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RESUMO

Atraveés da literatura e do estado atual da arte foi possivel perceber que ainda existe
muita davida sobre se é preferivel utilizar a Teoria de Resposta ao Item ou a Teoria Classica
dos Testes. Assim, utilizando um dos conceitos mais utilizados para esta comparacdo, este
estudo compara 0s scores obtidos num teste de inteligéncia (D70) e a média escolar atual do
sujeito. Cada sujeito teve dois scores, o score TCT e o score TRI. Adicionalmente, foi possivel
encontrar na literatura que a atencdo e a confianga tém impacto nesta relagcdo. A atencéo, por
estar também correlacionada com a média escolar, foi analisada como preditor nesta relacdo. A
confiancga, por estar relacionada com a inteligéncia, poderia ser eventualmente uma variavel

moderadora e foi neste sentido que se analisou.

Este estudo é constituido por uma amostra de 132 participantes, com idades contidas
entre 0s 20 e 0s 56, em que 66.6% séo do género feminino e 33.3% do género masculino. Os
participantes responderam a um teste de inteligéncia (D70), um teste de atencdo (D2), uma

pergunta sobre a confianca e uma sobre a média.

Os resultados demonstraram, que para esta amostra ndo existe nenhuma correlacéo
significativa entre os resultados do D70 e a média escolar, independentemente do método de
correcdo. Foi encontrada uma relagdo positiva e significativa entre os resultados no teste de
atencdo e a média escolar, como seria de esperar. A confianca ndo se revelou um moderador na

relacdo que se estabelece entre a inteligéncia e a média escolar.

Palavras Chave: TRI; Inteligéncia; Atencéo; Confianca; TCT; Sucesso escolar



ABSTRACT

Through previous research it was possible to understand that there is still, a big conflict
about weather is better to use the Item Response Theory (IRT) or the Classical Test Theory
(CTT). Therefore, using one of the most studied relations (for this purpose), this study compares
the scores on an intelligence test (D70) and the current academic results. Each subject has 2
different scores, the one using CTT and the one using IRT. Furthermore, it was found in the
research that the attention and the self-confidence also had a part on this relationship. As the
attention could also be correlated with the academic success it was testes as a predictor. The

self-confidence as it was related to the intelligence was tested as a moderator in this relation.

This study consisted in a sample of 132 subjects with ages between 20 and 56. 66.6%
are female and 33.3% are male. The subjects answered one intelligence test (D70), one attention

test (D2), one question about confidence and one about the academic success.

The results showed that, for this sample, there was no significative correlation between
the scores on the D70 and the academic success, despite of the correction method. It was found,
however a positive and significative correlation between the attention and the academic success.
To finish it the confidence was not considered a moderator between the intelligence and the

academic success.

Key words: IRT; CTT; Intelligence; Attention; Confidence
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INTRODUCAO

Num mundo cada vez mais competitivo, perceber o que é uma vantagem e 0 que € uma
falha a colmatar, torna-se cada vez mais fulcral, de modo a conseguirmos competir num
mercado que esta cada vez mais agressivo. Um dos fendbmenos que tem intrigado as pessoas ao
longo dos tempos é o fendmeno da inteligéncia, e se esta tem um impacto significativo no
sucesso da pessoa ao longo da vida (Di Fabio & Saklofske, 2014). Uma vez que ndo €
propriamente algo que se possa treinar, torna-se necessario perceber como esta nos influencia
e que outras variaveis podem também ter impacto no sucesso e estar envolvidas nesta relagéo,
como, por exemplo, a auto confianga que um sujeito tem no seu proprio raciocinio ou a sua
capacidade de atencao (Schweizer, Moosbrugger, & Goldhammer, 2005). Ser& que se eu ndo
for capaz de chegar as solugdes sozinho, mas tiver uma grande capacidade de atencéo, isso ndo
colmata alguma fragilidade cognitiva? Ou sera que a atencdo esta diretamente relacionada com
a capacidade cognitiva? Outro fator que surge aqui implicito é a medicdo destas variaveis.
Afinal, se a variavel ndo estiver a ser bem medida e cotada entdo tudo o que estamos a estudar

torna-se irrelevante. Aqui existem duas grandes teorias de mensuragédo e cotacdo dos testes.

Existe um pequeno paradoxo no que toca as teorias de cotacdo dos testes. Este paradoxo
consiste na existéncia de diversos estudos que mostram as limitacGes da teoria classica dos
testes, doravante mencionada como TCT, e no surgimento de uma nova teoria que procura
colmatar estas lacunas, a teoria de resposta ao item, doravante mencionada como TRI. Trata-se
de um pequeno paradoxo, no sentido em que a TCT continua a ser 0 método mais utilizado e
seguido, apesar da existéncia de estudos que defendem que a TRI traz diversas vantagens
(Quadros, 2010). Existem varios estudos que procuram comparar ambas as teorias, pelo que

surge a questdo a qual este estudo procura responder:

Sera que a TRI permite a avaliagdo mais eficaz da validade preditiva e da capacidade de
descriminacao dos testes de inteligéncia que a TCT?



REVISAO DE LITERATURA
Teoria Classica dos Testes

Antes de analisar mais profundamente o problema descrito, € preciso definira TCT que,
de um modo geral, trata-se de um conjunto de ferramentas utilizadas para determinar o score
de um individuo numa prova ou teste. Esta teoria tem como ponto de partida algumas premissas.
A principal € que o score observado (T), ou seja, 0 score que 0 sujeito obtém, € igual ao score
verdadeiro (V), ou seja, a aptidao real do sujeito, com a soma de um erro (E) associado ao teste
(T =V+E). A segunda premissa, que estd na base da criagdo desta teoria, é que 0s erros sao
independentes. Sendo assim serd possivel diminuir o erro das medi¢des, ao fazer observacdes

repetidas (Sartes & Souza-Formigoni, 2013).

Estes pressupostos e modo de cotacdo levam ao comportamento atual. Isto significa que,
mais do que perceber como o sujeito funciona ou o seu potencial, a TCT fornece-nos
informagdes sobre como o sujeito se encontra no momento. Claro que, com isto, também é
possivel, em parte, predizer o futuro em certa medida, mas ja com algum erro associado. Na
pratica, como se cota um teste utilizando a TCT? O resultado final de um teste é a soma de
todas as respostas corretas. Assim, num teste com 30 itens, se um sujeito acertar 20, 0 Seu score
é igual a 20. Cada item correto vale um ponto, independente de ser mais facil ou mais dificil, o
que ndo é muito informativo s6 por si. Aqui surge a necessidade da padronizagdo das notas,
uma vez que é necessario ter em consideracdo uma norma ou padrdo da populacdo para
compreender € que o sujeito se encontra. O facto de um sujeito obter um score de 20 num teste
ndo é informativo. No entanto, se dissermos que a maioria das pessoas obtém 15, ou 25, o
cenario muda de figura e dai ser tdo importante o conceito de padronizacdo para este tipo de

analise (Pasquali, 2017).

A Padronizacgéo consiste na recolha de uma amostra bastante grande para generalizar
como populagdo e termos uma base de dados de comparagéo, para que um sujeito saiba como
se posiciona face aquele construto na sua populacdo-alvo. Um exemplo da importancia da
padronizacdo € o seguinte: se tivermos um teste de inteligéncia que € extremamente valido,
sensivel e fiavel, alocado numa ilha onde ndo existe ninguém, e de seguida colocarmos la o
segundo homem mais inteligente do mundo (que ndo sabe que é o segundo homem mais
inteligente do mundo) e este homem fizer o teste, obtém um valor de 47/50. O que é que isto
Ihe diz? Absolutamente nada de importante. Agora 0 homem mais inteligente do mundo junta-

se nessa ilha e faz o0 mesmo teste. Obtém um score de 50/50, diminuindo a autoestima e
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autoconfianca do primeiro homem que I& estava e potencialmente se sinta pouco inteligente.
Agora, a esta ilha juntam-se 100 pessoas, com uma inteligéncia dentro da norma e nenhuma
consegue obter um score de 47. Todas tém um score inferior. Isto ja dd uma ideia mais concreta
ao primeiro homem de onde se localiza no espectro. Agora imaginem fazer este processo nao
com 100 pessoas mas com 1000 ou com 10000. Nestes casos ja teriamos uma base de dados
suficientemente grande para dar uma ideia aos sujeitos do que significa o score do seu teste,
relativamente ao construto avaliado. Porgque o score sé por si ndo nos transmite informacao,

necessita sempre de uma padronizacéo.

Para termos uma ideia do que significa dizer que a TCT tem sido a teoria mais utilizada,
€ necessario perceber que esta tem origem nos trabalhos de Spearman,no comec¢o do século
XX, tendo tido uma exploséo nos anos 30 e 50. Todo o impacto que esta teve no mundo da
psicometria (Embretson & Reise, 2000). Sem o contributo desta teoria ndo seria possivel atingir
0s avancos ja feitos, especialmente no mundo da psicometria, que no fundo, é uma base muito

importante para todos 0s conceitos que possam ser estudados.

No entanto, a TCT tem algumas limitacGes. Antes de mais, foca-se muito no teste e ndo
na aptiddo real do sujeito, uma vez que o valor obtido trata-se do score que a pessoa obteve no
teste, estando sempre dependente do erro do teste, que pode ser maior ou menor. Assim, por
muitas aplicacdes ao longo do tempo que se faga nunca iremos obter uma analise mesmo sobre
a aptiddo do sujeito, ird sempre haver algum erro associado. Claro que este erro ndo é o
suficiente para que ndo consigamos ter uma ideia fidedigna sobre a aptidao do sujeito, mas néo
deixa de existir (Magno, 2009). Outro ponto é que esta sempre dependente da amostra, e é
verdade que se a amostra for boa o suficiente este impacto reduz-se muito, mas nao deixa de

ser um ponto a ter em conta, uma medicao que estd dependente da amostra (Hambelton, 2000).

Ainda que com algumas falhas e limitacGes, a TCT nédo deixa de ser um bom método,
até pelo facto de ser de facil utilizagdo e compreensdo e de ter um baixo custo associado para o
avaliador. No entanto, existia a necessidade de ter um método que colmatasse estas falhas, que
preenchesse as lacunas que estavam por preencher. Surgiu entdo a TRI, a teoria de resposta ao
item. Por oposicéo, esta teoria foca-se no trago latente e ndo nos comportamentos, ou seja, na
aptiddo do sujeito e ndo o seu estado atual. Uma possivel defini¢do € que se trata do conjunto
de modelos estatisticos que relaciona as variaveis observadas a uma variavel latente. Nesta

definicdo, a variavel latente trata-se da aptiddo real do sujeito, enquanto que as variaveis



observadas séo as respostas do sujeito aos itens (Soares, 2005). Alguns autores defendiam que
a TRI viria a substituir completamente a TCT, tornando-a obsoleta (Hammer & Harvey, 1999).

Teoria de Resposta ao Item

Tal como a TCT é baseada em algumas premissas, também o é a TRI. Como primeira
premissa, surge a unidimensionalidade do construto, ou seja, o facto de o constructo avaliado
ser constituido por uma unica dimensédo. A segunda premissa, da independéncia local, defende
que “as respostas dadas por um mesmo sujeito a dois itens sdo independentes, desde que sejam
mantidas constantes as aptiddes que afetam o teste, a excegdo da aptidao que esta a ser medida”
(Almeida, Bartolo-Ribeiro, & Vieira, 2009). Isto significa que, ao contrario da TCT, se houver
alteracdes nos scores de um individuo, serd porque a aptiddo dele se alterou e ndo porque o erro

associado foi diferente.

Quando os pressupostos sdo confirmados, pode-se entender a TRI da seguinte forma: E
apresentado ao individuo um item, que funciona como estimulo. A resposta do sujeito a este
item tem como base a sua aptidao, sendo, portanto, possivel calculé-la. Para tal, é necessario a
formulacéo de hipoteses quanto a relacdo entre um item e o seu traco latente. Quando transposto
para uma equacao, existem varios parametros que caraterizam esta relacdo, e dai surgiram 3
modelos diferentes da TRI (Pasquali & Primi, 2003). O modelo mais simples, denominado
modelo de Rasch, considera apenas um parametro: a dificuldade do item. Assim, de um modo
muito redutor, a probabilidade de um sujeito acertar um item € superior a 50% quando a sua
aptidao for superior a dificuldade do item. Doravante o parametro da dificuldade sera
denomindado como b. Um outro modelo tem em conta 2 parametros. Além da dificuldade, tem
em conta a capacidade de discriminacdo do item. Este pardmetro, denominado a é o mais
semelhante com a TCT, no aspeto em que se trata da capacidade do item para encontrar
pequenas diferencas no traco latente. Por Gltimo, o pardmetro c é a probabilidade de resposta
a0 acaso. Caso o item em questéo tenha quatro opgdes de resposta, mesmo um sujeito que ndo
saiba a solucdo, tem sempre 25% de probabilidade de responder corretamente ao acaso. Ainda
que a probabilidade ndo seja efetivamente tdo elevada, existe e, por isso, deve ser considerada
(Andrade, 2008).

A TRI baseia-se fortemente no trabalho de Gulliksen sobre a TCT. Isto porque Lord e
Novick (1968) criaram um manuscrito onde se alongavam muito mais na estatistica do que as
teorias que estavam em vigor na altura, algo que sempre foi o que separou a TR1 da TCT, a sua

complexidade estatistica. Aqui 0 modelo de Rasch também tem importancia, ao ser o primeiro
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modelo que conseguia separar 0s parametros do sujeito e os dos itens. O seu trabalho foi a fonte
de inspiragdo para termos a teoria que temos hoje em dia, com os parametros e modelos
estatisticos bem definidos, dai que um dos modelos da TRI seja ainda conhecido como 0 modelo
de Rasch (Embretson & Reise, 2000).

Analisando estes parametros em maior detalhe, quando o item tem a maior capacidade
de discriminacédo possivel (a=1), quando a probabilidade de resposta ao acaso é nula (c=0) e
quando a aptidao do sujeito € igual a dificuldade do item, entdo a probabilidade daquele sujeito
responder acertadamente ao item é de 50%, sendo nestas condi¢cGes que o item é mais
informativo sobre o sujeito. Itens cuja dificuldade é muito superior a aptiddo ndo transmitem
grande informac&o, assim como aqueles que a dificuldade é muito menor que a aptidao. Por
fim, a medida que a probabilidade de resposta ao acaso aumenta, a informacéo do item diminui,
tal como o que acontece a medida que a capacidade de discriminacdo do item diminui. Isto
porgue um item que seja mesmo muito dificil mas sé apresenta duas opc6es de respostas néo
contém grande valor caso o sujeito acerte. E também importante escolher o modelo que se
melhor adapta a cada situacao, sendo que o modelo de Rasch é o mais indicado para amostras
mais pequenas, como por exemplo de 100, enquanto que para utilizar os restantes parametros

recomenda-se a recolha de uma amostra de cerca de 500 sujeitos (Edelen & Reeve, 2007).

Uma das informacdes que a Teoria de Resposta ao Item nos da, é a Curva de
Carateristica do Item (CCI) que nos mostra que, para um determinado nivel de aptidao, existe
uma probabilidade do sujeito acertar associada. Assim, um sujeito com uma aptiddo pequena
tem uma probabilidade muito perto de 0 de responder a um item dificil. Os itens transmitem o
seu maximo de informacdo sobre o sujeito quando a probabilidade de responder correctamente
é de 50%, porque ai esta o nivel de aptidao do sujeito (Edelen & Reeve, 2007). Assim surge 0
tema das provas adaptativas, uma vez que trouxeram uma vantagem face ao panorama em vigor
na altura. Estas sdo provas que se adaptam ao sujeito, sendo que duas pessoas diferentes podem
ndo responder aos mesmos itens, e consoante as suas respostas podem até responder a menos
ou a mais itens até o teste definir qual o seu nivel de aptiddo para o traco a ser medido. Estas
provas identificam mais a aptidao do sujeito do que o seu comportamento atual, devido a sua
adaptacédo a cada sujeito, ou seja, 0 teste sO acaba quando consistentemente, um sujeito erra
itens com 0 mesmo indice de dificuldade. Outra area onde a TRI é bastante utilizada é nos testes
de inteligéncia, talvez por serem testes binarios, onde a resposta ou esta correta ou esta errada.
Mas uma coisa que ambas tém em comum, é que, para se estimar um construto psicolégico, a

medicdo é normalmente indireta, sendo portanto necessario uma explicagdo racional que
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consiga relacionar os comportamentos observados com o construto psicoldgico que esta a ser
medido. E ambas as teorias nos oferecem essas explicacdes, aquilo que difere é aquilo que esta

na origem dessas explicagdes (Embretson & Reise, 2000).

Sucintamente, estes dois métodos ndo se contradizem na sua totalidade, nem vao um
contra o outro. Sdo apenas abordagens diferentes ao mesmo problema. A TCT tem um foco em
criar testes com qualidade, enquanto que a TRI tem um foco nos itens e na qualidade destes
(Pasquali, 2017). Numa perspetiva um pouco mais macro, ambos tém o mesmo objetivo, apesar
dos diferentes focos: predizer a capacidade de um sujeito, através de provas, dependendo da
sua aptiddo. Por um lado, a TCT baseia-se no teste, no score observado e nos erros, sendo que,
esta mais dependente da amostra e dos itens. Um teste com itens muito faceis ird indicar que o
individuo tem uma aptidao bastante elevada, enquanto que um teste com itens muito dificeis
vai dizer que o sujeito tem uma aptiddo bastante baixa. Por outro lado, a TRI baseia-se mais em
cada item por si mesmo e nos seus parametros, pelo que o score nao estad dependente do teste
conter itens faceis ou dificeis (MacDonald & Paunonen, 2002). Contudo, existem diversos
estudos que vao no sentido da TRI nos permitir encontrar uma predi¢cdo mais forte que a TCT
(Sartes & Souza-Formigoni, 2013; Xu & Stone, 2011). Aquilo que talvez seja possivel afirmar
é que a TRI fornece maior quantidade de informacao, e que esta informacéo podera contribuir

para uma melhor predi¢do do que o comportamento atual, medido pela TCT.

Em suma, a teoria de resposta ao item veio colmatar algumas das lacunas que a teoria
classica dos testes oferecia. Contudo, a TCT continua a ser mais utilizada hoje em dia. Tal pode
ser explicado por esta teoria ser mais facil de se compreender e cotar, ou até mesmo por questdes
financeiras, uma vez que os softwares que permitem a cotacdo através dos métodos TRI
costumam ser mais raros e mais onerosos para as organizagdes (Sartes & Souza-Formigoni,
2013).

Sendo assim, sera de esperar que, ao submeter um teste a analise pelo método TRI, tenha
resultados com maior capacidade de discriminacdo e validade preditiva do que ao utilizar o
método da TCT (Quadros, 2010).

Para fazer a comparacéo entre ambos 0s métodos, & preciso encontrar um teste que possa
ser alvo de ambas as analises. Torna-se, portanto, claro que o caminho a seguir seria um teste
de méximo rendimento, para que possa haver duas condi¢cBes cumpridas. Primeiro, haver
respostas certas e erradas. Segundo, haver itens com indices de dificuldade diferentes, torna a

comparacdo mais rica, devido ao pardmetro b. Uma prova que entra nesta categoria sao as
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provas cognitivas, que j& tém sido usadas para este tipo de estudos. Mais concretamente, a
relacdo entre as aptidGes cognitivas e o sucesso académico (Chamorro-Premuzic & Furnham,
2008).

Sucesso Académico

Comecando por estabelecer o que é o sucesso académico, Perrenoud (2003) define-o
como o desempenho dos alunos, querendo isto dizer que um aluno com sucesso € aquele que
consegue notas de exceléncia e progredir no curso. Existem muitas variaveis que influenciam
este conceito. Neste estudo, esta variavel ird ser associada & média dos alunos, no sentido em
que um aluno com uma média maior tem maior sucesso escolar que um aluno com uma média

inferior.
Inteligéncia

A inteligéncia tem sido um conceito muito estudado, no entanto, é também, um daqueles
gue mais controvérsia e discussdo cria. No entanto, a definicdo mais consensual e atual no
mundo da psicometria é a de Cattell-Horn-Carroll (CHC), abordagem esta que se baseia na
andlise fatorial que tem como origem as provas que avaliam capacidades cognitivas. As
diferentes provas que avaliam capacidades cognitivas estavam relacionadas entre elas, e s6
posteriormente € que se chegou a inteligéncia como construto multidimensional (Primi, 2003).
Existe uma grande divisdo no que toca a inteligéncia na literatura. Por um lado, temos autores
que defendem que as habilidades cognitivas se mantém estaveis ao longo do tempo mas, por
outro, ha varios autores que defendem que estas sdo maledveis e que portanto, seria possivel

treinar e aumenta-las (Kennett & Keefer, 2006).

Antes de analisarmos a teoria CHC mais a fundo é preciso denotar um aspeto sobre a
inteligéncia. E, de todos os conceitos que estdo presentes neste estudo, aquele que é mais
sensivel ao publico, sendo também aquele sobre o qual o pablico tem uma menor percecédo
correta, uma vez que existe muita informacao errada a circular sobre a inteligéncia. E por errada,
entenda-se que vai contra as teorias atuais que os especialistas sobre o conceito tecem. O
primeiro ponto que se levanta é sobre a relevancia de um conceito tdo polémico, se vale mesmo
a pena mensurar este construto e a resposta € um claro sim. A inteligéncia € o melhor e maior
preditor do sucesso académico, como iremos averiguar mais a frente, e também se encontra
relacionada com outras varidveis, como a probabilidade de divorcio, ou de ter filhos ilegitimos
(Gottfredson, 1998).



Talvez o que cause mais confusdo neste conceito é o facto de as diferencas na
inteligéncia implicar que nem todos os seres humanos nascem de igual forma ou com 0 mesmo
potencial. No entanto, ha muitos fatores que influenciam a vida de uma pessoa e a sua
probabilidade de ter sucesso, a inteligéncia, € apenas um deles e mesmo esse tem imensos sub
fatores nos quais se pode dividir. No entanto, hd um denominado fator geral de inteligéncia
(fator g). A ideia de que haveria um fator geral comecou ao ser notado que, pessoas que tinham
bons resultados num tipo de teste tendiam a ter também noutro tipo, criando a ideia que poderia
haver um fator mais lato por detras dos diferentes fatores cognitivos. Spearman foi dos que
mais avancou sobre este tema, no sentido em que, através da técnica da analise fatorial,
conseguiu encontrar um fator geral nos testes de aptiddes. Inicialmente era teorizado que se
encontraria sempre um fator geral pelo préprio método da andlise fatorial. No entanto, foi
provado, com os testes de personalidade, que tal ndo acontece, pondo de parte esta contestacao.
Assim, este fator g explica uma boa parte da variabilidade entre individuos na resolucéo de
testes mentais (Gottfredson, 1998).

Também existe o outro lado da moeda. Nao s6 o fator g explica a diferenca entre
individuos, como cada teste, independente do sub fator especifico que avalia, contribui para se
poder extrair um pouco do fator g do sujeito. Isto ndo € tdo bom como pode parecer a primeira
vista porque, em vez de facilitar a medicdo do fator g, dificulta. Sendo que nenhum teste esta
100% livre do fator especifico que avalia, ndo existe nenhum teste que consiga medir o fator g
exclusivamente, porque estdo sempre ligeiramente contaminados. E de referir que nos testes de
QI estas impurezas sao irrelevantes e ndo devem consistir num problema real. A grande critica
a esta teoria é que a inteligéncia pode ser um construto social, um produto das oportunidades
que a pessoa teve para aprender e aquilo que era valorizado no seu contexto. No entanto, isto
ndo explica todas as diferencas individuais (Gottfredson, 1998). Pegando num exemplo, se a
inteligéncia pudesse ser representada como um cone, a capacidade de um individuo de resolver
problemas seria a largura do cone, e a rapidez com que o individuo consegue resolver esses
mesmos problemas seria a profundidade do cone, ou seja, um sujeito com um cone muito largo
mas pouco profundo, seria capaz de resolver problemas muito complexos mas de uma forma
muito lenta (e.g., seria capaz de resolver todos os exercicios do D70, mas nunca no tempo
limite). Por outro lado, um sujeito com um cone pouco largo, mas profundo, seria capaz de
resolver problemas pouco complexos, mas muito rapidamente, quase como que sabendo logo

se era ou ndo capaz de chegar a solucéo.



Um dos maiores preditores do sucesso académico tem sido considerado a inteligéncia
psicométrica (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008), sendo que 0 sucesso académico,
atualmente, é muito utilizado como critério para se verificar a validade relativa ao critério de
um teste de inteligéncia geral, havendo estudos que encontram uma correlacdo positiva e
significativa entre a inteligéncia psicométrica e o sucesso académico (Chamorro-Premuzic &
Arteche, 2008). Um dos motivos que leva o sucesso escolar a ser tdo utilizado como critério
nos estudos de validade, € que criangas com um QI elevado tendem a ter uma melhor, ou mais
rapida, aprendizagem e melhores notas na escola de acordo com um estudo realizado por Jensen
(1980).

Confianca

Um fator, ndo cognitivo, que talvez tenha algum peso aqui nesta relacao é possivelmente
a autoconfianca do sujeito no seu préprio raciocinio. O conceito em si de confianca € alvo de
muita ambiguidade, no sentido em que pode ser definido como parte do processo de auto
monotorizacdo, e, portanto, num contexto de um teste de fator g seria equivalente a, ao resolver
um item, saber se este tinha sido resolvido com sucesso (Stankov, 2018). No entanto, houve
estudos em que, utilizando cinco testes diferentes de inteligéncia, encontraram um fator de
confianca que era muito distinto da precisdo de acertos nos testes, o que pode indicar que a
confianca em si, € um traco geral e que esta relacionado com o fator g (Kleitman & Stankov,
2007). No fundo, o conceito é definido como a probabilidade, na opinido do sujeito, que
determinada predigcdo esteja correta, por exemplo a probabilidade de se ter acertado uma
determinada pergunta de um problema. Algo que ainda ndo estd muito estudado € a confianca
em determinados eventos, que é impossivel o sujeito averiguar se acontecem ou ndo (Stankov,
Lee, Luo, & Hogan, 2012).

A pesquisa sobre a confianga iniciou-se com a distingé@o entre o conceito de saber e 0
conceito de saber quanto se sabe. Neste sentido, existem duas grandes teorias sobre esta
diferenca. A primeira é a teoria ecoldgica, que defende que a diferenca entre o que se sabe 0
que saber quanto se sabe, pode ser explicada pela dificuldade dos itens e por serem um pouco
enganadores, ou seja, 0 sujeito utiliza os recursos que tem e as pistas a mao, para tentar dar
resposta ao estimulo. E chamada teoria ecoldgica, mesmo por se basear na economia de
recursos. A segunda teoria € a teoria das heuristicas e do bias, que defende que a diferenca entre
saber e saber que se sabe vem de dentro de cada individuo, ou seja, de diferencas individuais.

Estas diferencas surgem de inconsisténcias por causa de sentimentos subjetivos e de limitagdes



por falta de experiéncia do contexto. Assim, de acordo com este modelo, as pessoas com um
coeficiente de inteligéncia mais elevado, irdo ter mais experiéncia e, portanto, um enviesamento

menor quanto a sua confianca (Stankov & Lee, 2008).

A confianga tem um papel determinante a nivel do sucesso académico. Num estudo que
procurava ver o impacto do feedback na maneira como as pessoas Se auto percecionam,
verificou-se que a confianga influenciava 0 modo como o sujeito interpreta o feedback. Uma
autoconfianca elevada podera funcionar como uma faca de dois gumes. Ou seja, ao sermos alvo
de feedback negativo, mas sendo autoconfiantes, poderemos conseguir rececionar esse evento
de forma a melhorar, ou por outro lado, podemos rotular o feedback como pouco credivel ou

enviesado por ir contra a nossa prépria ideia (Eva, et al., 2012).

Esta relacdo pode ter um impacto na maneira como olhamos para 0 mundo académico
e os fatores que determinam o sucesso neste, no sentido que alguém mais confiante nas suas
capacidades acaba por ter um melhor aproveitamento das aulas, tendo por fim um rendimento
escolar melhor. Isto porque, alguém com uma autoconfianca elevada, ao receber feedback
negativo, tem maior probabilidade de utilizar esse feedback para melhorar, ao invés que, alguém
com uma autoconfianga baixa, ao receber feedback negativo, podera reagir de uma forma

negativa, e, apesar do potencial para acertar estar Ia, piorar o seu rendimento escolar.

Existem estudos que reportam uma correlacdo que varia entre .40 e .60 entre a confianca
e o rendimento cognitivo, mais do que com qualquer traco de personalidade. Alias, Stankov,
Lee, Luo e Hogan (2012), citado por Stankov (2018), verificaram que a confianca e a ansiedade
eram os melhores preditores do sucesso académico nas disciplinas de Matematica e Inglés.
Também se baseando nos trabalhos de Stankov (1999), outros autores foram estudar outras
nuances desta relacdo. Um estudo fez a correlacdo entre uma medida de confiangca em que o
préprio sujeito indicava o qudo confiante esta, e os tracos de personalidade e aptiddo real. Foi
encontrado que a confianga estava mais relacionada com o traco de personalidade de
Estabilidade Emocional do que com a aptid&o real (Burns, Burns, & Ward, 2016). Em oposic¢ao
a este estudo, existe outro que encontra dados contraditorios, em que a confianca na sua eficacia
se encontrava positivamente correlacionada com o sucesso académico, em alunos do liceu, mas
quanto aos tracos de personalidade, era a conscienciosidade que tinha um impacto significativo
na performance académica. Esta dualidade de estudos revela que ainda ha muito para descobrir

guanto ao mundo académico e o que é uma vantagem neste (Zuffiano, et al., 2013).
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A confianga, enquanto medida n&o cognitiva, tem uma importancia e relevo enorme,
tanto a nivel da propria performance nas provas cognitivas, uma vez que se tornam mais
eficazes na auto monitorizacéo, e acabam por se focar mais nas tarefas nas quais sao melhores,

como também a nivel do préprio sucesso académico.

Sendo que a confianca esta entdo relacionada tanto com o sucesso académico, como
com a capacidade cognitiva, é de esperar que se encontre também neste estudo, uma correlacdo
positiva com ambas as variaveis. Apesar de ndo se ter encontrado literatura nesse sentido, €
também de grande interesse averiguar se esta variavel ndo podera ter um efeito moderador entre
a relacdo ja existente. Isto porque é claro que a confianca esta relacionada com os restantes

construtos. O que ndo é claro € o seu papel nesta relacéo.

Almeida e Lemos (2005) encontraram uma correlacédo forte e positiva entre a capacidade
de resolucdo de problemas e o raciocinio verbal dos sujeitos experimentais. Um estudo
realizado com alunos de psicologia, comparou 0s scores que 0s participantes obtiveram no teste
das matrizes de Raven e o0 sucesso escolar dos mesmos, tendo obtido uma correlacao positiva,
sendo portanto de esperar que se encontre uma correlacdo positiva entre o fator G e 0 sucesso
académico (Rohde & Thompson, 2007).

Atencao

Outro conceito que € importante para este estudo prende-se com a aten¢do. Atualmente,
a neurociéncia ja permite o0 mapeamento de areas do cérebro ligadas a capacidade de foco e
atencdo e estudar as diferencas individuais. E preciso denotar que 0 nosso conceito
relativamente a neurologia da atencdo ainda esta incompleto, apesar de ja se terem dados

grandes passos no sentido desta descoberta (Posner & Petersen, 1990).

Apesar do conhecimento ainda ser incompleto, ja ha alguns fundamentos da maneira
como a nossa atencdo funciona que ja é possivel perceber. O primeiro € que a capacidade de
atencdo € anatomicamente separada do processamento da informacdo. Apesar de serem muito
préximos um do outro sdo independentes em certa medida. Outro ponto quanto a anatomia é
que ndo ha apenas uma zona do cérebro encarregue da atengéo, sendo que é um processo feito
por diversas areas interligadas. Estas areas, por sua vez, estdo encarregues de diferentes
fungdes. Do ponto de vista neuroldgico, este processo funciona através de trés mecanismos, 0
da orientacdo, o da detecdo e, por fim, o do alerta. A visualizacdo do estimulo estd muito

interligada com a capacidade de aten¢do, no sentido em que um estimulo que esta ao nosso
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alcance visual vai ser respondido muito mais depressa do que um estimulo que ndo esta (Posner
& Petersen, 1990).

Do ponto de vista neuroldgico, e de um modo muito geral, € assim que a atencéo
funciona e séo estes 0s seus principios de organizacao. Torna-se agora necessario perceber qual
0 impacto que este processo tem na vida de um individuo e nas suas diferencas individuais.
Afinal de contas como é que uma melhor capacidade de atencdo se relaciona com outras

variaveis?

Quanto a relacdo entre a atengdo e a inteligéncia, ndo existe muita literatura que
relacione estas duas medidas. No entanto, existe um estudo feito com a populagéo brasileira,
em que encontram uma boa correlacéo entre as medidas de atencéo, e no qual utilizam o mesmo
teste que este estudo, o D2, e as medidas de inteligéncia (Nakano, Sampaio, & Silva, 2011). E
necessario ter em conta dois fatores. Primeiro, o tipo de atencdo medido ou utilizado e, em
segundo, como foi feito a medigéo da inteligéncia. Uma vez que esta tem muitos fatores, deve-
se utilizar alguma medida que seja 0 mais perto possivel do fator G geral, de modo a obter os
melhores resultados, uma vez que as diversas subcategorias da inteligéncia estdo relacionadas
com este fator mas néo precisam de estar entre si (Schweizer, Moosbrugger, & Goldhammer,
2005). Estes autores encontraram uma correlacgdo significativa (r=.29) entre os resultados no

D2 e os resultados na prova cognitiva.

Neste estudo procuramos averiguar se ao utilizar a TRI, método mais moroso e
complexo, isto devido ao facto de precisarmos de utilizar softwares com linguagens estatistica,
componentes de machine learning e predicao, nos traz beneficios palpaveis e Uteis, face a um
método mais simplista como a TCT. Para conseguirmos fazer esta comparacao, ira ser utilizado
o fator g, medido através do D-70, como preditor do sucesso académico. Um ponto de inovagao
neste estudo, é que tipicamente a relacdo entre a inteligéncia e sucesso académico estd muito
estudada em populagdes mais jovens, sendo que no mundo do ensino superior estes tipos de

estudos néo sdo tdo comuns, apesar de ja existirem.

Assim, e pelos pontos supramencionados, espera-se que 0s scores obtidos no D-70
estejam positivamente correlacionados com a media dos participantes, independentemente do
método utilizado para chegar a estes scores, e que esta correlacdo seja maior quando for cotada
através do método TRI do que quando for feita de acordo com o método TCT, o que se refletiria

numa melhor capacidade discriminante e de validade preditiva, ao utilizar o método da TRI
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Espera-se que a confianga no raciocinio assuma o papel de varidvel moderadora, na
relacdo entre a inteligéncia e o sucesso académico. Apesar de ndo se terem encontrado estudos
nesse sentido, encontraram-se estudos a relacionar a confianca com a inteligéncia (Kleitman &
Stankov, 2007) e estudos a relacionar a confianga com o sucesso académico (Eva, et al., 2012;
Stankov, Lee, Luo, & Hogan, 2012), sendo que, estando relacionadas com ambas, podemos
estar na presenca de uma relacao tripartida. Alias Stankov, define a aten¢do como pertencendo
a‘“No man’s land” entre as medidas cognitivas e as medidas de personalidade, pelo que verificar

um papel moderador faz sentido (Stankov, 1999).

E importante perceber o papel desta variavel na relacdo das outras duas. Sendo
expectavel que, se para 0s mesmos valores de fator g, individuos com maior confianga no seu
raciocinio tenham um resultado académico mais elevado, e também, que na presenca de scores
mais baixos de fator G, a confianca em si préprios funcione como atenuante e reduza o impacto
que isso pode ter a nivel do sucesso escolar, algo que, se encontrado, voltaria a reforcar a
importancia que deveria ser dada a esta variavel. Também é esperado que, quando a confianca
for baixa, esta tenha um impacto negativo na relacdo entre a inteligéncia e o sucesso académico
(Kleitman & Stankov, 2007).

O papel da atencdo, como ja vimos, € um pouco ambiguo, sendo que a literatura ndo é
consistente quanto a sua relacdo com a inteligéncia. No entanto, devido a ter encontrado um
pouco mais de evidéncia no sentido de haver uma relacdo entre o score no teste de atencéo D2

e 0 de uma prova cognitiva, € de esperar que se encontre essa mesma relagdo neste estudo.
Assim temos 4 hipoteses neste estudo:

H1: A inteligéncia ird ter uma correlagcdo positiva e significativa com 0 sucesso
académico, ou seja, 0s sujeitos com um score maior no teste D70 irdo ter uma media escolar

mais elevada.

Scores D70 Média Escolar

v

Figura 1 — Hipdtese 1. Correlagéo entre D70 e Média Escolar
HZ: A atencao Ira ter uma correlagao positiva e signiticativa com 0 SUcCesso académico,

Ou seja, 0S sujeitos com um score maior no teste D2 irdo ter uma média escolar mais elevada.
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Scores D2

v

Média Escolar

Figura 2 — Hipotese 2 Correlagdo entre D2 e Média Escolar

H3: A confianca efetua um papel de moderadora na relacdo que existe entre a
inteligéncia e o sucesso académico, ou seja, sujeitos com um score no D70 mais baixo, mas

uma confianca elevada, irdo ter uma média escolar mais elevada do que agqueles que na mesma

situacdo tiverem uma confianca mais baixa.

Scores D2

H4: Os scores calculados através da TRI serdo melhores preditores do que os calculados

através da TCT, ou seja, ird ser obtida uma melhor correlacdo entre a inteligéncia e 0 sucesso

Confianca

v

académico quando calculado pela TRI do que pela TCT.

Scores D70 TRI

Scores D70 TCT

v

v

Sucesso académico

Figura 3 — Hipdtese 3 efeito de moderacao

Sucesso académico

v

Sucesso académico

Figura 4 — Hipétese 4, comparacao entre TRl e TCT




METODO
Participantes

A amostra deste estudo é constituida por alunos a frequentar o ensino superior. A
amostra consiste em 132 participantes, com idades compreendidas entre os 20 e 0s 51, com uma
média de 22,83 anos. 99 sujeitos sdo do sexo feminino, enquanto 33 sdo do sexo masculino, 0
que corresponde a uma percentagem de 75% e 25% respetivamente. A nivel das habilitacGes
literarias, 54 particpantes encontram-se com o 12° ano concluido e estdo a frequentar a
licenciatura, 77 tém a licenciatura completa e 1 tem o mestrado (Tabela 1). A amostra foi
recolhida por conveniéncia, sendo que 117 sdo alunos do ISPA (Instituto Universitario de
Ciéncias Psicologicas e da Vida), pela facilidade da recolha da amostra, outros fazendo parte
da minha rede de conhecidos, sendo que para alcancar os restantes foi utilizado o método
Snowball. Baseando-me nos estudos com a TRI (Edelen & Reeve, 2007), e numa amostra
realista para a aplicacéo de testes prolongados, defini como dimensdo da amostra 0 minimo de
100 participantes.

Tabela 1 - Caraterizacdo da amostra ( Género, Idade, HabilitacGes Literarias e frequéncia no ISPA)

Frequéncia Percentagem Méd. D.-P.
Feminino 99 75%
Género
Masculino 33 25%
Idade 22.83 4.03
Ensino béasico 1 0.5%
Habilitagdes Ensino secundario 54 40.9%
literarias Licenciatura 77 58.3%
Mestrado ou superior 1 8%
Sim 117 11.4%
ISPA
Nao 15 88.6%
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Delineamento

Este estudo trata-se de um estudo ndo experimental, quantitativo e os dados foram
tratados como tal. E um estudo correlacional, pretende estudar a relagio entre variaveis, mas
sem assumir a causalidade. E, por fim, € um estudo transversal, uma vez que a recolha é feita

num anico momento (Marczyk, DeMatteo, & Festinger, 2005).
Instrumentos

O D-70, teste de dominds de Kowrousky e Rennes, adaptado para a populacdo
portuguesa pela Seccdo de Estudos de Testes Psicolégicos da CEGOC-TEA, LDA., é
considerado uma excelente medida do fator G, sendo que avalia as funcbes centrais da
inteligéncia e esta fortemente correlacionado com o factor G. E constituido por 48 itens, sendo
que 4 deles sdo exemplos, onde se apresentam pecas de dominds em sequéncia e se pergunta
qual seria a figura seguinte, oferecendo opcdes de resposta. Nao é uma prova paralela, mas sim
uma prova equivalente ao D-48. Para a populacdo portuguesa o D-70 apresenta valores de
fiabilidade que variam entre .76 e .83, portanto tendo uma boa consisténcia interna para uma
amostra de 301 individuos, sendo que 216 estavam a frequentar o 10° ano e 85 eram
trabalhadores com o equivalente ao bacherlato. O manual apresenta correlacbes com medidas
de inteligéncia, como 0 PMA-V e 0 DAT-AR. O tempo de aplicacio ¢é de 25 minutos. E preciso
ainda referir que existem notas padronizadas para adolescentes e adultos e consoante o seu nivel

de escolaridade.

O sucesso escolar foi medido através da pergunta “Qual a sua média actual?”. Quando
tal for possivel, como medida de confirmacao, sera requistado 0 acesso junto da secretaria as

notas atuais do aluno.

A confianga no seu racicionio foi averiguada através de uma pergunta, onde se pediu ao
participante para se posicionar numa escala de 0 a 10, onde 0 é nada confiante e 10 é
extremamente confiante, 0 qudo confiante estava nas respostas que acabou de dar nos testes
D70 e D2.

A atencdo foi medida através da prova D2, um teste de atencdo, criado por Rolf
Brickenkamp (2007), adaptado para a populacdo portuguesa por Ferreira e Rocha. Tem uma
duracgéo de 4 minutos e 40 segundos, e pode ser aplicado a qualquer sujeito que tenha uma idade
igual ou superior a 8 anos, sendo gque existem tabelas normativas para as diferentes populagdes.

A fiabilidade do D2, entre as suas diferentes medidas, varia entre 0.79 e 0.98 sendo, portanto,
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um teste com uma forte consisténcia interna. Existem medidas de correlagédo do D2 com outros

testes de atencédo e uma correlacdo positiva com a escala de inteligéncia de Wechsler.

Existiu ainda um consentimento informado, que informa os particpantes sobre o estudo
e garantia que eles estdo informados sobre o tratamento que ira ser dado aos seus dados e
resultados, nomeadamente a necessidade de fazer a relacéo entre as diferentes provas, e o facto

de os seus testes terem que ser enviados para a HOGREFE.
Procedimento

Criou-se um e-mail genérico a explicar o objetivo do estudo que se enviou a todos 0s
alunos do terceiro, quarto e do quinto ano, sendo que foram dadas varias slots para os alunos se
inscreverem. Este e-mail continha o objetivo do estudo da HOGREFE, o incentivo a
participacdo e as condi¢des, como duracdo aproximada e alguns dos conteudos que iriam ser

avaliados.

Nas aplicacBes propriamente ditas, primeiramente forneceu-se o consentimento
informado. Enquanto as pessoas iam lendo e preenchendo o consentimento informado, voltava-
se a explicar o propdsito do estudo e a importancia deste. Referia-se também que iriam receber

um relatorio sobre a performance nos testes de forma a motivar as pessoas.

Quando nédo houvesse nenhuma questéo sobre o estudo, comeca-se aplicando a escala

do BFI-10, que néo fez parte deste estudo, sendo apenas complementar.

Quando todos terminavam, distribuia-se o D-70, lendo as instrucdes de aplicacdo, dando
bastante enfase ao facto de ser suposto responder ao maior nimero de respostas correctas no
curto tempo que irdo ter para resolver a prova (25 minutos). De seguida, resolviam-se 0s
exemplos, 0 primeiro em conjunto, os restantes com cada partcipante sozinho. Antes de
comegar, era preciso ter a certeza que ndo ficaram davidas para tirar. Quando faltavam cinco
minutos para os participantes terem que terminar o teste avisava-se, garantido que quando o

tempo acabasse todos paravam de escrever.

Depois distribuia-se 0 D2, lendo-se as normas de aplicacdo, preenchendo o exemplo e
garantindo que todos perceberam. Comecando o teste a cada 20 segundos, diz-se alto “MUDA”

até prefazer um total de 4 min e 40 segundos onde se diz “TERMINA”.

De seguida, recolhia-se a informacdo quanto a média escolar e a confianga nos testes

realizados, pedindo aos participantes que escrevessem estas informacdes.
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No final, agradece-se a participacdo, referindo mais uma vez que a participacdo na
segunda parte do estudo da HOGREFE é aconselhada mas ndo obrigatdria e que podem desistir

a qualquer momento.
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RESULTADOS

Primeiramente, comecou por se fazer a estatistica descritiva sobre a confianga, como se
pode observar pela Tabela 2, sendo que a escala varia entre 0 e 10, pode-se afirmar que a
confianca encontra-se acima do valor médio (M=6.79) e com 0 minimo em 1 e 0 maximo em
10. A moda foi 7 (n=36).

Quanto a média escolar, obteve-se uma média foi de 14.77, com o minimo aserde 7 e
0 maximo de 18.5. A moda foi simultdneamente 14 e 15 (n=9), o que pode refletir que, em caso

de divida sobre a casa decimal, os sujeitos punham sem casa decimal.

Tabela 2 - Estatistica descritiva da confianca e média escolar obtida no primeiro semestre

Minimo Méximo Média Desvio-Padrao
Confianca 1.00 10.00 6.79 1.55
Média escolar primeiro semestre 7.00 18.5 14.77 2.00

Nota: N=132

No que concerne a atencao, esta é composta por 6 indices diferentes, o total completado
(TC), o total de acertos (TA), o TC-E (nGmero de erros), o indice de confiabilidade, ou seja o
namero de respostas certas, subtraindo o nimero de erros tipo 11, ou seja, respostas assinaladas
incorretamente, o indice de variabilidade (i.e., a diferenca entre a linha que chegou mais longe
e a que se chegou menos longe) e a percentagem de erros. Analisando primeiro o total
completado, a média é de 466.21, com um maximo de 623 e um minimo de 299. Quanto ao TA,
a média é de 176.36, com um minimo de 88 e méaximo de 276. Relativamente ao TC-E, a média
é de 441.30 com um minimo de 163 e um maximo de 615. Quanto ao IC, a média é de 175.11,
com um minimo de 76 e um maximo de 276. O 1V tem uma média de 13.78 nesta amostra, com
um minimo de 7 e maximo de 30. Por fim, a percentagem de erros teve uma média de 5.02%

com um minimo de 0.4% e um maximo de 25.4% (tabela 3).
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Tabela 3 - Estatistica descritiva das dimensdes do D2 e do D70

Minimo Maximo Média Desvio-Padrao
Total completado 299 623 466.21 72.22
Total de acertos 88 276 176.36 33.88
Total completado — erros 163 615 441.30 72.62
indice de Confianca 76 276 175.11 34.69
indice de Variabilidade 7 30 13.78 4.78
Percentagem de Erros A4 25.4 5.02 4.65
D70 15 38 28.89 4.50

Nota: N=132

Por fim, quanto ao teste de aptiddo cognitiva, o D70, a média obtida foi de 28.89, com
um minimo de 15 e um maximo de 38. Em anexo, € possivel observar as tabelas de frequéncia

para cada item que compde a prova.

O préximo passo é analisar a fiabilidade das dimensdes analisadas pelo que, recorrendo
ao alfa de cronbach, se obteve um bom valor no que toca ao teste da aten¢do (composto por 6
categorias diferentes). O valor obtido foi de 0.819, o que revela que o teste apresenta uma boa

consisténcia (Tabela 4)

Tabela 4 — Fiabilidade D2 e D70

Alfa de NUmero de
Cronbach itens
D2 .82 6
D70 a7 44

Nota: N=132

Num output em anexo € possivel observar que, ao retirarmos a dimenséao do 1V e da E%,
o alfa de cronbach iria ser superior mas, tendo em conta que ja tem um valor elevado, iremos

manter todas as dimensdes na analise.

Fazendo a mesma analise relativamente ao teste cognitivo do D70, obteve-se um alfa de

cronbach de 0.771, o que reflete, mais uma vez uma boa consisténcia interna dos testes.
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Ainda € preciso notar que existem 14 itens que, ao serem retirados, aumentam a
fiabilidade do teste. No entanto, aumentam para valores infimos, sendo que o que aumenta mais,

¢ o0 item 32 para .77 (anexo). Por essa razdo, decidiu-se manter os itens todos.

Fez-se uma analise factorial exploratéria para os 44 itens do D70 para ver se indicava
que todos se agrupavam numa sO dimensdo. No entanto, como dois dos itens ndo tiveram
qualquer variacdo (todos os sujeitos acertaram o item 2 e 6), ndo foi possivel. Retiraram-se
esses dois itens mas, na andlise factorial, encontraram-se 16 dimensdes distintas, como se pode
ver no output em anexo. No entanto, como as qualidades métricas do teste ja foram estudadas

e validadas para a populacgéo alvo, ndo é um impedimento de realizar as restantes analises.

De seguida, procedeu-se as correlacdes de Pearson, para averiguar as correlacoes entre
as varidveis. Como se pode observar pelo output seguinte, a confianca s se encontra
significativamente correlacionada com o score obtido no D70 e com o Indice de Variabilidade.
Com o score obtido no D70 encontra-se positivamente correlacionada, enquanto que a

correlacdo com o Indice de Varibilidade é negativa.

A média escolar ndo se encontrou significativamente correlacionada com nenhuma
outra medida. O total completado do D2 encontrou-se correlacionado com todas as outras
medidas do D2 menos o indice de Variabilidade e a percentagem de erros. Fora das medidas
do D2, o total completado s6 se encontra correlacionado significamente com o score total do
D70. De seguida, o total de acertos, assim como o indice de Confianca, encontra-se
correlacionado com todas as variaveis, exceto a média e a confianca. O total completado — erros
encontra-se correlacionado com todas as varidveis menos a confianca, a média e a percentagem
de erros. Por sua vez, o Indice de Variabilidade encontra-se correlacionado com todas as
medidas exceto a média e o total completado. A percentagem de erros esta correlacionada com
o score total do D70, o indice de confianga, o indice de variabilidade e o total de acertos. Por
fim, o score total esta correlacionado com todas as medidas menos com a média escolar (tabela
5)

Estas correlagdes foram refeitas com varias atenuantes, por exemplo, fazendo s6 com
os alunos do ISPA, ou s6 com alunos de terceiro ano do ISPA, mas os resultados foram sempre

0s mesmos (Anexo B).
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Tabela 5 — Correlacdo de Pearson entre variaveis em estudo

1 2 3 4 5 6 7 8

1. Confianga Correlagdes 1
de Pearson

2. Média do primeiro semestre A2 1
3. Total completado .08 -.02 1
4. Total acertos 08 .16 77" 1
5. Total completado — erros 09 .04 93" 88" 1
6. Indice de Confianca 10 16 .77 99  .89” 1
7. Indice de Variabilidade -26™ -12 -13 -36™ -23" -377 1
8. Percentagem de erros -10 -10 .14 -447  -15  -47T 447 1
9. D70 27" .03 257 34" 347 37 -257 -317

**,_ A correlacdo é significativa ao nivel p<.01

*. A correlacdo é significativa ao nivel p < .05
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Ap0s a andlise das correlacdes, prosseguiu-se com as regressoes lineares simples entre
as diferentes varidveis para testar as hipoteses apresentadas. Primeiro, entre o score obtido no
D70 e o sucesso académico, recolhido pela média escolar. Como se pode observar pelo Output
11, a relacdo encontrada ndo é significativa e é muito fraca (R=.03; p=.77). Segundo, na tabela
6 0 score no D70 ndo explica variabilidade nenhuma a nivel da média dos alunos que comp&em
a amostra. Isto refuta a primeira hipotese de que sujeitos com um valor mais elevado no D70

iriam ter uma média melhor.

Tabela 6 — Regressdo linear D70 e media primeiro semestre

R R quadrado ajustado Sig
quadrado
Modelo
1 Regresséo <.001 -<.001 a7

Preditor: D70
Variavel Dependente: Média primeiro semestre

Antes de se prosseguir para a proxima analise, repetiu-se esta mesma analise mas
utilizando apenas alunos de Licenciatura do ISPA, uma vez que era 0 maior grupo homogéneo
que compbem a amostra. No entanto, como se pode observar pela tabela 7, o valor de
significancia foi muito superior a 0.05 (p=0.88).

Tabela 7 — Regressdo linear D70 e média primeiro semestre (s6 ISPA)

R R quadrado ajustado Sig
quadrado
Modelo
1 Regressdo <.001 -<.001 .88

Preditor: D70
Variavel Dependente: Média primeiro semestre

23



De seguida, procedeu-se a uma regressao linear multipla entre a média escolar e as
dimens6es do D2. Como se pode observar pelo Output 9, obteve-se um pvalue inferior ou igual
a0.10 (p=.10) pelo que a relacéo é estatisticamente significativa para um alfa de 10%. Também
podemos observar que 0 R é de 0.41 e que o modelo explica cerca de 8% da variabilidade. Ou
seja, 0s dados vdo ao encontro da segunda hipotese que sujeitos com melhor performance nos

testes de atengéo teriam maior sucesso escolar (tabela 8).

Tabela 8 — Regresséo linear dimensdes D2 e média primeiro semstre

R R quadrado ajustado Sig
guadrado
Modelo
1 Regresséo .08 .04 10

Preditor: dimensdes do D2 (TC;TA;TC-E;IC;1V;%E)
Variavel Dependente: Média primeiro semestre

Como a percentagem de erros e o indice de variabilidade sdo opostos aos indices total
completado, total de acertos, total de acertos- erros e indice de confianca, de seguida repetiram-
se as mesmas analises mas com as dimensfes separadas em dois grupos. O primeiro sé com a
percentagem de erros e o indice de variabilidade e a segunda com as restantes. Como se pode
observar pelos seguintes outputs, isoladamente as dimens@es do D2 a variabilidade explicada é

menor do que no modelo complet (tabela 9 e 10).

Tabela 9 — Regressdo linear dimensdes D2 e média primeiro semestre

R quadrado R quadrado ajustado Sig

Modelo

1
Regresséo .03 <.001 .36

Preditor: dimensdes do D2 (TC;TA;TC-E;IC)

Variavel Dependente: Média primeiro semestre
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Tabela 10 — Regressao linear dimensdes D2 e média primeiro semestre

R R quadrado ajustado Sig
guadrado
Modelo
1 Regressao .07 -<.001 .64

Preditor: dimensdes do D2 (1V;%E)
Variavel Dependente: Média primeiro semestre

Uma vez que ndo se encontrou nenhuma relacdo significativa entre o preditor e a
variavel critério, a hipotese 3 da moderacdo fica automaticamente refutada. Procedeu-se, de
qualquer forma, a regressdo linear com a variavel interacdo mas remeteu-se 0s outputs para
anexo, uma vez que a hipitese 3 estava refutada logo a partida.

Tendo em conta os resultados obtidos, fez-se mais algumas andalises, nomeadamente
uma correlacdo entre o item mais dificil (144) com a média mas ndo se encontrou nenhuma

correlacéo significativa (tabela 11).

Tabela 11 — Correlagéo entre Item 44 e média primeiro semestre

144
Média primeiro Correlagéo
semestre de pearson -.03
Sig .70
Nota: N=132

Para testar a nossa Ultima hipétese, foi necessario calcular o indice de dificuldade dos
itens que fazem parte do D70. Para tal, recorreu-se ao software R studio por ser uma das

ferramentas mais atuais que permitem fazer esse calculo com um bom apoio visual (Anexo D)

O primeiro dado que o R deu foi que 0 modelo de Rasch transmitia cerca de 70% da
informacao nas respostas no espaco entre -4 e 4 (Anexo D).

Obteve-se a lista do indice de dificuldade dos itens, sendo que a maioria dos itens tinha
um indice de dificuldade negativo uma vez que mais do que 50% da amostra os tinha acertado.
O valor mais baixo foi de -18,40 e 0 mais alto de 4,90. Se fizessemos a pondera¢do com estes

valores estariamos a prejudicar quem acertou 0s itens mais faceis em vez de quem 0s errou,
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portanto decidiu-se acrescentar uma constante & amostra, 0 que faria com que a amostra
mantivesse a sua curva mas que pudessemos fazer uma analise mais rica. Para evitar valores
negativos acrescentou-se a todos os valores 18,40. De seguida, multiplicou-se todas as respostas
corretas pelo seu indice de dificuldade e fez-se um calculo final. De notar que o sujeito que teve

a melhor nota na cotagcdo TCT continou com a melhor nota nesta cotagéo.

Também se obteve no R dois graficos. A figura 5 permite ver como varia a probabilidade
de acertar o item consoante a aptiddo avaliada. A figura 6 permite ver quando é que um

determinado item me da mais informacéo sobre o sujeito.

Item Characteristic Curves
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Figura 5 — Probabilidade de acertar um item, consoante o nivel de aptiddo
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Figura 6 — Informacao transmitida consoante a aptidédo
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Fez-se uma nova regressdo linear mas utilizando os valores de TRI. Como se pode
observar ndo se encontrou nenhuma correlagao significativa e 0 modelo continua a ndo explicar

nenhuma da variabilidade da média.

Observando estes dados é possivel perceber que a hipotese 4 de que 0s scores quando
calculados de acordo com a TRI teriam uma melhor correlacdo com a média dos sujeitos, ndo
foi comprovada, uma vez que em ambos 0s casos 0 modelo ndo explicava nenhuma da

variabilidade da média (tabela 12).

Tabela 12 — regressdo Linear TRI

R R quadrado ajustado Sig
guadrado
Modelo
1 Regressao <.001 -<.001 .88

Preditor: D70 TRI
Variavel Dependente: Média primeiro semestre

Analisando novamente a figura 6, é possivel ver que para uma aptiddo de O, onde o
sujeito tem 50% de probabilidade de acertar itens com essa dificuldade, os dois itens que
fornecem uma maior quantidade de informacdo, s&o o item 20 e 0 21, pelo que se procedeu a
uma correlacdo utilizando estes dois itens. Novamente, ndo se encontrou nenhuma correlacao
significativa com a média, apesar de o valor de significancia ter sido ligeiramente mais baixo

do que nos casos anteriores (p=.56; p=.52) (tabela 13).

Tabela 13- Correlacdo entre 120 e 121

120 121
Média Correlagao
primeiro de pearson
.05 .56
semestre
Sig .55 52
Nota: N=132
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DISCUSSAO

De acordo com Hammer e Harvey (1999), a TRI iria suplantar a TCT e rapidamente se
tornaria 0 método mais utilizado. No entanto, hoje, 20 anos depois, verificamos que tal ndo
acontece ainda. Serd que a previsdo estaria mal feita? Ou sera que seria apenas a inércia a
exercer a sua forca e que ao longo do tempo tal ird naturalmente acontecer?

Analisando os resultados, a primeira hipotese, que contempla a existéncia de uma
relagdo significativa e positiva entre o score do teste cognitivo e a média escolar, ndo se
encontraram evidéncias a favor desta hipétese, antes pelo contrario. Como podemos observar
pelo pvalue, este foi muito elevado, pelo que a relacdo ndo esteve sequer perto de ser
significativa e a variabilidade no sucesso académico ndo era absolutamente explicada pela
variabilidade no teste do D70.

Isto pode dever-se ao facto da amostra ndo ser a melhor, uma vez que 117 dos individuos
frequentam um curso de ciéncias sociais, onde a média de curso ¢ mais elevada do que nas
engenharias, onde os restantes individuos estudam. Esta diferenca entre as médias dos cursos
foi uma limitacdo que ndo foi prevista, e que tem um grande impacto na alteracdo. No entanto,
mesmo utilizando apenas alunos do ISPA, ndo se encontrou nenhuma relagdo. Ou também
porque a diferenca entre anos (3° e 4°) tinha aqui um grande impacto ou porque a amostra ndo
seria em suficiente nimero, tendo em conta que muitos dos estudos feitos com a TRI utilizam
uma amostra maior, ou porque no ensino superior, esta relacdo entre a inteligéncia e o sucesso
académico, de facto, j& ndo é tdo clara como quando estudada a um nivel mais inferior. Isto
levanta uma série de temas que tém que ser estudados e é necessario compreender quais 0s
factores que passam a ter mais impacto no ensino académico e o porqué da inteligéncia geral ja
ndo ser o melhor preditor. Sem esquecer o facto de que o curso de psicologia é um curso que
estd muito dependente de trabalhos de grupo, ou seja, a média esta muito relacionada com as
notas desses trabalhos, o que, para testar esta relacdo ndo é o ideal, pelo que possivelmente se
poderia ter tentado fazer a relacéo entre a inteligéncia e os resultados particulares num exame
que a amostra toda tivesse feito.

O estudo realizado por Kennett e Keefer (2006) utilizava varias medidas cognitivas,
incluindo a inteligéncia, e comparava com os resultados escolares de estudantes universitarios.
Além de terem conseguido o acesso a nota de curso final, ndo encontraram uma correlacao entre
a inteligéncia e o sucesso académico para os alunos de ultimo ano, aqueles que ja tinham mais
cadeiras feitas. Alias, a medida que encontraram mais correlacionada foi a auto eficacia e o

esforgo. A explicacdo encontrada € uma que pode perfeitamente justificar os resultados aqui
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encontrados. O feedback é mais importante do que a capacidade cognitiva em certa medida, ou
seja, se 0 sujeito for aberto a procura de feedback e a melhorar, isso vai ter mais impacto do
que se tiver um potencial elevado, mas acreditar que isso ndo se pode alterar (Kennett & Keefer,
2006).

No seu livro, Dweck (1999), sobre as teorias da inteligéncia, defende que um individuo
tem que escolher entre ter boas notas ou ser desafiado, 0 que também pode ser um ponto a favor
de ndo termos encontrado uma relacéo entre os scores do D70 e a inteligéncia. Dweck (1999),
ao dizer esta dicotomia, se calhar percebia que o sucesso escolar ndo era assim tao dependente
da inteligéncia e que haveria outras coisas, outros desafios que puxavam mais uma componente
de factor g do que obter notas elevadas. No entanto, Grant e Dweck (2003) citados por Kennett
e Keefer (2006), voltaram a rever esta construcdo e criaram quatro vértices de objetivos
direccionados ao estudante. O primeiro é o de aprender, e dai advém a procura constante de
desafios e aprendizagem. O segundo é o da habilidade, o poder demonstrar que é superior. O
terceiro € o normativo, o procurar ter notas melhores que os outros para parecer mais inteligente.
Por fim, o de produto final em que € simplemente o procurar fazer bem as coisas e com bons
resultados. O tipo de objetivos que cada sujeito tem pode ter um grande impacto nas notas do
aluno, independentemente se ele tem ou ndo uma habilidade cognitiva superior a média.

Ao encontro destes resultados vai o estudo de Furnham, Chamorro-Premuzic e
McDougall (2003), onde procuraram averiguar de que forma os tracos de personalidade e a
inteligéncia se relacionavam com o0 sucesso académico. Nesse estudo encontraram uma boa
correlacdo entre os tracos de personalidade e a média final dos alunos, mas nenhuma relacéo
com a inteligéncia foi significativa, nem com o primeiro exame, nem com o segundo, nem com
o overall dos dois. Talvez o esfor¢o seja a carateristica mais importante no que toca ao sucesso
academico no ensino superior. Talvez o factor de distingdo seja esse. Existem mais estudos que
encontram diferentes relagGes para justificar a performance académica, indo buscar conceitos
como o esforogo, atencdo, personalidade e confianca (Burns, Burns & Ward, 2016; Chamorro-
Premuzic & Furnham, 2008; Stankov, Lee, Luo & Hogan, 2012). Assim, estamos perante um
cenario no qual ndo é claro quais sdo os factores que sdo mais importantes para sermos bem
sucedidos no mundo académico, mas estes factores ndo sao estaveis ao longo do tempo. O que
é mais fulcral para sujeitos que estejam a frequentar a primaria, podera ndo ser o mesmo que
para 0s que estdo no secundario e na faculdade. Possivelmente € um dos motivos pelos quais,
ndo se encontrou uma relagéo entre a inteligéncia e a média escolar, neste estudo, a populacdo

alvo ndo é aquela onde a relagdo esta mais estudada e detalhada.
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No entanto, existem estudos onde se testou na faculdade a nota do primeiro semestre
com variaveis como a auto eficacia e auto percep¢do, mas em que ndo foi encontrado nenhuma
relacdo (Peterson, 2009). Perante isto, o impacto de nédo ter conseguido encontrar uma relacéo
entre a inteligéncia e o sucesso académico, ganha outra dimensao. Como ja vimos pelos estudos
supracitados, existe muita evidéncia em sentidos diferentes, por isso, para a minha populacéo,
ndo foi possivel encontrar, mas isso ndo quer dizer que se deva menosprezar o papel da
inteligéncia na vida académica.

A segunda hipétese estudada foi entre as varias dimensfes da atencdo e 0 sucesso
escolar, o que reflete que, para esta amostra, sdo os individuos com um elevado indice de
atencdo que tém as melhores notas. Em comparagdo com a hip6tese um, isto pode indicar que,
no ensino superior, a atencdo é um factor mais importante para o sucesso académico do que a
inteligéncia, ou seja, um aluno tera melhor rendimento se tiver uma melhor capacidade de
atencdo do que um score de inteligéncia mais elevado. Claro que é preciso ter em conta que
este estudo esperava encontrar uma relagdo entre a inteligéncia e a média escolar, pelo que é
preciso relativizar os resultados uma vez que as hipéteses ndo foram comprovadas.

Também aqui é importante relembrar o estudo referido anteriormente, apesar dos
autores ndo terem estudado a atencéo, encontraram uma boa relacéo entre o esforco e 0 sucesso,
pelo que a atencdo talvez também esteja aqui envolvida, se na procura de feedback tiver uma
boa capacidade de atencdo isso ira melhorar o rendimento mais do que um elevado indice de
inteligéncia (Kennett & Keefer, 2006).

A terceira hip6tese ndo foi comprovada e era sobre a moderacéo que a confianca poderia
exercer numa eventual relacdo entre a inteligéncia e a atencdo. Uma vez que ndo se encontrou,
nem de perto, a relacdo original ndo seria de esperar que se encontrasse um efeito de moderacao
e foi assim mesmo que aconteceu. Por um lado, isto pode querer dizer que a confianga que o
sujeito tem no seu raciocinio apenas altera a sua auto percepcdo e ndo o resultado do teste.
Assim, um aluno que estd muito confiante na sua capacidade, mesmo que a sua aptidao seja
limitada, ndo ira ter resultados melhores do que um, com a mesma capacidade, mas que ndo
tem confianca em si proprio. Aqui é importante recordarmos os estudo de Burns, Burns e Ward
(2016), uma vez que eles encontraram que a confianga se relacionava melhor com o traco de
personalidade da Estabilidade Emocional do que com a aptiddo real. Portanto o sujeito que
esteja confiante na sua resposta é aquele que se encontra mais estavel do ponto de vista
emocional, e ndo necessariamente aquele que tem a melhor aptiddo (Burns, Burns, & Ward,
2016). Alias Noftle e Robins (2007), citado por Leeson, Ciarrochi e Heaven (2008), disseram

que “ quando a inteligéncia e aptidao cognitiva se mantém iguais, a personalidade continua a
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conseguir prever com sucesso a performance académica”, ou seja, para dois sujeitos com a
mesma aptiddo, vao ser os tracos de personalidade a definir qual dos dois tem melhores
resultados académicos.

No entanto, recordamos que existem outros estudos com o de Zuffiano e colaboradores
(2013), onde o traco de personalidade que melhor se correlacionava com 0 sucesso académico
era o de conscienciosidade. Isto revela que ainda ndo é perceptivel quais os factores que tém
mais impacto na performance académica.

Infelizmente, uma vez que ndo foi possivel testar o efeito de moderacédo por falta de
relacdo entre as variaveis em estudo, ndo é possivel tirar conclusdes sobre o limbo no qual se
encontra a confianga (Stankov, Mining on the "No Man's Land" between intelligence and
Personality, 1999).

Uma possibilidade, e que seria interessante de estudar no futuro, seria recriar a mesma
analise mas com uma populacao universitaria onde se observasse a relacdo entre a inteligéncia
e a média escolar, para que se possa estudar um eventual efeito de moderagdo. Caso ndo se
encontre, ndo se justifica testar o efeito. O facto da amostra recolhida ter as suas limitac6es pde
em causa algumas das extrapolacdes que poderiam ser feitas sobre estas conclusdes.

A (Ultima hip6tese, que se tornou o ponto principal deste estudo, também nédo foi
comprovada. Seria de esperar ter encontrado uma melhor correlagdo com os scores da TRI do
que da TCT, mas em ambos a correlacdo era muito fraca e nao significativa. Alias, em ambos
0s casos a percentagem de variabilidade explicada foi de 0%, pelo que nédo é possivel fazer uma
verdadeira comparacdo. Por muito ma que fosse a correlacdo se um dos modelos explicasse
10% e o outro 12% seria possivel ver alguma diferenca, ou se ambos se mantivessem no 10%
também seria mais facil de tirar ilagdes do que em ambos estar 0%. Isto porque nao sabemos se
estdo idénticos porque um nao traz vantagens sobre o outro, ou se porque nesta amostra ndo
existe mesmo relagdo entre as varidveis estudadas.

Aqui é de notar que foi utilizado o software Rstudio para efetuar o calculo do indice de
dificuldade de cada item, algo que traz mais vantagens, até a nivel de apoio visual do que outros
softwares como 0 WinSteps. Foi possivel observar que havia itens em que mais de metade das
pessoas acertavam e dai a média ser acima de 22, e que itens é que nos davam informagdo em
oposicdo aos que ndao nos davam informacao quase nenhuma. Fez-se uma analise utilizando
apenas os itens que transmitiam uma maior quantidade de informagdo mas, novamente nao deu
resultados conclusivos, sendo que estes itens ndo se correlacionavam melhor com a média do

que os restantes apesar de serem 0s mais discriminantes. Estes dados véo no sentido do que foi
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encontrado na primeira hipdtese, de que para esta amostra a inteligéncia ndo € um factor com
impacto no sucesso académico.

Portanto, pegando na pergunta que comecou a discussao, a resposta é inconclusiva. Nao
é possivel tirar conclusdes sobre o futuro da psicometria com base neste estudo, isto porque nao
houve relacdo nenhuma para testar a diferenca. No entanto, foi possivel confirmar que em
ambos 0s casos 0 sujeito com maior score foi 0 mesmo. Nao nos podemos esquecer que
utilizando a TRI conseguimos obter uma quantidade de informagdo mais detalhada, como a
curva de probabilidade de acerto ou de informacéo de um item, mas ambas as teorias tém a sua
pertinéncia e utilidade. Um estudo realizado por Sébille e colaboradores (2010) comparou a
Teoria de Resposta ao Item com a Teoria Classica dos Testes, utilizando um grupo de pacientes
médicos com outcomes médicos reportados, e ndo foi encontado nenhuma diferenca entre
ambos os métodos. Uma semelhanca entre este estudo e 0 que esta aqui presente, é que a
correlacdo encontrada foi baixa, apesar de neste ter sido inexistente. Possivelmente o que
acontece € que, para correlacfes mais fracas, ndo existam diferencas entre as teorias, e S6 no
caso de correlagcdes mais elevadas e fortes € que uma nos traz vantagens sobre a outra e dai a
TCT ainda ser mais utilizada (Sébille et al., 2010).

Voltando a pegar nos estudos referidos anteriormente (Furnham, Chamorro-Premuzic,
& McDougall, 2003; Kennett & Keefer, 2006), ficamos com um problema e uma nao resposta.
A relacdo entre a inteligéncia e o sucesso académico foi escolhida por ser uma que, estando tdo
bem documentada (Almeida & Lemos, 2005; Chamorro-Premuzic & Arteche, 2008; Furnham,
Chamorro-Premuzic & McDougall, 2003), seria possivel averiguar qual dos modelos foi o
melhor. No entanto, foram encontrados alguns entraves nesta relacéo e, sendo que nenhum dos
modelos encontrou relacdo alguma, sera que podemos extrapolar e dizer que a Teoria de
Resposta ao Item ndo traz vantagens em relacdo & Teoria Classica dos Testes? Tendo em conta
estes resultados a resposta a pergunta inicialmente colocada é inconclusiva. Nesta amostra, 0
modelo néo funcionou, ndo sendo possivel tirar conclusdes. Pode néo existir um modelo melhor
que o outro, ha autores que até defendem a utilizacdo do modelo da TRI que, ao testar a
comparacdo entre ambos os modelos, encontram que s@o complementares e o ideal é conseguir
utilizar o que cada um tem de bom, ajustado para cada situacdo. O resultado final até pode ser
0 mesmo, mas o processo é diferente e a utilizagdo de um meétodo mais complexo pode nem
sempre compensar, apesar de fornecer sempre informagdo mais detalhada. No fundo, trata-se
de decidir para cada situacédo se a informac&o mais detalhada compensa o esforgo extra (Edelen
& Reeve, 2007).
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Em suma, a TCT estd mais dependente da amostra, enquanto que a TRI estd mais
dependente dos itens, e portanto, pode se considerar que, teoricamente é uma medida melhor.
No entanto, na pratica, nem sempre se encontram diferencas a este nivel como ja foi observado
(Morales, 2009). Esta temética tem ganho um grande relevo na literatura, e existem autores que
fizeram previsdes que a TRI iria ofuscar a TCT (Ferrando & Chico, 2007). No entanto, mais de
uma década depois ainda existem muitos estudos, supracitados, que fazem comparacgdes entre
ambas, pelo que uma coisa € clara: ndo é facil perceber realmente se um modelo é melhor que
0 outro.

E certo que a TRI, por toda a sua complexidade, nos oferece uma pandplia de opgoes
maior, até a opcdo de escolher entre trés modelos, sendo que um utiliza apenas um parametro,
outro dois e outro trés, tendo nds portanto a hipotese de conseguir uma quantidade de
informacdo muito maior (Embretson & Reise, 2000). A TCT estd mais focada no teste e,
portanto, dependente da amostra, enquanto que a TRI se foca no item. No entanto, com uma
amostra suficientemente grande, estatisticamente aproximamo-nos da distribui¢do normal, pelo
gue muitas vezes, a conclusdo a que se chega € a mesma, independentemente do modelo de
correc¢do utilizado.

Este estudo comporta limitagdes, sendo que a principal é o facto de grande parte da
amostra ser composta por alunos do mesmo curso, nao havendo amostra suficiente de outros
cursos para conseguirmos efetuar uma comparacao estatisticamente significativa. Isto porque
as médias no ensino superior variam todas entre 0 e 20, mas um 15 num determinado curso néo
corresponde, a nivel de dificuldade, a um 15 noutro curso diferente. Seria interessante e
pertinente ter uma base de comparacéo suficientemente grande para que esta diferenca deixasse
de ter um impacto nas conclusdes a tirar.

Outra limitacdo é o facto da amostra ndo ser aleatoria. Apesar de ter sido dada a
oportunidade a todos os alunos do ISPA do 5°, do 4° e do 3° ano de participarem, a participagdo
acabou por ser muito mais condicionada pela rede de contactos, talvez pela morosidade das
aplicacdes. Outra limitacdo encontrada foi a dimensdo reduzida da amostra. O facto do tempo
de recolha ser elevado e presencial, tornou a participacdo das pessoas muito dificil. A pequena
dimensdo da minha amostra, pode ter contribuido para ndo ter encontrado os resultados que
pretendia. Uma amostra significativamente maior, faria com que a amostra se aproximasse cada
vez mais da populagdo, e que os resultados reflectissem a realidade.

Por fim, o facto de ndo termos tido um acesso direto a média de todos os estudantes
também foi uma limitagéo, no sentido em que o sujeito poderia ndo se lembrar da média exata

ou exagerar, tendencialmente para cima, por causa da desejabilidade social. Esta discrepancia
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entre a média real de alguns e a média que foi questionada, pode ter afetado seriamente 0s
resultados obtidos.

Para se contextualizar melhor os resultados obtidos neste estudo, e extrapolar as
conclusdes, seria importante realizar alguns estudos paralelos.

O primeiro seria uma recriagdo deste mesmo estudo com uma amostra mais homogénea
e com uma populacdo estudantil consideravelmente maior e mais diversificada. Seria
interessante conseguir uma amostra de 500 alunos. Para tal até se poderia trocar o D70 e 0 D2
por alternativas que permitissem a aplicacdo online, para facilitar o chegar a mais sujeitos. Outra
alternativa era estudar sé o D70, mas junto de uma populacdo mais nova, como alunos do
secundario ou do béasico, onde a relacdo entre as medidas cognitivas e 0 sucesso académico esta
mais documentado.

Baseado no estudo de Stankov e Lee (2008), caso se tivesse encontrado uma relagédo
entre a inteligéncia e o sucesso académico, seria interessante testar se as pessoas com um indice
mais elevado de inteligéncia, tinham uma percepcdo mais correcta da sua performance. No
entanto, tal ndo foi possivel fazer, pelo que sugiro que se faca num estudo futuro.

Outro estudo que seria interessante de fazer era conseguir arranjar pelo menos 30
elementos de cada curso entre varios cursos diferentes. Por exemplo, dois cursos de ciéncias
sociais, dois cursos de engenharias, dois cursos artisticos, entre outros, e fazer a comparacéo da
relacdo entre o teste de inteligéncia e 0 sucesso académico. Assim seria possivel fazer uma
verdadeira comparacdo sem que as diferencas de médias entre cursos influenciassem algo.
Depois repetir com a atengdo para ver se encontramos 0 mesmo que neste estudo: a atencéo ter
um impacto maior que a inteligéncia.

Seria pertinente fazer também nestes estudos futuros uma averiguacdo dos tipos de
objetivos que os alunos possuem, para se verificar se isso tem alguma influéncia nos resultados,
pegando nos tipos de objetivos definidos por Grant e Deck (2003) citados por Kennett e Keefer
(2006) e fazendo a relacéo de cada tipo de objetivo com as variaveis em estudo, sendo que seria
interessante averiguar se, num determinado tipo de objetivo, encontra-se uma relacéo e noutro
jando se encontra. Isso também poderia explicar os resultados obtidos. Assim como fazer uma
medicdo do esforgo de cada aluno, apesar de ser uma varidvel muito mais dificil de medir do
que a inteligéncia, e ver qual é que seria 0 melhor preditor.

Outro estudo interessante, era voltar a testar a relacdo entre a inteligéncia com a atencao
e da ateng@o com o sucesso académico, mas medindo a aten¢do como no estudo de Antonakis
e Fiori (2012) com uma situagdo préatica e uma condicdo experimental, ao invés de uma prova

para verificar se encontramos diferencas.
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A Ultima sugestéo de um estudo futuro seria recriar este mesmo estudo, com todas as
condicionantes anteriormente referidas, mas utilizando os dois outros modelos da TRI. Primeiro
0 modelo dos dois parametros, e de seguida, o de trés parametros da TRI, porque nos iriam
trazer uma quantidade de informacgdo muito maior. N&o so testariam a dificuldade do item mas
também a sua discriminacdo e a probabilidade de conseguir responder ao acaso, sendo que com
essa informacé&o, talvez fosse possivel compreender melhor a relagdo que foi estudada.
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Anexo A: Estatisticas descritivas da amostra:

ANEXOS

ISPA

Forcentagem

Forcentagem
acumulativa

Faorcentagem valida
11,4 11,4
88,6 88,6
100,0 100,0

11,4
100,0

Estatisticas

Idade
Walido 132
Omisso 0
22,83
Mediana 22,00
217
Minirma 20
Maximo &1
Habilitacdes
Porcentagem Porcentagem
Porcentagem valida acumulativa
40,9 40,9
58,3 99,2
8 100,0
100,0 100,0
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Género

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido Feminino 99 75,0 75,0 75,0
Masculino 33 25,0 25,0 100,0
Total 132 100,0 100,0
ISPA
Forcentagem Forcentagem
Freguéncia  Porcentagem valida acumulativa
Valido  Mao 14 11,4 11,4 11,4
sim 117 886 886 100,0
Total 132 100,0 100,0
Estatisticas
Média_15em
I Valido 132
Omisso 0
Media 14774
Mediana 14 667
Erro Desyio 1,9951
Assimetria -5482
Erro de assimetria padrao 211
Curtose 11045
Erro de Curtose padrio 4149
Minimao 7.0
Maximo 185
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Total indice de indice de
completado Total Acertos TC-E Confianga Variabilidade E%
N Valido 132 132 132 132 132 132
Omisso 0 0 0 0 0 0
Média 466,21 176,36 441,30 175,11 13,78 5,020
Mediana 462,00 172,00 441,00 171,50 13,00 3,600
Modo 4732 1622 407 160 13 1,1
Minimo 299 88 163 76 7 4
Maximo 623 276 615 276 30 25,4
Output 6- estatistica descritiva D2
ISPA
BN
W sim

Idade
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 20 25 18,9 18,9 18,9
21 31 23,5 23,5 42,4
22 31 23,5 23,5 65,9
23 18 13,6 13,6 79,5
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24 10 7,6 7,6 87,1
25 1 ,8 ,8 87,9
26 4 3,0 3,0 90,9
27 1 ,8 ,8 91,7
28 2 1,5 1,5 93,2
31 4 3,0 3,0 96,2
32 1 ,8 ,8 97,0
35 2 1,5 1,5 98,5
38 1 ,8 ,8 99,2
51 1 ,8 ,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
Anexo B: Estatisticas descritivas das variaveis em estudo
Confianca
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 1 1 ,8 ,8 ,8
8 2 1,5 1,6 2,4
4 7 5,3 5,6 7,9
5 13 9,8 10,3 18,3
6 24 18,2 19,0 37,3
7 36 27,3 28,6 65,9
8 30 22,7 23,8 89,7
9 10 7,6 7,9 97,6
10 3 2,3 2,4 100,0
Total 126 95,5 100,0
Omisso Sistema 6 4.5

Total 132 100,0




Confianga

Média
Porcentagem Porcentagem
Freguéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 12,4 1 8 1,0 1,0
12,6 1 8 1,0 1,9
12,8 1 ,8 1,0 2,9
13,0 4 3,0 3,8 6,7
13,1 1 8 1,0 7,7
13,2 2 15 1,9 9,6
13,4 2 15 1,9 11,5
13,5 1 ,8 1,0 12,5
1185 1 ,8 1,0 13,5
13,8 3 2,3 2,9 16,3
13,9 2 1,5 1,9 18,3
14,0 9 6,8 8,7 26,9
14,1 2 1,5 1,9 28,8
14,2 4 3,0 3,8 32,7

(R
[
[
Es
Os
|7
Cls

E1o
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14,4 2 1,5 1,9 34,6
14,5 1 8 1,0 35,6
14,5 3 2,3 2,9 38,5
14,6 4 3,0 3,8 42,3
14,7 1 ,8 1,0 43,3
14,8 2 1,5 1,9 45,2
14,9 2 1,5 1,9 47,1
15,0 9 6,8 8,7 55,8
15,0 1 ,8 1,0 56,7
15,1 2 1,5 1,9 58,7
15,2 1 ,8 1,0 59,6
15,3 1 .8 1,0 60,6
15,4 2 1,5 1,9 62,5
15,5 4 3,0 3,8 66,3
15,6 2 1,5 1,9 68,3
15,7 3 2,3 2,9 71,2
15,8 1 ,8 1,0 72,1
15,9 1 .8 1,0 73,1
16,0 2 1,5 1,9 75,0
16,1 2 1,5 1,9 76,9
16,3 2 1,5 1,9 78,8
16,4 3 2,3 2,9 81,7
16,5 1 ,8 1,0 82,7
16,6 1 ,8 1,0 83,7
16,7 1 ,8 1,0 84,6
17,0 3 2,3 2,9 87,5
17,1 1 ,8 1,0 88,5
17,2 1 ,8 1,0 89,4
17,3 3 2,3 2,9 92,3
17,5 1 ,8 1,0 93,3
17,6 1 ,8 1,0 94,2
17,7 1 ,8 1,0 95,2
17,9 1 ,8 1,0 96,2
18,0 1 .8 1,0 97,1
18,2 1 ,8 1,0 98,1
18,4 1 ,8 1,0 99,0
18,5 1 ,8 1,0 100,0
Total 104 78,8 100,0
Omisso Sistema 28 21,2
Total 132 100,0
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Total completado

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 299 1 ,8 8 8
300 1 ,8 8 1,5
320 1 ,8 ,8 2,3
344 1 ,8 ,8 3,0
346 1 ,8 ,8 3,8
350 1 ,8 8 4,5
353 2 1,5 1,5 6,1
356 1 ,8 8 6,8
363 1 ,8 ,8 7,6
364 1 ,8 ,8 8,3
365 1 ,8 ,8 9,1
370 1 ,8 ,8 9,8
371 1 ,8 ,8 10,6
372 1 ,8 ,8 11,4
375 1 ,8 ,8 12,1
376 1 ,8 ,8 12,9
383 1 ,8 ,8 13,6
385 1 ,8 ,8 14,4
386 1 ,8 ,8 15,2
394 1 ,8 ,8 15,9
399 2 1,5 1,5 17,4
401 2 15 1,5 18,9
404 1 ,8 ,8 19,7
405 1 ,8 ,8 20,5
407 2 1,5 1,5 22,0
409 2 1,5 1,5 23,5
410 2 15 1,5 25,0
413 1 ,8 .8 25,8
417 1 ,8 ,8 26,5
418 1 ,8 ,8 27,3
421 1 ,8 ,8 28,0
423 1 ,8 ,8 28,8
424 2 1,5 1,5 30,3




425 1 31,1
427 2 32,6
430 1 33,3
431 2 34,8
432 1 35,6
434 2 37,1
435 1 37,9
436 1 38,6
438 2 5 5 40,2
441 1 ,8 8 40,9
447 1 ,8 8 41,7
448 1 8 .8 42,4
449 1 8 8 43,2
452 1 .8 8 43,9
453 2 15 15 45,5
454 1 ,8 8 46,2
457 1 ,8 8 47,0
458 1 8 .8 47,7
460 1 8 8 48,5
461 2 15 15 50,0
463 1 ,8 ,8 50,8
467 1 ,8 8 51,5
469 1 ,8 8 52,3
471 1 ,8 8 53,0
473 3 2,3 2,3 55,3
475 1 ,8 8 56,1
476 2 15 15 57,6
477 1 ,8 8 58,3
479 1 ,8 8 59,1
483 1 ,8 8 59,8
485 1 ,8 8 60,6
486 2 15 15 62,1
490 1 ,8 8 62,9
494 1 ,8 8 63,6
499 1 ,8 8 64,4
500 1 ,8 8 65,2
501 1 ,8 8 65,9
502 1 ,8 8 66,7
504 1 ,8 ,8 67,4
505 1 ,8 ,8 68,2
507 2 15 15 69,7




70,5

510
511
512
513
515
516
522
525
528
529
531
532
533
536

71,2

72,0

72,7

73,5

74,2

75,8

15

15

76,5

77,3

78,0

78,8

81,1

2,3

2,3

81,8

82,6

83,3

538
543
544
545
551
552
559
561
562

84,1

84,8

85,6

86,4

87,1

87,9

88,6

89,4

90,2

563
564
569
574
577
586
59

90,9

92,4

15

15

93,2

93,9

94,7

95,5

96,2

593
5914

97,0

97,7

598

98,5

603
620
623

99,2
100,0

100,0

100,0

132

Total
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Total Acertos

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem véalida acumulativa
Vélido 88 1 8 ,8 8
109 1 8 ,8 1,5
110 1 8 ,8 2,3
114 1 8 8 3,0
116 1 8 8 3,8
126 1 8 8 4,5
128 1 8 ,8 5,3
130 2 1,5 1,5 6,8
131 1 8 ,8 7,6
132 1 8 .8 8,3
135 1 8 8 9,1
140 3 2,3 2,3 11,4
141 1 ,8 ,8 12,1
142 1 8 ,8 12,9
143 5 3,8 3,8 16,7
145 1 8 .8 17,4
146 2 1,5 1,5 18,9
150 4 3,0 3,0 22,0
152 2 1,5 1,5 23,5
155 1 ,8 ,8 24,2
157 3 2,3 2,3 26,5
158 2 1,5 1,5 28,0
159 1 8 ,8 28,8
160 4 3,0 3,0 31,8
161 1 ,8 ,8 32,6
162 6 4,5 4,5 37,1
163 2 1,5 1,5 38,6
164 2 1,5 1,5 40,2
165 2 1,5 1,5 41,7
166 1 8 ,8 42,4
167 2 1,5 1,5 43,9
168 1 ,8 ,8 44,7
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169 1 ,8 .8 45,5
170 2 15 15 47,0
171 2 15 15 48,5
172 6 4,5 4,5 53,0
175 2 15 15 54,5
176 4 3,0 3,0 57,6
178 2 15 15 59,1
179 3 2,3 2,3 61,4
180 2 15 15 62,9
181 1 ,8 8 63,6
183 2 15 15 65,2
184 3 2,3 2,3 67,4
185 1 .8 8 68,2
186 1 .8 8 68,9
187 1 ,8 8 69,7
188 1 ,8 8 70,5
190 1 ,8 8 71,2
191 1 8 8 72,0
192 1 .8 8 72,7
193 1 .8 8 73,5
199 1 ,8 ,8 74,2
200 1 ,8 8 75,0
201 1 ,8 8 75,8
202 2 15 15 77,3
203 3 2,3 2,3 79,5
205 1 8 8 80,3
206 1 ,8 ,8 81,1
207 3 2,3 2,3 83,3
208 1 ,8 8 84,1
209 1 ,8 8 84,8
211 1 ,8 8 85,6
216 1 ,8 8 86,4
217 2 15 15 87,9
219 1 ,8 8 88,6
220 1 ,8 8 89,4
221 1 ,8 8 90,2
222 1 ,8 8 90,9
226 1 ,8 8 91,7
230 1 ,8 ,8 92,4
236 1 ,8 ,8 93,2
237 1 8 8 93,9
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239 1 8 8 94,7
241 1 8 8 95,5
242 1 8 ,8 96,2
248 1 8 ,8 97,0
251 1 8 ,8 97,7
252 1 8 8 98,5
261 1 8 8 99,2
276 1 8 8 100,0
Total 132 100,0 100,0
TC-E
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 163 1 8 ,8 8
265 1 8 .8 1,5
268 1 8 8 2,3
280 1 8 8 3,0
312 1 8 ,8 3,8
337 1 8 ,8 4,5
339 3 2,3 2,3 6,8
341 1 8 ,8 7,6
347 1 8 ,8 8,3
350 2 1,5 1,5 9,8
355 1 8 ,8 10,6
359 1 ,8 ,8 11,4
360 1 8 ,8 12,1
365 1 8 ,8 12,9
366 2 1,5 1,5 14,4
367 2 1,5 1,5 15,9
370 1 ,8 ,8 16,7
372 1 ,8 ,8 17,4
373 1 ,8 ,8 18,2
379 1 8 ,8 18,9
384 1 8 ,8 19,7
386 1 8 ,8 20,5
393 1 ,8 ,8 21,2
394 2 1,5 1,5 22,7
396 2 1,5 1,5 24,2
397 2 1,5 1,5 25,8
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398 1 ,8 ,8 26,5
401 1 ,8 ,8 27,3
402 1 ,8 8 28,0
403 1 ,8 8 28,8
407 4 3,0 3,0 31,8
408 1 ,8 ,8 32,6
411 1 ,8 ,8 33,3
413 1 ,8 ,8 34,1
414 1 ,8 8 34,8
417 2 15 15 36,4
418 1 ,8 8 37,1
421 1 8 8 37,9
422 1 .8 8 38,6
424 2 15 15 40,2
425 2 15 15 41,7
426 1 ,8 8 42,4
427 1 ,8 8 43,2
429 1 8 8 43,9
431 2 15 15 45,5
432 2 15 15 47,0
433 1 ,8 ,8 47,7
434 1 ,8 8 48,5
436 1 ,8 8 49,2
438 1 8 8 50,0
444 1 .8 8 50,8
447 2 15 15 52,3
448 1 ,8 ,8 53,0
449 2 15 15 54,5
450 1 ,8 8 55,3
451 1 ,8 8 56,1
452 1 ,8 8 56,8
456 1 ,8 8 57,6
458 3 2,3 2,3 59,8
459 2 15 15 61,4
462 2 15 15 62,9
463 1 ,8 8 63,6
464 2 15 15 65,2
466 1 ,8 8 65,9
468 1 ,8 ,8 66,7
469 1 ,8 ,8 67,4
473 1 8 8 68,2
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476 1 8 .8 68,9
478 1 8 ,8 69,7
479 1 8 8 70,5
480 1 8 8 71,2
481 1 8 8 72,0
484 1 8 8 72,7
489 1 8 ,8 73,5
490 1 8 .8 74,2
493 2 15 15 75,8
496 2 15 15 77,3
500 1 8 8 78,0
503 1 8 .8 78,8
505 2 15 15 80,3
508 2 81,8
509 1 82,6
510 1 83,3
514 2 84,8
515 1 85,6
Eile 2 87,1
523 1 87,9
524 1 88,6
530 2 90,2
588 2 91,7
537 1 92,4
541 1 93,2
554 1 93,9
556 1 94,7
559 1 95,5
564 1 96,2
570 1 97,0
578 1 97,7
589 1 98,5
590 1 99,2
615 1 100,0

Total




indice de Confianca

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia _ Porcentagem valida acumulativa
Vélido 76 1 8 8 8
88 1 8 8 15
101 1 8 8 2,3
109 1 8 8 3,0
116 1 8 8 38
124 1 8 8 4,5
128 2 15 15 6,1
129 1 8 8 6.8
130 2 15 15 8,3
134 1 8 8 9,1
139 1 8 8 9,8
140 4 3,0 3,0 12,9
141 2 15 15 14,4
143 3 2,3 2,3 16,7
145 1 8 8 17,4
146 3 2,3 2,3 19,7
148 2 15 15 21,2
149 1 8 8 22,0
150 1 8 8 22,7
151 1 8 8 23,5
152 1 8 8 24,2
155 1 8 8 25,0
156 1 .8 8 25,8
157 3 2,3 2,3 28,0
158 2 15 15 29,5
159 2 15 15 31,1
160 6 4,5 4,5 35,6
162 4 3,0 3,0 38,6
163 1 .8 8 39,4
164 2 15 15 40,9
165 1 .8 .8 41,7
166 1 8 8 42,4
167 3 2,3 2,3 44,7
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169 1 ,8 .8 45,5
170 4 3,0 3,0 48,5
171 2 15 15 50,0
172 5 3,8 3,8 53,8
175 3 2,3 2,3 56,1
176 3 2,3 2,3 58,3
178 3 2,3 2,3 60,6
179 3 2,3 2,3 62,9
180 2 15 15 64,4
181 1 ,8 8 65,2
182 1 ,8 8 65,9
183 2 15 15 67,4
184 2 15 15 68,9
185 1 .8 8 69,7
187 1 ,8 8 70,5
190 1 ,8 8 71,2
191 2 15 15 72,7
192 1 8 .8 73,5
1G9 2 15 15 75,0
200 1 ,8 8 75,8
201 2 15 15 77,3
202 2 15 15 78,8
203 1 ,8 8 79,5
205 1 ,8 8 80,3
206 1 ,8 8 81,1
207 3 2,3 2,3 83,3
208 1 ,8 ,8 84,1
209 1 ,8 8 84,8
211 1 ,8 8 85,6
213 1 ,8 8 86,4
215 1 ,8 8 87,1
216 2 15 15 88,6
217 1 ,8 8 89,4
220 1 ,8 8 90,2
222 1 ,8 8 90,9
225 1 ,8 8 91,7
230 1 ,8 8 92,4
236 1 ,8 8 93,2
237 1 ,8 .8 93,9
238 1 ,8 ,8 94,7
241 1 8 8 95,5
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242 1 8 ,8 96,2
248 1 8 ,8 97,0
250 1 ,8 ,8 97,7
251 1 ,8 ,8 98,5
256 1 ,8 ,8 99,2
276 1 ,8 .8 100,0
Total 132 100,0 100,0
indice de Variabilidade
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Vélido 7 4 3,0 3,0 3,0
8 9 6,8 6,8 9,8
9 11 8,3 8,3 18,2
10 17 12,9 12,9 31,1
11 9 6.8 6,8 37,9
12 7 53 5,3 43,2
13 19 14,4 14,4 57,6
14 9 6,8 6,8 64,4
15 5 3,8 3,8 68,2
16 5 3,8 3,8 72,0
17 9 6.8 6,8 78,8
18 9 6.8 6,8 85,6
19 5 3,8 3,8 89,4
20 5 3,8 3,8 93,2
21 1 ,8 ,8 93,9
22 1 ,8 ,8 94,7
24 1 ,8 ,8 95,5
25 2 1,5 1,5 97,0
26 1 ,8 ,8 97,7
28 2 1,5 1,5 99,2
30 1 ,8 ,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
E%
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 4 1 ,8 8 ,8



D 1 ,8 ,8 15
7 2 1,5 15 3,0
9 2 15 15 4,5
1,0 1 ,8 8 53
1,1 6 4,5 4,5 9,8
12 1 ,8 ,8 10,6
1,3 3 2,3 2,3 129
14 5 3,8 3,8 16,7
15 3 2,3 2,3 18,9
1,6 1 ,8 8 19,7
1,7 3 2,3 2,3 22,0
1.8 2 15 15 23,5
1,9 1 8 8 24,2
2,0 4 3,0 3,0 27,3
2,2 1 ,8 8 28,0
28 2 15 15 29,5
2,4 2 15 15 31,1
2,5 5 3,8 3,8 34,8
2,6 1 8 8 35,6
2,7 4 3,0 3,0 38,6
2,8 2 15 15 40,2
2,9 2 15 15 41,7
3,0 1 ,8 8 42,4
3,1 2 15 15 43,9
3,2 2 15 15 45,5
3.3 2 15 15 47,0
315 1 ,8 ,8 47,7
3,6 4 3,0 3,0 50,8
3,7 1 ,8 8 51,5
3,8 3 2,3 2,3 53,8
4,0 5 3,8 3,8 57,6
4,1 2 15 15 59,1
4,2 4 3,0 3,0 62,1
4,4 1 ,8 8 62,9
4,7 2 15 15 64,4
4,8 3 2,3 2,3 66,7
51 1 ,8 8 67,4
5,3 2 15 15 68,9
5,4 1 ,8 ,8 69,7
5,6 3 2,3 2,3 72,0
6,1 1 ,8 .8 72,7
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6,2

73,5

6,3

74,2

6,4

75,0

6,5

75,8

6,7

76,5

6,9

78,0

7,0

78,8

7,3

79,5

7,5

80,3

7,6

81,1

7,8

81,8

7,9

82,6

8,0

84,1

8,1

84,8

8,6

85,6

8,9

86,4

8.8

87,1

9,4

87,9

9,6

88,6

10,0

89,4

10,4

90,2

10,9

90,9

11,0

91,7

11,8

92,4

11,9

93,2

12,2

93,9

15

94,7

14,5

95,5

17,0

96,2

17,8

97,0

20,0

97,7

20,6

98,5

24,5

99,2

25,4

Rk, kP, R, PR, R PRI, RP PP PRP RPN PR RPN RI[FPRP R R

100,0

Total




Score Total

Porcentagem Porcentagem

Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 15 2 15 1,5 1,5
16 2 1,5 15 3,0
18 1 8 .8 3,8
20 2 1,5 15 53
21 2 1,5 1,5 6,8
22 1 ,8 ,8 7,6
23 5 3,8 3,8 11,4
24 2 1,5 1,5 12,9
25 10 7,6 7,6 20,5
26 8 6,1 6,1 26,5
27 8 6,1 6,1 32,6
28 9 6,8 6,8 39,4
29 14 10,6 10,6 50,0
30 11 8,3 8,3 58,3
31 14 10,6 10,6 68,9
32 12 9,1 9,1 78,0
33 17 12,9 12,9 90,9
34 4 3,0 3,0 93,9
35 4 3,0 3,0 97,0
36 1 8 ,8 97,7
37 1 8 .8 98,5
38 2 1,5 1,5 100,0

Total 132 100,0 100,0
11

Porcentagem Porcentagem

Freqguéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 2 1,5 1,5 1,5
1 130 98,5 98,5 100,0

Total 132 100,0 100,0




12

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 1 132 100,0 100,0 100,0
13
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 1 ,8 ,8 ,8
1 131 99,2 99,2 100,0
Total 132 100,0 100,0
14
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido O 1 ,8 ,8 ,8
1 131 99,2 99,2 100,0
Total 132 100,0 100,0
15
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 15 11,4 11,4 11,4
1 117 88,6 88,6 100,0
Total 132 100,0 100,0
16
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 1 132 100,0 100,0 100,0
17
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Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 11 8,3 8,3 8,3
1 121 91,7 91,7 100,0
Total 132 100,0 100,0
18
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido O 2 15 1,5 1,5
1 130 98,5 98,5 100,0
Total 132 100,0 100,0
19
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 5 3,8 3,8 3,8
1 127 96,2 96,2 100,0
Total 132 100,0 100,0
110
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido O 20 15,2 15,2 15,2
1 112 84,8 84,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
111
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 0 7 5,3 5,3 5,3
1 125 94,7 94,7 100,0
Total 132 100,0 100,0
112
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Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 34 25,8 25,8 25,8
1 98 74,2 74,2 100,0
Total 132 100,0 100,0
113
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 10 7,6 7,6 7,6
1 121 91,7 91,7 99,2
2 1 ,8 ,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
114
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 10 7,6 7,6 7,6
1 121 91,7 91,7 99,2
2 1 ,8 ,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
115
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido O 26 19,7 19,7 19,7
1 105 79,5 79,5 99,2
2 1 ,8 ,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
116
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem véalida acumulativa
Vélido 0 18 13,6 13,6 13,6
1 113 85,6 85,6 99,2
2 1 ,8 8 100,0
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Total 132 100,0 100,0
117
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 3 2,3 2,3 2,3
1 128 97,0 97,0 99,2
2 1 ,8 ,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
118
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido O 11 8,3 8,3 8,3
1 120 90,9 90,9 99,2
2 1 8 .8 100,0
Total 132 100,0 100,0
119
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Vaélido 0 3 2,3 2,3 2,3
1 128 97,0 97,0 99,2
2 1 ,8 ,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
120
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 64 48,5 48,5 48,5
1 68 51,5 51,5 100,0
Total 132 100,0 100,0
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121

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido O 62 47,0 47,0 47,0
1 70 53,0 53,0 100,0
Total 132 100,0 100,0
122
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vélido 0 31 23,5 23,5 23,5
1 101 76,5 76,5 100,0
Total 132 100,0 100,0
123
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido O 6 4,5 4,5 4,5
1 126 95,5 95,5 100,0
Total 132 100,0 100,0
124
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido O 20 15,2 15,2 15,2
1 112 84,8 84,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
125
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
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Valido 0 8 6,1 6,2 6,2
1 122 92,4 93,8 100,0
Total 130 98,5 100,0
Omisso Sistema 2 15
Total 132 100,0
126
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vaélido 0 15 11,4 11,5 11,5
1 116 87,9 88,5 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 ,8
Total 132 100,0
127
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vaélido 0 17 12,9 13,0 13,0
1 114 86,4 87,0 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 ,8
Total 132 100,0
128
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 0 18 13,6 13,7 13,7
1 113 85,6 86,3 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 ,8
Total 132 100,0
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129

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 54 40,9 41,2 41,2
1 77 58,3 58,8 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 ,8
Total 132 100,0
130
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Vélido 0 39 29,5 29,8 29,8
1 92 69,7 70,2 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
131
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 0 28 21,2 21,4 21,4
1 103 78,0 78,6 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
132
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 0 92 69,7 70,2 70,2
1 39 29,5 29,8 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
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133

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 76 57,6 58,0 58,0
1 55 41,7 42,0 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 ,8
Total 132 100,0
134
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Vélido 0 118 89,4 90,1 90,1
1 13 9,8 9,9 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
135
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vaélido 0 110 83,3 84,0 84,0
1 21 15,9 16,0 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
136
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 0 125 94,7 95,4 95,4
1 6 4,5 4,6 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
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137

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 102 77,3 77,9 77,9
1 29 22,0 22,1 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 ,8
Total 132 100,0
138
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Vélido 0 106 80,3 80,9 80,9
1 25 18,9 19,1 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
139
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 0 113 85,6 86,3 86,3
1 18 13,6 13,7 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
140
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Valido 0 102 77,3 77,9 77,9
1 29 22,0 22,1 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
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141

Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Valido 0 120 90,9 91,6 91,6
1 11 8,3 8,4 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 ,8
Total 132 100,0
142
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa
Vaélido 0 129 97,7 98,5 98,5
1 2 1,5 1,5 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
143
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vaélido 0 118 89,4 90,1 90,1
1 13 9,8 9,9 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
144
Porcentagem Porcentagem
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Vaélido 0 129 97,7 98,5 98,5
1 2 1,5 15 100,0
Total 131 99,2 100,0
Omisso Sistema 1 8
Total 132 100,0
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Estatisticas

Média_1S%em Idade

I Walido 132 132

Omisso 0 0
Media 14774 22,83
Mediana 14 667 22,00
Erro Desvio 1,89951 4,029
Assimetria -.592 3,806
Erro de assimetria padrio 21 211
Curtose 1,105 19,836
Erro de Curtose padrao 418 418
Minirmo 7.0 20
Maximo 18,5 51

Anexo C: Fiabilidade das variaveis em estudo

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de Cronbach ,819

N de itens 6

Estatisticas de item-total

Média de escala

Variancia de

Correlagéo de

Alfa de

seoitemfor  escalase oitem item total Cronbach se o

excluido for excluido corrigida item for excluido
Total completad 811,573 18044,670 ,892 ,719
Total Acertos 1101,429 29244,920 ,878 , 748
TC-E 836,482 17026,069 ,964 ,691
indice de Confianca 1102,671 28994,545 877 746
indice de Variabilidade 1264,005 41013,300 -,244 ,858
E% 1272,765 40818,547 -, 147 ,856
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Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de Cronbach 771

N de itens 44

Estatisticas de item-total

Média de escala  Variancia de Correlagéo de Alfa de
se o item for escala se o item item total Cronbach se o

excluido for excluido corrigida item for excluido
11 28,03 18,867 -,086 773
12 28,02 18,790 ,000 172
I3 28,02 18,751 ,041 771
14 28,02 18,798 -,020 772
15 28,12 17,985 ,269 ,766
16 28,02 18,790 ,000 772
17 28,10 17,610 470 ,759
18 28,03 18,743 ,030 172
19 28,05 18,734 ,012 773
110 28,16 17,904 ,253 ,766
111 28,07 18,329 ,212 ,768
112 28,28 17,737 ,231 ,768
113 28,08 18,419 ,119 771
114 28,08 18,559 ,062 173
115 28,21 17,871 ,213 ,768
116 28,15 17,676 ,325 ,763
117 28,02 18,736 ,024 172
118 28,08 17,877 ,348 ,763
119 28,03 18,185 ,384 , 765
120 28,49 17,957 ,137 174
121 28,48 16,949 ,386 ,759
122 28,24 17,051 ,453 , 756
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123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144

28,05
28,15
28,08
28,13
28,15
28,15
28,43
28,32
28,22
28,72
28,59
28,92
28,85
28,97
28,79
28,82
28,88
28,79
28,93
29,00
28,92
29,00

18,392
17,697
18,351
17,525
17,707
17,666
16,387
16,869
17,012
18,372
16,895
18,512
17,723
18,681
17,608
17,899
17,892
17,778
18,577
18,651
18,590
18,729

,218
,334
,185
,433
,340
,345
,539
,453
,480
,054
,405
,072
,299
,036
,287
,220
,265
,238
,056
,116
,042
,043

,768
,763
,769
,759
,763
, 762
, 750
, 756
, 755
Naas
,758
773
, 764
72
,765
,768
,766
, 767
773
, 770
74
72

Anexo D: Testes de hipdteses
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Correlagdes

Média_1Sem  Confianca TC TA TC-E IC IV E% D70
Média_1Sem  Correlagdo de Pearson 1 07 061 146 077 140 -070 -0 -,007
Sig. (2 extremidades) 261 512 115 407 132 455 823 938
M 17 113 17 17 17 17 17 17 17
Confianca Correlagdo de Pearson 107 1 079 110 086 127 - 265 132 258"
Sig. (2 extremidades) 261 407 246 363 79 005 162 006
M 113 113 113 113 113 113 113 113 113
TC Correlagdo de Pearsan 061 079 1 808" 827" 8047 -118 099 2517
Sig. (2 extremidades) 512 407 000 000 000 202 288 006
N 117 113 17 117 17 117 17 17 17
TA Correlagio de Pearsan 146 110 808" 1 897" aa4” 366 4207 3537
Sig. (2 extremidades) 115 248 000 000 000 000 000 000
M 17 113 17 17 17 17 17 17 17
TC-E Correlagdo de Pearsan 077 086 927" Bar” 1 a00” -1 - 167 3517
Sig. (2 extremidades) 407 363 000 000 000 022 a72 000
M 117 113 17 117 17 117 17 17 17
c Correlagéo de Pearsan 140 127 804" 994" 800" 1 Sar1” 457" are”
Sig. (2 extremidades) 132 178 000 000 000 000 000 000
M 17 113 17 17 17 117 17 17 17
% Correlagio de Pearson -070 265" -119  -356 -211 -ar” 1 458" -3
Sig. (2 extremidades) 455 005 202 000 022 000 000 021
M 17 113 17 17 17 17 17 17 17
E% Correlagdn de Pearsan 021 -132 099 4207 167 T 458" 1 3327
Sig. (2 extremidadas) 823 162 288 000 072 000 000 000
M 117 113 17 117 17 117 17 17 17
D70 Correlagio de Pearsan -007 2587 2517 353" 3517 are” .23 337" 1
Sig. (2 extremidades) 938 006 006 000 000 000 021 000
N 17 113 17 17 17 17 17 17 17
** Acorrelagdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
* Acorrelagdo é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).
Teste de KMO e Bartlett
Medida Kaiser-Meyer-0lkin de adequagdo de 532
amaostragem.
Teste de esfericidade de Aprox. Qui-quadrado 1428634
Bartlett al 261
Sig. 000
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Resumo do modelo

Estatisticas de mudanga

R guadrado Erro padrdo Mudanga de Sig. Mudanga
Madelo R R quadrado ajustado da estimativa R quadrado  MudancaF df df2 F
1 0257 001 -,007 2,0021 001 083 1 130 774
a. Preditores: (Constante), D70
ANOVA?
Soma dos Ouagrada
Modelo Quadrados df Medio zZ 5ig.
1 Regressao 333 1 333 083 ,??4"
Residuo 52110 130 4,008
Total 521,434 131

a. Variavel Dependents; Média_1Sem
h. Preditores: (Constante), D70

Varidncia total explicada

Somas de extragdo de carregamentos ao

Autovalores iniciais gquadrado

% de % de
Compaonents Total variancia % cumulativa Total variancia % cumulativa
1 5,037 11,892 11,8482 5,037 11,9492 11,992
2 2,482 5,909 17,901 2,482 5,909 17,901
e 2,144 5104 23,005 2144 5,104 23,005
4 2,010 4,786 27,791 2010 4,786 27,791
i 1,797 4,278 32,089 1,797 4,278 32,069
6 1,747 4160 36,229 1,747 4,160 36,229
[ 1,582 3791 40,020 1,592 3,791 40,020
8 1,526 3634 43,654 1,626 3,634 43654
9 1,476 3514 47,169 1,476 3,514 47169
10 1,431 3407 50,574 1,431 3,407 50,675
11 1,400 3334 53,909 1,400 3,334 53,909
12 1,214 2,891 56,801 1,214 2,891 56,801
13 1,147 2731 59,531 1,147 2,731 59,531
14 1,136 2,704 62,235 1,136 2,704 62,235
15 1,077 2564 64,800 1,077 2,564 64,800
16 1,012 2,411 67,210 1,012 2,411 67,210
17 a8z 2337 69,548

an A R —a4 man
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Coeficientes”

Coeficientes ndo padronizados

Coeficientes
padronizados

Maodelo 5] Erro Erro Beta 1 Sig.
1 (Constante) 14,427 1,353 10,659 000
= -023 011 -, B46 -2,042 043
TA - 036 087 - 618 -, 640 524
TC-E 7,202E-5 010 003 o0a 994
IC 085 067 1,661 1,436 153
I -030 041 - 072 Sch 66
E% 265 108 618 2,837 012
a. Variavel Dependente: Média_15em
Resumo do modelo
R quadrado Erro padrio
Maodelo R R gquadrado ajustado da estimativa
1 1553 025 o0 9163,4720
a. Preditores: (Constante), D70 Confiancakaormal, D70,
Confianga
Coeficientes”
Coeficientes
Coeficientes ndo padronizados  padronizados
Madelo B Erro Erro Beta 1 Sig.
1 (Constante) -16623,205 20382,163 - 816 416
Confianga 2343 346 3080,700 ,303 761 448
D70 913,773 734,102 (456 1,245 216
D70XConfiancabormal -108,570 108,611 -7 -1,000 ,320

a. Variavel Dependente: Média



Correlagdes

Media_15em [44TRI
Media_1Sem  Correlagdo de Pearson 1 -,034
Sig. (2 extremidades) g2
I 132 13
[44TRI Correlagdo de Pearson -.034 1
Sig. (2 extremidades) 0z
I 13 131
Resumo do modelo
R quadrado Erro padrao
Modelo [ R quadrado ajustado da estimativa
1 01g8® ,aoo 018 20266
a. Preditores: (Constante), D70
ANOVA?
Soma dos Quadrado
Modelo Quadrados df Médio £ Sia.
1 Regressao avz 1 a7z 018 ,Bgﬁb
Residuo 213,578 52 4107
Total 213,650 53

a. Variavel Dependente: Média_15em
. Preditores: (Constante), D70
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Resumo do modelo

Estatisticas de mudanca

R guadrado Erro padrio Mudanga de Sig. Mudanga
Madela R R guadrado ajustado da estimativa R gquadrado Mudanca F dft df2 F
1 2847 081 037 1,9581 081 1,832 [ 125 098
a. Preditores: (Constante), E%, TC, IV, TA, TC-E, IC
a
ANOVA
Soma dos Cuadrado
Modelo Quadrados df MEdio Z Sig.
1 Regressdo 42148 [ 7,025 1,832 09gP
Residun 475,286 125 3,834
Taotal 521,434 131
a. Variavel Dependente: Média_1Sem
b. Preditores: (Constante), E%, TC, IV, TA, TC-E, IC
Resumo do modelo”
Estatisticas de mudanca
R quadrado Erro padréo Mudanca de Sig. Mudanga Durkin-
Modelo R R quadrado ajustado da estimativa R quadrado Mudanga F dft df2 F Watson
1 1822 033 003 1,8823 033 1,082 4 127 364 2133
a. Preditores: (Constante), IC, TC, TC-E, TA
b, Variavel Dependente: Média_1Sem
ANOVA?
Soma dos Quadrado
Modeln Quadrados df Médio z Sig.
1 Rearessao 17,332 4 4,333 1,082 ,364b
Residuo 04102 127 3,969
Total 521,434 131
a.Varidvel Dependente: Média_1Sem
b. Preditores: (Constante), IC, TC, TC-E, TA
Resumo do modelo”
Estatisticas de mudanga
R quadrado Erro padrio Mudanga de Sig. Mudanca Durhin-
Modelo R R guadrado ajustado da estimativa R guadrado Mudanga F dft df2 F Watson
1 083? o7 -,00g 20036 007 445 2 129 642 2,111
a. Preditores: (Constante), E%, IV
b. Varidvel Dependente: Média_1Sem
ANOVA?
Soma dos Quadrado
Modelo Guadrados df Medio z Sig.
1 Regressdo 3,573 2 1,786 445 ,642b
Residun 517,861 129 4,014
Total 521,434 13

a. Variavel Dependente: Média_15em
h. Preditores: (Constante), E%, IV
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Correlagdes

Média_1Sem  SomaD70
Media_15em  Correlagdo de Pearson 1 -104
Sig. (2 extremidades) 480
[ 44 44
Somabvi Correlagdo de Pearson -1048 1
Sig. (2 extremidades) 480
[+ 44 44
Resumo do modelo
R gquadrado Erro padrio
Modelo R R gquadrado ajustado da estimativa
1 014% 000 -.0os 2,0026
a. Preditores: (Constante), D7O0TRI
ANOVA?
Soma dos Quadrado
Modelo Quadrados df Médio £ Sia.
1 Regressao 099 1 099 025 ,B?Eb
Residuo 521,334 130 4010
Total 521,434 131

a. Variavel Dependente: Média_15em
. Preditores: (Constante), D7O0TRI
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Correlagdes
Média_1Sem  [447TRI

Media_1Sem  Correlagdo de Pearson 1 -034
Sig. (2 extremidades) roz2
[ 132 131
[44TRI Correlagdo de Pearson -,034 1
Sig. (2 extremidades) 702
I 131 131
ANOVA®
Soma dos Quadrado
Madelo Quadrados df Médio Z Sig.
1 Regressdo 2603214046 3 BBTT3B01,55 1,033 3s80°
Residuo 1,008E+10 120 B38658218,35
Total 1,034E+10 123

a. Variavel Dependente: Média
b. Preditores: (Constante), D70XConfiancaMormal, D70, Confianga

Resumo do modelo

F quadrado Erro padrio
Maodelo R R gquadrado ajustado da estimativa

1 1557 025 001 91634720

a. Preditores: (Constante), D70 Confiancakaormal, D70,
Confianga
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Coeficientes®

Coeficientes
Coeficientes ndo padronizados  padronizados

Madelo B Erro Erro Beta 1 Sig.
1 (Constante) 14,625 L3960 15,228 ,0o0
D7OTRI 000 00z 014 57 875

a. Variavel Dependente: Média_1Sem

call:
rasch(data = data,

Tobs: 744073207726
# data-sets: 50
p-value: 0.06

call:
rasch(data = data, IRT.param = TRUE)

Total Information = 38.92
Information in (-4, 4) = 27.57 (70.85%)
Based on all the items

> coef(model, prob = TRUE, order = TRUE)
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