar na Tabela 2, foi analisa-
da a consisténcia interna de todas as dimensdes de cada
Modelo Final das escalas, obtendo-se indices adequa-
dos (a=0,75). Os coeficientes da correlacio item x total
(Ritc) dentro de cada subescala sugerem bons indices de
validade interna dos itens (todos acima de 0,44).

A Tabela 3 apresenta os dados de correlagio entre as
dimensoées de todas as escalas analisadas. Dentro de cada
escala, tanto a de motivagio, com duas dimensdes, como
a de estratégias de aprendizagem, com trés, a correlagio
entre as dimensoes ¢ significativa, reforgando a consis-
téncia de cada uma das escalas. Por se tratar de escalas
que abordam temas relacionados e, por vezes, interde-
pendentes, a correlagio entre as dimensoes das diferen-
tes escalas também se mostrou significativa na maioria
das vezes. A dimensio “Motivagio Extrinseca” nio
apresentou correlagio significativa com as dimensdes
“Autorregulagio dos Recursos Internos e Contextuais”
¢ “Autorregulacio Social” da Escala de estratégias de
Aprendizagem, diferente da Motivagio Intrinseca, que se
apresenta como fortemente correlacionada com todas as
dimensdes pesquisadas.
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Figura 3
Modelo final da EEA-U com 19 itens
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Tabela 2
Andlise da consisténcia interna e correlagdo item x total por dimensdo
Escala/Dimensao iljeii Ritcs c?giabi?h

Autoeficacia 12 .53-.71 0,89
Motivagdo — Intrinseca 10 44 - .63 0,82
Motivagdo — Extrinseca 9 44 - .66 0,84
Estratégias de Aprendizagem - Cognitiva e Metacognitiva 10 48 - .58 0,83
Estratégias de Aprendizagem — Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais 5 45 - .69 0,80
Estratégias de Aprendizagem —Autorregulag¢ao Social 4 .48 - .56 0,74

Tabela 3
Correlagdo entre as dimensdes das escalas estudadas
Variaveis AE M_Int M_Ext EE_COG EE Reg Int EE_Reg Soc
AE 1
M_Int 0,499** 1
M_Ext 0,255* 0,175* 1
EA_COG 0,477** 0,512** 0,151 1
EA_Reg Int 0,503* 0,474* 0,070 0,661* 1
EA_Reg Soc 0,149* 0,212** -0,062 0,268 0,268 1

**A correlacdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades); *. A correlacdo é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).
(AE - Autoeficidcia; M_Int — Motivacdo Intrinseca; M_Ext - Motivacdo Extrinseca; EA_COG -Estratégias de Aprendizagem
Autorregulacao Cognitiva e Metacognitiva; EA_Reg Int - Estratégias de Aprendizagem Autorregulacdo dos Recursos Internos e

Contextuais; EA_Reg Soc - Estratégias de Aprendizagem Autorregulacdo Social
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Consideracgoes finais

Tendo em vista a necessidade e a relevincia de in-
vestigar os fatores que impactam na aprendizagem e no
desempenho Académico dos estudantes do ES, importa
assegurar instrumentos precisos e vilidos que possibili-
tem a avaliagdo de tais varidveis em amostras alargadas
de estudantes. Desta forma, este estudo possibilitou rea-
firmar a validade ¢ a precisio dos resultados de trés ins-
trumentos que avaliam varidveis relevantes do processo
de aprendizagem e sucesso académico dos estudantes
no ES. As anilises estatisticas conduzidas, em particular
a andlise fatorial confirmatdria, mostraram que em nova
amostra e passados alguns anos os resultados confirmam
a dimensionalidade dos instrumentos, tal como inicial-
mente proposta pelos seus autores, a luz das teorias que
embasaram sua construgao.

A par da dimensionalidade dos instrumentos, as
anilises realizadas também afirmaram a consisténcia in-
terna dos itens ou precisio. Entretanto, observaram-se
correlagdes positivas baixas ou moderadas entre os re-
sultados dos trés instrumentos avaliando a autoeficicia,
a motivagio para aprender e a utilizagio de estratégias
de aprendizagem, sugerindo, por um lado a necessidade
de sua complementaridade com outras varidveis na ani-
lise e compreensio do sucesso académico dos estudan-
tes, considerado como processo muito mais complexo e
multidimensional. Por outro, possibilita constatar que
se tratam de construtos distintos, tal como descritos
na literatura da drea (Bandura, 1981; McCombs, 2017;
Weinstein et al., 2011; Ryan & Deci, 2020). Ademais, a
correlagio positiva encontrada entre os fatores das esca-
las examinadas corrobora a literatura da drea que indica
que a autoeficdcia, a motivagio ¢ o uso de estratégias
de aprendizagem estio correlacionadas entre si e com o
sucesso académico (Martins et al., 2019; Valadas et al.,
2017; Yusuf, 2011).

A correlacio entre motivacio extrinseca e os dife-
rentes fatores da escala de Estratégias de aprendizagem
mostrou-se fraca ou nio significativa, sendo que para a
autorregulagio social mostrou-se negativa e nio signifi-
cativa, sinalizando que os alunos mais motivados extrin-
secamente reportaram empregar menos estratégias como
estudar em grupo ou com a ajuda de colegas. Encontrar
correlagdes mais fortes e significativas no Ambito da mo-
tivagio intrinseca e mais fracas e, em alguns casos, nio
significativas para motivagio extrinseca, confirmaram a
hipétese de que as pessoas que se motivam para apren-
der por interesse pessoal ou pelo reconhecimento da
importincia do estudo tendem a possuir melhor per-
cegio de suas potencialidades ¢ adotar comportamen-
tos mais estratégicos (Bzuneck & Boruchovitch, 2019;
Casiraghi et al.,, 2020). Como a escala de motivagio
empregada no presente estudo sé avaliou tipos de mo-
tivacio extremas (intrinsecas e extrinsecas) e a Teoria da
Autodeterminagio postula a existéncia de um continuum
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motivacional (Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2020),
recomenda-se que as formas mais controladas e auténo-
mas da motivagio extrinseca possam ser examinadas, em
relacio as varidveis de interesse do presente estudo, em
novas investigagoes.

Como o sucesso académico ¢ construto comple-
xo ¢ multifatorial, que envolve aspectos relacionados
aos estudantes, aos docentes e s instituigdes (Aradjo,
2017; Casiraghi et al., 2020), destaca-se a necessidade
de investir mais esforcos na compreensio dos aspec-
tos a ele relacionados e o seu impacto na adaptacio e
permanéncia dos estudantes, de forma a poder nio
sé instrumentalizar melhor estudantes, docentes e
instituigdes durante o percurso formativo no Ensino
Superior, mas também contribuir para o aperfei-
g¢oamento dos processos de aprendizagem, melho-
ria do rendimento académico e a prdpria formagio
profissional dos discentes.

Recomenda-se que novas estimativas das corre-
lagdes e dos dados ora encontrados, na anilise fatorial
confirmatéria, possam ser realizadas e reafirmadas em
amostras maiores ¢ mais representativas nacionalmente.
Ademais, estudos futuros, com base em amostras maio-
res e mais representativas, que relacionem os resultados
nestas trés varidveis com o rendimento escolar dos estu-
dantes, com a sua permanéncia ou inten¢io de perma-
néncia no ensino superior e outras varidveis psicoldgicas
podem contribuir para se definirem estratégias promoto-
ras do sucesso académico e da conclusio dos cursos pelos
estudantes do ES, bem como para orientar a criagio ¢ a
implementagio politicas educacionais mais efetivas para
esse segmento de escolarizagio.
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