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RESUMO

Autoeficacia é entendida como a crenga do individuo quanto as préprias capacidades. O
conceito se desenvolveu na Teoria Social Cognitiva e tem como alvo tarefas bastante
especificas; por isso, possui aplicacbes nos mais diferentes campos do saber. Entre esses
campos, tém-se a Educacéo, mais especificamente, dos alunos com caracteristicas de dotacao
e talento (D&T). Vérios sdo 0s modelos tedricos que buscam explicar e articular os conceitos
de D&T. O Modelo de Dotacdo de Munique destaca o papel de moderadores individuais e
ambientais que interferem na manifestacdo do talento. Crengas de autoeficicia sdo
consideradas como importantes moderadores intrinsecos desse processo. O objetivo do
presente trabalho foi comparar niveis de autoeficacia de adolescentes com e sem D&T.
Devido a falta de instrumentos com evidéncias de validade, foi necessario realizar uma
primeira etapa com o objetivo de analisar as propriedades psicométricas de uma escala de
autoeficacia para, depois, comparar essas crencas em alunos com e sem D&T. 12 Etapa —
Foram obtidas evidéncias de validade de contetdo, semantica, fatorial e de consisténcia
interna para a versdo brasileira da Children’s Self~-Efficacy Scale (CSES-Br). Participaram
especialistas em autoeficacia (N = 3), que atuaram como juizes, e estudantes do ensino
fundamental (N = 679), que preencheram em sala de aula a CSES-Br e um questionario de
caracterizacdo discente. Foram obtidas evidéncias de validade satisfatorias do instrumento
para 0 contexto brasileiro, permitindo que ele fosse utilizado posteriormente. 22 Etapa — A
CSES-Br foi aplicada, novamente, em 390 estudantes do Ensino Fundamental, sendo que
7,7% deles possuiam D&T e estavam vinculados ao CEDET (Centro para Desenvolvimento
de Potencial e Talento) de Lavras, MG. Foram obtidas médias mais elevadas de autoeficacia
para os alunos com D&T em todas as nove subescalas da CSES-Br. Porém, eles ndo diferiram
significativamente dos pares quanto a ordenacdo dessas medidas. Ressalta-se, por fim, que a
autoeficacia desempenha um papel desenvolvimental e educacional que vai muito além da
moderacdo do desenvolvimento de D&T, sendo, portanto, necessario desenvolvé-la em todos
0s estudantes, com e sem D&T.

Palavras-chave: autoeficacia; dotacdo; talento; psicometria.



ABSTRACT

Self-efficacy is defined as the individual's belief about their own capabilities. The concept
was developed in the Social Cognitive Theory and targets very specific tasks, so it has
applications in many different fields of knowledge. Among these fields, have the Education,
more specifically, the students with giftedness and talent (G&T). There are several theoretical
models that seek to explain and articulate the concepts of G&T. The Munich Model of
Giftedness highlights the role of individual and environmental moderators that affect the
achievement of talent. Self-efficacy beliefs are considered important individuals moderators
of this process. The purpose of this study was to compare levels of self-efficacy from
adolescents with and without G&T. Due to lack of instruments with evidence of validity was
necessary to make a first step in order to analyze the psychometric properties of a self-
efficacy scale to then compare these beliefs in students with and without G&T. Step 1 - We
obtained content, semantics, factor and internal consistency evidences of validity for the
Brazilian version of Children's Self-Efficacy Scale (CSES-Br). Participated experts in self-
efficacy (N = 3), which acted as judges, and elementary school students (N = 679) who fulfill
in the classroom the CSES-Br and a questionnaire of student characterization. We obtained
satisfactory evidence of validity of the instrument for Brazilian context, allowing it to be used
later. Step 2 - The CSES-Br was applied again in 390 elementary school students, which 7.7%
of them had G&T and were bound to CEDET (Centre for Development of Potential and
Talent) in Lavras, MG. The highest averages of self-efficacy were obtained for students with
G&T in all nine subscales of the CSES-Br. However, they did not differ significantly from
peers about the ordering of these measures. However, it should be noted that the self-efficacy
plays a developmental and educational role that goes far beyond the moderation of the
development of G&T, therefore, is necessary to develop self-efficacy in all students, with and
without G&T.

Key-concepts: self-efficacy; giftedness; talent; psychometrics.
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INTRODUCAO

O construto autoeficdcia tem sido desenvolvido por Albert Bandura e seus
colaboradores dentro das fronteiras da Teoria Social Cognitiva (TSC) ha mais de trés décadas.
O artigo seminal para o tema — Self-efficacy: toward a unifying theory for behavioral change
— foi publicado em 1977 por Bandura. Apesar da importante contribuicdo dessa teoria a
Psicologia contemporanea, a obra de Bandura ndo é muito difundida no Brasil, como
destacam Azzi e Polydoro (2006), e nem amplamente estudada em paises de lingua
portuguesa. Por isso, pesquisas que se propdem a estudar tal construto nesse idioma tendem a
contribuir substancialmente para o fortalecimento da Psicologia como ciéncia e profissdo no
Brasil.

Estudos sobre autoeficacia possuem aplicacdes em varios campos de conhecimento,
dada sua especificidade de objetos e contextos de atuagdo. Bzuneck (2001) menciona
conclusdes de algumas pesquisas que articulam crencas de autoeficacia a aprendizagem
académica, salientando que essas crengas permitem um prognostico mais seguro do nivel de
performance individual em aprendizagens, mesmo ao se controlar variaveis como habilidades
cognitivas e desempenho anterior, corroborando resultados encontrados por Bandura,
Barbaranelli, Caprara e Pastorelli (1996). Nesse sentido, os estudos de Medeiros, Loureiro,
Linhares e Marturano (2000), Neves (2002), Neves e Faria (2007), Pajares (1996), Pietsch,
Walker e Chapman (2003), Rodrigues e Barrera (2007), Rosario e cols. (2008), Souza (2006)
e Souza e Brito (2008) articulam o senso de autoeficacia ao desempenho académico, seja ele
mais geral ou especifico (como autoeficacia matematica), demonstrando o poder mediador e
catalisador das crencas de autoeficacia para o sucesso escolar. Ainda assim, muito pouco tem

sido pesquisado no pais a respeito dessas crengas.
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O campo da Educagdo Especial tem se mostrado proficuo em pesquisas que analisam o
papel da autoeficacia, especialmente no caso dos estudantes com deficiéncias (Aerni, 2009;
Hastings & Brown, 2002; Jones, Renger & Kang, 2007; Larson, 2008; Schunk, 1985). Nos
altimos cinco anos, a base de dados PsycINFO, por exemplo, indexou mais trabalhos sobre
crencas de autoeficicia e deficiéncias (disabilities e self-efficacy) do que sobre essas crencas
em individuos com dotacdo (gifted e self-efficacy).

N&o bastasse isso, a dotacdo, geralmente, € uma necessidade educacional especial
menos contemplada pelas politicas publicas e por pesquisadores brasileiros, como mostram os
resultados do estudo de Marques, Carneiro, Andrade, Martins e Gongalves (2008). O censo
escolar de 2009 também aponta para essa realidade. De acordo com os dados, somente 5.186
alunos, de um total de 52.580.452, matriculados em classes comuns de escolas regulares,
foram considerados estudantes com altas habilidades/superdotacdo - essa expressdo € a
utilizada pelo Ministério da Educacdo para os alunos que, nesse trabalho, possuem
caracteristicas de dotacéo e talento (D&T) -, 0 que corresponde a 0,01% do total de matriculas
(INEP, 2009). Contudo, autores como Bélanger e Gagné (2006), Guenther (2006), Heller
(2004) e Renzulli (1999) estimam que entre 1% e 20% da populacdo pode ser formada por
individuos dotados e talentosos, dependendo dos critérios de identificacdo utilizados. Os
nameros evidenciam que as escolas brasileiras ndo reconhecem alunos com potencial
superior, ndo estdo preparadas para atender as suas necessidades e, consequentemente, ndo
realizam programas para promover as capacidades e o desenvolvimento integral dessa
populacéo.

No contexto brasileiro, tanto o construto autoeficacia quanto D&T ndo tém sido
discutidos com a devida relevancia. Quando se trata da autoeficacia de individuos talentosos,
a producéo cientifica é diminuta até mesmo no contexto internacional, como se evidenciara

adiante. Sendo assim, esse estudo associa as duas tematicas a fim de contribuir para a
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diminuicdo dessa lacuna no conhecimento psicolégico e educacional, produzindo
conhecimentos potencialmente relevantes para transformar as praticas educacionais adotadas
atualmente em ambientes escolares. 1sso pode ocorrer tanto para a educagdo de alunos com
D&T quanto para a promogao das crengas de autoeficacia de todos os discentes, uma vez que
ambos 0s construtos serdo contemplados de forma isolada e articulada.

O presente trabalho se inicia com um capitulo de fundamentacdo teorica, no qual sdo
apresentados os conceitos de autoeficacia e sua articulacdo com a TSC, os modelos de D&T
mais relevantes para a identificacdo e o desenvolvimento de alunos dotados e as associagdes
que tém sido feitas entre ambos 0s construtos na literatura cientifica internacional, bem como
a tentativa de articular o conceito de autoeficidcia ao Modelo de Dotagdo de Munique (Heller,
Perleth & Lim, 2005). Os objetivos da pesquisa estdo descritos ao final do primeiro capitulo.
No segundo capitulo, é apresentado o método do estudo, considerando-se 0s participantes, 0s
materiais utilizados e os procedimentos éticos e de coleta de dados. No terceiro capitulo,
apresentam-se 0s resultados obtidos; no quarto capitulo, apresenta-se a discussdo dos
resultados e, no quinto capitulo, as consideracdes finais. No pds-texto, relacionam-se as

referéncias e 0s anexos que respaldaram esse estudo.
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CAPITULO I: REVISAO DE LITERATURA

1.1.  Autoeficacia: conceito, fontes e medidas

O construto autoeficacia sofreu modificacdes ao longo do tempo e continua sendo
aprimorado pelos autores da TSC. Uma descricdo sobre a evolugdo dessas concepgdes pode
ser encontrada em Azzi e Polydoro (2006). Cabe ressaltar, contudo, que algumas
caracteristicas se mantiveram inerentes ao conceito, como o fato da autoeficacia ser um
fendmeno subjetivo sobre capacidades pessoais de organizacdo e execucgdo, voltadas para o
alcance de certos resultados. A autoeficacia é entendida, basicamente, como uma percepcao
que o individuo acredita ter acerca de suas proprias capacidades. Assim, Bandura (1997) a
define como as “crencgas de alguém em sua capacidade de organizar e executar cursos de agao
requeridos para produzir determinados resultados” (p. 3). Tais crencas tém uma funcéo
reguladora sobre outros fendmenos humanos subjetivos, como a motivacdo, o bem-estar e as
realizacbes pessoais (Pajares & Olaz, 2008), e determinam como as pessoas pensam, se
sentem e se comportam (Bandura, 1994).

Bandura (1977; 2006b) diferencia o conceito de autoeficacia, que diz respeito a um
julgamento da capacidade de realizar determinados comportamentos, de outros construtos
como autoconceito, 16cus de controle e expectativa de resultado. O autoconceito se refere a
uma avaliacdo cognitiva, um julgamento de autovalor e possui relacdo com a autoestima;
I6cus de controle se relaciona com as crengas sobre as contingéncias dos resultados, se estes
sdo determinados pela acdo de alguém ou por forcas externas; as expectativas de resultado
dizem respeito ao efeito das acBes e sdo julgamentos sobre os resultados que serdo
decorrentes de certa performance (comportamento), sendo que o julgamento pode ser positivo

ou negativo e se referir a caracteristicas autoavaliativas, fisicas ou sociais.



Diferentemente do que teorias conexionistas preconizavam, Bandura (1977) alerta
para o papel central que a cognicdo exerce sobre a aquisi¢cdo e regulacdo do comportamento.
Bandura (2008a) enfatiza a importancia dos processos cognitivos individuais e coletivos na
construcdo ativa da realidade e na interpretacdo de informagdes do ambiente, que, por sua vez,
geram comportamentos capazes de alterar a realidade vigente através de julgamentos
pessoais. Esta relacdo dindmica existente entre sujeito, ambiente e comportamento é

conhecida como determinismo reciproco, como mostra a Figura 1.

DETERMINISMO
RECIPROCO

COMPORTAMENTO

Figura 1. A atuacdo do determinismo reciproco.

As crencas de autoeficacia, como qualquer outra forma de cognicdo, também séo
construidas, refutadas e reconstruidas dentro da perspectiva triadica. Azzi e Polydoro (2006)
esclarecem, ainda, que a visdo de homem proposta pela TSC implica em um individuo
inserido em sistemas sociais, no qual ocorrem adaptacdes e mudancas ocasionadas pelas
trocas interpessoais, 0 que influencia mutuamente na construcéo de crencgas acerca do mundo
e de si mesmo. O sujeito é, a0 mesmo tempo, produtor e produto das trocas sociais.

O conceito de autoeficacia evidencia também a importancia do papel de agente
atribuido ao individuo, que planeja ativamente suas tarefas a fim de alcancar determinado

resultado. As duas caracteristicas fundamentais que tornam os seres humanos agentes de seu



préprio comportamento sdo a intencionalidade e a antecipacdo (Bandura, 2008b), sendo que
estas caracteristicas sdo inerentemente encontradas nas capacidades de organizacdo e
execucdo definidas pelo conceito. Na TSC, 0s processos cognitivos, vicarios,
autorreguladores e autorreflexivos exercem um papel central no funcionamento humano. Por
isso, Bandura valoriza o processo introspectivo, sem o qual as pessoas ndo compreendem a
complexidade de seu proprio funcionamento. Todavia, a natureza reciproca de seus
determinantes implica que qualquer intervencdo direcionada ao sujeito focalize aspectos
pessoais, ambientais e comportamentais, a fim de produzir efeitos.

Pajares e Olaz (2008) lembram que as pessoas julgam seu desempenho através de
interpretagfes que fazem dos acontecimentos. Para as crengas de autoeficacia serem
construidas subjetivamente, precisam ser obtidas e interpretadas através de quatro fontes
principais: as experiéncias diretas ou primarias, as experiéncias vicarias, a persuasao social e
as reacdes fisicas e emocionais (Azzi & Polydoro, 2006; Bandura, 1977, 1994, 1997, 2004;
Pajares & Olaz, 2008), sendo que essas fontes podem atuar de forma independente ou
combinada. Com base nesses autores, tais fontes estdo descritas a seguir, em ordem
decrescente de relevancia.

As experiéncias diretas, por serem baseadas na realizacdo pessoal anterior, sdo
consideradas como a fonte mais significativa de autoeficacia. Experiéncias de sucesso
constroem um forte senso de autoeficacia, enquanto o fracasso o minimiza. Um aluno que
sucessivamente ndo obtém média em Matematica terd grandes chances de se autojulgar pouco
capaz de resolver um problema dessa natureza, sendo que 0 processo inverso ocorre para o
aluno com repetidos sucessos.

As experiéncias vicarias sdo entendidas como informacdes obtidas através de
observacdo e comparacdo com modelos sociais, que desempenham um papel critico no

funcionamento humano. S0 secundariamente importantes porque ndo sdo vivenciadas



diretamente pela pessoa. O individuo se torna mais sensivel a aprendizagem vicéria, tanto
para 0 sucesso quanto para o fracasso, quando encontra modelos sociais bastante
significativos e similares as suas proprias caracteristicas, quando tem poucas experiéncias
anteriores ou ndo esta certo de suas capacidades. Por exemplo, criangas e adolescentes séo,
geralmente, muito influenciados por seus pais, professores, pares e personagens de desenhos
animados e histdrias. Se esses modelos podem ensinar maneiras mais eficazes de realizar uma
tarefa, o sujeito se julga mais capaz de realiza-la também.

A persuasdo social pode se originar de outras pessoas ou da midia, mas ndo deve ser
confundida com um elogio desacreditado. Um bom persuasor deve acreditar fielmente na
capacidade das pessoas, deve fazer elogios que estejam acompanhados de afeto e intensidade.
Se um professor cultiva crengas positivas em relacdo aos seus alunos, é capaz de fazer com
que eles promovam seu desempenho académico, do mesmo modo que um professor que
desacredita na classe pode enfraquecer as crencas de autoeficacia dos discentes.

Os estados fisicos e emocionais sdo considerados a fonte mais fraca de aquisicdo de
autoeficacia, mas ndo menos importantes. Reacdes fisiologicas como a ansiedade, o estresse e
os estados de humor afetam o julgamento que as pessoas fazem sobre o desempenho em
determinada tarefa, o que pode diminuir ou fortalecer as crencas de autoeficacia. No caso de
um adolescente que se sente ansioso em situacfes sociais, é bastante provavel que ele se
julgue cada vez menos capaz de se engajar em relac@es interpessoais. Por isso, a promogéao do
bem-estar emocional auxilia no fortalecimento das crencas de autoeficacia.

Pajares e Olaz (2008) ainda lembram que crencas e realidade ndo possuem um ajuste
perfeito e que, na maior parte das vezes em que se envolvem com o mundo, 0s sujeitos sdo
guiados por suas crencas acerca dele. Nesse sentido, o senso de autoeficacia determina, em
maior grau, o quanto um individuo se engaja em uma tarefa do que as habilidades que ele ja

possui para realiza-la. O comportamento humano € baseado mais no que o sujeito acredita que



é capaz de fazer do que no que é objetivamente verdadeiro (Bandura, 1997). As crengas de
autoeficicia funcionam como boas preditoras do desempenho para individuos que possuem as
habilidades basicas exigidas para cumprir determinada tarefa. Entretanto, se a capacidade
minima ndo existe, a autoeficacia por si s6 ndo conseguira prever sucesso no cumprimento da
atividade.

Para Bandura (1994), as crencas de autoeficacia afetam o funcionamento humano
através de quatro processos psicoldgicos principais: processos cognitivos, motivacionais,
afetivos e de escolha. O autor destaca que, através de influéncia positiva ou negativa da
autoeficacia sobre estes processos, o individuo define seus objetivos pessoais, escolhe quais
caminhos seguir, determina o quanto perseverar quando se confronta com obstaculos e quanto
esforco é necessario para se dedicar a uma tarefa. Nesse sentido, as crengas de autoeficacia
sdo um importante fator de protecdo para o sujeito, que o torna mais resiliente para enfrentar
situacOes adversas, fazer escolhas e determinar cursos de acdo para sua vida.

Em um ambiente escolar, por exemplo, os alunos séo influenciados por diferentes
variaveis, como seus pares, professores, familiares, clima escolar, comunidade em que estdo
inseridos etc. Todas essas influéncias permitem a reconstrucdo ativa das crengas de
autoeficacia, que podem ser fortalecidas pela escola, mas minadas pelos pais, por exemplo.
Bandura (2006a) ressalta que é fundamental que pais e educadores estejam atentos e
contribuam para o fortalecimento do senso de autoeficacia de criancas e adolescentes. Cabe a
eles proporcionar aos alunos experiéncias reais de sucesso, a partir da comunicacdo de
expectativas positivas quanto as suas capacidades e por meio da evitacdo de qualquer
ocorréncia que possa gerar duvidas sobre elas, além de proporem atividades desafiadoras,
porém passiveis de realizacdo, para que tenham seu progresso constantemente monitorado por

feedbacks positivos (Schunk & Meece, 2006).



Costa e Boruchovitch (2006) destacam que uma autoeficécia robusta implica em alto
nivel de motivacdo, o que se traduz em maior esfor¢o e persisténcia perante obstéaculos,
propositos mais condizentes com a aprendizagem e com o interesse em cumprir metas. Para as
autoras, aumentar o senso de autoeficicia dos alunos permite que eles adotem uma postura
mais estratégica para o desenvolvimento de habilidades, o que pode ser feito atraves da
avaliacdo das crencas de autoeficacia antes, durante e depois de atividades de estudo e
aprendizagem, para comparacdo autorreferenciada com seus desempenhos anteriores.
Bzuneck (2001) assevera que as crencas de autoeficacia podem ser incrementadas em sala de
aula se os alunos forem orientados pelo professor a trabalhar com tarefas que representem
metas a serem cumpridas. Essas tarefas terdo forte efeito motivacional se incluirem metas
proximas de serem alcangadas no tempo, se forem determinadas especificamente e se
possuirem nivel adequado de dificuldade para o aluno em questéo.

E importante ressaltar, ainda, a diversidade de estilos e niveis de aprendizagem
existentes em uma sala de aula. O professor deve estar atento a isso, de modo que néo trate a
turma homogeneamente, mas com o intuito de promover crengas de autoeficacia realistas e
contextualizadas para cada aluno, minimizando comparac6es sociais que possam diminuir a
eficacia pessoal. Bandura (1994) afirma que estruturas de aprendizagem cooperativas tendem
a promover maior rendimento e autoavaliacbes de capacidades mais positivas do que
ambientes que reforcam o individualismo e a competicéo.

Usher e Pajares (2008) e Zimmerman (2000) destacam que alguns alunos atuam como
agentes de seu proprio desenvolvimento, proativamente engajados e como autores de seu
presente e futuro académicos. Relatam que aprendizes de sucesso, além de possuirem forte
senso de autoeficacia, conseguem autorregular sua aprendizagem, motivacdo e
comportamento, ou seja, organizam seu proprio trabalho, determinam objetivos, pedem ajuda

quando necessario, fazem uso de estratégias efetivas e possuem bom manejo do tempo. Essas



capacidades podem ser desenvolvidas e aprimoradas através do fortalecimento da autoeficacia
para a aprendizagem autorregulada, o que promove o desempenho escolar e, futuramente, o
desempenho no trabalho. Bandura (2006a) salienta que muitas areas do funcionamento
humano estdo relacionadas, primariamente, a eficicia autorregulatoria, que implica em
cumprir com determinadas tarefas regularmente sob diferentes impedimentos. Mais do que
uma motivacdo intrinseca, a aprendizagem autorregulada depende da avaliagdo de fatores
cognitivos, ambientais e comportamentais e relaciona-se fortemente com o determinismo
reciproco da TSC (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990), assim como nela estdo implicados
fatores sociais, motivacionais e afetivos (Souza, 2006). Bzuneck (2001) assegura que as
escolas precisam atuar duplamente, propiciando que os alunos desenvolvam tanto as reais
competéncias demandadas para uma tarefa quanto as crencas de que possuem tais
capacidades, ja que as exigéncias impostas por atividades escolares sdo fundamentalmente
cognitivas.

Bandura (2006b) recomenda que a autoeficacia deve ser avaliada por escalas feitas sob
medida para um dominio particular de funcionamento - que é objeto de interesse do estudo - e
de formas multifacetadas, sobre as quais as crencas de autoeficAcia operam, ja que tais
crencas ndo sdo entendidas como um traco geral de personalidade. Polydoro, Azzi e Vieira
(2010) complementam tal afirmativa, lembrando que o sistema de crencas de autoeficacia é
composto por um conjunto de crencas autorreferentes (self-beliefs) que se associam a
diferentes dominios da acdo humana. A avaliacdo dessas crencas, muitas vezes, € chamada de
autoeficacia percebida, por se referir a percepcdo do sujeito sobre sua capacidade de realizar
certa atividade perante as mais diversas condi¢des. Bandura (1997) ressalta, também, que 0s
julgamentos pessoais sobre uma capacidade podem variar em diferentes areas, niveis de
exigéncia e circunstancias propostas pela tarefa. Assim, uma boa avaliacdo de autoeficacia

deve levar em conta trés dimensdes: generalidade, forca e nivel (Bandura, 2006b). A



generalidade corresponde a magnitude das crencas de autoeficacia quando se relacionam a um
aspecto mais geral ou especifico da tarefa em questdo, como, por exemplo, transferir a
capacidade de escrever um texto dissertativo para um texto poeético. A forca diz respeito a
intensidade das crengas de um sujeito perante os diferentes niveis propostos por uma tarefa e
é, geralmente, a dimensdo mais avaliada de autoeficacia. O nivel se refere ao grau de
dificuldade estabelecido por uma atividade, sendo que o individuo pode se considerar
autoeficaz para realizar somente tarefas faceis ou também tarefas mais complexas.

Bandura (2006b) alerta que um instrumento que se propde a mensurar as crencas de
autoeficacia deve ter itens formulados com o termo posso, que representa um juizo de
capacidade, e ndo com os termos vou ou faco, que deliberam uma intencdo. Mesmo as
medidas construidas para tarefas especificas podem gerar problemas se seus resultados forem
compostos de escores de diferentes subescalas para um mesmo dominio de atividade, visto
que o contetido do dominio deve corresponder a area avaliada (Polydoro e cols., 2010). Além
disso, o0 autor ressalta que, numa metodologia padrdo para medir crencas de autoeficacia, 0s
itens devem representar diferentes niveis de demanda da tarefa e os sujeitos classificam a
forca de sua crenca na habilidade de executar agora a atividade requisitada, huma escala de
zero a 100 pontos de confianca, sendo que zero pontos representa ndo posso fazer
completamente, 50 pontos representa posso fazer parcialmente e 100 pontos representa com
certeza posso fazer. Escalas que utilizam intervalos e medidas menores ou dicotdmicas devem
ser evitadas porque podem ser menos sensiveis e menos fidedignas ao construto avaliado,
assim como escalas que fazem uso de intervalos negativos, uma vez que a auséncia de crenca
de autoeficacia é representada pelo valor zero. Aumentar o nimero de itens de uma escala que
avalia autoeficacia é uma forma de aumentar também seu coeficiente de fidedignidade.

Polydoro e cols. (2010) evidenciam que € preciso considerar a operacionalizacdo das

instrucGes ao se aplicar escalas de autoeficacia, como em qualquer outra forma de testagem,



minimizando vieses de respostas. Deve-se solicitar aos respondentes que avaliem suas crencas
no momento presente e ndo suas capacidades potenciais. Cabe também reforcar aos sujeitos
que sera avaliada a crenga que possuem em suas capacidades e ndo suas habilidades em
cumprir determinada tarefa.

Com base na proposta descrita, Bandura (1990) elaborou originalmente as
Multidimensional Scales of Perceived Self-Efficacy (MSPSE), que eram compostas por 57
itens divididos em nove dominios e possuiam uma escala tipo Likert com cinco ou sete pontos
como possibilidades de resposta, variando de nao tdo bem até muito bem. Estudos posteriores
como os de Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons (1992), Bandura e cols. (1996), Williams
e Coombs (1996), Miller, Coombs e Fuqua (1999), Choi, Fuqua e Griffin (2001), Pajares,
Hartley e Valiante (2001), Pastorelli e cols. (2001), Caprara e cols. (2008) e Carroll e cols.
(2009), utilizaram a estrutura multidimensional da MSPSE para verificar sua replicabilidade
em diferentes contextos e populagcdes. A partir dos resultados de estudos como esses, as
medidas da MSPSE foram readaptadas, passando a se chamar Children’s Self-Efficacy Scale
(CSES) (Bandura, 2006b). A CSES é composta, entdo, por 55 itens, nove dominios de
autoeficacia (os mesmos da MSPSE, aqui considerados também como subescalas da CSES) e
uma escala de resposta que varia de zero a 100 pontos, e sera melhor descrita no Capitulo 11
do presente trabalho. Suas propriedades psicométricas gerais ndo poderdo ser descritas visto
que o instrumento ndo possui um escore total. O estudo de Usher e Pajares (2008), por
exemplo, ja fez uso de itens da CSES em sua metodologia. Todavia, utilizaram somente a
subescala autoeficacia para aprendizagem autorregulada.

No Brasil, estudos como o de Martinelli, Bartholomeu, Caliatto e Sassi (2009)
utilizaram escalas proprias de autoeficacia direcionadas a criancas de Ensino Fundamental.
Todavia, até onde se pdde obter informacGes, ndo existem evidéncias de validade nem da

MSPSE, nem da CSES, para o contexto brasileiro.



1.2. Dotagéo e Talento: terminologias, modelos de identifica¢éo e desenvolvimento

Em diversos paises latinos, os individuos com caracteristicas de dotacdo e talento
(D&T) sdo comumente chamados de superdotados ou sobredotados em documentos legais e
publicacBes afins. No Brasil, 0 Ministério da Educacdo denomina tais caracteristicas com 0s
termos altas habilidades/superdotacdo, que designa a pessoa que demonstra sinais de
habilidade superior a de seus pares em determinada area do conhecimento. Assim, para a
legislacdo brasileira, sdo considerados alunos com altas habilidades/superdotacdo aqueles que
apresentam facilidade no processo de aprendizagem, o que os leva a dominar rapidamente
conceitos, procedimentos e atitudes, possibilitando o aprimoramento de contedos a partir de
desafios suplementares a sala de aula regular (Brasil, 2001). A facilidade para aprender e a
motivacdo para se engajar em tarefas de interesse pessoal sdo duas caracteristicas
fundamentais desses alunos, que estdo presentes no conceito de superdotacdo e possuem
correlacdo positiva com um forte senso de autoeficacia (Zimmerman, 2000).

Termos como superdotacdo, dotacdo, genialidade, altas habilidades, altas capacidades,
talento, potencial superior, entre outros, tém sido utilizados como sindnimos. Apesar do
conceito fazer referéncia a um determinado grupo de pessoas, existem diferentes
terminologias para nomea-lo que, por sua vez, referem-se a diferentes perspectivas teoricas e
epistemoldgicas (conferir, p. ex., Gagné, 2007; Guenther, 2006; Heller, 2004; Monks, 2000;
Renzulli, 1998).

Na lingua portuguesa e demais linguas derivadas do latim, o prefixo super funciona
como intensificador de determinado radical e indica ideia de superioridade e grandeza. Por
isso, o termo superdotado € comumente utilizado no senso comum para rotular pessoas que
possuem habilidades excepcionais, por vezes incoerentes com a realidade, em diversas areas

de conhecimento. Implica, ainda, em ser superdotado, partindo da ideia de algo simplesmente
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inato e ndo do principio desenvolvimentista e processual do conceito, definido em termos de
ter ou ndo indicios de tais caracteristicas, podendo, estas, serem desenvolvidas (Alencar,
2005). Assim, reitera-se que o presente trabalho, diferentemente da terminologia oficial,
utilizara os termos D&T para designar os alunos com altas habilidades/superdotacéo.

A adogdo dessa expressdo tem como finalidade explicitar a existéncia de componentes
genéticos em tais caracteristicas bem como a possibilidade de maximiza-los através de
desenvolvimento e aprendizagem. A fim de evitar confusbes conceituais, salienta-se a
diferenciacdo feita por Gagné (2007) sobre esses termos. Para o autor, as dotacfes se
associam ao potencial do sujeito e se referem as habilidades ou capacidades naturais, ao que €
herdado por ele. J4 o talento implica em habilidades sistematicamente desenvolvidas e
adquiridas pelo individuo, associadas ao desempenho e a execucdo de determinada tarefa. Em
resumo, a dotacdo preé-existente em um sujeito precisa ser desenvolvida e externalizada em
talento.

E possivel perceber que o campo de estudo de D&T é caracterizado, dentre outros
aspectos, pela pluralidade tedrica. Sternberg e Davidson (2005), por exemplo, elencam mais
de uma dezena de concepgdes nessa area. No entanto, no Brasil, ha duas perspectivas tedrico-
praticas predominantes: as de Guenther e Renzulli.

No primeiro caso, Guenther desenvolveu tanto uma concepcao tedrica de D&T quanto
propds formas de identificar e desenvolver potencial, de forma pioneira no pais. Com base em
trabalhos de pesquisadores estrangeiros, a autora entende como estudante talentoso aquele que
possui uma producdo diferenciada em um ou mais dos seis dominios da capacidade humana
citados a sequir: 1) inteligéncia e capacidade geral, que diz respeito a vivacidade mental,
automotivacdo e confianca; 2) talento verbal, que engloba compreenséo, precisao e expressao
verbal; 3) pensamento abstrato ou cientifico-matematico, que inclui analise, associacdo,

organizacdo, raciocinio e légica; 4) criatividade, que incorpora pensamento holistico, intuitivo
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e critico, originalidade, fluéncia de ideias. Engloba, geralmente, capacidades artisticas; 5)
talento psicossocial, que envolve saber viver em grupos e com grupos, lideranca e
sensibilidade nas rela¢cbes humanas; e 6) talento psicomotor, que inclui habilidades sensorio-
motoras precisas e amplas (Guenther, 2003; 2006). Guenther (2003) salienta que € dificil
categorizar isoladamente esses dominios, uma vez que eles afetam globalmente 0 modo de
ser, agir e produzir de um sujeito, abrindo espago para a existéncia de talentos diferenciados e
combinados.

A estratégia utilizada pela autora para a identificacdo de D&T fundamenta-se em
avaliacOes de professores-regentes do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, realizadas do 1°
ao 5° ano. O reconhecimento de capacidades pronunciadas nos alunos se da através de
observacOes sistematicas e longitudinais, visto que sua concep¢do de D&T implica em um
processo dindmico e desenvolvimental (Guenther, 2006). Guenther é fundadora e supervisora
do Centro para Desenvolvimento de Potencial e Talento (CEDET) de Lavras — MG — desde
1992 (Guenther, 2002). Em entrevista realizada por Pereira e Gongalves (2007), a autora
destaca que o CEDET ¢, ao mesmo tempo, uma metodologia para trabalho educativo com
criancas dotadas e talentosas e o espaco fisico e social onde esse trabalho acontece. A
caracteristica basica dos CEDETs é a busca intencional de alunos talentosos em meio a
populacdo escolar e seu referencial tedrico € construido sobre bases humanistas da psicologia
(Guenther, 2006; 2007). De acordo com a lei das probabilidades, a autora ressalta que apenas
3 a 5 % dos alunos provavelmente apresentam capacidade notavelmente acima da média
grupal nos diversos dominios de capacidades humanas, principio esse que, para Guenther
(2003), baseia o conceito de D&T.

Dentre as outras multiplas concepgdes existentes sobre D&T, a de Renzulli (Renzulli,
1986; 1990; 1998; 1999) é particularmente importante no contexto brasileiro por influenciar

pesquisadores e até mesmo a politica nacional nessa area. Renzulli (1990) concebe que o
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talento é decorrente da interacdo entre capacidade superior a média em alguma &rea do
conhecimento, envolvimento com a tarefa e criatividade. Esta teoria € conhecida como
Modelo de Dotagdo dos Trés Anéis por englobar os trés fatores anteriores em diagramas
interligados. Contudo, o autor ressalta que nenhum desses fatores € mais importante que o
outro e que nem precisam estar presentes a0 mesmo tempo para que 0s comportamentos de
dotacdo se manifestem, propondo uma perspectiva bastante situacional de D&T. Renzulli
sugere que se uma destas caracteristicas esta presente num dado contexto e momento, ja é
suficiente para identificar um individuo como potencialmente talentoso. Os outros fatores
poderdo ser aprimorados ao longo de um programa de desenvolvimento, denominado pelo
autor de Modelo de Enriquecimento Escolar (Renzulli & Reis, 1994; 1997). Sendo assim, 0s
comportamentos de dotacdo podem ser exibidos em certas pessoas, em determinados
momentos e sob dadas circunstancias. O modelo de identificacdo e desenvolvimento de D&T
proposto por Renzulli é mais inclusivo na medida em que abrange maior pool de alunos, pois
preconiza que muitas habilidades podem ser desenvolvidas ao longo de um programa de
enriquecimento escolar e ndo necessitam existir a priori para a identificagdo de potencial
superior a média. Renzulli (1999) diferencia dois tipos basicos de dotacdo: 1) dotacdo
académica, que envolve habilidades analiticas, geralmente mais aproveitadas pela
aprendizagem escolar e 2) dotacdo produtivo-criativa, que inclui habilidades criativas e
praticas nem sempre exploradas pelas escolas e mais dificeis de serem mensuradas por
medidas padronizadas.

No Brasil, um aluno é considerado talentoso quando apresenta elevada potencialidade
ou notavel desempenho em um dos seguintes aspectos, isolados ou combinados: 1)
capacidade intelectual geral, 2) aptiddo académica especifica, 3) pensamento criativo-
produtivo, 4) capacidade de lideranca, 5) talento especial para artes e 6) capacidade

psicomotora (Ministério da Educacdo, 2002). Pode-se notar que a legislacdo brasileira,

13



mesmo baseando sua defini¢do de altas habilidades/superdotacéo na conceituacdo de Renzulli,
busca articular os dominios explicitados tanto por este autor quanto por Guenther em areas
comuns a ambos. Apesar de diferencas nas nomeacdes, hd sobreposicoes evidentes entre 0s
dominios j& apresentados.

Kaufman e Sternberg (2008) dividiram didaticamente as concepcdes sobre D&T em
quatro momentos historicos distintos, chamados de ondas. A primeira onda € composta por
modelos de dominios gerais, que interpretavam a D&T Unica e exclusivamente pelas
caracteristicas intelectuais do individuo, utilizando testes de QI para identificagdo. Nesta
onda, incluem-se os trabalhos de pesquisadores pioneiros na area, como Galton, Spearman,
Binet, Simon e Terman. A segunda onda abrange modelos de dominios especificos, que
enfatizam a variedade de caminhos através dos quais as caracteristicas de D&T podem se
desenvolver. Os modelos de inteligéncia de Thurstone, Cattell, Horn, Carroll, Gardner e
Stanley estdo incluidos nessa perspectiva. A terceira onda considera modelos sistémicos sobre
D&T. Eles pressupdem que essas caracteristicas sdo o produto da confluéncia de processos
psicolégicos que operam juntos. A perspectiva de D&T de Renzulli, anteriormente citada, e
de Sternberg podem ser consideradas como modelos sistémicos, de acordo com a
classificagdo dos autores. Contudo, a perspectiva sistémica sobre D&T, assim como 0S
modelos que a precederam, ddo grande énfase aos determinantes genéticos da dotacdo. A
quarta onda surgiu como resposta a esse impasse, preconizando que fatores internos e
externos ao individuo atuam em conjunto na producdo de caracteristicas de D&T, atribuindo
maior importancia aos fatores ambientais e ao processo de aprendizagem. Incluem-se nela a
perspectiva de Guenther e outros modelos multifatoriais e desenvolvimentais, mais
conhecidos no ambito internacional, que tém se mostrado promissores.

Dentre as multiplas perspectivas de D&T, o Modelo de Dotacdo de Munigue (Munich

Model of Giftedness — MMG) (Heller, 2004; Heller, 2005; Heller & cols., 2005; Heller &
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Perleth, 2008; Heller & Schofield, 2008; Perleth & Heller, 2007; Rindermann & Heller,
2005), que foi aprimorado e deu origem ao Modelo Dindmico de Capacidade-Desempenho de
Munique (Munich Dynamic Ability-Achievement Model - MDAAM) (Heller e cols., 2005;
Perleth & Heller, 2007), é bastante recente e situa-se entre 0s modelos desenvolvimentais da
quarta onda. De acordo com Heller e cols. (2005), o MMG busca unir caracteristicas
individuais e influéncias ambientais em um modelo de identificacdo e desenvolvimento de
D&T unico e coeso (Figura 2). As caracteristicas intrinsecas ao sujeito podem ser tanto
cognitivas como nao-cognitivas, além de incluirem fatores relacionados a aprendizagem e ao
desenvolvimento. A influéncia de contextos sociais diz respeito, principalmente, a familia, a
escola e aos pares. Contudo, 0 MMG vai além de outros modelos multidimensionais citados
na literatura da area, como os de Gagné (2005) e Monks e Katzko (2005), na medida em que
incorpora 0s contextos sociais como fatores ativos nos processos de identificacdo e

desenvolvimento de D&T.
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Figura 2. Modelo de Dotacdo de Munique.
Nota. De “Ildentification of gifted and talented students”, de K. A. Heller, 2004. Psychology Science,

46, p. 304. Direitos autorais de 2004 por Psychology Science. Adaptada com permissdo do autor.
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Heller (2004) salienta que, no MMG, existem trés dimensfes de desenvolvimento do
talento. Os preditores consistem em grupos de capacidades relativamente independentes uma
das outras e podem ser consideradas como a dotagdo que um individuo possui. Essas
capacidades se transformam em desempenho observavel através de moderadores, como
caracteristicas ndo-cognitivas de personalidade e do ambiente social. As variaveis de critério
do talento — que séo, de fato, o desempenho observavel — sdo efetivamente mensuradas
através de diferentes formas de avaliagdo para se determinar uma possivel existéncia de
dotacdo ou desempenho superior a média, em diversos dominios.

O MMG ainda é considerado um modelo tipoldgico por distinguir sete dominios
basicos de D&T, sendo que essa classificacdo ndo esgota todas as possibilidades existentes.
Para Heller (2004), os sete tipos classificados sdo os mais citados na literatura da area, quais
sejam: 1) habilidades intelectuais, 2) criatividade, 3) competéncia social, 4) inteligéncia
prética, 5) habilidades artisticas, 6) musicalidade e 7) habilidades psicomotoras. E possivel
perceber também que as capacidades para o talento apresentadas por Heller se sobrepéem a
conceituacdo de dominios de outros autores, como Guenther, Renzulli e até a classificacao
que consta na legislacéo brasileira.

Os preditores, quando sistematicamente trabalhados e desenvolvidos, transformam-se
em areas de desempenho do talento, podendo ser Matematica, Ciéncias Naturais, Tecnologia,
Linguagens, Artes, Relacdes Sociais, Esportes, entre outras. Os moderadores do processo de
desenvolvimento do talento podem ser intrinsecos ao individuo, como, por exemplo,
estratégias de coping, motivacdo, estratégias de trabalho e de aprendizagem, controle de
expectativas e da ansiedade, ou extrinsecos, como clima familiar e em sala de aula, tarefas
evolutivas, qualidade dos processos instrucionais, ambiente familiar de aprendizagem etc.
Como ressaltam Heller (2004) e Heller e cols. (2005), para identificacdo de D&T, bem como

para 0 prognéstico de individuos j& avaliados, a diferenciagdo entre preditores, critérios e
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moderadores se faz importante. Tal diferenciacdo entre os conceitos permite um melhor
entendimento sobre como se da a transformagdo das capacidades individuais em habilidades
j& desenvolvidas, destacando-se a influéncia dos moderadores nesse processo.

Heller (2005) também diferencia alguns conceitos que tendem a ser confundidos,
como capacidade (ability), especialidade (expertise), dotacdo (giftedness) e exceléncia
(excellence). De acordo com o autor, a capacidade costuma ser entendida como um potencial
individual para o desempenho. Contudo, muitos pesquisadores relevam a importancia que os
ambientes sociais e culturais de aprendizagem exercem sobre o desenvolvimento de
capacidades e sua transformacdo em desempenho observavel. Assim, a especialidade do
sujeito em uma determinada habilidade esta condicionada a influéncia da aprendizagem e das
oportunidades e ndo faz parte das caracteristicas intrinsecas ao individuo. A dotacéo se refere,
comumente, as capacidades cognitivas e intelectuais, as quais preenchem a maioria dos
dominios especificos de D&T (como Matematica, Linguas, Ciéncias Naturais, Artes etc.),
mas tambem diz respeito a capacidades criativas, ligadas a vida pratica e a construtos
motivacionais. J& a exceléncia, num contexto individual, tem a ver com o nivel de
desempenho do sujeito. Para se obter um desempenho excelente, ndo basta estar acima da
média, mas sim apresentar qualidade superior, dentro dos mais altos padrdes de comparacgéo.

De acordo com Heller (2004), o processo de identificacdo de individuos com
caracteristicas de D&T deve considerar quatro topicos substancialmente importantes, sendo
eles: o que, por que, como e quando identificar. O MMG busca responder a todos os tdpicos.
Considerando-se tal modelo, o que identificar engloba as variaveis que devem ser mensuradas
no processo de avaliacdo de D&T, sendo elas os preditores, moderadores e variaveis de
critério. Os preditores ou indicadores de talento incluem: precocidade intelectual, alta
velocidade de aprendizagem, compreensdo rapida, rapidez em assimilar conceitos, estar

frequentemente a frente do tempo, em relacdo aos pares, ter alto nivel de curiosidade e
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criatividade, amplo vocabulario para a idade, sensibilidade para problemas, competéncia
metacognitivas diferenciadas, entre outros. Os moderadores compreendem: motivacao
intrinseca, esforco para o sucesso, preferéncia por estilos de aprendizagem independentes,
coping contra estresse, ansiedade ou expectativas de controle, qualidade da estimulagdo e
expectativa de pressdo do ambiente social etc. As varidveis de critério se relacionam a areas
de talento especificas, como: Matematicas, Ciéncias Naturais, Tecnologias e Ciéncias
Computacionais, Linguagens, Musica, Artes etc.

Por que identificar se relaciona aos objetivos desse processo, sendo importante
diferenciar a pesquisa de talentos (geralmente realizada em escolas a fim de medir
caracteristicas educacionais dos alunos com D&T para possiveis encaminhamentos a
programas especializados) do diagnostico de casos individuais (com objetivo de intervencao
ou aconselhamento escolar). Como identificar se relaciona as fontes, recursos e instrumentos
que devem ser utilizados a fim de atender aos objetivos propostos para a identificacdo. Para
isso, Heller e Perleth (2008) elaboraram um modelo de avaliagdo e uma bateria de testes,
descritos adiante. Finalmente, quando identificar diz respeito a qual estagio de
desenvolvimento o aluno deve ser avaliado e se a avaliacdo deve ser esporadica ou
continuada, em sentido longitudinal. Sobre isso, Heller (2004) salienta que a identificacdo
realizada precocemente, ainda na pré-escola ou nos anos iniciais do ensino basico, deve levar
em consideracdo dificuldades praticas de mensurar capacidades bem como dificuldades
metodologicas, como fidedignidade e validade das medidas. Contudo, o autor defende que o
processo de identificacdo possa ser realizado desde os anos escolares iniciais se tais variaveis
forem amplamente consideradas. A identificacdo precoce, ampliada por avaliacbes do
ambiente de desenvolvimento da crianca, pode favorecer a promoc¢do do talento a partir de

oportunidades de aprendizagem oferecidas ao longo do curso de vida.
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Heller e Perleth (2008) destacam que, antes de se iniciar qualquer procedimento para
diagndstico de D&T, um processo de identificacdo adequado necessita ser multidimensional,
abarcando o maior numero possivel de variaveis. A partir desse proposito, cabe ao
pesquisador escolher qual definicdo conceitual, qual modelo de dotacdo e qual paradigma de
avaliacdo, entre os varios existentes, ele optard seguir. Heller (2004) aponta para a
importancia do MMG como um modelo de D&T que inclui no seu processo de identificacdo
tanto avaliagcbes psicométricas tradicionais, a partir de medidas padronizadas, como
avaliagOes dindmicas e orientadas para o processo.

Com a finalidade de elaborar um processo de identificacdo pautado nas duas formas de
avaliacdo citadas, além de ampliar as fontes e recursos de mensuracdo das capacidades, Heller
e Perleth (2008) desenvolveram dentro do estudo longitudinal sobre D&T de Munique, uma
avaliacdo dinadmica, sistematica e sequencial, ainda que balizada em caracteristicas
psicométricas, denominada Bateria de Testes de Altas Habilidades de Munique (Munchner
Hochbegabungs-Testbatterie - MHBT). Grande parte das avaliagdes puramente psicométricas
de D&T englobam apenas componentes cognitivos e, por isso, SO conseguem mensurar
capacidades intelectuais e criativas, por exemplo. A MHBT, por ser uma avaliacdo dinamica,
vai aléem. Ao mesmo tempo em que inclui 0s componentes cognitivos, consegue avaliar
também moderadores sociais e ndo-cognitivos de personalidade, que sdo igualmente
importantes para a identificacdo e desenvolvimento de D&T, incorporando assim os fatores
psicossociais essenciais no MMG. Contudo, a MHBT ndo descarta 0s componentes
psicométricos, visto que esses sdo fundamentais para o diagndstico de D&T.

A proposta de identificacio com a MHBT (como demonstrado na Figura 3) é
sequencial e inclui, inicialmente, uma triagem da populacdo escolar, realizada durante o

primeiro ciclo do Ensino Fundamental, que inclui 100% dos alunos. Essa etapa, geralmente,
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se concretiza por meio de checklists preenchidos por professores, pais e pela propria crianca,

além de observagdes comportamentais realizadas por professores e especialistas.
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{1) Fase de triagem: nomeag¢ao do pool de 10-20% dos alunos que mais se destacam em diferentes
areas. Costuma ser realizada através de checklists dos professores.

{2) MHBT: Aplicagdo dos testes e questionarios padronizados do MHBT. Tais medidas avaliam
diferentes fatores de dotagdo e talento no pool pré-selecionado pela triagem.

{3) Escolha: decisio final e encaminhamento para os programas de desenvolvimento.
Figura 3. Modelo de estratégias sequenciais para identificacdo de dotacdo na escola.

Nota. De “The Munich High Ability Test Battery (MHBT): a multidimensional, multimethod
approach”, de K. A. Heller e C. Perleth, 2008. Psychology Science Quarterly, 50, p. 184.
Direitos autorais de 2008 por Psychology Science Quarterly. Adaptada com permissao do

primeiro autor.

O conjunto de alunos rastreados na triagem como potencialmente talentosos (cerca de
10% a 20% da populacdo escolar) é submetido, posteriormente, a aplicacdo de medidas
padronizadas de inteligéncia e a bateria de testes MHBT, além de checklists, questionarios e
escalas complementares. Essa etapa prioriza a objetividade, a fidedignidade e a validade das
medidas, tentando ainda minimizar efeitos de teto que costumam ser causados pela aplicacéo
de testes padronizados. Heller (2005) destaca que a MHBT possui mais de duas dezenas de
testes, escalas e questionarios que buscam avaliar caracteristicas de D&T, diferenciando o

papel dos preditores, moderadores e variaveis de critério. Entre as varidveis de investigagdo
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que compdem a MHBT, pode-se citar como preditores as capacidades cognitivas (verbais,
matematicas e figurativas), criatividade e pensamento produtivo orientado para problemas,
competéncias técnicas e fisicas e competéncia social. Como moderadores, tem-se motivacao,
interesses escolares e ndo-escolares, habitos de trabalho, ambiente familiar e escolar. As
variaveis de critério, que podem vir a constituir os dominios de identificacdo, sdo avaliadas
através de checklists que estimam o nivel de talento individual nas areas de inteligéncia,
criatividade, habilidade musical, habilidades sociais e habilidades psicomotoras (Heller,
2005).

Um grupo constituido por cerca de 2% a 5% da populacdo escolar é identificado com
caracteristicas de D&T apds a conclusdo da segunda etapa. A partir dai, podem ser feitos
estudos mais detalhados sobre cada aluno identificado a fim de encaminha-los para programas
de desenvolvimento (Heller, 2004; Heller & Perleth, 2008).

O MMG, ainda que favorecesse avaliacdes dindmicas de D&T, € um modelo
essencialmente psicometrico que objetiva identificar caracteristicas de D&T. De acordo com
Perleth e Heller (2007), essas pesquisas se utilizam de modelos prospectivos (sempre no
sentido da capacidade ou dotacdo que evolui para um desempenho ou talento esperado) a fim
de descobrir 0 que acontece com o desenvolvimento individual de sujeitos dotados. As
pesquisas prospectivas sobre D&T ndo conseguem explicar como individuos sem essas
caracteristicas alcancam niveis de desempenho excelente em alguma area.

Sendo assim, pesquisadores orientados pelo paradigma especialista-novato (expertise-
novice paradigm) se utilizam de estudos retrospectivos para investigar os fatores responsaveis
pelo desempenho, independente dele estar associado ou ndo a caracteristicas de D&T. Nesse
paradigma, a aprendizagem exerce um papel essencial, fazendo a ponte necessaria entre o
desempenho de aprendizes iniciantes e especialistas em determinado assunto. Através do

entendimento de como ocorre esse processo de aprendizagem, € possivel vislumbrar de que

21



forma os individuos adquirem conhecimentos e habilidades em dominios especificos. O
paradigma especialista-novato, portanto, ndo se opfe ao paradigma psicométrico que
fundamenta os estudos prospectivos de D&T. Perleth e Heller (2007) ressaltam que ambos
séo considerados apenas pontos de vista diferentes de uma mesma realidade.

Portanto, Heller e cols. (2005) buscaram unir estes dois paradigmas em um modelo
Unico de pesquisa, que foi denominado Modelo Dindmico de Capacidade-Desempenho de
Munique (MDAAM), como mostra a Figura 4. Esse modelo permite entender em pormenores
0 processo de aquisicdo e desenvolvimento de dotacéo, talento, especializacdo e desempenho.
De acordo com Perleth e Heller (2007), as propostas do MDAAM como um modelo
integrativo de dotacdo sdo: considerar a especificidade de dominios existentes tanto para
capacidades como para desempenhos, articular resultados de pesquisas sobre processamento
cognitivo de informacao e psicologia genética, mostrar como capacidades se transformam em
desempenho (processo de aprendizagem), levar em consideracdo a aquisicdo de
conhecimentos como pre-requisito para desempenhar performances, incluir caracteristicas de
personalidade, do ambiente familiar e escolar e formular o conceito de dotagdo em um nivel
adequado de complexidade.

Dessa forma, 0 MDAAM continua sendo um modelo para pesquisa sobre D&T e,
portanto, engloba 0 MMG, atuando de acordo com os mesmos pressupostos. Contudo, sua
visdo acerca do processo de desenvolvimento das capacidades € ampliada pelo papel da
aprendizagem, abrindo ainda mais espaco para o efeito que as oportunidades do ambiente
exercem sobre capacidades individuais. Além disso, tal modelo também avalia o
desenvolvimento do talento através de variaveis que participam de todo o processo, de modo
dindmico e sequencial, inclusive enquanto o processo ocorre. O objetivo final do MDAAM é

articular as pesquisas sobre dotacdo (giftedness) e especializacdo (expertise) em um
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paradigma comum a ambas, compreendendo como se da o desenvolvimento de altos niveis de

capacidade e de desempenho ao mesmo tempo (Perleth & Heller, 2007).
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Figura 4. Modelo Dindmico de Capacidade-Desempenho de Munique.

Nota. De “The Munich Model of Giftedness designed to identify and promote gifted
students”, de K. A. Heller, C. Perleth e T. K. Lim, 2005, p. 153. New York: Cambridge
University Press. Direitos autorais de 2005 por Cambridge University Press. Adaptada com

permissao do primeiro autor.

No MDAAM, podem ser identificadas trés fases na aprendizagem do individuo, que
possuem relacdo direta com as fases de escolarizacdo (Heller & cols., 2005; Perleth & Heller,
2007). Durante a fase pré-escolar, o sujeito se mostra menos reativo perante sua aprendizagem
e funciona como um recebedor de contetdos, visando a acumulacdo de conhecimentos. Nessa
etapa, sdo formadas as competéncias gerais, relacionadas a dominios, consideradas como
preditores no MMG. Na fase escolar, o individuo torna-se mais reativo ao ambiente.
Predomina-se a formacdo de conhecimento em diferentes areas, abrindo espaco para
aprendizagens mais sistematicas naquelas areas de maior interesse. Durante a especializacdo

propriamente dita dos seus conhecimentos (fase da universidade/profissionalizac¢do), o sujeito
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torna-se efetivamente um aprendiz ativo. Nesse momento, h4 um grande acumulo de
conhecimentos e o desenvolvimento da especializacdo em um dado dominio. Cabe destacar
que, dependendo da éarea de especializacdo a ser desenvolvida, esse processo pode ocorrer
desde fases anteriores, como representado pelo veértice a esquerda nos triangulos da Figura 4.

O processo de aprendizagem sistematico, continuo e focado em determinada area do
conhecimento é denominado prética deliberada. Através dessa pratica, € possivel transformar
uma capacidade do individuo em desempenho excelente e de alto nivel em qualquer area
especializada de conhecimentos. Heller e cols. (2005) apontam para sua importancia crucial,
mencionando pesquisas cujos resultados demonstraram que, a partir da pratica deliberada
relacionada a uma capacidade, adolescentes ou jovens adultos sdo capazes de atingir niveis
elevados de desempenho (talento) em qualquer dominio, mesmo ndo possuindo, inicialmente,
dotacdo. Dessa forma, o desempenho independe da existéncia de prerrequisitos individuais
para o talento (ou preditores). Perleth e Heller (2007) apontam que se deve conceder maior
importancia as caracteristicas ndo-cognitivas de personalidade, tais como envolvimento com a
tarefa, motivacdo e autocontrole, uma vez que tais competéncias sdo consideradas
responsaveis pelo desenvolvimento da especializacdo necessaria em performances de alto
nivel.

Entender e avaliar as aprendizagens que se relacionam a cada capacidade ou dominio é
papel dos educadores e especialistas que trabalham diretamente com o0s estudantes
identificados. Por ser um modelo baseado em uma perspectiva dinamica de D&T, ao contrério
do paradigma psicométrico, um processo de identificacdo pautado no MDAAM precisaria ter
algumas caracteristicas alteradas (Heller & cols., 2005). Heller (2004) assevera que, enguanto
o diagndstico psicométrico tradicional de D&T (como ocorre no MMG) fornece a base da
identificacdo através de testagem dos individuos e comparacdo de seus resultados com

padrdes normativos, a testagem dinamica ou orientada para 0 processo, com base no
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MDAAM, pode gerar importantes descobertas qualitativas sobre o tipo de aprendizagem e de
processos cognitivos utilizados por estudantes dotados e talentosos durante o
desenvolvimento de suas habilidades. O autor ressalta que uma metodologia de identificacdo
proposta na perspectiva do MDAAM ainda ndo possui validacéo suficiente para a maioria dos
casos nos quais poderia ser aplicada. Apesar de limitacdes metodoldgicas, cabe destacar que a
abordagem orientada para 0 processo nao deve ser descartada no que tange a identificacdo e a
educacédo de alunos com D&T, dada a propria natureza do processo educacional, que também
se baseia em processos desenvolvimentais.

Heller e cols. (2005) salientam outros beneficios do MDAAM, seja para 0
desenvolvimento de alunos que possuem caracteristicas de D&T como daqueles que nédo as
possuem. Estudantes que possuem lacunas no processo educacional, provocadas pela
utilizacdo inadequada de recursos e oportunidades de aprendizagem, podem se tornar mais
bem sucedidos através de estimulacdo e promoc¢do dos processos de aprendizagem que se
relacionam as demandas de desempenho. O que era considerado déficit do aluno passa a ser
visto como fruto das oportunidades de aprendizagem oferecidas pelo ambiente. De acordo
com 0s autores, 0 componente mais importante na promo¢do de D&T é propor tarefas de
aprendizagem de modo individual e diversificado. Para que uma capacidade seja transformada
em desempenho excelente e de alto nivel, é preciso oferecer aos alunos tarefas
suficientemente desafiadoras, que estejam no limite maximo de sua capacidade individual de
realiza-las.

Como é possivel perceber até aqui, as habilidades apresentadas por alunos com
caracteristicas de D&T védo além da sala de aula e necessitam ser consideradas numa
perspectiva mais abrangente. Virgolim (2007) ressalta que é papel dos educadores e da
sociedade atuarem como agentes na promoc¢ao do desenvolvimento de estudantes talentosos,

de modo a entender e atender as suas necessidades especificas. Heller e Schofield (2008)
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também salientam que a educagdo, especialmente a educacdo de criangas com D&T, tem
pouco valor se ndo for direcionada a produzir adultos que possam enriquecer a sociedade por
meio de suas capacidades. Nesse sentido, o desenvolvimento de estudantes com
caracteristicas de D&T deve ser integral e global, do mesmo modo que se propde o
desenvolvimento de qualquer discente da populacéo escolar.

Heller e cols. (2005) asseveram que a interacdo entre caracteristicas cognitivas e ndo-
cognitivas dos estudantes deve fazer parte dos ambientes de aprendizagem. As crencas de
autoeficacia podem ser consideradas como uma variavel-chave quando se trata de promover e
aprimorar o desempenho em diferentes areas (Bandura, 2006a) e, por isso, possuem relacdo
direta com os processos de aprendizagem. Apesar de essa proposicdo valer tanto para alunos
com caracteristicas de D&T quanto para aqueles que ndo as possuem, sera dada maior atencéo
aos estudos e pesquisas que articulam tais crencas aos individuos do primeiro grupo, visto ser

esse 0 foco do presente trabalho.

1.3.  Autoeficacia como caracteristica cognitiva de individuos com dotacéo e talento

Com o objetivo de revisar a literatura na area de autoeficacia e D&T, foi realizada uma
andlise sistematica de resumos e artigos indexados nas bases de dados PsycINFO (American
Psychological Association [APA], 2010) e ERIC (Educational Resources Information Center)
(Institute of Education Sciences, 2010). Tais bases de dados foram escolhidas por sua
relevancia para as areas de Psicologia e Educacdo, respectivamente. A base PsycINFO é
organizada pela APA e indexa boa parte dos periddicos, livros e outras comunicacdes
cientificas mais relevantes para a area psicologica. Ja a base ERIC é mantida pelo governo

dos Estados Unidos através do Institute of Education Sciences, 6rgao pertencente ao U.S.
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Department of Education. Possui carater internacional e indexa uma producdo cientifica
altamente relevante para o meio educacional.

Ao empregar os descritores (na ERIC) ou os termos de indexacdo (na PsycINFO)
“self-efficacy and gifted” foram recuperados, em 16 de maio de 2010, um total de 59
publicaces. Nao se definiu um intervalo de tempo para a pesquisa dos artigos, visto que a
inclusdo do termo self-efficacy nas bases de dados é bastante recente, datando de 1985 na base
PsycINFO e 1988, na ERIC. Do total de publicacdes encontradas, excluiram-se 21, entre elas
papers, dissertacdes e teses. Foram eliminados, também, artigos que ndo tinham relacdo direta
com os termos de busca. Portanto, foram analisados 38 artigos. Ressalta-se que esse tipo de
comunicacgdo foi escolhido devido ao seu papel impar como forma de informar resultados
cientificos.

Entre os artigos analisados, a maioria (7. = 8,526, gl = 1, p < 0,05) foi classificada

como relato de pesquisa empirica (n = 28; 73,7%). Os demais (n = 10; 26,3%) foram
considerados revisdes de literatura, ensaios teoricos ou relatos de experiéncia. Dentre os

relatos de pesquisas empiricas, predominaram (7. = 20,214, gl = 2, p < 0,05) as investigacdes

descritivas (n = 20; 71,4%), seguidas dos estudos explicativos (n = 7; 25,0%) e de apenas um
(3,6%) estudo exploratorio. Ainda que predominem os estudos empiricos, € possivel afirmar
gue o campo se encontra em fase intermediaria de pesquisa, uma vez que os trabalhos capazes
de estabelecer nexo causal entre autoeficacia e D&T sdo restritos. Os delineamentos
experimentais e quase-experimentais proprios das investigacdes explicativas sdo
fundamentais para o desenvolvimento de tecnologias capazes de promover a autoeficacia e/ou
0 desenvolvimento de D&T.

No que diz respeito a temporalidade das publicacdes (Figura 5), verificou-se que o
primeiro trabalho indexado data de 1988 e foi indexado pela PsycINFO. Na ERIC, o primeiro

estudo foi incorporado em 1990. Somente em 2006 houve um incremento na producdo, sendo
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publicados seis artigos. Como é possivel perceber, pesquisas que associam as variaveis
autoeficAcia e D&T sdo bastante recentes. Talvez, por este motivo, a maior parte das
pesquisas seja descritiva, tendo em vista observar como estes fendmenos ocorrem na realidade
além de, possivelmente, estabelecer relacGes entre eles sem, necessariamente, estabelecer

relacdo de causa e efeito.
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Figura 5. Temporalidade das publicacdes analisadas na producao cientifica.

Quanto aos participantes, observou-se que, dos 28 trabalhos empiricos, 16 (57,1%)
foram realizados somente em amostras de individuos com caracteristicas de D&T e 12
(42,9%) comparando sujeitos com tais caracteristicas aos pares. N&do foi constatada diferenca

significante entre a quantidade de estudos que fez uso desses dois tipos de amostra (7. =

0,571, gl = 1, p > 0,05).

Verificou-se ainda que, dos 26 estudos empiricos em que foi possivel analisar a
amostra estudada a partir do resumo, cinco (19,2%) foram realizados com criancas (de 0 a 12
anos), nove (34,6%) com adolescentes (de 12 a 17 anos), dois (7,7%) com adultos (acima de

19 anos), sete (26,9%) com criancas e adolescentes, dois (7,7%) com adolescentes e adultos e
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um (3,8%) com criancas, adolescentes e adultos. Ainda que um tratamento com estatistica
inferencial ndo seja adequado, observa-se que se destacam estudos na area de D&T e
autoeficécia efetuados com adolescentes, uma vez que mais de 70% das pesquisas contou com
participantes dessa fase do curso de vida. Por ser mais facil e vidvel encontrar participantes
adolescentes em instituicdes educativas, a maior parte dessas pesquisas foi realizada com
alunos e em ambiente escolar, mesmo ndo circunscrevendo a busca de palavras-chave do
presente estudo para autoeficacia e/ou D&T académica ou escolar.

Uma analise de conteldo de todos os artigos encontrados classificou-os em oito
categorias, sendo elas Desenvolvimento de D&T e Autoeficacia (n = 10; 26,3%),
Autoeficicia para Matematica (n = 7; 18,4%), Autoeficacia e Satude Mental (n = 7; 18,4%),
Autoeficicia e Aprendizagem (n = 4; 10,5%), Autoeficacia, Escolha e Interesse profissional
(n = 3; 7,9%), Autoeficacia e Criatividade (n = 3; 7,9%), Autoeficacia e Inteligéncia (n = 2;
5,3%) e Autoeficacia e Origem Etnico-racial (n = 2; 5,3%). Destaca-se que alguns artigos
poderiam ser categorizados em mais de uma classe por ndo tratarem Gnica e exclusivamente
de um tema. Entretanto, optou-se por realizar a classificacdo considerando o tema que
prevalece.

A categoria Desenvolvimento de D&T e Autoeficacia inclui artigos que, direta ou
indiretamente, abordam o desenvolvimento de estudantes com D&T, seja apresentando
intervencdes voltadas para eles e para seus professores, ou efetuando reflexdes tedricas com
implicacBes praticas. Situam-se nessa categoria os artigos de Gallagher (1991), Schunk e
Swartz (1993), Renzulli e Reis (1994), Falk e Miller (1998), Maxwell (1998), Neber e Heller
(2002), Goddard e Skrla (2006), Barber e Torney-Purta (2008), Burney (2008) e McHatton,
Boyer, Shaunessy e Terry (2010). Dentre eles, destaca-se aqui o trabalho de Neber e Heller
(2002), que avaliaram um programa escolar de verdo para alunos dotados, com vistas a

complementar o ensino regular. O objetivo dessa atividade é transformar competéncias
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(dotacdo) em desempenho observavel ou performance (talento). Sendo assim, os alunos
participantes deveriam desenvolver catalisadores cognitivos e motivacionais requeridos para
atender a altos niveis de exceléncia. Os autores realizaram trés tipos de avaliacdo do
programa, uma avaliacdo inicial, uma avaliacdo do processo e uma avaliacdo de impacto ou
do produto, sendo esta Ultima baseada em pré e pds-avaliacdo de varidveis sociocognitivas. Os
resultados encontrados revelaram que a atividade contribuiu para a promocdo de pré-
requisitos cognitivos e motivacionais dos alunos, auxiliando a transformar dotacdo em
desempenho excelente. As crencas de autoeficacia, consideradas como crengas motivacionais
pelos autores, apresentaram um incremento de seu nivel no poés-teste, indicando um
consideravel crescimento nas expectativas positivas dos alunos no que diz respeito ao alto
desempenho em dominios trabalhados pelos cursos. As mudangas nas crencas de autoeficacia
em dominios especificos aumentaram mais no pos-teste quando o nivel anterior, no pré-teste,
ja era mais baixo. Os autores ressaltam, ainda, que os efeitos positivos observados nas
estratégias de autoeficacia e autorregulacdo dos estudantes se devem a qualidade dos
ambientes de aprendizagem estabelecidos pelo programa.

A categoria Autoeficacia para Matematica abrange, evidentemente, o estudo dessas
crencas e o desempenho no dominio de dotacdo correspondente. Os artigos nela inseridos
associam, ainda, variaveis como género e outros construtos psicoldgicos (p. ex., motivacao e
resolucdo de problemas). Os textos de Ewers e Wood (1993), Junge e Dretzke (1995), Pajares
(1996), Pajares e Graham (1999), Malpass, O’Neil e Hocevar (1999), Gardufio (2001) e
Lapointe, Legault e Batiste (2005) compdem essa categoria. A fim de representa-la, sera
detalhado o estudo de Pajares (1996). Nesse trabalho, o autor objetiva ressaltar o papel
preditivo e de mediacdo que as crencas de autoeficacia exercem na resolucdo de problemas
matematicos. Para isso, comparou uma amostra de 66 estudantes com caracteristicas de D&T

e 232 sem tais caracteristicas, que frequentavam o segundo ciclo da educagdo basica de uma
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escola publica estadunidense, participantes de aulas de Algebra. Utilizaram-se como
instrumentos para coleta de dados um questionario de caracterizacdo do aluno, medidas de
ansiedade, de autoeficicia para aprendizagem autorregulada e autoeficAcia matematica, além
de um teste de desempenho em matematica. Os resultados denotaram que as meninas dotadas
superam a performance dos meninos dotados, mas estes grupos ndo diferem entre si quanto as
crencas de autoeficacia. O grupo de estudantes com caracteristicas de D&T demonstrou niveis
mais altos de autoeficAcia matematica e autoeficacia para aprendizagem autorregulada, assim
como apresentou baixos niveis de ansiedade matematica, comparado aos pares do ensino
regular. Apesar de muitos estudantes serem excessivamente confiantes (overconfident) em
suas capacidades, os alunos com caracteristicas de D&T possuem autopercepcdes mais
acuradas e as meninas dotadas tenderam a um menor nivel de confianga (underconfidence).
As pesquisas de Merrell (1996), Bellamy, Gore e Sturgis (2005), Afrooz e Motamedi
(2006), Chan (2006), Friedman-Nimz (2006), Shaunessy, Suldo, Hardesty e Shaffer (2006) e
Chan (2007b) foram categorizadas na classe Autoeficacia e Saude Mental por abarcarem
conteldos que possuem relacdo direta com o bem-estar psicolégico, como problemas de
ajustamento, depressdo e ansiedade, perfeccionismo e inteligéncia emocional. O estudo de
Shaunessy e cols. (2006) comparou o funcionamento psicoldgico e escolar de 122 alunos com
dotacdo e alto desempenho e 176 pares do ensino regular, ambos os grupos matriculados na
mesma escola. Os estudantes com caracteristicas de dotacdo e alto desempenho ainda
participavam de um programa de bacharelado internacional (especialmente proposto para as
necessidades afetivas e cognitivas de estudantes com dotacdo académica e intelectual). Em
relacdo aos alunos do ensino regular, os estudantes que participavam do programa de
bacharelado internacional reportaram percep¢fes mais positivas do clima escolar, alcancaram
médias mais altas nas notas escolares e maior nivel de autoeficacia académica, além de

relatarem menos psicopatologias externalizantes e menor afiliagdo com pares negativos.
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Ambos 0s grupos demonstraram niveis equivalentes de satisfacdo com a vida e de sintomas
internalizantes de psicopatologia. O ajustamento psicossocial de estudantes do programa de
bacharelado internacional considerados intelectualmente dotados foi similar ao de seus pares
com alto desempenho, em todos os indicadores, exceto em satisfagdo com os amigos.

Na categoria Autoeficacia e Aprendizagem, classificaram-se os trabalhos de Gresham,
Evans e Elliott (1988), Zimmerman e Martinez-Pons (1990), Boekaerts (1991) e Schick e
Phillipson (2009). Tal categoria inclui pesquisas que se referem a avaliacdo das crencas de
autoeficAcia em diferentes processos de aprendizagem, como aprendizagem afetiva,
académica etc. Na guisa de ilustracdo, detalha-se o trabalho de Zimmerman e Martinez-Pons
(1990). Ao estudarem as diferencas nas estratégias de aprendizagem autorregulada em relagéo
ao género, série e presenca ou ndo de D&T em 90 alunos de escolas para estudantes com
dotacdo académica e 90 alunos do ensino regular, os autores encontraram resultados mais
positivos no grupo de estudantes que possui caracteristicas de D&T, uma vez que eles
apresentaram, em nivel significativo, maior eficacia verbal, eficacia matematica e fizeram uso
de mais estratégias de aprendizagem autorregulada do que estudantes sem tais caracteristicas.
Em geral, alunos de séries posteriores da escolarizacdo utilizam mais estratégias de
autorregulacdo para a aprendizagem do que alunos de séries anteriores. Evidenciou-se, ainda,
uma relacdo entre esforco estratégico dos estudantes para aprender e percepcbes de
autoeficacia académica, convergentemente com a visdo tridadica da aprendizagem
autorregulada, apresentada pelos autores no artigo.

Na categoria Autoeficacia, Escolha e Interesse Profissional incluiram-se estudos que
visavam o desenvolvimento de interesses ocupacionais de alunos com caracteristicas de D&T
e avaliar a autoeficicia para escolha de uma profissdo nestes estudantes, como os de Kelly
(1993), Hua (2002) e Kerr e Kurpius (2004). As ultimas autoras desenvolveram uma

intervencgdo voltada para meninas talentosas nas areas de matematica e ciéncias com risco de

32



ndo atingir suas metas de carreira. Os fatores de risco incluiam baixos niveis de autoestima e
autoeficécia, pobreza, comportamentos de inseguranca e suporte familiar pobre. O objetivo da
intervencdo era encorajar as meninas a aumentarem a exploracdo e a identidade por suas
carreiras de interesse — areas de matematica e ciéncias — e a desenvolverem autoestima e
autoeficécia, reduzindo comportamentos de risco. O programa foi desenvolvido durante sete
anos, com 502 meninas de 11 a 20 anos. Foram realizadas avaliacGes de valores, autoestima,
autoeficacia académica, interesse profissional e personalidade. Os resultados demonstraram
que elas possuem caracteristicas vocacionais compativeis com as areas de matematica e
ciéncias (perfil investigativo e realista) e desejam seguir em carreiras ndo tradicionais para as
mulheres; contudo, o maior obstadculo apontado por elas para atingir esta meta é a
remuneracdo. Durante o programa, as participantes aumentaram seu nivel de autoestima,
autoeficacia escolar, autoeficacia para notas escolares em matematica e ciéncias e autoeficacia
em relacdo ao futuro. A autoeficécia para o trabalho parece ndo ter sofrido impacto durante a
intervencado, pois nao apresentou diferencas significativas entre o pré e o pds-teste e o follow-
up.

Os trabalhos de Starko (1988), Schack (1989) e Secadas (1992) foram categorizados
como Autoeficicia e Criatividade por tratarem de assuntos como produtividade criativa em
alunos com caracteristicas de D&T. O estudo de Starko (1988) comparou 58 alunos, de 7° e 8°
anos, que foram identificados através do Modelo de ldentificacdo das Portas Giratdrias de
Renzulli por quatro anos, com 44 alunos de um grupo-controle, que ndo passaram por nenhum
tipo de programa para alunos dotados. Os participantes responderam a um questionario e uma
escala de autoeficacia. Os resultados encontrados pelo autor revelaram que a participacdo no
programa de identificacdo e o numero de projetos realizados na escola sdo preditores
significativos de criatividade produtiva fora do ambiente escolar. Os alunos participantes do

programa de identificacdo que realizavam investigacdes de problemas reais em pequenos
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grupos (enriquecimento tipo I11) relataram que tais investigacOes afetaram suas metas de
carreira, melhoraram suas habilidades de pesquisa, proporcionaram atitudes mais positivas em
relacdo a escola e aumentaram seus insights acerca de potencialidades e vulnerabilidades
pessoais.

A categoria Autoeficacia e Inteligéncia incorporou dois estudos do mesmo autor, Chan
(2007a) e Chan (2008). No estudo mais antigo, ele avaliou a relagdo entre os componentes da
dotacdo para lideranca (flexibilidade para lideranca, autoeficicia para lideranca e orientacdo
para metas) e inteligéncias multiplas em 510 alunos chineses dotados, com idades entre 10 e
15 anos. Os participantes preencheram dois instrumentos que visavam a avaliar o nivel de
seus componentes de lideranga e seu perfil de capacidades, baseado na teoria das inteligéncias
multiplas. Os resultados mostraram que, em relacdo as inteligéncias, os estudantes
considerados lideres assinalaram como potencialidades suas inteligéncias intrapessoal,
interpessoal e linguistica e como suas fraquezas, as inteligéncias cinestésico-corporal e
naturalistica. Em relacdo a outras variaveis, indicaram possuir niveis mais altos de
flexibilidade para lideranca e orientacdo para metas do que em autoeficicia para lideranca.
Encontrou-se, como bons preditores para lideranca, as habilidades de autorreflexdo, auto-
manejo e um bom dominio da linguagem. Além disso, as meninas apresentaram médias
maiores que oS meninos em todas as medidas do estudo. Outros achados indicam que o
pensamento critico pode ser importante para um bom senso de autoeficdcia e para a
visualizacdo de metas, enquanto as habilidades interpessoais facilitam a abertura do lider a
diferentes pontos de vista. O autor sugere que a autoeficacia para lideranca possa ser
fortalecida e desenvolvida através de treinamentos em autoconscientizacdo. Propde que um
incremento nos niveis de autoconfianca e autoeficacia pode promover auto-avalia¢cbes mais

realistas dos alunos dotados sobre suas potencialidades e vulnerabilidades.
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A classe Autoeficacia e Origem Etnico-racial também englobou dois trabalhos de um
mesmo autor, Whiting (2006) e Whiting (2009), sendo que o primeiro descreve um modelo de
identidade escolar baseado em diferentes teorias acerca de desempenho como alternativa a
situacdo social e educacional vivida por meninos adolescentes dotados e negros. De acordo
com o autor, negros de ambos 0s géneros sdo subrrepresentados em programas para alunos
dotados. Além disso, muitos meninos negros ndo obtém sucesso em ambientes escolares, com
altos niveis de evasdo e baixos niveis de desempenho. Por isso, 0 modelo de identidade
escolar para os alunos subrrepresentados se baseia, fundamentalmente, na aceitacdo e
construcdo de uma identidade étnico-racial e de género. Todavia, 0 autor reconhece que
caracteristicas como autoeficécia, necessidade de realizacéo e disposicao para fazer sacrificios
parecem ser comuns entre discentes de sucesso, independente de género ou origem étnico-
racial e, por isso, indica o fortalecimento dessas caracteristicas em seu programa, assim como
de autoconfianca académica, l6cus de controle interno, autoconsciéncia e orientacdo para
objetivos futuros.

Como se pode perceber, os temas autoeficacia e D&T, quando estudados em
associacdo, ndo tém gerado um nudmero consideravel de publicacbes. Isso parece ser
decorrente do pouco tempo de inclusdo do conceito de autoeficacia na literatura cientifica,
visto que o tema D&T vem sendo estudado, sob diferentes perspectivas ha bastante tempo
(Kaufman & Sternberg, 2008). As pesquisas sobre D&T estdo, aos poucos, sendo
fundamentadas na TSC, ja que ambas as areas preconizam a existéncia de uma interrelacao
entre determinantes intrinsecos e extrinsecos ao individuo.

O trabalho de Burney (2008) ¢ um dos poucos na literatura, se ndo o Unico, a tratar
efetivamente de uma possivel articulacdo entre a TSC e a educacdo de pessoas com

caracteristicas de D&T. Para a autora, 0s servicos e programas para educacao de alunos com
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D&T devem se fundamentar em uma base teorica forte — como a TSC — para entender como
se d& o processo de aprendizagem em alunos com capacidades avancadas.

Burney (2008) destaca que os alunos com caracteristicas de D&T académicos
possuem, geralmente, capacidades e habilidades cognitivas mais bem desenvolvidas que seus
pares etarios. Assim, um modelo de aprendizagem com énfase no papel central que a
cognicdo exerce sobre o funcionamento humano tende a facilitar investigacdes acerca dos
processos de aprendizagem em popula¢des de estudantes com caracteristicas de D&T. Para a
TSC, a agéncia humana e as crencas de autoeficacia contribuem para o desenvolvimento
cognitivo e seu desempenho.

Em que pesem as diferencas, € possivel identificar imbricacdes entre a TSC e algumas
perspectivas de D&T, especialmente o MMG (Figura 6). Na TSC, o funcionamento
psicolégico humano € explicado tendo como base o determinismo reciproco (representado na
Figura 1, p. 2), ou seja, interacdo dindmica entre cognicdes, ambiente e comportamento. No
MMG (Figura 2, p. 15) os talentos — areas de performance — s@o decorrentes da influéncia
mutua de fatores de talento — preditores —, caracteristicas ndo-cognitivas de personalidade e
condicdes ambientais, ambos moderadores. Mantidas as especificidades de cada modelo, ha
uma evidente sobreposicéo entre os dois referenciais teoricos, sendo que a autoeficacia sera
uma moderadora fundamental para a manifestacéo de talentos.

Contudo, algumas discrepancias devem ser consideradas. Para 0 MMG, somente 0s
fatores de talento sdo considerados cognicBes, mas a TSC assume que 0s moderadores
intrinsecos — denominados por Heller (2004) como nao-cognitivos — tém, também, natureza
cognitiva em grande parcela. Bandura (2001) aponta que cognicdes dizem respeito a todas as
caracteristicas psicolégicas do sujeito (crencas referentes ao self) e exercem uma funcéo

central na agéncia humana.
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Figura 6. Associacdo entre o0 Modelo de Dotacdo de Munique e a Teoria Social Cognitiva.

Outra diferenca importante entre os dois modelos tedricos diz respeito a falta de
reciprocidade entre areas de performance e os preditores e moderadores no MMG, uma vez
que a reciprocidade, representada por setas duplas, s se apresenta entre os fatores do self
(preditores e moderadores) e entre os preditores e 0 ambiente, ndo existindo, por exemplo,
entre a performance e o self. Como preconiza a TSC, o feedback provocado pelos
comportamentos sobre o sistema do self é a base do desenvolvimento das crencas de
autoeficacia. De acordo com Bandura (1997), o senso de autoeficicia se desenvolve a partir
de confrontacdo entre a capacidade de realizar determinada tarefa e a habilidade especifica
existente no momento da realizacdo. O feedback explicito, proximal e frequente sobre o
progresso do sujeito em determinada tarefa implica em afirmacGes constantes de sua
capacidade de desenvolvimento. Ainda segundo o autor, reacfes avaliativas feitas por
professores sobre o desempenho escolar de alunos influenciam a avaliagdo que os préprios
alunos fazem sobre suas capacidades académicas.

N&o obstante as dissonancias entre a TSC e 0 MMG, apresentadas nos dois paragrafos

anteriores, 0s construtos, especialmente a autoeficacia, da primeira perspectiva teorica, se
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mostra de grande valor para o modelo conceitual de D&T de Heller. Para ilustrar essa
ponderacdo, retomam-se as fontes de aquisicdo do senso de autoeficacia. Sabe-se que as
experiéncias pessoais sdo consideradas a fonte mais consistente para promover crencas de
eficacia. Bandura (1997) destaca que desempenhos que foram atingidos por esforgcos préprios
promovem niveis maiores de autoeficAcia que um aprendizado autodirigido sem qualquer
retorno social. Schunk e Meece (2006) enfatizam que o ambiente, particularmente o escolar,
possui um grande potencial para promover crencas de autoeficacia. Nesse sentido, o professor
passa a exercer um papel fundamental para ampliar o nivel de autoeficacia dos alunos, através
de feedback dos desempenhos e de favorecimento dos processos de aprendizagem
colaborativa, por exemplo.

Percebe-se, entdo, que as crencgas de autoeficacia possuem uma intrinseca relagdo com
0s processos de aprendizagem. Zimmerman (2000) e Usher e Pajares (2008) chamam a
atencdo para a influéncia do ambiente sobre o desenvolvimento de capacidades académicas,
que se da, em grande parte, pela aprendizagem. Para eles, aprendizes de sucesso possuem
maiores niveis de autoeficacia e de aprendizagem autorregulada. Burney (2008) destaca que
niveis altos de desempenho exigem oportunidades educacionais mais avancadas, além da
necessidade de se adquirir comportamentos autorregulatérios, de modo a continuar
desenvolvendo a capacidade acima da média e adquirindo novas habilidades. O que auxilia 0s
individuos a se tornarem aprendizes de sucesso ou especialistas na area de conhecimento que
se dedicaram a aprender é a pratica deliberada de suas capacidades (Heller e cols., 2005).
Coerentemente com o conceito de agéncia humana da TSC, Burney (2008) salienta que a
aprendizagem e o funcionamento humanos sdo mais proativos que reativos. Salienta, também,
que modificacbes no ambiente social devem ser introduzidas a fim de influenciar processos e

competéncia que incrementem o desempenho e o0 bem-estar dos discentes.
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Burney (2008) lembra que a TSC pode ser aplicada aos processos de aprendizagem de
modo geral, ndo somente para a aprendizagem de alunos com potencial académico avangado.
Entretanto, as oportunidades educacionais disponiveis para os discentes com D&T ndo tém
sido planejadas de modo suficientemente desafiador para promover o desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem necessarias para eles.

Existem, contudo, propostas de enriquecimento de alunos com caracteristicas de D&T
condizentes com a TSC. Kaufman e Sternberg (2008), ao apresentarem programas de
desenvolvimento de talentos, mencionam alguns, como o Modelo Triddico de Enriquecimento
(Renzulli & Reis, 1994), que se pautam nos preceitos da aprendizagem colaborativa, sendo
que esse método possui grande potencial para incrementar o senso de autoeficacia tanto de
alunos quanto de professores. Uma das formas de favorecer a aprendizagem colaborativa e a
facilitagcdo social € trabalhar com pequenos grupos de alunos, de forma que eles vivenciem na
escola situaces de aprendizagem muito semelhantes as que possuem no cotidiano. Cabe
enfatizar aqui a importancia que o contexto sociocultural exerce nesses programas. Kaufman e
Sternberg (2008) salientam, ainda, que a aprendizagem deve integrar desenvolvimento
cognitivo, social e emocional, em todos o0s contextos que o estudante frequente, deixando de
lado o principio conteudistico da educacao escolar.

Um meétodo bastante empregado para favorecer o desempenho escolar de alunos com
D&T, mais particularmente o desenvolvimento intelectual, é a aceleracdo. Rogers (2004)
diferencia os dois tipos basicos de aceleracdo existentes. A aceleracdo baseada em séries
implica em diminuir o tempo, em nimero de anos, que um estudante talentoso permaneceria
na educacdo basica antes de entrar para o ensino superior. A aceleracdo baseada em conteidos
permite que o aluno talentoso se engaje em contetudos avancados de uma area de talento
especial ou interesse mais cedo do que de costume. A autora ainda ressalta que as multiplas

formas de aceleragdo contidas nos dois tipos citados, se bem planejadas e apropriadamente
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aplicadas pelas escolas, apresentam bons resultados para estudantes que sdo persistentes,
confiantes, autodirecionados, focados na aprendizagem, socialmente maduros, que possuem
independéncia e motivacdo para aprender e aceitam a si e aos outros. Todas estas
caracteristicas possuem forte associacdo com as crengas de autoeficicia, uma vez que a
eficacia percebida depende de objetos e contextos especificos para ser avaliada e aprimorada.
Rogers (2004) afirma que programas de desenvolvimento para alunos com caracteristicas de
D&T devem incluir meios de promover o senso de autoeficacia desses discentes, a fim de
alavancar seus processos de aprendizagem académica, cognitiva, social e emocional a partir
de demandas especificas. Através de uma aceleracdo bem planejada, o aluno € desafiado a
enfrentar novos contetdos. Ao experienciar sucesso, seu senso de autoeficacia é cada vez
mais fortalecido, o que acarreta a necessidade de novos desafios, tornando-se um ciclo

constante de desempenho e competéncia.

1.4. Objetivos

1.4.1. Objetivo Geral

O objetivo geral do presente trabalho foi obter evidéncias de validade de uma escala

de autoeficacia e comparar 0s niveis mensurados em adolescentes com e sem caracteristicas

de D&T.

1.4.2. Objetivos Especificos

Especificamente, propds-se a:
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= Efetuar um processo de adaptacdo da escala Children’s Self-Efficacy Scale (CSES)

para o contexto brasileiro;

= Obter evidéncias de validade de conteudo, por estrutura interna dos itens e por

consisténcia interna da versdo brasileira dessa escala (CSES-Br);

= Comparar as crencas de autoeficacia de adolescentes com e sem caracteristicas de

D&T, enfatizando:

o

o

o

©)

©)

autoeficicia para conseguir suporte social,

autoeficicia para desempenho académico,

autoeficacia para aprendizagem autorregulada,
autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer,
eficacia autorregulatoria,

autoeficacia para atender as expectativas dos outros,
autoeficacia social,

eficacia autoassertiva e

autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario; e

= Associar essas formas especificas de autoeficacia aos dominios de D&T.
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CAPITULO II: METODO

A presente proposta de pesquisa pode ser classificada como descritiva, correlacional e
quantitativa. Para atingir os objetivos estabelecidos, foram necessarias duas etapas de

pesquisa.

2.1. Primeira Etapa: Evidéncias de validade da versdo brasileira da Children’s Self-

Efficacy Scale

Essa etapa compreendeu trés momentos distintos: analise por juizes, aplicagéo piloto e

aplicacdo inicial da escala.

2.1.1. Juizes

2.1.1.1. Participantes

Foram selecionados, de forma intencional, seis doutores com publicagdes relacionadas

a autoeficacia e com dominio tanto em lingua portuguesa quanto em inglés, para atuarem

como juizes no processo de adaptacdo da CSES para a lingua portuguesa. Eles foram

selecionados a partir do curriculo Lattes, empregando o termo de busca autoeficacia. Porém,

somente trés puderam participar.

2.1.1.2. Materiais
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A escala CSES (Anexo 1, p. 102) é composta, atualmente, por 55 itens, nove dominios
de autoeficacia e uma escala de resposta que varia de zero a 100 pontos. Os dominios ou
subescalas sdo: autoeficicia para conseguir suporte social, autoeficacia para desempenho
académico, autoeficacia para aprendizagem autorregulada, autoeficacia para atividades
extracurriculares e de lazer, eficAcia autorregulatoria, autoeficacia para atender as
expectativas dos outros, autoeficicia social, eficacia autoassertiva e autoeficicia para
conseguir suporte parental e comunitario. Como ja citado, varios estudos foram realizados
com sua versdo antiga, a MSPSE. Precisamente com a CSES, Usher e Pajares (2008)
realizaram um estudo com a subescala autoeficdcia para aprendizagem autorregulada e
encontraram resultados satisfatérios, que revelaram a presenca de um construto
unidimensional com padrédo equivalente para género e série.

A partir dos itens da CSES, elaborou-se um formulario de analise por juizes (Anexo 2,
p. 104). Esse instrumento contém os itens da CSES em inglés e a traducdo inicial para o
portugués — sendo que essa traducdo foi considerada como a versdo alfa da CSES-Br -,
havendo um espago para que 0S juizes expressem concordancia ou discordancia quanto a
traducdo realizada. Em caso de discordancia, existe, ainda, um espaco para sugestfes de
reformulacdes dos itens. Ha, também, questbes sobre a adequacdo do item para medir o

construto proposto.

2.1.1.3. Procedimentos

A traducdo da CSES para o0 portugués gerou a versdo brasileira da escala, denominada

CSES-Br. Essa primeira versao foi denominada alfa e foi submetida aos juizes.

Os juizes foram contatados via correio eletrénico e receberam o formulario de analise

por juizes. Apds preencherem-no, devolveram-no também por e-mail. As analises realizadas
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por cada juiz (Juiz 1, Juiz 2 e Juiz 3) encontram-se, respectivamente, nos Anexos 3 (p. 116), 4
(p. 128) e 5 (p. 141). A partir da avaliacdo destas analises, elaborou-se a versdo beta da

CSES-Br (Anexo 6, p. 152), que, por sua vez, foi alvo de um estudo piloto.

2.1.2. Aplicacéo Piloto

2.1.2.1. Participantes

Uma parcela reduzida de alunos (n = 29) do 6° ano do Ensino Fundamental de uma

escola da rede puablica estadual de Juiz de Fora, MG, participou dessa atividade de pesquisa.

Eles colaboraram em uma aplicacéo piloto dos instrumentos de coleta de dados.

2.1.2.2. Materiais

Utilizou-se a versdo beta da CSES-Br, bem como um questionario de caracterizacdo

demogréafica discente (Anexo 7, p. 154), com o objetivo de testar a aplicabilidade dos

instrumentos na amostra a ser estudada.

2.1.2.3. Procedimentos

Ap6s submissdo e aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres

Humanos da Universidade Federal de Juiz de Fora (Anexo 8, p. 155), efetuou-se um contato

com a escola sorteada para apresentacdo da proposta e busca pelo consentimento da

instituicdo em favor da realizacdo da aplicacdo piloto. Adotaram-se todos os procedimentos

de obtenco do consentimento livre e esclarecido, descritos no item Aspectos Eticos.
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O agendamento da coleta de dados ocorreu em data oportuna, dentro da propria sala de
aula, em horério regular, com a presenca do professor responsavel pela classe. Os alunos
responderam aos instrumentos individualmente, sendo ressaltado a todos que os dados
coletados eram sigilosos. Nao houve controle de tempo para a aplicagdo dos instrumentos.

Através da aplicacgdo piloto dos instrumentos foi possivel notar que havia possibilidade

de sua utilizagdo com sucesso em uma amostra maior de alunos.

2.1.3. Aplicagéo Inicial

2.1.3.1. Participantes

Participaram dessa etapa 679 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do
Ensino Médio, com idades entre 10 e 26 anos. Eles estavam matriculados em quatro escolas
publicas da rede estadual de Juiz de Fora, MG. Realizou-se uma amostragem aleatoria simples
das instituicdes e, quando havia, na mesma escola, mais de uma turma em cada ano escolar,
adotou-se 0 mesmo procedimento para determinar 0s alunos participantes.

Os critérios de inclusdo dos alunos na amostra foram: estarem matriculados nas turmas
acima descritas em alguma das escolas amostradas, estarem presentes na sala de aula no
momento da coleta de dados e consentirem oralmente com sua participacdo na pesquisa. Ndo

foram previstos critérios de exclusdo da amostra.

2.1.3.2. Materiais
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Continuou sendo utilizada a versdo beta da CSES-Br, com o objetivo de avaliar niveis
de autoeficdcia nos estudantes em questdo, bem como o0 questionario de caracterizacao

discente, que contém itens referentes a caracterizacdo demografica da amostra.

2.1.3.3. Procedimentos

Assim como na aplicacdo piloto, efetuou-se um contato com as escolas sorteadas para
apresentacdo da proposta e 0 seu consentimento para a realizagdo da coleta de dados.
Adotaram-se, também, todos os procedimentos de obtencdo do consentimento livre e
esclarecido, descritos no item Aspectos Eticos.

O agendamento da coleta de dados, mais uma vez, ocorreu em data oportuna, dentro
da prépria sala de aula, em horario regular, com a presenca do professor responsavel pela
classe. Os alunos responderam aos instrumentos individualmente, sendo ressaltado a todos
que os dados coletados eram sigilosos. Ndo houve controle de tempo para a aplicacdo dos
instrumentos.

Os dados coletados na aplicacdo inicial da versdo beta da CSES-Br foram digitados
em um banco de dados e receberam tratamento estatistico. Os resultados dessa analise estdo

descritos no Capitulo 111 do presente texto.

2.2. Segunda Etapa: Autoeficicia em estudantes com e sem caracteristicas de Dotacdo

e Talento

2.2.1. Participantes
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No segundo momento da pesquisa, participaram 390 alunos do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental da cidade de Lavras, MG, com idades entre 11 e 19 anos. Os alunos estavam
matriculados em trés escolas publicas, sendo duas estaduais e uma municipal. A escolha da
cidade e das escolas foi feita por conveniéncia e é decorrente do fato de existir, nessas
instituicbes, um projeto de identificacdo de estudantes talentosos, vinculado ao CEDET-
Lavras. O CEDET-Lavras baseia sua metodologia de identificacdo de D&T na proposta de
Guenther (2002, 2006), j& descrita no primeiro capitulo do presente estudo.

Os alunos foram divididos em dois grupos: o grupo que ndo possui caracteristicas de
D&T (n = 360) e o grupo que possui tal identificacdo e participa de atividades relacionadas a
promogdo do seu talento no CEDET-Lavras (n = 30). Os critérios de inclusdo na amostra
foram: estarem matriculados em turmas que possuem alunos participantes do CEDET-Lavras,
estarem presentes na sala de aula no momento da coleta de dados e consentirem oralmente

com sua participacdo na pesquisa. Nao foram previstos critérios de exclusdo da amostra.

2.2.2. Materiais

Foi utilizada a mesma versdo beta da CSES-Br, visto que a escala ndo apresentou

problemas apos a conclusdo da primeira etapa. Utilizou-se, também, 0 mesmo questionario de

caracterizacdo demogréafica discente adotado na primeira etapa.

2.2.3. Procedimentos

Inicialmente, efetuou-se um contato com o CEDET-Lavras, a fim de saber em quais

escolas da cidade e em quais turmas havia alunos participantes do projeto. Elaborou-se uma

lista com esses dados, a partir da qual se escolheu as escolas e as turmas que participariam da
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coleta de dados. Como o nimero de alunos participantes do CEDET-Lavras e matriculados no
Ensino Médio seria insuficiente para compor a amostra da segunda etapa, optou-se por nao
inseri-los entre os participantes. As escolas selecionadas foram visitadas para apresentacdo da
proposta e obtengdo do consentimento para a realizacdo da pesquisa. Adotaram-se, também,
todos os procedimentos para se obter o consentimento livre e esclarecido com os alunos,
descritos no item Aspectos Eticos.

O agendamento da coleta de dados, novamente, ocorreu em data oportuna, dentro da
prépria sala de aula, em horério regular, com a presenca do professor responsavel pela classe.
Como na primeira etapa, os alunos responderam aos instrumentos individualmente, sendo
ressaltado a todos que os dados coletados eram sigilosos. N&o houve controle de tempo para a

aplicagdo dos instrumentos.

2.3.  Aspectos Eticos

O projeto de pesquisa foi efetivamente implantado somente ap0s a aprovacdo pelo
Comité de Etica. Na primeira etapa, o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) dos
juizes (Anexo 9, p. 157) foi enviado por e-mail e serviu como assinatura digital o nimero do
RG do profissional participante. Para obter o consentimento livre e esclarecido por parte dos
pais dos alunos participantes, foi enviado um informe (Anexo 10, p. 158), explicitando o
objetivo da pesquisa, 0s procedimentos e, especialmente, marcando uma reunido na escola.
Como em ambas as etapas, nenhum pai ou responsavel compareceu a reunido e ndo informou
por escrito acerca da ndo concordancia com a participacdo do seu filho no estudo, a direcao
das escolas assinou outro TCLE (Anexo 11, p. 159) para esses estudantes, aléem da

autorizacdo de concordancia com o projeto (Anexo 12, p. 160).
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E importante ressaltar que os alunos que ja possuiam 18 anos assinaram seus proprios
termos (Anexo 13, p. 161). Apesar de ndo assinarem um TCLE, os estudantes menores
consentiram livre e esclarecidamente de forma oral, pois, segundo o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Brasil, 1990), o adolescente é um sujeito de direito. Assevera-se que 0os TCLEs
foram elaborados com base na Resolugéo 196/96 (Brasil, 1996).

E imprescindivel destacar, ainda, que a pesquisa apresenta risco minimo para a
amostra. Além disso, no caso dos discentes, trata-se de um grupo vulneravel. Nao obstante,
considera-se que o principio da beneficéncia e ndo-maleficéncia foi respeitado.

A segunda etapa da pesquisa seguiu 0s mesmos procedimentos éticos descritos.

Salienta-se, ainda, que todos os materiais utilizados serdo guardados pelos
pesquisadores, de forma a garantir a confidencialidade dos participantes. Apos ter transcorrido

o tempo legal para a guarda dos documentos, eles serdo destruidos.
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CAPITULO IIl: RESULTADOS

A analise dos dados englobou tanto estatistica descritiva quanto inferencial. Adotou-se
um nivel de significancia de 5%, ao se considerar as caracteristicas do objeto de estudo, das
amostras pesquisadas e dos instrumentos utilizados. Os resultados serdo apresentados

respeitando-se as duas etapas de pesquisa.

3.1. Primeira etapa: evidéncias de validade da versdo brasileira da Children’s Self-

Efficacy Scale

Apos submeter a CSES-Br aos juizes, foi realizada a validade de conteudo do
instrumento. Consideraram-se as avaliacbes desses participantes, buscando convergéncias
entre elas. O juiz 1 indicou a necessidade de mudancas na traducao de alguns itens, propondo
sugestdes, de modo que os itens se tornassem mais fidedignos ao original em inglés. O juiz 2
sugeriu mudancas em itens, titulos das subescalas e nas instru¢bes de preenchimento,
procurando adaptar o instrumento a realidade brasileira. O juiz 3 também prop0s alternativas
a traducdo e adaptacdo de itens e titulos das subescalas, ressaltando ainda o quanto esses itens
seriam capazes de medir 0 construto em questao.

Ap0Os esse processo, o0 contetdo dos itens 1, 2, 3, 4, 6, 9, 10, 13, 16, 20, 21, 31, 32, 34,
35, 36, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 47, 48, 52, 53, 54 (numeracdo dos itens de acordo com o
Anexo 2) permaneceu igual ao que foi proposto inicialmente. Alteraram-se as seguintes
assertivas:

e ltens 5, 19 e 30: retiraram-se palavras que ndo acrescentavam conteldo a

afirmacéo.

e ltens 11, 12 e 14: foram exemplificados, a fim de facilitar o entendimento.
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e ltens 15, 17, 18, 22, 23, 27, 28, 29, 33, 37, 46, 49, 50, 51 e 55: acrescentaram-se

ou mudaram-se palavras, para evitar desvios na traducao.

e ltens 24, 25 e 26: mudou-se apenas a ordem das palavras, mantendo-se a traducao

inicial.

Assim, propds-se a versdo beta da CSES-Br (conferir Anexo 6), composta por 54
itens. Além das alteracOes efetuadas a partir da andlise por juizes, o instrumento teve dois
itens do fator autoeficacia para desempenho académico aglutinados em uma Unica afirmacéo,
a fim de facilitar a adaptac@o para o contexto brasileiro. Os itens 7, “aprender ciéncias”, e 8,
“aprender biologia”, foram transformados em um Unico item 7, “aprender ciéncias (Biologia,
Quimica, Fisica etc.)”, para tornar o entendimento mais facil aos alunos tanto do Ensino
Fundamental — que possuem apenas aula de Ciéncias — quanto do Ensino Médio — que
aprendem as matérias de forma isolada. Desse modo, as assertivas seguintes tiveram sua
numeracdo alterada para uma posicdo anterior (0 item 9 passou a ser o item 8 e assim por
diante).

A versao beta da CSES-Br passou por uma aplicacédo piloto com o objetivo de testar as
mudancas realizadas no instrumento. Reitera-se que a amostra da aplicacao piloto foi obtida
por conveniéncia e foi bastante reduzida. E preciso destacar, novamente, que estudantes de 6°
ano foram escolhidos por serem os participantes mais novos do estudo. Nesse sentido, caso
conseguissem compreender bem os itens da escala, possivelmente alunos mais velhos também
compreenderiam. Como tal versdo da CSES-Br se mostrou satisfatoria e compreensivel, ela
foi mantida para a aplicacdo subsequente.

Ao calcular as médias para cada subescala da CSES-Br (Tabela 1) e compara-las com
ANOVA de medidas repetidas, verificou-se diferenca significante entre os dominios do
instrumento (F (8, 679) = 226,342; p < 0,001). O post hoc com Bonferroni revelou que

autoeficacia social foi o dominio mais bem avaliado pelos alunos, uma vez que ele possui a

51



maior média e difere de todas as outras oito subescalas (p < 0,001). Os dominios eficacia
autoassertiva e eficacia autorregulatoria também ndo diferem entre si (p = 0,347), obtendo a
segunda melhor avaliacdo e apresentando diferencas significantes para todos os outros (p <
0,01). Autoeficicia para atender as expectativas dos outros registra a terceira posi¢do na
avaliacdo dos alunos, visto que se difere de todas as outras subescalas (p < 0,01). O dominio
autoeficicia para desempenho académico alcanca o quarto lugar na avaliacdo dos alunos,
também apresentando diferencas significativas em comparacéo a todos os outros (p < 0,001).
As subescalas autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer e autoeficacia para
aprendizagem autorregulada ndo diferem entre si (p = 0,233) e aparecem na quinta colocacdo,
de acordo com a avaliacdo dos estudantes, diferindo de forma significante em relagdo a todas
as outras (p < 0,01). Finalmente, as subescalas autoeficacia para conseguir suporte parental e
comunitario e autoeficacia para conseguir suporte social obtiveram os escores mais baixos,
pois elas ndo diferem entre si (p = 0,794) e apresentam diferenca significante em relacdo as

demais (p < 0,01).

Tabela 1

Médias e desvios-padrdo das subescalas da CSES-Br.

Subescala (n = 679) X DP

Autoeficacia social 83,03 19,42
Eficacia autoassertiva 78,36 21,87
Eficacia autorregulatéria 75,96 22,91
Autoeficécia para atender as expectativas dos outros 72,44 21,68
Autoeficécia para desempenho académico 67,92 18,59
Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 62,02 20,68
Autoeficécia para aprendizagem autorregulada 59,64 22,46
Autoeficécia para conseguir suporte social 56,00 24,59
Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 53,33 28,23
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Para obter evidéncias de validade fatorial da CSES-Br, tratou-se cada subescala de
forma independente, dada a especificidade do conceito autoeficicia. Foi efetuada uma analise
fatorial de componentes principais, sendo que o niamero de fatores a serem extraidos de cada
subescala foi igual a 1. Esse namero foi escolhido de acordo com os pressupostos da TSC, a
qual preconiza que um instrumento de avaliacdo de autoeficicia (como cada subescala se
prop0e a ser) deve ser composto por itens que representem um Unico fator, ou seja, precisa ser
unifatorial a fim de medir o constructo de forma adequada. Utilizaram-se a prova Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) e o teste de esfericidade de Bartlett para averiguar a adequacdo da
analise fatorial empregada. Foram suprimidos os itens com carga fatorial menor que 0,30
(Prieto & Muniz, 2000).

Apo6s a andlise fatorial das subescalas da CSES-Br, realizou-se, ainda, a analise de
consisténcia interna, atraves do célculo do alfa de Cronbach (Bandura, 2006b; Maroco &
Garcia-Marques, 2006), a fim de buscar evidéncias de fidedignidade do instrumento. Os
resultados das analises fatoriais e analises de consisténcia interna serdo apresentados
separadamente para cada subescala.

A primeira subescala da CSES-Br, autoeficacia para conseguir suporte social,
englobou os itens 1, 2, 3 e 4 e se mostrou adequada a analise fatorial (KMO = 0,648.
Bartlett — y%, = 433,827; gl = 6; p < 0,001), que extraiu um fator que explica 50,5% da
variancia observada. O alfa de Cronbach foi maior que 0,6, indicando um nivel de
fidedignidade bom (CFP, 2003). E possivel verificar, ainda, que a supressio de qualquer um
dos itens ndo aumentaria a consisténcia interna da subescala de forma expressiva. Os valores
encontram-se na Tabela 2.

A subescala seguinte, autoeficacia para desempenho académico, incluiu os itens 5 a 12
e se apresentou adequada & analise fatorial (KMO = 0,771. Bartlett - 2, = 1446,360; gl = 28;

p < 0,001), que extraiu um fator, explicando 39,5% da variancia observada. O alfa de
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Cronbach foi maior que 0,7, um indicativo de nivel de fidedignidade excelente (CFP, 2003).
Observa-se que a supressdo de qualquer um dos itens ndo aumenta significativamente a

consisténcia interna da subescala. Os valores estdo expressos na Tabela 3.

Tabela 2
Alfa de Cronbach do fator autoeficicia para conseguir suporte social, carga fatorial dos itens e

alfa se o item for deletado.

Alfase o
Fator Itens Carga- %o for
fatorial
deletado
1. Pedir aos professores que me ajudem quando estou com
e 0,675 0,632
Fator 1:  dificuldades num trabalho escolar
autoeficacia 2. Pedir a outros estudantes que me ajudem quando estou
e 0,763 0,570
para com dificuldades num trabalho escolar
conseguir_ 3. Pedir a adultos que me ajudem quando eu tenho 0677 0624
suporte social problemas em relacionamentos sociais ’ ’
(«=0,672) ; : - -
4. Pedir a um amigo ou amiga que me ajude quando eu 0725 0,592

tenho problemas em relacionamentos sociais

Tabela 3
Alfa de Cronbach do fator autoeficacia para desempenho académico, carga fatorial dos itens e

alfa se o item for deletado.

Carga- Alfaseo
Fator Itens 92 item for
fatorial
deletado
5. Aprender matematica 0,622 0,753
6. Aprender algo especifico de matematica (por 0687 0,739

exemplo: algebra, geometria)
7. Aprender ciéncias (Biologia, Quimica, Fisica etc.) 0,650 0,749

autogf?iggé para 8. Aprender leitura, escrita e habilidades de linguagem 0673 0749
desempenho  (por exemplo, falar corretamente) ’ ’

académico 9. Aprender a usar computadores 0,445 0,776

(@=0,778)  10. Aprender uma lingua estrangeira (Inglés, Espanhol 0546 0767
etc.) ’ ’

11. Aprender estudos sociais (Historia, Geografia etc.) 0,647 0,753

12. Aprender a gramatica da lingua portuguesa 0,716 0,741
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A terceira subescala, autoeficacia para aprendizagem autorregulada, incorporou os
itens 13 a 22 e também se apresentou com adequacdo a andlise fatorial (KMO = 0,925 e
Bartlett - y% = 2414,786; gl = 45; p < 0,001), que extraiu um fator, o qual explica 47,5% da
variancia observada. O valor do alfa de Cronbach foi maior que 0,8, apontando para um nivel
de fidedignidade excelente (CFP, 2003). A eliminacdo de qualquer item deste fator néo
aumenta de modo consideravel a consisténcia interna da subescala. Os valores podem ser

vistos na Tabela 4.

Tabela 4
Alfa de Cronbach do fator autoeficicia para aprendizagem autorregulada, carga fatorial dos

itens e alfa se o item for deletado.

Carda- Alfase o
Fator Itens 92 item for
fatorial
deletado
13. Terminar meu dever de casa (tarefa ou licdo) no 0616 0,867
prazo
.14. Estudar mesmo quando ha outras coisas 0713 0,859
interessantes para fazer
15. Sempre me concentrar no que esta sendo ensinado 0711 0,860

durante as aulas
Fator 3: 16. Fazer boas anotagdes durante as aulas 0,651 0,864

autoeficacia para 17. Utilizar a biblioteca para pesquisar informagdes
aprendizagem para trabalhos escolares

autorregulada 18. Planejar o meu dia para fazer as atividades
(«=0,874) escolares (por exemplo: trabalhos, tarefas)

19. Organizar minha vida escolar 0,798 0,852

20. Lembrar bem das informacdes apresentadas em
aula e em livros da escola

21. Escolher um lugar sem distraces para estudar 0,707 0,860

22. Fazer por mim mesmo as atividades escolares (por
exemplo: trabalhos, tarefas)

0,570 0,872

0,740 0,856

0,703 0,860

0,652 0,864

A quarta subescala, autoeficicia para atividades extracurriculares e de lazer, englobou

os itens 23 a 30 e, mais uma vez, se mostrou adequada a analise fatorial (KMO = 0,756 e
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Bartlett - % = 1418,952; gl = 28; p < 0,001), que também extraiu um fator que explica 37,4%
da variancia observada. O alfa de Cronbach foi maior que 0,7, novamente um indicativo de
nivel de fidedignidade excelente (CFP, 2003). Ao suprimir qualquer item, a consisténcia

interna da subescala ndo aumenta significativamente. Os valores encontram-se na Tabela 5.

Tabela 5
Alfa de Cronbach do fator autoeficicia para atividades extracurriculares e de lazer, carga

fatorial dos itens e alfa se o item for deletado.

Carda- Alfase o
Fator Itens 98- item for
fatorial
deletado
23. Aprender habilidades esportivas bem 0,594 0,739
24. Aprender a dangar bem 0,581 0,740
25. Aprender musica bem 0,519 0,747
Fator 4: ?6. Fazer as coisas necessarias para participar de um 0626 0,731
. jornal da escola
autoeficécia para . . .
atividades  2/- Fazer as coisas necessarias para participar de um 0640  0.729
extracurriculares c0legiado escol'ar N N
edelazer ~ 28. Fazer as coisas necessarias para participar de pecas 0.650 0,727
(e =0,760) teatrais da escola
29. Fazer atividades fisicas regularmente 0,636 0,732
30. Aprender as habilidades necessarias para participar
de times (por exemplo: basquete, vélei, natacéo, 0,636 0,734
futebol)

A quinta subescala, eficacia autorregulatoria, incluiu os itens 31 a 37 e, novamente, se
apresentou adequada & analise fatorial (KMO = 0,871 e Bartlett - %, = 2549,783; gl = 28; p <
0,001), que extraiu um fator, explicando 49,5% da variancia observada. O alfa de Cronbach
foi maior que 0,8, apontando para um nivel de fidedignidade excelente (CFP, 2003). A
eliminacdo de itens da subescala ndo incrementa seu alfa. Ressalta-se, ainda, que esse fator
ndo incluiu o item 38, pois sua carga fatorial foi menor que 0,30. Os valores podem ser

observados na Tabela 6.
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Tabela 6

Alfa de Cronbach do fator eficicia autorregulatoria, carga fatorial dos itens e alfa se o item for

deletado.
Alfase o
Fator Itens Carga- item for
fatorial
deletado
31. Resistir a pressdo dos meus colegas para fazer
; . 0,475 0,858
coisas na escola que podem gerar problemas para mim
32. Controlar minha vontade de faltar a escola mesmo 0368 0,869

quando estou chateado ou triste
33. Resistir a pressao dos colegas para fumar cigarros 0,856 0,798

34. Resistir a pressdo dos colegas para ingerir bebidas
Fator 5: eficacia alcodlicas (por exemplo: cerveja, vinho, pinga)
autorregulatéria
(o = 0,845)

0,828 0,806

35. Resistir a pressdo dos colegas para fumar maconha 0,878 0,799

36. Resistir a pressdo dos colegas para usar remédios
(por exemplo: estimulantes e antidepressivos) como 0,883 0,803
drogas

37. Resistir a pressdo dos colegas para ter uma relacao

0,745 0,819
sexual

*38. Controlar meu humor - .

* O item 38 foi deletado das analises por apresentar carga fatorial menor que 0,30.

A sexta subescala, autoeficacia para atender as expectativas dos outros, incluiu os itens
39, 40, 41 e 42 e também se mostrou adequada a analise fatorial (KMO = 0,692 e Bartlett -
v% = 712,946; gl = 6; p < 0,001), que extraiu um fator que explica 57,0% da variancia
observada. O alfa de Cronbach novamente foi maior que 0,7, indicativo de um nivel de
fidedignidade excelente (CFP, 2003). A exclusdo de itens desse fator ndo aumenta

significativamente a consisténcia interna. Os valores estdo expressos na Tabela 7.
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Tabela 7
Alfa de Cronbach do fator autoeficicia para atender as expectativas dos outros, carga fatorial

dos itens e alfa se o item for deletado.

Alfase o
Fator Itens Carga- item for
fatorial
deletado
. 39_. Estar de acordo com o que meus pais esperam de 0.856 0,600
Fator 6: mim
autoeficécia para
X 40. Estar de acordo com o0 que meus professores
atender as esperam de mim a P 0,824 0,638
expectativas dos 41, Estar d q |
outros : .m_?mar e acordo com o que meus colegas esperam 0.686 0,728
(a=0,744) d&€M _
42. Estar de acordo com o que eu espero de mim 0633 0,746

mesmo/mesma

A sétima subescala, autoeficacia social, incorporou os itens 43, 44, 45 e 46, novamente
se mostrando adequada & analise fatorial (KMO = 0,714 e Bartlett - y% = 503,480; gl = 6; p <
0,001), que extraiu um fator, explicando 53,4% da variancia observada. Mais uma vez, o alfa
de Cronbach é maior que 0,7, indicando um nivel de fidedignidade excelente (CFP, 2003). A
consisténcia interna da subescala ndo é alterada positivamente ao se excluir itens. Os valores
encontram-se na Tabela 8.

A pendltima subescala, eficacia autoassertiva, englobou os itens 47, 48, 49 e 50,
também se apresentando adequada & anélise fatorial (KMO = 0,715 e Bartlett - x%, = 458,042;
gl = 6; p < 0,001), que extraiu, mais uma vez, um fator e explicou 52,2% da variancia
observada. O alfa de Cronbach foi maior que 0,6, apontando para um nivel de fidedignidade
bom (CFP, 2003). Ao suprimir itens da subescala, o alfa total ndo aumenta significativamente.

Os valores podem ser observados na Tabela 9.
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Tabela 8

Alfa de Cronbach do fator autoeficacia social, carga fatorial dos itens e alfa se o item for

deletado.
Alfase o
Fator Itens Carga- item for
fatorial
deletado
43. Fazer e manter amizade com pessoas do sexo 0755  0.631
. oposto ’ ’
Fator 7: .
autoeficacia  44- Fazer e manter amizade com pessoas do mesmo 0778 0609
social SEX0 ’ ’
(a=0,706)  45. Conseguir manter conversas com outras pessoas 0,771 0,611
46. Trabalhar bem em grupo 0,606 0,710
Tabela 9

Alfa de Cronbach do fator eficacia autoassertiva, carga fatorial dos itens e alfa se o item for

deletado.
Carga- Alfaseo
Fator Itens 98- item for
fatorial
deletado
47. Expres§ar minhas opinides quando outros colegas 0.647 0,658
de classe discordam de mim
o 48 Me defender quando sinto que estou sendo tratado 0777 0,584
Fator 8: eficacia Injustamente
autoassertiva
49. Fazer com que 0s outros parem de me aborrecer ou 0,805 0,555

(«=0,683) ferir meus sentimentos

50. Manter-me firme com alguém que esta pedindo
para que eu faca alguma coisa absurda ou 0,646 0,669
inconveniente

A nona e Ultima subescala, autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario,
incluiu os itens 51, 52, 53 e 54 e se mostrou adequada a analise fatorial (KMO = 0,740 e
Bartlett - 3% = 594,702; gl = 6; p < 0,001), que extraiu um fator que explica 56,5% da

variancia observada. Finalmente, o alfa de Cronbach foi maior que 0,7, indicativo de um nivel
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de fidedignidade excelente (CFP, 2003). A supressdo de itens do fator também nédo altera

positivamente o alfa total. Os valores estdo na Tabela 10.

Tabela 10
Alfa de Cronbach do fator autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario, carga

fatorial dos itens e alfa se o item for deletado.

Alfase o
Fator Itens Carga- o for
fatorial deletado
51. Pedir aos meus pais que me ajudem com um 0781  0.662
problema ’ :
Fator 9: - N .
S 52. Pedir aos meus irm&os e/ou irmds para me
autoeflcama_para ajudarem com um problema 0,729 0,698
conseguir . . . .
suporte parental 53. Pedir aos meus pais para participarem das minhas 0809  0.653
e comunitario atividades escolares ’ ’
(e =0,739) 94. Pedir a pessoas da comunidade para que colaborem
com a minha escola (por exemplo: associagdes, 0,680 0,723

igrejas)

3.2. Segunda etapa: autoeficacia em estudantes com e sem caracteristicas de dotacéo e

talento

Os resultados da segunda etapa da pesquisa seréo apresentados comparando os valores
entre dois grupos, aqueles que foram identificados com caracteristicas de D&T (n = 30; 7,7%)
e seus pares (n = 360). O percentil de alunos com D&T se mostra adequado a proposta tedrica
de Guenther, a qual fundamenta os métodos de identificacdo no CEDET-Lavras e preconiza
que devam existir de 3% a 5% de alunos com D&T no ambiente escolar, de acordo com a lei
das probabilidades (Guenther, 2002; 2006). A Tabela 11 mostra os valores de algumas

variaveis demograficas da amostra estudada.
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Tabela 11

Varidveis demogréficas de estudantes com D&T e seus pares.

Caracteristicas de D&T
Nao Sim Total

Variaveis demogréficas

8o n=110 30,6% n=7 233% n=117 30,0%

Ano escolar 7° n=103 286% n=9 300% n=112 28,7%
(N=390) el n=8l 225% n=5 167% n=86 22,1%
6° n=66 183% n=9 300% n=75 192%

Género Feminino n=184 527% n=16 552% n=200 52,9%
(N=378)  Masculino n=165 473% n=13 448% n=178 47,1%
Pardo(a) n=161 452% n=13 433% n=174 451%

Branco(a) n=132 37,1% n=12 40,0% n=144 37,3%
CorRaca  proto) n=59 166% n=5 167% n=64 166%

(N = 386)
Indigena n=3 0,8% - - n=3 0,8%
Amarelo(a) n=1 0,3% - - n=1 0,3%
A2 n=5 2,5% - - n=>5 2,2%
B1 n=28 137% n=3 11,1% n=31 134%
Classe B2 n=8 417% n=14 519% n=99 42,9%
econdmica C1 n=57 27,9% =8 296% n=65 28,1%
(N =231) C2 n=25 12,3% n=2 74% n=27 11,7%
D n=3 15% - - n=3 13%
E n=1 0,5% - - n=1 04%

Idade X =13,20; X =12,50; ]
(N =389) DP = 1,368 DP = 1,075

No total, a amostra que participou da segunda etapa deste estudo é equivalente no que
se refere ao género (x% (1; N = 378) = 1,280; p = 0,258). N&o foram observadas diferencas
significantes entre os subgrupos com e sem D&T no que se refere a essa variavel (3% (1; N =
378) = 0,065; p = 0,799). Esses dois agrupamentos também ndo diferiram no caso das
variaveis ano escolar (x% (3; N = 390) = 2,887; p = 0,409), cor/raca (Phi (N = 386) = 0,033; p

=0,981) e classe econémica (Phi (N = 231) = 0,102; p = 0,880). Ja a variavel idade (t (389; N
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= 390) = 2,735; p < 0,01) apresentou diferenca significativa entre 0s grupos, uma vez que 0s
alunos que ndo possuem D&T sdo mais velhos.

Entre as caracteristicas educacionais avaliadas (Tabela 12), destaca-se que houve
diferenca significante quanto a repeténcia (Phi (N = 389) = -0,178; p < 0,001), sendo que ndo
existem alunos repetentes com D&T. Né&o foi encontrada diferenca entre 0s grupos com e sem
D&T no que tange a ter frequentado creche ou pré-escola antes do primeiro ano escolar
(x% (1; N = 387) = 0,098; p = 0,754) e frequentar aulas de reforco ou aulas particulares
(Phi (N = 389) = -0,017; p = 0,741), sendo que essa variavel ndo abarca as atividades

realizadas dentro do CEDET-Lavras.

Tabela 12

Variaveis educacionais de estudantes com D&T e seus pares.

Caracteristicas de D&T
Nao Sim Total

Néo n=252 70,2% n=30 100,0% n=282 72,5%

Variaveis educacionais

Repeténcia

(N =389) Sim n=107 298% - -  n=107 27,5%

3 = 0 = 0 = 0
Frequéncia em pré-escola Ndo n=96 26,8% n=7 24,1% n=103 26,6%

(N =387) Sim n=262 732% n=22 759% n=284 73.4%

Frequénciaemaulasde N& n=303 84,4% n=26 86,7% n=329 84,6%
reforco ou particulares

(N =389) Sim n=56 156% n=4 133% n=60 154%

Novamente, efetuou-se o calculo do alfa de Cronbach para cada subescala da CSES-
Br, adotando-se 0s mesmos métodos de analise descritos na primeira etapa. Esse
procedimento teve como objetivo averiguar a consisténcia interna das subescalas para a
amostra da segunda etapa. Mais uma vez, constataram-se niveis de fidedignidade de bom a

excelente (CFP, 2003), todos satisfatérios para as nove medidas: autoeficacia para conseguir
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suporte social (a = 0,636), autoeficacia para desempenho académico (a = 0,778), autoeficacia
para aprendizagem autorregulada (o = 0,874), autoeficcia para atividades extracurriculares e
de lazer (a = 0,760), eficacia autorregulatéria (a = 0,845), autoeficicia para atender as
expectativas dos outros (o = 0,744), autoeficacia social (a = 0,706), eficacia autoassertiva (a =
0,683) e autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario (o = 0,739).

As Tabelas 13 e 14 descrevem as médias e desvios-padréo das subescalas da CSES-Br
de acordo com os grupos pesquisados. As médias foram comparadas entre e dentre grupos

através da ANOVA de medidas repetidas.

Tabela 13

Médias e desvios-padrdo das subescalas da CSES-Br para o grupo de alunos com D&T.

Alunos com D&T (n = 30)

Subescalas X DP

Autoeficécia social 93,92 7,20
Eficacia autorregulatéria 91,17 8,23
Eficacia autoassertiva 86,83 19,62
Autoeficécia para atender as expectativas dos outros 85,99 14,61
Autoeficacia para desempenho académico 81,09 16,06
Autoeficécia para aprendizagem autorregulada 79,36 17,37
Autoeficécia para atividades extracurriculares e de lazer 72,10 21,82
Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 71,87 23,93
Autoeficécia para conseguir suporte social 67,40 26,36

O célculo da ANOVA de medidas repetidas, que compara as médias alcancadas dentre
0s grupos avaliados (F (8, 390) = 0,680; p = 0,673), evidenciou que ambos tendem a avaliar
suas crencas de autoeficacia de modo equivalente, considerando as nove subescalas, uma vez
que elas ou os dominios de autoeficicia percebidos se apresentam praticamente na mesma
ordem para os dois agrupamentos. O post hoc com Bonferroni (Anexol4) revelou que o0s

participantes tendem a obter niveis de crencas de autoeficacia mais elevados nas subescalas
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autoeficacia social, eficacia autorregulatoria e eficicia autoassertiva, ainda que essa ultima

medida ndo difira do dominio autoeficicia para atender as expectativas dos outros. Os niveis

de crencas de autoeficAcia menos elevados tendem a ser encontrados nas subescalas

autoeficicia para conseguir suporte parental e comunitario e autoeficacia para conseguir

suporte social, apesar de a primeira também ndo diferir de autoeficacia para atividades

extracurriculares e de lazer e autoeficacia para aprendizagem autorregulada.

Tabela 14

Médias e desvios-padrao das subescalas da CSES-Br para o grupo de alunos sem D&T.

Alunos sem D&T (n = 360)

Subescalas X DP

Autoeficécia social 84,94 18,88
Eficacia autorregulatéria 82,26 21,37
Eficacia autoassertiva 81,66 19,61
Autoeficécia para atender as expectativas dos outros 79,34 19,84
Autoeficécia para desempenho académico 71,69 18,58
Autoeficécia para atividades extracurriculares e de lazer 69,74 19,87
Autoeficécia para aprendizagem autorregulada 68,51 20,45
Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 63,51 27,26
Autoeficécia para conseguir suporte social 57,98 23,79

Contudo, a comparacdo entre grupos (F (8, 390) = 8,680; p < 0,05) revelou que ha

diferenca estatisticamente significante entre eles considerando as nove escalas em conjunto.

Ao analisar as nove subescalas individualmente (Tabelas 13, 14 e 15), constatou-se que 0S

alunos com caracteristicas de D&T s6 ndo possuem autoeficacia mais elevada que seus pares

qguanto aos dominios autoeficdcia para atividades extracurriculares e de lazer, eficacia

autoassertiva e autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario, pois, nesses casos,

ndo ha diferencas entre os grupos avaliados.
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Tabela 15

Teste t para amostras independentes das subescalas da CSES-BR.

Subescalas t*
Autoeficéacia para conseguir suporte social -2,065**
Autoeficacia para desempenho académico -2,685***
Autoeficéacia para aprendizagem autorregulada -2,819***
Autoeficécia para atividades extracurriculares e de lazer -0,622
Eficacia autorregulatoria -4, 743***
Autoeficéicia para atender as expectativas dos outros -2,320**
Autoeficécia social -5,442%**
Eficacia autoassertiva -1,388
Autoeficécia para conseguir suporte parental e comunitario -1,627

*gl = 388. **p < 0,05. ***p < 0,01,

Os resultados descritos nos dois paragrafos anteriores evidenciam que os alunos com
D&T tendem a avaliar suas crencas de autoeficacia com maior intensidade que seus pares,
visto que possuem medias mais altas no conjunto das nove subescalas e, mais
especificamente, em seis delas. Todavia, ao classificar as médias das nove subescalas para os
dois subgrupos, elas tendem a aparecerem em uma ordem equivalente.

Ainda para associar crencas de autoeficacia de estudantes a presenca de D&T, efetuou-
se uma analise de cluster. Considerando as nove subescalas da CSES-Br, essa prova dividiu a
amostra total em dois conglomerados: cluster 1 — Estudantes com niveis menos elevados de
autoeficacia, composto por 176 (45,1%) alunos; cluster 2 — Estudantes com niveis mais
elevados de autoeficacia, integrado por 214 (54,9%) participantes. Essa denominacdo foi
adotada porque o cluster 2 possui maior autoeficacia em todas as subescalas (Tabela 16) sem
que, necessariamente, 0s integrantes do primeiro agrupamento possuam baixos niveis de

autoeficacia.
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Tabela 16

Médias e desvios-padrdo das subescalas da CSES-Br de acordo com a andlise de clusters.

Cluster 1 Cluster 2
Subescalas — p—

X DP X DP
Autoeficéacia para conseguir suporte social 48,37 21,27 67,21 22,96
Autoeficacia para desempenho académico 60,87 17,89 81,92 12,82
Autoeficécia para aprendizagem autorregulada 55,56 18,87 80,69 13,49
Autoeficécia para atividades extracurriculares e de lazer 59,05 18,25 78,86 16,72
Eficacia autorregulatoria 71,72 2555 92,19 7,91
Autoeficécia para atender as expectativas dos outros 67,12 20,74 90,33 10,03
Autoeficécia social 74,63 21,64 94,67 7,19
Eficacia autoassertiva 70,55 21,90 91,52 10,50
Autoeficécia para conseguir suporte parental e comunitario 48,52 26,02 77,01 20,35

Ao considerar a distribuicdo dos estudantes nos clusters,

estudantes com D&T no cluster 2 (%% (1; N = 390) = 16,196; p < 0,001), denotando que eles
possuem autoeficacia mais elevada que seus pares. Quando sdo considerados apenas 0S

estudantes com D&T, verifica-se que 90% deles estdo no cluster 2 — Estudantes com niveis

verifica-se que

ha mais

mais elevados de autoeficacia, enquanto no caso dos participantes sem D&T, esse escore cali

para 51,9%.

Tabela 17

Distribuicdo dos alunos identificados com D&T por dominios.

Dominios de D&T de Guenther n %

Inteligéncia e capacidade geral 25 32,5%
Verbal 19 24,7%
Cientifico-matematico/pensamento abstrato 19 24,7%
Criativo/artistico 8 10,4%
Psicossocial 5 6,5%
Psicomotor 1 1,3%
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A Tabelal7 mostra a distribuicdo de alunos identificados com caracteristicas de D&T
entre os dominios utilizados pelo CEDET-Lavras, de acordo com Guenther (2003). Cada
aluno pode ser identificado em um ou mais dominios.

Com o objetivo de se associar os tipos de D&T apresentados pelos alunos as
subescalas da CSES-Br, foi realizado o teste t para amostras independentes (Tabela 18). Os
resultados indicam que os estudantes identificados em inteligéncia e capacidade geral diferem
dos pares em seis subescalas: 1) autoeficacia para desempenho académico, 2) autoeficacia
para aprendizagem autorregulada, 3) eficécia autorregulatéria, 4) autoeficacia para atender as
expectativas dos outros, 5) autoeficacia social e 6) eficacia autoassertiva. No caso dos
participantes com D&T verbal, essa diferenca também ocorreu nas seis subescalas
mencionadas. Observou-se, ainda, que eles também possuem mais autoeficacia para conseguir
suporte social. Os discentes com D&T cientifico-matematico ou pensamento abstrato sé ndo
possuem autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario mais alta que os pares.
Assim, evidentemente, sd0 mais autoeficazes nas outras oito medidas. Os alunos com D&T
psicossocial possuem mais autoeficacia para atender as expectativas dos outros, eficacia
autoassertiva e autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario que os colegas.
Desse modo, ndo diferiram dos pares nas demais subescalas, incluindo algumas em que
poderia se pressupor um maior nivel dessas crencas, como autoeficacia social e autoeficacia
para conseguir suporte social. O grupo de individuos com D&T criativo/artistico foi o Unico
que ndo diferiu dos pares em pelo menos uma subescala. Ha que ressaltar, ainda, que nédo foi
possivel realizar o teste t para amostras independentes para o0 dominio psicomotor, visto que a

amostra em questdo so possui um aluno identificado com essa caracteristica.

67



Tabela 18

Teste t pra amostras independentes associando as subescalas da CSES-Br aos dominios de

D&T de Guenther.

Dominios de D&T

Inteligéncia e

Cientifico-

capacidade  Verbal matematico/ Psicossocial C”‘:"“.VO/
eral pensamento artistico
g abstrato

Subescalas t* t* t* t* t*
g‘ggﬁgﬁi‘; Ipara conseguir 1,690  -2,825%* -2,335%%  -1878 -1,808
Autoeficacia para S3,224%%% 3 241%*%* _3089%*  -1,506 1,755
desempenho académico
Autoeficacia para 32410 2532 3311%*% 1385  -0,020
aprendizagem autorregulada
Autoeficacia para atividades -0.840 0997 -1,000%* -0.509 0335
extracurriculares e de lazer
Eficacia autorregulatoria -5,864*** -4 515*** -6,489*** -1,183 -1,195
Autoeflc_ama para atender as 3.843FF%  2.733%% 3. 825%Rk 3 084%* 0,651
expectativas dos outros
Autoeficacia social -6,578*** .5 833*** -§,193*** -0,809 -1,164
Eficacia autoassertiva -3,111*%*  -3,126**  -4,705***  -4,748** -1,065
Autoeficécia para conseguir
suporte parental e -1,378 -0,982 -1,786 -6,188** -0,320

comunitario

*gl = 388. **p < 0,05. ***p < 0,001.
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CAPITULO IV: DISCUSSAO

De modo geral, os resultados desta dissertacdo revelaram que a CSES-Br possui
evidéncias de validade satisfatorias para o contexto brasileiro e corroboraram a hipotese
implicita do estudo, ou seja, estudantes com D&T possuem niveis de autoeficAcia mais
elevados que os pares. Do mesmo modo que nos Resultados, a Discussdo sera efetuada em

duas partes, analisando separadamente os estudos realizados.

4.1. Primeira etapa: evidéncias de validade da versdo brasileira da Children’s Self-

Efficacy Scale

A adaptacdo da CSES para o Brasil apresentou evidéncias satisfatorias de validade de
contetdo, de validade pela estrutura interna dos itens, bem como pela consisténcia interna. A
validade de conteddo, realizada por trés juizes especialistas em autoeficacia, denotou a
representatividade dos itens traduzidos em relacdo as dimensdes ou fatores (subescalas da
CSES-Br). Resultados analogos foram obtidos através da analise semantica, que,
evidentemente, mostrou-se satisfatoria.

Além de avaliacdo realizada por juizes e da avaliacdo semantica, efetuaram-se analises
fatorial e de consisténcia interna da CSES-Br, seguindo as recomendacdes psicométricas para
avaliacdo de autoeficAcia de Bandura (2006b). O autor destaca a importancia desses
procedimentos, salientando que a andlise fatorial verifica a homogeneidade dos itens,
agrupando-os em dominios especificos de autoeficacia, enquanto a analise de consisténcia
interna, que pode ser obtida através do alfa de Cronbach, coloca um limite superior sobre a
méaxima correlacdo possivel que pode ser obtida entre as variaveis. Seguindo, ainda, as

recomendagdes de Prieto e Muifiiz (2000) e alguns critérios de avaliacdo de qualidade de
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instrumentos psicolégicos do CFP (2003), encontraram-se, mais uma vez, resultados
satisfatdrios, permitindo a utilizacdo da escala na amostra pretendida.

Reitera-se que a CSES (Bandura, 2006b) é uma adaptacéo da escala original, MSPSE
(Bandura, 1990), que teve eliminagdo de alguns itens. Somente o estudo de Usher e Pajares
(2008) utilizou itens da CSES em sua adaptacdo mais recente. Os demais trabalhos, como os
de Zimmerman e cols. (1992), Bandura e cols. (1996), Williams e Coombs (1996), Miller e
cols. (1999), Choi e cols. (2001), Pajares e cols. (2001), Pastorelli e cols. (2001), Caprara e
cols. (2008) e Carroll e cols. (2009), utilizaram subescalas da MSPSE. Além disso, até onde
se sabe, nem a MSPSE, nem a CSES, possuem evidéncias de validade para o Brasil. Portanto,
SO € possivel uma comparagdo entre os resultados obtidos com a validagdo de subescalas
realizadas em outros paises.

As analises de cada uma das subescalas da CSES-Br, especialmente a fatorial,
confirmaram a estrutura unidimensional dessas nove medidas. Elas foram conduzidas
separadamente para cada medida, devido ao conceito de autoeficacia ser altamente especifico,
como ja sobressaltado.

Ainda que, no geral, tenham sido obtidas evidéncias de validade bastante satisfatorias,
a exclusdo do item 38 da subescala eficacia autorregulatoria se mostrou adequada na analise
fatorial por apresentar carga fatorial inferior a 0,30. Isso pode ter ocorrido pelo fato de o item
ser bastante vago, ndo esclarecendo para o respondente do instrumento o que, de fato, ele
significa. No entanto, optou-se por manter sua traducao fiel ao original, ainda que na CSES o
item se apresente tdo vago quanto na traducdo para o portugués, e por manté-lo na coleta de
dados da segunda etapa.

Zimmerman e cols. (1992) utilizaram as subescalas autoeficacia para desempenho
académico e autoeficacia para aprendizagem autorregulada da MSPSE para avaliar o papel

dessas crencas sobre a automotivagdo para realizacGes académicas de alunos do Ensino
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Fundamental. Assevera-se que a primeira subescala € composta pelos mesmos nove itens que
a CSES original e que a segunda, que continha 11 itens, passou a ter dez na CSES e nove na
adaptacdo brasileira, visto que os itens 7 e 8 foram agrupados em uma Unica afirmacdo na
CSES-Br a fim de facilitar o entendimento por parte dos respondentes. Os autores ressaltam
que, a partir de resultados de estudos anteriores, os itens das duas subescalas poderiam ser
agrupados em um unico fator, denominado fator autorregulacdo. Os participantes marcaram
suas respostas em uma escala do tipo Likert com sete pontos de resposta. Os coeficientes de
fidedignidade, no trabalho em questdo, também foram calculados para cada subescala
separadamente, sendo de 0,70 para a primeira e de 0,87 para a segunda. Na CSES-Br, eles
alcangaram valores aproximados a esses, 0 que demonstra um nivel de fidedignidade de bom
a excelente da adaptacdo brasileira do instrumento.

Ja o trabalho de Williams e Coombs (1996) utilizou as nove subescalas da MSPSE, as
mesmas da CSES e da CSES-Br, em alunos do Ensino Fundamental estadunidense. As
respostas também eram pontuadas a partir de uma escala Likert de sete pontos. Os autores
calcularam um coeficiente alfa total para o instrumento de 0,92, diferentemente do realizado
neste estudo, pois ndo se calculou um coeficiente total da CSES-Br, dada a singularidade dos
conceitos de autoeficacia de cada subescala. Considerando as nove subescalas, elas atingiram
um coeficiente de fidedignidade entre 0,61 e 0,87 na pesquisa de Williams e Coombs (1996).
Esses valores sdo muito semelhantes aos atingidos pela CSES-Br. Os autores salientam que a
MSPSE pode ser utilizada como uma medida promissora para avaliar autoeficacia de
estudantes do Ensino Fundamental, visto que suas nove subescalas medem componentes
gerais da autoeficacia, divididos em trés fatores principais: autoeficacia académica, social e
autorregulatéria, que sdo distinguiveis uns dos outros, como a TSC propde.

A partir dos estudos anteriores e das analises fatoriais realizadas, Bandura e cols.

(1996), assim como Williams e Coombs (1996), agruparam, em trés fatores principais, 0s sete
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dominios de autoeficacia da MSPSE mais relevantes (os mesmos correspondentes a CSES),
representados por 37 itens. O fator eficacia académica percebida engloba 19 itens de trés
dominios ou subescalas da CSES, sendo eles autoeficacia académica, autoeficacia para
aprendizagem autorregulada e autoeficicia para atender as expectativas dos outros. O fator
eficécia social percebida inclui 13 itens de outros trés dominios, autoeficacia para atividades
extracurriculares e de lazer, eficicia autoassertiva e autoeficacia social. O fator eficacia
autorregulatéria percebida inclui cinco itens da subescala eficacia autorregulatéria. Os
dominios autoeficacia para conseguir suporte social e autoeficicia para conseguir suporte
parental e comunitéario foram excluidos por serem considerados de menor importancia para 0s
resultados. Uma escala tipo Likert com sete pontos, novamente, era a base para a resposta dos
participantes, alunos do Ensino Fundamental italiano. Os coeficientes alfa de cada fator
principal foram 0,87, 0,75 e 0,80, respectivamente. Os autores consideraram que coeficientes
acima de 0,70 séo indicadores de fatores estaveis. Na presente dissertacdo, considera-se que
0s mesmos niveis desejaveis de fidedignidade foram alcancados para cada subescala da
CSES-Br. Além disso, os dominios de autoeficacia considerados menos importantes foram os
que atingiram médias menores, como apresentado nos Resultados. Cabe refletir até que ponto
tais dominios ou subescalas precisariam ser totalmente excluidos ou apenas alterados em
relacdo ao conjunto de subescalas que avaliam as crencas de autoeficAcia na CSES-Br.
Sugere-se estudos posteriores com essa finalidade.

Miller e cols. (1999) avaliaram as propriedades psicométricas dos 57 itens e das nove
subescalas da MSPSE em alunos do Ensino Fundamental dos Estados Unidos. Os autores
ressaltam que as médias para cada subescala, que variaram de 5,1 a 6,0, de acordo com uma
escala tipo Likert de sete pontos de resposta, indicam que os participantes tendem a possuir
niveis elevados de autoeficacia. Para a CSES-Br, observou-se que algumas subescalas tendem

a ser mais bem avaliadas que outras, mas nem todas elas alcancam médias muito elevadas.
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Os coeficientes de fidedignidade calculados por Miller e cols. (1999) variaram entre
um minimo de 0,60 para autoeficicia para conseguir suporte social e um méximo de 0,87 para
autoeficAcia para aprendizagem autorregulada. Valores semelhantes também foram
alcancados no calculo do alfa de Cronbach neste estudo, para as mesmas subescalas. Os
autores sugerem que coeficientes alfa com valor de 0,6 precisam ter sua fidedignidade
melhorada e recomendam, por exemplo, que a subescala autoeficacia para conseguir suporte
social tenha seu numero de itens aumentado. Considera-se que a tal subescala demande, de
fato, revisdo, uma vez que Bandura e cols. (1996) também verificaram que ela ndo possui
evidéncias de validade amplamente satisfatdrias.

Apesar de terem obtido suporte geral para as nove dimensdes propostas por Bandura
(1990) para a MSPSE, Miller e cols. (1999) constataram que o alinhamento dos itens em
relacdo aos dominios ndo se mostrou completo e, por isso, sugeriram mudancas nos nomes
dos fatores. Desse modo, eficicia autorregulatoria para resistir a pressao dos pares passou a
ser chamado apenas de eficacia autorregulatéria. Os demais fatores, que ndo faziam referéncia
direta as crencas de autoeficicia, passaram a ter essa designacdo na frente do dominio
avaliado (p. ex., conseguir suporte social passou a ser denominado autoeficacia para conseguir
suporte social).

Choi e cols. (2001) também avaliaram a estrutura multidimensional da MSPSE, com
seus 57 itens e nove dominios da versdo inicial de Bandura (1990), mas em alunos do Ensino
Superior estadunidense. A mesma escala Likert com sete pontos era a base para as respostas
dos discentes. O menor coeficiente de fidedignidade, novamente, foi encontrado na subescala
autoeficacia para conseguir suporte social e 0 maior, mais uma vez, na subescala autoeficacia
para aprendizagem autorregulada, respectivamente com os valores de 0,63 e 0,86. Os
resultados encontrados para a estrutura interna e as dimensdes empiricas da MSPSE, em

relagdo ao Ensino Superior, sdo correspondentes aos achados de Bandura e cols. (1996) e
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Miller e cols. (1999) para o Ensino Fundamental. Contudo, o0s autores destacam a necessidade
de mais pesquisas, com diferentes amostras, para generalizacdo dos resultados e incremento
da validade externa. Assim, evidentemente, os resultados de Choi e cols. se coadunam com 0s
apresentados nesta dissertacéo.

Apenas o estudo de Usher e Pajares (2008) utilizou a CSES de acordo com a ultima
reformulacdo de Bandura (2006b). Os autores utilizaram os sete itens mais relevantes, dos dez
que compdem a subescala autoeficacia para aprendizagem autorregulada da CSES, em uma
amostra estadunidense de alunos com idades entre oito e 18 anos. Apesar de pequenas
diferencas na redagdo dos itens, o tema principal de cada um deles foi mantido. Os autores
encontraram um construto unidimensional, com estrutura equivalente para género e ano
escolar. Apesar de, na presente dissertacdo, ndo se ter correlacionado os resultados das
subescalas com demais variaveis, encontrou-se, também, uma subescala unifatorial, como a
TSC preconiza. O alfa de Cronbach do estudo internacional foi de 0,8, sendo aceito pelos
autores como um valor satisfatorio para contextos educacionais. O mesmo valor para o alfa
foi encontrado no presente trabalho. Na amostra de alunos estrangeiros, a média atingida para
a subescala foi de 4,39, em uma escala de Likert que varia de um a seis, sendo esse valor
considerado alto pelos autores. Nessa dissertacdo, todavia, a média obtida foi de 59,64, com
pontuacdo variando de zero a 100, sendo uma das piores avaliacfes de autoeficacia feita pelos
alunos. Reitera-se que todos os dez itens da subescala em questdo foram utilizados no
presente estudo e que todos sdo voltados para a autorregulacdo de tarefas académicas. O uso
de apenas sete itens mais relevantes por Usher e Pajares pode ter influenciado na diferenca
entre os resultados. Ademais, os sistemas educacionais dos dois paises sdo substancialmente
diferentes e esse fato explica, também, as médias tdo discrepantes. Os autores ainda salientam
que a avaliacdo de autoeficicia poderia ser mais especifica, adicionando-se uma disciplina

académica ou outro assunto a cada item da subescala. Assim, por exemplo, o item 13 poderia
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ser reescrito como “terminar meu dever de casa de matematica (ou portugués ou ciéncias...)
no prazo”. 1sso facilitaria os julgamentos de eficacia pessoal realizado pelos alunos.

Todos os trabalhos citados até aqui utilizaram subescalas da MSPSE ou da CSES com
escalas do tipo Likert para respostas. Para avaliar outras possibilidades, Pajares e cols. (2001)
compararam as respostas de alunos em duas versfes de uma escala de autoeficacia para a
escrita, uma com intervalo de resposta de zero a 100 — como a CSES e a CSES-Br — e outra
com uma escala tipo Likert de seis pontos. Os autores concluiram que somente a escala de
respostas que varia de zero a 100 pontos apresentou correlacdes mais fortes com as
performances académicas dos respondentes, maior poder de previsibilidade em relacdo as
médias escolares, coeficientes alfa mais elevados e indices mais altos de variancia explicada.
Assim, ela possui propriedades psicométricas mais fortes que as escalas de resposta
tradicionais, do tipo Likert, tanto para a anélise fatorial quanto para a analise de fidedignidade.
Além disso, as criangas do segundo ciclo do Ensino Fundamental conseguem discriminar suas
respostas com mais facilidade usando a escala de zero a 100 pontos. O presente trabalho
utilizou a escala de respostas de 100 pontos, assim como a CSES original, com o objetivo de
diversificar as respostas dos participantes, permitindo que eles pontuassem seu nivel de crenca
de autoeficacia na tarefa com maior preciséo, além de ser fiel a proposta de Bandura (2006b).

Observa-se que, das sete subescalas da CSES mais utilizadas nas pesquisas
internacionais sobre crencas de autoeficacia (autoeficAcia para desempenho académico,
autoeficacia para aprendizagem autorregulada, autoeficacia para atividades extracurriculares e
de lazer, eficacia autorregulatéria, autoeficAcia para atender as expectativas dos outros,
autoeficacia social e eficdcia autoassertiva), somente autoeficacia para desempenho
académico e autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer, na versdo brasileira,
apresentaram baixa variancia explicada, apesar de terem alcancado um coeficiente de

fidedignidade de bom a excelente.
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H& que se destacar que, no caso dessas duas subescalas, a diminuicdo da variancia
explicada para niveis baixos ou intermediarios foi decorrente do fato de solicitar que a analise
fatorial extraisse somente um fator, testando a unidimensionalidade delas. Caso ndo fosse
limitado o nimero de fatores a ser extraido e se considerasse, como as vezes é recomendado
na literatura (Dancey & Reidy, 2006), um autovalor igual ou superior a um, seriam extraidos
dois fatores para autoeficacia para desempenho académico, trés para autoeficacia para
atividades extracurriculares e de lazer e dois para eficacia autorregulatéria, apesar dessa
ultima subescala ndo ter apresentado um nivel baixo de variancia explicada.

Demais trabalhos, como os de Pastorelli e cols. (2001), Caprara e cols. (2008) e
Carroll e cols. (2009), corroboram os resultados ja apresentados nas pesquisas anteriores e,
consequentemente, nesta pesquisa. Caprara e cols. (2008) demonstram, em um estudo
longitudinal com estudantes dos 12 aos 22 anos, que a eficacia autorregulatoria tende a
diminuir com o avanco na escolarizacdo, bem como é dependente da variavel género. Nesse
sentido, estudos longitudinais sobre as crengas de autoeficacia, em geral, constituem um
amplo campo de investigacao, principalmente no Brasil.

Pastorelli e cols. (2001), analisando crencas de autoeficacia em relacdo a
nacionalidade, evidenciam que a autoeficacia ndo deve ser vista como um traco global
independente de outras variaveis, mas sempre atrelada a fatores sociais e culturais. Nesse
estudo, por exemplo, os niveis de autoeficacia académica, autoeficacia social e a estrutura
fatorial da escala de eficacia autorregulatoria foram diferentes nos trés paises pesquisados
(Itélia, Hungria e Poldnia), o que pode ser explicado pelas diferengas nos sistemas
educacionais desses paises, além da diferenca no tamanho das amostras. Os resultados da
andlise fatorial e dos coeficientes alfa foram, também, discrepantes, considerando-se cada
nacionalidade. Dessa forma, a comparacdo entre estudos de validacdo realizados em

diferentes contextos possui suas limitages. Todavia, Bandura (2002) salienta que, nos tempos
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atuais, tem havido um crescimento da globalizacdo e da pluralizagdo das sociedades, o que
pode afetar a quantidade de semelhangas inter e intraculturais, apesar da existéncia de
diferencas ambientais inerentes as crencas de autoeficacia e a capacidade de agéncia humana.
Destaca-se a necessidade de mais pesquisas transculturais, que oferecam respaldo a
pressuposicdo de Bandura (2002).

Devido a falta de instrumentos para avaliacdo de crencas de autoeficacia no Brasil,
sobretudo para a faixa etaria em questdo, a adaptacdo transcultural, apesar de algumas
limitagdes, surge como possibilidade de aprimoramento da avaliacdo psicoldgica no pais.
Mesmo que a elaboracdo de instrumentos que avaliam construtos psicoldgicos especificos e
contextuais, como as escalas de autoeficacia, seja preferencial a adaptacéo, as evidéncias de
validade da CSES-Br se mostraram satisfatorias.

Cabe, ainda, destacar que tanto os resultados de analises pela estrutura interna dos
itens quanto de fidedignidade de um instrumento podem ser diferentes em cada amostra
pesquisada. N&o obstante, o presente estudo apresenta bons indicios de validade interna, mas
ndo de validade externa, devido as limitacdes da amostra e dos procedimentos efetuados para
avaliar evidéncias de validade. Sugere-se, portanto, que mais estudos de validacdo da CSES-
Br sejam realizados com diferentes amostras do contexto brasileiro e através de outras formas
de validagdo (validade de critério preditiva e concorrente etc.), a fim de respaldar ou ndo os

resultados alcancados nesta dissertacéo.

4.2. Segunda etapa: autoeficacia em estudantes com e sem caracteristicas de dotacdo e

talento

Tanto a analise de clusters quanto a ANOVA de medidas repetidas evidenciaram que

os alunos com D&T possuem crencas de autoeficicia mais fortes que os pares. Corroboram-
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se, portanto, as proposicoes de Burney (2008), Pajares (1996), Shaunessy e cols. (2006) e
Zimmerman e Martinez-Pons (1990).

A autoeficicia diz respeito as crencas pessoais em capacidades requeridas para
produzir resultados esperados, ou seja, 0 quanto um individuo acredita que consegue cumprir
determinada tarefa. Isso afeta 0 modo como o comportamento serd executado, bem como
interfere nas habilidades necessarias para isso. Bandura (1994) destaca que as crencas de
autoeficacia exercem um papel mediador e regulador sobre diversos fendmenos humanos, na
medida em que determinam pensamentos, sentimentos e comportamentos dos sujeitos. Além
disso, Bandura (2006a) evidencia que, dentre os mecanismos de agéncia humana, essas
crencgas sdo as mais importantes. Por ser uma crenca nuclear, a autoeficacia serve de base para
a motivacdo humana, o bem estar e demais realizacGes decorrentes dessas variaveis.

Ha que se reiterar que, para 0 MMG (Heller e cols., 2005), as capacidades preditoras
(dotacdo) e os moderadores intrinsecos e ambientais interferem no modo como uma
habilidade (talento) sera desempenhada. Como as crengas de autoeficacia podem ser incluidas
dentre os moderadores individuais e agem em reciprocidade com o ambiente, elas sdo capazes
de determinar positiva ou negativamente a manifestacdo do talento. Ainda de acordo com o
MMG, ¢é preciso salientar que, apesar de esses moderadores contribuirem para a identificacdo
de caracteristicas de D&T, podem, também, ser desenvolvidos posteriormente. Sendo assim,
possuir niveis menos elevados de autoeficacia ndo € um impeditivo para se identificar
estudantes com tais caracteristicas. Todavia, se essas crencas forem fortes, identificar e
desenvolver esses alunos se tornam tarefas mais faceis.

Autoeficécia, portanto, ndo é uma condicdo necessaria e nem suficiente para a
manifestacdo de D&T, mas possui um papel mediador fundamental na concretizacdo de
talentos. Essa efetivacdo s6 € possivel se uma capacidade antecede o comportamento.

Bandura (1997) salienta que as crencas de autoeficacia s6 funcionam como boas preditoras de
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desempenho em individuos que possuem uma capacidade minima esperada para executar
determinado comportamento. No caso de sujeitos com caracteristicas de D&T, considera-se,
geralmente, que as capacidades pré-existam e sejam superiores a média.

Cabe destacar, mais uma vez, que a autoeficacia se associa positivamente a outras
variaveis-chave, como motivacdo intrinseca, persisténcia na tarefa, esfor¢o individual e
autorregulacdo, por exemplo, e que, ao promover tais variaveis, consegue-se fomentar crencas
de autoeficacia (Bandura, 1994; Costa & Boruchovitch, 2006). Ressalta-se, novamente, que
essas crencas sao fundamentais para todos os alunos e ndo somente para aqueles com
caracteristicas de D&T. A possibilidade de promover variaveis que se relacionam as crencgas
de autoeficécia existe para qualquer discente que experiencie sucesso em alguma area de
interesse ou facilidade de execucdo. Ademais, assevera-se que fomenta-las nos estudantes que
ndo possuem caracteristicas de D&T ndo os tornardo individuos identificados, pois a
autoeficacia é considerada um construto moderador do processo de identificacdo e ndo um fim
em si mesma.

Questiona-se, entdo, quais caracteristicas promotoras de autoeficacia, sejam
intrinsecas ou ambientais, diferenciam os alunos com D&T de seus colegas nao identificados.
Alguns autores como Usher e Pajares (2008) e Zimmerman (2000) salientam que discentes
com D&T apresentam mais esforco, persisténcia, motivacao intrinseca e autorregulacdo que
0s pares, sendo que essas caracteristicas, como ja ressaltado, possuem forte associa¢do com as
crencas de autoeficacia. Contudo, ha que se refletir sobre o porqué e como alunos com D&T
se diferenciam dos demais em relagdo a tais caracteristicas.

A TSC permite entender porque essa diferenciacdo ocorre. De acordo com as fontes de
autoeficacia (Bandura, 1994; 1997; 2004), a experiéncia primaria é a fonte mais forte de
promocdo de tais crencas. Considerando que individuos com D&T possuem alguma

capacidade superior, tendem, por isso, a experienciar mais sucesso em tarefas relacionadas a
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esse dominio de capacidade. Desse modo, 0 sucesso experienciado retroalimenta e reforca a
crenga que sujeitos talentosos possuem em suas capacidades, facilitando, assim, que as
caracteristicas que se associam as crencas de autoeficacia, bem como as proprias crencas,
estejam mais presentes nesse grupo de pessoas. Aliado as demais fontes de autoeficacia
(experiéncia vicéria, persuasdo social e reacdes fisiologicas e emocionais), esse processo se
torna cada vez mais reforcador e positivo para o individuo com D&T, criando-se, assim, um

circulo virtuoso (Figura 7).
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Figura 7. Desenvolvimento de crencas de autoeficacia em alunos com caracteristicas de

D&T.

Schunk e Meece (2006) salientam que estudantes com capacidades mais elevadas,
geralmente, sdo mais autoeficazes quanto a suas performances que aqueles com capacidades
inferiores. Alertam, porém, que a autoeficacia ndo € um reflexo direto da inteligéncia ou da
capacidade de um individuo. Assim, outros fatores devem ser considerados quando se busca
compreender porque estudantes com D&T possuem niveis de autoeficacia mais elevados que

0S pares.
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Um desses fatores é o processo de identificagdo. Identificar um individuo como
possuidor de caracteristicas de D&T pode fortalecer sua autoeficacia no dominio em que foi
identificado, pois essa avaliacdo, geralmente, € interpretada como uma experiéncia de
sucesso.

Observa-se nos resultados apresentados que a identificagdo no dominio cientifico-
matematico/pensamento abstrato fortalece as crengas de autoeficacia nessa area, expressadas
através da subescala autoeficicia para desempenho académico da CSES-Br. Ndo obstante,
observou-se que ser identificado nesse dominio parece aumentar a autoeficacia em outras
areas que ndo a de maior capacidade, como, por exemplo, autoeficécia social (subescala com
maior média para 0s agrupamentos com e sem D&T) e autoeficacia para atividades
extracurriculares e de lazer. Talvez isso seja decorrente do fato de o aluno identificado estar
vinculado a uma instituicdo (CEDET-Lavras) com prestigio social e que oferta atividades de
desenvolvimento focadas ndo s0 no dominio identificado, mas também em outras
capacidades, promovendo interacdes significativas com pares e com adultos para facilitar o
desenvolvimento global dos alunos.

O reforco social que advém da participacdo no CEDET-Lavras e o status que o0s
discentes adquirem com a propria identificacdo podem explicar porque as meédias na
subescala autoeficacia social sdo ainda maiores para alunos com D&T que para seus pares.
Esses resultados corroboram as afirmagdes de Bandura (1989) e Schunk e Meece (2006), de
que as crencas de autoeficacia sdo sensiveis a diferencas entre contextos, como condicdes
ambientais de mudanca e associacdo com o0s pares, e em relacdo a fatores pessoais, como
nivel de motivacdo e estados emocionais. Alunos identificados nos dominios verbal e de
inteligéncia e capacidade geral também apresentaram niveis elevados nessa subescala,
provavelmente pela mesma hipotese citada. Os discentes identificados no dominio verbal

ainda apresentaram niveis elevados de autoeficicia para conseguir suporte social, o que
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parece demonstrar uma facilidade desses alunos em lidar com situagdes sociais que envolvam
tanto adultos — expressadas pelos itens da subescala autoeficacia para conseguir suporte social
— quanto pares — expressadas pelos itens da subescala autoeficacia social.

Contudo, outros dominios nao apresentaram diferenca significativa quanto a
autoeficécia social, como o criativo/artistico e o psicossocial. O dominio criativo/artistico ndo
apresentou significancia em relacdo a nenhuma subescala da CSES-Br. Os alunos nele
identificados, portanto, ndo se diferenciam dos colegas com D&T nem dos demais pares no
que tange as crencas de autoeficicia. Pressupfe-se, assim, que experiéncias primarias de
sucesso em tarefas especificas ndo sdo capazes de promover fortes niveis de autoeficacia
nesses alunos porque seu desempenho nessas tarefas tende a ser visto com menor valor social
e com menos utilidade pratica, 0 que minimizaria as oportunidades de fortalecimento dessas
crencas. Além disso, os processos de identificagdo e desenvolvimento que ocorrem no
CEDET-Lavras ndo sao suficientes para promover niveis de autoeficacia mais elevados em
discentes com D&T criativo/artistico, talvez porque os alunos identificados nesse dominio
ndo alcancem o mesmo prestigio e status social que os estudantes identificados em dominios
mais valorizados pela escola e pela cultura. Esse resultado corrobora a afirmacéo de Guenther
(2003; 2006), destacando que a sociedade ocidental tende a valorizar dominios ligados a
inteligéncia e ao desempenho académico. A autora salienta, também, que estudantes
identificados no dominio criativo/artistico costumam ser considerados fora dos padrdes do
grupo, em qualquer faixa etaria, por terem um pensamento holistico, divergente, original e
intuitivo, bem como por serem alunos com baixa aceitacdo em aulas comuns, uma vez que se
mostram entediados e pouco interessados. No entanto, esses discentes se encontram dentro
dos padrdes grupais normais de autoeficacia ja que ndo se diferenciam negativamente dos

pares e dos demais colegas com D&T.
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J& o dominio psicossocial ndo apresentou significancia tanto para autoeficacia social
quanto para autoeficacia para conseguir suporte social, como se poderia esperar. As
subescalas que apresentaram diferenca para esse dominio foram somente autoeficacia para
atender as expectativas dos outros, eficicia autoassertiva e autoeficacia para conseguir suporte
parental e comunitéario. Presume-se que os estudantes identificados nesse dominio tendem a
apresentar comportamentos superiores a média dos pares tanto para lideranca, envolvendo seu
papel no grupo de pares, destacado pelos itens da subescala eficacia autoassertiva, quanto para
relagbes humanas, incluindo as relagdes com pares e adultos, que envolvem itens das trés
subescalas. Todavia, esses comportamentos ndo sdo generalizados para todas as situacdes,
como as que envolvem itens das subescalas autoeficacia social e autoeficacia para conseguir
suporte social, provavelmente pelo reforgo social que ndo € bem administrado em todas elas.
Ha que se reiterar a afirmacdo de Schunk e Meece (2006), de que as diferengas existentes
tanto para contextos quanto para fatores pessoais afetam o modo como as crengas de
autoeficécia serdo construidas.

Como ja evidenciado nos resultados, o dominio psicomotor ndo permitiu analises
estatisticas porque possui apenas uma aluna identificada. Na tentativa de avaliar as crencas de
autoeficacia relacionadas a esse dominio, efetuou-se uma analise qualitativa dos dados dessa
aluna, bem como dos itens da CSES-Br correspondentes a tarefas psicomotoras. A estudante
foi identificada em todos os seis dominios de D&T de Guenther. De forma geral, todos os
itens da escala CSES-Br respondidos pela aluna obtiveram pontuacfes altas, sendo 70 a
menor avaliacdo atribuida. Esse resultado era esperado devido a identificacdo da aluna em
todos os dominios de D&T de Guenther. Especificamente em relacdo aos cinco itens que
tratam de tarefas psicomotoras, a discente atribuiu 100 pontos a todos eles. Tais itens
pertencem a subescala autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer, que obteve

uma das menores médias tanto entre os estudante com D&T quanto entre os ndo identificados.
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S4o eles: aprender habilidades esportivas bem, aprender a dancar bem, aprender masica bem,
fazer atividades fisicas regularmente e aprender as habilidades necessarias para participar de
times (por exemplo: basquete, vblei, natacdo, futebol).

Outra hipotese que explica o fato de, no geral, os estudantes com D&T terem médias
mais altas em todas as subescalas da CSES-Br diz respeito a comparacdo social que eles
podem fazer de seus desempenhos com os de seus colegas ndo identificados. Adolescentes
tendem a formar suas percepcbes de competéncia através de comparagdo com 0S pares, ao
invés de autorreferenciagdo com uma experiéncia anterior em uma determinada tarefa
(Schunk & Meece, 2006), apesar de feedbacks autorreferenciados serem uma das formas mais
eficientes de se promover crencas de autoeficacia (Costa & Boruchovitch, 2006). Bandura
(1989) destaca que as experiéncias iniciais de autoeficacia, que eram centradas na familia,
tendem a ser assumidas pelos pares a partir da adolescéncia, visto que, nessa etapa do curso
da vida, 0 mundo social se expande rapidamente. De acordo com o autor, os adolescentes séo
particularmente sensiveis quanto a posicdo que alcancam entre seus colegas, com 0s quais se
afiliam em atividades que determinam prestigio e popularidade. Para essa afiliacdo, os pares
ndo sdo escolhidos de forma indiscriminada. Adolescentes tendem a se associar aos colegas
com os quais compartilnam interesses e valores. Nesse sentido, a influéncia dos pares sobre a
autoeficacia € bidirecional: preferéncias de afiliacdo com os colegas afetam a dire¢do do
desenvolvimento das crencas de autoeficiAcia e a autoeficacia, por sua vez, determina a
escolha de pares e atividades aos quais se associam.

Assevera-se, novamente, que a propria identificacdo como possuidores de D&T ja
denota que se tratam de individuos que sdo considerados mais capazes em algumas tarefas, o
que gera, provavelmente, poderosos reforcadores sociais e elevadas expectativas de
resultados, tanto por parte do individuo quanto pelo meio. Como previsto pela TSC (Bandura,

1977; 2006a; 2006b), essas duas variaveis — reforgos sociais e expectativas de resultados — se
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associam de forma reciproca com a autoeficicia. Bandura (2006a) destaca que as influéncias
sociais que operam em determinados ambientes podem promover diferentes competéncias,
valores e estilos de vida.

Constatou-se, também, que apesar de os estudantes com D&T serem mais autoeficazes
que os pares (forca), os dois subgrupos ndo diferem no que se refere a ordem das subescalas
da CSES-Br (posi¢do). Portanto, a diferenca esta na intensidade que essas crengas possuem e
ndo na ordenacao delas.

Para melhor compreender esse resultado, é importante relembrar que a avaliacdo de
autoeficacia pressupBe que os respondentes de uma escala, como a CSES-Br, marquem
diferentes niveis de autoeficacia para tarefas de dificuldades diferentes (Bandura, 2006b).
Reitera-se que é plausivel obter medias mais altas de autoeficacia (for¢a) entre os alunos com
caracteristicas de D&T, pois esse processo culmina em crengas mais ou menos elevadas sobre
capacidade pessoal, uma vez que todos os discentes preencheram 0 mesmo instrumento, que
alguns participantes conseguem realizar com mais facilidade tarefas relacionadas a um ou
mais dominios — experiéncias de sucesso — e que esse desempenho gera reforcadores sociais e
internos muito fortes.

Apesar de estudantes com D&T constituirem um grupo heterogéneo por si sO e de
discreparem dos pares quanto a capacidade, ao desempenho e a forca da autoeficacia, eles
tendem a se equiparar aos colegas quando se trata da ordenacdo ou posi¢cdo das subescalas da
CSES-Br. Desse modo, tanto na amostra da primeira etapa de pesquisa (alunos de Juiz de
Fora, MG, ndo identificados) quanto entre os participantes da segunda etapa (alunos de
Lavras, MG, divididos em estudantes com e sem D&T), constatou-se que autoeficacia social,
eficdcia autorregulatoria e eficacia autoassertiva tendem a ser mais elevadas. Algo semelhante
ocorreu na ordenacdo inferior das subescalas, sendo que autoeficacia para conseguir suporte

social e autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario constituem as medidas
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propensas a possuirem crencas menos fortes, independentemente da cidade e do subgrupo.
Esses resultados evidenciam que os construtos medidos pelas subescalas da CSES-Br sdo, até
certo modo, préprios da adolescéncia em geral, podendo apresentar diferenciacdo quanto a
forca, mas nao se diferenciando em relacdo ao papel desenvolvimental que possuem. Como
evidencia Bandura (2006a), existem ampliacGes das experiéncias sociais e das capacidades
cognitivas nessa fase do curso da vida. Tais experiéncias podem ter contribuido
significativamente para os resultados encontrados.

No entanto, cabe questionar o porqué das subescalas autoeficacia social, eficacia
autorregulatéria e eficacia autoassertiva terem sido as medidas com maiores médias, ao
mesmo tempo em que autoeficacia para conseguir suporte social e autoeficacia para conseguir
suporte parental e comunitario obtiveram as menores medias. Por mais que esse resultado
possa parecer paradoxal, existe uma diferenca crucial entre os itens dessas subescalas. Os
itens das trés primeiras retratam situacdes cotidianas nas quais 0 adolescente necessita se
relacionar com os pares, além de demonstrar autonomia em suas a¢ées. Ambos os tipos de
comportamento sdo altamente valorizados por adolescentes, pois como destacam Bandura
(1989; 2006a) e Schunk e Meece (2006), os pares passam a exercer um papel preponderante
sobre os individuos nessa fase da vida, substituindo o papel que era ocupado pela familia
(irmédos e pais). N@o obstante, os itens das subescalas que obtiveram médias menores
representam situacdes de interacdo entre o adolescente e 0s pais, professores e outros adultos.
Tais interagcdes tendem a ter seu valor minimizado durante a adolescéncia, visto que grande
parte dos adolescentes costuma apresentar menos facilidade em lidar com essas relacdes
(Bandura, 2006a). Mudancas nas relacfes familiares, com os pares e no ambiente escolar,
produzem efeitos profundos na motivacdo e na aprendizagem dos adolescentes (Schunk &
Meece, 2006) e, consequentemente, sobre as crencas de autoeficacia intrinsecamente

relacionadas a esses construtos. Cabe lembrar, mais uma vez, que a autoeficécia influencia e é
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influenciada pelo ambiente e, por isso, qualquer mudanca que ocorra no individuo ou no
ambiente que o cerca também afetara suas crencas.

E importante reiterar que, mesmo tratando estudantes com D&T como um grupo, ele
ndo é homogéneo. Ha semelhancas entre tais sujeitos que os fazem divergir dos pares ndo
identificados. Porém, também existem importantes diferencas individuais entre eles.
Retomando a proposta do determinismo reciproco, Bandura (2008a) considera que existem
trés determinantes centrais da condicdo humana que interagem reciprocamente a fim de
construir e reconstruir modos de agir, ser e pensar. O primeiro deles, com papel central na
TSC, séo as cognicdes. Nesse conceito, 0 autor abarca tudo que é intrinseco ao sujeito e inclui
fatores como motivacao, expectativas de resultado, locus de controle, valores, interesses e as
proprias crencas de autoeficacia. O segundo determinante, tdo forte quanto o primeiro, é 0
ambiente. Tudo que é externo ao individuo também é capaz de afetar seu comportamento, o
terceiro determinante. Assim, a cultura, a familia, a escola, 0s processos educacionais e outros
fatores afetam o comportamento individual. Os resultados demonstraram que 0s grupos de
alunos com e sem D&T sdo equivalentes no que tange a género, ano escolar, origem étnico-
racial e classe econdmica, por exemplo. Entretanto, demais variaveis cognitivas e ambientais
e 0 modo com que elas podem afetar as crencas de autoeficacia dos alunos ndo foram

avaliadas no presente estudo.
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CAPITULO V: CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da presente dissertacdo indicam que a CSES-Br possui evidéncias de
validade suficientes para ser utilizada no contexto educacional brasileiro. A aplicacdo dessa
escala em uma amostra de alunos com e sem caracteristicas de D&T demonstrou que 0s
discentes identificados com tais caracteristicas possuem niveis mais elevados de autoeficécia,
ainda que nao difiram dos pares no que tange a ordenacdo das crencas medidas em cada
subescala. Os participantes identificados no dominio de D&T criativo/artistico foram o0s
Unicos que ndo diferiram dos colegas em nenhuma das subescalas da CSES-Br. Os demais se
diferenciaram em, pelo menos, trés subescalas. No caso do dominio psicomotor, essa
comparagdo ficou comprometida, visto que somente um aluno da amostra possui tal
caracteristica. Ainda assim, corroboraram-se tanto a concepc¢éo de autoeficacia da TSC quanto
o0 MMG.

Bandura (2006b) assevera que a avaliacdo de autoeficacia, adaptada para dominios de
funcionamento e demandas especificas da tarefa — como propbe a CSES e a CSES-Br —, pode
identificar padrdes de forcas e limitacGes existentes nas capacidades percebidas. De acordo
com o autor, esse tipo de avaliacdo, construida de forma refinada, ndo s6 aumenta o poder de
predicdo das crencas de autoeficacia, mas fornece diretrizes para orientar a construcdo de
programas voltados as necessidades individuais. Dessa forma, possuir medidas de
autoeficacia com evidéncias de validade robustas sdo condicBes indipensaveis para que se
planejem e implementem programas para desenvolver autoeficacia nas mais diversificadas
populacdes.

As subescalas da CSES-Br se apresentam de forma especifica o suficiente para
designar crencas de eficacia em relacdo a uma determinada tarefa e, ao mesmo tempo, com

generalidade suficiente para que todos os alunos possam responder a mesma escala, sem

88



grandes restricGes. Apesar de os resultados serem extremamente satisfatorios, reitera-se a
necessidade de outros estudos que propiciem mais evidéncias de validade da CSES-Br para o
contexto brasileiro. Para tanto, € muito importante contar com amostras mais amplas e mais
representativas da populacdo de estudantes do pais.

H& que se retomar que a autoeficacia € uma moderadora intrinseca do processo de
desenvolvimento do talento, de acordo com o MMG. E preciso acrescentar que ela pode
favorecer tanto a identificacdo quanto o desenvolvimento de individuos com D&T. Esta
dissertacdo, até certo ponto, evidenciou isso, visto que os resultados revelaram que alunos
com essas caracteristicas possuem niveis mais elevados de crencas de autoeficicia que os
pares. Assim, € possivel afirmar que a avaliacdo de autoeficacia pode ter grande valor ao ser
utilizada nos diferentes processos de identificacdo de D&T, como os de Renzulli (1999),
Heller (2004), Guenther (2006), entre outros. Como as crencas de autoeficacia séo
constantemente retroalimentadas pelo ambiente, o processo de desenvolvimento de D&T
também tende a se beneficiar de praticas e estratégias de promocao dessas crengas. Todavia,
se fazem necessarios estudos longitudinais, para avaliar se a diferenca que favorece alunos
com D&T existe a priori, isto &, antes da identificacdo, se passou a existir somente depois e se
subsiste ao longo do tempo (follow-up).

De modo geral, é preciso efetuar mais investigacfes sobre autoeficacia e D&T,
especialmente no contexto brasileiro. Ndo obstante, elas sdo mais necessarias no caso das
crencas de autoeficicia de discentes identificados com D&T no dominio criativo/artistico,
pois eles foram os Unicos que ndo apresentaram autoeficacia mais elevada que os pares em
nenhuma subescala da CSES-Br. E possivel, entdo, presumir que a autoeficacia desses alunos
é equivalente a dos demais colegas. Estudos posteriores, com diferentes amostras de discentes

identificados nesse dominio, podem analisar se a mesma avaliacdo se repete. Sugere-se que,
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independente disso, 0 CEDET-Lavras possa trabalhar com estratégias para o desenvolvimento
das crencas de autoeficacia desses alunos.

De fato, todas as institui¢des educacionais deveriam fazer com que todos os estudantes
se tornassem o mais autoeficazes possivel, uma vez que o fortalecimento da autoeficacia ndo
favorece apenas os individuos com D&T. Se as estratégias de promoc¢do dessas crencas forem
aplicadas em um contexto escolar geral, todos os alunos tendem a ser beneficiados. Discentes
com D&T fortalecerdo, cada vez mais, as crengas que possuem em suas capacidades, tanto
naquelas ja identificadas como superiores aos pares quanto em outras capacidades ndo tao
pronunciadas. Os alunos ndo identificados com D&T também possuem diversificadas
competéncias. O fato de elas ndo serem superiores a média ndo impede que a promocdo de
autoeficacia seja conduzida também para os alunos néo identificados.

Durante a escolarizacdo, algumas praticas educativas auxiliam no desenvolvimento de
crencas de autoeficidcia, como a promoc¢do de ambientes de aprendizagem significativos e
colaborativos, ao invés de ambientes competitivos, valorizacdo do esforco individual,
fornecimento de feedbacks aos alunos sobre seu desempenho em uma tarefa etc. (Bzuneck,
2001; Costa & Boruchovitch, 2001). Schunk e Meece (2006) salientam que um desafio para
os educadores € facilitar o otimismo nos alunos, garantindo que esses possuam as capacidades
necessarias para 0 sucesso. Bandura (1989) destaca que os estudantes ndo devem ser
avaliados somente pelas habilidades e conhecimentos que possuem, mas também com base
nas crencgas sobre suas capacidades, o que afeta a forma de abordarem o futuro. Discentes que
desenvolvem um senso elevado de autoeficicia estdo bem preparados para educar a si
proprios quando tém que confiar em sua iniciativa pessoal. O autor ainda ressalta que a tarefa
de criar e promover ambientes de aprendizagem que sejam favoraveis ao desenvolvimento das
capacidades dos estudantes depende muito da autoeficdcia docente e das habilidades

apresentadas pelos professores. Além disso, escolas consideradas bem sucedidas no que diz
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respeito a escolarizacdo em seu sentido mais amplo possuem um forte senso de eficécia
coletiva. Sendo assim, sugere-se que mais pesquisas sejam realizadas no contexto educativo
brasileiro, visando a avaliar ndo apenas as crencas de autoeficicia discente, mas também
autoeficicia docente e a eficécia coletiva, uma vez que todas elas agem em reciprocidade,
atuando sobre as habilidades necessérias para um bom desempenho durante a vida académica.

Ainda que os resultados obtidos sejam bastante abonadores, cabe ressaltar que eles
devem ser considerados com parciménia, devido as limitagdes metodoldgicas dos dois
estudos que compdem esta dissertacdo. Quanto as evidéncias de validade da CSES-Br, por
mais que tenham se apresentado como satisfatorias, ndo foram exploradas em sua totalidade,
visto que outras formas de validagdo ndo foram realizadas. As amostras utilizadas tanto na
primeira quanto na segunda etapa da pesquisa também possuem algumas limitacdes,
particularmente no que diz respeito a amplitude de contextos que abarcaram. Reitera-se que,
na primeira etapa, realizou-se a aplicacdo da CSES-Br para analise das evidéncias de validade
apenas em alunos de Juiz de Fora, MG e, na segunda etapa, os alunos identificados com
caracteristicas de D&T foram selecionados apenas na cidade de Lavras, MG. Recomenda-se
ampliar a amostra e, sobretudo, diversificar os contextos de obtencdo de participantes para
incluir, por exemplo, estudantes de escolas privadas, de outros estados e de cidades de
pequeno e grande porte.

Menciona-se, como limitacdo, o fato de que as andlises das subescalas da CSES-Br
poderiam ter sido realizadas considerando-se outras variaveis, como género, origem étnico-
racial, caracteristicas econdmicas e educacionais, entre outras avaliadas pelo questionario de
caracterizacdo discente (Anexo 7). No entanto, optou-se por manter o foco na comparacao
entre os estudantes com e sem D&T, seguindo 0s objetivos propostos para a dissertacao.

Apesar das limitacdes, esta dissertacdo apresenta contribui¢cbes importantes sobre

crencas de autoeficacia, ndo apenas para a educacédo inclusiva dos discentes com D&T, mas
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também para o processo educativo de qualquer aluno e dos demais atores desse processo. A
concepcdo de autoeficacia, bem como os demais conceitos propostos por Bandura na TSC,
destacam a importéncia da agéncia humana. Mesmo em contextos nos quais o papel do
ambiente tem grande preponderancia, como nos ambientes educativos, a capacidade
individual de se apropriar das oportunidades e recursos mais importantes para o
desenvolvimento pessoal ndo pode ser negligenciada. Assim, espera-se que novos estudos
baseados na TSC, principalmente voltados para a area educacional, sejam realizados no
contexto brasileiro, a fim de minimizar a lacuna existente entre a ciéncia e a préatica, que pode

e deve se apropriar dessa forma de conhecimento.
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Anexo 1. Children’s Self-Efficacy Scale (CSES):

(Bandura, 2006b)

This questionnaire is designed to help us get a better understanding of the kinds of things that
are difficult for students. Please rate how certain you are that you can do each of the things
described below by writing the appropriate number. Your answers will be kept strictly

confidential and will not be identified by name.

Rate your degree of confidence by recording a number from 0 to 100 using the scale given

below:

0 10 20 30 40 50 60 70
Cannot do at all Moderately can do

Self-Efficacy in Enlisting Social Resources

Get teachers to help me when I get stuck on schoolwork

Get another student to help me when I get stuck on schoolwork
Get adults to help me when | have social problems

Get a friend to help me when | have social problems

Self-Efficacy for Academic Achievement
Learn general mathematics

Learn algebra

Learn science

Learn biology

Learn reading, writing, and language skills
Learn to use computers

Learn a foreign language

Learn social studies

Learn English grammar

Self-Efficacy for Self-Regulated Learning

Finish my homework assignments by deadlines

Get myself to study when there are other interesting things to do
Always concentrate on school subjects during class

Take good notes during class instruction

Use the library to get information for class assignments

Plan my schoolwork for the day

Organize my schoolwork

Remember well information presented in class and textbooks
Arrange a place to study without distractions

Get myself to do school work

80 90 100
Highly certain can do

Confidence
(0-100)
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Self-Efficacy for Leisure Time Skills and Extracurricular Activities
Learn sports skills well

Learn dance skills well

Learn music skills well

Do the kinds of things needed to work on the school newspaper

Do the things needed to serve in school government

Do the kinds of things needed to take part in school plays

Do regular physical education activities

Learn the skills needed for team sports (for example, basketball,
volleyball, swimming, football, soccer)

Self-Regulatory Efficacy

Resist peer pressure to do things in school that can get me into trouble
Stop myself from skipping school when | feel bored or upset

Resist peer pressure to smoke cigarettes

Resist peer pressure to drink beer, wine, or liquor

Resist peer pressure to smoke marijuana

Resist peer pressure to use pills (uppers, downers)

Resist peer pressure to have sexual intercourse

Control my temper

Self-Efficacy to Meet Others’ Expectations
Live up to what my parents expect of me
Live up to what my teachers expect of me
Live up to what my peers expect of me

Live up to what | expect of myself

Social Self-Efficacy

Make and keep friends of the opposite sex
Make and keep friends of the same sex
Carry on conversations with others

Work well in a group

Self-Assertive Efficacy

Express my opinions when other classmates disagree with me

Stand up for myself when | feel I am being treated unfairly

Get others to stop annoying me or hurting my feelings

Stand firm to someone who is asking me to do something unreasonable
or inconvenient

Self-Efficacy for Enlisting Parental and Community Support
Get my parents to help me with a problem

Get my brother(s) and sister(s) to help me with a problem

Get my parents to take part in school activities

Get people outside the school to take an interest in my school
(for example, community groups, churches)

103



Anexo 2. Formulario de analise de juizes quanto a traducio da escala “Children’s Self Efficacy Scale”: (Bandura, 1990)

Por favor, avalie se a traducdo e/ou adaptacdo efetuada esta adequada e se o item traduzido também se mostra adequado para mensurar
0 construto de autoeficacia a que se propde. Ressalta-se que os itens da escala estdo numerados e a subescala a que este item se refere
encontra-se em negrito, acima dos itens. Obrigada por sua colaboragé&o.

Itens em inglés da CSES

Traducdo (Versao alfa da CSES-Br)

A traducdo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

This questionnaire is designed to help us
get a better understanding of the kinds of
things that are difficult for students. Please
rate how certain you are that you can do
each of the things described below by
writing the appropriate number. Your
answers will be kept strictly confidential
and will not be identified by name.

Rate your degree of confidence by
recording a number from 0 to 100 using
the scale given below

Este questionario foi elaborado para nos ajudar
a entender melhor os tipos de coisas que sdo
dificeis para estudantes. Por favor, marque o
guanto seguro vocé estd de que pode fazer
cada uma das coisas descritas abaixo,
escrevendo 0 ndmero apropriado. Suas
respostas serdo mantidas em sigilo.

Marque seu nivel de segurangca com um
nimero de 0 a 100 usando a escala dada
abaixo.

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?

Self-Efficacy in Enlisting Social
Resources

Autoeficécia para conseguir suporte social

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?

01. Get teachers to help me when | get
stuck on schoolwork

01. Pedir aos professores que me ajudem
guando estou com dificuldades num trabalho
escolar

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?
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Itens em inglés da CSES

Traducdo (Versao alfa da CSES-Br)

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

adequada?
(1) Sim.
. . (1) Sim. (2) Néo. Por qué?
02. Get another student to help me when | 02. Pedir a outros es_tqdantes que me ajudem (2) Ndo. Sugestao:
quando estou com dificuldades num trabalho
get stuck on schoolwork
escolar
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
03. Get adults to help me when I have | 03. Pedir a adultos que me ajudem quando eu | (2) N&o. Sugestio:
social problems tenho problemas em relacionamentos sociais
(1) Sim.
. . . (1) Sim. (2) N&o. Por qué?
04. Get a friend to help me when | have 04. Pedir a um(a) amigo(a) gue me ajude (2) Ndo. Sugestao:
. quando eu tenho problemas em
social problems . -
relacionamentos sociais
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
Self-Efficacy for Academic Achievement | Autoeficicia para desempenho académico (2) Ndo. Sugestdo:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
05. Learn general mathematics 05. Aprender matematica de modo geral (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
06. Aprender algo especifico de matematica | (2) N&o. Sugestao:

06. Learn algebra

(por exemplo: algebra, geometria)
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A tradugdo efou adaptagao do item O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Traducdo (Versao alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta equia
adequada? construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
07. Learn science 07. Aprender ciéncias (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
08. Learn biology 08. Aprender biologia (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
09. Learn reading, writing, and language | 09. Aprender leitura, escrita e habilidades de | (2) N&o. Sugestdo:
skills linguagem (por exemplo, falar corretamente)
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
10. Learn to use computers 10. Aprender a usar computadores (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
11. Learn a foreign language 11. Aprender uma lingua estrangeira (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
12. Learn social studies 12. Aprender estudos sociais (2) Ndo. Sugestdo:
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A tradugdo e/ou adaptagdo do item O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Traducdo (Versao alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta equia
construto de autoeficacia proposto?
adequada?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
13. Learn English grammar 13. Aprender a gramatica da lingua portuguesa (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
Self-Efficacy for Self-Regulated Autoeficacia para aprendizagem | (2) N&o. Sugestéo:
Learning autorregulada
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
14, F.InISh my homework assignments by 14, Terminar meu dever de casa no prazo (2) Ndo. Sugestao:
deadlines
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
15. Get myself to study when there are | 15. Estudar quando ha outras coisas (2) Néo. Sugestao:
other interesting things to do interessantes para fazer
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
16. Always concentrate on school subjects | 16. Sempre me concentrar no que esta sendo | (2) Ndo. Sugestéo:
during class ensinado durante as aulas
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
17. Take good notes during class | 17. Fazer anotacOes corretamente durante as | (2) N&o. Sugestdo:
instruction aulas
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Itens em inglés da CSES

Traducdo (Versao alfa da CSES-Br)

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

adequada?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
18. Use the library to get information for | 18. Utilizar a biblioteca para pesquisar | (2) N&o. Sugestdo:
class assignments informacdes para trabalhos de aula
(1) Sim.
i 3 a?
19. Planejar o meu dia para fazer as atividades 8 ﬁllgg' Sugestio: (2) Nao. Por qué’
19. Plan my schoolwork for the day escolares (por exemplo: trabalhos, provas, -=Ug '
tarefas etc)
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
20. Organize my schoolwork 20. Organizar minha vida escolar (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
21. Remember well information presented | 21.  Lembrar bem das informagBes | (2) N&o. Sugestdo:
in class and textbooks apresentadas em aula e em livros da escola
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
22. Arrange a place to study without | 22. Arrumar um lugar para estudar que ndo | (2) Ndo. Sugestdo:
distractions tenha distracoes
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
23. Fazer as atividades escolares (por | (2) N&o. Sugestdo:

23. Get myself to do school work

exemplo: trabalhos, provas, tarefas etc)
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Itens em inglés da CSES

Traducdo (Versao alfa da CSES-Br)

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

adequada?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
Self-Efficacy for Leisure Time Skills and | Autoeficacia para realizar atividades | (2) Ndo. Sugestéo:
Extracurricular Activities extracurriculares e de lazer
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
24. Learn sports skills well 24. Aprender bem habilidades esportivas (2) Ndo. Sugestdo:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
25. Learn dance skills well 25. Aprender bem a dancar (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
26. Learn music skills well 26. Aprender bem musica (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
27. Fazer as coisas necessérias para participar (1) Sim. (2) Néo. Por qué?
27. Do the kinds of things needed to work B para p P .| (2) Ndo. Sugestao:
de atividades extraclasse (por exemplo:
on the school newspaper ; .
gincanas, jornal da escola)
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
28. Do the things needed to serve in school | 28. Fazer as coisas necessarias para participar | (2) N&o. Sugestdo:

government

do grémio estudantil
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A tradugdo e/ou adaptagdo do item O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Traducdo (Versao alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta d fi quia o
adequada? construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
29. Do the kinds of things needed to take | 29. Fazer as coisas necessarias para fazer parte | (2) Ndo. Sugestdo:
part in school plays dos times da escola
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
30. Do regular physical education activities 30. Fazer as atividades de educagdo fisica | (2) N&o. Sugestdo:
regularmente
(1) Sim.
i 3 a?
31. Learn the skills needed for team sports | 31. Aprender as habilidades necessarias para 1) S|[n ' .. (2) Nao. Por qué’
L . (2) Ndo. Sugestao:
(for example, basketball, participar de times (por exemplo, basquete,
volleyball, swimming, football, soccer) vélei, natacdo, futebol)
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
Self-Regulatory Efficacy Eficacia autorregulatoéria (2) Ndo. Sugestdo:
(1) Sim.
L x (1) Sim. (2) N&o. Por qué?
32. Resist peer pressure to do things in 32. Re5|s_t|r a pressdo dos meus colegas para (2) Nao. Sugestao:
- fazer coisas na escola que podem gerar
school that can get me into trouble .
problemas para mim
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
33. Stop myself from skipping school | 33. Ir & escola mesmo quando estou chateado | (2) N&o. Sugestdo:
when | feel bored or upset ou triste
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A tradugdo e/ou adaptagdo do item O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Traducdo (Versao alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta d fi quia o
adequada? construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
34. Resist peer pressure to smoke | 34. Resistir a pressdo dos colegas para fumar | (2) N&o. Sugestdo:
cigarettes cigarros
(1) Sim.
Lo x . .| (1) Sim. (2) Néo. Por qué?
35. Resist peer pressure to drink beer, 35. _Re5|st|ra,pfessao dos colegas pgra Ingerir (2) No. Sugestao:
. . bebidas alcodlicas (por exemplo: cerveja,
wine, or liquor ; .
vinho, pinga etc)
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
36. Resist peer pressure to smoke | 36. Resistir a pressdo dos colegas para fumar | (2) N&o. Sugestdo:
marijuana maconha
(1) Sim.
TN x (1) Sim. (2) N&o. Por qué?
37. Resist peer pressure to use pills 37. ,R(?S'St'r a pressao dos. coleg_as para usar (2) Néo. Sugestao:
remédios (por exemplo: estimulantes e
(uppers, downers)
depressores) com drogas
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
38. Resist peer pressure to have sexual | 38. Resistir a pressao dos colegas para ter uma | (2) Ndo. Sugestéo:
intercourse relacdo sexual
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
39. Control my temper 39. Controlar meu humor (2) Ndo. Sugestdo:
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A tradugdo e/ou adaptagdo do item O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Traducdo (Versao alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta d fi quia o
adequada? construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
Self-Efficacy to Meet Others’ Autoeficacia para atender as expectativas | (2) Ndo. Sugestéo:
Expectations dos outros
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
40. Live up to what my parents expect of | 40. Estar de acordo com o que meus pais | (2) N&o. Sugestdo:
me esperam de mim
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
41. Live up to what my teachers expect of | 41. Estar de acordo com o0 que meus | (2) Ndo. Sugestdo:
me professores esperam de mim
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
42. Live up to what my peers expect of me 42. Estar de e_lcordo com o que meus colegas | (2) Ndo. Sugestéo:
esperam de mim
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
43. Live up to what | expect of myself 43_. Estar de acordo com o que eu espero de | (2) Ndo. Sugestao:
mim mesmo(a)
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
Social Self-Efficacy Autoeficécia social (2) Ndo. Sugestdo:
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A tradugdo efou adaptagao do item O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Traducdo (Versao alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta d fi quia o
adequada? construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
44. Make and keep friends of the opposite | 44. Fazer e manter amizade com pessoas do | (2) N&o. Sugestdo:
sex Sexo oposto
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
45. Make and keep friends of the same sex 45. Fazer e manter amizade com pessoas do | (2) N&o. Sugestdo:
mesmo Sexo
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
46. Carry on conversations with others 46. Manter conversacdo com outras pessoas (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
47. Work well in a group 47. Trabalhar bem em grupo (2) Nao. Sugestao:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
Self-Assertive Efficacy Eficacia auto-assertiva (2) Ndo. Sugestdo:
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
48. Express my opinions when other | 48. Expressar minhas opinides quando outros | (2) N&o. Sugestéo:
classmates disagree with me colegas de classe discordam de mim

113




A tradugdo e/ou adaptagdo do item O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Traducdo (Versao alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta d fi quia o
adequada? construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
49. Stand up for myself when | feel | am | 49. Manter o controle quando sinto que estou | (2) N&o. Sugest&o:
being treated unfairly sendo tratado injustamente
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
50. Get others to stop annoying me or | 50. Pedir aos outros que parem de me | (2) Ndo. Sugestdo:
hurting my feelings aborrecer ou machucar meus sentimentos
(1) Sim.
i 3 a?
51. Stand firm to someone who is asking 51. Ser firme com alguém que esta pedindo 1) S|[n. .. (2) Nao. Por qué’
. . (2) Ndo. Sugestao:
me to do something unreasonable para que eu faca coisas absurdas ou
or inconvenient inconvenientes
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
Self-Efficacy for Enlisting Parental and | Autoeficacia para conseguir  suporte | (2) N&o. Sugestéo:
Community Support parental e comunitario
(1) Sim.
(1) Sim. (2) Néo. Por qué?
52. Get my parents to help me with a | 52. Pedir aos meus pais que me ajudem com | (2) Ndo. Sugestéao:
problem um problema
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
53. Get my brother(s) and sister(s) to help | 53. Pedir ao(s) meu(s) irm&o(s) e irma(s) para | (2) N&o. Sugestdo:
me with a problem me ajudar(em) com um problema
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A traducéo e/ou adaptacéo do item . .
S ~ ~ . . O item se mostra adequado a medir o
Itens em inglés da CSES Tradugdo (Verséo alfa da CSES-Br) para a lingua portuguesa esta construto de autoeficacia proposto?
adequada?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
54. Get my parents to take part in school | 54. Pedir aos meus pais para participarem das | (2) N&o. Sugestdo:
activities atividades escolares
(1) Sim.
i i 3 a7
55._Get peqple outside the school to take 55, Pedir a pessoas de fora da escola para que @ SI[n. . (2) Néo. Por qué?
an interest in my school - (2) Ndo. Sugestao:
. colaborem com a minha escola (por exemplo,
(for  example, community  groups, A
churches) grupos comunitarios, igrejas)
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Anexo 3. Analises do Juiz 1:

Por favor, avalie se a traducdo e/ou adaptacgdo efetuada esta adequada e se o item traduzido também se mostra adequado para mensurar
0 construto de autoeficacia a que se propde. Ressalta-se que os itens da escala estdo numerados e a subescala a que este item se refere
encontra-se em negrito, acima dos itens. Obrigada por sua colaboracéo.

Itens em inglés

Tradugdo

A traducdo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

This questionnaire is designed to help us
get a better understanding of the kinds of
things that are difficult for students. Please
rate how certain you are that you can do
each of the things described below by
writing the appropriate number. Your
answers will be kept strictly confidential
and will not be identified by name.

Rate your degree of confidence by
recording a number from 0 to 100 using
the scale given below

Este questionario foi elaborado para nos ajudar
a entender melhor os tipos de coisas que sdo
dificeis para estudantes. Por favor, marque o
guanto seguro vocé estd de que pode fazer
cada uma das coisas descritas abaixo,
escrevendo 0 ndmero apropriado. Suas
respostas serdo mantidas em sigilo.

Marque seu nivel de seguranga com um
nimero de 0 a 100 usando a escala dada
abaixo.

(1) Sim. x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Nao. Por qué? Aqui é s6 uma
instrucdo para preenchimento

Self-Efficacy in Enlisting Social
Resources

Autoeficécia para conseguir suporte social

(1) Sim. x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim. X - é sé titulo
(2) Néo. Por qué?

01. Get teachers to help me when | get
stuck on schoolwork

01. Pedir aos professores que me ajudem
guando estou com dificuldades num trabalho
escolar

(1) Sim. x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim. x
(2) Néo. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

02. Get another student to help me when |
get stuck on schoolwork

02. Pedir a outros estudantes que me ajudem
qguando estou com dificuldades num trabalho
escolar

(1) Sim. x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim. x
(2) N&o. Por qué?

03. Get adults to help me when | have
social problems

03. Pedir a adultos que me ajudem quando eu
tenho problemas em relacionamentos sociais

(1) Sim. x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

04. Get a friend to help me when | have
social problems

04. Pedir a um(a) amigo(a) que me ajude
quando eu tenho problemas em
relacionamentos sociais

(1) Sim. x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy for Academic Achievement

Autoeficécia para desempenho académico

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?

05. Learn general mathematics

05. Aprender matematica de modo geral

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

06. Learn algebra

06. Aprender algo especifico de mateméatica
(por exemplo: algebra, geometria)

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

07. Learn science

07. Aprender ciéncias

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

08. Learn biology

08. Aprender biologia

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

09. Learn reading, writing, and language
skills

09. Aprender leitura, escrita e habilidades de
linguagem (por exemplo, falar corretamente)

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

10. Learn to use computers

10. Aprender a usar computadores

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

11. Learn a foreign language

11. Aprender uma lingua estrangeira

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

12. Learn social studies

12. Aprender estudos sociais

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

13. Learn English grammar

13. Aprender a gramatica da lingua portuguesa

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

Self-Efficacy for Self-Regulated
Learning

Autoeficacia para
autorregulada

aprendizagem

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?

14. Finish my homework assignments by
deadlines

14. Terminar meu dever de casa no prazo

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

15. Get myself to study when there are
other interesting things to do

15. Estudar quando hé outras coisas
interessantes para fazer

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

16. Always concentrate on school subjects
during class

16. Sempre me concentrar no que esta sendo
ensinado durante as aulas

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

17. Take good notes during class
instruction

17. Fazer anotacOes corretamente durante as
aulas

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

18. Use the library to get information for
class assignments

18. Utilizar a biblioteca para pesquisar
informacdes para trabalhos de aula

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

19. Plan my schoolwork for the day

19. Planejar o meu dia para fazer as atividades
escolares (por exemplo: trabalhos, provas,
tarefas etc)

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

20. Organize my schoolwork

20. Organizar minha vida escolar

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

21. Remember well information presented
in class and textbooks

21.  Lembrar bem das informagGes
apresentadas em aula e em livros da escola

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

22. Arrange a place to study without
distractions

22. Arrumar um lugar para estudar que nao
tenha distracoes

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

23. Get myself to do school work

23. Fazer as atividades escolares
exemplo: trabalhos, provas, tarefas etc)

(por

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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A traducéo e/ou adaptacéo do item

O item se mostra adequado a medir o

Itens em inglés Tradugdo paraa Ilnggsqﬂc;g:guesa esta construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.x
(1) Sim.x (2) N&o. Por qué?
Self-Efficacy for Leisure Time Skills and | Autoeficacia para realizar atividades | (2) Ndo. Sugestéo:

Extracurricular Activities

extracurriculares e de lazer

24. Learn sports skills well

24. Aprender bem habilidades esportivas

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

25. Learn dance skills well

25. Aprender bem a dancar

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

26. Learn music skills well

26. Aprender bem musica

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

27. Do the kinds of things needed to work
on the school newspaper

27. Fazer as coisas necessarias para participar
de atividades extraclasse (por exemplo:
gincanas, jornal da escola)

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

28. Do the things needed to serve in school
government

28. Fazer as coisas necessérias para participar
do grémio estudantil

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

29. Do the kinds of things needed to take

part in school plays

29. Fazer as coisas necessarias para fazer parte
dos times da escola

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

30. Do regular physical education activities

30. Fazer as atividades de educacdo fisica
regularmente

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

31. Learn the skills needed for team sports
(for example, basketball,
volleyball, swimming, football, soccer)

31. Aprender as habilidades necessérias para
participar de times (por exemplo, basquete,
vélei, natacdo, futebol)

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

Self-Regulatory Efficacy

Eficacia autorregulatoéria

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

32. Resist peer pressure to do things in

school that can get me into trouble

32. Resistir a pressao dos meus colegas para
fazer coisas na escola que podem gerar
problemas para mim

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

33. Stop myself from skipping school

when | feel bored or upset

33. Ir & escola mesmo quando estou chateado
ou triste

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

34. Resist peer pressure to smoke
cigarettes

34. Resistir a pressao dos colegas para fumar
cigarros

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

35. Resist peer pressure to drink beer,
wine, or liquor

35. Resistir & pressdo dos colegas para ingerir
bebidas alcodlicas (por exemplo: cerveja,
vinho, pinga etc)

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

36. Resist peer pressure to smoke
marijuana

36. Resistir a pressdo dos colegas para fumar
maconha

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

37. Resist peer pressure to use pills
(uppers, downers)

37. Resistir a pressdo dos colegas para usar
remédios (por exemplo: estimulantes e
depressores) com drogas

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

38. Resist peer pressure to have sexual
intercourse

38. Resistir a pressdo dos colegas para ter uma
relacdo sexual

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

39. Control my temper

39. Controlar meu humor

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

Self-Efficacy to Meet Others’
Expectations

Autoeficicia para atender as expectativas
dos outros

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?

40. Live up to what my parents expect of

me

40. Estar de acordo com 0 que meus pais
esperam de mim

(1) Sim.

(2) Néo. Sugestdo: atender ao
que..._corresponder ao

que...

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

41. Live up to what my teachers expect of

me

41. Estar de acordo com 0 que meus
professores esperam de mim

(1) Sim.

(2) Nao. Sugestdo: atender ao
que..._corresponder ao

que...

(1) Sim. x
(2) Néo. Por qué?

42. Live up to what my peers expect of me

42. Estar de acordo com o que meus colegas
esperam de mim

(1) Sim.

(2) Nao. Sugestdo: atender ao
que..._corresponder ao

que...

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

43. Live up to what | expect of myself

43. Estar de acordo com o que eu espero de
mim mesmo(a)

(1) Sim.

(2) Nao. Sugestdo: atender ao
que..._corresponder ao

que...

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

Social Self-Efficacy

Autoeficécia social

(1) Sim. x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

44. Make and keep friends of the opposite

SEX

44. Fazer e manter amizade com pessoas do
Sex0 0posto

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

45. Make and keep friends of the same sex

45. Fazer e manter amizade com pessoas do
mesmo Sexo

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

46. Carry on conversations with others

46. Manter conversagao com outras pessoas

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

47. Work well in a group

47. Trabalhar bem em grupo

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

Self-Assertive Efficacy

Eficacia auto-assertiva

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

48. Express my opinions when other

classmates disagree with me

48. Expressar minhas opinides quando outros
colegas de classe discordam de mim

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

49. Stand up for myself when | feel 1 am
being treated unfairly

49. Manter o controle quando sinto que estou
sendo tratado injustamente

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

50. Get others to stop annoying me or
hurting my feelings

50. Pedir aos outros que parem de me
aborrecer ou machucar meus sentimentos

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestdo: Conseguir
que...

(1) Sim. x
(2) N&o. Por qué?

51. Stand firm to someone who is asking
me to do something unreasonable
or inconvenient

51. Ser firme com alguém que esta pedindo
para que eu faca coisas absurdas ou
inconvenientes

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy for Enlisting Parental and
Community Support

Autoeficdcia para conseguir  suporte
parental e comunitario

(1) Sim.x
(2) Néo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

52. Get my parents to help me with a
problem

52. Pedir aos meus pais que me ajudem com
um problema

(1) Sim.x
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) Néo. Por qué?

53. Get my brother(s) and sister(s) to help
me with a problem

53. Pedir ao(s) meu(s) irmao(s) e irmé(s) para
me ajudar(em) com um problema

(1) Sim.x
(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

54. Get my parents to take part in school
activities

54. Pedir aos meus pais para participarem das
atividades escolares

(1) Sim.x
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?

55. Get people outside the school to take
an interest in my school

(for  example, community  groups,
churches)

55. Pedir a pessoas de fora da escola para que
colaborem com a minha escola (por exemplo,
grupos comunitarios, igrejas)

(1) Sim.x
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.x
(2) N&o. Por qué?
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Anexo 4. Anélises do Juiz 2:

Por favor, avalie se a traducdo e/ou adaptacgdo efetuada esta adequada e se o item traduzido também se mostra adequado para mensurar
0 construto de autoeficacia a que se propde. Ressalta-se que os itens da escala estdo numerados e a subescala a que este item se refere
encontra-se em negrito, acima dos itens. Obrigada por sua colaboracéo.

A traducdo e/ou adaptacéo do item
Itens em inglés Tradugdo para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

This questionnaire is designed to help us
get a better understanding of the kinds of
things that are difficult for students. Please
rate how certain you are that you can do

Este questionario foi elaborado para nos ajudar
a entender melhor os tipos de coisas que sdo
dificeis para estudantes. Por favor, marque o | (X) Sim.

each of the things described below by guanto seguro vocé gsta de que pode fe}zer 2 Na}q. Sugestao: _ X) S|~m. .
- : cada uma das coisas descritas abaixo, | Excluiria a parte que marquei em (2) N&o. Por qué?
writing the appropriate number. Your , - R
. . . . escrevendo o numero apropriado. Suas | vermelho, pois isso ja consta no
answers will be kept strictly confidential x : o
respostas serdo mantidas em sigilo. TCLE.

and will not be identified by name. ., « »
Talvez ao invés de “seguro” o termo

Marque seu nivel de seguranca com um | mais adequado seja “confiante”
nimero de 0 a 100 usando a escala dada
abaixo.

Rate your degree of confidence by
recording a number from 0 to 100 using
the scale given below

X) Sim.

(X) Sim. (2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy in Enlisting Social (2) Ndo. Sugestdo:

Resources

Autoeficécia para conseguir suporte social

X) Sim.

(X) Sim. (2) Néo. Por qué?

01. Pedir aos professores que me ajudem | (2) N&o. Sugestdo:
quando estou com dificuldades num trabalho
escolar

01. Get teachers to help me when | get
stuck on schoolwork
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

02. Get another student to help me when |
get stuck on schoolwork

02. Pedir a outros estudantes que me ajudem
qguando estou com dificuldades num trabalho
escolar

(X) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

03. Get adults to help me when | have
social problems

03. Pedir a adultos que me ajudem quando eu
tenho problemas em relacionamentos sociais

(1) Sim.

(X) N&o. Sugestao:

Talvez a linguagem esteja muito
rebuscada para criangas. Talvez usar
termos mais neutros como
“problemas com colegas e
professores”... Mas minha sugestao
ja leva a um grupo especifico, e ndo
sei se seria esse 0 caso

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

04. Get a friend to help me when | have
social problems

04. Pedir a um(a) amigo(a) que me ajude
quando eu tenho problemas em
relacionamentos sociais

(1) Sim.

(x) Nao.

Sugestdo: Excluiria os “(a)” para
simplificar a frase. Mesmo
comentario sobre o termo
relacionamentos sociais.

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy for Academic Achievement

Autoeficacia para desempenho académico

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

05. Learn general mathematics

05. Aprender matematica de modo geral

(X) Sim.

(2) No. Sugestao:

Sugiro excluir “de modo geral”.
Deixaria o item apenas “Aprender
matematica”. Para uma crianga, o
gue é matematica geral e especifica?
Seréa que ela conseguiria ver alguma
diferenca?

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

06. Learn algebra

06. Aprender algo especifico de matematica
(por exemplo: algebra, geometria)

(X) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

07. Learn science

07. Aprender ciéncias

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

08. Learn biology

08. Aprender biologia

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

09. Learn reading, writing, and language
skills

09. Aprender leitura, escrita e habilidades de
linguagem (por exemplo, falar corretamente)

(X) Sim.
(2) N&o. Sugestdo:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

10. Learn to use computers

10. Aprender a usar computadores

(X) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

11. Learn a foreign language

11. Aprender uma lingua estrangeira

(X) Sim.

(2) N&o. Sugestdo: Colocaria em
parénteses exemplos: inglés,
espanhol, aleméo

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

12. Learn social studies

12. Aprender estudos sociais

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

13. Learn English grammar

13. Aprender a gramatica da lingua portuguesa

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy for Self-Regulated
Learning

Autoeficacia para aprendizagem
autorregulada

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

14. Finish my homework assignments by
deadlines

14. Terminar meu dever de casa no prazo

(X) Sim.

(2) N&o. Sugestdo: Incluiria no final
da frase “correto” = “no prazo
correto”.

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

15. Get myself to study when there are
other interesting things to do

15. Estudar quando ha outras coisas
interessantes para fazer

(X) Sim.

(2) N&o. Sugestao:
Acrescentaria “mesmo” apos a
palavra estudar

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

16. Always concentrate on school subjects
during class

16. Sempre me concentrar no que esta sendo
ensinado durante as aulas

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

17. Take class

instruction

good notes during

17. Fazer anotacBes corretamente durante as
aulas

(1) Sim.

(X) Né&o. Sugestdo: Acho que aqui
ndo “corretamente” ndo seria 0
termo mais adequado. Talvez
substituir por “Gteis”.

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

18. Use the library to get information for
class assignments

18. Utilizar a biblioteca para pesquisar
informac0es para trabalhos de aula

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

19. Plan my schoolwork for the day

19. Planejar o meu dia para fazer as atividades
escolares (por exemplo: trabalhos, provas,
tarefas etc)

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

132




Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

20. Organize my schoolwork

20. Organizar minha vida escolar

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.

(X) Néo. Por qué?

Esse item estad com boa traducdo mas
acho que ele tem um contetdo muito
amplo que talvez ndo funcione na
realidade brasileira... O que é para uma
crianca organizar a vida escolar? E um
conteildo muito abstrato. Acho que
guando vocé for fazer as analises
psicométricas da escala esse item ndo vai
funcionar direito, mas esse é um problema
da escala original....

21. Remember well information presented
in class and textbooks

21.  Lembrar bem das
apresentadas em aula e em livros da escola

informacdes

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

(1) Sim.
(X) Nao. Sugestao: “Arrumar um

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

22. Arrange a place to study without | 22. Arrumar um lugar para estudar que néo ”
- . . ~ lugar” parece um pouco estranho.
distractions tenha distracoes . ”
Talvez seja melhor “Escolher um
lugar sem distragdes para estudar”.
(X) Sim.
(X) Sim. (2) Néo. Por qué?
23. Get myself to do school work 23. Faz.er as atividades escolares (por | (2) N&o. Sugestéo:
exemplo: trabalhos, provas, tarefas etc)
(X) Sim.
(X) Sim. (2) N&o. Por qué?
Self-Efficacy for Leisure Time Skills and | Autoeficacia para realizar atividades | (2) Ndo. Sugestéo:

Extracurricular Activities

extracurriculares e de lazer
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

24. Learn sports skills well

24. Aprender bem habilidades esportivas

(X) Sim.

(2) Nao. Sugestdo: Tiraria o “bem”.
Deixaria mais simples, como 0s
outros itens de biologia, ciéncias, etc

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

25. Learn dance skills well

25. Aprender bem a dancar

(X) Sim.

(2) N&o. Sugestdo: Mesmo
comentario do item anterior. Acho
gue aqui havera problemas quanto a
preconceitos por sexo.

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

26. Learn music skills well

26. Aprender bem musica

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestdo: Mesmo
comentario do item anterior.

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

27. Do the kinds of things needed to work
on the school newspaper

27. Fazer as coisas necessarias para participar
de atividades extraclasse (por exemplo:
gincanas, jornal da escola)

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

28. Do the things needed to serve in school
government

28. Fazer as coisas necessarias para participar
do grémio estudantil

(X) Sim.

(2) Nao. Sugestao: Talvez
acrescentar, apos “grémio
estudantil” > “ou para ser lider de
classe”.

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

29. Do the kinds of things needed to take
part in school plays

29. Fazer as coisas necessérias para fazer parte
dos times da escola

(1) Sim.

(X) Nao. Sugestdo: Aqui acho que a
referéncia é ao teatro, entdo seria
“fazer parte das pegas teatrais da
escola”.

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

30. Do regular physical education activities

30. Fazer as atividades de educacdo fisica
regularmente

(X) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

31. Learn the skills needed for team sports
(for example, basketball,
volleyball, swimming, football, soccer)

31. Aprender as habilidades necessarias para
participar de times (por exemplo, basquete,
vélei, natacdo, futebol)

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

Self-Regulatory Efficacy

Eficacia autorregulatoéria

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

32. Resist peer pressure to do things in
school that can get me into trouble

32. Resistir a pressdao dos meus colegas para
fazer coisas na escola que podem gerar
problemas para mim

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao: Ficaria melhor
“que podem ME gerar problemas”

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

33. Stop myself from skipping school
when | feel bored or upset

33. Ir & escola mesmo quando estou chateado
ou triste

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

34. Resist
cigarettes

peer pressure to smoke

34. Resistir a pressdo dos colegas para fumar
cigarros

(X) Sim.
(2) N&o. Sugestdo:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

35. Resist peer pressure to drink beer,
wine, or liquor

35. Resistir & presséo dos colegas para ingerir
bebidas alcodlicas (por exemplo: cerveja,
vinho, pinga etc)

(X) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

36. Resist
marijuana

peer pressure to smoke

36. Resistir a pressdo dos colegas para fumar
maconha

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

37. Resist peer pressure to use pills
(uppers, downers)

37. Resistir a pressdo dos colegas para usar
remedios (por exemplo: estimulantes e
depressores) com drogas

(1) Sim.

(X) N&o. Sugestao: Aqui a
linguagem ficou bem sofisticada...
N&o tenho sugestdo especifica, mas
do jeito que esta acho que prejudica
a compreensao de criangas

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

38. Resist peer pressure to have sexual
intercourse

38. Resistir a pressdo dos colegas para ter uma
relacdo sexual

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

39. Control my temper

39. Controlar meu humor

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy to Meet Others’
Expectations

Autoeficicia para atender as expectativas
dos outros

(X) Sim.
(2) N&o. Sugestdo:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

40. Live up to what my parents expect of
me

40. Estar de acordo com 0 que meus pais
esperam de mim

(X) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

41. Live up to what my teachers expect of
me

41. Estar de acordo com o0 que meus
professores esperam de mim

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

42. Live up to what my peers expect of me

42. Estar de acordo com o que meus colegas
esperam de mim

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

43. Live up to what | expect of myself

43. Estar de acordo com 0 que eu espero de
mim mesmo(a)

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Social Self-Efficacy

Autoeficécia social

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

44, Make and keep friends of the opposite
sex

44, Fazer e manter amizade com pessoas do
sexo oposto

(X) Sim.
(2) N&o. Sugestdo:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

45. Make and keep friends of the same sex

45. Fazer e manter amizade com pessoas do
mesmo Sexo

(X) Sim.
(2) N&o. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

46. Carry on conversations with others

46. Manter conversacdo com outras pessoas

(1) Sim.
(X) N&o. Sugestao: Conseguir
manter conversas com outros.

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

47. Work well in a group

47. Trabalhar bem em grupo

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Self-Assertive Efficacy

Eficacia auto-assertiva

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

48. Express my opinions when other
classmates disagree with me

48. Expressar minhas opinides quando outros
colegas de classe discordam de mim

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

49. Stand up for myself when | feel | am
being treated unfairly

49. Manter o controle quando sinto que estou
sendo tratado injustamente

(1) Sim.

(X) Nao. Sugestdo de substituir por:
Saber me defender quando sinto que
estou sendo tratado injustamente

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

50. Get others to stop annoying me or
hurting my feelings

50. Pedir aos outros que parem de me
aborrecer ou machucar meus sentimentos

(1) Sim.

(x) N&o. Sugestdo: substituir por
“Fazer com que os outros parem de
me aborrecer ou machucar meus
sentimentos”

(x) Sim.
(2) N&o. Por qué?

51. Stand firm to someone who is asking
me to do something unreasonable
or inconvenient

51. Ser firme com alguém que esta pedindo
para que eu faca coisas absurdas ou
inconvenientes

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

Self-Efficacy for Enlisting Parental and
Community Support

Autoeficdcia para conseguir  suporte
parental e comunitario

(X) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

52. Get my parents to help me with a
problem

52. Pedir aos meus pais que me ajudem com
um problema

(X) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

53. Get my brother(s) and sister(s) to help
me with a problem

53. Pedir ao(s) meu(s) irmao(s) e irma(s) para
me ajudar(em) com um problema

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

54. Get my parents to take part in school
activities

54. Pedir aos meus pais para participarem das
MINHAS atividades escolares

(X) Sim.
(2) Nao. Sugestdo: Incluir “minhas”

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

55. Get people outside the school to take
an interest in my school

(for  example, community
churches)

groups,

55. Pedir a pessoas de fora da escola para que
colaborem com a minha escola (por exemplo,
grupos comunitarios, igrejas)

(X) Sim.
(2) N&o. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Anexo 5. Anélises do Juiz 3:

Por favor, avalie se a traducdo e/ou adaptacdo efetuada estd adequada e se o item traduzido também se mostra adequado para mensurar
0 construto de autoeficacia a que se propde. Ressalta-se que os itens da escala estdo numerados e a subescala a que este item se refere
encontra-se em negrito, acima dos itens. Obrigada por sua colaboracéo.

A tradugdo e/ou adaptagdo do item O item se mostra adequado a medir o

Itens em inglés

Tradugdo

para a lingua portuguesa esta
adequada?

construto de autoeficacia proposto?

This questionnaire is designed to help us
get a better understanding of the kinds of
things that are difficult for students. Please
rate how certain you are that you can do
each of the things described below by
writing the appropriate number. Your

Este questionario foi elaborado para nos ajudar
a entender melhor os tipos de coisas que sdo
dificeis para estudantes. Por favor, marque o
guanto seguro vocé estd de que pode fazer
cada uma das coisas descritas abaixo,

(1) Sim.

(2) Ndo. Sugestao:

Dificeis para os estudantes

Por favor, indique/marque o quéo

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?

. . L escrevendo 0 numero apropriado. Suas | seguro
answers will be kept strictly confidential x : o >
. . . respostas serdo mantidas em sigilo. NUmero que melhor representa sua
and will not be identified by name. x
resposta/percepgao
. Marque seu nivel de seguranga com um
Rate your degree of confidence b .
y 9 Y namero de 0 a 100 usando a escala dada
recording a number from 0 to 100 using .
. abaixo.
the scale given below
(1) Sim. (1) Sim.

Self-Efficacy in Enlisting Social
Resources

Autoeficécia para conseguir suporte social

(2) Ndo. Sugestao:
conseguir - obter

(2) Néo. Por qué?

01. Get teachers to help me when | get
stuck on schoolwork

01. Pedir aos professores que me ajudem
guando estou com dificuldades num trabalho
escolar

(1) Sim.

(2) Nao. Sugestao:

Pedir ajuda aos professores quando
estou com dificuldades em um
trabalho escolar

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

02. Get another student to help me when |
get stuck on schoolwork

02. Pedir a outros estudantes que me ajudem
qguando estou com dificuldades num trabalho
escolar

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestdo: pedir ajuda.... em
um....

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

03. Get adults to help me when | have
social problems

03. Pedir a adultos que me ajudem quando eu
tenho problemas em relacionamentos sociais

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao: pedir ajuda

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

04. Get a friend to help me when | have
social problems

04. Pedir a um(a) amigo(a) que me ajude
quando eu tenho problemas em
relacionamentos sociais

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao: pedir ajuda

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy for Academic Achievement

Autoeficécia para desempenho académico

(1) Sim.

(2) Nao. Sugestdo: considerar
diferenca entre aprendizagem e
desempenho

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?

05. Learn general mathematics

05. Aprender matematica de modo geral

(1) Sim.

(2) N&o. Sugestdo: a traducdo esta
adequada mas ndo esta adaptado a
nossa realidade. Entendo que pode
limitar a aprender matematica.

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?
Aprendizagem diferente desempenho

06. Learn algebra

06. Aprender algo especifico de matematica
(por exemplo: &lgebra, geometria)

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo: difere

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?

Aprendizagem diferente desempenho
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

07. Learn science

07. Aprender ciéncias

(1) Sim.

(2) Néo. Sugestdo: possibilitr maior
diferenca do item 8 na percepcao dos
estudantes

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Aprendizagem
diferente desempenho

08. Learn biology

08. Aprender biologia

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Aprendizagem
diferente desempenho

09. Learn reading, writing, and language
skills

09. Aprender leitura, escrita e habilidades de
linguagem (por exemplo, falar corretamente)

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Aprendizagem
diferente desempenho

10. Learn to use computers

10. Aprender a usar computadores

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Aprendizagem
diferente desempenho

11. Learn a foreign language

11. Aprender uma lingua estrangeira

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Aprendizagem
diferente desempenho

12. Learn social studies

12. Aprender estudos sociais

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Aprendizagem
diferente desempenho

13. Learn English grammar

13. Aprender a gramatica da lingua portuguesa

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Aprendizagem diferente desempenho
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A traducéo e/ou adaptacéo do item

O item se mostra adequado a medir o

Itens em inglés Tradugdo paraa Ilngg:qﬂgl(’jt:guesa esta construto de autoeficacia proposto?
(1) Sim.
(1) Sim. (2) N&o. Por qué?
Self-Efficacy for Self-Regulated Autoeficacia para aprendizagem | (2) N&o. Sugestéo:

Learning

autorregulada

14. Finish my homework assignments by
deadlines

14. Terminar meu dever de casa no prazo

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo: dever - tarefa

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

15. Get myself to study when there are
other interesting things to do

15. Estudar quando hé outras coisas
interessantes para fazer

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

16. Always concentrate on school subjects
during class

16. Sempre me concentrar no que esta sendo
ensinado durante as aulas

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

17. Take
instruction

good notes during class

17. Fazer anotacfes corretamente durante as
aulas

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo: anotacdes
corretamente > boas anotagdes

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

18. Use the library to get information for
class assignments

18. Utilizar a biblioteca para pesquisar
informacdes para trabalhos de aula

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo: de aula >
escolares

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta

adeq

uada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

19. Plan my schoolwork for the day

19. Planejar o meu dia para fazer as atividades
escolares (por exemplo: trabalhos, provas,
tarefas etc)

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestédo

. retirar provas

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

20. Organize my schoolwork

20. Organizar minha vida escolar

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo

: vago

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

21. Remember well information presented
in class and textbooks

21. Lembrar bem das informacbes
apresentadas em aula e em livros da escola

(1) Sim.

(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

22. Arrange a place to study without
distractions

22. Arrumar um lugar para estudar que nao
tenha distracoes

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestdo
sem

: que ndo tenha >

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

23. Get myself to do school work

23. Fazer as atividades escolares (por
exemplo: trabalhos, provas, tarefas etc)

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestdo

. rever

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy for Leisure Time Skills and
Extracurricular Activities

Autoeficdcia para realizar atividades

extracurriculares e de lazer

(1) Sim.

(2) N&o. Sugestdo:

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta

adeq

uada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

24. Learn sports skills well

24. Aprender bem habilidades esportivas

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestéo

(1) Sim.
(2) Nao. Por qué? Realizar € diferente de
aprender

25. Learn dance skills well

25. Aprender bem a dancar

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestédo

: a dancar bem

(1) Sim.
(2) No. Por qué? Realizar € diferente de
aprender

26. Learn music skills well

26. Aprender bem mdsica

(1) Sim.

(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Nao. Por qué? Realizar € diferente de
aprender

27. Do the kinds of things needed to work

on the school newspaper

27. Fazer as coisas necessarias para participar
exemplo:

de atividades extraclasse (por
gincanas, jornal da escola)

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestdo

. rever

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Item vago

28. Do the things needed to serve in school

28. Fazer as coisas necessarias para participar

(1) Sim.

(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Item vago

government do grémio estudantil
29. Do the kinds of things needed to take | 29. Fazer as coisas necessarias para fazer parte 8 Zlgc])' Sugestio: fazer parte > g; ,S\llgg' Por qué? Item vado
part in school plays dos times da escola particip;':\r g ' P ' que: g
(1) Sim.
30. Fazer as atividades de educacdo fisica | (1) Sim. (2) Nao. Por qué? pode ser entendido

30. Do regular physical education activities

regularmente

(2) Nao. Sugestao:

como aula curricular

31. Learn the skills needed for team sports
(for example, basketball,
volleyball, swimming, football, soccer)

31. Aprender as habilidades necessérias para
participar de times (por exemplo, basquete,

volei, natacdo, futebol)

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestdo

. rever

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué? Realizar ¢ diferente de
aprender
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

Self-Regulatory Efficacy

Eficacia autorregulatoria

(1) Sim.

(2) Néo. Sugestéo: a traducdo esta
correta mas penso que o constructo é
o0 de auto eficacia

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?

32. Resist peer pressure to do things in
school that can get me into trouble

32. Resistir a pressao dos meus colegas para
fazer coisas na escola que podem gerar
problemas para mim

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

33. Stop myself from skipping school
when | feel bored or upset

33. Ir & escola mesmo quando estou chateado
ou triste

(1) Sim.

(2) Nao. Sugestdo: aqui penso que
deva ser destacada a ideia de
autocontrole de ndo faltar as aulas

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

34. Resist
cigarettes

peer pressure to smoke

34. Resistir a pressdo dos colegas para fumar
cigarros

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

35. Resist peer pressure to drink beer,
wine, or liquor

35. Resistir a pressdo dos colegas para ingerir
bebidas alcodlicas (por exemplo: cerveja,
vinho, pinga etc)

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

36. Resist
marijuana

peer pressure to smoke

36. Resistir a pressdo dos colegas para fumar
maconha

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

37. Resist peer pressure to use pills
(uppers, downers)

37. Resistir a pressao dos colegas para usar
remédios (por exemplo: estimulantes e
depressores) com drogas

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo: depressores >
antidepressivos

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

38. Resist peer pressure to have sexual
intercourse

38. Resistir a pressdo dos colegas para ter uma
relacdo sexual

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

39. Control my temper

39. Controlar meu humor

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

Self-Efficacy to Meet Others’
Expectations

Autoeficicia para atender as expectativas
dos outros

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.

(2) Néo. Por qué?

Vale refletir o quanto isso é sempre
inteiramente desejado

40. Live up to what my parents expect of
me

40. Estar de acordo com 0 que meus pais
esperam de mim

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestdo: cumprir/realizar
Estar a altura/mostrar-se a altura

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

41. Live up to what my teachers expect of
me

41, Estar de acordo com o0 que meus
professores esperam de mim

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo: estar de acordo

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

42. Live up to what my peers expect of me

42. Estar de acordo com o que meus colegas
esperam de mim

(1) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

43. Live up to what | expect of myself

43. Estar de acordo com 0 que eu espero de
mim mesmo(a)

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

Social Self-Efficacy

Autoeficacia social

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?

44. Make and keep friends of the opposite
sex

44. Fazer e manter amizade com pessoas do
Sex0 oposto

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

45. Make and keep friends of the same sex

45, Fazer e manter amizade com pessoas do
mesmo Sexo

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

46. Carry on conversations with others

46. Manter conversagao com outras pessoas

(1) Sim.
(2) N&o. Sugestdo: manter
->continuar

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

47. Work well in a group

47. Trabalhar bem em grupo

(1) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué? Aqui pode interfeir o
académico

Self-Assertive Efficacy

Eficacia auto-assertiva

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestdo: Conceito de auto
eficacia

(1) Sim.
(2) Néo. Por qué?

48. Express my opinions when other
classmates disagree with me

48. Expressar minhas opinides quando outros

colegas de classe discordam de mim

(1) Sim.
(2) No. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

49. Stand up for myself when | feel | am
being treated unfairly

49. Manter o controle quando sinto que estou

sendo tratado injustamente

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestdo: manter >
apoiar/defender

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

50. Get others to stop annoying me or
hurting my feelings

50. Pedir aos outros que parem de me

aborrecer ou machucar meus sentimentos

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestdo: machucar - ferir

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

51. Stand firm to someone who is asking
me to do something unreasonable
or inconvenient

51. Ser firme com alguém que est&4 pedindo

para que eu faca coisas absurdas

inconvenientes

ou

(1) Sim.

(2) N&o. Sugestdo: ser firme >
permanecer

Faca alguma coisa absurda ou
incoveniente

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?
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Itens em inglés

Tradugdo

A traducéo e/ou adaptacéo do item
para a lingua portuguesa esta
adequada?

O item se mostra adequado a medir o
construto de autoeficacia proposto?

Self-Efficacy for Enlisting Parental and

Community Support

Autoeficdcia para conseguir  suporte
parental e comunitario

(1) Sim.
(2) No. Sugestao:

(1) Sim.
(2) N&o. Por qué?

52. Get my parents to help me with a

problem

52. Pedir aos meus pais que me ajudem com
um problema

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) N&o. Por qué?

53. Get my brother(s) and sister(s) to help

me with a problem

53. Pedir ao(s) meu(s) irmao(s) e irmé(s) para
me ajudar(em) com um problema

(1) Sim.
(2) Ndo. Sugestao: irmao(s) e/ou
irma(s)

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

54. Get my parents to take part in school

activities

54. Pedir aos meus pais para participarem das
atividades escolares

(1) Sim.
(2) Néo. Sugestao:

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?

55. Get people outside the school to take

an interest in my school
(for  example, community
churches)

groups,

55. Pedir a pessoas de fora da escola para que
colaborem com a minha escola (por exemplo,
grupos comunitarios, igrejas)

(1) Sim.
(2) Nao. Sugestao: pessoas da
comunidade

(X) Sim.
(2) Néo. Por qué?
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Anexo 6. Versao beta da CSES-Br:

Este questionario foi elaborado para nos ajudar a entender melhor os tipos de coisas que séo dificeis
para os estudantes. Por favor, indique o quanto confiante vocé esta de que pode fazer cada uma das
coisas descritas abaixo, escrevendo o numero que melhor representa sua percep¢do. Suas respostas
serdo mantidas em sigilo.

Indique seu nivel de confianga com um nimero de 0 a 100 usando a escala dada abaixo.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
N&o posso fazer Posso fazer Com certeza
completamente parcialmente posso fazer

1. Pedir aos professores que me ajudem quando estou com dificuldades hum trabalho escolar

2. Pedir a outros estudantes que me ajudem quando estou com dificuldades num trabalho
escolar

3. Pedir a adultos que me ajudem quando eu tenho problemas em relacionamentos sociais

4. Pedir a um amigo ou amiga que me ajude quando eu tenho problemas em relacionamentos
sociais

5. Aprender matematica

6. Aprender algo especifico de matematica (por exemplo: algebra, geometria)

7. Aprender ciéncias (Biologia, Quimica, Fisica etc)

8. Aprender leitura, escrita e habilidades de linguagem (por exemplo, falar corretamente)

9. Aprender a usar computadores

10. Aprender uma lingua estrangeira (Inglés, Espanhol etc)

11. Aprender estudos sociais (Histéria, Geografia etc)

12. Aprender a gramatica da lingua portuguesa

13. Terminar meu dever de casa (tarefa ou licdo) no prazo

14. Estudar mesmo quando ha outras coisas interessantes para fazer

15. Sempre me concentrar no que esta sendo ensinado durante as aulas

16. Fazer boas anotagdes durante as aulas

17. Utilizar a biblioteca para pesquisar informacdes para trabalhos escolares

18. Planejar o meu dia para fazer as atividades escolares (por exemplo: trabalhos, tarefas)

19. Organizar minha vida escolar

20. Lembrar bem das informaces apresentadas em aula e em livros da escola

21. Escolher um lugar sem distragdes para estudar

22. Fazer por mim mesmo as atividades escolares (por exemplo: trabalhos, tarefas)

23. Aprender habilidades esportivas bem

24. Aprender a dancar bem

25. Aprender musica bem
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26. Fazer as coisas necessarias para participar de um jornal da escola

27. Fazer as coisas necessarias para participar de um colegiado escolar

28. Fazer as coisas necessarias para participar de pegas teatrais da escola

29. Fazer atividades fisicas regularmente

30. Aprender as habilidades necessarias para participar de times (por exemplo: basquete, volei,
natacao, futebol)

31. Resistir a pressdo dos meus colegas para fazer coisas na escola que podem gerar problemas
para mim

32. Controlar minha vontade de faltar a escola mesmo quando estou chateado ou triste

33. Resistir a pressao dos colegas para fumar cigarros

34. Resistir a pressdo dos colegas para ingerir bebidas alcodlicas (por exemplo: cerveja, vinho,
pinga)

35. Resistir a pressao dos colegas para fumar maconha

N

36. Resistir a pressdo dos colegas para usar remédios (por exemplo: estimulantes e
antidepressivos) como drogas

37. Resistir a pressao dos colegas para ter uma relacao sexual

38. Controlar meu humor

39. Estar de acordo com 0 que meus pais esperam de mim

40. Estar de acordo com o que meus professores esperam de mim

41. Estar de acordo com o gue meus colegas esperam de mim

42. Estar de acordo com o gque eu espero de mim mesmo/mesma

43. Fazer e manter amizade com pessoas do sexo oposto

44. Fazer e manter amizade com pessoas do mesmo Sexo

45, Conseguir manter conversas com outras pessoas

46. Trabalhar bem em grupo

47. Expressar minhas opiniGes quando outros colegas de classe discordam de mim

48. Me defender quando sinto que estou sendo tratado injustamente

49. Fazer com gue 0s outros parem de me aborrecer ou ferir meus sentimentos

50. Manter-me firme com alguém que esta pedindo para que eu faca alguma coisa absurda ou
inconveniente

51. Pedir aos meus pais que me ajudem com um problema

52. Pedir aos meus irmaos e/ou irméas para me ajudarem com um problema

53. Pedir aos meus pais para participarem das minhas atividades escolares

54. Pedir a pessoas da comunidade para que colaborem com a minha escola (por exemplo:
associagoes, igrejas)

Children's Self-Efficacy Scale. Bandura (2006b).
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Anexo 7. Questionrio de caracterizacdo discente:

Leia com atengdo as questdes a seguir. Responda todas elas. Nao deixe nenhuma em branco! N&o ha
respostas certas ou erradas. Se vocé tiver alguma duvida, levante a méo e aguarde a ajuda do

aplicador.

1. Em que ano da escola vocé esta?

(6% (7°) (8% (9°) Ensino Fundamental
(19 (29 (3°) Ensino Médio

2. Qual é o seu sexo?
(1) Masculino. (2) Feminino.

3. ldade: anos.

4, Data de nascimento:
/ /

5. Vocé é:

(1) Preto/Negro(a)
(2) Branco(a)

(3) Pardo(a)

(4) Amarelo(a)
(5) Indigena.

6. Quantas pessoas moram na sua casa,
incluindo vocé? .

7. Quantos irmaos ou irmas vocé tem?

8. Quem exerce o papel de chefe da sua
familia?

(1) Mae. (2) Pai.
Quem

9. Qual o nivel de escolaridade da pessoa que
exerce o papel de chefe da sua familia?

(0) Nao sei.

(1) Nao frequentou escola ou é analfabeto.
(2) Estudou até:

10. Qual o nivel de escolaridade do pai ou
pessoa que exerce o papel paterno?

(0) Nao sei.

(1) Nao frequentou escola ou é analfabeto.
(2) Estudou até:

11. Qual o nivel de escolaridade da méae ou
pessoa que exerce o papel materno?

(0) Nao sei.

(1) N&o frequentou escola ou € analfabeta.
(2) Estudou até:

(3) Outra pessoa.

12. Qual a profisséo dos seus pais ou das
pessoas que exercem 0s papeis de pai e mae?
Pai:

Mée:

13. Em sua casa existem:

a) Quantas televisdes em cores? __

b) Quantos radios? ____

) Quantos banheiros? ___

d) Quantos automoveis?

e) Quantas empregadas domésticas?
f) Quantas maquinas de lavar roupa?
g) Quantos videocassetes ou aparelhos de
DVD?

h) Quantas geladeiras?

i) Quantos freezers (separado da geladeira ou
como parte de geladeira duplex)?

14. Vocé frequentou creche ou pré-escola antes
da primeira série?
(1) Ndo. (2) Sim. Por guanto tempo?

15. Vocé ja repetiu o ano na escola?
(1) Ndo. (2) Sim. Quantas vezes?

16. Vocé frequenta aulas de reforco (ou aulas
particulares)?
(1) Ndo. (2) Sim.

17. Vocé participa ou foi convidado a
participar de atividades no CEDET (Centro
para Desenvolvimento de Potencial e Talento)?
(1) Ndo. (2) Sim.

18. Em qual dominio de dotagao/talento vocé
foi identificado?

(1) Néo fui identificado

(2) Inteligéncia e capacidade geral

(3) Verbal

(4) Cientifico-matematico/pensamento abstrato
(5) Criativo/artistico

(6) Psicossocial

(7) Psicomotor
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Anexo 8. Aprovacao do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos
da URJF:

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PRO-REITORIA DE PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP/UFJF
36036900- JUIZ DE FORA - MG — BRASIL

Parecer n°® 074/2010

Protocolo CEP-UFJF: 2003.062.2010 FR: 326777 CAAE: 0065.0.180.000-10

Projeto de Pesquisa: Autoeficacia de adolescentes com e sem caracteristicas de dotagéo e
talento

Pesquisador Responsdvel: Altemir José Gongalves Barbosa

Pesquisadores Participantes:Marcia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas

Instituicdo: Departamento de Psicologia/ICH - UFJF

Sumario/comentarios

O CEP analisou o Protocolo 2003.062.2010 , Grupo Ill e considerou que:
- Os temas autoeficacia e D&T (dotagdo e talento) ndo sdo amplamente discutidos em
pesquisas no ambito nacional. Sendo assim, este estudo pretende estudar este tema a fim de
contribuir com as discussdes sobre a area educacional no Brasil.
- Objetivos: Objetivo Geral: O objetivo geral do presente projeto é comparar niveis de
autoeficacia de adolescentes com e sem caracteristicas de D&T. Objetivos Especificos:
Especificamente, propoem-se: Efetuar um processo de adaptacédo da escala CSES para o
contexto brasileiro; Obter evidéncias de validade por consisténcia interna, fatorial e de contetdo
da versado brasileira dessa escala (BRACSES); Comparar as crencas de autoeficacia de
adolescentes com e sem caracteristicas de D&T, enfatizando: autoeficacia em atrair recursos
sociais, autoeficacia para realizagbes académicas, autoeficacia para aprendizagem
autorregulada, autoeficacia para realizar atividades extracurriculares e em horas de lazer, eficacia
autorregulatéria, autoeficdcia para conhecer as expectativas dos outros, autoeficacia social,
eficacia auto-assertiva e autoeficacia para atrair suporte parental e comunitario e associar essas
formas especificas de autoeficacia aos dominios de D&T.
- Metodologia: A presente proposta de pesquisa pode ser classificada como descritiva,
correlacional, transversal e quantitativa. Para atingir os objetivos estabelecidos, serédo realizadas
duas etapas de pesquisa: 12 Etapa - Evidéncias de validade da CSES e 22 Etapa - Autoeficicia
em estudantes com e sem caracteristicas de D&T
- Anadlise dos dados: A andlise dos dados sera essencialmente quantitativa e é decorrente dos
instrumentos adotados. Além de estatistica descritiva, serdo empregadas provas inferenciais,
sendo adotado um nivel de significancia de 0,05, uma vez que ele se mostra adequado ao
delineamento do estudo, aos instrumentos adotados e aos tipos de amostragens. A deciséo
quanto aos testes especificos serd tomada apds a andlise da distribuicao normal dos dados por
meio da prova de Kolmogorov-Smirnov. Porém, a priori, é possivel afirmar que sera usado o alfa
de Cronbach e anédlise fatorial.
- Revisao e referéncias bibliograficas: de acordo, sustentam os objetivos do estudo.
- Caracteristicas da populagdo: 1000 sujeitos no centro e no total, faixa etaria dos sujeitos 12 a
18 anos.
- Critérios de participagdo: Além dos juizes, participarao dessa etapa, aproximadamente, 1000
alunos do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino do ensino médio, com idades entre
12 e 18 anos, de acordo com os critérios de adolescéncia estabelecidos pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente (Brasil, 1990). Eles deverao estar matriculados em cinco escolas publicas. Sera
feita uma amostragem aleatéria simples das instituicdes e, se houver mais de uma turma em cada
série nas escolas, sera adotado o mesmo procedimento para determinar os alunos participantes.
Tais escolas estarao situadas na cidade de Juiz de Fora, MG.
- Assim, os critérios de inclusdo dos alunos na amostra serdo: estarem matriculados nas turmas
acima descritas em alguma das ?scolas amostradas, estarem presentes na sala de aula no
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PRO-REITORIA DE PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP/UFJF
36036900- JUIZ DE FORA - MG — BRASIL

momento da coleta de dados e consentirem oralmente com sua participagdo na pesquisa. Nao
estdo previstos critérios de exclusao da amostra.

- Orgamento: no valor de R$ 780,00 devera ser custeado pelo pesquisador.

- Instrumento de coleta de dados: Aplicacdo de teste validado, os quais nido apresentam
questbes que levam constrangimento para o sujeito, estando pertinente as questdes com os
objetivos propostos.

- Cronograma: inicio da coleta de dados maio/2010, término da pesquisa julho2011.

Beneficios e resultados esperados: espera-se, com este projeto, obter evidéncias de validade da
escala CSES para o pais, que podera ser utilizada em novas pesquisas na area de autoeficacia
com criancas e adolescentes. Espera-se, também, contribuir com as discussdes acerca de
caracteristicas cognitivas, motivacionais, sociais e afetivas de alunos com caracteristicas de
dotagcdo e talento, de modo a aprimorar seu desempenho académico, sua relagdo com
professores, pares e familiares. Os resultados favorecerdo, ainda, alunos que nao apresentam
tais caracteristicas, uma vez que as crengas de autoeficacia e as possibilidades de experienciar
sucesso estao presentes em qualquer ser humano. Finalmente, acredita-se que este estudo
possa contribuir para o redimensionamento da Psicologia Escolar/Educacional contemporanea e
da Educacéo Especial, para um foco mais proativo e promotor de satde psicoldgica.

- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, estd em linguagem adequada, clara
para compreensao do sujeito, descrigao suficiente dos procedimentos, explicitacdo de riscos e
desconfortos esperados, ressarcimento de

despesas, indenizagao diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa, forma do sujeito
fazer contatos com o pesquisador e com o CEP/UFJF.

- Qualificacdo do pesquisador: de acordo, possui titulagdo e experiéncia compativel com o
projeto de pesquisa.

- Salientamos que o pesquisador devera encaminhar a este comité o relatério final da pesquisa.

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFJF, de acordo com as
atribuicoes definidas na Res. CNS 196/96, manifesta-se pela aprovacdo do protocolo de
pesquisa proposto.

Situacdo: Projeto Aprovado
Juiz de Fora, 15 de abril de 2010

¥ ol v
Profa. Dr? leda Maria Vargas Dias
Coordenadora — CEP/UFJF

RECEBI
DATA: /____/2010

ASS:
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Anexo 9. Termo de consentimentos livre e esclarecido para juizes:
“Autoeficacia de adolescentes com e sem caracteristicas de dotacao e talento”

Eu, , RG ,
telefone , abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para
participar como voluntario(a) do projeto de pesquisa supracitado, sob responsabilidade da psicloga Marcia
de Fatima Rabello Lovisi de Freitas, aluna de mestrado em Psicologia pela UFJF, e do Prof. Dr. Altemir
José Gongalves Barbosa, orientador do projeto.

Ao assinar este Termo de Consentimento, estou ciente de que:

1. Os objetivos da pesquisa sdo efetuar um processo de adaptacdo da escala CSES para o
contexto brasileiro; obter evidéncias de validade da verséo brasileira dessa escala; comparar as crengas
de autoeficacia de adolescentes com e sem caracteristicas de dotacdo e talento e associar formas
especificas de autoeficacia aos dominios de dotacéo e talento.

2. A realizagdo deste estudo € fundamental na medida em que visa contribuir com as discussoes
atuais sobre autoeficicia e suas implicacdes em ambientes escolares, principalmente no que diz
respeito a alunos com necessidades educacionais especiais acima da média.

3. Durante o estudo sera necessario que eu participe preenchendo um formulario.

4. Trata-se de um estudo com risco minimo, isto €, 0 mesmo risco que tém atividades rotineiras
como conversar, ler etc.

5. Caso eu sinta qualquer desconforto em relagcdo ao formulario, minha participacdo podera ser
interrompida e s6 sera continuada se for de minha vontade e se estiver me sentindo melhor.

6. Caso ocorra qualquer davida em relagdo a pesquisa ou aos procedimentos, comunicarei aos
pesquisadores e solicitarei que seja esclarecida.

7. Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacdo na pesquisa.

8. Minha participacdo nesta pesquisa é voluntaria, sendo que nao receberei qualquer forma de
remuneracdo como também ndo arcarei com qualquer despesa.

9. Tenho o direito de ser indenizado por danos que sejam comprovadamente decorrentes do
estudo.

10. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos através da

pesquisa serdo utilizados apenas para alcancgar os objetivos dos trabalhos, expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada. Além disso, os instrumento de coleta de dados ficardo
arquivados aos cuidados dos pesquisadores por 5 anos, contados a partir do término da pesquisa.

11. Os resultados gerais da pesquisa serdo enviados, por email, para cada juiz participante da
pesquisa, e apresentados no formato de artigo cientifico em revista especializada na area.
12. Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Méarcia de Fatima Rabello Lovisi de

Freitas, sempre que julgar necessario pelo telefone (32) 2102-3103 ou no Programa de Pés-graduacéo
em Psicologia, Curso de Mestrado, na Universidade Federal de Juiz de Fora, ICH, Campus
Universitario — bairro Martelos, e-mail: mestrado.psicologia@ufijf.edu.br.

13. Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora,
situado na Prd-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora, Campus Universitério,
CEP 36036-330 — Juiz de Fora — MG, telefone (32) 3229-3788, e-mail: cep.ufjf@gmail.com, para
fazer reclamagdes e/ou solicitar esclarecimentos sobre ética em pesquisa.

14. Este termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder
e a outra com os pesquisadores responsaveis.
15. Obtive todas as informacGes necessérias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa.
, de de 2010.
RG do(a) voluntario(a).
Mércia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas Altemir José Gongalves Barbosa
RG MG - 13.760.846 RG 20.087.706-9
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Anexo 10. Informe aos pais/responsaveis:

Informativo
Senhores pais/responsaveis,

Estamos realizando uma pesquisa na Escola sob
responsabilidade da psicéloga Marcia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas, aluna de mestrado em
Psicologia pela UFJF, e do Prof. Dr. Altemir José Gongalves Barbosa, orientador do projeto. Esta
pesquisa tem o objetivo de conhecer as capacidades que os alunos acreditam ter sobre diversos
assuntos. A realizacdo deste estudo € fundamental na medida em que visa contribuir com as discussdes
atuais sobre autoeficicia e suas implicacbes em ambientes escolares, principalmente no que diz
respeito a alunos com superdotacao.

A seqguir, sdo apresentados mais detalhes da pesquisa:

1. Durante o estudo serd necessario que meu(minha) filho(a) participe preenchendo alguns
questionarios.

2. Trata-se de um estudo com risco minimo, isto €, 0 mesmo risco que tém atividades rotineiras
como conversar, ler etc.

3. Caso ele(a) sinta qualquer desconforto em relacdo aos questionarios, sua participacdo podera ser
interrompida e s6 sera continuada se for de sua vontade e se estiver se sentindo melhor.

4. Caso ocorra qualquer davida em relacdo a pesquisa ou aos procedimentos, eu comunicarei aos
pesquisadores e solicitarei que seja esclarecida.

5. Meu(minha) filho(a) esta livre para interromper a qualquer momento sua participacdo na pesquisa.

6. A participacdo dele nesta pesquisa sera voluntaria, sendo que ndo receberd qualquer forma de
remuneracdo como também ndo arcard com qualquer despesa.

7. Meu(minha) filho(a) tem o direito de ser indenizado por danos que sejam comprovadamente
decorrentes do estudo.

8. Meus dados pessoais e de meu(minha) filho(a) serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais
obtidos através da pesquisa serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos dos trabalhos,
expostos acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada. Além disso, 0s
instrumento de coleta de dados ficardo arquivados aos cuidados dos pesquisadores por 5 anos,
contados a partir do término da pesquisa.

9. Os resultados gerais da pesquisa serdo enviados, posteriormente, para a direcdo de cada escola
participante da pesquisa e apresentados no formato de artigo cientifico em revista especializada na
area.

10. Eu poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Méarcia de Fatima Rabello Lovisi de
Freitas, sempre que julgar necessario pelo telefone (32) 2102-3103 ou no Programa de Pds-
graduacdo em Psicologia, Curso de Mestrado, na Universidade Federal de Juiz de Fora, ICH,
Campus Universitario — bairro Martelos, e-mail: mestrado.psicologia@ufjf.edu.br.

11. Eu poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora,
situado na Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora, Campus
Universitario, CEP 36036-330 — Juiz de Fora — MG, telefone (32) 3229-3788, e-mail:
cep.ufiff@gmail.com, para fazer reclamagdes e/ou solicitar esclarecimentos sobre ética em
pesquisa.

Seré realizada uma reunido na escola no dia de de 2010 as ____ horas. Caso 0s

senhores ndo possam comparecer e ndo autorizem a participacdo de seus filhos, enviem um bilhete

para a escola. Se os senhores ndo comparecerem, se esse bilhete ndo for enviado e se o(a) seu(sua)
filho(a) quiser participar, a diregdo assinard um termo autorizando a participacéo dele(a).
Atenciosamente,

Mércia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas Altemir José Gongalves Barbosa
RG MG — 13.760.846 RG 20.087.706-9
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Eu, RG

Anexo 11. Termo de consentimentos livre e esclarecido para escola:
“Autoeficacia de adolescentes com e sem caracteristicas de dotacao e talento”

diretor(a) da Escola , abaixo assinado, dou meu
consentimento livre e esclarecido para que os estudantes desta escola participem como voluntarios(as) do
projeto de pesquisa supracitado, sob responsabilidade da psicéloga Marcia de Fatima Rabello Lovisi de
Freitas, aluna de mestrado em Psicologia pela UFJF, e do Prof. Dr. Altemir José Gongalves Barbosa,
orientador do projeto.

1.

w

o N

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Ao assinar este Termo de Consentimento, estou ciente de que:

Os objetivos da pesquisa sao compreender melhor as crencgas de autoeficacia — ‘o quanto sou capaz de’
— de criancas e adolescentes brasileiros, bem como comparar 0s pontos de vista de pessoas com e sem
caracteristicas de superdotacao.
A realizacdo deste estudo é fundamental na medida em que visa contribuir com as discussdes atuais
sobre autoeficacia e suas implicagdes em ambientes escolares, principalmente no que diz respeito a
alunos com superdotacao.
Durante o estudo sera necessario os alunos participem preenchendo alguns questionarios.
Trata-se de um estudo com risco minimo, isto €, 0 mesmo risco que tém atividades rotineiras como
conversar, ler etc.
Caso os alunos sintam qualquer desconforto em relacdo aos questionarios, sua participacdo podera ser
interrompida e s6 seréa continuada se for de sua vontade e se estiverem se sentindo melhor.
Caso ocorra qualquer duvida em relagdo a pesquisa ou aos procedimentos, comunicarei aos
pesquisadores e solicitarei que seja esclarecida.
Os alunos estdo livres para interromper a qualquer momento sua participacao na pesquisa.
A participacdo dos estudantes nesta pesquisa € voluntaria, sendo que ndo receberdo qualquer forma de
remuneracdo como também ndo arcardo com qualquer despesa.
Os alunos tém o direito de serem indenizados por danos que sejam comprovadamente decorrentes do
estudo.
Meus dados pessoais e dos alunos serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos através da
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos dos trabalhos, expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada. Além disso, os instrumento de coleta de dados ficardo
arquivados aos cuidados dos pesquisadores por 5 anos, contados a partir do término da pesquisa.
Os resultados gerais da pesquisa serdo enviados, posteriormente, para a direcdo de cada escola
participante da pesquisa, e apresentados no formato de artigo cientifico em revista especializada na
area.
Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Méarcia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas,
sempre que julgar necessario pelo telefone (32) 2102-3103 ou no Programa de Pds-graduacdo em
Psicologia, Curso de Mestrado, na Universidade Federal de Juiz de Fora, ICH, Campus Universitario —
bairro Martelos, e-mail: mestrado.psicologia@ufjf.edu.br.
Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora, situado na
Pré-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora, Campus Universitario, CEP 36036-
330 — Juiz de Fora — MG, telefone (32) 3229-3788, e-mail: cep.ufiff@gmail.com, para fazer
reclamacdes e/ou solicitar esclarecimentos sobre ética em pesquisa.
Este termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em meu poder e a
outra com os pesquisadores responsaveis.
Obtive todas as informagdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a participacdo dos
alunos desta escola na referida pesquisa.

, de de 2010.

Assinatura do(a) diretor(a).

Maércia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas Altemir José Gongalves Barbosa
RG MG — 13.760.846 RG 20.087.706-9
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Anexo 12. Declaracgéo de infraestrutura e de concordancia com a realiza¢édo da pesquisa:

DECLARACAO

Na qualidade de responsavel pela Escola

AUTORIZO a realizacdo da pesquisa intitulada “Autoeficacia de adolescentes com e sem
caracteristicas de dotagdo e talento”, a ser conduzida sob responsabilidade dos pesquisadores
Mércia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas, aluna do Mestrado em Psicologia da UFJF e Prof.
Dr. Altemir José Goncalves Barbosa, e DECLARO que essa instituicdo apresenta a

infraestrutura necessaria a realizacao da referida pesquisa.

Juiz de Fora, de de 2010.

ASSINATURA:
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Anexo 13. Termo de consentimentos livre e esclarecido para aluno maior de 18 anos:
“Autoeficacia de adolescentes com e sem caracteristicas de dotacao e talento”

Eu, , RG ,
telefone , abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para
participar como voluntario (a) do projeto de pesquisa supracitado, sob responsabilidade da psicologa

Maércia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas, aluna de mestrado em Psicologia pela UFJF, e do Prof. Dr.

Altemir José Goncalves Barbosa, orientador do projeto.

Ao assinar este Termo de Consentimento, estou ciente de que:

1. Os objetivos da pesquisa sdo compreender melhor as crengas de autoeficacia — ‘o quanto sou
capaz de’ — de criancas e adolescentes brasileiros, bem como comparar 0s pontos de vista de
pessoas com e sem caracteristicas de superdotacéo.

2. A realizagdo deste estudo é fundamental na medida em que visa contribuir com as discussdes

atuais sobre autoeficicia e suas implicagdes em ambientes escolares, principalmente no que diz

respeito a alunos com superdotagao.

Durante o estudo sera necessario que eu participe preenchendo alguns questionarios.

4. Trata-se de um estudo com risco minimo, isto é, 0 mesmo risco que tém atividades rotineiras
como conversar, ler etc.

5. Caso eu sinta qualquer desconforto em relacdo aos questionarios, minha participacdo podera ser
interrompida e s6 sera continuada se for de minha vontade e se estiver me sentindo melhor.

6. Caso ocorra qualquer duvida em relacdo a pesquisa ou aos procedimentos, comunicarei aos
pesquisadores e solicitarei que seja esclarecida.

7. Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacéo na pesquisa.

8. Minha participacdo nesta pesquisa é voluntaria, sendo que ndo receberei qualquer forma de
remuneracdo como também ndo arcarei com qualquer despesa.

9. Tenho o direito de ser indenizado por danos que sejam comprovadamente decorrentes do estudo.

10. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos através da pesquisa
serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos dos trabalhos, expostos acima, incluida sua
publicacdo na literatura cientifica especializada. Além disso, os instrumento de coleta de dados
ficardo arquivados aos cuidados dos pesquisadores por 5 anos, contados a partir do término da
pesquisa.

11. Os resultados gerais da pesquisa serdo enviados, posteriormente, para a dire¢cdo de cada escola
participante da pesquisa, e apresentados no formato de artigo cientifico em revista especializada na
area.

12. Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Marcia de Fatima Rabello Lovisi de
Freitas, sempre que julgar necessario pelo telefone (32) 2102-3103 ou no Programa de Pds-
graduacdo em Psicologia, Curso de Mestrado, na Universidade Federal de Juiz de Fora, ICH,
Campus Universitario — bairro Martelos, e-mail: mestrado.psicologia@ufjf.edu.br.

13. Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora, situado
na Pré-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Juiz de Fora, Campus Universitario, CEP
36036-330 — Juiz de Fora — MG, telefone (32) 3229-3788, e-mail: cep.ufiff@gmail.com, para fazer
reclamacdes e/ou solicitar esclarecimentos sobre ética em pesquisa.

14. Este termo de Consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder e a
outra com o0s pesquisadores responsaveis.

15. Obtive todas as informagdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa.

w

, de de 2010.
Assinatura do(a) voluntario(a).
Mércia de Fatima Rabello Lovisi de Freitas Altemir José Gongalves Barbosa
RG MG — 13.760.846 RG 20.087.706-9
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Anexo 14. Tabela Al - Resultados do post hoc com Bonferroni

Subescalas Subescalas para comparacéo p
Autoeficacia para desempenho académico 0,000
Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 0,000
Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 0,030
Autoeficacia para Eficécia autorregulatoria 0,000
conseguir suporte social Autoeficacia para atender s expectativas dos outros 0,000
Autoeficacia social 0,000
Eficacia autoassertiva 0,000
Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 1,000
Autoeficacia para conseguir suporte social 0,000
Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 1,000
Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 0,160
Autoeficacia para Eficacia autorregulatéria 0,000
desempenho académico Autoeficacia para atender s expectativas dos outros 0,043
Autoeficacia social 0,000
Eficacia autoassertiva 0,003
Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 0,037
Autoeficacia para conseguir suporte social 0,000
Autoeficacia para desempenho académico 1,000
Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 1,000
Autoeficacia para Eficacia autorregulatoria 0,000

aprendizagem C \ .

autorregulada Autoeficacia para atender as expectativas dos outros 0,000
Autoeficacia social 0,000
Eficacia autoassertiva 0,000
Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitério 0,242
Autoeficacia para conseguir suporte social 0,030
Autoeficacia para desempenho académico 0,160
Autoeficacia para Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 1,000
atividades Eficéacia autorregulatéria 0,000
extracurriculares e de Autoeficacia para atender as expectativas dos outros 0,000
lazer Autoeficicia social 0,000
Eficacia autoassertiva 0,000
Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 1,000
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Autoeficacia para conseguir suporte social 0,000

Autoeficacia para desempenho académico 0,000

Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 0,000

L . Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 0,000
Eficécia autorregulatéria L . .

Autoeficacia para atender as expectativas dos outros 1,000

Autoeficécia social 1,000

Efic4cia autoassertiva 1,000

Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 0,000

Autoeficacia para conseguir suporte social 0,000

Autoeficacia para desempenho académico 0,043

Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 0,000

Autoeficacia para Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 0,000
atender as expectativas L L

dos outros Eficacia autorregulatéria 1,000

Autoeficacia social 0,008

Eficacia autoassertiva 1,000

Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 0,000

Autoeficacia para conseguir suporte social 0,000

Autoeficacia para desempenho académico 0,000

Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 0,000

L . Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 0,000
Autoeficacia social L .

Eficacia autorregulatdria 1,000

Autoeficacia para atender as expectativas dos outros 0,008

Eficacia autoassertiva 0,106

Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitario 0,000

Autoeficacia para conseguir suporte social 0,000

Autoeficacia para desempenho académico 0,003

Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 0,000

L . Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 0,000
Eficacia autoassertiva L L

Eficéacia autorregulatéria 1,000

Autoeficacia para atender as expectativas dos outros 1,000

Autoeficacia social 0,106

Autoeficacia para conseguir suporte parental e comunitério 0,000

Autoeficacia para conseguir suporte social 1,000

Autoeficacia para desempenho académico 0,037

Autoeficacia para aprendizagem autorregulada 0,242

Autoeficacia para Autoeficacia para atividades extracurriculares e de lazer 1,000
conseguir suporte L L

parental e comunitario Eficéacia autorregulatéria 0,000

Autoeficacia para atender as expectativas dos outros 0,000

Autoeficicia social 0,000

Eficacia autoassertiva 0,000
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