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Resumo

Neste estudo almejou-se traduzir, adaptar e buscar evidéncias de validade baseadas na estrutura interna e na relacio com uma
varidvel externa convergente para a Hscala de Autoeficicia para Autorregulacdo da Escrita (HAARE) no contexto brasileiro.
Trata-se de uma escala que avalia a percep¢io de capacidade do estudante em executar habilidades especificas de escrita. Par-
ticiparam da pesquisa 430 universitarios, que responderam a EAARE e a outra medida de afericdo da crenca de autoeficacia
na escrita. A analise fatorial indicou a presenc¢a de uma unica dimensao, cujo indice de consisténcia interna foi de 0,95. Em
convergéncia com a literatura e com as expectativas formuladas, os resultados também apontaram uma relagio estatisticamente
significativa, forte e positiva entre os escores das duas escalas utilizadas. Desse modo, pode-se afirmar que a EAARE se constitui
como um instrumento com evidéncias de validade e de fidedignidade apropriados para o uso no contexto brasileiro.
Palavras-chave: avaliagao psicoldgica, linguagem escrita, redacao cientifica, autopercepcio, instrumentos de aprendizagem

Self-Efficacy for Self-Regulated Writing Scale: Adaptation and Validation for Undergraduates

Resumen

This validation study aimed at the translation, adaptation, and presentation of the Self-Efficacy Scale for Self-Regulated Writing
(EAARE) in the Brazilian context based on its internal structure and relation with a convergent external variable. This scale
assesses students’ perception of their ability to perform specific writing skills. A total of 430 undergraduates participated in the
study answering the EAARE and another writing self-efficacy assessment. The factor analysis indicated the presence of only
one dimension with internal consistency of 0.95 and also a strong and positive relationship between the scores of the 2 scales
applied in the study. These results are consistent with the literature and with the posited expectation; therefore it can be affirmed
that EAARE is an instrument with proper evidence of validity and reliability to be used in the Brazilian context.

Keywords: psychological assessment; written language; scientific writing; self-perception; learning tools.

Escala de Autoeficacia para Autorregulacion de la Escritura: Adaptacion y Validacién para Universitarios

Resumen

Se anhel6 en este estudio traducir, adaptar y buscar evidencias de validez, basadas en la estructura interior y en la relaciéon con
una variable exterior convergente, de la Escala de Autoeficacia para Autorregulacién de la Escritura (EAARE) en el contexto
brasilefio. Se trata de una escala que evalia la percepcion de la capacidad del estudiante en ejecutar habilidades especificas de
escritura. Participaron de la investigacion 430 universitarios, que respondieron a la EAARE y la otra medida de evaluacién de
la creencia de autoeficacia en la escritura. El analisis factorial indicé la presencia de una sola dimension, cuyo indice de consis-
tencia interna fue 0,95. En convergencia con la literatura y con las expectativas formuladas, los resultados también sefialaron
una relacién estadisticamente significativa, fuerte y positiva entre las puntuaciones de las dos escalas utilizadas. De este modo,
se puede afirmar que la EAARE se constituye como un instrumento con evidencias de validez y de fiabilidad apropiadas para
el uso en el contexto brasilefio.

Palabras clave: evaluacion psicologica; lengua escrita; escritura cientifica; autopercepcion; herramientas de aprendizaje.

Introducgio Carmo, 2017; Polydoro & Pedersen, 2017; Zimmerman

& Kitsantas, 2014). Embora existam modelos variados

Os processos que os estudantes utilizam para de autorregulacio da aprendizagem, em linhas gerais, é

regular a sua aprendizagem académica tém sido objeto consenso que ela abarca o controle dos processos cog-

de pesquisas, com aumento de investigagdes sobre o nitivos, motivacionais e comportamentais (Ganda &

tema (Balkis & Duru, 2016; Carmo, 2017; Herndon Boruchovitch, 2018; Schunk & Greene, 2018; Schunk
& Bembenutty, 2017; Marini & Boruchovitch, 2014; & Zimmerman, 1997; Zimmerman & Schunk, 2011).

Mello, Rosario, Polydoro, & Hdégemann, 2018; Nava, Entre os estudiosos do tema, hd aqueles que enfo-

2017; Polydoro & Emilio, 2017; Polydoro, Emilio, & cam nas estratégias de aprendizagem (metacognitivas
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e cognitivas) (Perassinoto, Boruchovitch, & Bzuneck,
2013; Pozo, 19906), outros nas variaveis afetivas e
motivacionais (Weiner, 2010; Wolters, 2011) e, ainda,
aqueles que focam na tomada de decisao e nas a¢des
dos estudantes autorregulados (Grau & Whitebread,
2012; Volet, Vauras, & Salonen, 2009). Na Teoria Social
Cognitiva, 0 modelo autorregulatorio de aprendizagem
¢ caracterizado como um processo autodiretivo “(...)
pelo qual os individuos consistentemente organizam
e gerenciam seus pensamentos, emogdes, comporta-
mentos e ambiente para atingir objetivos académicos.”
(Ramdass & Zimmerman, 2011, p. 198). Portanto, os
estudantes que autorregulam sua aprendizagem, con-
trolam fatores potencialmente influentes para o sucesso
em tarefas académicas.

No conjunto das tarefas académicas, uma delas
se destaca em decorréncia de sua importancia como
forma de registro, de organizacio do pensamento e
de difusao de ideias ¢ informacoes. Trata-se da tarefa
de escrita. Esta apresenta desafios especiais para
a autorregulagao, uma vez que é tida como uma tarefa
onerosa e longa, que requer, além de conhecimentos
de vocabulario e gramatica, altos niveis de regulagio
pessoal, para que sejam autoplanejadas, autoiniciadas
e autossustentadas (Zimmerman & Kitsantas, 2002;
Zimmerman & Risemberg, 1997). E plausivel dizer
que a autorregulacio da escrita ¢ imprescindivel para o
sucesso académico, especialmente no Ensino Supetior,
afinal, espera-se que o estudante seja capaz de escrever
utilizando vocabularios peculiares das diferentes
areas do conhecimento, de adequar a sua escrita aos
diferentes géneros de textos solicitados nas disciplinas
(fichamento, resumo, artigo, resenha..) e de utilizar
apropriadamente as citagbes de obras consultadas
na preparacio do texto (Nava, 2013; Nietto & Alves,
2007). Ademais, espera-se que o estudante seja habil
para escolher estratégias de escrita adequadas aos seus
objetivos, que elabore rascunhos de topicos antes de
comegar a escrever, que monitore o seu desempenho e
que revise e faca modificagbes nos seus textos de forma
a manter a coeréncia e a clareza dele (Fernandes & Fri-
son, 2015; Granam, Harris, MacArthur, & Santangelo,
2018; Nava, 2013; Thiede & Bruin, 2018).

Zimmerman e Risemberg (1997) propSem um
modelo de escrita constituido por trés modos de
autorregulacdo: ambiental, comportamental e pessoal.
A autorregulacio ambiental trata da estruturacdo de
aspectos fisicos e sociais que interferem na escrita.
A autorregulacio comportamental remete ao con-
trole das atividades motoras associadas a escrita. J4 a

autorregulacido pessoal refere-se a regulacdo de cren-
cas cognitivas e estados afetivos ligados a escrita.
Cada um desses modos triddicos de autorregulacio
interatua de modo interdependente, pois a autor-
regulacio do ambiente influencia a autorregulacio
comportamental; a autorregulagdio comportamental
afeta a autorregulagdo pessoal; e esta, por sua vez, gera
impacto na autorregulacio ambiental. Ademais, con-
siderando as especificidades da tarefa de escrita, esses
autores definiram a autorregulacdo da escrita como
“(...) pensamentos, sentimentos e ag¢des autogerados
que os escritores usam para atingir varios objetivos lite-
rarios, incluindo melhorar suas habilidades de escrita,
bem como melhorar a qualidade do texto que criam.”
(Zimmerman & Risemberg, 1997, p.76).

Nesse modelo autorregulatério da escrita, as cren-
¢as de autoeficicia para a escrita sdo tidas como um dos
determinantes mais influentes dos processos que regem
o curso da realizacdo da composi¢do textual (Zimmer-
man & Bandura, 1994). Essas crencas sio definidas
como a confianca do individuo para realizar com éxito
tarefas especificas de escrita (resumo, anotagoes, poesia
etc.) ou para executar habilidades especificas de escrita
(usar corretamente pontuagdes, redigir sem erros
gramaticais, construir frases coerentes e coesas etc.)
(Mccarthy, Meier, & Rinderer, 1985; Pajares & Johnson,
1994). A importancia dessas crengas centra-se no seu
papel mediador na relacdo entre as habilidades cogniti-
vas e o proprio envolvimento do estudante (Pajares &
Johnson, 2007; Pajares & Valiante, 1999).

Uma das pesquisas pioneiras sobre as crengas de
autoeficacia para a escrita foi desenvolvida por Shell,
Murph e Bruning (1989). Esses autores verificaram a
capacidade preditiva das crencgas de autoeficicia para
tarefas de leitura e para tarefas de escrita, das crengas
de expectativas de resultado sobre os desempenhos em
leitura e em escrita. Os resultados da andlise de regres-
sao multipla indicaram que as crencas de autoeficacia e
de expectativas de resultado, em conjunto, explicaram
10% da variacdo do desempenho, sendo a autoeficicia
o preditor mais forte. Portanto, as crengas de autoefi-
cacia para a esctita tiveram um impacto direto sobre os
resultados em escrita.

Pajares e Johnson (1994) também estudaram as
relagoes entre a autoeficicia para escrita, expectativa de
resultado, autoeficicia pessoal e desempenho em escrita
de ensaios. Os resultados apontaram que a autoeficacia
para escrita estava direta, moderada e significativamente
relacionada com o desempenho em escrita. No modelo
de regressaio proposto pelos autores, as crencas de
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autoeficacia para escrita (especialmente as crengas em
habilidades especificas de escrita) e a medida de desem-
penho antetior em escrita foram os tnicos preditores
significativos do desempenho em escrita, explicando
68% da variancia dessa variavel.

Em 1996, os mesmos autores testaram a influéncia
das crencas de autoeficicia para escrita, da apreensdao
para escrever, da aptiddo em escrita e do género sobre o
desempenho em escrita de ensaios. Conforme hipoteti-
zado, a aptidao e as crengas de autoeficacia para escrita
dos alunos tiveram efeitos fortes, diretos e significati-
vos no desempenho em escrita. Além disso, as crengas
de autoeficacia para a escrita também influenciaram a
apreensdo, que, por sua vez, teve um impacto sobre o
desempenho em escrita. O modelo testado representou
53% da variancia do desempenho em escrita (Pajares &
Johnson, 1996).

De modo semelhante, Pajares e Valiante (1999)
notaram que a autoeficcia para a esctita foi a unica
variavel motivacional que previu a variancia da compe-
téncia em escrita em um modelo que incluiu a apreensao
¢ o autoconceito para escrita, o valor dado a tarefa ¢
a realizacdo anterior de escrita, a autoeficacia para
autorregulacdo, o género e o nivel de escolaridade. A
autoeficacia para escrita explicou 49% da variabilidade
da competéncia em escrita. Desse modo, mais uma vez
comprovou-se o papel essencial das crencas de autoefi-
cacia sobre a escrita.

A crenca que os individuos possuem a respeito
de suas proprias capacidades de planejar e implemen-
tar acOes necessarias para alcancar objetivos de escritas
em especificas tarefas também tem sido apontada como
uma variavel importante que interfere na escrita (Zim-
merman & Risemberg, 1997). Essa crenca é denominada
pela literatura de autoeficacia para autorregulacio da
escrita. De modo geral, autores salientam que esse
construto se relaciona a maior competéncia em escrita,
a0 uso mais frequente de estratégias autorregulatorias,
ao uso de uma abordagem profunda a aprendizagem,
as atribuicoes de sucesso e fracasso mais adaptativas e
a obtencao de sucesso académico (Emilio, 2017; Limpo
& Alves, 2017; Shunck & Zimmerman, 2007; Zimmer-
man & Bandura, 1994; Zimmerman & Kitsantas, 2002).

Zimmerman e Risemberg (1997) explicam que
os escritores desenvolvem a percepcao de autoefica-
cia para autorregulacdo da escrita a medida que notam
quao bem-sucedidos foram nas produgdes textuais em
decorréncia do uso das estratégias autorregulatorias,
embora seja possivel sinalizar que as demais fontes de
autoeficacia também podem impactar na percep¢io
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de autoeficacia. Da mesma forma, o uso de estratégias
autorregulatorias desencadeia uma maior confianca
para enfrentarem as atividades de escrita.

A fim de aprofundar o conhecimento sobre a pet-
cepgao de autoeficacia para autorregulacio da escrita
e sua relagdo com a qualidade da escrita, Zimmerman
e Bandura (1994) construiram uma escala para medi-
¢io desse construto em uma amostra de universitarios
norte-americanos. A Escala de Autoeficacia para Autor-
regulacdo da Escrita (EAARE) avalia a percepgio de
capacidade do estudante em: a) executar aspectos estra-
tégicos do processo de escrita, como o planejamento
e a revisdo; b) criativamente selecionar bons temas e
escrever topicos interessantes; €) regular o seu tempo
e motivagio. No estudo de validacio, obteve-se uma
solu¢do unifatorial, cujo valor do alfa de Cronbach foi
satisfatorio (o = 0,91).

No mesmo estudo, Zimmerman e Bandura (1994)
investigaram as relacdes entre as crencgas de autoeficacia
para autorregulacio da escrita, as crencas de autoefica-
cia para a realizagdo académica (crenca na capacidade
de dominar assuntos académicos), os objetivos acadé-
micos, os padrdes pessoais para avaliacio da qualidade
da escrita, a aptidao verbal, o nivel de instrucio dos
estudantes e a nota final em um curso sobre escrita.
Os autores identificaram que as crengas de autoeficacia
para autorregulacio da escrita estavam direta e signifi-
cativamente associadas com as crencas de autoeficicia
para a realizacdo académica (r = 0,36; p < 0,001), com
os objetivos académicos (r = 0,36; p < 0,001) e com os
padrées pessoais de avaliacao (r = 0,39; p < 0,001), mas
nao com a nota final do curso de escrita. Por meio de
path analysis, esses autores observaram que as crengas
de autoeficacia para autorregulagdo da escrita também
nio previram diretamente o desempenho final, mas
previram as crencas de autoeficicia para a realizagao
académicas e os padrdes autoavaliativos. Por sua vez,
essas duas udltimas varidveis influenciaram o desem-
penho final. Desse modo, os estudantes mais seguros
em relagdo a sua capacidade de autorregular e expres-
sar suas ideias por meio da escrita tiveram mais razao
para acreditar em sua eficacia para dominar assuntos
académicos. Além disso, os estudantes que tiveram um
alto senso de eficdcia para gerenciar sua escrita, niao
somente definiram aspiragoes altas de escrita para si,
mas estavam descontentes com desempenhos abaixo
do padrio.

A crenca de autoeficicia para autorregulacao da
escrita também foi objeto de estudo de Sanders-Reio
(2010). A autora investigou as relacoes dessa variavel
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com as crencas sobre como escrever, a percep¢iao de
apreensdo em escrever ¢ o desempenho na escrita de
estudantes espanhdis. Os resultados indicaram uma
correlagao significativa, direta, porém fraca, entre autoe-
ficacia para autorregulacdo da escrita e desempenho na
escrita (r= 0,17; p < 0,001). Sanders-Reio (2010) sugere
que pesquisas futuras explorem relagoes de causa e
efeito entre as variaveis, uma vez que o estudo utilizou
somente andlise correlacional.

Considerando a literatura brasileira, nota-se uma
escassez de estudos sobre a autoeficacia e variaveis rela-
cionadas a escrita desenvolvidos no contexto do Ensino
Superior. Emilio (2017) localizou apenas o estudo de
Veiga-Simao, Frison e Machado (2015) com essa tema-
tica. Supbe-se que essa escassez decorre, dentre outros
motivos, da auséncia de instrumentos validados para a
populagio brasileira. Portanto, a tradu¢io, a adaptacio e
validacao da EAARE para o Brasil, podera ser relevante
para investigadores interessados na compreensdo do
processo de escrita e por profissionais de institui¢oes
de Ensino Superior que almejam identificar e auxiliar
os estudantes a desenvolverem competéncias autorre-
gulatérias da escrita

Os objetivos deste trabalho foram: 1 — Traduzir
e adaptar a EAARE para a realidade brasileira; 2 —
Verificar a validade fatorial; 3 — Verificar o indice de
consisténcia interna (alfa de Cronbach) da EAARE;
4 — Buscar evidéncia de validade convergente entre a
EAARE e o Questionario de Crencas de Autoeficacia
na Hscrita (Villalon Molina, 2010). As hipéteses sao de
que a versio portuguesa/brasileira da EAARE também
apresente um unico fator (Zimmerman & Bandura,
1994), indice de consisténcia interna satisfatorio (Hair,
Anderson, Tatham, & Black, 2008) e de que haja uma
correlagao positiva entre os escores das duas escalas uti-
lizadas (Reppold, Gurgel, & Hutz, 2014).

Método

Tradugdo e Adaptacao da Escala

Para a realizacio da traducdo e adaptagdo da
HEAARE, foram realizadas quatro etapas distintas. Ini-
cialmente, a EAARE (Zimmerman & Bandura, 1994)
foi traduzida do inglés norte-americano para o por-
tugués brasileiro por dois pesquisadores bilingues e
familiarizados com o construto avaliado. Nessa etapa,
cada pesquisador produziu independentemente uma
versdo do instrumento atentando-se para a preservagio
do significado e o sentido dos itens. Ambas tradugdes
foram comparadas, demonstrando convergéncias,

sendo realizados pequenos ajustes com a finalidade de
se obter uma tnica versao inicial.

Na segunda etapa, a versdo inicial da EAARE foi
submetida a analise de seis juizes fluentes em inglés.
Cada juiz recebeu a versio original (inglés) e a versao
traduzida (portugués) e, entio, avaliaram se a tradugio
dos itens estava ou nao adequada. Quando inadequada,
os juizes deveriam propor uma nova traducio ao item.
Para todos os itens, a maioria dos juizes concordou com
a correspondéncia de sentido entre a versdo original e
a versdo traduzida, indicando a equivaléncia semantica
(vocabulario e gramatica) e conceitual (expressdes com
sentidos equivalentes).

Na terceira etapa, os apontamentos dos juizes
foram averiguados por um comité de especialistas, inte-
grantes de um grupo de pesquisa que estuda o construto
da autorregulagdo da aprendizagem e da autoeficacia,
com a finalidade de consolidar a versio adaptada da
escala. B, por fim, essa versiao do instrumento foi apli-
cada em 15 estudantes voluntarios do Ensino Superior
de diferentes cursos e anos de formacio. Os voluntarios
foram questionados a respeito de possiveis dificuldades
encontradas nas instrucdes de preenchimento, nas esca-
las de respostas (que variava de 1 a 7) e nas expressoes
dos itens. Nao foram constatadas dificuldades.

Sendo assim, a versao final da EAARE foi com-
posta e sua traducao pode ser observada na Tabela 1.
Essa versao foi aplicada nos participantes para as ana-
lises posteriores.

Participantes

Participaram da pesquisa 430 universitarios de uma
instituicdo publica de Ensino Supetior localizada em
uma cidade do estado de Sao Paulo, com idade média de
224 anos (DP = 4,8), sendo a maioria do sexo feminino
(54,9%), solteira (93,7%) e nao exercia trabalho remu-
nerado (61,9%). A area do curso predominante foi a de
Ciéncias exatas e tecnologicas (36,9%), seguida pela area
de Ciéncias humanas (32,1%), Ciéncias biolégicas e da
saude (22,3%) e Artes (8,6%). Preponderaram estudan-
tes que cursavam os semestres intermediarios (59,4%),
sendo o restante de estudantes concluintes (23,3%) ¢
ingressantes (17,2%). Quanto ao turno, 65,9% estavam
matriculados em cursos de tempo integral e 34,4% em
cursos de tempo parcial.

Enfatiza-se que o numero de participantes fol
definido a partir da regra comumente utilizada em
estudos das propriedades psicométricas de escalas, que
sugere a necessidade de sete a dez sujeitos por item
da escala (Freitas & Borges-Andrade, 2004). No caso
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do presente estudo, seria preciso ter como sujeitos um
nimero supetior a 175, critério que foi atingido.

Instrumentos

O caderno de coleta de dados foi constituido por
um questionario de caracterizagdo, que visou obter
dados de natureza pessoal (idade e sexo) e académica
(ano de formagao e curso) dos participantes, e por dois
instrumentos de autortelato, sendo a EAARE traduzida
e adaptada (Zimmerman & Bandura, 1994), e o outro
o Questionario de Crencas de Autoeficacia na Escrita
(Villalén Molina, 2010).

O Questionario de Crencas de Autoeficicia na
Escrita (QCAE) foi construido a partir da adaptacao da
escala de Shell et al. (1989) para o espanhol e elaboragao
de uma nova escala sobre tarefas de escrita a partir do
trabalho de Solé et al. (2005). O QCAE avalia a con-
fianca do aluno em suas habilidades como escritor e é
constituido por duas subescalas, uma acerca das habili-
dades em escrita (@ = 0,79) e outra sobre a realizac¢do
das tarefas de escrita (x = 0,89). FE composto por 22
itens que devem ser respondidos em uma escala de 0
a 100, sendo que o valor O corresponde a crenga “nao
posso fazer”, o valor 50 equivale a crenga “sinto-me
relativamente seguro em fazer” e o valor 100 remete
a crenca “seguro em fazer”. Recentemente, esse ins-
trumento foi adaptado e validado para o Brasil por
Polydoro, Pelissoni, Dantas, Emilio ¢ Carmo (2010).
Na versdo brasileira, manteve-se a escala de 0 a 100
pontos, todavia, ap6s a realizacio de analises fatoriais
exploratorias, optou-se pela organizacdo unifatorial do
questionario, que explicou 51,1% da variabilidade dos
dados, obtidos junto aos 22 itens. Notou-se alta consis-
téncia interna para o instrumento (o = 0,95).

Procedimentos para Coleta de Dados

Ap6s aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP), a coleta do estudo foi divulgada, via e-mai/institu-
cional, aos alunos matriculados em cursos de graduacio
da instituicao participante. No e-zail havia informagdes
sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos de
coleta de dados e os principios éticos que a nortearam.
Havia também um /nk que direcionava os estudantes
para o caderno de instrumentos em uma plataforma
virtual de coleta de dados (Goggle docs), cuja pagina ini-
cial continha as instrucdes gerais para o preenchimento
dos instrumentos e informacdes sobre as condicdes
de participagdo voluntiria ¢ a confidencialidade dos
dados. O Termo de Consentimento Livre e Hsclare-
cido (TCLE) foi apresentado na sequéncia, devendo o
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participante indicar seu consentimento em participar.
Destaca-se que cada estudante recebeu um e-a7/ com
cépia do TCLE para eventual consulta e contato com
os pesquisadores ou o CEP. A participacdo no estudo se
efetivava quando o estudante respondia aos instrumen-
tos e clicava em “enviar” as respostas. O tempo para
o preenchimento dos instrumentos foi de aproximada-
mente 30 minutos.

Apndlises dos Dados

O processo de validagao da EAARE abrangeu
duas etapas gerais: 1) Busca por evidéncias de validade
baseadas na estrutura interna e 2) Busca por evidén-
cias de validade baseadas na relacio com wvariaveis
externas convergentes (Reppold et al.,, 2014). Nesse
sentido, a primeira etapa teve por foco as propriedades
psicométricas da EAARE, abarcando analises fatoriais
exploratérias e andlises da consisténcia interna (alfa
de Cronbach). Para se verificar a composicao fatorial,
realizou-se, inicialmente, a andlise dos niveis de Kai-
ser-Meyer-Olkin (KMO) ¢ o teste de esfericidade de
Bartlett. Para o teste dos modelos, usou-se a extracao
dos eixos principais PAF (Principal Axis Factoring). A pri-
meira rotacao utilizada foi a Varimax, todavia a rotaciao
Promax também foi conduzida, ja que permite que os
fatores se correlacionem, demonstrando ser a mais ade-
quada. Na segunda etapa, a validade foi testada a partir
das correlagbes de Pearson estabelecidas entre os esco-
res da escala testada e os indicadores externos (escore
de um instrumento convergente, no caso o QCAE).

Resultados

Evidéncias de Validade da EAARE Baseadas na Estrutura
Interna

Nas analises preliminares, examinou-se o aten-
dimento das condicOes necessarias para a realizagio
da analise fatorial. O indice de confianca da analise
(KMO = 0,95) foi satisfatério e o teste de esfericidade
de Bartlett (y* = 6399.27; p < 0,001) foi significativo,
indicando, respectivamente, que as matrizes de dados
da EAARE eram passiveis de fatoragao. Mediante
a analise fatorial exploratéria (AFE), os resultados
indicaram a presenca de quatro fatores, cujos auto-
valores (ezgenvalue) eram superiores a 1 e responsaveis
pela explicagio de 61,4% da variabilidade dos dados.
Todavia, pelo teste do seree plot (Figura 1), optou-se por
fixar a extracdo de trés fatores, que explicaram 56,9%
da variabilidade total, uma vez que, a partir do terceiro
fator, a curva se estabilizava.
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A primeira rotagao utilizada foi a Varimax para trés
fatores. O Fator 1 foi composto por 12 itens; o Fator
2 por nove itens; o Fator 3 por quatro itens. Todos os
itens apresentaram carga fatorial satisfatéria (superior
a 0,30) e varios deles tiveram cargas altas em mais de
um fator e, por isso, foram alocados no fator de maior
carga. Também foi utilizada a rotagdo obliqua Promax
para estudar a composicao dos fatores, supondo haver
correlacao entre eles. Semelhantemente a primeira ana-
lise, notou-se que o Fator 1 foi composto por 12 itens
com carga maior que 0,30 (Itens: 2, 3,4, 1, 8, 5, 16, 19,
6, 20, 11 e 17); o segundo, por nove itens (Itens: 21, 23,
22,12,13,7,15, 10 e 25) e o terceiro, por quatro itens
(Itens: 24,18, 14, ¢ 9). Alguns itens apresentaram cargas
altas em mais de um fator e, dessa forma, foram colo-
cados no fator de carga mais elevada. Dada a correlagio
significativa e positiva entre os trés fatores, a rotacdo
Promax se mostrou mais adequada.

A confiabilidade da escala pelos fatores obtidos
nessa AFE indicou consisténcia interna satisfatéria
para os trés fatores e para o total da escala. O primeiro
e o segundo fatores apresentaram um indice de con-
fiabilidade de 0,91, enquanto o terceiro teve o alfa de
Cronbach de 0,70. Ainda que a versio EAARE com
trés fatores tenha apresentado bons indices psicomé-
tricos, notou-se que os agrupamentos dos itens nos
fatores ndo eram coerentes entre si, por exemplo: o
item 16 (Sou capaz de reorientar a minha concentragao
na escrita quando me vejo pensando em outras coisas)
e o item quatro (Sou capaz de criar um paragrafo inicial
que desperte o interesse dos leitores) estavam agru-
pados no mesmo fator, mas um avalia a percepcao de

Auto-valores
(@)]
1

1_' Mae

"2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24
Numero de fatores

Fignra 1. Teste do scree plot para nimero de fatores da
escala.

capacidade de manter a concentragao e o outro avalia a
percepeio de capacidade de escrever criativamente uma
introducio.

Em virtude desse tipo problema e, também, de
a escala original apresentar um udnico fator, a AFE foi
refeita considerando apenas um fator. O fator explicou
45,6% da variabilidade dos dados e foi composto por 25
itens com carga maior que 0,30 (Tabela 1). A confiabili-
dade da escala pelo fator obtido na AFE foi analisada ¢
notou-se consisténcia interna satisfatéria (0,95).

Este trabalho optou pelo uso da estrutura unifa-
torial da EAARE, pois esta, além de replicar a versiao
original do instrumento de Zimmerman e Bandura
(1994), ¢é considerada pelos estudos psicométricos da
AFE e de consisténcia interna como um instrumento
valido, fidedigno e préprio para o uso no contexto
nacional. Ademais, atende ao critério parcimonia.

Evidéncia de Validade Baseada na Relacao com Varidvel
Externa Convergente

Com o intuito de encontrar evidéncia de validade
convergente, submeteram-se os escores da EAARE
e do Questionario de Crencas de Autoeficicia na
Escrita (QCAE) a andlise de correlagao de Pearson. Os
resultados apontaram uma relagdo estatisticamente sig-
nificativa, forte e positiva (= 0,70; p < 0,001) entre os
escores médios totais das duas escalas, indicando que
os participantes que se avaliaram como mais eficazes
para autorregular os aspectos cognitivos, motivacionais
e comportamentais envolvidos no processo de escrita
tenderam também a se perceber mais capazes para rea-
lizacdo de diferentes tarefas de escrita e capazes em
habilidades em escrita ¢ vice e versa.

Discussio

Reportando-se aos processos de traducdo e de
adaptacio cultural da EAARE, estes se mostraram
eficazes para com os objetivos do estudo. Foi adotada
uma abordagem com diversas etapas (traducao; sintese;
revisdo da primeira versio; andlise dos apontamentos
dos juizes por um comité de especialistas; submissao do
instrumento a leigos; revisao e consolidacao da versao
final da escala) que garantiu a equivaléncia conceitual e
a facil compreensio dos individuos que preencheram a
escala.

Nos estudos de validacio da escala original, os
autores Zimmerman e Bandura (1994) utilizaram
procedimentos de componentes principais e selecio-
naram uma solucdo de fator que abrangeu todos os
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Tabela 1.
Cargas Fatoriais dos Itens na Proposta Unifatorial da EAARE Adaptada
Itens Fator 1

15 Quanto eu sou capaz de escrever a transicao de uma ideia para outra, utilizando frases eficazes? 0,80
Quanto eu sou capaz de escrever uma apresentagao geral breve e informativa, que ira preparar os 0,76
leitores para a ideia principal do meu texto?

17 Quando escrevo um texto longo, quanto eu sou capaz de criar uma variedade de bons topicos para as 0,76
secdes principais do meu texto?

13 Quando eu preciso escrever uma ideia abstrata de forma mais clara, quanto eu sou capaz de usar 0,76
palavras para criar uma imagem nitida?

10 Quanto eu sou capaz de atender aos padrSes de escrita de um avaliador muito exigente? 0,75

4 Quanto eu sou capaz de criar um paragrafo inicial que desperte o interesse dos leitores? 0,74

12 Quanto eu sou capaz de reescrever as frases longas ou confusas do meu texto para que fiquem claras? 0,74

22 Quanto eu sou capaz de revisar um primeiro esbo¢o de qualquer texto para que ele fique mais curto e 0,72
melhor organizado?

3 Quanto eu sou capaz de construir rapidamente uma boa frase de introducio? 0,72
Diante de uma tarefa especifica de esctita, quanto eu sou capaz de escrever de forma apropriada sobre 0,71
o tema em um curto espaco de tempor

19 Quando fico sem ideias ao escrever um texto, quanto eu sou capaz de encontrar maneiras de superaro 0,70
problemar
Quanto eu sou capaz de comegar a escrever um texto sem dificuldade? 0,70

6 Quanto eu sou capaz de usar minhas primeiras tentativas de escrita para refinar minhas ideias sobre 0,69
um tema?

7 Quanto eu sou capaz de ajustar meu estilo de escrita para atender as necessidades de diferentes 0,68
publicos?

11 Quanto eu sou capaz de rapidamente criar bons exemplos para ilustrar um ponto importante do texto? 0,67

16 Quanto eu sou capaz de reorientar a minha concentracao na escrita quando me vejo pensando em 0,04
outras coisas?

25 Quando escrevo sobre um tema complicado, quanto eu sou capaz de apresentar um titulo curto e 0,04
informativo?

14 Quanto eu sou capaz de localizar e usar fontes de referéncia apropriadas quando preciso fundamentar 0,63
um ponto importante no texto?

21 Quando eu escrevo um texto longo ou complexo, quanto eu sou capaz de encontrar e corrigir os erros 0,61
gramaticais?

18 Quando eu quero convencer um leitor sobre um ponto, quanto eu sou capaz de utilizar uma citagao 0,60
convincente de uma autoridade no assunto?

23 Quando eu reviso um texto complexo, quanto eu sou capaz de encontrar e corrigir todos os meus 0,59
erros gramaticais?

20 Quanto eu sou capaz de encontrar maneiras de me motivar a escrever um texto, mesmo quando o 0,58
tema tem pouco interesse para mim?

8  Quanto eu sou capaz de encontrar uma maneira de me concentrar na esctita do texto, mesmo quando 0,55
existem muitas distracGes ao meu redor?

9 Quanto eu sou capaz de gerenciar meu tempo eficientemente, mesmo quando tenho pressio de um 0,55
prazo para entregar um textor

24 Quanto eu sou capaz de encontrar pessoas que dardo feedback sobre os primeiros esbocos do meu 0,40

texto?
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itens, com excecdo dos itens 9 e 20, sendo o valor do
alfa de Cronbach de 0,91. No caso da presente pes-
quisa, empregou-se procedimentos de analise fatorial
exploratéria e optou-se por uma estrutura unifato-
rial que compreendeu os 25 itens. Figueiredo Filho e
Silva Janior (2010) elucidam que ambas as técnicas — a
analise de componentes principais e a analise fatorial —
buscam produzir combinag¢des lineares de variaveis que
capturem o maximo possivel de varidncia das variaveis
observadas. Na primeira, toda a variancia ¢ utilizada.
Por sua vez, na analise fatorial, somente a variancia
compartilhada (Dancey & Reidy, 2000). Além disso, a
analise de componentes principais ¢ preferida quando
se busca um resumo empirico do conjunto de dados,
enquanto a andlise fatorial ¢ a melhor opg¢ao quando se
esta interessado em uma solugao tedrica nao contami-
nada por variabilidade de erro. Apesar dessas distingoes,
Hair, Anderson, Tatham e Black (2008) dizem que, na
maioria dos casos, as duas técnicas chegam a resultados
semelhantes.

A validade de um instrumento também pode
ser atestada quando as correlagGes entre os escores
da escala testada e os indicadores de outra medida
assumem magnitude e direcdo coerentes com as expec-
tativas formuladas com base na literatura (Reppold,
Gurgel & Hutz, 2015; Urbina, 2007). Nesse sentido, a
relagdo estatisticamente significativa, forte e direta entre
os escores médios da EAARE e da QCAE, endossou
que a EAARE ¢ um instrumento psicometricamente
adequado para uso nacional.

Frente as evidéncias de validade e de confiabili-
dade da EAARE, o presente estudo recomenda o uso
da versio brasileira constituida por 25 itens. Estes
devem ser respondidos em uma escala Likert de sete
pontos, sendo que o ponto 1 equivale a crenga de que
nao é capaz de realizar as atividades designadas, e o
valor 7 a crenga de que é muito capaz de realiza-la. O
indice total ¢ obtido a partir da somatdria de todos os
itens, divididos por 25. A estrutura de pontuagio da
EAARE considera que, quanto menor o indice obtido,
menor é a percep¢io de autoeficicia para autorregu-
lagao da escrita, e que quanto maior o indice obtido,
maior ¢ a percep¢ao de autoeficicia para autorregulacao
da escrita.

Apesar das crencas de autoeficacia ja serem objeto
de analise de virios estudos cientificos, tal como nos
estudos de Polydoro e Guerreiro-Casanova (2010)
sobre autoeficicia para formacao superior, de Emilio e
Polydoro (2017) sobre autoeficicia para autorregulacao
da aprendizagem e de Torisu e Ferreira (2009) sobre

autoeficacia matematica, dentre outros, nenhum estudo
nacional com o escopo na autoeficicia para a autor-
regulacdo da escrita foi encontrado. Nesse sentido, a
validacio da EAARE para o Brasil poderd abrir novos
caminhos de investigacao.

Consideragdes Finais

A maneira como os estudantes percebem e desen-
volvem a sua capacidade de escrita frente as exigéncias
do Ensino Superior tem um grande impacto no sucesso
desses estudantes, pois eles passam grande parte do
tempo a reter informag¢des que lhes sio apresentadas
sob a forma de textos e, posteriormente, precisam
expor, por meio da escrita, o conhecimento adquirido.
Muito se observa que os professores tomam as pro-
dugdes textuais como indicativos para avaliar o quanto
o estudante dominou os conteidos de suas disciplinas.
Mateos, Villalén, Dios e Martin (2007) acrescentam
que a escrita tem um papel central no Ensino Superior,
pois é uma ferramenta epistemoldgica que possibilita a
aprendizagem de um contetdo — identificando ideias,
comparando-as, sintetizando-as e organizando-as em
um texto —, bem como a transformacdo e a produg¢ao
de novos conhecimentos, ja que os argumentos usados
na escrita podem provocar modifica¢des de opinido e
de valores, além da ampliacio de conhecimentos de
quem escreve e de quem lé.

Dado que a EAARE mensura a crenga de autoefi-
cacia para autorregular fatores importantes envolvidos
no processo de escrita, tais como: regulacdo da motiva-
¢do, planejamento, escrita da introduc¢io, execucdao da
revisdo, gestdo do tempo etc., as possibilidades de apli-
ca¢do mostram-se diversificadas no ambito investigativo
e/ou pratico. Ela poderi ser utilizada por pesquisadores
interessados na compreensiao do processo de escrita e
por profissionais de institui¢oes de educacio superior
que almejam identificar e auxiliar os estudantes a desen-
volverem competéncias autorregulatorias da escrita.

Adverte-se que o processo de validagio contou
com uma amostra de estudantes universitarios de uma
unica instituigdo publica do estado de Sdo Paulo, a qual,
embora possa abranger participantes de idades varia-
das e de diferentes condi¢cdes socioecondmicas, ainda
implica em uma restricdo na generalizacdo dos resul-
tados para a populacdo brasileira e para populacio de
estudantes do Ensino Superior. Portanto, sugere-se que
estudos futuros examinem se as qualidades psicométri-
cas obtidas sdo equivalentes em amostras diversificadas
em termos de regido (estudantes de outros estados),
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de nivel académico (estudantes de poés-graduacio, por
exemplo), de tipo de institui¢do (privadas e publicas)
e de modalidades de ensino (presencial e a distancia).
Também seria interessante a realizacdo de estudos pos-
teriores com outros tipos de validade e confiabilidade
(Menescal, 2018; Wolter & Won, 2018).
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