UNIVERSIDADE
BEIRA INTERIOR

)

A légica dominante de servico na cocriacao
no ensino superior: Impactos da orientacao
dominante de servico no ensino e
aprendizagem

Maria de Fatima Pires da Cruz

Tese para obtencao do Grau de Doutor em

Gestao
(39 ciclo de estudos)

Orientadora: Prof2. Doutora Helena Maria Batista Alves
Co-orientador: Prof. Doutor Ricardo Gouveia Rodrigues

Juri:

Prof.2 Doutora Zélia Maria da Silva Serrasqueiro Teixeira
Prof.2 Doutora Claudia Maria Neves Simoes

Prof. Doutor Emerson Wagner Mainardes

Prof.2 Doutora Helena Maria Batista Alves

Prof. Doutor Carlos Henrique Figueiredo e Melo de Brito
Prof. Doutor Filipe Jorge Fernandes Coelho

Prof.2 Doutora Ana Paula Rodrigues

Prof.2 Doutora Carla Alexandra Barbosa Pereira

17 de junho de 2024






Declaracao de Integridade

Eu, Maria de Fatima Pires da Cruz, que abaixo assino, estudante com o ntimero de
inscricdo D2601 de/o doutoramento em gestdo da Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas, declaro ter desenvolvido o presente trabalho e elaborado o presente texto em
total consonancia com o Cddigo de Integridades da Universidade da Beira

Interior.
Mais concretamente afirmo nao ter incorrido em qualquer das variedades de Fraude
Académica, e que aqui declaro conhecer, que em particular atendi a exigida referenciacao

de frases, extratos, imagens e outras formas de trabalho intelectual, e assumindo assim

na integra as responsabilidades da autoria.

Universidade da Beira Interior, Covilha 02 /07 /2024

Masia Ao FGns Pisen Lo Gy

(assinatura conforme Cartao de Cidadao ou preferencialmente

assinatura digital no documento original se naquele mesmo formato)

il



iv



Dedicatoria

Ao meu pai, Pedro, e aos meus avos, Bia e Jodao, meus eternos guias.

Ao meu filho, Pablo, meu presente de Deus.

A mudanca nfo vira se esperarmos por outra pessoa ou outros tempos. Nos somos
aqueles por quem estavamos esperando. N6s somos a mudanga que procuramos.
(Barack Obama)






Agradecimentos

Esta tese emerge de um processo de cocriacao desde a formulacao do projeto até
a sua defesa, estendendo a sua contribuicao pratica para os diferentes atores
interessados no valor do ensino superior. Nesta perspetiva, desde ja, agradeco a

mesa do juri pelas contribui¢oes que poderao enaltecer este documento.

Sdo muitas as pessoas a quem devo um especial agradecimento por terem
contribuido de forma decisiva para que tivesse terminado mais esta jornada da
minha formacao académica. Afinal, como veremos num dos capitulos da tese, a
cocriacdo e o engajamento do aluno no processo de aprendizagem apesar de
depender do esforco fisico, cognitivo e emocional do aluno, depende, e muito, de
varios outros fatores incluindo os recursos disponiveis e o contexto sociopolitico

em que este processo se desenvolve.

Portanto, antes dos agradecimentos, é importante realcar que este projeto
investigativo foi desenvolvido sem financiamento e durante um longo periodo de
tratamento visual, incluindo transplante e cirurgias, circunstancias que

aumentaram significativamente o esfor¢o financeiro e fisico.

Nessas circunstancias, apesar do meu enorme prazer em estudar, aprender e
ensinar, essa jornada constituiu um grande desafio durante a qual cada palavra

de incentivo teve um enorme efeito motivacional.

Comeco por agradecer antes de tudo, a Deus, por estar sempre comigo em todos
os percursos da minha vida. No contexto familiar, agradeco imenso o meu
companheiro, Eduino Reis, pelas palavras constantes de motivacao e todo o
suporte. Ao meu adorado filho, Pablo, que, ndao obstante, estar constantemente a
perguntar como consigo estar sempre a estudar, deu-me todo o apoio por ver o

quao feliz sou quando estudo.

Aos meus orientadores, professora Helena Alves por todo o suporte e carinho
proporcionado no desenvolvimento da minha tese de mestrado ha 10 anos, e

agora no desenvolvimento desta tese de doutoramento. Ao professor Ricardo



Gouveia, sem palavras para expressar a minha gratidao, pelo suporte em
momentos de fragilidade emocional e acompanhamento no processo de
tratamento. Agradeco igualmente todo o aprendizado proporcionado no que se

refere aos procedimentos de submissao e revisao de artigos cientificos.

Ao Presidente e ao Reitor das duas IES participantes no estudo, pela autorizacao
concedida e a todos os alunos das duas IES que fizeram parte tanto do estudo
qualitativo como do quantitativo. A esses dltimos um agradecimento especial,
pelo acolhimento e palavras encorajadoras durante o processo cansativo de

recolha dos dados.

Aos meus professores da UBI, por todo o aprendizado, principalmente por me
orientarem na producdo de artigos cientificos, algo que é uma caréncia no
contexto do meu pais, Cabo Verde. De todos, para além dos meus dois
orientadores, nao poderia deixar de destacar aqui dois professores, que se
pudesse também teriam sido os meus orientadores. Ao Professor Joao Ferreira,
por ser um dos melhores professores que ja tive o privilégio de conhecer, pela sua
forma humana e exigente de conduzir os doutorandos. A professora Maria do Céu
pela sua forma excecional de ensinar e orientar os alunos e pela vontade que
despertou em mim de realizar a tese na area da contabilidade, uma outra area

pela qual também sou apaixonada.

Aos alunos das diversas unidades curriculares que ministrei, em paralelo a este
processo investigativo, principalmente aos que fizeram parte desta jornada e com
os quais partilhei conhecimentos e sentimentos. A todos os meus colegas do
doutoramento e outros investigadores, com quem partilhei experiéncias,
angustias, frustragoes e realizacoes. Aos amigos e familiares que também tiveram
uma palavra de incentivo, em especial a Alice Monteiro, por todo o suporte

emocional durante esta caminhada.

A todos um muito, muito obrigada. Gratidao!

viii



ix



Resumo

A cocriacao de valor, na perspetiva da logica dominante de servico (LDS), posiciona a
cocriacao do valor do servico educacional como um fenémeno que ocorre
independentemente das estratégias adotadas. Entretanto, pode-se alcancar melhores
resultados para todas as partes envolvidas, quando: (i) existe um maior entendimento
das partes sobre o ecossistema no qual emerge o valor e (ii) sio desenvolvidas normas,
praticas e capacidades para fomentar a cocriacdo do valor do servico educacional, e

consequentemente os beneficios para as partes interessadas.

Esta perspetiva posiciona no centro das estratégias do ensino superior, o papel do aluno
como ator e cocriador e a aprendizagem do aluno como o primeiro resultado do valor do
ensino superior. Em consequéncia, apos décadas em que a marketisation no ensino
superior despertou uma forte discussao entre a literatura educacional e a literatura de
marketing, sobre o papel do aluno no servico do ensino superior, na Gltima década alguns
autores tem vindo a sustentar que a perspetiva da LDS, parece convergir os interesses do
marketing e os interesses da literatura educacional. Em paralelo, ndo obstante, os
avang¢os numa maior compreensao sobre o fendmeno da cocriacao de valor na perspetiva
da LDS, os autores Vargo et al.( 2017) alertam pela necessidade de reforcar a
compreensao sobre a forma como o valor emerge e como é determinado numa

perspetiva de ecossistema baseado no servico.

Nesse contexto, o0 objetivo geral desta tese é conceptualizar e propor medidas estratégicas
sobre o fendémeno da cocriacao no ecossistema de servico do ensino superior utilizando
as lentes da LDS. Assim, como contribuicdo para a literatura, estabeleceu-se como
objetivos especificos: (i) propor um modelo conceptual sobre o fendmeno da cocriacao
no ecossistema de servico do ensino superior, combinando a literatura de marketing e
gestao com a literatura educacional; (ii) desenvolver e validar um instrumento que
permita mensurar as capacidades de cocriacio do docente no ensino superior,
recorrendo ao conceito de orientacdo dominante de servico (iii) explorar o impacto da
orientacdo dominante de servico do docente nos mecanismos de cocriacao do aluno no
ensino superior, recorrendo aos constructos de engajamento do aluno na aprendizagem

e comportamento de participacao ativa do aluno em sala, respetivamente.

Com recurso a pesquisa nas bases de dados da Web of Science e da Scopus, identificamos

cinco linhas de investigacao no estudo da cocriacao no contexto do ensino superior. Com



esta identificacao, elaboramos um modelo conceptual explicativo do processo de
emersao de valor do ensino superior. Apos a revisao da literatura, apresentamos uma
proposta de diferenciacao dos conceitos de cocriacao do servigco educacional e cocriacao
do valor do servico educacional, culminando com a apresentacdo de um modelo que
exemplifica esses dois fendémenos colocando no centro o processo de ensino

aprendizagem.

A literatura sugere ser estrategicamente importante desenvolver capacidades que
possam fomentar a cocriagao de valor em qualquer sistema de servigo. Assim, o segundo
objetivo especifico foi alcangado num processo desenvolvido em seis etapas, através das
quais desenvolvemos e validamos uma escala de mensuracao da orientagio dominante
de servico do docente no ensino superior denominada Teacher-S-D Orientation. Tanto
quanto é do nosso conhecimento trata-se da primeira proposta de mensuracao da ODS

do docente.

Para alcancar o terceiro objetivo especifico da tese, procedeu-se a uma nova recolha de
dados quantitativos, aplicando a escala desenvolvida no estudo anterior. Os resultados
sugerem que a orientacdo dominante de servico do docente tem impacto, positivo e
significativo, em todos os constructos do engajamento do aluno na aprendizagem e no

comportamento de participacao ativa do aluno no ensino superior.

No geral, como implicagOes estratégicas sugere-se que em paralelo a adocdo de
estratégias de melhoria da qualidade do servico de ensino, as IES adotem uma nova
perspetiva sobre o processo de aprendizagem dos alunos no contexto do ensino superior,
apoiando e fomentando a integracao dos recursos de todos os atores envolvidos. Aos
docentes sugere-se que investam em aprimorar as capacidades de interacdo como
ferramenta estratégica de fomento da cocriacao no contexto do ensino superior, em
paralelo com o desenvolvimento das competéncias técnicas e implementacdao de

metodologias que fomentam a cocriagdo com os alunos.

Palavras-chave

cocriacao;valor; ensino superior;logica dominante de servigo;orientacdo
dominante de servico;engajamento;comportamento de participacao;ensino;

aprendizagem
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Abstract

Value co-creation, from the perspective of service-dominant logic (SDL), positions the
co-creation of educational service value as a phenomenon that occurs independently of
the strategies adopted. However, better results can be achieved for all parties involved
when: (i) there is a greater understanding by the parties about the ecosystem in which
value emerges; (ii) norms, practices, and capabilities are developed to foster the co-

creation of educational service value, and consequently the benefits for all stakeholders.

This perspective place the role of the student as an actor and co-creator at the centre of
higher education strategies, and student learning as the primary outcome of the value of
higher education. As a result, after decades in which the marketisation of higher
education sparked an intense discussion between the educational literature and the
marketing literature, about the student's role in the higher education service, in the last
decade, some authors have argued that the SDL perspective seems to converge the
interests of marketing and those of the educational literature. At the same time, despite
the advances in a greater understanding of the phenomenon of value co-creation from
SDL perspective, the authors Vargo et al. (2017) warn of the need to strengthen the
knowledge of how value emerges and how it is determined from a service-based

ecosystem perspective.

In this context, the general aim of this thesis is to conceptualise and propose strategic
measures on the phenomenon of co-creation in the higher education service ecosystem
using the SDL lens. Thus, as a contribution to the literature, the following specific
objectives were established: (i) to propose a conceptual model on the phenomenon of co-
creation in the higher education service ecosystem, combining marketing and
management literature with educational literature; (ii) to develop and validate an
instrument to measure teachers’ co-creation capabilities in higher education, using the
concept of service - dominant orientation; (iii) to explore the impact of teachers' service-
dominant orientation on student co-creation mechanisms in higher education, using the
constructs of student engagement in learning and student active participation

behaviours in class, respectively.

By searching the Web of Science and Scopus databases, we identified five research lines
addressed in the study of co-creation in the context of higher education. Based on this,
we have drawn up a conceptual model explaining the process of value emersion in higher

education. After reviewing the literature, we offer a proposal for differentiating the

xiii



concepts of co-creation of the educational service and the co-creation of the educational
service value, ending with the presentation of a model that exemplifies these two

phenomena by placing the teaching-learning process at the centre.

The literature suggests that it is strategically important to develop capabilities that can
foster value co-creation in any service system. Thus, we achieved the second specific
objective through a six-stage process in which we developed and validated a scale to
measure teachers' service- dominant orientation in higher education, called Teacher-S-
D Orientation. As far as we know, this is the first proposal to measure teachers' SD-

Orientation.

To achieve the third specific objective of the thesis, we collected new quantitative data,
applying the scale developed in the previous study. The results suggest that teachers'
service- dominant orientation has a positive and significant impact on all the constructs
of student engagement in learning and the student's active participation behaviour in

class.

Overall, as strategic implications, we recommend that, in addition to adopting strategies
to improve the quality of teaching service, HEIs adopt a new perspective on the student
learning process in the context of higher education, supporting and fostering the
resources integration of all the actors involved. We also recommend that teachers invest
in improving their interaction skills as a strategic tool for fostering co-creation in the
context of higher education, alongside the development of technical competencies and

the implementation of methodologies that foster co-creation with students.

Keywords

co-creation;value;higher education;service;service-dominant logic;service-dominant

orientation; engagement; participation behaviour; teaching; learning
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Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

Capitulo I. Introducao Geral

Resumo

Este capitulo tem como objetivo enquadrar o contexto, a importéncia, os objetivos e a
estrutura dos trabalhos realizados no ambito desta tese. Na primeira seccio faz-se a
apresentacdo e o enquadramento geral da teméatica em investigacdo, realcando a
importancia e os desafios de estudos sobre a cocriacao de valor, assim como a linha de
pesquisa em que a tese se insere e o objetivo geral deste trabalho investigativo. A segunda
seccao posiciona e justifica o estudo da cocriacao de valor e dos servicos do ensino
superior, desde uma perspetiva micro a uma perspetiva macro, destacando a funcao das
Instituicbes de Ensino Superior na definicio do valor gerado no ecossistema do
crescimento econémico. Nesta secao destaca-se igualmente a pertinéncia do estudo da
cocriacao no contexto do ensino aprendizagem, as suas implicacoes para o engajamento
do aluno na aprendizagem e o comportamento de participacao ativa do aluno em sala.
Em decorréncia, na terceira secdo apresentam-se os objetivos especificos dos estudos
realizados. Segue-se a explanacao das abordagens, metodologia e estrutura da tese e para
finalizar apresentam-se os argumentos de originalidade da tese e as contribuicoes gerais

esperadas.
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1.1. Enquadramento geral da tematica

Esta tese emerge do apelo de Vargo et al.( 2017) de reforcar a compreensao sobre a forma
como o valor emerge e como € determinado numa perspetiva de ecossistema baseado
no servigo. A perspetiva de que o valor sera sempre cocriado, num contexto que envolve
varias camadas de sistemas de servigo emerge fundamentalmente da linha de pesquisa
liderada por Vargo & Lusch (2004, 2008a, 2016) que denominaram a légica dominante
de servico (LDS). Na perspetiva da LDS, o cerne dos estudos de marketing estd na
necessidade de compreender e explicar como o valor é criado conjuntamente por e para
multiplos atores e as suas interag¢oes continuas, através de sistemas dindmicos de troca
(Akaka et al., 2021). Nesse contexto, como contribuicao esta tese tem como objetivo geral
conceptualizar e propor medidas estratégicas sobre o fenoémeno da cocriacdo no

ecossistema de valor do ensino superior utilizando as lentes da LDS.

A cocriacao de valor é um topico que vem despertando o interesse dos investigadores
com o foco em entender (visdo positiva), identificar e propor estratégias (visdao
normativa) para que as organizacoes possam fomentar a troca e o valor de “algo” para
“alguém”. Desde a perspetiva de que este valor é cocriado como resultado da participacao
do consumidor na esfera de configuracao, producao e entrega dos outputs da empresa
(Prahalad & Ramaswamy, 2000, 2004b, 2004a), passando pela perspetiva de que a
cocriacao emerge da participacao da empresa na esfera de consumo (Gronroos & Voima,
2013) até a perspetiva de que a cocriacao emerge da integracao de recursos provenientes

de varios atores e sistemas, incluindo sempre os dos beneficiarios (Vargo & Lusch, 2016).

Entretanto, o grande desafio desta tese, inserido na discussao sobre no fenémeno da
cocriacao de valor , reside (1) no conceito que € atribuido as palavras “cocriacao”, “valor”
(Ramaswamy & Ozcan, 2018) e “servico” (Vargo & Lusch, 2008b), (ii) na contradicao de
muitos pesquisadores que misturam as diferentes perspetivas emergentes de posigcoes
ontologicas diferentes (Vargo et al., 2023) (iii) a adocao da perspetiva da LDS, por ser
uma perspetiva que assume uma visao positiva e ndo normativa sobre as trocas (Akaka
et al., 2021) e pelo fato da LDS ser bastante desafiante ao ponto de estar, inclusive, a

desafiar a “ norma” institucionalizada do marketing (Pop et al., 2018).

Segundo (Vargo et al., 2017) no trabalho de Adam Smith (1776) este ltimo argumentava
que valor no uso representava o “valor real” e o valor na troca representava “ o valor
nominal” baseado no preco que uma pessoa esta disposta a pagar. Entretanto, muitos
dos que estudam a natureza e a criacdo de valor apreciam a relativa simplicidade da

medicao do valor na troca e, por isso, a sua popularidade cresceu (Vargo et al., 2008)
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Nesta tese o interesse reside no “valor real” do ensino superior e de como este valor

emerge, utilizando como lentes de analise a perspetiva da LDS.

A divergéncia de entendimento relativamente ao conceito de servico, emerge
fundamentalmente das pesquisas na &area do marketing de servicos onde os
investigadores tem dificuldade em diferenciar o conceito de servico como output das
empresas de servicos, do conceito de servico perspetivado e defendido pelos promotores
da proposta da LDS. Numa tentativa de diferenciar esses conceitos principalmente para
os pesquisadores das areas do marketing de servicos, Vargo & Lusch (2008b) observam
que utilizam o termo servigo no singular para se referirem a "aplicagdo de competéncias
especializadas (recursos operacionais - conhecimentos e aptiddes), através de atos,
processos e desempenhos em beneficio de outra entidade ou da propria entidade" e
utilizam a palavra servicos (servigo no plural) para se referirem a unidades de outputs
intangiveis. Reforcam que enquanto os pesquisadores da area do marketing de servicos
utilizam o termo “servico(s)”, como unidades de output intangiveis, para destacar os
desafios que os profissionais de marketing das empresas de servicos enfrentavam dada a
especificidade deste sector, a LDS nao acopla um novo significado para o conceito de
“servico” (Vargo & Lusch, 2008b). Argumentam que pelo contrario, a LDS recupera um
significado antigo e amplia o apelo a compreensao da sua funcao central no intercimbio
econdmico e social (Vargo & Lusch, 2008b). Em linha com os autores Vargo & Lusch
(2008b) advoga-se que nao existe necessidade de procurar equivaléncia dos dois
conceitos. Se atentarmos as definicoes, faz sentido que falemos de cocriacao do servigo
(como unidade de output) mas nao faz sentido falarmos de cocriacao de servico tal como
definido na LDS, pois nesta perspetiva o servico € o ato de um ator em beneficio proprio
ou de outrem, muitas vezes sem conhecimento do outro, e ndo é um ato cocriado. Na
perspetiva da LDS, o foco da cocriacao é o valor (que sera sempre cocriado) e em nenhum
momento a cocriacao do servigo (como unidade de output intangivel). Assim, pontua-se
que, nesta tese, a expressao “cocriacdo do servico” refere-se a cocriacao do servico

enquanto unidade de output intangivel.

Um outro conceito que dificulta o entendimento do fenémeno em estudo é a “cocriacao”,
resultante de pesquisas com base ontoldgicas diferentes (Vargo et al., 2023). Apesar da
proliferacao do termo “cocriacdo” em muitas areas de estudo, é surpreendente que exista
pouco consenso no que significa a palavra “cocriacdo” (Ramaswamy & Ozcan, 2018). No
contexto da cocriacao de valor, para alguns “cocriacao” significa um ato colaborativo das
partes, implicando que existe um contato direto ou colaborativo entre as partes
envolvidas no processo de “producao do valor” (Prahalad & Ramaswamy, 2000, 2004b,

2004a) ou no processo de emersao deste valor (Gronroos & Voima, 2013). Para outros
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significa um fenémeno derivado da dependéncia de recursos de outras partes(Vargo &

Lusch, 2016).

Independentemente da perspetiva, do ponto de vista do marketing é certo que as
organizacOes procuram perceber como podem maximizar o valor para o consumidor/
beneficiario, numa perspetiva de resultados positivos para os consumidores/
beneficiarios (traduzidos na satisfacao, realizacao, sensacao de bem estar) e resultados
positivos para as organizacoes (traduzidos na imagem positiva, na lealdade do
consumidor, no passa palavra positivo, no envolvimento das partes interessadas, na
rentabilidade e sustentabilidade das organizacdes). Dai a importancia de reforcar a
compreensao sobre a forma como o valor emerge e como é determinado num ecossistema
de servico (Vargo et al., 2017). Para além disso, este entendimento, permitird aos
diferentes atores que o integram adquirir e manter uma compreensao mais holistica e
reflexiva dos ecossistemas de servico de que fazem parte (Vargo et al., 2023). Uma
compreensao holistica, neste contexto, reside no facto de que um conjunto amplo de
atores participam na formacao dos ecossistemas de que fazem parte, enquanto uma
compreensao reflexiva reside na compreensao do papel das suas praticas nos processos

emergentes nestes ecossistemas (Wieland et al., 2021).

1.2. Importancia do estudo da cocriacao no contexto do

ensino superior

A cocriacao tem vindo a ser abordada na literatura relacionada com a perspetiva das
ciéncias de servicos, que vem sendo fortemente dominada pela LDS (Galvagno & Dalli,
2014). Nesta linha de pesquisa, a importancia do estudo da cocriacao no contexto do
ensino superior nas Instituicoes de Ensino Superior (IES) reside nao s6 no fato de
contribuir para uma melhor compreensao sobre a forma como o valor emerge e como é
determinado no ecossistema do ensino superior (Vargo et al., 2017), como no fato de
constituir um contexto que vem sendo utilizado para exemplificar o fenomeno da
cocriacao de valor na perspetiva da LDS (Iyanna, 2016; Lusch & Wu, 2012) , assim como
o estudo da complexidade e interligacdo dos fenomenos emergentes das diferentes

camadas que integram um ecossistema de servigo (Sim et al., 2018; Sim & Plewa, 2017).

No contexto das IES, apesar das diferencas nas interpretagdes quanto ao seu propdsito e
de assistirmos, em alguns casos, a negligéncia do ensino em prol da pesquisa (Juhl &
Buch, 2019), os servicos de ensino continuam a ser o core business das IES, contribuindo
para a construcao da competitividade das mesmas (Cavallone et al., 2020). O sector do

ensino superior, ao nivel mundial, tem enfrentado nas tltimas décadas, uma série de



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

desafios, resultantes de uma desregulacao substancial e da transformacao do servico
educacional como um servico global oferecido por varias IES com foco num mercado
cada vez mais competitivo e complexo (Pucciarelli & Kaplan, 2016; Ranjbarfard &
Heidari Sureshjani, 2018). Consequentemente, a necessidade de aumentar o nivel de
prestigio e quota de mercado, desenvolver uma cultura empreendedora e a intensificacao
das interacoes e cocriacao de valor com os principais stakeholderes, constituem os
principais desafios que as IES enfrentam atualmente (Pucciarelli & Kaplan, 2016). Nesse
contexto, a semelhanca das outras organizacées com foco no mercado, as instituicoes de
ensino, cada vez mais devem estar conscientes de que o valor é cocriado por multiplos
atores incluindo sempre o beneficidrio (Vargo & Lusch, 2016) e ndo emerge das
atividades mas sim das interacoes (Ramaswamy & Ozcan, 2018) e integracdo dos
recursos operantes (Vargo & Lusch, 2016). Este contexto desafiante foi acentuado pelas
mudancas comportamentais rapidas e abruptas que ocorreram durante a contingéncia
sanitaria internacional devido a covid-19, com mudancas nas configuracao das
interacoes e no contexto de competitividade global a acentuarem a questao da

sustentabilidade das IES (Zamora-Ramos et al., 2023)

Quer seja do ponto de vista da ciéncia dos servicos como da ciéncia educacional, a
literatura evidencia um conjunto de beneficios da cocriacdo no ensino superior quer seja
para as IES como para os alunos (Billett & Martin, 2018; S. Cho et al., 2020; Clothier &
Matheson, 2019; Dollinger et al., 2018; Dollinger & Lodge, 2020; Duque, 2014; Foroudi
et al., 2019, 2020; Pappalepore & Farrell, 2017; Perello-Marin et al., 2018; Sutarso et al.,

2017) o que demonstra a importancia da cocriagdo no contexto do servico educacional.

Nas tltimas décadas, com a introducao dos conceitos e estratégias de marketing quer na
literatura quer na gestdo das IES com foco no mercado, emergiu um forte debate sobre
se o aluno pode ser visto como consumidor ou nao (Guilbault, 2016). Entretanto pode-
se considerar que este debate surge enquadrado na perspetiva de um modelo de servico
tradicional, onde o fornecedor cria e entrega o valor e o consumidor “consome” o servico
(Karpen et al., 2015). Em contraste com este modelo tradicional, novos
desenvolvimentos tém aparecido na gestao dos servicos, numa logica dominante de
servico (LDS) com foco na “cocriacdo de valor” (Vargo & Lusch, 2004, 2008a). Esta
abordagem configura-se como sendo a mais adequada e em linha com as novas teorias
no ensino superior (Duque, 2014; Guilbault, 2016) uma vez que o valor surge mediante
a integracao de recursos, provenientes nao exclusivamente do fornecedor, mas também
das outras partes envolvidas no processo de emersao do valor (Vargo & Lusch, 2004,
2008a). No contexto das IES, os alunos possuem recursos valiosos, tais como as suas

personalidades, conhecimentos, opinides e capacidades intelectuais que, alinhados com
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os recursos das IES, criam e oferecem valor mutuo, tanto para os alunos como para a
IES (Dollinger et al., 2018). Assim, esta corrente de pensamento sustenta a visao do
aluno nesta proposta de investigacdo, onde o mesmo nao é encarado nem como
simplesmente aluno e nem como consumidor, mas numa prisma de cocriador, parceiro,
agente de mudanca (Dollinger & Mercer-mapstone, 2019) e ator nos ecossistemas de

valor (Vargo & Lusch, 2016).

A academia de marketing continua a debater-se com questdes de relevancia para a gestao
derivadas essencialmente pela diferenca das lentes que os diferentes intervenientes (
incluindo profissionais e académicos do marketing) utilizam para observar e fomentar
os fenémenos que ocorrem no mercado/ marketing (Wieland et al., 2021). Inserido nesta
problematica, a cocriacao no contexto do ensino superior ainda nao é um tépico de facil
pesquisa considerando, por um lado, a existéncia de varias perspetivas (Alves et al.,
2016) e alguma controvérsia em torno do conceito (Wang et al., 2019). Por outro lado,
assistimos nas dltimas décadas a mudancas nas missoes das IES (Etzkowitz et al., 2000)
com impacto no modelo de negocio, como resposta as pressoes dos stakeholders (Miller
et al.,, 2014). Apesar do servico oferecido no ensino superior, apresentar todas as
caracteristicas de uma organizac¢ao do setor dos servigos, trata-se de um servico bastante
peculiar, pelo que, a simples aplicacdo das praticas de gestdo tradicionais, como
aplicadas no sector empresarial, no contexto das IES tendem a simplificar a
complexidade do servico de ensino superior (Diaz-Méndez et al., 2019; Ng & Forbes,
2009). Um outro aspeto que deve ser considerado atendendo as caracteristicas do ensino
superior enquanto oferta, reside no fato da cocriacao do ensino assim como a cocriacao
da aprendizagem (valor real do ensino) serem objeto de interesse também dos
praticantes e dos investigadores da area educacional. No estudo sobre a cocriaciao de
valor, a LDS vem sendo considerada como a perspetiva que permite uma convergéncia
entre os interesses de marketing e os interesses educacionais (Diaz-Méndez et al., 2019;
Guilbault, 2016). Assim, considera-se justificada a pertinéncia de realizacdo de um
mapeamento do estado da arte do estudo do fenémeno da cocriacao de valor e cocriacao
do servico no ensino superior, convergindo a literatura de marketing e gestao com a
literatura educacional, a partir do qual possa ser possivel apresentar um modelo

conceptual deste fendmeno, utilizando as lentes da LDS.

Nao obstante a cocriacdo de valor, na perspetiva da LDS, ser um fenémeno que ira
ocorrer sempre, independente das estratégias a serem adotas pelos atores evolvidos no
ecossistema de servico do valor do ensino superior (Lusch & Wu, 2012; Vargo & Lusch,
2016), o desenvolvimento de capacidades estratégicas de cocriacao pode fomentar este

processo e levar a melhores resultados para todos os atores envolvidos (Karpen et al.,
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2012, 2015). Como contribuicdo para o estudo da cocriagao na perspetiva da LDS, Karpen
et al.(2012, 2015) propéem a orientacdo dominante de servico (ODS) como um
constructo capaz de operacionalizar e fomentar a cocriacdo de valor. Esta proposta
conceptual considerada uma teoria intermédia e normativa da LDS no dominio do
marketing estratégico (Vargo et al., 2023) agrega a teoria da LDS com as praticas de
servicos (Li et al., 2022). A ODS surge assim como uma opc¢ao estratégica que consiste
no desenvolvimento de um conjunto de capacidades estratégicas de interacao capazes de
fomentar e potenciar as interacgoes e a integracao de recursos nos processos de cocriacao
(Karpen et al., 2012, 2015). A obtencao da exceléncia no contexto do ensino superior
depende da capacidade das IES em envolverem os alunos e os académicos na cocriacao
de valor e na coproducao do servico (Cavallone et al., 2020). Entretanto, apesar da
cocriacdo de valor nesse contexto, tal como noutros contextos, se configurar um
fendmeno natural, é necessario que seja perspetivado sob o ponto de vista estratégico de
forma a possibilitar aos decisores das IES disporem de ferramentas que permitam a
criacdo de uma cultura, processos e plataformas colaborativas de cocriacao de valor
(Ranjbarfard & Heidari Sureshjani, 2018). Nesse contexto as IES devem identificar e
desenvolver capacidades e recursos apropriados para facilitar este fenomeno. Assim,
perspetivamos que o desenvolvimento de capacidades capazes de potenciar os processos
de cocriacao de valor, independentemente dos niveis em que a mesma ocorra, possa
afetar e potenciar os recursos colocados pelos outros atores, nomeadamente os alunos,
nas interacdes e integracdo de recursos no fendémeno da cocriacdo. Com foco no
microssistema de servico que ocorre durante o processo de ensino aprendizagem e nos
principais atores (aluno — docente), emerge a necessidade de apresentacio de uma
proposta de um instrumento de mensuracao das capacidades de cocriacao dos docentes

no ensino superior.

O engajamento dos atores no processo de emersao do valor determina os beneficios que
este processo trara para o ator em particular, mas igualmente para os restantes atores
envolvidos. Porquanto, o processo de engajamento dos atores requer a integracao de
recursos e conduz a aprendizagem e a partilha do conhecimento (Hollebeek et al., 2019).
Inserido no contexto amplo do estudo da cocriagao, na literatura dos servicos, o papel do
“engajamento do consumidor” na cocriacao da experiéncia e do valor esta a receber cada
vez mais atencao dos gestores e dos pesquisadores (Brodie et al., 2011). No contexto das
IES ha muito que, na literatura educacional, o engajamento do aluno é amplamente
reconhecido como um importante influenciador nos resultados de aprendizagem e
desenvolvimento do aluno no ensino superior (Kahu, 2013). Na literatura de gestao,
considerando o significativo peso dos resultados do processo de ensino aprendizagem

nas métricas das IES, o engajamento do aluno continua a ser o ponto focal do negbcio do
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ensino superior (Burch et al., 2015), constituindo a aprendizagem e o desenvolvimento
dos alunos o core business das IES (Coates, 2010). Varios estudos sugerem que a
cocriacdo no processo de ensino aprendizagem gera nos alunos independéncia,
envolvimento, satisfacdo, partilha e construgdo sélida de conhecimentos (Billett &
Martin, 2018; Fillery-Travis, 2014; Moerkerke, 2015; Pappalepore & Farrell, 2017). e as
pesquisas em engajamento do aluno assumem que é possivel identificar atividades e

condicoes associadas a uma aprendizagem efetiva (Coates, 2007).

Entretanto, a visao do engajamento do aluno numa perspetiva de ator dentro de um
ecossistema de emersao de valor, suporta a necessidade de uma nova abordagem do
fendmeno do engajamento do aluno, a sua definicdo, os seus antecedentes e as suas
consequéncias, visto que, nesta perspetiva o engajamento de certa forma coincide com o
ato do ator integrar recursos (Hollebeek et al., 2019). Inserido no sistema de servico
emergente do processo de ensino aprendizagem, o engajamento do aluno na
aprendizagem e em sala, resulta assim importante tanto para a literatura educacional
como para a literatura do marketing. Outrossim, embora a aplicabilidade do
engajamento dos atores na perspetiva da LDS tenha sido reconhecida, pouco ainda se
sabe sobre esta interligacao (Hollebeek et al., 2019). Portanto, considera-se justificada a
realizacdo de mais estudos que explorem o fenémeno do engajamento do aluno,

utilizando as lentes da LDS, numa convergéncia das duas literaturas.
1.3. Objetivos especificos da tese

Nao obstante a importancia da cocriacao de valor no contexto do ensino superior e a sua
relevancia para os demais ecossistemas de valor onde emerge o desenvolvimento
econdmico e social, existe ainda a necessidade de mais estudos que permitam uma
melhor compreensao deste fendmeno assim como a identificacao de opcoes estratégicas
capazes de conduzir a resultados que potenciem o bem-estar e os recursos dos diferentes
atores envolvidos. Inserida no apelo de Vargo et al.(2017) esta tese tem como objetivo
geral conceptualizar e propor medidas estratégicas sobre o fen6meno da cocriacao no

ecossistema de valor do ensino superior, utilizando as lentes da LDS.

Para concretizar este objetivo geral, o primeiro objetivo especifico desta tese consiste em
apresentar um modelo conceptual sobre o fenémeno da cocriacdo no ecossistema de
servico do ensino superior, aplicando uma convergéncia da literatura de marketing e
gestdo com a literatura educacional, e apresentar uma proposta de conceptualizacao da
cocriacao do valor e do servico educacional utilizando a perspetiva da LDS, contribuindo
assim para reforcar a compreensao sobre a forma como o valor emerge e como é

determinado numa perspetiva de ecossistema (Vargo et al., 2017).
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Apesar de na perspetiva da LDS, a cocriacao de valor ser um fen6meno natural, é
necessario a adocdo de estratégias que potenciem os resultados esperados deste
fenémeno, em todos os niveis de sistemas de servico. No contexto do sistema de servico
emergente do processo de ensino aprendizagem, os docentes assumem um papel de lider
deste processo, podendo desenvolver capacidades que facilitem e promovam a
maximizacao do processo de integracao de recursos por parte dos alunos tanto no
processo de ensino, como no processo de aprendizagem. Karpen et al.( 2012, 2015)
propdoem a orientacdo dominante de servico (ODS) como o conjunto de capacidades
estratégicas de interacao capazes de fomentar e potenciar as interacoes e a integracao de
recursos nos processos de cocriacdo. Nao obstante a disponibilidade do instrumento de
Karpen et al.( 2015) ha que considerar que (i) este instrumento tem o foco organizacional
(ii) o rigor na definicdo das variaveis que possam captar um constructo depende do
objeto, do atributo e da entidade avaliadora do constructo (Rossiter, 2002), portanto
considera-se nao ser adequado uma simples transposicao das variaveis do instrumento
da ODS para o contexto do ensino aprendizagem. Assim, surge o segundo objetivo
especifico da tese que consiste na apresentacdo de um instrumento que permita
mensurar a orientacao dominante de servico do docente no ensino superior, partindo da
proposta de Karpen et al.(2012, 2015). Esta proposta permitira, entre outros,
desenvolver estudos que possam explorar o impacto destas capacidades interativas na
cocriacao de valor tendo o aluno como beneficiario (por meio da aprendizagem) e na
cocriacao do ensino entre aluno e docente em contexto de sala de aula (através do

comportamento de participacao ativa do aluno em sala).

Nesse pressuposto é expectavel que a ODS do docente no processo de ensino
aprendizagem tenha um impacto significativo no processo de integracao dos recursos
por parte dos alunos, quer seja no ensino como na aprendizagem. A literatura sugere que,
na perspetiva da LDS o engajamento dos atores, de uma certa forma coincide com o ato
do ator integrar recursos (Hollebeek et al., 2019). Embora a aplicabilidade do
engajamento dos atores na perspetiva da LDS tenha sido reconhecida, pouco ainda se
sabe sobre este interligacao (Hollebeek et al., 2019). Assim, visando contribuir para o
reforco do entendimento da relacao entre essas duas teorias intermedias (Vargo et al.,
2023), num contexto onde as interacOoes diretas desempenham um papel central,
sustentada pelo axioma 5 da LDS (Vargo & Lusch, 2016), surge o terceiro objetivo
especifico da tese que visa explorar o impacto da ODS do docente nos mecanismos de

cocriacao do aluno.
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1.4. Abordagens, metodologia e estrutura da tese

A tese esta estruturada em cinco capitulos, sendo o segundo, o terceiro e o quarto
destinados a apresentar as pesquisas realizadas para alcancar cada um dos objetivos
especificos. Dentro de qualquer ecossistema de servico, qualquer fen6meno dai
emergente, podera ser analisado numa perspetiva de um sistema micro, meso, macro ou
numa perspetiva que abrange todo o ecossistema, ou seja uma visao meta, entretanto
independentemente do nivel de anélise torna-se necessario que haja um entendimento
da interliga¢do recursiva entre esses sistemas (Vargo et al., 2023). Assim, no capitulo da
revisdo da literatura apresentaremos esta perspetiva integradora e abrangente do
ecossistema de servico do ensino superior, desde uma perspetiva micro até uma
perspetiva macro, destacando o longo processo de cocriacao do valor do ensino superior
assim como funcao do ensino superior na definicao do valor gerado no ecossistema do
crescimento econémico. Entretanto nos capitulos subsequentes da tese, focalizaremos
no microssistema de servico emergente do processo de ensino aprendizagem, explorando
a operacionalizacdo da LDS neste sistema restrito e os seus impactos. Nesses capitulos
adota-se uma abordagem tedrica e empirica. A investigacdo empirica é sustentada por
uma abordagem positiva do fendmeno que antecede uma abordagem normativa do
fenomeno (Vargo et al., 2023). Uma abordagem positiva dos fendmenos que emergem
nos mercados esta fundamentada em perceber por exemplo o que configura os mercados
e as trocas e como funcionam, enquanto que uma abordagem normativa se centra por

exemplo em perceber o que as empresas fazem nos mercados (Akaka et al., 2021).

O capitulo I “Introducado geral “- apresenta o enquadramento geral da teméatica em
estudo, contextualizando os desafios do estudo da cocriacao de valor e posicionado a tese
em termos da linha de pesquisa adotada para analise do fenémeno em estudo, seguido
da exploracao da importancia do estudo da cocriacao no contexto do ensino superior e a
contextualizacdo dos objetivos. Segue-se a exposicdo dos objetivos especificos, a
explanacdo das abordagens, metodologias e estrutura da tese e para finalizar
apresentam-se os argumentos de originalidade da tese e as contribuicdes gerais

esperadas.

O capitulo IT “A cocriacdo no ensino superior: revisao da literatura e proposta de
conceptualizacoes “- resulta da pesquisa realizada com o objetivo de evidenciar o estado
da arte do estudo da cocriacao no contexto do ensino superior e apresentar uma proposta
de modelo de anélise e conceptualizacoes utilizando as lentes da LDS. Para alcancar esse
objetivo recorreu-se a metodologia de revisio sistematica da literatura (RSL)

convergindo a literatura de marketing com a literatura educacional. A pesquisa foi
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realizada nas bases de dados Scopus e Web of Science observando a metodologia
sugerida por Tranfield et al. (2003). Para analisar as amostras recolhidas, em
consonancia com a abordagem, foi adotada uma metodologia qualitativa, assente na

anélise de contetido dos artigos recolhidos.

O capitulo III - “A orientacao dominante de servico do docente no ensino superior: uma
proposta de mensuracao” decorre do objetivo de desenvolver e validar um instrumento
de mensuracao da orientacdo dominante de servico do docente no ensino superior. Para
o efeito recorreu-se a adaptacdo da escala de Karpen et al.(2015). Esta proposta foi
operacionalizada recorrendo a revisao da literatura, abordagens empiricas qualitativas e
quantitativas, envolvendo seis etapas. Recorreu-se a abordagem qualitativa na fase 2 e 3,
que consistiu na geracdo dos itens e na avaliacdo dos peritos respetivamente. A
abordagem quantitativa foi adotada nas fases 4, 5 e 6 que consistiram na recolha dos
dados, purificacao dos itens e validacao das propriedades psicométricas da escala,

respetivamente.

O capitulo IV “ Impacto da orientacdo dominante de servico do docente nos mecanismos
de cocriacao do aluno ” advém da concretizacdo do ultimo objetivo especifico da tese que
visa explorar o impacto da ODS do docente no engajamento do aluno na aprendizagem
e no comportamento de participacao ativo do aluno em sala, o que permitira explorar o
impacto das capacidades de cocriacao dos docentes na cocriacao dos servicos e do valor
do ensino superior no contexto do ecossistema micro que emerge do processo de ensino
aprendizagem. Em simultineo, com base na literatura educacional e na teoria da
qualidade do relacionamento (QR) explora-se a QR como mediadora desta relacdo. A
seccao tedrica deste capitulo centra-se em (i) apresentar uma revisao da literatura sobre
o engajamento do aluno na aprendizagem e o comportamento de participagao ativa em
sala, integrando tanto a perspetiva da literatura educacional como a literatura de
marketing, culminando com a proposta de definicao de conceitos (ii) apresentacao das
teorias de base, modelos de analise e hipoteses. As secOes empiricas assentam na
metodologia quantitativa, resultante da aplicacaio de um inquérito com recurso a

questionarios estruturados, seguido da avaliacao das hipoteses definidas.

Para finalizar, o capitulo V — “Conclusao geral” decorre do objetivo de apresentar uma
apreciacao geral do tema em estudo e as interligacoes entre os diferentes estudos
realizados. Portanto, neste capitulo sao apresentadas as consideracoes finais da tese, as
conclusoes, implicacoes, contribuicoes e limitacoes gerais do processo investigativo

realizado.
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metodologias adotadas neste processo investigativo.

no ecossistema de valor do ensino superior utilizando as lentes da LDS

Objetivo Geral - Conceptualizar e propor medidas estratégicas sobre o fendmeno da cocriagio

Capitulo I - Introdugio Geral

Abordagem Objetivos especificos Capitulos Metodologia
Objetivo Especifico 1 — Proposta . _—
de um modelo conceptual sobre o Capitulo II - A cocriagio no
fenémeno da cocriagio no ensino superior: revisio da
Abordagem ecossistema de servigo do ensino literatura e proposta de Metodologi
Positiva e conceptualiza etocn ogla
Superior oncep Goes Qualitativa
Objetivo Especifico 2 — 3 . .
Desenvolvimento e validagio de Capitulo III - A orientacdo
um instrumento de mensuracio dominante de_. Servigo d_‘:'
da orientacio dominante de docente no ensino superior:
servigo do docente no ensino uma proposta de mensuragio
superior
Abordagem i
Wormativa Objetivo Especifico 3 - Analise Capitulo IV — Impacto da Eﬁ:ﬂ%ﬂﬁg
do efeito da orientacio orientagio dominante de
dominante de servigo do docente servigo do docente nos
nos mecanismos de cocriagio mecanismos de cocriacio do
dos alonos aluno

Capitulo V — Conclusdo Geral

Figura 1. Sintese das abordagens, objetivos, capitulos e metodologias adotadas.

1.5. Originalidade da tese e contribuicoes gerais esperadas

Tanto quanto é do nosso conhecimento, a originalidade desta tese reside
fundamentalmente em quatro aspetos: (i) posicionamento claro sobre a perspetiva da
cocriacao de valor adotado na exploracao e analise desta tematica no contexto do ensino
superior; (ii) apresentacao de uma revisao da literatura convergindo a literatura do
marketing com a literatura educacional; (iii) desenvolvimento e validacao da primeira
proposta de um instrumento de mensuragao da orientacdo dominante de servico do
docente no ensino superior; (iv) exploracdo do impacto da orientacdo dominante de

servico do docente nos mecanismos de cocriacao do aluno.

Assim, espera-se contribuir para um melhor entendimento do fen6meno da cocriacao de

valor no contexto do ensino superior, que tal como em outros contextos, na perspetiva
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da LDS é um fenomeno natural, mas passivel de adocao de estratégias e acoes que
possam conduzir a potencializacdo dos beneficios esperados. Espera-se igualmente
contribuir para o avanco da consciencializacdo da importancia e dos beneficios das IES
desenvolverem capacidades que potenciam os processos de integracido de recursos e

cocriacao de valor.
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Capitulo II. A cocriacao no ensino superior:
revisao da literatura e proposta de

conceptualizacoes

RESUMO

No cenario atual de elevada competitividade no setor do ensino superior e cada vez maior
pressao dos varios stakeholders, o estudo sobre a cocriacdo do ensino superior tem
despertado cada vez mais interesse dos investigadores tanto na literatura de marketing
como na educacional. Neste contexto, este capitulo tem dois objetivos subsequentes (i)
apresentar um modelo conceptual sobre o fendmeno da cocriacdo no contexto do
ecossistema de servico do ensino superior; (ii) apresentar uma proposta de
conceptualizacao e diferenciacdo dos conceitos da cocriacao do valor e da cocriacao do
servico educacional utilizando a perspetiva da l6gica dominante de servico (LDS)

Para alcancar esses objetivos recorreu-se a metodologia de revisdo sisteméatica da
literatura (RSL), resultante na analise de 62 artigos obtidos nas bases de dados Scopus e
Web of Science. Mediante a RSL realizada foi possivel identificar cinco temaéticas
abordadas no contexto da cocriacao do ensino superior: (i) o papel do aluno no servico e
na gestao das IES; (ii) as expectativas de valor dos diferentes stakeholders envolvidos;
(iii) as barreiras e facilitadores da cocriacao; (iv) os impactos e beneficios da cocriacao;
e (v) as ferramentas e métodos de fomento a cocriacdo. Apesar da maior parte dos
estudos nao definirem o conceito de cocriacao ou cocriacao de valor adotado, a RSL
sugere-nos que, na literatura de marketing, a cocriacao no ensino superior envolve tanto
a cocriacao do servico (entendido servico como output) como a cocriacao do valor do
servico educacional, levando-nos a propor uma diferenciacio desses conceitos,
utilizando as lentes da LDS. A contribuicao deste capitulo reside na identificacao das
linhas de investigacao, apresentacdo de uma estrutura conceptual de analise do
fenomeno, apresentacao de uma proposta de diferenciacao dos conceitos de cocriacao do
servico e cocriacao do valor do servico educacional e a apresentacao de um conjunto de

linhas futuras de investigacao.

Palavras-chave: cocriacio, valor, servico, revisio, ensino superior
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2.1. Introducao

O sector do ensino superior, ao nivel mundial, tem enfrentado nas altimas décadas uma
série de desafios resultantes de uma desregulacao substancial e da transformacao do
servico educacional como um servico global oferecido por vérias Institui¢oes de Ensino
Superior (IES) com foco num mercado cada vez mais competitivo e complexo (Pucciarelli

& Kaplan, 2016; Ranjbarfard & Heidari Sureshjani, 2018).

Apesar das diferencas nas interpretagoes, o servico educativo continua a ser o core
business das IES, contribuindo para a construcao da competitividade das mesmas
(Cavallone et al., 2020). Nesse contexto, observa-se que o valor incorporado no servico
educativo €, cada vez mais, essencialmente cocriado através de uma complexa rede de
stakeholders que interagem com as universidades (Diaz-Méndez & Gummesson, 2012).
Assim, o ensino superior pode ser visto como um servico altamente complexo (Burford
& Chan, 2017) com caracteristicas tnicas (Celuch et al., 2018) configurando assim a
intensificacao das interacgoes e a cocriacao de valor com os principais stakeholders um

dos principais desafios que as IES enfrentam atualmente (Pucciarelli & Kaplan, 2016)

O servigo central da experiéncia universitaria é a experiéncia de aprendizagem (Ng &
Forbes, 2009), e a valorizagao da cocriacao permite, por um lado, colocar o aluno como
participante ativo na sua prépria aprendizagem num contexto de aulas mais interativas
e mais inclusivas e, por outro lado, obter o apoio dos alunos na configuracao e
implementacdo dos planos de curso e dos curriculos (Ribes-giner et al., 2018). Assim
sendo, a simples aplicacao das praticas de gestao tradicionais, como aplicadas no sector
empresarial, no contexto das IES tendem a simplificar a complexidade do servico de
ensino superior (Diaz-Méndez et al., 2019; Ng & Forbes, 2009) dai justificar-se uma
revisao da literatura sobre o fenémeno da cocriacdo do ensino superior, aplicando uma

convergéncia da literatura de marketing e gestao com a literatura educacional.

Entretanto, a cocriacdo no contexto das IES nao é ainda um tépico de facil pesquisa, por
um lado, dado a necessidade de atender as caracteristicas especificas e complexas do
ensino superior como servico. Por outro lado, na literatura de marketing e gestao,
deparamo-nos com o facto dos pesquisadores utilizarem de forma indiferenciada os
termos “cocriacao” e “cocriacao de valor” (Ramaswamy & Ozcan, 2018). Acrescente-se o
fato de existirem véarias perspetivas relativamente ao conceito de cocriacao de valor

(Alves et al., 2016) e alguma controvérsia em torno do conceito (Wang et al., 2019).
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Assim, o principal objetivo deste capitulo é a apresentacao de uma proposta de modelo
conceptual sobre o fendémeno da cocriacao no ecossistema de servico do ensino superior,
convergindo a literatura de marketing e gestao com a literatura educacional, com vista a
contribuir para o avanco do estudo da cocriagdo no ensino superior. Esta contribuicao
reside: (1) na disponibilizacdo, aos futuros investigadores, de uma visdo ampla da
cocriacao no contexto do ensino superior, através da integracdo da literatura de
marketing e gestdo com a literatura educacional; (2) apresentacdo de um quadro
conceptual da criacao no ensino superior derivado dos temas identificados na revisao da
literatura; (3) proposta de conceptualizacdo dos conceitos “criacdo dos servicos
educativos” e “criacdo de valor dos servigos educativos”, na perspetiva da logica
dominante de servico; (4) proposta de futuras linhas de investigacdo que possam

contribuir para o avanco do estudo do fenémeno.

Tanto quanto é do nosso conhecimento, esta é a primeira RSL no ambito da cocriacao do
ensino superior cujo foco consiste na exploracao das tematicas abordadas em torno do
conceito da cocriacao no ensino superior, envolvendo tanto a literatura de marketing e
gestdo como a literatura educacional, e, além disso, propde, para a literatura de
marketing, uma diferenciagao clara entre os conceitos de criacao de valor e de cocriacao

de servigos no contexto do ensino superior.

As secgoes seguintes do capitulo encontram-se estruturadas da seguinte forma: (i) breve
revisao da literatura (i) métodos, (ii) apresentacao dos resultados; (iii) discussao dos
resultados; e (iv) apresentacao das principais conclusées do estudo e proposta de linhas

futuras de investigacao.

2.2. Revisao da literatura

2.2.1. As perspetivas da cocriacao de valor na literatura de marketing

O conceito de cocriacao de valor aparece pela primeira vez na literatura de marketing e
gestao no artigo de Prahalad & Ramaswamy (2000) onde os autores defendem que, na
economia emergente do século XXI, o paradigma de valor deveria estar centrado na
criacao de valor com o consumidor. Alertam para o facto de os consumidores se terem
tornado uma fonte de "competéncias" para as empresas, gracas aos seus conhecimentos
e aptidoes, a sua vontade de aprender e experimentar e a sua capacidade de participar
num didlogo ativo. Consideram que o valor é criado através da colaboracdo ativa com

parceiros comerciais e consumidores ativos. Como salientaram, "...eles cocriam e

extraem valor comercial" (Prahalad & Ramaswamy, 2000, p. 80). Nos trabalhos
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seguintes, Prahalad & Ramaswamy (2004b, 2004a) expandem esta linha de
pensamento, considerando que, com a experiéncia do consumidor, as empresas podem
aprender mais sobre os consumidores e obter novas ideias para conceber e produzir
melhores produtos que satisfacam as expectativas dos consumidores. Desenvolvem a
visao da cocriacao de valor na perspetiva da empresa, apresentando o modelo DART que
permite compreender como as empresas podem melhorar o processo de cocriacio de
valor com os consumidores (Prahalad & Ramaswamy, 2004a), preconizando que o
dialogo, o acesso, a transparéncia e a compreensao do risco-beneficio sdo aspetos

centrais na criacao de valor junto dos consumidores (Prahalad & Ramaswamy, 2004b).

Em simultaneo, Vargo & Lusch (2004) defendem que a visdo de valor deve passar de
uma orientacdo centrada nos bens e servicos para uma orientacao centrada no servico,
definindo o servico como a aplicacdo das competéncias das partes envolvidas, por meio
de acoes, processos e desempenhos em beneficios da outra parte ou em beneficio proprio.
Os autores defendem que a base das trocas é o servico e introduzem, assim uma nova
perspetiva no estudo do marketing, a Logica Dominante de Servico (LDS) , desenvolvida
posteriormente em Vargo & Lusch (2008, 2016). As principais premissas (p) desta
perspetiva sao as seguintes: (i) o servigo, definido como "a aplicacdo de competéncias
especificas (recursos operacionais - conhecimentos e capacidades), através de atos,
processos e desempenhos em beneficio de outra entidade ou da propria entidade", é a
base fundamental da troca (p1); (ii) o valor é cocriado por multiplos atores, incluindo
sempre o beneficiario (p6); (iii) todos os atores sociais e econémicos sao integradores de
recursos (p9); (iv) o valor é sempre determinado de forma tnica e fenomenolégica pelo
beneficiario (p10); (v) a cocriacao de valor é coordenada através de normas, regras e
crencas (institutions) e acordos (institutional arrangements) gerados pelos atores (p11).
Vargo & Lusch (2008) diferenciam o conceito de servico apresentado na perspetiva da
LDS do conceito de servico como output ou prestacao de servigcos. Referem que utilizam
o termo servico no singular para se referirem a "aplicacio de competéncias
especializadas (recursos operacionais - conhecimentos e competéncias), através de atos,
processos e desempenhos em beneficio de outra entidade ou da propria entidade" e
utilizam a palavra servicos (servico no plural) para se referirem a unidades de outputs
intangiveis. Nesta perspetiva, a cocriacao de valor resulta da integracao dos recursos de
que o beneficiario é proprietario e dos que sao disponibilizados por outros
intervenientes, sendo que o beneficiario participa sempre na criacao do seu proprio valor

(Vargo & Lusch, 2008a).

Entretanto, Gronroos & Voima (2013) desenvolvem uma outra perspetiva da cocriacao,

a teoria da logica do servigco, que sustenta que a cocriacdo de valor é um processo
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colaborativo, que surge em funciao das interagoes diretas entre o consumidor e a
empresa, dentro da esfera do consumo. Gronroos e Voima (2013) diferenciam a
interacao direta da interacao indireta, que pode ocorrer entre o consumidor e a empresa
na esfera de valor do consumidor. Consideram que as interacoes indiretas, geradas
através de contactos com os recursos ou outputs da empresa, sem que a empresa conduza
esses contactos, nao sao sinébnimo de cocriacao, porque o consumidor esta a criar valor
no uso de forma auténoma, sem a participacao ativa da empresa. Argumentam que o
valor s6 é cocriado em determinadas situacoes, que implicam necessariamente uma
interacao direta. Esses autores frisam esta perspetiva ao salientar que "nas interacoes
diretas com o cliente, a empresa pode ter a oportunidade de participar no processo de
criacdo de valor do cliente e assumir o papel de cocriador de valor" (Gronroos & Voima,
2013, p. 140). Defendem que as interacoes que geram a cocriacao sao as que emergem de
contactos fisicos, virtuais ou mentais em que as empresas criam oportunidades para se
envolverem ativamente nas experiéncias e praticas dos consumidores na sua esfera de

consumo, influenciando assim os fluxos e os resultados.

Ambas as perspetivas, a logica de servicos (Gronroos & Voima, 2013) e a lbgica
dominante de servigo (Vargo & Lusch, 2004, 2008a, 2016), concordam que o valor s6
emerge no uso (valor no uso). Entretanto, Gronroos e Voima (2013) assumem que a
cocriacao emerge sempre no contexto de interacoes diretas, diferindo de Vargo & Lusch
(2004, 2008, 2016). Os ultimos defendem que a cocriacdo surge em qualquer
circunstancia, independentemente das interacoes diretas. Vargo & Lusch (2016)
defendem uma outra visdo das interacoes, perspetivando-a como “uma aciao ou
influencia mutua ou reciproca”. Nesta perspetiva, a cocriacao de valor emerge num
contexto caracterizado pela especificidade dos recursos e a existéncia de uma
interdependéncia na configuracao do valor (Vargo & Lusch, 2016). Assim, para Vargo e
Lusch (2016), a cocriacdo sempre ocorrera porque a empresa (e outros atores)
influenciara o processo de surgimento do valor de uso, seja por meio de interacées diretas
ou indiretas. Assim, estas interacoes sao consequéncias da integracao de recursos das
diferentes partes envolvidas no processo de cocriacao, provenientes de diferentes fontes
e sistemas. Nesta perspetiva, "o valor é sempre cocriado" e "¢ cocriado por multiplos

atores, incluindo sempre o beneficiario" (Vargo & Lusch, 2016, p. 9).

Essas trés perspetivas sdo dominantes nos estudos que abordam o conceito de cocriagio
de valor, observando que muitos autores ndo se posicionam sobre qual perspetiva
sustenta os estudos, apesar de existirem aspetos de divergéncias importantes. Por um
lado, na primeira perspetiva o conceito é visto como “praticas de desenvolvimento de

sistemas, produtos e servicos por meio de colaboracdo com consumidores, gestores,
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funcionarios e outros stakeholders das empresas” (Ramaswamy & Gouillart, 2010, p.4),
o que implica que as organizacoes devem envolver os beneficiarios no processo concecao
e producao do output das organizacdes. Por outro lado, na perspetiva da LDS (Vargo &
Lusch, 2004, 2008, 2016) a cocriagio de valor é vista como o fendmeno que emerge da
integracao dos recursos possuidos pelo beneficiario e os disponibilizados pelos outros
atores, sendo o beneficiario sempre parte na criacdo do seu proprio valor (Vargo et al.,
2008), nao implicando, necessariamente, a participacao do beneficiario no processo de
criacao dos servicos e produtos (Vargo & Lusch, 2016). Enquanto na primeira perspetiva
a coproducao pode ser vista como sindénimo da cocriacao de valor, na segunda perspetiva
existe uma clara separacao dos conceitos de cocriacao de valor e coproducgao do output
(bens ou servico). Na perspetiva da LDS, a coproducdo refere-se a participacao de
diferentes atores na criacdo da proposta de valor e a cocriacao de valor refere-se as agoes
multiplas de atores, muitas vezes sem conhecimento uns dos outros, que contribuem

para o bem-estar dos outros. (Vargo & Lusch, 2016).

N3ao obstante, a logica de servicos (Gronroos & Voima, 2013) e a LDS (Vargo & Lusch,
2004, 2008, 2016) defenderem que o valor emerge no uso, Gronroos & Voima (2013)
pressupoem que a cocriacao emerge sempre no contexto de interacoes diretas, diferindo
ligeiramente de Vargo & Lusch (2004, 2008, 2016) que sustentam que os beneficiarios
sao cocriadores em qualquer circunstancia, independentemente de existirem interacoes

pessoais e diretas, defendendo uma visao de interacao numa base de influéncia.

2.2.2, A cocriagdo no contexto do ensino superior

Cada vez mais, a literatura educacional posiciona a cocriacio como uma poderosa
ferramenta que melhora as intervencoes e os resultados do processo de aprendizagem
(Doyle & Buckley, 2020). Alguns autores (ex. Bovill et al., 2016; Godbold et al., 2021)
abordam a cocriacio no campo de parceria pedagogica entre docente e alunos.
Reconhecem, no entanto, que a cocriacdo do ensino-aprendizagem nao ocorre somente
por meio dessas parcerias e que a mesma pode ser vista como um espaco entre o
envolvimento do aluno e a parceria aluno-docente. Entretanto, outros autores (ex. Nasri
et al., 2021) observam que o termo cocriacao emerge como uma abordagem pedagogica
de empoderamento do aluno e abordam a cocriacdo como uma forma de promover a
inclusdao e participacdo dos alunos nas diversas atividades de tomada de decisoes

relacionadas com a estrutura, a gestao e o governo das instituicoes.

Na literatura de marketing e gestao, os estudos abordam a cocriagdao de valor, mas a

maioria nao identifica a perspetiva de observagao do fenémeno. Entretanto, deparamo-
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nos com estudos que percecionam a cocriacao de valor como a participacao ativa dos
diferentes participantes no processo de concecao e entrega do servico educacional (ex.
Dollinger & Vanderlelie, 2020; Moerkerke, 2015; Ranjbarfard & Heidari Sureshjani,
2018), outros perspetivam a cocriacao de valor nesse contexto como sendo um processo
de integracao de recursos das partes envolvidas que visa potenciar a cocriacdo de um
valor tnico para o beneficiario (ex. Cai et al., 2018; Diaz-Méndez et al., 2019; Iyanna,
2016) e alguns percecionam a cocriacdo como resultado das interacdes multiplas e
construcao de uma relacado duradoura entre parceiros que conduza a resultados

benéficos para os envolvidos (ex. Tar1 Kasnakoglu & Mercan, 2020).

O servico nuclear da experiéncia universitaria é a aprendizagem (Ng & Forbes, 2009) e
na perspetiva do servico como experiéncia educacional, a cocriacdo de valor e LDS tém
inspirado alguns docentes a repensarem e reconfigurarem as aulas (Moerkerke, 2015).
Nesta perspetiva, observa-se que a integracao dos recursos do aluno no contexto do
ensino aprendizagem ¢é dependente do contexto e atividade (Iyanna, 2016) e nao residem
somente no nivel individual mas ao nivel interpessoal (Tar1 Kasnakoglu & Mercan,

2020).

Dollinger et al.(2018) definem a cocriacao de valor como o processo mediante o qual o
feedback, as opinides e outros recursos dos alunos, tais como as suas capacidades
intelectuais e personalidades, integrados com os recursos das instituicoes, gera valor
tanto para os estudantes como para as instituicoes. Entretanto, Diaz-Méndez et al.(2019)
observam que a cocriacao no ensino superior pode ocorrer num nivel meso, macro e
micro e que o papel do aluno na cocriacao de valor é o de estar envolvido no processo
educacional e cocriar valor por meio da integracao dos seus recursos com os fornecidos

pelos diferentes atores do ecossistema das IES.
2.3. Métodos

Para alcancar o primeiro objetivo da tese recorreu-se a revisao da literatura, utilizando a
metodologia da revisao sistematica da literatura(RSL). O objetivo de um processo de
revisao da literatura é o de (i) possibilitar aos investigadores mapear e ter acesso ao
territorio intelectual existente, e (ii) identificar lacunas e levantar questoes que poderao
ser respondidas em estudos futuros (Tranfield et al., 2003). A RSL é uma das formas de
revisao da literatura que surge com o propoésito de assegurar a qualidade e a réplica de
estudos que apliquem uma metodologia similar, mediante o uso de um processo,
identificado por fases e etapas, que segue um conjunto de protocolos rigorosos (R. F.

Sampaio & Mancini, 2007; Snyder, 2019; Tranfield et al., 2003).
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A RSL foi conduzida com o proposito de: (i) caracterizar os estudos que abordam a
cocriacao do ensino superior; (ii) identificar, categorizar e sistematizar as tematicas
abordadas, (ii) propor um conjunto de questdes que podem constituir linhas futuras de
investigacdo e (iv) propor um modelo conceptual sobre o fenémeno da cocriacdo no
ecossistema de servico do ensino superior. No decorrer do processo de pesquisa foi

aplicada a metodologia sugerida por Tranfield et al. (2003).

2.3.1. Planificacao da Pesquisa

No processo de planificacdo da pesquisa das evidéncias, definiram-se (i) as bases de
dados da pesquisa, (ii) palavras-chaves de pesquisa a serem utilizadas e (iii) area

cientifica de pesquisa.

Para assegurar a qualidade das evidéncias, optou-se por aplicar a pesquisa em duas bases
de dados com revisao dos pares; a Web of Science e a Scopus. A escolha da base de dados
Web of Science € justificado devido ao facto de ter foco em revistas académicas, com
revisdo dos pares, de possuir parametros objetivos de seleciao das revistas e o seu amplo
uso no seio da comunidade académica (Klang et al., 2014). De igual forma, escolheu-se a
Scopus, que apesar de ser relativamente mais recente, tem tido uma ampla difusao na
comunidade académica e revindica ser a maior base de dados de citacoes e resumes da

literatura revista pelos pares (Kellens et al., 2013).

No processo de escolha das palavras-chave, optou-se pelo uso das expressoes
(“cocreation” OR “co-creation” OR “ co-production” OR “coproduction”) tendo como
referéncia revisoes sistematicas da literatura recentes sobre a cocriacao (Alves et al.,
2016; Campos et al., 2018; Leclercq et al., 2016; Mohammadi et al., 2020; Saha et al.,
2020; Saragih, 2019), combinadas com as expressoes ("universit*" OR "higher education
institution*"OR “post secondary” OR “college*” OR “tertiary education”), tendo como
referéncia revisoes da literatura realizadas no contexto das IES (Bazan et al., 2020;
Findler et al., 2019; Gander et al., 2019; Paoloni et al., 2020; Rashid & Mustafa, 2020;

Sanchez-Caballé et al., 2020).

Relativamente a area cientifica de pesquisa priorizou-se a integracao da literatura de
marketing e gestao e a literatura educacional seguindo as observacoes de Diaz-Méndez
et al.(2019) e Ng & Forbes (2009) sobre a importancia de uma visao integrada dessas
duas areas do conhecimento, quando se trata de transpor conceitos de gestao para o

contexto do ensino superior.
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2.3.2. Desenvolvimento da Pesquisa

As expressoes escolhidas, foram aplicadas no topico, combinadas por meio da expressao
booleana “AND”. Apesar da observacao de Khouja, Rodriguez, Halima, & Moalla (2018)
de que a pesquisa no topico da palavra “universit*” gera muitos resultados nao
relacionados com as IES, e de termos constatado isso, optdmos por inclui-la no tépico e
nao no titulo, como forma de minimizar a probabilidade de nos resultados nao estarem

incluidos artigos relevantes.

Da pesquisa preliminar, realizada no dia 09 de marco de 2021, sem restri¢cao temporal,
obtiveram-se 1414 artigos na Scopus e 843 artigos na Web of Science. A selecio das
evidéncias foi feita em duas fases. Na primeira fase foram aplicados como critérios de
inclusao dentro da base Scopus: (i) area cientifica: Social Sciences, business,
management and accounting; (ii) tipo de documento: artigos; (iii) lingua de publicagao:
English; resultando em 634 artigos. Na Web of Science foram aplicados os mesmos
critérios, excetuando a area, que no caso foram: Education Educational Research e
business economic, obtendo-se 279 artigos. Do total dos 913 artigos resultantes,
procedeu-se a eliminacao dos duplicados, resultando em 770 artigos. Na fase seguinte,
fora das bases de dados, estabeleceram-se os seguintes critérios de exclusao: (i) estudos
que abordam conceitos relacionados com a cocriacao fora do contexto das IES; (ii)
estudos que abordam conceitos relacionados com a cocriacido no contexto das IES, mas
fora do contexto do ensino. Apos leitura dos resumos dos 7770 artigos, com aplicacao dos
critérios de exclusao, obtiveram-se 62 artigos, que constituem a amostra de artigos sobre

o fendmeno em estudo. A figura 2 apresenta uma sintese do processo de procura e selecao
dos dados.
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Expressdo de pesquisa:
[(*Cocreation” OF. “Co-creation™ OF. © co-production”™
OR “coproduction”) AND ("aniversit* OR "higher )
Scopus sducation institution*®" OF. “post szcondary” OF Web of Science
N=1414 “rollege™ OR. “teriary education™)) aplicada nos N=2843
TITLE-ABE-KEY

~_=

Scopus o . Web of Science
n=634 Critérios de Inclusio 2=279

~_=

JVL ' Total artigos n=213

Eliminagio de ) -
Duplicados Total artigos (Fase 1) n= 770

M ] Critérios de
{} Exclusdo (Fase 1)

Total Evidéncias n= 62

Figura 2. Sintese do processo de procura e selecio das evidéncias

Os artigos selecionados foram lidos na integra, de modo a permitir a recolha das
informacoes necessarias para dar resposta as questoes do estudo. Na recolha dos dados
recorreu-se ao apoio do MS-Excel, para sistematizar os resultados. Para analisar as
amostras recolhidas, foi adotada uma metodologia qualitativa, assente na analise de

contetdo.
2.4. Resultados

2.4.1. Analise Descritiva

Constata-se que os artigos, resultantes do processo de RSL efetuado, foram publicados
no periodo de 2009 a 2021 (Fig. 3). Os resultados sugerem que a referenciacao dos
termos “cocriacao” ou “coproducao” no contexto do ensino superior surgem a partir do
ano 2009, verificando-se um aumento substancial de nimero de publicacgoes, por ano, a
partir de 2015. Em 2020, publicaram-se nas bases de dados pesquisadas, uma média de
uma publicacio por més e a tendéncia parece manter-se para o ano 2021 (considerando
que a pesquisa foi feita em marco de 2021). Isso sugere que o desenvolvimento de

pesquisas nesta tematica, nesse contexto, esta em pleno crescimento.
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Figura 3. Evolucdo do nimero de publicacoes

Relativamente as revistas, os dados demonstram uma grande diversidade de revistas

com publicacGes nesta tematica, visto que os 62 artigos analisados foram publicados em

42 revistas diferentes (Tabela 1). Entretanto, constata-se que existem 10 revistas com

mais de uma publicacdo e que representam 47% do total das publicagoes.

Tabela 1. Namero de publicagdes por revista

Revista

Journal of Marketing for Higher

Education

Higher Education

Higher Education Research &
Development

Studies in Higher Education
Interaction Design and
Architecture(s)

Journal of Higher Education Policy
and Management

Journal of Teaching in Travel &
Tourism

Sustainability

Teaching & Learning Inquiry

Asia Pacific Journal of Education
Asian Social Science

Computers & Education

Economics and Sociology

NO
artigos Revista artigos

International Journal of Managerial and

Financial Accounting 1
Journal for Advancement of Marketing

Education 1
Journal of Business Research 1
Journal of computer assisted learning 1
Journal of Further and Higher Education 1
Journal of Hospitality, Leisure, Sport and

Tourism Education 1
Journal of Learning Analytics 1
Journal of Marketing Education 1
Journal of Strategic Marketing 1
Journal of University Teaching and Learning

Practice 1
Learning Landscapes 1
Marketing Education Review 1
Open Learning: The Journal of Open, Distance

and e-Learning 1
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Neo Neo
Revista artigos Revista artigos

Research and practice in technology enhanced
European Research Studies Journal 1 learning 1
Frontiers in Education 1 South African Journal of Higher Education 1
Innovations in Education and
Teaching International 1 Studies in Continuing Education 1
Interactive Learning Environments 1 Technological Forecasting and Social Change 1
Interactive Technology and Smart
Education 1 The Journal of Applied Business Research 1
International Journal of Business
and Society 1 The Social Sciences 1
International Journal of
Engineering Education 1 The TQM Journal 1
International Journal of Inclusive Total Quality Management & Business
Education 1 Excellence 1

Do total das evidéncias, 18% sdo conceptuais (11 artigos) e 82% empiricos (51 artigos).

Dos empiricos, 49% utilizaram metodologias qualitativas (25 artigos), 31% metodologias

quantitativas (16 artigos) e 20% aplicaram uma metodologia mista (10 artigos).

2.4.2. Linhas de Investigacao

A analise de contetido dos artigos pesquisados permitiu identificar e categorizar as

seguintes linhas de investigacao: (i) o papel do aluno no servico e na gestao das IES; (ii)

as expectativas do valor educacional; (iii) barreiras e facilitadores da cocriacao; (iv)

impactos e beneficios da cocriacao; e (v) ferramentas e praticas de fomento da cocriacao.

Na tabela 2 apresentam-se os artigos agrupados em cada uma das linhas de investigacao

(clusters). De realcar que alguns artigos abordam mais do que uma tematica, mas foram

agrupadas no grupo onde se considerou ser a tematica mais relevante.

Tabela 2. Identifica¢ao dos artigos por linhas de investigagio

Tematica

Artigo: Autor(es) e Ano

O papel do aluno no servigo

e na gestdo das IES (n= 8)

(Cai et al., 2018; Diaz-Méndez et al., 2019; Dollinger & Mercer-mapstone,
2019; Guilbault, 2016; Mcculloch, 2009; Naylor et al., 2020; Sutarso et al.,

2019; Xu et al., 2018)

Expectativas do valor do

servigo educacional (n=5)

(Cavallone et al.,, 2020; Dziewanowska, 2017; Khuziakhmetov &

Gabdrakhmanova, 2015; Mostafa, 2015; Naylor et al., 2021)

Barreiras e facilitadores da
cocriacao do ensino superior

(n=20)

(Bovill et al., 2016; Carey, 2013; Cavallone et al., 2019; Elsharnouby, 2015;
Fleischman et al., 2015, 2019; Godbold et al., 2021; Iyanna, 2016; Magni et

al., 2020; Manzoor et al., 2021; Nasri et al., 2021; Owusu-Agyeman &
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Tematica Artigo: Autor(es) e Ano

Fourie-Malherbe, 2019; Pinna et al., 2018; Plewa et al., 2015; Ranjbartard
& Heidari Sureshjani, 2018; Ribes-giner et al., 2018; Robinson & Celuch,
2016; Ruskin & Bilous, 2020; Tar1 Kasnakoglu & Mercan, 2020; Wardley et
al., 2017)

(Billett & Martin, 2018; S. Cho et al., 2020; Clothier & Matheson, 2019;

Beneficios e impactos da ] . )
L . . Dollinger et al., 2018; Dollinger & Lodge, 2020; Duque, 2014; Foroudi et al.,
cocriacdo do ensino superior i
( ) 2019, 2020; Pappalepore & Farrell, 2017; Perello-Marin et al., 2018; Sutarso
n=11
etal., 2017)

(Baumber et al., 2020; Botha & Steyn, 2020; Bowden & Alessandro, 2011;

. Burford & Chan, 2017; Celuch et al., 2018; Clausen & Andersson, 2018;
Ferramentas e praticas de . . .
L Dollinger et al., 2019; Dollinger & Vanderlelie, 2020; Doyle & Buckley,
fomento da cocriacao do .
. ) 2020; Luckner et al., 2019; Maérell-olsson, 2019; Moerkerke, 2015;
ensino superior (n=18) . . . )
Partington, 2020; Poldma, 2016; Timmis, 2012; Uskokovi, 2018; Voropai et

al., 2019; Yang et al., 2016)

2.4.2.1. O papel do aluno no servigo educacional

A literatura tem sugerido que no contexto do ensino superior, os alunos assumem
multiplas fun¢oes durante os seus estudos (Xu et al., 2018), e ainda ha progressos a fazer
na integracao dos papéis complexos que os estudantes podem assumir nas universidades

(Naylor et al., 2020).

Mcculloch (2009) traz a perspetiva do aluno como coprodutor no contexto das IES,
apresentando-a como uma contraposicao a visao do papel do aluno como consumidor,
advogando que tanto os alunos como as IES trazem recursos para o processo
educacional, fazem exigéncias e tém expectativas um sobre o outro durante este
processo. Entretanto, o conceito do aluno como “parceiro” tem sido apontado, também,
como um contraponto a perspetiva do aluno como consumidor. Numa abordagem de
parceria pedagogica aluno-docente, Bovill et al. (2016), indicam que o aluno pode adotar
quatro papéis: consultor, pesquisador, codesigner pedagdgico e/ou representante. Ja
Guilbault (2016) retoma o debate sobre a visdo dos estudantes como consumidores, ou
nao, no contexto do ensino superior, apresentando os argumentos da perspetiva do aluno
como “aluno” e a do aluno como “consumidor”. Sustenta que esta perspetiva do modelo
do estudante como consumidor, tera mais sucesso numa abordagem da LDS com a visao
do estudante como cocriador do servigo. Entretanto Xu et al. (2018) alertam que a visao
do ensino, como uma industria de negbcio, tem tido reflexos nas expectativas, atitudes e
no comportamento dos alunos quando interagem com as IES, docentes e funcionéarios.

Os resultados do estudo de Xu et al. (2018) sugerem que os alguns docentes consideram
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que os alunos podem ser vistos como um “tipo” de consumidor, principalmente nas IES
privadas, enquanto outros nao apoiam esta visao, defendendo que os alunos devem ser
vistos como alunos e que os docentes desenvolvem um papel para além de fornecedor de
servico, assumindo igualmente o papel de suporte, orientador e de garantia da qualidade
da capacitacao dos alunos.

Este debate, sobre o papel do aluno no contexto do ensino superior, continua no trabalho
de Dollinger & Mercer-Mapstone (2019) que abordam as mudancas nas diferentes
terminologias que tém sido utilizadas para posicionar o papel do aluno no que concerne
ao seu envolvimento, participacao e legitimidade no ensino superior; passando de aluno
para consumidor, de consumidor para produtor ou cocriador, parceiro e agente de
mudanca. Segundo os autores, tais terminologias acabam por moldar as praticas e as
pesquisas no contexto do ensino superior, corroborando assim a observacdo de Xu et
al.(2018) de que essas terminologias acabam por traduzir os diferentes papéis esperados

dos alunos na sua experiéncia educacional.

Diaz-Méndez et al.(2019) defendem que a definicao do papel do aluno no ensino superior
deve ser a de cocriador de valor (muito mais do que o de consumidor) e, por sua vez, o
dos docentes o de proponentes de valor. Consideram que o termo “consumidor” pode
ndo ser o mais apropriado para designar o aluno no contexto das IES, mas concordam
com Guilbault (2016) de que o entendimento do aluno como consumidor utilizando a
perspetiva da LDS permitirdA um entendimento mais claro desta questao, bem como,

uma visao mais ampla do papel do aluno nesse contexto.

Cai et al. (2018) apresentam oito premissas que permitem conceptualizar os alunos
seniores universitarios como sendo cocriadores de valor numa perspetiva de ciéncia de
servico, defendendo que esta conceptualizacdo podera melhorar a qualidade do servico
educacional e permitir alcancar uma maximizacao do valor educacional. J& Sutarso et
al.(2019) sugerem que, em funcao do comportamento de cocriacdo dos alunos, os
mesmos podem ser agrupados em 3 grupos: cocriador de alto nivel, cocriador irregular

e cocriador de baixo nivel.

Recentemente, Naylor et al.(2020) advogam que a perspetiva do aluno como
colaborador, parceiro, coprodutor ou cocriador do servico educacional continua a ter
uma abordagem, em maior ou menor extensao, do aluno como objeto externo e nao como
constituinte das IES, pelo que defendem uma abordagem mais ampla e complexa do

papel que os alunos podem assumir na estrutura e na sustentabilidade das IES.
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2.4.2.2. As expectativas do valor educacional

Khuziakhmetov & Gabdrakhmanova (2015) alertam que a percecao do valor do ensino
superior nos alunos do primeiro ano é ainda pouco formada e que este fator ira
influenciar a adaptacao do aluno no processo educacional na universidade. Os resultados
do estudo experimental sugerem que a adocao de metodologias de cocriacao entre alunos
e docentes durante o processo de ensino aprendizagem no primeiro ano, aumenta o valor
da coautoria entre docentes e alunos, refletindo nos outros tipos de valor, e aumenta

significativamente a percecao do valor educacional como um todo.

Mostafa (2015) explora a percecao de valor dos alunos no envolvimento nas redes sociais
das IES, ja que ultimamente comeca a haver uma tendéncia para os docentes utilizarem
as redes sociais como mais uma ferramenta tecnolégica de apoio ao ensino, podendo
assim, ter impacto no desempenho académico dos alunos. Os resultados do estudo de
Mostafa (2015) sugerem que os alunos que estao mais disponiveis para participarem na
criacdo neste contexto tendem a perceber maior valor do envolvimento nos medias

sociais educativos das IES.

Dziewanowska (2017) investiga os valores esperados dos alunos de gestao de quatro
universidades da Polbnia e os resultados sugerem que o valor funcional, o valor
relacional e o valor intrinseco sdo os valores mais importantes da experiéncia do ensino
superior, na perspetiva dos alunos. Ja o estudo de Fleischman et al.(2015) sugere que,
para os estudantes internacionais, o envolvimento em experiéncias que envolvem
universidade- estudante-comunidade constitui parte da experiéncia de ensino superior,
considerada por muitos como o maior valor da experiéncia universitaria no contexto

internacional.

Cavallone et al.(2020) observam que é de extrema importancia o alinhamento das
expectativas de valor entre os docentes e os alunos para fomentar a coproducao do
servico e cocriacdo do valor educacional. Por sua vez, Naylor et al.(2021) exploram as
expectativas de comportamento que os alunos e docentes tém um sobre o outro,
argumentam que a existéncia de diferencas é suscetivel de conduzir a tensdes entre os
dois grupos, particularmente em areas de valor para os individuos, sugerindo assim que

os docentes adotem uma abordagem de cocriacao das expectativas académicas.

Ja o estudo de Cavallone et al.(2019) sugere que as empresas interpretam o valor gerado
nas IES estritamente na perspetiva de empregabilidade. Os principais valores esperados
assentam no fortalecimento das relacoes bilaterais entre as IES e as empresas, o contacto

dos alunos com as empresas durante o desenvolvimento dos planos curriculares, a
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capacitacao dos alunos em termos tedricos, o desenvolvimento de habilidades e atitudes

e o envolvimento da IES com a comunidade local (Cavallone et al., 2019).
2.4.2.3. Facilitadores, antecedentes e barreiras a cocriacao

Muitos estudos tém vindo a identificar facilitadores e antecedentes da cocriacao com os
alunos, quer seja no contexto de ambientes virtuais, quer seja no contexto de cocriagao
do processo de aprendizagem, assim como a cocriacio de forma genérica com as IES. A

tabela 3, ilustra os fatores identificados nas evidéncias.

Tabela 3. Facilitadores e antecedentes da cocriagdo com os alunos

Facilitadores Contexto de cocriacao Autores

Requisitos de parceria
(Ranjbarfard & Heidari
Servicos colaborativos de aprendizagem Sureshjani, 2018)
Redes sociais
Competéncias dos alunos e docentes Cocriacdo em ambientes
Recursos disponiveis virtuais
Motivagdes pessoais e sociais de participacdo dos
atores
Envolvimento com a comunidade (Magni et al., 2020)

Utilizacdo eficiente das tecnologias interativas

Experiéncias previas do aluno em atividades

semelhantes

Perspetivas pessoais dos participantes (alunos e

docentes) Atividades de cocriagao

Percecbes, objetivos e motivagdes quer do aluno como  entre aluno e docentes (Dollinger & Lodge,
dos docentes 2020)
Suporte tecnologico

Autenticidade e clareza das atividades

Cooperagao dos grupos Cocriagao do contetdo (Yang et al., 2016)
Interacoes multiplas programatico

Papel transformador do docente

Autonomia ou liberdade para expressar sem medo de

discriminacoes (Wardley et al., 2017)
Variedade das tarefas Cocriagao no processo de

Feedback detalhado e atempado dos docentes aprendizagem

Servigos de suporte fora de sala
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Facilitadores

Contexto de cocriacio Autores

Recursos fisicos e sociais dos alunos

Forca do relacionamento aluno- docente

Contexto de integracdo de recursos

Recursos da Universidade

Experiéncias passadas do aluno

Alinhamento dos valores esperados das partes
envolvidas

Nivel de engajamento do aluno

Nivel de conhecimentos e habilidades do aluno
Envolvimento do aluno em experiéncias com

parceiros da comunidade

(Tan Kasnakoglu &

Mercan, 2020)

(Iyanna, 2016)
Cocriagao no processo de

aprendizagem

(Cavallone et al., 2020)
(Owusu-Agyeman &
Fourie-Malherbe, 2019)
(Fleischman et al., 2015,

2019)

Comunicac¢io com os alunos
Participacao dos alunos
Imagem da IES

Satisfacao com a experiéncia educacional

Percecao de facilidade do processo de feedback
Percecao de utilidade do processo de feedback
Percecao do grau de orientagao para o consumidor
Comprometimento afetivo aluno — IES

Identificacdo aluno — IES

(Ribes-giner et al., 2018)

(Manzoor et al., 2021)
(Elsharnouby, 2015)
(Robinson & Celuch,

2016)

Cocriacgao entre aluno e
IES

(Pinna et al., 2018)

Porém, a cocriacao nos diferentes contextos, quer seja vista como um fendémeno,

metodologia ou como processo, enfrenta um conjunto de barreiras. Na tabela 4

apresentamos as barreiras identificadas nas evidéncias, relacionadas com os principais

atores no processo.

Tabela 4. Barreiras a cocriacdo com os alunos

Barreiras a cocriacao

Contexto Autores

Necessidade de suporte no desenvolvimento das
atividades

Inexperiéncia dos alunos

(Dollinger & Lodge, 2020)

Atividades de cocriagao

Tempo necessario

entre aluno e docentes

Inclusdo da avaliagio

Desequilibrios de poder

Resisténcia a abordagem de cocriagao

(Bovill et al., 2016)
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Barreiras a cocriacao Contexto Autores

Percecao de que as normas, estruturas e praticas Cocriacao do ensino
nao sdo compativeis com a cocriagao aprendizagem por meio
Inexisténcia de uma abordagem inclusiva de de parcerias aluno-

cocriacao docente

Conflitos socio- cognitivos

Pseudo envolvimento (Nasri et al., 2021)
Perspetiva inicial Cocriacao entre alunos e

Percecdo diferente sobre "curriculum" docentes na definicdo

Cultura com base em procedimentos dos programas (Carey, 2013)

Desequilibrios de poder

Conflitos internos dos individuos

Conflitos entre alunos (Godbold et al., 2021)
Conflitos entre alunos e docentes

Expetativas irrealistas dos alunos

Tempo necessario (Billett & Martin, 2018)
Enfase numa abordagem tedrica dos programas Cocriacio na

implementacao dos

Falta de ligacao da IES com as empresas € a programas curriculares

comunidade local (processo de ensino
Regulamentos rigorosos e encargos aprendizagem)
burocraticos dos docentes (Cavallone et al., 2020)

Escassez de recursos para envolver os alunos em
atividades praticas
Enfase da IES no ensino baseado em

abordagens antigas

As empresas estao também fortemente interessadas em cocriar o servico e o valor
educacional participando na definicao e implementacao dos programas curriculares,
visando a melhoria do servico educacional (Cavallone et al., 2019), e a cocriacao de valor
para a comunidade empresarial (Plewa et al., 2015). Na tabela 5 apresentamos alguns

facilitadores e barreiras identificadas nas evidéncias.

Tabela 5. Facilitadores e barreiras a cocriacao com empresas e entidades de acolhimento

Facilitadores Autores

A presenca de académicos na gestdo das empresas (Plewa et al., 2015)

A presenca de gestores de empresas na direcao das IES
Desenvolvimento da Rede de alumni

Comunicacio das ac¢oes de parceria
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Facilitadores Autores

e (Cavallone et al., 2019)
Defini¢do de um espaco de contacto entre IES e empresas

Participacdo mais ativa das empresas na definicdo e implementacao dos

programas
. . . ) L (Ruskin & Bilous,
Reconfiguragio dos estagios numa perspetiva de cocriacio )
2020
Barreiras Autor (Ano)
Abordagem burocratica e rigida das IES (Cavallone et al., 2019)

Caréncia de unidades especificas nas IES que facam a ponte entre IES e as
empresas
Auséncia ou limitada prioridade estratégica de envolvimento com o tecido

empresarial

2.4.2.4. Beneficios e impactos da cocriacao

A identificacdo dos impactos e beneficios do fenémeno ou processo de cocriagdo do
servico e do valor do ensino superior é crucial, ndo s6 para entender o impacto deste
fenémeno nos diferentes stakeholders que participam na cocriagao do servico e do valor
do servico educacional como também para motivar esses mesmos atores a envolverem-
se mais neste fenomeno. Os beneficios mais explorados tém sido os relacionados com os
alunos e as IES de uma forma genérica, contudo alguns estudos comecam a explorar os
beneficios para os docentes. Para Dollinger & Lodge (2020), os beneficios dos alunos e
docentes, resultantes de atividades de cocriacdo de valor estdo interligados. A tabela 6
apresenta os beneficios da cocriacdo para os atores envolvidos, identificados nas

evidéncias.

Tabela 6. Beneficios e impactos da cocriagdo do ensino superior

Beneficios para os alunos

Autores Contexto Beneficios

Oportunidade para os alunos graduados
aperfeicoarem habilidades

Oportunidade de os alunos graduados trazerem

(S. Cho et al., 2020) Cocriagdo dos recursos pgyos estilos de ensino para atuais alunos
de ensino com alunos Sensagdo de orgulho por parte dos alunos graduados
graduados
Ensino mais pratico para os atuais alunos
(Dollinger &  Lodge, Atividades de
2020) cocriagao entre alunos, Aumento da percecao de empregabilidade

docentes e staff da IES Reforco da auto- confianca
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Aumento do sentimento de pertenca a comunidade
universitaria
Engajamento do aluno
(Dollinger et al., 2018) Qualidade das interacoes
Satisfacao com a experiéncia educacional

Capacidades do graduado

(Billett & Martin, 2018) Maior envolvimento no processo de aprendizagem
Desenvolvimento do aluno
(Clothier & Matheson, Cocriagio na

2019) implementacdo dos

Percecao de empregabilidade

rogramas . .
prog Ensino eficaz

curriculares
(Duque, 2014)

Percecao dos resultados cognitivos
Satisfacdo com o servigo

Percecdo dos resultados afetivos

Promove o engajamento do aluno
(Pappalepore & Farrell, Cocriacdo na defini¢do
2017) dos programas Promove a Independéncia dos alunos
curriculares Promove uma abordagem critica e refletiva do

processo de ensino aprendizagem

Beneficios para a IES
Autores Contexto Beneficios
(Foroudi et al.,, 2019,
2020) Imagem da IES
(Dollinger et al., 2018;

Perello-Marin et al.,

2018) Cocriacio do valor Confian¢a na IES
entre alunos e IES Satisfacdo com o servigo
(Dollinger et al., 2018) Lealdade do aluno

Identificacdo aluno — universidade

(Wardley et al., 2017)1 Comprometimento organizacional
(Dollinger &  Lodge,
2020) Reforco das atividades de marketing

Atividades de cocriagdo Melhoria nos servigos
(Sutarso et al., 2017) entre alunos e docentes Cocriacdo do valor do aluno
Satisfacao dos estudantes com os docentes

Confianca dos estudantes nos docentes

Beneficios para os docentes

Autores Contexto Beneficios

(S. Cho et al., 2020) Experiéncia de ensino impactante para os docentes
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Liberta tempo para os docentes dedicarem-se mais a

L ajudar os alunos
Cocriagdo dos recursos . . . .
) Oportunidade de personalizar mais a experiéncia de
de ensino com alunos .
ensino

graduados . . .
Permite um maior equilibro entre as horas de
preparacdo de aulas e horas administrativas
(Sutarso et al., 2017) Atividades de Satisfacdo dos estudantes com os docentes

cocriagao entre alunos

e docentes Confianca dos estudantes nos docentes

2.4.2.5. Ferramentas e praticas de fomento da cocriacao

Celuch et al.(2018) exploram a cocriagdo como uma metodologia pedagogica e
apresentam uma experiéncia de cocriacio no contexto de atividades extracurriculares,
como contribuicdo na criacdo do valor do servigo educacional das IES. Ja os autores
Clothier & Matheson (2019), propéem a abordagem de cocriacdo como metodologia
pedagobgica no desenvolvimento dos estagios curriculares envolvendo o desenvolvimento

de projetos com beneficios para comunidade.

O modelo baseado na resolucdo de problemas reais, envolvendo a comunidade, é
apresentado como uma pratica de fomento da cocriacao. Clausen & Andersson (2018)
sugerem que este modelo possa ser um importante catalisador na cocriagcao de eventos e
conhecimentos envolvendo atores fora da universidade no contexto da aprendizagem,
levando os alunos a assumirem a propriedade da experiéncia de aprendizagem. Esta
pratica estimula nos alunos a empatia, o desenvolvimento de novas ideias e abordagens
alternativas, desenvolvimento do pensamento critico, ao mesmo tempo que fomenta o

envolvimento entre os docentes, os alunos e a comunidade (Poldma, 2016).

Uma outra pratica ainda pouco explorada consiste na realizacdo de tutorias
personalizadas. Para Partington (2020) as sessoes de tutorias personalizadas
acrescentam valor a experiéncia de todos os estudantes, reconhecendo explicitamente a
diversidade de competéncias e conhecimentos que trazem para os seus estudos,
permitindo-lhes a utilizacdo destes recursos para cocriar a sua experiéncia de

aprendizagem.

Entretanto relativamente a personalizacao de programas curriculares, Moerkerke (2015)
alerta que a mesma nao deve ser implementada sem que antes sejam definidas, entre o
aluno e o docente, as fronteiras e os procedimentos de trabalho necessarios,

nomeadamente em termos de conhecimentos, metodologias e formas de avaliacao.
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A cocriacao de contetidos de ensino com os alunos também é explorada como um
catalisador da cocriagao. Para Yang et al.(2016) o ensino com base em contetidos gerados
pelos alunos, oferece aos mesmos a oportunidade de adquirir, partilhar e desenvolver,
de forma colaborativa, o contetido programatico no processo de ensino-aprendizagem.
Supletivamente, Botha & Steyn (2020) observam que as habilidades de trabalho em

equipa sao recursos que os alunos acrescentam no processo de cocriacao de conteudos.

Recentemente, a cocriacao da avaliacao comeca a figurar-se como mais uma pratica de
cocriacao da avaliacao do processo de ensino-aprendizagem. Doyle & Buckley (2020)
descrevem um estudo de caso de cocriacdo da avaliagdo com base no modelo de respostas
multiplas e os resultados sugerem que a cocriacdo desse tipo de avaliagdo tem um efeito

positivo no desempenho dos alunos, medido em termos de notas.

As aulas invertidas sao também apresentadas como uma pratica passivel de fomentar a
cocriacao entre alunos e docentes no processo de aprendizagem. Burford & Chan (2017)
apontam que este modelo incentiva os alunos a participarem na cocriacao da sua propria
aprendizagem, num ambiente focalizado na partilha. O referido modelo permite aos
alunos um maior controlo no processo educativo e empodera-os para desenvolver as suas
capacidades e aprenderem com os desafios que enfrentarao no mercado laboral (Burford
& Chan, 2017). Nao obstante, Uskokovi (2018) propoe uma alternativa mista entre o
modelo tradicional e o0 modelo das aulas invertidas, que consiste no envolvimento do
aluno na producao dos contetidos de aprendizagem. Os resultados do estudo de Uskokovi
(2018) sugerem que os alunos aprendem mais utilizando esta metodologia de cocriacao
dos contetdos programaticos do que no modelo tradicional ou no modelo de aulas

invertidas.

O uso dos medias sociais e as plataformas digitais é explorado como ferramenta de
fomento a cocriacao tanto no contexto do ensino-aprendizagem como fora dela. Luckner
et al.(2019) observam que a aprendizagem com base na tecnologia é uma solucao
promissora para o ensino superior ao criar uma experiéncia de aprendizagem
colaborativa e envolvente, no contexto de elevado namero de estudantes e da falta de
feedback e apoio individual. Entretanto os resultados do estudo de Bowden & Alessandro
(2011) sugerem que o simples uso das tecnologias interativas no contexto do processo de
ensino-aprendizagem podem gerar individualismo e desinteresse nos alunos,
diminuindo assim o valor social da experiéncia educacional, sugerindo que no contexto
da cocriacdo da experiéncia educacional a metodologia é mais importante do que a
tecnologia. Timmis (2012) sugere que as mensagens instantaneas entre os pares possam
ser uma ferramenta importante na cocriacdo de artefactos e do processo de

aprendizagem. Através dessas ferramentas, os alunos cocriam artefactos, partilham
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entendimentos, comparam progressos, trocam e partilham tarefas, partilham
sentimentos e ideias (Timmis, 2012). Fora do contexto de ensino-aprendizagem, Voropai
et al. (2019) advogam que os medias sociais s3o uma poderosa ferramenta na
implementacdo de estratégias de cocriacdo de valor no contexto das IES, por varias
razoes nomeadamente, a familiaridade e a experiéncia no uso, a igualdade das interagoes
e a autossuficiéncia. Ja os resultados do estudo de Foroudi et al.(2020) sugerem que a
configuracao das plataformas digitais das IES tém impacto no comportamento de

cocriacao dos alunos.

Dois artigos exploram a cocriacdo na configuracao das plataformas de gamificagao.
Dollinger et al.(2019), defendem que nao basta introduzir as plataformas de ensino
analitico aos docentes e alunos, estes devem fazer parte do processo de criagdo e
configuracado dessas plataformas. Entretanto, Marell-olsson (2019) explora a
participacao dos alunos como cocriadores na configuracao das atividades de gamificacao.
e os resultados indiciam que se trata de um processo complexo, dada a necessidade de
combinar diferentes dominios de conhecimento (tecnologico, pedagogico e de

conteudo).

Numa perspetiva de praticas institucionais, Dollinger & Vanderlelie (2020) apresentam
um conjunto de praticas desenvolvidas por meio de workshops, como mecanismo que
permite as universidades alargar os seus "pontos de contacto" com os estudantes, maior

envolvimento na captacao da “voz do aluno” e melhorar os servigos oferecidos.
2.5. Discussao dos resultados

A exploragdo das teméticas abordadas nos artigos revistos, permite-nos apresentar uma
proposta de analise do fendmeno da cocriagao no contexto do ensino superior (figura 4).
Sustentada pela RSL, defendemos que no centro do fenémeno da cocriacdo deparamo-
nos com o papel atribuido versus assumido pelo aluno no contexto do servigo
educacional e o valor esperado do servico educativo por parte dos diferentes
stakeholders. Em funcao da dinamica entre esses dois aspetos centrais, os atores
envolvidos geram um conjunto de expectativas que moldarao o envolvimento das partes,
os recursos disponibilizados e a troca de recursos. No decorrer desse fenémeno de
cocriacao do servico e do valor do servico educativo, existe um conjunto de fatores
capazes de se constituirem como barreiras ou como facilitadores. Esse fendmeno, podera
ser impulsionado por meio da utilizacao de ferramentas, métodos e praticas capazes de
fomentar a cocriacdo entre as partes envolvidas, potenciando assim os beneficios

gerados.
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Figura 4. Estrutura de analise do fendmeno da cocria¢ao no ensino superior

Observa-se que a RSL revela que no centro da cocriacao dos servicos e do valor do ensino
superior deparamo-nos com o papel atribuido versus assumido pelo aluno no contexto
do servico educacional e o valor esperado do servico educativo por parte dos diferentes
stakeholders. Estes papeis e expectativas sao alinhados pelo axioma 5 da IDS (Vargo &
Lusch, 2016), ou seja, representam um conjunto de normas, crencas, regras e acordos
entre os diferentes stakeholders neste ecossistema que moldarao o envolvimento das
partes, os recursos disponibilizados e a troca de recursos. Este papel atribuido versus
assumido pelo aluno é moldado pelas institutions tais como a cultura, a estrutura, os
processos, as métricas, a linguagem , praticas, a legislacao e crencas no geral (Pop et al.,
2018), que irao influenciar e ser influenciados por todos os sistemas de servigo agregados
ao servico do ensino superior desde uma perspetiva micro até uma perspetiva macro
(Akaka & Vargo, 2015). O papel do aluno nesse sistema € central, uma vez que é a partir
do processo de cocriacdo que o envolve num sistema micro (processo de ensino
aprendizagem) que ira despoletar o processo de cocriacao ao nivel meso e até ao nivel

macro, onde o valor do ensino superior em tltima instancia ira emergir.

E importante ter em mente que o valor do ensino superior é a sua contribui¢do no

crescimento e desenvolvimento das economias, e o crescimento social e econdémico é por
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si s0, e de forma genérica, um sistema de servico macro de cocriacao de valor (Vargo &
Lusch, 2016). Nesta perspetiva, entre outros aspetos, o desenvolvimento de capacidades
por parte das IES capazes de fomentar a integracao de recursos dos alunos e gerar o valor

que se espera do ensino — no caso a aprendizagem - sdo essenciais.

Um outro aspeto que se realca da RSL reside na fraca definicao dos objetos de cocriacao
e apresentacao de definicoes conceptuais, seguindo assim uma tendéncia do marketing
e de gestao no estudo desta tematica. Entretanto, na literatura de marketing e gestao,
alguns autores tém apontado para a importancia de clarificar o que esté a ser cocriado
(Saarijarvi et al., 2013). Alerta-se, igualmente, que muitos investigadores nao fazem
distincdo entre os termos "cocriacao" e "cocriagdo de valor" (Ramaswamy & Ozcan,
2018). Apesar da maior parte dos estudos nao definirem o conceito de cocriacao ou
cocriacao de valor, a revisao da literatura realizada sugere-nos que a cocriacao no ensino
superior envolve tanto a cocriacao do servico (entendido servico como output) como a
cocriacao do valor do servico educacional, levando-nos a propor uma diferenciacao

desses conceitos.

Com base na perspetiva da LDS (Vargo & Lusch, 2004, 2008a, 2016), que sustenta o
nosso olhar sobre o fendmeno da cocriacao de valor no contexto das IES e que tem sido
defendido como sendo a perspetiva de cocriacao que melhor se adequa ao contexto das
IES (Diaz-Méndez et al., 2019; Guilbault, 2016), propomos que haja uma diferenciacao
dos conceitos de cocriacdo do servico (entendendo o servico como um output) e

cocriacdo de valor. Utilizaremos o servico educativo para ilustrar esta diferenca.

O servico educativo inicia-se com a definicdo ou configuracao dos planos curriculares e
¢é entregue no processo de implementacao dos planos curriculares, no qual se desenvolve
todo o processo de ensino-aprendizagem. O processo de definicdo dos programas e
planos curriculares podera ter ou nao uma participacao ativa dos varios stakeholders.
Entretanto, no processo de ensino- aprendizagem resulta importante diferenciar o
processo de ensino do processo de aprendizagem. Durante o processo de ensino, o aluno
cocria o servico por meio da integracdo de um conjunto de recursos, nomeadamente do
feedback aos docentes, participacdo em sala com perspetivas semelhantes ou divergentes
dos docentes, apoio aos colegas, producao de contetidos do programa, realizacao e
apresentacao de trabalhos praticos, entre outros. E durante o processo de aprendizagem
o aluno cocria o valor mediante a integracao dos seus recursos nomeadamente recursos
fisicos, sociais e psicologicos, provenientes de varias fontes, emergindo assim um valor
Unico para cada aluno. No processo de aprendizagem, comeca a emergir o valor do
servico educativo, que ocorre de uma forma nao estruturada, incerta e interativa (Ng &

Forbes, 2009). Essa cocriagdo do valor surge da integracao dos recursos dos docentes,
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alunos e outros atores que proporcionam recursos aos alunos ou intervém no processo
de aprendizagem (Lusch & Wu, 2012). E importante salientar que nenhum beneficiario
do servico educacional precisa participar de forma ativa na definicio dos planos ou
programas curriculares para ser cocriador do valor educacional (Vargo & Lusch, 2016) e
o valor ndo é criado como resultado de um processo de producdo ou troca

(Dziewanowska, 2017). Assim, propomos as seguintes defini¢oes:

Cocriacao dos servicos educativos — é a colaboracdo ativa de diferentes
stakeholders, na produgao e entrega do servico educacional. Esta colaboracdo com os
stakeholders tradicionais, ou seja, os docentes e staff da IES, pode ser definida como a
cocriacdo no processo de configuracdo dos planos e programas curriculares e/ou a

implementa¢do dos programas curriculares.

Cocriacao do valor dos servicos educativos — é um fendbmeno que emerge da
integracdo de recursos dos diferentes beneficiarios do servico das IES, provenientes de
varias fontes ou sistemas, com os recursos das IES, ou objetos de intera¢cao com o servico
das IES, envolvendo sempre o beneficidario, num determinado contexto de uso,

emergindo um valor Gnico para cada beneficiario.

O valor educativo ¢é definido pelos alunos e demais beneficiarios do servico educativo das
IES. A cocriacao do valor educacional emerge mediante a integracdo dos recursos dos
alunos com recursos de outros stakeholders (docentes, empresas, colaboradores, os
pares, comunidade, entre outros) iniciado durante o processo de graduacgdo e
estendendo-se para além da graduacdo. O valor do ensino superior continuara a ser
cocriado no processo de integracao laboral e social do aluno, despoletando igualmente a
cocriacao de valor com outros stakeholders beneficiarios do servico educacional

(familias, empresas, governos e comunidade).

Na figura 5 espelhamos o nosso entendimento, utilizando as lentes da LDS, sobre o

conceito de cocriacao do servico (entendido servico como output) e cocriacao do valor.
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Figura 5. A cocriacio do servigo e do valor do servico educacional

Como podemos observar na figura 5, a nossa proposta de modelo conceptual de
diferenciacao dos dois conceitos no contexto dos servicos de ensino superior sugere que
existem momentos em que apenas ocorre a cocriacao dos servicos educativos, momentos
em que apenas ocorre a cocriacao do valor dos servicos educativos e momentos em que

ambos ocorrem simultaneamente.

Embora durante a graduacao do aluno, no processo de ensino-aprendizagem, a cocriacdo
dos servicos educativos e a cocriacao de valor dos servicos educativos possam ocorrer em
simultaneo, defendemos que sao dois fenémenos diferentes, com implicacoes diversas
ao nivel das estratégias a adotar. Para uma melhor compreensao, faremos uma separacao
entre os servicos de ensino e a experiéncia de aprendizagem, ambos parte do processo de
ensino-aprendizagem. Por exemplo, para fomentar a cocriacao dos servicos de ensino, as
IES podem incentivar uma participacao mais ativa dos estudantes durante as aulas, com
a producao de contetidos programaticos, participacao na discussao de temas, entre
outros. Alertamos para o facto de que alguns alunos podem nao estar muito dispostos a
desempenhar um papel ativo na cocriacao dos servigos de ensino, podendo inclusive
levantar questoes de inclusao e conflitos, tal como alertado em artigos sobre a parceria

alunos e professores (Bovill et al., 2016; Godbold et al., 2021; Nasri et al., 2021)

No entanto, independentemente do nivel de participacao do estudante na cocriacao dos
servicos de ensino, no processo de aprendizagem, o estudante é um cocriador da
experiéncia de aprendizagem e, a partir desse momento, comeca sempre o fenémeno de
cocriacao de valor dos servicos educativos, que se estendera para além da graduacao.
Para maximizar a cocria¢io de valor dos servicos educativos, as IES devem valorizar os
recursos que os estudantes trazem de outros sistemas, apoiar a maximizacao dos

recursos, por exemplo, através da oferta de bolsas de estudo para estudantes
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carenciados, disponibilidade de cursos de extensao, tutoriais personalizados, maior
suporte aos alunos com dificuldades, entre outros, e incentivar os estudantes a

incorporar o maximo dos seus recursos no desempenho académico.

No caso das empresas, as IES podem maximizar a cocriacdo dos servicos educativos
durante a configuracao dos planos e programas curriculares de forma a incorporar as
expectativas e experiéncias das empresas, considerando o limite de riscos destas praticas,
ja identificados na literatura. No entanto, a cocriacao de valor s6 surgira quando as
empresas se tornarem beneficiarias dos servigcos educativos. Isto ocorre, por exemplo, na
integracao de estudantes graduados nas empresas ou na aquisi¢cao de empreendimentos
académicos. Com a integracdo dos estudantes nas empresas, apos a conclusdo da
licenciatura, as empresas integram os recursos provenientes das IES - veiculados através
dos estudantes - bem como os recursos captados pelos estudantes noutros sistemas que
nao os captados no sistema de ensino-aprendizagem, com os recursos da empresa. Os
recursos das empresas, nomeadamente a remuneracao dos diplomados, o processo de
integracao dos diplomados, a disponibilizacdo de formagdo continua, entre outros,
interagindo com os recursos das IES, vinculados através dos alunos, resultara num valor
Unico para essa empresa em particular, num novo valor dos servigos educativos para o
estudante, e em novos recursos para outros stakeholders e/ou outros sistemas. Para as
IES, a maximizacdo da cocriacdo de valor dos servicos educativos pode gerar novos
recursos que podem ser incorporados na proposta de valor, tais como a confianca, a
reputacao e a imagem positiva, estudantes capacitados que podem trazer as suas
experiéncias para as IES como professores, por exemplo. Este fenomeno deve,
igualmente, ser conduzido para gerar o empoderamento financeiro das familias e

recursos para o desenvolvimento da comunidade.

Por analogia com a cocriacao no contexto da parceria aluno-professor, a cocriacao dos
servicos educativos engloba a cocriacao dos programas e conteidos programaticos e a
cocriacdo na implementacao dos programas de contetidos programaticos (Bovill &
Woolmer, 2018). No entanto, salientamos que a nossa proposta de concetualizacao da
cocriacao dos servicos educativos é mais ampla do que a cocriacdo no contexto da
parceria professor-aluno, incluindo a colaboragdo que ocorre por meio da participacao

ativa do aluno em sala.

Na nossa perspetiva, a cocriacao do servico é um processo mais visivel e quica mais facil
de observar, que ocorre essencialmente na esfera das IES e termina com a graduacao do
aluno. Ja a cocriacao do valor educacional é um processo mais extenso que iniciara no
processo de ensino-aprendizagem e vai-se construindo anos ou décadas depois da

graduacao, ultrapassando as fronteiras do processo de ensino-aprendizagem
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Como implicacgoes, as IES devem procurar nao s6 potenciar os recursos dos alunos e
fomentar a integracdo dos mesmos durante a graduacdo, como assegurar que a
integracao de recursos dos outros stakeholders durante e apos a graduacao dos alunos,
seja otimizada para que a cocriacao de valor seja bem-sucedida. Ap6s a graduacao, as IES
devem procurar potenciar a formagao continua dos alunos, apoiar na integragdo no
mercado laboral ou na constituicdo de empreendimentos, criar uma rede de suporte aos
alumni, entre outros. No caso das empresas, outras organizacoes e a comunidade, as
mesmas sao beneficiarias do servico das IES mesmo sem participarem do servico de
ensino-aprendizagem, e a integracdo dos recursos das mesmas pode ocorrer
simplesmente apos a graduacao do aluno, que constituira o objeto de interacdo com o
servico das IES. Nesse processo, as IES também devem procurar assegurar que os
recursos que esses atores integrardo potenciem o valor do servigo educacional. Por
exemplo, no caso das empresas, o valor das remuneracdes, as técnicas e estratégias de
integracao dos formandos, a capacitacdo dos formandos ao longo da vida, terao fortes

impactos no resultado do valor educacional do ensino superior das IES.
2.6. Conclusoes, implicacoes e limitacoes

Nesta RSL foi identificada cinco linhas de investigacao no contexto da cocriacao do
ensino superior: (i) o papel do aluno no servico e na gestao das IES; (ii) as expectativas
de valor dos diferentes stakeholders envolvidos; (iii) as barreiras e facilitadores da
cocriacdo; (iv) impactos e beneficios da cocriacdo e; (v) ferramentas e praticas de
fomento a cocriacdo. Isso permitiu-nos apresentar uma estrutura conceptual de analise

do fenémeno da cocriacao do ensino superior.

No contexto da cocriacao, a identificacao do papel do aluno no servico educacional torna-
se crucial para as IES (Cai et al., 2018). Tanto os estudos conceptuais como os empiricos
tém demonstrado que os alunos podem desempenhar varios papéis em simultaneo no
contexto do servico educacional. Esses papéis nao sao mutuamente exclusivos (Xu et al.,
2018), mas as terminologias utilizadas para defini-los acabam por moldar as praticas e
as pesquisas no contexto do ensino (Dollinger & Mercer-mapstone, 2019). Assim,
importa realcar que podera existir um gap entre o papel ou papéis que as IES atribuem
aos alunos e o papel ou papéis que os alunos aspiram a desempenhar no contexto do
valor e do servico educacional, e este gap podera ter forte impacto na expetativa de valor,

no comportamento e no processo de cocriacao do servico e do valor educacional.

A anélise realizada sugere igualmente que a cocriacdo do ensino superior envolve a
cocriacao do servico (entendendo servico como output) e a cocriacao do valor do servico

educacional. Todavia, sugerimos a necessidade de diferenciar esses dois conceitos, dai a
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nossa contribuicao na apresentacao de uma proposta de conceptualizacao, com base nas
lentes da LDS. A clarificacao dos conceitos em torno da cocriacao no contexto do ensino
superior torna-se uma tarefa muito sensivel, nao sé pela especificidade do contexto, mas
também pelas varias abordagens ao conceito de cocriacao de valor na literatura de
marketing e gestao, pelo que apelamos a estudos futuros que discutam as implicagoes
destes conceitos no contexto do ensino superior. A diferenciacao do conceito de cocriacao
de servicos e de cocriacdo de valor, em particular no contexto dos servicos de ensino
superior, € relevante por varias razoes: (1) porque é necessario procurar uma
harmonizacao na utilizacao dos termos para que haja um melhor entendimento entre os
investigadores; (2) muitos autores referem o ensino superior como contexto de
referéncia para a emergéncia destes dois fen6menos, sem os diferenciar; (3) embora
estes dois fendbmenos possam potenciar o valor a obter pelos diferentes stakeholders, a

sua maximizacao requer estratégias de marketing diferentes.

Entendemos que a estratégia para melhorar a cocriacao dos servicos educativos implica
incentivar a participacao ativa dos diferentes intervenientes no processo de definigao e
implementac¢ao dos curriculos. Por outro lado, a estratégia para fomentar a cocriacao de
valor dos servicos educativos implica reconhecer os recursos dos diferentes
intervenientes, valorizar esses recursos e incentivar a maximiza¢ao da incorporacgio
desses recursos no processo de criacdo de valor. Embora a promocao destes dois
fenémenos exija estratégias de marketing diferentes, eles devem ser vistos numa
perspetiva de complementaridade, uma vez que ambos podem aumentar o valor a obter

pelos diferentes beneficiarios.

Adicionalmente, A RSL revela que praticamente nao existem estudos que explorem a
perspetiva de valor de outros stakeholders importantes na definicao do valor do servico
educacional, para além dos alunos, docentes e empresas. Neste sentido, sugerimos que
estudos futuros explorem as expectativas de valor da familia, da comunidade, dos
agentes associativos e dos governos. Sugerimos igualmente que, com base na LDS, os
estudos futuros explorem os recursos e o envolvimento desses stakeholders na
integracao dos seus recursos para cocriar o valor do servico educacional. Se, por um lado,
isso ir4 permitir-nos ter um melhor conhecimento sobre se o valor educacional gerado
estd efetivamente a contribuir para a finalidade ultima das IES, que é a do
desenvolvimento social e econémico das regides, por outro lado, contribuira de forma

idéntica, para a definicao de estratégias que possam fomentar esta cocriacao.

As pesquisas futuras devem focalizar-se igualmente nos mecanismos adotados pelos
atores para fomentar este valor, como os atores avaliam o peso da sua participagao, bem

como a dos outros atores no valor educacional gerado durante e ap6s a graduacao. Apesar
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de tanto a literatura de marketing como a educacional estarem muito interessadas no
fenomeno da cocriacao do ensino superior, deparamo-nos com uma grande lacuna nos
estudos ao nao haver estudos que explorem as capacidades que os docentes e o staff das
IES devem desenvolver de forma a fomentar a cocriagao de valor quer seja com os alunos
como com os demais stakeholders. Isso é particularmente relevante quando a literatura
nos sugere que a estrutura, a cultura e as praticas dentro das IES possam estar a
constituir-se barreiras ao fenémeno da cocriacao desde o ponto de vista meso, macro e

micro.

A literatura sugere também que a mudanca de paradigma de producao e entrega de valor
para o paradigma de cocriacdo de valor tem demonstrado ter impactos e beneficios
significativos para os alunos, os académicos, para a IES e para todos os stakeholders
envolvidos, quer seja do ponto de vista educacional como do ponto de vista de gestdao do
negocio das IES. No entanto, a sistematizacdo demonstra-nos, igualmente, que ainda ha
muito caminho a percorrer no estudo da cocriacdo de valor no contexto das IES,
fundamentalmente por nos depararmos com alguma resisténcia na mudanca da
perspetiva de valor, deslocando-a do produtor, no caso as IES, para posiciona-la na
esfera dos beneficiarios. Concordamos com Diaz-Méndez et al.(2019) de que as IES

devem mudar o foco do valor na troca para o foco do valor no uso.

Igualmente observamos que o estudo da cocriacao do servico e valor educacional resulta
em algo bastante complexo, e tal como defendido por Diaz-Méndez et al.(2019)
consideramos que o estudo deste fendmeno neste contexto nao pode ser feita com uma
simples transposi¢ao das teorias de cocriacao que podem ser adotadas no contexto do
mercado empresarial, alertando os pesquisadores a atentar as caracteristicas especificas

e complexas do servigo educacional.

Defendemos que o avanco de estudos no contexto do servico das IES, assentes na LDS
podera ser mais util na gestao das IES, uma vez que esta perspetiva parece permitir uma
maior convergéncia entre os objetivos de marketing e os objetivos de uma aprendizagem
efetiva. Isso refletira ao nivel das praticas dentro das IES, pois, por um lado, incentivara
os docentes, administrativos e gestores a reconhecerem e valorizarem mais os recursos
dos alunos e a potenciar tais recursos para uma maximizacao do valor educacional. Por
outro permitirdA uma maior consciencializacdo dos alunos sobre o papel e a
responsabilidade dos mesmos no valor educacional gerado, durante e apos o servico de
graduacgao. Igualmente, esta perspetiva enaltece a importancia dos recursos dos
diferentes stakeholders (nao s6 os alunos e académicos) nos resultados do valor do

ensino superior gerado.
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Consideramos que este estudo apresenta duas grandes contribuicoes a literatura. Em
primeiro lugar, a exploracao dos temas abordados nos artigos analisados permitiu-nos
apresentar uma proposta de analise do fenémeno da cocriacdo no contexto do ensino
superior. Em segundo lugar, verificAmos na RSL que muitos autores se referem ao termo
cocriacao de forma muito ligeira e confusa, nao diferenciando os termos cocriacao e
cocriacao de valor. Ao utilizar o termo cocriacdo, verificAmos que alguns autores se
referem a cocriacao de valor e outros a cocriacao de servicos (servico como outpout).
Assim, o segundo contributo deste estudo foi o de reforcar a diferenciacdo dos dois

conceitos e apresentar uma visao integradora dos mesmos.

Quanto as limitagcdes do estudo podemos identificar as seguintes: (i) a utilizagdo de
somente duas bases de dados; (ii) a nao precisao dos resultados das bases de dados.
Ainda assim, considerando que o foco da RSL foi uma anélise de contetido, numa
abordagem qualitativa, consideramos que essas limitacoes nao superam os contributos

a que a mesma se propos.

Para os futuros pesquisadores, a sistematizac¢ao realizada permite ter uma visdo ampla e
integrada de como o fendmeno da cocriagdo tem vindo a ser estudado no contexto do
ensino superior, facilitada pela integracao da literatura de marketing e gestao com a
literatura educacional. Para os gestores das IES, além desta visao integrada, o estudo
permite uma maior consciencializa¢cao sobre a importancia de adotarem abordagens que
permitam fomentar a cocriacdo do servico e a cocriacdo do valor educacional,
incentivando assim o desenvolvimento de uma orientacao para a cocriacdo. Mediante
esta consciencializacdo, as IES poderao estar melhor capacitadas para responder aos
desafios de potenciar as interacoes e cocriacao de valor com os diferentes stakeholders
(Pucciarelli & Kaplan, 2016) e podem ser a figura de autoridade responsével por iniciar
e estabelecer um ecossistema baseado na abordagem da cocriagio (Tar1 Kasnakoglu &

Mercan, 2020).
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Capitulo III — A orientacao dominante de
servico do docente no ensino superior: uma

proposta de mensuracao

Resumo

A literatura sugere que a cocriacao do valor do ensino superior, na perspetiva da logica
dominante de servico, inicia-se no processo de ensino aprendizagem e os resultados
desse processo moldam todo o ecossistema do valor do ensino superior para o
desenvolvimento econdmico e social. Com esta perspetiva, torna-se importante a
identificacdo de ferramentas estratégicas capazes de fomentar a cocriacao dos servicos e
do valor durante o processo de ensino aprendizagem. Como contribuicao, este capitulo
propde uma adaptacdo do constructo e da escala de Karpen et al. (2012, 2015),
apresentando a primeira proposta de uma escala de mensuracdo da orientacdo
dominante de servico (ODS) do docente no ensino superior. Esta proposta foi
operacionalizada recorrendo a revisao da literatura, abordagens empiricas qualitativas e
quantitativas, envolvendo seis etapas e suportada por trés estudos. Conceptualizada
como um portfolio de capacidades de interacao que os docentes, estrategicamente,
podem desenvolver para fomentar a cocriagdo no contexto do processo de ensino
aprendizagem, apresenta-se a escala Teacher-S-D Orientation, formada por 5
dimensoes: capacidade de interacoes individuais, capacidade de interacoes relacionais,
capacidade de interacOes éticas, capacidade de interacoes de empoderamento e
capacidade de interacoes de desenvolvimento. Os resultados sugerem a fiabilidade, a
validade convergente e discriminante dessas dimensoes. Com a identificagao da ODS do
docente como um constructo de segunda ordem, tipo II — refletivo- formativo, procedeu-
se igualmente a validacao externa do constructo de 22 ordem. Considerando que no
contexto da cocriacdo na perspetiva da LDS, a forca do relacionamento aluno- docente
constitui um fator decisivo na cocriacao durante o processo de ensino aprendizagem, a
validacao externa da escala da ODS foi assegurada com os resultados a sugerirem que a
ODS do docente tem um impacto significativo na qualidade do relacionamento, o que

sugere a adequacao da escala no contexto em estudo.

Palavras-chave: cocriacio; ensino aprendizagem; orientacio dominante de servico;

ensino superior; docente
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3.1. Introducao

Na ultima década, um grupo de investigadores vém apelando a introducao da Logica
Dominante de Servico (LDS) (Vargo & Lusch, 2004, 2008a, 2016) como estrutura
conceptual para entender e analisar as atividades das instituices do ensino superior,
posicionando-a como a perspetiva de cocriacao que melhor se adequa ao contexto (Cai

et al., 2018; Cruz et al., 2022; Diaz-Méndez et al., 2019; Dziewanowska, 2017).

Alguns autores apontam o ensino superior como um dos melhores exemplos da
abordagem da cocriacdo e integracao de recursos (Iyanna, 2016; Lusch & Wu, 2012),
assim como o estudo do engajamento enquanto mecanismo intermédio (Sim et al., 2018;
Sim & Plewa, 2017). Assim, cada vez mais, assiste-se a um maior interesse no estudo do
fenémeno da cocriacao focalizado no processo do servico central das IES que € o processo
de ensino-aprendizagem. O servico central refere-se ao servico que justifica a existéncia
da organizacao (Pérez Rave & Muiioz Giraldo, 2016). Considerando que o servigo
educacional continua a ser o core business das IES (Cavallone et al., 2020) nao basta
observar que o valor incorporado no servico educacional é, cada vez mais,
essencialmente cocriado através de uma complexa rede de stakeholders que interagem
com as universidades (Diaz-Méndez & Gummesson, 2012), é necessario mais estudos

empiricos que aprofundem esta tematica (Cruz et al., 2022).

O entendimento que comeca a surgir na literatura sobre a cocriacdo como uma
abordagem que permite convergir os interesses do marketing com os interesses
educacionais (Cruz et al., 2022; Diaz-Méndez et al., 2019; Dollinger & Lodge, 2020;
Guilbault, 2016) permite-nos avancar em estudos que aprofundam a importancia, os
antecedentes e os impactos desta abordagem no contexto do ensino superior. A LDS
sustenta uma visao em que o aluno nao configura simplesmente como estudante ou como
consumidor, mas sim como cocriador e um dos atores principais do processo de emersao
do valor do ensino superior(Vargo & Lusch, 2016), que se inicia no processo de ensino
aprendizagem (Cruz et al., 2022). A literatura sugere que o fomento da cocriacao no
processo de ensino aprendizagem gera um maior nivel de envolvimento do aluno (Billett
& Martin, 2018) e uma maior percecao dos resultados afetivos e cognitivos (Duque,
2014), resultando assim num ensino mais eficaz (Clothier & Matheson, 2019), um
aumento da autoconfianca do aluno e um aumento da percecao de empregabilidade
(Dollinger & Lodge, 2020). Igualmente a literatura sugere que o fomento da cocriacao
no processo de ensino aprendizagem gera uma maior confianca dos alunos nos docentes

(Sutarso et al., 2017) e satisfacdo com a experiéncia educacional (Dollinger et al., 2018).
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Assim, torna-se relevante a realizacao de estudos que explorem a cocriacao na perspetiva

da LDS, durante o ensino aprendizagem, no ensino superior.

No processo de ensino aprendizagem, os docentes assumem a lideranca deste processo,
resultando assim estrategicamente importante identificar e mensurar as capacidades
que os docentes podem estrategicamente desenvolver para estimular a integracao de
recursos e a participacao dos alunos nos processos de cocriacao do valor e do servico do
ensino superior. Os alunos precisam envolver-se com os docentes para integrar os seus
recursos de uma forma construtiva e esperam o mesmo comportamento de cocriacao por
parte dos docentes (Tar1 Kasnakoglu & Mercan, 2020). A revisdo sistematica da
literatura realizada por Cruz et al.(2022) sugere explorar as capacidades de cocriacao
dos docentes assim como os seus impactos como uma das linhas de investigacao futura.
Com base nas lentes da LDS, Karpen et al.(2012) propde o constructo da orientacao
dominante do servigo assim como a respetiva escala de mensuracao (Karpen et al.2015)
como um conjunto de capacidades de interacdo do prestador de servico capaz de
operacionalizar a LDS e potenciar a cocriacao (Alves et al., 2020). Assim, com base no
gap identificado na literatura e seguindo a linha de pesquisa de exploracao das
capacidades de cocriacdo dos docentes, este artigo tem como objetivo desenvolver e
validar uma escala de mensuragdo da ODS dos docentes das instituicdes de ensino
superior, com foco no processo de ensino aprendizagem, adaptando a escala de ODS

proposta por Karpen et al.(2015).

Os constructos diferem na forma como descrevem e atribuem significado a um fenémeno
de interesse tedrico (Edwards & Bagozzi, 2000). Apesar de na fase inicial do
desenvolvimento da escala os autores Karpen et al.(2015), terem partido do contexto
universitario, a escala final foi concebida para ser aplicado no contexto organizacional.
Dada a especificidade do ensino superior como servico e principalmente a especificidade
do servico central: ensino-aprendizagem (Ng & Forbes, 2009), consideramos importante
propor a adaptacao da escala de Karpen et al.(2015) para o contexto de ensino
aprendizagem. Assim, este capitulo tem como objetivo propor uma escala de mensuracao
da ODS dos docentes das instituicoes de ensino superior, com foco no processo de ensino
aprendizagem, designada como Teacher S-D orientation. Tanto quanto é do nosso
conhecimento, trata-se da primeira proposta de conceptualizacao e mensuracao da ODS

do docente no processo de ensino aprendizagem.

Nas secOes seguintes apresenta-se uma breve revisao da literatura abordando a ODS e as
capacidades de interacao do docente. Segue-se a exposi¢cao do processo de adaptacao da
escala e por fim a apresentacdo das conclusbes, limitacoes e linhas futuras de

investigacao.
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3.2. Revisao da literatura

3.2.1. A orientacao dominante de servico

A ODS foi introduzida como um modelo conceptual que agrega a teoria da LDS com as
praticas de servigcos (Li et al., 2022). Para transpor a LDS para a pratica, enquanto
orientacdo estratégica de negbcio, Karpen et al.(2012) defendem ser necessaria a
definicdo de capacidades que facilitem e promovam os processos de cocriagido de valor.
Com base nos trabalhos prévios de Vargo & Lusch (2004) e Vargo & Lusch, (2008), os
autores definem a ODS como sendo uma opcdo estratégica que consiste no
desenvolvimento de um conjunto de capacidades estratégicas capazes de fomentar e
potenciar as interacoes e a integracao de recursos nos processos de cocriacao. Assim,
atualmente a ODS é considerada uma teoria intermédia da LDS, originaria do marketing
estratégico (Vargo et al., 2023). O constructo da ODS engloba seis capacidades que a
organizacao deve desenvolver no processo de cocriagao de valor: capacidade de interacao
individual; capacidade interacgao relacional; capacidade ética de interacao; capacidade
de interacoes de desenvolvimento; capacidade de interacoes empoderadas; e capacidade
de interac¢Oes concertadas (Karpen et al., 2012, 2015). Os resultados de Karpen et al.(
2015) sugerem o impacto direto e positivo da ODS tanto em métricas relacionados com
o consumidor, como métricas relacionados com o prestador do servico (Wilden &
Gudergan, 2017). Apos a definicao deste constructo, alguns estudos tém-no utilizado
para explorar os seus impactos, nomeadamente na performance das organizacoes, nas
mais diversas dimensoes (Alves et al., 2020; Wilden & Gudergan, 2017; Yiu et al., 2020).
Na area dos servigos de cuidados de satide, Hau et al.(2017) exploram o impacto da ODS
dos médicos na ativacdo do comportamento de participacio dos pacientes.
Recentemente, em paralelo a nossa pesquisa, Li et al.(2022) foram os primeiros a
investigar o impacto da ODS dos agentes turisticos no comportamento de cocriacao e
qualidade de vida dos turistas, mediado pela satisfacao de necessidades psicologicas. No
contexto das IES, Conduit et al.(2017) realizam um dos poucos estudos que utilizam a
escala de ODS nesse contexto e exploram o impacto das motiva¢oes individuais e de

grupo na percecao da ODS dos grupos de estudo.

Destacamos, entretanto que a ODS pressupdoe que a cocriacdo € essencialmente
despoletada por meio de interacoes diretas e pessoais entre o consumidor e a
organizacao, restringindo a visao das interacoes defendida pelos autores Vargo & Lusch
(2004, 2008, 2016) na LDS. Assim sendo, a adocao deste constructo pode limitar a
operacionalizacao da LDS em outros setores que nao a dos servicos. Mesmo estando

ciente disto, considerando que o contexto em estudo se insere no setor dos servicos, onde
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as interacoes diretas, quer seja por via virtual ou presencial, estao na base do processo,
este constructo pode ser adotado para explorar as capacidades que os docentes podem

desenvolver para fomentar tanto a cocriacao do servico como a cocriacao do valor.

3.2.2. As capacidades de interacao do docente

O fato das IES serem espacos sociais e culturais que permitem as pessoas interagirem
uma com as outras (Tar1 Kasnakoglu & Mercan, 2020) impoe a gestao das interacoes
nas IES como um aspeto critico na gestao do processo e do resultado do servico oferecido
pelas IES. Na perspetiva da LDS, o estudo sobre as capacidades de interacao do docente
resulta importante considerando que, para além dos recursos dos alunos e do contexto
de integracao desses recursos, a forca do relacionamento aluno- docente constitui um
fator decisivo na cocriacao do processo de ensino aprendizagem (Iyanna, 2016). Assim,
o estudo da cocriacao sugere a necessidade de uma nova abordagem sobre a importancia
das interacoes aluno-docente, e consequentemente das capacidades de interacao das

partes, no processo de emersao de valor no contexto do ensino aprendizagem.

A literatura vem sugerindo que relacoes positivas entre docente-aluno sdo importantes
para o bem-estar de professores e alunos e para processos e resultados de ensino e
aprendizagem de alta qualidade (Hagenauer et al., 2023). Os resultados do estudo de
O’Brien & Iannone (2018), sugerem que quando os alunos refletem sobre o ensino nas
IES, os temas que realcam sao: (i) a visao do aluno sobre o papel das interacdes no
engajamento em sala; (ii) as caracteristicas dos docentes; (iii) as atividades pedagobgicas
desenvolvidas; e (iv) a experiéncia do aluno em sala. Assim, interagoes positivas entre o
aluno e o docente devem ser um objetivo a ser alcancado no contexto educacional
(Hagenauer et al., 2023), principalmente num contexto de ensino superior cada vez mais
desafiante em termos financeiros e emocionais (Guzzardo et al., 2021).
Consequentemente, a dimensao afetiva e o desenvolvimento de capacidades de interacao
merece um outro olhar por parte dos docentes (Asikainen et al., 2018; Grantham et al.,

2015).

Apesar da interacdo entre o docente e o aluno ser um processo bidirecional, com
responsabilidades de ambas as partes (O’Brien & Iannone, 2018), o docente tem um
papel fulcral neste processo (Pedler et al., 2020). Essas interacoes, relacionadas ou nao
com o contexto académico, quando sao de qualidade sao a base para a construcao de
relacdes fortes entre alunos e docente (Oz & Boyaci, 2021). Destaca-se que, segundo o
estudo qualitativo realizado por Guzzardo et al.(2021), para os alunos que enfrentam
desafios académicos, pessoais e/ou financeiros, as praticas dos docentes que podem

reforcar a qualidade das interagoes entre o docente e o aluno sao: (i) criacdo de um
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ambiente pedagogico apropriado, (ii) ser inclusivo e cuidadoso, (iii) estar engajado e
engajar o aluno (iv) fazer mais do que ensinar. Isso sugere que, principalmente para os
alunos com dificuldades de captacdo de recursos em outros sistemas de servico, as
capacidades de interacdo do docente sdo fundamentais na integracao de recursos dos

alunos no processo de cocriacao do valor do ensino superior.
3.3. Processo de adaptacao da escala

A proposta de adaptacao da escala de Karpen et al.(2015) foi realizada seguindo as
orientacoes de conceptualizacdo de escalas (Churchill, 1979; Clark & Watson, 1995;
Diamantopoulos & Winklhofer, 2001; Edwards & Bagozzi, 2000; Gerbing & Anderson,
1988; Rossiter, 2002) e revisoes sobre as praticas de desenvolvimento de escalas no
contexto organizacional (Hinkin, 1995; Schriesheim et al., 1999; Wright et al., 2017). Em
alguns aspetos de orientacoes sobre os detalhes do processo recorreu-se igualmente a
um conjunto de exemplos de escalas propostas na literatura de marketing nos altimos
anos, com base numa amostra retirada da literatura (Akbulut & Sahin, 2016; Amin et al.,

2021; Gill et al., 2022; Gunawan et al., 2019; Rodriguez-Gonzalez & Segarra, 2016).

Com base nessas orientacoes, o procedimento da adaptacao da escala seguiu as seguintes
fases: conceptualizacao do constructo e suas dimensoes; geracao dos itens; avaliacao dos
peritos dos itens e dimensoes; recolha de dados quantitativos; purificacdo dos itens;
avaliacdo da fiabilidade e validade psicométrica da escala de medida proposta e validacao

externa do constructo.

3.3.1. Etapa 1. Conceptualizagdo do constructo e suas dimensoes

Para desenvolver o melhor instrumento de mensuracao de um constructo a primeira
tarefa consiste em especificar o dominio do constructo. (Churchill, 1979). O constructo é
“ um termo conceptual utilizado para descrever um fendémeno de interesse tedrico”
(Edwards & Bagozzi, 2000; p. 156 ) e apesar de nao ser algo real como o fenémeno que
descreve, o constructo é um conjunto de elementos do discurso cientifico que servem de
substitutos verbais para o fenomeno de interesse (Edwards & Bagozzi, 2000). Para um
maior rigor da definicao ou descri¢ao de um constructo é importante defini-lo em termos
de (1) o objeto — entidade que sera avaliada, (2) o atributo — definido como sendo a
dimensdo sobre o qual o objeto estd a ser avaliado - e (3) a entidade avaliadora do
constructo (Rossiter, 2002). No caso o docente foi definido como objeto focal, o atributo
genérico seré a orientacdo dominante de servico no processo de ensino aprendizagem, e
a entidade avaliadora desta orientacdo serao os alunos envolvidos no processo de ensino

aprendizagem com o objeto focal.
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Considerando que o objetivo nao é o de propor uma escala nova da orientacao dominante
de servico, mas sim adaptar a existente para o contexto do ensino superior, optou-se pela
adaptacao dos conceitos propostos por Karpen et al.(2015) para a esfera do dominio do
ensino superior, avaliados a posteriori por um painel de peritos. Sendo a ODS definido
como um constructo formativo de segunda ordem (Jarvis et al., 2003; Karpen et al.,
2015), o primeiro desafio na construcao do constructo consistiu na definicdo do ambito
da variavel latente, ou seja 0 dominio do contetido compdésito que se pretende capturar

(Diamantopoulos & Winklhofer, 2001).

Na tabela 7 ilustramos a definicdo do constructo de orientacdo dominante de servigo —
variavel latente de segunda ordem -, assim como as seis dimensdes — variaveis latentes
de primeira ordem - proposta por Karpen et al.(2015) seguida da nossa proposta de
adaptacao para o contexto do servico restrito de ensino aprendizagem. Com diferentes
objetos e diferentes perspetivas de avaliacao este constructo nao é o mesmo, pelo que
nao pode ser definido de forma vaga (Rossiter, 2002). Assim, seguindo as orientacées do
modelo C-OAR-SE proposto por Rossiter (2002) enfatizamos que o fenémeno que
pretendemos descrever com este constructo € a orientacdo dominante para o servico do

docente no ensino superior, na perspetiva dos alunos.

Tabela 7. Proposta de conceptualizagdo da ODS do docente adaptado de Karpen et al.(2015)

Definicio no contexto de um sistema

Proposta de definicio no contexto
do sistema de servico restrito do

Variavel de servico de uma organizacio ensino superior - processo de
latente segundo Karpen et al. (2015) - ODS . per p .
da oreanizacio ensino aprendizagem do ensino
8 ¢ superior — ODS do docente
~ . . A percecao do aluno da capacidade do
A percecdo do cliente da capacidade de uma dolc)enteg de facilitar e n?elhorar o5
Orientacio organizacdo de facilitar e melhorar os rocessos de interacio e integracio de
dominante de  processos de interacdo e integracdo de fecursos mutuamen(t;e benéﬁcgs cgom o5
Servico recursos mutuamente benéficos com atores alunos 1o rocesso  de  ensino
individuais dentro do sistema de servigos. . proce: .
aprendizagem no ensino superior.
~ . . A percecdo do aluno da capacidade do
A percecdo do cliente da capacidade de uma dogenteg de entender o processo de
Capacidade de organizacdo de compreender os processos . < p
. ~ . ~ integracdo de recursos, contexto e
Interagoes de integracdo de recursos, contextos e .
RN A . < 1..1.._ resultados desejados de cada aluno no
individuais resultados desejados de atores individuais . .
dentro do sistema de servicos processo de ensino aprendizagem no
) ensino superior.
~ . . A percecao do aluno da capacidade do
. A percecao do cliente da capacidade de uma percee pa ;
Capacidade de Lol ~ . docente de fomentar a conexdo social e
. < organizacao de fomentar a conexao social e .
interagoes . P emocional com os alunos no processo de
A emocional com atores individuais dentro do - . .
relacionais sistera de servicos ensino  aprendizagem no ensino
GOS- superior.
~ . . A percecdo do aluno da capacidade do
A percecao do cliente da capacidade de uma doIc)enteg de atuar de uma f(ﬁ"ma usta e
Capacidade de organizacdo de agir de uma forma justa e J

interagoes éticas

nao oportunista em relagdo aos atores
individuais dentro do sistema de servigos

ndo oportunista em relacdo aos alunos,
no contexto de ensino aprendizagem no
ensino superior
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Definicao no contexto de um sistema

Proposta de defini¢ciao no contexto
do sistema de servico restrito do

Variavel de servico de uma organizacio ensino SUperior - processo de
latente segundo Karpen et al. (2015) - ODS . P di p d .
da organizacio ensino aprendizagem do ensino
superior — ODS do docente
A percecao do cliente da capacidade deuma A perce¢ao do aluno da capacidade do
Capacidade de organizacdo de permitir aos atores docente de permitir aos alunos
interacdes individuais dentro do sistema de servicos moldarem a natureza e contetido do
empoderadas moldar a natureza e o conteddo do processo de ensino aprendizagem no
intercAimbio ensino superior
~ . . A percecdo do aluno da capacidade do
A percecdo do cliente da capacidade de uma pereee . P
. L : . docente de apoiar os alunos no
Capacidade de organizacdo de apoiar o desenvolvimento . .
. ~ . : desenvolvimento dos seus proprios
interacoes de dos proprios conhecimentos e . o
. A o e . conhecimentos e competéncias no
desenvolvimento competéncias dos atores individuais no . ;
PO . . processo de ensino aprendizagem no
ambito do sistema de servigos. . .
ensino superior
- . . A percecdo do aluno da capacidade do
. A percecdo do cliente da capacidade de uma pereeg o pacida
Capacidade de Ll o docente em facilitar a coordenagdo com
. < organizacdo de facilitar processos de - .
interacoes . . docentes das demais unidades
servico coordenados e integrados com . .
concertadas curriculares no contexto de ensino

atores individuais dentro do servico . . :
aprendizagem no ensino superior

A definicao do constructo e as suas possiveis dimensoes ajudam a determinar o tipo de
constructo para efeito de modelagem (Jarvis et al., 2003). No caso dos constructos com
modelagem formativa esta perspetiva deve ser concebida desde a definicdo operacional
do modelo (Diamantopoulos & Winklhofer, 2001). Seguindo estas orientacgoes, iniciamos
a conceptualizacdo do constructo da ODS do docente como sendo uma orientacdo
formada pelas capacidades de interacoes individuais, relacionais, éticas, empoderadas,
de desenvolvimento e coordenacao do docente que facilitam e melhoram os processos de
interacao e integracao de recursos mutualmente benéficos com os alunos durante o
processo de ensino aprendizagem, promovendo assim a cocriacao do servico e do valor
do servico nesse processo. Uma vez feita a descricdo do constructo e os diferentes
componentes formativos que o definem, a etapa seguinte foi identificar os itens
(variaveis observadas) que pudessem mensurar as dimensdes latentes de primeira

ordem, seguida da avaliacao, dos itens e das dimensoes, por parte dos peritos.

3.3.2. Etapa 2 — Geracao dos itens

Para operacionalizar um constructo é necessario identificar e desenvolver uma medida
capaz de mensurar o constructo. Apesar do constructo ser algo distinto da medida, uma
medida é um registro quantificado tomado como um anlogo empirico de um constructo
(Edwards & Bagozzi, 2000). Na literatura de marketing e gestdo, esta medida é
construida por meio da geracdo dos itens que podem descrever este constructo
(Churchill, 1979). A geracao dos itens pode ser feita com base em abordagens dedutiva e
/ ou indutivas (Hinkin, 1995), recorrendo a varias técnicas nomeadamente revisao da
literatura, incidentes criticos, pesquisas experimentais, focus group, entrevistas

individuais, opiniao de peritos (Churchill, 1979). A geracdo dos itens pode ser
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considerada como a etapa mais importante no desenvolvimento de escalas (Hinkin,

1995).

O método dedutivo ajuda a criar uma compreensao clara do fenémeno em investigacao,
para desenvolver um entendimento teérico através de uma profunda revisido
bibliografica(Amin et al., 2021). A geracao dos itens pelo método indutivo permite a
geracao de itens através de entrevistas direcionadas a partir dos inquiridos reais que se
encontram sob investigacao do fen6meno (Amin et al., 2021), solicitando aos inquiridos

que fornecam exemplos do que constitui o constructo em questao (Wright et al., 2017).

Para o efeito, recorremos a abordagem indutiva para inventariar itens que pudessem
refletir melhor essas dimensdes no contexto do ensino superior. A geragédo dos itens pelo
método indutivo pressupde a identificacdo dos itens junto de uma amostra de individuos
que podem oferecer ideias e percecOes sobre o fendémeno (Churchill, 1979). De entre as
varias técnicas do método indutivo, seguindo a recomendacao de Rossiter (2002), optou-
se pela realizacdo de entrevistas em profundidade com uma amostra da entidade
avaliadora (individuo que fara avaliacdo do objeto relativamente ao atributo em andlise),
seguida da avaliacdo de um painel de peritos. As entrevistas em profundidade envolveram
16 alunos, matriculados no 3° e 4° ano dos cursos de licenciatura nas areas econdémicas
de uma IES privada e uma IES publica. Optou-se por incluir somente os alunos do 3° e
4° ano por considerar que esses alunos, ao contrario dos alunos do 1° ano e 2° ano, pelo
fato de ja terem tido varios tipos de interagoes com varios docentes ao longo de mais de
dois anos, estariam em melhores condicoes de fornecer mais ideias e percecoes sobre o
fenémeno em estudo. A entrevista dividiu-se em trés partes (Apéndice 1). Apds uma
breve introducdo com explicacdo dos conceitos de cocriacdo do servico e cocriacdo do
valor do ensino superior, na primeira parte foi solicitado aos entrevistados que
abordassem (i) a sua visdo sobre o conceito de cocria¢do do valor e do servigo do ensino
superior (ii) o papel do docente e do aluno no processo. Na segunda parte, apos
apresentacdo da definicdo de cada uma das capacidades descritas na tabela 1, foi
solicitado que descrevessem as praticas de um docente que melhor exemplificasse as
capacidades em andlise. Na terceira parte foi solicitado aos alunos que explicassem em
que medida essas capacidades poderiam impactar no engajamento do aluno. Essas
entrevistas foram gravadas, transcritas e utilizadas como referéncia indutiva na geracao
de itens (Gunawan et al., 2019). Na tabela 8 ilustramos os itens gerados neste processo

para cada uma das variaveis latentes previamente definidas. Observamos que dos 61
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itens gerados, s6 foram considerados 39, uma vez aplicado o critério de identificacao em

mais do que uma entrevista.

Tabela 8. Variaveis observadas identificadas nas entrevistas em profundidade

Variavel latente / Variaveis observadas Entrevistas

Capacidade de interacoes individuais

Tenta conhecer e entender os alunos individualmente E1 E3 Eg9 E12
Preocupa-se em identificar as caracteristicas individuais de cada

aluno
Interage com os alunos fora de sala

Fala com os alunos individualmente

E2 Es5 E6 Ei3 Eis
E4 Es5 E7 E8 Ei3

E7 Eis
N&o compara os alunos E9 Ei5
Capacidade de interacoes relacionais
Demonstra verdadeiro interesse no aluno como pessoa E3 Es5 E6 E7 Eg9 Ei13 Ei6
Cria momentos de descontracao dentro de sala E5 E7 ES8 Eg9 Eio Eis
Traz uma energia alegre e positiva para a sala de aula E5 E9 FEi2 Ei13 Ei4 Ei5 Ei6
Tenta entender a situagio social, econdmica e psicoldgica
individual dos alunos E3 Eog
Tenta conectar os contetdos as vivéncias dos alunos E2 E3 E6 Eio Ei3

Mostra disponibilidade em ouvir os alunos

E4 Es5 E7 Ei3 Ei4

Nao mostra atitude de superioridade E7 Eo
Mostra empatia ao aluno E9 FEi3
Capacidade de interacoes éticas

E amigo dos seus alunos dentro da esfera do respeito E1 E2 E6

Nao tem um comportamento diferenciado no tratamento aos

alunos E4 Eg9 Eio Ei12
Nao privilegia os alunos com mais "aptidao” E2 E4

Nao negligencia os alunos com mais dificuldades E2 Eg9 FEi3

Nao comenta a situagdo individual de um aluno em ptblico E2 FEis

Garante o cumprimento das regras estabelecidas inicialmente E3 Es

Naio desrespeita os alunos E9 Eig

Nao mostra que tem o poder na avaliacao dos alunos Ey7 E8 Eio

Nao faz comentarios inapropriados na avaliacdo dos alunos Ei0 Ei4

Ndo cria rétulos aos alunos E7 Ei3

Capacidade de interacoes empoderadas

Demostra como a unidade curricular tera impacto na vida social

ou profissional dos alunos E3 Eg9 Ei12

Acompanha os alunos nos trabalhos praticos E4 E7 E9 Eio Ei3

Dialoga com os alunos E7 E10

Da conselhos aos alunos E1 E4 E6 E7 Eio Eiu1 Ei2
Exige resultados aos alunos E5 Ei11 Ei4

Reforca (incentiva) a autonomia do aluno E1 E8 Ei0o E12

Esta disposto a fazer coisas diferentes E6 E8 Ei3

Ensina aos alunos técnicas de aprendizagem Ei4 Ei5

Cria momentos de debate em sala de aula

E2 Es5 Ei2 Ei6
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Variavel latente / Variaveis observadas Entrevistas

Capacidade de interacoes de desenvolvimento

Cultiva nos alunos a curiosidade E1 E8 Eg9 Ei12 Ei13 Ei16
Mostra-se efetivamente preocupado com a aprendizagem do

aluno E2 E6

Incentiva o uso de fontes alternativas de estudo E2 E3 E4 E5 E6
Valoriza as participac¢oes dos alunos em sala E8 Eg

Incentiva a participagdo em eventos de desenvolvimento técnico

e pessoal E6 Eiq

Transmite a sua experiéncia profissional e pessoal E1 E5 Ei4

Capacidade de interacoes concertadas

Tenta perceber se um determinado contetido ja foi ministrado
em outra UC E2 E3

Adicionalmente, os itens propostos na escala de Karpen et al.(2015), foram adaptadas
em termos semanticos para adequar-se ao contexto do servico de ensino aprendizagem,
totalizando 24 itens. A esses itens foram adicionados os 39 itens decorrentes da
abordagem indutiva recorrendo as técnicas qualitativas de entrevistas em profundidade,

totalizando 63 itens (Rodriguez-Gonzalez & Segarra, 2016).

3.3.3. Etapa 3 — Avaliacao dos peritos

Os 63 itens gerados na etapa anterior foram submetidos a avaliacdo de validade de
contetido por dez membros do corpo docente, peritos na drea de marketing (Apéndice
IT). Aos peritos foi fornecido a definicao do constructo e as respetivas dimensoes, quer
seja da escala original como da proposta de adaptacao da escala no contexto das IES. De
seguida foi solicitado que identificassem: (1) o grau de adequacao dos itens numa escala
de 1 a 5, sendo 1 nada adequado e 5 totalmente adequado; (2) os itens redundantes,
colocando um X no respetivo quadrante de eliminar e (3) proposta de alteracao
semantica (Gill et al., 2022; Gunawan et al., 2019). Na analise da resposta dos peritos,
estabeleceu-se como critério manter os itens com mais de 90% de concordancia nos
niveis 5 e 4 (E. Sharma & Sharma, 2018), eliminando igualmente os itens que mais de
20% consideraram que deveriam ser eliminados por serem considerados confusos,
ambiguos ou repetitivos (Gill et al., 2022), Foi igualmente solicitado aos peritos a
avaliacao da pertinéncia das diferentes dimensdes do constructo e eventual alteracao da

afetacdo dos itens aos constructos.

Cerca de 60% dos peritos consideram que a dimensao “capacidade de coordenacao do
docente “nao se adequaria para uma escala que se pretende adaptar a varias tipologias
de 4reas cientificas, visto que existem areas cientificas onde a estreita coordenacao entre

os docentes pode ter efeito significativos nos resultados do aluno e noutras nao é um
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requisito. Uma outra razao apontada foi o fato dos alunos terem dificuldade em perceber

a existéncia ou nao de coordenacao entre docentes, algo que foi evidenciado no processo

de levantamento dos itens. Com base nesta avaliacdo, decidiu-se eliminar esta dimensao.

Foi feita, igualmente uma anélise das sugestdes de redundancia e reescrita dos itens,

resultando em ligeiras alteracoes. Aplicado esses critérios, os itens foram reduzidos para

31. Na tabela 9 apresentamos as variaveis latentes de 1° ordem e variaveis observadas

resultantes do processo de avaliacao dos peritos, com indica¢ao das respetivas fontes.

Tabela 9. Variaveis latentes de 12 ordem e variaveis observadas resultantes da avaliacao dos peritos

Variavel latente Codigo

Variaveis observadas

Fonte

Este docente...
esforc¢a-se para compreender as minhas necessidades

cii1 individuais de aprendizagem. Karpen et al.(2015)
esta interessado em identificar as caracteristicas
cii2 individuais de cada aluno Entrevistas
Capacidadede i, encoraja todos os alunos a participar. Entrevistas
interacoes . .
s 3. . tenta encontrar a melhor forma de interagir com cada
individuais .. :
cl14 aluno. Entrevistas
demonstra disponibilidade em apoiar os alunos
cii5 individualmente. Entrevistas
cii6 mostra empatia ao aluno Entrevistas
Karpen et al.
cir1 faz-me sentir a vontade durante as aulas. (2015)adaptado e
entrevistas
. . Karpen et al.
Capacidadede  cirz encoraja a comunicacao nos dois sentidos (20? ) adaptado
interacoes J ¢ ) 5 P
relacionais cir3 mostra um interesse real no aluno como pessoa. Entrevistas
cirg4 proporciona momentos de alegria dentro de sala. Entrevistas
cirs traz uma energia alegre e positiva para a sala de aula. Entrevistas
Karpen et al.
ndo coloca os seus interesses a frente dos interesses dos  (2015) adaptado e
cie1 alunos. entrevistas
Capacidade de  cie2 nao discrimina os alunos. Entrevistas
interacoes éticas assegura o cumprimento das regras previamente .
. . Entrevistas
cies estabelecidas.
Karpen et
al.(2015) adaptado
cieq respeita os alunos em todas as situacoes. e Entrevistas
Karpen et al.
ciem1  encoraja-me a dar ideias e sugestoes. (2015) adaptado
Karpen et al
encoraja-me a adequar a minha experiéncia de ensino .(2015) adaptado e
ciem2  aprendizagem ao meu contexto. entrevistas
Capacidade de ajuda-me no controlo do processo de ensino Karpen et al.
interacoes de  ciem3  aprendizagem. (2015) adaptado
empoderamento ciemq  e€xige aos alunos resultados. Entrevistas
ciem5  encoraja os alunos a serem auténomos. Entrevistas
ciem6  ensina aos alunos técnicas de aprendizagem. Entrevistas
ciemy cria oportunidades de debate na aula. Entrevistas
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Variavel latente Cédigo Variaveis observadas Fonte
cid1 partilha informacdes tteis. Karpen et al.
(2015)
. da-me conselhos necessarios para ter os resultados Karpen et al.
cid2 (2015) adaptado e
esperados na UC. .
entrevistas
cids estimula a curiosidade dos alunos. .
Entrevistas
cidq mostra-se preocupado com a aprendizagem do aluno. .
Capacidade de Entrevistas
Interacoes de cids Incentiva o uso de fontes alternativas de estudo. .
desenvolvimento Entrevistas
cid6 valoriza a participacao dos alunos na aula. .
P pag Entrevistas
cid incentiva a participa¢ao em eventos de desenvolvimento
7 técnico e pessoal. Entrevistas
cid8 artilha a sua experiéncia profissional e pessoal. .
p P p p Entrevistas
cidg mostra a importancia da unidade curricular. .
Entrevistas

3.3.4. Etapa 4 — Recolha de dados quantitativos

Recorreu-se ao questionario estruturado, como instrumento de recolha dos dados
quantitativos para efeito de avaliacao psicométrica da escala, seguida da avaliacao da sua
relacdo com outras variaveis de interesse (Hinkin, 1995). O questionario (Apéndice III)
incluiu uma secao com os 31 itens para avaliar a proposta da ODS do docente resultante
da ultima etapa, 4 item para avaliar a confianca no docente (Hennig-Thurau et al., 2001)
e 5 item para avaliar o comprometimento afetivo para com o docente (Cownie, 2019b) e
uma seccao com questoes de caracterizacao dos respondentes. Os itens para mensurar a
confianca no docente e o comprometimento afetivo foram introduzidas, nesta fase, com
a finalidade de efetuar a validade externa da escala da ODS do docente. Os itens foram
avaliados numa escala tipo likert de 5 pontos, partindo de 1 como “discordo totalmente”
a 5 como “concordo totalmente”. As escalas do tipo Likert sdo as mais utilizadas nas
ciéncias organizacionais, sendo as escalas de 5 pontos e 7 pontos especialmente
populares (Wright et al., 2017). Antes da aplicacao do questionario procedeu-se a um
pré-teste com 28 alunos com o objetivo de determinar o tempo de resposta e melhorar a
facilidade de compreensao e leitura. A pesquisa foi aplicada nos cursos das areas
economicas e empresariais de duas institui¢des de ensino superior em Cabo Verde, um
instituto privado e uma universidade ptblica. Antes da aplicagdo da escala foi obtido a
aprovacao por parte do Reitor da universidade publica e do Presidente da instituicao
privada (Akbulut & Sahin, 2016) (Apéndice IV).

Os questionarios foram aplicados recorrendo ao método de autopreenchimento, com
recurso a papel e caneta. Para minimizar possiveis problemas de honestidade na

respostas foi assegurado o anonimato nas respostas (Fredricks & McColskey, 2012) e os
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questionarios foram aplicados diretamente pela pesquisadora ou invés de recorrer a
docentes das diferentes turmas. Antes de distribuir os questionarios aos alunos foram
informados de que os dados serviriam apenas para efeitos de anéalise estatisticas e que
ndo obstante o consentimento dos responsaveis das IES para aplicacio do mesmo, a
participacdo dos alunos seria voluntaria. Assim os alunos participantes foram os que,
apoOs a solicitacdo verbal do consentimento informado, manifestaram interesse em
participar na pesquisa. Os dados foram recolhidos na ilha de Sao Vicente, Cabo Verde,
nos dois Polos das duas IES participantes, decorrido mais de 2 meses do inicio das aulas,

entre 08 e 14 de dezembro de 2022 e 04 a 06 de janeiro de 2023.

Dos questionérios recolhidos foi feita a anélise dos dados em falta. O teste MCAR nao foi
significativo, ou seja, nao foi possivel assegurar que os dados em falta sdo completamente
aleatorios. Em resultado e considerando que a literatura nao é muito clara sobre os
métodos de imputacdo quando os dados em falta nao sao aleatorios, procedeu-se a
analise do impacto de utilizar somente os dados completos. Do total dos questionarios
recebidos, 321 resultaram completos. Assim, antes de avancar para a analise dos dados,
fez-se uma avaliacdio da representatividade da amostra. A avaliagio da
representatividade da amostra foi feita tanto ao nivel das IES como dos cursos objeto do
estudo. A tabela 10 apresenta o total do universo, a amostra necessaria para um nivel de
confianca de 95% e um nivel de erro de 5%, assim como a amostra recolhida. Conforme
pode ser observado a amostra resultante dos questionarios completos estd em
conformidade com o nivel de representatividade definido relativamente a tipologia de

IES assim como os cursos oferecidos na area cientifica definida para a investigacao.

Tabela 10. Avaliacdo da representatividade da amostra

Populacio (N) Amostra (n)

IES N2 Alunos % Peso  Necessaria Recolhida
Puablica 208 35,1% 82 119
Privada 384 64,9% 152 202
Total 592 100,0% 234 321
Curso

Ciéncias Empresariais e Organizacionais 116 19,6% 46 69
Relacoes Publicas e Secretariado Executivo 92 15,5% 36 50
Gestao 96 16,2% 38 56
Contabilidade 154 26,0% 61 79
Marketing. Gestao Comercial e Empreendedorismo 99 16,7% 39 50
Gestdo e Planeamento em Turismo 35 5,9% 14 17
Total 592 100,0% 234 321
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Assim, os procedimentos de analises a seguir foram efetuados com os dados completos.
Conforme pode ser observado na tabela 11, a amostra participante no estudo é
maioritariamente feminina (69.5%), tem o estatuto de estudante exclusivo (78,2%), nao

possui bolsa de estudo (66,7%) e encontra-se na faixa etaria dos 17 aos 25 anos (86.9%).

Tabela 11. Caracterizagdo da amostra participante no estudo

Instituicio de Ensino superior Género
UNICV 119 37,1 Feminino 223 69,5
ISCEE 202 62,9 Masculino 98 30,5
Bolsa de estudo Estatuto
Sim 107 33,3 Estudante 251 78,2
Nao 214 66,7 Estudante-trabalhador 70 21,8
Ano Curricular Faixa etaria
1° ano 94 29,3 17-25anos 279 86,9
29 ano 84 26,2 26-35anos 38 11,8
3% ano 85 26,5 36-45anos 4 1,3
49 ano 58 18,0
Curso

Ciéncias Empresariais e

Organizacionais 69 21,5 Contabilidade 79 24,6
Relacoes Publicas e Secretariado Marketing, Gestao Comercial e

Executivo 50 15,6 Empreendedorismo 50 15,6
Gestao 56 17,4 Gestdo e Planeamento em turismo 17 5,3

3.3.5. Etapa 5 — Purificacao dos itens

Apos recolha dos dados quantitativos, a etapa seguinte consistiu na purificacao dos itens
da escala proposta de ODS do docente. Considerando a relacao entre os constructos de
primeira ordem e as variaveis observadas como refletivas, recorreu-se a avaliacao da
carga fatorial de cada item ao seu respetivo constructo de 1° ordem, com vista a avaliar a
fiabilidade e validade estatistica dos itens e a eventual necessidade de reducdo dos
mesmos. Optou-se por realizar uma analise fatorial confirmatoéria e ndo exploratoria,
porque as dimensdes foram definidas previamente, conforme indicado para constructos
de 2° ordem refletivos- formativos (J. M. Becker et al., 2022; Diamantopoulos &

Winklhofer, 2001). O objetivo da anéilise fatorial confirmatéria é confirmar as
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propriedades de medicao de um conjunto de itens para medir um constructo latente
especifico definido operacionalmente (Hair et al., 2020). Nesta fase, e porque
avaliaremos somente os itens atribuidos aos constructos de 1° ordem da ODS, definindo
a relacdo entre esses constructos e os seus itens como refletivos, optamos pelo software
livre JASP (JASP Team, 2020). Este software realiza a anélise confirmatoria com base
em fatores, recorrendo a abordagem da modelagem da covariancia. A abordagem da
modelagem com base na covariancia estima, sistematicamente, melhor os parametros de
um modelo de fatores do que as abordagens com base em compositos / componentes (G.
Cho et al., 2022; Sarstedt et al., 2016) o que justifica a escolha deste método nesta fase.
Na estimacao dos parametros no JASP foi utilizado o método diagonally weighted least
squares (DWLS) robusto (Savalei, 2014). O método de estimativa DWLS permite lidar
com escalas ordinais, como é o caso da escala likert, e a op¢ao robusto permite lidar com

variaveis que possam nao ter distribuicdo normal.

Na analise fatorial confirmatoéria procedeu-se a um processo interativo de eliminacao de
itens tendo como critério a carga fatorial inferior a 0.6 (Karpen et al., 2015). Na dimensao
“capacidade de interacoes individuais” (CII) foram eliminados os itens cii5 e cii6. Na
dimensao “capacidade de interacoes relacionais” (CIR) foi eliminada a variavel cir3, e na
dimensdo “capacidade de interacdo ética” (CIE) foi eliminada a varidvel cie1. Nas
dimensoes “capacidade de interacdo de empoderamento” (CIEM) e “capacidade de
interacao de desenvolvimento” (CID) foram eliminados os itens ciem4, ciems, ciem6 e
ciem? e os itens cid2, cid4, cids, cid7 e cid8, respetivamente. A tabela 12 apresenta os

itens resultantes deste processo e as respetivas cargas fatoriais.

Tabela 12. AFC da ODS do docente no contexto do ensino superior

(com base no JASP, n= 321)

n= 321 Este docente... CII CIR CIE CIEM CID
cii1 esforca-se para compreender as minhas
necessidades individuais de aprendizagem. 0,625
cii2 esta interessado em identificar as
caracteristicas individuais de cada aluno 0,628
cii3 encoraja todos os alunos a participar. 0,690
ciig tenta encontrar a melhor forma de interagir
com cada aluno. 0,669
cir1 faz-me sentir a vontade durante as aulas. 0,736
cir2 encoraja a comunicacio nos dois sentidos. 0,801
cirq proporciona momentos de alegria dentro de
sala 0,658
cirs traz uma energia alegre e positiva para a sala
de aula. 0,714
cieo ndo discrimina os alunos. 0,601
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assegura o cumprimento das regras

cies previamente estabelecidas. 0,692
cies respeita os alunos em todas as situacdes. 0,760
ciem1 encoraja-me a dar ideias e sugestoes. 0,785
ciem2 encoraja-me a adequar a minha experiéncia de

ensino aprendizagem ao meu contexto. 0,795
ciem3 ajuda-me no controlo do processo de ensino

aprendizagem. 0,715
cid1 partilha informacoes uteis. 0,665
cid3 estimula a curiosidade dos alunos. 0,732
cid6 valoriza a participacao dos alunos na aula. 0,664
cidg mostra a importancia da unidade curricular. 0,633

3.3.6. Etapa 6 — Especificacao e validacao da escala

Considerando que a escala de ODS foi definida nas etapas anteriores como um constructo
de 22 ordem tipo II refletivo na relacao entre o constructo e as suas dimensoes (Jarvis et
al., 2003), a validacao externa configura um requisito imprescindivel de avaliacdo do
instrumento de mensuracao, relacionando-o com constructos considerados resultados
relevantes do mesmo (Diamantopoulos & Winklhofer, 2001; Karpen et al., 2015). Assim,
antes de apresentar os procedimentos de especificagio e validacao da escala de 2° ordem
da ODS, apresenta-se o suporte tedrico que sustenta a possivel relacao entre a ODS e a
qualidade do relacionamento (QR), assim como a relacao entre a ODS e as respetivas

dimensoes da QR definidas para o efeito.
3.3.6.1. Hipoteses de Validacao externa da escala de ODS

3.3.6.1.1. ODS do docente e qualidade do relacionamento

A literatura da cocriacdo na perspetiva da LDS sugere que as crencas e valores que
facilitam o fenomeno da cocriacao de valor estao relacionados com o respeito mutuo, o
empoderamento e a confianca mutua (S. Sharma & Conduit, 2016). Assim, durante o
processo de ensino aprendizagem a for¢a do relacionamento aluno- docente constitui um

fator decisivo na cocriacao (Iyanna, 2016).

Relacoes positivas docente-aluno sao importantes para o bem-estar de professores e
alunos, e para processos e resultados de ensino aprendizagem de alta qualidade
(Hagenauer et al., 2023) visto configurar-se um pilar essencial na criagdo de ambientes
de confianca e cooperagdo na sala de aula (Quinlan, 2016). O relacionamento entre o

professor e o aluno acarreta uma dimensao afetiva e outra de suporte, ou numa outra
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perspetiva, tem uma dimensao interpessoal e outra profissional (Hagenauer et al.,

2016).

A qualidade do relacionamento pode ser vista como um meta — constructo composto por
um conjunto amplo de dimensoes que reflete de forma geral a natureza (Hennig-Thurau
et al., 2002) e a forca do relacionamento (Roberts et al., 2003). No contexto do ensino
superior a qualidade do relacionamento aluno-docente, na perspetiva do aluno, também
pode ser definido como um constructo multidimensional que captura as percecoes dos
estudantes sobre a qualidade da sua relacdo com o seu corpo docente (Snijders et al.,

2017).

Enquanto que na literatura do marketing, a qualidade do relacionamento vem sendo
estudada essencialmente como antecedente da lealdade dos alunos (Carvalho & de
Oliveira Mota, 2010; Cownie, 2019a; Hennig-Thurau et al., 2001; C. H. Sampaio et al.,
2012; Schlesinger et al., 2017), na literatura educacional a preocupacao tem sido no
sentido de entender a natureza deste fend6meno, as perspetivas das partes envolvidas e
os possiveis determinantes do mesmo (M. Cho & Auger, 2013; Guzzardo et al., 2021;
Hagenauer et al., 2016, 2023). Reforca-se, assim, a importancia da qualidade do
relacionamento na integracao de recursos das partes envolvidas, durante o processo de
ensino aprendizagem no ensino superior, quer seja para a literatura do marketing como

para a literatura educacional.

A literatura educacional, sugere que na perspetiva do aluno a qualidade do
relacionamento é determinada pelas interacoes entre o docente e o aluno, a percecao do
investimento das partes no relacionamento e o empoderamento do aluno (M. Cho &
Auger, 2013). Na perspetiva do docente, a qualidade do relacionamento, manifesta e
reflete-se na proximidade, no tratamento interpessoal justo, no cuidado, na

acessibilidade, no suporte, no respeito e na tolerancia matua (Hagenauer et al., 2023).

Na literatura de gestao e marketing, Crosby et al.(1990) observam que a qualidade do
relacionamento deve ser constituida no minimo por dois constructos. Décadas depois do
estudo de Morgan & Hunt (1994) que posiciona a qualidade do relacionamento como um
constructo explicada pela confianca e comprometimento afetivo, e do estudo de Hennig-
Thurau et al.(2001), um dos primeiros estudos sobre qualidade do relacionamento no
contexto das IES, Snijders et al.(2022) reforca que para a construcio de um
relacionamento de qualidade no contexto do ensino superior, a confianca e a afetividade

sdo dois aspetos essenciais.

N3ao obstante, o resultado da qualidade do relacionamento depender das duas partes

envolvidas, a literatura sugere que o docente tem o papel de lider do processo. Assim,
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considerando a QR percebido pelo aluno, manifestada através da confian¢a no docente e
comprometimento afetivo para com o docente, como um resultado das capacidades de
interacdo entre as partes, estabelecemos a seguinte hip6tese para avaliacao da validade

externa da escala da ODS do docente:

Hi: A ODS do docente afeta de forma positiva e significativa a QR percebida

pelo aluno.

3.3.6.1.2. ODS do docente e confianca do aluno no docente

O contexto educacional é caracterizado por interacoes repetidas entre pessoas que
ocorrem num longo periodo, o que torna a confianc¢a nos relacionamentos estabelecidos,
um processo dinamico (Bormann et al., 2021). Nesse contexto, a crenca e a observancia
da confianca no relacionamento € o que distancia o relacionamento de poder e controlo
de um relacionamento de qualidade (Moorman et al., 1992). Inserido no seu papel dentro
de um relacionamento, a confianca envolve quatro aspetos importantes: respeito (em
relacdo ao papel desempenhado pelos outros), competéncia (a confianca nas capacidades
da outra parte), consideracao pessoal pelos outros (demonstrar bondade e preocupacao
pelos outros), e integridade (constancia do comportamento de cada um) (Shayo et al.,

2021).

Platz (2021) observa que a confianca s pode ser vista numa perspetiva relacional, como
uma caracteristica inerente ou propriedade de um relacionamento. A confianca emerge
do relacionamento (Platz, 2021) e sem confianca nao ha relacionamento (Snijders et al.,
2022). Seguindo esta linha de pensamento Romero (2015) observa que existe um
consenso generalizado de que a confianca é relacional, envolvendo uma pessoa que
confia e outra a quem se faz confianca, e tem um papel particularmente importante em
contextos que envolvem vulnerabilidade, como é o caso do contexto do ensino
aprendizagem. Segundo Moorman et al.(1992) a confianca pode ser vista como uma
crenca, sentimento ou expectativa sobre a fiabilidade de um parceiro de intercambio que
resulta da experiéncia, fiabilidade, ou intencionalidade do parceiro e/ou pode ser
perspetivada como uma intencdo comportamental ou comportamento que reflete uma
dependéncia de um parceiro e envolve vulnerabilidade e incerteza por parte do individuo

que confia.

A confianca pode ser definida como “a vontade de um individuo ou grupo de ser
vulneravel a outra parte - quer seja outra pessoa ou uma instituicdio - cujo
comportamento nao é inteiramente controlavel ou previsivel” (Bormann et al., 2022, p.
122). Assim, um aluno que confia no seu professor esta otimista de que o professor atuara

de uma certa forma, mesmo que o aluno nao saiba se o professor o fara (Platz, 2021).

64



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

Numa visao holistica a confianca no contexto educacional pode ser definida como “em
que medida a pessoa que confia esta disposto a arriscar um determinado especto ou grau
de vulnerabilidade, desencadeado pela propensao para a confianca, objetivos
partilhados, a relacdo entre as partes, e a confianca de que a pessoa em que se confia é

digno de confianca” (Shayo et al., 2021, p.11).

Considerando o fato do aluno escolher a IES, mas nao os docentes afetos, torna o
relacionamento aluno docente num relacionamento potencial de riscos e conflitos. Neste
cenario, a confianca é uma das dimensoes deste relacionamento que pode minimizar
esses riscos (Roberts et al., 2003). Em consequéncia, a confianca é experienciada como
uma qualidade do relacionamento que conecta os dois e, com isso é algo que perdura

com o tempo (Platz, 2021).

Assim, considerando a confianca do aluno no docente como reflexo da QR percebido pelo
aluno, resultante das capacidades de interacdo entre as partes, estabelecemos a seguinte

hipotese para avaliacao da validacao externa da escala:

Hia: A ODS do docente afeta de forma positiva e significativa a confianca do

aluno no docente.

3.3.6.1.3. ODS do docente e comprometimento afetivo

Moorman et al.(1992) definem o comprometimento com o relacionamento como “um
desejo continuo de manter uma relacdo valorizada “p.316. O comprometimento na
relacdo pressupoe, assim, um desejo voluntario de perpetuar o relacionamento que se
considera importante e valioso. Assim, na literatura de marketing, o comprometimento
no relacionamento pode configura-se em duas vertentes : comprometimento calculista
ou comprometimento afetivo (Bowden, 2011). Uma vez que o aluno pode até escolher a
IES, mas nao escolhe os docentes como prestadores do servico, o comprometimento do
aluno para com o docente pode ser um comprometimento calculista ou afetivo. Neste
caso estamos interessados no comprometimento afetivo porque apenas o
comprometimento afetivo influencia o grau em que o aluno deseja de forma livre e
verdadeira manter uma relacao com o prestador de servico (Roberts et al., 2003). Assim,
nesse contexto, o comprometimento afetivo pode ser definido como uma ligacao
emocional que um aluno desenvolve com um prestador de servicos que expressa a sua
proximidade psicolégica com esse prestador (Bowden, 2011). Por outras palavras, é o
sentimento de ter uma ligacdo ou de estar emocionalmente ligado e de apreciar
verdadeiramente a relacdo que se experiencia com o seu corpo docente/ pessoal

educativo (Snijders et al., 2022).
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Assim, considerando o comprometimento afetivo do aluno para com o docente como um
reflexo da QR percebido pelo aluno, resultante das capacidades de interagao entre as

partes, estabelecemos a seguinte hip6tese para avaliacao da validacao externa da escala:

Hib: A ODS do docente afeta de forma positiva e significativa o

comprometimento afetivo do aluno para com o docente.
3.3.6.2. Procedimentos de especificacdo e avaliacao da escala

Na segunda fase das analises da escala proposta, aplicamos a modelagem de equacoes
estruturais e recorremos ao método do partial least squares (PLS), com o proposito de:
(1) definir o constructo de 22 ordem formativo da ODS e (ii) avaliar a validade externa do
constructo de 22 ordem da escala proposta ao relaciona-lo com dois constructos que
podem ser considerados como resultados da ODS como sejam a confianca no docente e
o comprometimento afetivo para com o docente, ambos reflexos da qualidade do
relacionamento docente e aluno, conforme adverténcia de Jarvis et al.(2003)
relativamente a proposta de escalas hierarquicas de modelos compdsitos ou formativos.
Nesta fase a melhor opcao ¢ a abordagem com base em variancia, uma vez que sao
considerados superiores a abordagem com base na covaridncia no calculo dos

parametros de um modelo de componentes (G. Cho et al., 2022; Sarstedt et al., 2016).

Para um melhor entendimento sobre a escolha do método PLS nesta segunda fase da
validacao da escala, nos proximos paragrafos debrucar-nos-emos sobre a diferenciacao
das duas abordagens de modelagem de equacbes estruturais mais utilizadas na
literatura, a importancia de uma correta identificagdo dos modelos de medida, as
motivacoes e os propositos para o uso do PLS, tentando evidenciar em todo o momento

a conceptualizacio da escala proposta.

A modelagem de equacoes estruturais, est4 incluida na categoria de técnicas de analise
de dados multivariadas de segunda geraciao, que permite incorporar variaveis nao
observadas, mensuradas indiretamente por meio de variaveis observadas (Hair et al.,
2014). Até o momento existem dois principais métodos para realizar a modelagem por
equacoes estruturais: o método baseado na covariancia, o covariance-based structural
equation modeling (CB-SEM) e o método com base na variancia, o partial least squares
structural equation modeling (PLS- SEM) (Hair et al., 2019). Enquanto que o CB-SEM
utiliza a matriz de covariancia dos dados e estima os parametros do modelo,
considerando apenas a variancia comum, o PLS- SEM contabiliza a variancia total e
utiliza a variancia total para estimar os parametros (Hair, Hult, Ringle, Sarstedt, et al.,

2017).
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Ate meados de 2010, a modelacao de equacdes estruturais baseada na covariancia (CB-
SEM) foi o método dominante para analisar as inter-relacoes complexas entre as
variaveis observadas e as variaveis latentes (Hair et al., 2019). Entretanto, os avancos
desenvolvido na ultima década no método do PLS e nos softwares disponiveis, fez
transitar o PLS-SEM de uma alternativa a8 SEM baseada na covariancia (CB-SEM) a
uma ferramenta quase-padrao para analisar relagoes complexas entre variaveis

observadas e variaveis latentes (Hair et al., 2021).

A partir de 2015 observou-se um crescimento exponencial do uso do PLS em estudos de
modelagem por equacoes estruturais, convertendo-a numa técnica popular, em estudos
realizados por pesquisadores da drea do marketing e noutras areas (Sarstedt & Cheah,
2019) e cada vez mais vem sendo utilizado nas pesquisas aplicadas ao ensino superior
(Ghasemy et al., 2020). Entre varias razoes, destaca-se: (i) a natureza causal - preditiva
que estabelece um equilibrio entre explicacao e previsao; (ii) a oferta de portfolio de
técnicas de analise avancadas e métodos complementares que facilitam o tratamento de
tarefas analiticas complexas e constelacoes de modelos e (iii) a disponibilidade de varios
pacotes de software de codigo aberto, tais como matrixpls, cSEM, e SEMinR, bem como
software comercial, tais como SmartPLS, XLSTAT, e WarpPLS (J. M. Becker et al.,

2022).

Tradicionalmente muitos investigadores sustentavam que o PLS- SEM era quase
semelhante ao CB- SEM, com algumas vantagens e desvantagens em certas condicoes.
Seguiu-se um periodo em que os investigadores advogavam o distanciamento do PLS
do CBSEM como um método baseado puramente em compositos (Sarstedt et al., 2016).
Entretanto, recentemente Henseler et al.(2016) sustentaram que a modelagem pelo
método do PLS pode aceitar dois tipos diferentes de especificacio de constructos:
especificacio com base em fatores e especificacio com base em compositos.
Supletivamente, Hair et al.(2019) argumentam que, entre outras circunstancias, o
pesquisador deve escolher o PLS-SEM quando o modelo inclui um ou mais constructos

formativos.

A construcao adequada e valida e a estimativa do modelo de medic¢ao e dos caminhos no
modelo estrutural sdo condicées para que os estudos que os utilizam apresentem
resultados precisos, significativos e tteis (Van Riel et al., 2017). Igualmente, € importante
conceptualizar cuidadosamente a relacao nao so entre as construcoes de primeira ordem
e os seus indicadores, mas também entre as construcoes de ordem inferior e a construcao
de ordem superior (Polites et al., 2012). No caso a escala da ODS é definido como uma
escala Tipo II , caracterizado como um constructo hierarquico de segunda ordem com

variaveis latentes de primeira ordem formativos e as variaveis latentes de primeira
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ordem tém indicadores reflexivos (Jarvis et al., 2003). Um constructo é hierarquico
quando um constructo nao é medido por meio de variaveis manifestas, mas por meio de

outras variaveis latentes (Van Riel et al., 2017).

Entretanto, recentemente, hA uma maior consciéncia por parte dos investigadores da
existéncia de dois subtipos de medidas de especificacao formativos: o modelo formativo
causal e o modelo formativo composito (Van Riel et al., 2017). A escolha da tipologia do
modelo de mensuracido, refletivo, composito, ou formativo-causal, depende
fundamentalmente da natureza do constructo, ou seja se estamos perante um constructo
que revela ser uma mistura de elementos ou um constructo comportamental (Henseler,
2017). Considerando as orientacbes de Jarvis et al.(2003) e de Henseler (2017),
consideramos que a relacio entre as variaveis latentes de primeira ordem e a de segunda
ordem ¢é do tipo formativo compoésito. A conceptualizacdo do constructo de segunda
ordem da ODS iniciou-se com a conceptualizacao das dimensoes, validada pelos peritos,
seguida da identificacao dos itens que os compoem. Ou seja em linha com a abordagem

top-down, também recomendado por J. M. Becker et al. (2022)

Atualmente , tanto nos estudos confirmatoérios como nos explicativos, o PLS revela ser
uma técnica adequada se o modelo estrutural contem um ou mais constructos
operacionalizados como compdésitos (Henseler, 2018). Em consequéncia, apoiamo-nos
na recomendacao de que a melhor opcao para a modelagem que inclui a variavel latente
de segunda ordem formativa- composita, é a abordagem com base em variancia, uma
vez que sdo considerados superiores a abordagem com base na covaridncia no calculo

dos parametros de um modelo de componentes (G. Cho et al., 2022; Sarstedt et al., 2016).

Depois de justificar a tipologia do constructo definida para a escala de ODS do docente,
por se tratar de um constructo de segunda ordem, é necessario definir a abordagem a ser
adotada no PLS-SEM para identificar e estimar este constructo (Sarstedt et al., 2019).
Sarstedt et al. (2019) observa que as duas abordagens mais utilizadas para identificar e
estimar modelagens com constructos de 22 ordem tem sido a abordagem de repeticdo de
indicadores e a abordagem de duas etapas. Entretanto cada uma dessas abordagens pode
ser subdividida em duas tipologias diferentes, o que leva J. M. Becker et al. (2022) a
argumentar que existem quatro principais abordagens. A abordagem de repeticao de
indicadores pode ser desagregada em duas tipologias, a proposta inicial e a proposta
alargada de Becker et al.( 2012) apresentada com o objetivo de lidar com a situacao em
que o constructo de segunda ordem refletivo- formativo ou formativo- formativo ¢ um
constructo dependente no modelo estrutural (Sarstedt et al., 2019). Ainda segundo
Sarstedt et al.(2019) a abordagem de duas etapas, apresentada como alternativa das

anteriores, pode ser desagregada em duas tipologias: a abordagem de duas etapas
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“embutida” e a abordagem de duas etapas “desagregada”. As duas tipologias de
abordagens de duas etapas diferem ligeiramente nas duas etapas (Sarstedt et al., 2019).
Na primeira fase, na abordagem “ embutida” o constructo de segunda ordem € incluida,
com repeticdo dos indicadores dos constructos de primeira ordem, enquanto que na
abordagem “ desagregada”, ao invés de repetir os indicadores, considera-se apenas os
constructos de ordem inferior (sem o constructo de ordem superior) ligados aos outros
constructos a que este constructo de ordem superior esta teoricamente ligado (J. M.
Becker et al., 2022). Nessa fase, apura-se e salva-se os scores dos constructos (Sarstedt
et al., 2019) e avalia-se os modelos de mensuracao dos constructos de 1° ordem (J. M.
Becker et al., 2022). Entretanto, na segunda fase, na abordagem “desagregada” sao
utilizadas somente os scores dos constructos de ordem inferior para medir o constructo
de ordem superior mantendo os outros constructos do modelo estrutural medidos

13

através dos seus itens iniciais. Na abordagem “ embutida”, nesta fase, os outros
constructos do modelo estrutural nao hierarquico também sao mensurados através dos
scores produzidos na primeira fase por meio de um tnico item criado a partir desses
(Sarstedt et al., 2019). Entre a abordagem de repeticao de indicadores e a abordagem de
duas etapas, J. M. Becker et al. (2022) recomendam a abordagem de duas etapas. Neste

estudo optamos por utilizar a abordagem de duas etapas “desagregada”.

Para além de identificar a abordagem para estimar e validar o constructo de segunda
ordem, € necessario especificar os modos de estimacao utilizados para definir a relacao
entre os itens e as variaveis de 1° ordem e entre os constructos de ordem inferior e o de
ordem superior. O algoritmo PLS-SEM usa dois modos diferentes para estimar os
modelos de medicao; modo A e modo B (Sarstedt et al., 2019) utilizada tipicamente para
modelos de medida refletiva e formativa respetivamente. No modo A (correlacao dos
pesos) as correlacoes bivariadas entre cada indicador e o constructo determinam os
pesos dos indicadores utilizados para calcular os scores do constructo. Em contraste, o
modo B (regressao dos pesos) calcula os pesos dos indicadores, fazendo a regressao de
cada construcao sobre os seus indicadores associados. No caso dos modelos hierarquicos
a escolha de modo de estimativa dos constructos nos diferentes niveis é condicionada
pelo tipo de abordagem de especificacao do modelo de ordem superior escolhido pelo
investigador (Sarstedt et al., 2019). Sendo o constructo da ODS do docente definido como
um constructo de segunda ordem refletivo- formativo, e uma vez escolhido a abordagem
de duas etapas “desagregada” para a especificacio do modelo de segunda ordem,
utilizamos o modo A para especificar os constructos de primeira ordem que sao reflexivos

e o modo B para especificar o modelo de segunda ordem que é formativo.
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Relativamente a avaliacao da modelagem de equacoes estruturais, existem dois tipos de
avaliacoes a serem feitas: avaliacdo dos modelos de medida e avaliacaio do modelo
estrutural (Hair et al., 2019). Para avaliar o nosso modelo, considerando que optamos
pela especificacdo do constructo de segunda ordem recorrendo a abordagem de duas
etapas desagregadas, na primeira fase procederemos a avaliacdo dos modelos de medida
de primeira ordem e na segunda fase procederemos a avaliacao do(s) modelo(s) de
medida de segunda ordem e a avaliacdo do modelo estrutural (J. M. Becker et al.,
2022).Para além disso, ha que considerar que os critérios de avaliacdo dos modelos de
medida diferem se sao reflexivos ou formativos (Hair et al., 2019). Na tabela 13

espelhamos os critérios de avaliacao a serem considerados em cada uma das etapas.

Tabela 13. Avaliacao dos modelos com constructos de 22 ordem aplicando a abordagem de duas etapas

desagregadas.
12 Fase 22 Fase
Avaliacao dos modelos de medida - 1. Avaliacao dos modelos de medida -
constructos de 12 Ordem constructos de 22 ordem
a) Constructos Reflexivos de 12 ordem a) Constructos Reflexivos de 22 ordem
e  Avaliacdo da Fiabilidade e  Avaliacdo da fiabilidade do construto
e Avaliacdo da validade convergente do
e Avaliacdo da validade convergente construto
e Avaliacdo da validade discriminante do
construto de 2° ordem face os outros
e Avaliacdo da validade discriminante construtos refletivos em analise
b) Constructos Formativos de 12 ordem b) Constructos formativos de 22 ordem
e Validade convergente (método de
redundéancia)
e Avaliacio da colineriedade dos itens e Avaliacao da colineriedade dos construtos
(VIF) de 12 ordem que o formam
e Avaliacdo da importancia absoluta e e Avaliacdo da importancia absoluta e relativa
relativa dos itens ( loading e pesos dos construtos de 12 ordem que o formam
dos itens respetivamente) (peso e loading respetivamente)

2. Avaliacao do modelo estrutural
e Avaliacdo da colineariedade entre os
construtos preditores

e  Avaliacdo dos coeficientes estruturais
e Avaliacdo da capacidade explicativa do
modelo

Fonte: Elaborada com base nos artigos de J. M. Becker et al. (2022), Sarstedt et al.(2019) e Hair et al.(2019)

De realcar que, considerando que o PLS nao assume pressupostos sobre a distribuicao
dos residuos, recorre-se ao procedimento bootstraping para efetuar os testes de
inferéncia dos parametros do modelo assim como do teste HTMT (J. M. Becker et al.,

2022). Para a realizacdo das anélise de PLS, optamos pelo programa SMARTPLS versao
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4.0 (Ringle et al., 2022) considerado um programa de software compreensivo com uma

interface grafica de utilizador intuitiva (Sarstedt & Cheah, 2019).

Antes de proceder a especificacdo e avaliacao da escala, procedeu-se a anélise da poténcia
estatistica da amostra para estimar o modelo proposto. Para o efeito procedeu-se a
analise pds-hoc da poténcia estatistica, recorrendo ao software G*Power 3.1.9.7 (Faul et
al., 2007). A analise da poténcia estatistica explora a relacdo entre quatro variaveis
envolvidas na inferéncia estatistica: tamanho da amostra, nivel de significancia, o
tamanho do efeito da populacao e a poténcia estatistica(Cohen, 1992). Os critérios
utilizados foram: tamanho do efeito (f2) 0.15 considerado um efeito médio, e nivel de
significancia de 0.05 (Cohen, 1992). Observa-se que no modelo em anélise consta
somente uma variavel preditiva. Assim conforme podemos observar na figura 6, com
esses critérios e com o tamanho amostral obtido ( n= 321) o modelo alcanca uma

poténcia estatistica de 0.99, excedendo o valor recomendado de 0.8 (Cohen, 1992).

Test family Statistical test

F tests = Linear multiple regression: Fixed model, R* deviation from zero =

Type of power analysis

Post hoc: Compute achieved power — given «, sample size, and effect size =
Input Parameters Output Parameters

Determine == Effect size f2 0135 Maoncentrality parameter & 48.1500000

® err prob 0.05 Critical F 3.8707745

Total sample size 321 Mumerator df 1

Number of predictors 1 Denominator df 319

Power (1-§ err prob) 0.9999996

Figura 6. Avaliacdo da poténcia estatistica

3.3.6.3. Resultados

3.3.6.3.1. Avaliacao dos modelos de medida de 12 ordem.

Na primeira etapa da abordagem “desagregada” (Figura 7) considera-se apenas os
constructos de ordem inferior (sem o constructo de ordem superior) ligados aos outros
constructos a que este constructo de ordem superior esté teoricamente relacionado (J.
M. Becker et al., 2022). Nesta fase considerou-se a segunda ronda da mesma, visto que

na primeira ronda foi eliminada o item CA4 do constructo do “comprometimento
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afetivo” justificada pelo resultado da carga fatorial de 0.4. Considerando que se trata de
um constructo que nao se encontra na fase exploratéria e que os demais itens que
compodem este constructo registaram uma carga fatorial entre 0.7 a 0.88, considerou-se
que o item CA4 configurou-se confuso para a amostra. Para além disso, durante a
aplicacao do instrumento alguns alunos manifestaram que se preocupam com o futuro
dos docentes que nao eram orientados para o servigo tanto como se preocupam com 0s
docentes que sdo orientados para o servigo. Ou seja, este item foi entendido de forma

positiva para alguns e para outros de forma negativa.
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Figura 7. 12 Fase de especificagdo do modelo utilizando a abordagem de duas etapas desagregadas

Nesta etapa para além de apurar os scores foi feita a avaliacio dos modelos de
mensuracao dos constructos de primeira ordem (J. M. Becker et al., 2022). No modelo
em analise todos os constructos de 1° ordem foram considerados de natureza refletiva,
pelo que a avaliacao desses constructos foi feita com base nos critérios de avaliacao de
modelos de medida refletivos. A avaliacio dos modelos de medida refletivos inclui a
avaliacao da confiabilidade interna, a validade convergente e a validade discriminante

(Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017)

O Alfa de Cronbachs (a) (Cronbach et al., 1963) representa o critério tradicional de
avaliacdo a confiabilidade interna. Entretanto, dada as limitacoes do Alfa de Cronbachs

em termos da distribuicdao da carga dos itens, tecnicamente é mais apropriado utilizar
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outras medidas de consisténcia interna (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). O
coeficiente de fiabilidade composta (rho_c) (Werts et al., 1974) e o indicador Dijkstra-
Henseler (rho_a) (Dijkstra & Henseler, 2015) sao outros critérios de referéncia. O Alfa
de Cronbachs é o indicador mais conservador, constituindo assim o teto minimo e o
coeficiente de fiabilidade composta (rho_c) o mais liberal constituindo assim o teto
méaximo (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). Nao obstante, nesta avaliacao considera-
se como satisfatério a bom, valores entre 0.7 a 0.90, para pesquisas nas fases iniciais
valores entre 0.6 a 07 podem ser considerados aceitaveis, entretanto valores abaixo de

0.6 indicam falta de confiabilidade interna (Hair et al., 2019).

A validade convergente avalia em que medida uma varidvel se correlaciona
positivamente com variaveis alternativas do mesmo constructo (Hair, Hult, Ringle, &
Sarstedt, 2017). Por conseguinte, as variaveis que sdo indicadores de um constructo
reflexivo especifico devem convergir ou partilhar uma elevada proporc¢ao de variancia.
Para avaliar a validade convergente dos constructos reflexivos, os investigadores devem
avaliar os loading dos indicadores e a average variance extracted — AVE (Fornell &
Larcker, 1981), sendo que os primeiros devem apresentar valores acima dos 0.708 (Hair

et al., 2019) e o segundo valores acima dos 0.5 (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017).

Conforme podemos verificar na tabela 14, os resultados do Alfa de Cronbachs(a) do
coeficiente de fiabilidade composta (rho_c) (Werts et al., 1974) e o indicador Dijkstra-
Henseler (rho_a) (Dijkstra & Henseler, 2015) acima dos 0.7 sugerem a fiabilidade de
todos os constructos de 1° ordem em anéalise (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). O
valor AVE acima de 0.5 confere validade convergente dos constructos. Os loading acima

dos 0.708 conferem fiabilidade dos indicadores (Hair et al., 2019)

Tabela 14. Avaliacio da Confiabilidade e validade convergente dos construtos de 1° ordem

Construto / Indicador Loading (a) (rho_a) (rho_c) AVE
Capacidade de Interac¢oes Individuais (CII) 0,750 0,751 0,842 0,571
cii1 0,755
cii2 0,781
ciig 0,748
cii4 0,739
Capacidade de Interacoes Relacionais (CIR) 0,821 0,826 0,881 0,650
cir1 0,786
cir2 0,812
cirg 0,781
cirs 0,845
Capacidade de Interaces Eticas (CIE) 0,731 0,745 0,847 0,650
cie2 0,795
cie3 0,761
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Construto / Indicador Loading (a) (rho_a) (rho_c¢) AVE
cie4 0,860
Capacidade de Interacoes empoderadas (CIEM) 0,810 0,810 0,887 0,724
ciem1 0,839
ciem2 0,872
ciem3 0,841
Capacidade de Interacoes de desenvolvimento (CID) 0,773 0,773 0,855 0,596
cid1 0,806
cid3 0,783
cid6 0,732
cidg 0,766
Confianca no docente (Confianca) 0,778 0,784 0,857 0,601
C1 0,793
C2 0,788
C3 0,808
C4 0,708
Comprometimento Afetivo (CA) 0,872 0,873 0,913 0,724
CA1 0,802
CA2 0,859
CA3 0,889
CAs5 0,850

Apos a avaliacdo da consisténcia interna importa efetuar a validade discriminante dos
constructos. A validade discriminante é a medida em que um constructo é
verdadeiramente distinto de outros constructos segundo padroes empiricos, ou seja que
um constructo é nico e capta fendmenos nao representados por outros constructos do
modelo (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). O critério de Fornell-Larcker e o racio de
correlacao heterotrait-monotrait (HTMT) podem ser utilizados para avaliar a validade
discriminante dos constructos (Hair et al., 2019). A abordagem de Fornell-Larcker
(Fornell & Larcker, 1981) compara a raiz quadrada dos valores da average variance
extracted (AVE) com as correlacoes das variaveis latentes. Nesta analise a raiz quadrada
da AVE de cada constructo deve ser maior do que a sua maior correlacdo com qualquer
outro constructo (Fornell & Larcker, 1981), o que significa que os constructos
compartilham mais variancia com os seus respetivos itens do que com outros constructos

presentes no modelo. Conforme se pode observar na tabela 15, todos os constructos

demonstraram possuir validade discriminante segundo este critério.

Tabela 15. Validade discriminante dos constructos de 12 ordem- Critério de Fornell-Larcker

CA CID CIE CIEM CII CIR Confianca

CA 0,851
CID 0,727 0,772
CIE 0,562 0,600 0,806
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CIEM 0,645 0,643 0,496 0,851

CII 0,683 0,602 0,477 0,621 0,756

CIR 0,713 0,664 0,447 0,615 0,711 0,806
Confianca 0,737 0,645 0,573 0,569 0,578 0,567 0,775

Nota: os valores da raiz quadrada da AVE de cada constructo situam-se na diagonal e as correlacGes entre os

constructos situam-se fora da diagonal.

O racio heterotrait-monotrait (HTMT) constitui um outro critério para avaliacdo da
validade discriminante entre constructos (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). Através
de estudos de simulacdo, Henseler et al. (2015) argumentam que o critério de Fornell —
Larcker nao deteta de forma fiavel a falta de validade discriminante em algumas
situacoes de investigacao, propondo assim este novo racio (Hair et al., 2019). Henseler
et al.(2015) recomendam analisar os valores do racio heterotrait-monotrait (HTMT) das
correlacoes e comprovar através do método de bootstraping que os valores HTMT sao
significativamente diferentes de 1. Para constructos muito similares admite-se valores
proximos de 0.9 (Henseler et al., 2015), Entretanto valores superiores a 0.9 podem
significar falta de validade discriminante, que pode ser melhorada por meio de
eliminacao de itens, ou a existéncia de constructos de segunda ordem, se sustentado pela
literatura (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). A tabela 16 apresenta os resultados do
HTMT dos constructos. Os valores maximos foram aproximados de 0.9 e os resultados
do procedimento de bootstrapping indicou que todos os intervalos de confianca para as
estatisticas HTMT foram significativamente diferentes de 1, estabelecendo assim a

validade discriminante segundo este critério (Henseler et al., 2015).

Tabela 16. Validade discriminante dos constructos de 12 ordem segundo racio HTMT

CA CID CIE CIEM CII CIR Confianca
CA
CID 0.883
CIE 0.698 0.799
CIEM 0.766 0.812 0.646
CII 0.844 0.789 0.636 0.799
CIR 0.837 0.826 0.564 0.752 0.906
Confianca 0.894 0.826 0.753 0.713 0.753 0.699

3.3.6.3.2. Avaliacao do(s) modelo(s) de 22 ordem

Na segunda fase da especificacio do modelo de segunda ordem pelo método de duas
etapas desagregadas procede-se a avaliacao do(s) modelo(s) de segunda ordem, seguido
da avaliacado do modelo estrutural (J. M. Becker et al., 2022). Segundo Jarvis et al.(2003)
a fiabilidade da consisténcia interna nio é uma norma adequada para avaliar a

adequacao das medidas em modelos formativos. Ao invés de avaliar a fiabilidade interna
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com recursos a técnicas estatisticas, o investigador deve prestar especial atencao a
especificacao de contetddo da escala, apurados através da revisao da literatura de suporte
e de uma abordagem qualitativa rigorosa (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). No caso,
este processo foi desenvolvido nas fases anteriores. Adicionalmente, considerando que a
fiabilidade e consisténcia interna nao é uma norma adequada para avaliar a adequacao
das medidas em modelos formativos, a literatura sugere que os investigadores devem,
igualmente, prestar especial atencao a validade externa ou nomolégica (Jarvis et al.,
2003). Ou seja, é imprescindivel examinar o efeito deste constructo em outros
constructos que sao resultados do constructo latente formativo. Para o efeito avaliamos
o impacto da ODS na QR docente- aluno, medido por meio da confian¢a do aluno no
docente e o comprometimento afetivo do aluno para com o docente. Na segunda fase da
especificacao e validacao do constructo de 2° ordem da ODS, foram elaborados dois
modelos ligeiramente distintos para poder testar as hipoteses H1, Hia e Hib. No modelo
1 (Figura 8) procurou-se relacionar a ODS com o constructo QR, testando assim a H1
para aferir a validade externa ou nomologica do constructo da ODS. O constructo de 22
ordem da ODS foi definido como composito, constituido pelos cinco constructos de 12
ordem anteriormente validados, sendo esses obtidos por meio dos scores produzidos na
12 fase. Neste modelo, o constructo da QR, conforme sugerido pela literatura e suportada
pelos valores do HTMT, foi conceptualizada como um constructo de 22 ordem que se
manifesta na “confianca” do aluno no docente e no “comprometimento afetivo” (CA) do
aluno para com o docente. Neste modelo o constructo QR foi aferida por meio dos scores

da Confianca e do Comprometimento afetivo aferidos na 12 fase.

Figura 8. Modelo 1 - Relacao entre ODS e QR

Assim, no modelo 1 procedemos a avaliacio dos dois constructos de 22 ordem
emergentes e a avaliacdo do modelo estrutural. A QR é avaliada com base nos critérios
de avaliacao de constructos refletivos. Relativamente a avaliacdo do modelo de medida
QR, considerando que nesta fase o modelo estrutural é composto somente pela relacao
entre a QR e a ODS considerada formativa, nao se procede a avaliacdo discriminante
entre esses dois constructos, pelo que se procede unicamente a avaliacao da fiabilidade

e validade convergente do constructo QR. Na tabela 17 espelhamos esta avaliacao.
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Conforme se pode constatar, os resultados do Alfa de Cronbachs(a) do coeficiente de
fiabilidade composta (rho_c) (Werts et al., 1974) e o indicador Dijkstra-Henseler
(rho_a) (Dijkstra & Henseler, 2015) acima dos 0.7 e o valor AVE acima de 0.5 asseguram
a fiabilidade e validade convergente do constructo reflexivo de 22 ordem QR (Sarstedt et

al., 2019).

Tabela 17. Avaliacido da Confiabilidade e validade convergente do constructo de 2° ordem QR

Constructo 22 ordem / 12 ordem Loading (a) (rho_a) (rho_c) AVE
Qualidade do Relacionamento (QR) 0,849 0,859 0,929 0,868
Confianca no docente (Confianca) 0,941
Comprometimento afetivo (CA) 0,923

A avaliacao do modelo de medida de 22 ordem ODS é realizada com base nos critérios de
avaliacao de modelos formativos, e, por uma questao de parcimonia, os resultados desta

avaliacdo sdo apresentados em conjunto com os resultados do modelo 2.

No modelo 2 (Figura 9) procurou-se relacionar a ODS com os dois constructos da QR em
separado, testando assim a Hia e Hib definidas para aferir a validade externa do
constructo. No modelo 2 a ODS foi aferida por meio dos scores dos cinco constructos de
1° ordem aferidos na 1° fase, enquanto os constructos confianca e CA foram medidos
através dos seus itens iniciais. Assim, nessa fase no modelo 2, procede-se exclusivamente

a avaliacdo do modelo de 22ordem da ODS e a avaliacao do modelo estrutural.

T
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Figura 9. Modelo 2 - Relacao entre ODS, confianga e comprometimento afetivo

77



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

Como ja referido, por uma questao de parcimonia, apresenta-se, de forma conjunta, a
avaliacao do modelo de medida de 22 ordem da ODS e do modelo estrutural dos dois
modelos definidos como modelos 1 e 2. No caso de modelos de 22 ordem formativos,
estatisticamente, importa avaliar: (i) a colinearidade das variaveis (ii) a significancia dos

pesos e dos loading das variaveis que a compoem (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017).

A colinearidade entre os constructos de 12 ordem que compdem o constructo de 22
ordem, pode configurar-se num problema visto que uma vez que o célculo da regressao
entre as variaveis latentes de ordem inferior e a variavel latente de ordem superior,
posiciona as variaveis de ordem inferior como independentes e a variavel de ordem
superior como dependente, pelo que, a alta colinearidade pode distorcer o tamanho dos
pesos (Hair et al., 2020). Assim, avaliacao da colinearidade, que pode ser aferida por
meio da variance inflation factor (VIF) permite averiguar se existem constructos de 1°
ordem redundantes. Conforme se pode constar, na tabela 18, os valores do VIF sao

inferiores a 3, o que indica a inexisténcia de colinearidade (Hair et al., 2019).

Tabela 18. VIF, Peso e loading dos constructos de 1° ordem formativos da ODS

VIF Pesos Loading
Modelo Modelo Modelo Valor Modelo valor Modelo Valor Modelo valor
1 2 1 p 2 p 1 p 2 p
CID 2,492 2,492 0,361 0,000 0,360 0,000 0,893 0,000 0,893 0,000
CIE 1,640 1,640 0,225 0,000 0,225 0,000 0,735 0,000 0,735 0,000
CIEM 2,087 2,087 0,158 0,006 0,158 0,006 0,790 0,000 0,790 0,000
CII 2,351 2,351 0,234 0,000 0,234 0,000 0,822 0,000 0,822 0,000
CIR 2,527 2 527 0,233 0,001 0,233 0,001 0,837 0,000 0,837 0,000

A avaliacao do peso e dos loadings dos constructos de 12 ordem da ODS permite
averiguar a importancia relativa e absoluta de cada um desses constructos no constructo
de 22 ordem ODS (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). Conforme pode ser observado
na tabela 18, todos os constructos de 12 ordem revelaram uma relevancia relativa e
absoluta na construcdo da ODS do docente nos dois modelos. Entretanto, em termos
relativos destaca-se o maior peso das CID, CII e CIR enquanto a CIEM foi o constructo

que menos contribui na formacao da avaliacao percebida da ODS do docente.

3.3.6.3.3.  Avaliacao da validade externa da escala da ODS do docente

Na analise do modelo estrutural, que teve como objetivo explorar a validade externa da
ODS, procedeu-se a avaliacao (i) dos coeficientes estruturais e a respetiva significancia
aferindo assim a importancia relativa das relacoes entre os constructos e (ii) do
coeficiente de determinacao (R2) que indica a quantidade de variancia de um constructo

explicada pelos constructos antecedentes (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017).
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Alertamos que nao procedemos a analise da colinearidade no modelo estrutural, visto
que o modelo estrutural em analise é constituido por um tnico constructo preditivo (Hair
et al., 2019). O coeficiente estrutural e a respetiva significincia permite avaliar as
hipoteses plasmadas no modelo conceptual (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017). No
caso, para além da significancia, foi feita a avaliacao do coeficiente estrutural recorrendo
ao bias-corrected bootstrap confidence interval (Ali et al., 2018; Roldan & Sanchez-
Franco, 2012). Os resultados plasmados na tabela 19 sugerem que a ODS tem um
impacto direto e significativo na qualidade do relacionamento (f = 0, 827; t = 40,356;
p< 0,05; BCB-CI [0,772; 0,859]), um impacto direto e significativo na confianca do
aluno no docente (§ = 0,719; t = 22,450; p< 0,05; BCB-CI [0,644;0,771]) e um impacto
direto e significativo no comprometimento afetivo do aluno para com o docente (8
=0,816 ; t =36,282 ; p< 0,05; BCB-CI [0,760;0,852]) suportando assim as hipoteses Hi,
Hia e Hib, respetivamente, sugeridas nos modelos conceptuais concebidos para avaliar

a validade externa do escala proposta.

De acordo com os resultados (tabela 19) do coeficiente de determinacio (R?), a escala
proposta de ODS do docente explica 68,3 % da variancia extraida da qualidade do
relacionamento (QR), explicando 51,7% da variancia da “confianca” do aluno no docente
e 66.6 % da variancia do “comprometimento afetivo” do aluno para com o docente, o que

pode ser considerado um poder preditivo na amostra substancial (Hair et al., 2011).

Tabela 19. Validade externa da escala da ODS do docente (n=321)

Modelo 1
Coeficiente - BCB-CI
estrutural €O padrio valor t valor p (2,5%-97.5%) R?
ODS -> QR Hi(+) 0,827 0,020 40,356 0,000 [0 772: 0,859] 0,683
Modelo 2
ODS->C Hia (+) 0,719 0,032 22,450 0,000 [0,644; 0,771] 0,517
ODS -> CA Hib (+) 0,816 0,023 36,282 0,000 [0,760; 0,852] 0,666

Com a anélise do impacto da ODS em constructos que, a luz da revisao da literatura,
foram considerados resultados/consequéncias da ODS do docente, realiza-se a validade
externa do constructo, finalizando o processo de desenvolvimento e validacao da escala
proposta. Os modelos finais, resultantes da segunda fase de avaliacao da escala proposta

de ODS do docente, sao apresentados na Figura 10.
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Figura 10. Modelos finais 1 e 2 com os respetivos coeficientes, cargas e loading
3.4. Conclusoes

Desde ha muito a literatura educacional vem alertando para a importancia e os impactos
das interagoes aluno-docente em todos os niveis de ensino, incluindo o ensino superior.
Igualmente a literatura de marketing tem evidenciado o papel da qualidade do
relacionamento em diversas esferas de resultados para as IES, nomeadamente na
lealdade e comprometimento afetivo para com as IES. Entretanto, com a cada vez maior
consciéncia do aluno de que, o ensino superior configura as caracteristicas de um servico,
no qual importa a integracao de recursos de todas as partes envolvidas, a gestao das

interacoes no contexto do ensino superior ganha uma outra relevancia.

Num contexto cada vez mais desafiante, as IES enfrentam um grande desafio de
compreender a melhor forma de construir relagdes continuas e de comprometimento dos
alunos, capazes de resistir aos desafios financeiros e emocionais do ensino superior
(Cownie, 2019b). Nesse contexto, as interagcdes pessoais como ponto central ou como

facilitador da integracao de recursos de todos os atores que integram o sistema de ensino



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

superior, deve merecer um outro olhar nao s6 dos investigadores, mas principalmente

dos docentes e da governacao das IES.

Depois de muitos anos em que a marketizacdo, ou seja, a aplicacdo de conceitos,
ferramentas e praticas de marketing no contexto do ensino superior (Diaz-Méndez et al.,
2019), acarretou uma forte divergéncia entre a literatura de marketing e a literatura
educacional, a cocriacao do ensino e do valor do ensino superior sinaliza a convergéncia
entre a literatura educacional e a literatura de marketing (Cai et al., 2018; Cruz et al.,
2022; Diaz-Méndez et al., 2019). Esta convergéncia deve ser potenciada com estudos
empiricos que explorem e comprovem os resultados que dai podem advir tanto para os
alunos, como para os docentes, para a propria gestao das IES e para todos os demais

atores envolvidos na cocriacao do valor do ensino superior.

O objetivo desta pesquisa foi contribuir para o desenvolvimento do estudo do fenémeno
da cocriagdo no contexto do ensino superior, com foco no servico de ensino
aprendizagem. Dentro do vasto fendmeno da cocriagdo nesse contexto focalizamos no
microfendmeno das capacidades de cocriacao dos docentes. Para tentar descrever este
fendmeno (Edwards & Bagozzi, 2000) recorremos a adaptacao do constructo e escala da
ODS desenvolvido por Karpen et al. (2012, 2015). A nossa contribuicao foi alcancada
através da apresentacao de uma conceptualizacao do constructo da ODS do docente no
processo de ensino aprendizagem, tendo como base o constructo de referéncia, e
recorrendo a técnicas qualitativas para recolha dos itens de medida junto dos avaliadores
do fenémeno (no caso os alunos) e avaliacao de peritos na area de marketing, seguida de
recolha de dados quantitativos e analises psicométricas e validade externa da escala de
medida. Tanto quanto é do nosso conhecimento trata-se da primeira proposta de
constructo de ODS do docente no processo de ensino aprendizagem no ensino superior.
Esta proposta de adaptacao justifica-se principalmente pelo fato de que o processo de
ensino aprendizagem nao pode ser perspetivado como outras tipologias de servico, pelas
nuances proprias deste processo como seja o resultado deste processo depender em
grande medida do aluno. Assim consideramos ter dado a nossa contribuicao para o
estudo da cocriacao neste contexto, propondo uma escala especifica de ODS do docente
no ensino superior, denominada Teacher-S-D Orientation. Finalizado esse processo,
propomos a conceptualizacao da escala da ODS do docente na perspetiva do aluno como

sendo:

uma orientacdo do docente, formada pelas capacidades de interacoes
individuais, relacionais, éticas, empoderadas e de desenvolvimento, que

facilitam e melhoram os processos de interacdo e integracdo de recursos
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mutualmente benéficos com os alunos, durante o processo de ensino

aprendizagem, no ensino superior.
Assim, a escala proposta da ODS do docente é formada pela capacidade de interacoes
individuais (4 itens), capacidade de interacGes relacionais (4 itens), capacidade de
interacOes ética (3 itens), capacidade de interacoes empoderadas (3 itens) e capacidade
de interacoes de desenvolvimento (4 itens) e a explicacao de 68,3% da variancia da
qualidade do relacionamento percebida pelo aluno sugere a validade externa do
constructo. Todos os constructos de 12 ordem revelaram uma relevancia relativa e
absoluta na construcao da ODS do docente. Entretanto em termos relativos destaca-se o
maior peso das capacidades de interacao individuais, relacionais e de desenvolvimento,
enquanto a capacidade de interacoes de empoderamento foi o aspeto que menos
contribuiu na formacao da avaliacao percebida da ODS do docente. Este resultado sugere
que para melhorar a qualidade do relacionamento, aumentar a confian¢a do aluno no
docente e o comprometimento afetivo do aluno para com o docente, os docentes devem
prestar mais atencdo as suas capacidades de interacdo individual, relacionais e de

desenvolvimento.

3.4.1. Implicacoes

Apesar de configurar-se intuitivo o impacto das interacdes no contexto do ensino
superior nos mais diversos atores, principalmente nos alunos, pesquisas que explorem
os fatores que impactam na qualidade dessas interacbes continuam escassas.
Concordamos com Hagenauer et al.(2023) ao alertar que relacionamento entre aluno-
docente continua sendo negligenciada na agenda de pesquisas no contexto do ensino
superior. Entretanto, a literatura de cocriacao na perspetiva da LDS vem sugerindo que
a forca do relacionamento aluno- docente constitui um fator decisivo na cocriacdo no
ensino superior (Iyanna, 2016). Assim, contribuimos para esta area de investigacao,
posicionando a ODS do docente como um fator com um impacto substancial na

qualidade do relacionamento percebido pelo aluno.

Por outro lado, mais do que sinalizar que o ensino superior € um dos sectores que melhor
pode exemplificar a cocriacao tanto do servico como do valor (Iyanna, 2016; Lusch & Wu,
2012), é necessario que os atores ganhem consciéncia de que se nao forem delineadas
estratégias para potenciar da melhor forma estes fenomenos, os resultados nao serao os
esperados. Nesse contexto, é nossa esperanca que esta ferramenta que propomos
permita aos docentes: (i) terem uma maior consciencializacdo da importancia de
desenvolver um conjunto de capacidades de interacdo que os permita potenciar a

cocriacao com os alunos; (ii) identificarem as capacidades que carecem de melhorias e

82



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

se focarem em as melhorar e (iii) desenvolverem uma vontade estratégica de potenciar a

cocriacao no processo de ensino aprendizagem.

A consciencializacdo da complexidade da cocriacdo de valor no ensino superior na
perspetiva da LDS exige, igualmente, por parte dos gestores uma abordagem ao mesmo
tempo ampla e restrita do ensino enquanto servico, tornando a gestao das IES ainda mais
complexa. Nesse contexto, defendemos que a visao restrita, mais concretamente do
servico central, nao deve ser negligenciada, pois constitui o ponto inicial da cocriacdo do
valor do ensino superior (Cruz et al., 2022; Ng & Forbes, 2009). Assim, para os gestores
das IES, é relevante que também ganhem cada vez mais consciéncia da importancia e
impacto do desenvolvimento dessas competéncias por parte do corpo docente assim
como a consciéncia da exigéncia pessoal e relacional que recai sobre os docentes
decorrentes desse fendémeno. Assim, consideramos que a cada vez maior consciéncia do
impacto das competéncias de cocriacao por parte dos docentes deve conduzir a que: (i)
aos docentes seja concedido mais recursos, principalmente em termos de tempo e
diminuicao de responsabilidades burocraticas, de forma a que possam trabalhar no
desenvolvimento e aprimoramento dessas competéncias; (ii) os programas de
capacitacao dos docentes incluem o desenvolvimento de competéncias interpessoais,
para além da capacitagdo técnica e pedagogica e (iii) haja uma intensificacdo do didlogo
entre o corpo diretivo e a equipa docente de forma a garantir uma boa gestdo das
exigéncias das areas de investigacao, extensao e ensino, face a complexidade que este

altimo vem apresentando.

3.4.2. Limitacoes e linhas futuras de investigacao

Nao obstante as implicacoes e contribuicoes plasmada nos paragrafos anteriores, este
estudo tem algumas limitagdes que cabe sinalizar. Este estudo foi aplicado em duas IES
de Cabo Verde nas areas econ6micas e empresariais, pelo que seria importante avaliar a
importancia e relevancia das dimensoes desta escala em amostras de areas cientificas
diferentes. Em outras areas cientificas, onde eventualmente as interacoes pessoais e
relacionais possam ser menos relevantes, dada e existéncia de outros objetos de interacao
(como sejam laboratoérios praticos), a configuracdo da importancia relativa dessas
dimensdes pode ser diferente. Eventualmente o desenvolvimento de estudos
comparativos neste contexto, também podera nos elucidar sobre os impactos da ODS
quando existem outros objetos de interacao relevantes para o processo de integracao de

recursos por parte dos alunos.

Uma outra limitacao reside no fato do estudo ter sido realizado num pais pequeno, onde

a historia do ensino superior é de aproximadamente 40 anos. Como referenciado por um
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dos alunos durante as entrevistas “o ensino superior em Cabo Verde permite esta maior
proximidade entre o aluno e o professor. Isso ja nao acontece em outros paises. Nos aqui,
temos a oportunidade de estar cada vez mais proximo dos professores, em qualquer uma
das universidades. Desta forma acontece uma maior troca entre aluno e professor. E mais
facil interagir com o professor. O professor conhece a nossa realidade, estamos num meio
pequeno, e a resposta que acabamos por dar um ao outro é facilitada. Isso acaba por
facilitar o processo de cocriacdo” (E14). Assim, importa igualmente a realizacdo de
estudos em paises onde quer seja por existéncia de uma historia de ensino centenaria,
maior dimensdo e densidade populacional ou cultura das IES, possa eventualmente
existir um maior distanciamento aluno-docente. Eventualmente esses estudos deveriam
focalizar em entender se os alunos consideram a ODS do docente um fator decisivo na
integracao dos seus recursos na experiéncia educacional e quais sdo as dimensdes com
mais impactos na qualidade do relacionamento aluno-docente. Os resultados da
validacao da escala proposta sugerem que estamos perante uma escala de medida
promissora que podera ser utilizada para explorar varias questoes ligadas a literatura de
gestao e marketing e a literatura educacional no contexto do ensino superior. Portanto,
igualmente, propomos para a agenda de investigacao no contexto do ensino superior, a
exploracdo dos impactos da ODS do docente em outros aspetos, como sejam o
engajamento do aluno na aprendizagem, a participacao dos alunos nas mais diversas
esferas do servico educacional, o bem-estar dos alunos. Importa igualmente explorar o
impacto da ODS no bem-estar dos docentes, na satisfacado dos docentes com a funcao de
ensino e a ligacdo e comprometimento afetivo com a IES. Relativamente a gestao da
marca das IES, sugere-se a realizacao de estudos que explorem o impacto da ODS dos
docentes no engajamento dos alunos com a marca e a performance das politicas de
marketing, entre outros aspetos. Igualmente, esta proposta podera facilitar os
investigadores explorarem o impacto dessas capacidades na implementacao de praticas

e metodologias pedagogicas que facilitam a cocriacao.
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Capitulo IV — Impacto da orientacao
dominante de servico do docente nos

mecanismos de cocriacao do aluno

Resumo

Este estudo tem como foco o contexto micro do fenémeno da cocriacdo do ensino
superior, incidindo no processo de ensino aprendizagem, respondendo ao apelo do
estudo apresentado no capitulo anterior, para a realizagdo de estudos que relacionem a
escala Teacher S-D Orientation com os mecanismos de cocriacio do aluno nesse
processo. Com base na teoria intermédia do engajamento de Hollebeek et al.( 2019) na
perspetiva da logica dominante de servico (LDS) (Vargo & Lusch, 2004, 2008a, 2016) e
no modelo conceptual sobre a cocriacdo apresentado por Cruz et al.(2022),
perspetivamos o engajamento do aluno na aprendizagem e o comportamento de
participacao em sala como mecanismos de integracao de recursos e ativacao da cocriacao
do valor e do servico ensino, respetivamente. A sustentacao da relacao entre a orientacao
dominante de servico do docente e os mecanismos de cocria¢ao dos alunos tem por base
a visdo da cocriacdo na perspetiva da LDS, com foco no axioma 5 desta perspetiva (Vargo
& Lusch, 2016) e na teoria intermédia do engajamento na perspetiva da LDS (Hollebeek
et al., 2019). Em simultaneo, explora-se a qualidade do relacionamento como mediadora
desta relacao. Este estudo aplica a proposta da escala Teacher S-D Orientation, nos
cursos das areas economicas e empresariais de duas instituicoes de ensino superior de
Cabo Verde. Tanto quanto é do nosso conhecimento, este é o primeiro estudo que explora
o impacto da ODS do docente no engajamento do aluno na aprendizagem e no
comportamento de participagao ativa em sala, no ensino superior. Os resultados sugerem
que a ODS impacta todos os constructos do engajamento do aluno na aprendizagem e o
comportamento de participacdo, sem necessidade de mediacdo da qualidade do
relacionamento. Este resultado reforca a importancia do desenvolvimento das

competéncias de interacao dos docentes no ensino superior.

Palavras-chave: cocriacio; engajamento; orientacio dominante de servico; ensino

superior; docente; aluno
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4.1. Introducao

No ecossistema do servico educacional, o engajamento de cada um dos atores
econdmicos e sociais envolvidos, determinara, a cada momento, o valor do ensino
superior para cada um dos beneficiarios do mesmo, o que revela a importancia do estudo
do engajamento no contexto do ensino superior. Portanto, este estudo explora a relacao
entre a orientacado dominante de servigo do docente e o engajamento do aluno, com foco
no engajamento na aprendizagem e no comportamento de participacao ativa em sala, no
ensino superior. O engajamento do aluno no ensino superior é um fenémeno
teoricamente diverso (Wong & Liem, 2021), fragmentado (Boekaerts, 2016) e complexo.
Este fendmeno pode ser abordado utilizando diferentes perspetivas (Kahu, 2013), com
foco em diferentes objetos de engajamento (Conduit et al., 2016; Sim et al., 2018; Wong
& Liem, 2021). Nao obstante os diferentes objetos de engajamento, o foco continua sendo
o engajamento do aluno no contexto de estudo (Sim et al., 2018). No contexto da
cocriacdo do valor do ensino superior, com base na revisao da literatura, Cruz et
al.(2022) perspetivam o engajamento do aluno na aprendizagem como um fenémeno
que se traduz em beneficios significativos para os diferentes atores envolvidos no
ecossistema de valor do ensino superior; aluno, docente, IES, empresas e organizacoes
empregadoras, governos, familias, entre outros, assumindo assim um papel central no
contexto do desenvolvimento social e econdmico das regioes e na competitividade global.
Igualmente importa realcar que do ponto de vista institucional, o engajamento dos
alunos nos estudos pode refletir a qualidade dos servicos prestados pela IES (DuZevié,
2015), podendo ser utilizado como ferramenta de marketing assim como contribuir para
a reputacao, rentabilidade e sustentabilidade da IES (Kashif & Basharat, 2014; Trowler,

2010).

O papel do ensino superior no desenvolvimento da sociedade é um fato inquestionavel
(Diaz-Méndez et al., 2019). Nesse contexto, de entre outros aspetos, o sucesso do aluno
estd no topo das prioridades das IES (C. Becker et al., 2009), tornando assim o
engajamento do aluno um fenémeno bastante sério para as IES (Axelson & Flick, 2010)
e um aspeto central da agenda das mesmas (Nauffal, 2012). Com as IES inseridas, cada
vez mais, num contexto de grande competitividade e restricao de recursos, é cada vez
mais importante atrair, reter e formar cidadaos produtivos e bem-sucedidos (Trowler,
2010). Na perspetiva da l6gica dominante de servico o engajamento reflete a integracao
de recursos e conduz a aprendizagem e a partilha de conhecimento (Hollebeek et al.,

2019). Assim, o fenémeno do engajamento do aluno, apesar de ja ser um fenémeno muito
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estudado na literatura, continua a merecer a atencao dos investigadores, docentes,
gestores das instituicoes de ensino superior e demais atores do ecossistema de valor do

ensino superior.

A literatura posiciona o engajamento do aluno na aprendizagem como elemento central
do sucesso académico (Fredricks et al., 2016) uma vez que reflete o esforco do aluno em
iniciar e manter as atividades de aprendizagem (Sim et al., 2018). Sugere, igualmente, o
impacto no bem-estar fisico e emocional dos alunos (Steele & Fullagar, 2009), no estilo
de motivacao a ser adotado pelo docente (Reeve et al., 2004) e naturalmente nos
resultados financeiros e na reputacgao das IES (Kashif & Basharat, 2014). No entanto, as
IES vem enfrentando fortes pressoes, exercidas principalmente pelas entidades de
regulacao, em termos da qualidade dos planos e programas curriculares e tém
negligenciado uma parte importante do processo de ensino aprendizagem que sdo as
interacoes aluno-docentes (Richardson & Radloff, 2014). Apesar de muitos estudos ja se
terem debrucado sobre o papel do docente no engajamento do aluno na aprendizagem,
tendo sido explorado o papel da motivacao por parte do docente e o relacionamento de
suporte (Shernoff & Ruzek, 2016) e de alguns modelos, que sintetizam a literatura,
sugerirem que o docente e o relacionamento estabelecido entre o aluno e a universidade
tem o papel de facilitadores psicologicos no engajamento do aluno (ex. Kahu, 2013) e de
varios estudos explorarem as metodologias e ferramentas que fomentam a cocriagao de
valor com o aluno (Botha & Steyn, 2020; Burford & Chan, 2017; Clausen & Andersson,
2018; Clothier & Matheson, 2019; Dollinger & Vanderlelie, 2021; Partington, 2020;
Uskokovi¢, 2018), urge a necessidade de explorar o impacto das capacidades de

cocriacao dos docentes no ensino superior (Cruz et al., 2022).

Assim, este estudo tem como foco o contexto micro do fen6meno da cocriacao do ensino
superior, incidindo no processo de ensino aprendizagem, respondendo ao apelo do
estudo apresentado no capitulo anterior, para a realizacao de estudos que relacionem a
escala Teacher S-D Orientation, com o engajamento do aluno na aprendizagem e o
comportamento de participacao no ensino superior. Com base na teoria intermédia do
engajamento de Hollebeek et al.( 2019) na perspetiva da l6gica dominante de servico
(LDS) (Vargo & Lusch, 2004, 2008a, 2016) e no modelo conceptual sobre a cocriacao
apresentado por Cruz et al.(2022), perspetivamos o engajamento do aluno na
aprendizagem e o comportamento de participacio em sala como mecanismos de
integracdo de recursos e ativacdo da cocriacdo do valor e do servico ensino,
respetivamente. Em paralelo, com base nas orientacoes de Karpen et al.(2012, 2015) e
no capitulo anterior, a orientacao dominante de servico (ODS) do docente € perspetivada

como um mecanismo estratégico de operacionalizacdo da LDS por parte do docente
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capaz de fomentar a cocriacao de valor no processo de ensino aprendizagem, por meio
das interagoes diretas. Com o objetivo de explorar a relagao entre esses fendmenos, este
estudo explora a relacdo entre a ODS e o engajamento do aluno no ensino superior.
Assim, tanto quanto é do nosso conhecimento, trata-se do primeiro estudo que explora
o impacto da ODS do docente na ativacdo dos mecanismos associados de cocriacao do
valor e do servico do aluno no ensino superior— o engajamento e o comportamento de

participacao.

Este estudo justifica-se por trés grandes razoes: (i) o engajamento do aluno nos estudos
condiciona todo o ecossistema de valor do ensino superior; (ii) investigacdes recentes na
literatura de marketing no contexto das IES vem alertando que a satisfacdo do aluno com
o0 ensino superior se relaciona tanto com a qualidade do servigco como com o engajamento
do aluno nos seus estudos, sendo este tltimo fator aquele que permite que efetivamente
o servico prestado se traduza em conhecimento, habilidades e competéncias (DuZzevic,
2015); (iii) a teoria intermédia do engajamento de Hollebeek et al.(2019) sugere que o
engajamento dos diferentes atores aproxima-se muito do fenémeno da cocriacao de
valor, e com base no axioma 5 da LDS (Vargo & Lusch, 2016), surge a hipotese da
orientacdo dominante de servico do docente afetar de forma positiva o engajamento do

aluno na aprendizagem e na participacdo ativa em sala.

Este estudo apresenta uma serie de contribuicoes para a literatura em termos tedricos e
empiricos. Relativamente as contribuicoes tedricas destaca-se: (1) uma combinacao da
literatura de marketing e da educacional na abordagem dos fen6menos aqui
apresentados, algo necessario quando se trata de estudar o processo central do ensino
superior; (2) apresentacdo de um modelo conceptual que permite diferenciar o
engajamento em sala do engajamento na aprendizagem; (3) uma clara diferenciagio
entre a participacao ativa em sala e o engajamento do aluno na aprendizagem, com
apresentacao de duas propostas de defini¢oes. Relativamente as contribuicoes empiricas
destacamos, pela primeira vez na literatura, tanto quanto é do nosso conhecimento, a
exploracao do possivel impacto da ODS do docente no engajamento do aluno na
aprendizagem e no comportamento de participacao ativo do aluno em sala, contribuindo
assim para o estudo de uma das lacunas identificadas na revisao da literatura realizada

por Cruz et al.(2022).

As seccoes seguintes deste capitulo, estao estruturadas em cinco partes: a primeira secao
apresenta uma revisao da literatura dos fen6menos em estudo, a segunda apresenta as
teorias de suporte, as hipoteses e modelos de analise a serem testados, a terceira secao
apresenta os métodos, a quarta secao apresenta os resultados e a discussao dos

resultados e a quinta secao apresenta as conclusoes do estudo.
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4.2. Revisao da literatura

Dada a necessidade de diferenciacao entre o engajamento do aluno na aprendizagem e o
comportamento de participacao, a revisao da literatura abarca duas subsecOes, uma
contextualizando o fen6meno do engajamento do aluno e outra explorando o conceito de

comportamento de participacao do aluno.

4.2.1. O engajamento do aluno

4.2.1.1. Evolucao do estudo do engajamento do aluno

O engajamento dos alunos é uma palavra-chave atual no ensino superior, cada vez mais
pesquisada, teorizada e debatida com provas crescentes do seu papel critico nos
resultados e na aprendizagem (Kahu, 2013; Oz & Boyaci, 2021). Este debate tem sido
feito tanto numa visao mais restrita no contexto das politicas a serem adotadas pelas IES,
assim como numa visao mais ampla considerando o engajamento do aluno como a base
da participacao social, cultural, politica e intelectual na vida do individuo dentro e fora
da escola (Zyngier, 2008). Os estudos sobre o engajamento do aluno no contexto do
ensino superior por ser muito vasto e com varias possibilidades de objetos focais, envolve
varios fendmenos como seja o engajamento do aluno na aprendizagem (na unidade
curricular, nos estudos), o engajamento com a turma ou na turma, o engajamento com a
escola ou na escola, o engajamento com a marca, o engajamento com o docente, entre
outras terminologias utilizadas. Entretanto, observa-se que o grande problema reside no
fato de poucos investigadores precisarem o contexto e objeto focal do engajamento do

aluno (Wong & Liem, 2021).

O interesse dos investigadores, gestores das IES e organismos governamentais no estudo
do fendmeno do engajamento do aluno é despoletado nos Estados Unidos em finais de
1970, surgindo assim o College Student Experience Questionnaire (CSEQ), seguido do
the National Survey of Student Engagement (NSSE) no inicio dos anos 2000 (0z &
Boyaci, 2021). De realcar, entretanto que segundo Axelson & Flick (2010) e
Trowler(2010) a pesquisa moderna sobre o fendmeno do engajamento na literatura
educacional e de gestao no contexto das IES, surge em 1980 com a teoria de
envolvimento de Alexandre Astin. Enquanto que deparamos com o crescente nimero de
pesquisas sobre o engajamento do aluno, iniciado e desenvolvido essencialmente nos
Estados Unidos e na Austrilia com a aparecimento das escalas NSSE e AUSSE
respetivamente, na europa o constructo de engajamento emergiu principalmente em
atividades profissionais e ocupacionais, tendo sido pesquisada principalmente nas

organizacoes empresariais (Maroco et al., 2016).
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A discussao sobre o engajamento do aluno no ensino superior, na tltima década vem
merecendo especial atencao da literatura de marketing, inserido no contexto do estudo
da cocriacao, ndo obstante ainda serem escassos. Destaca-se, entretanto, os contributos
de Sim & Plewa (2017), Sim et al.( 2018), Conduit et al.( 2017) e Conduit et al.(2016). No
contexto da cocriacao, na perspetiva da LDS, o engajamento do aluno reflete o processo
de integracao de recursos por parte dos alunos e conduz ao aprendizado e a partilha do
conhecimento (Hollebeek et al., 2019). O estudo de Conduit et al.(2016) sugere que no
contexto do ensino superior, o engajamento do aluno pode ocorrer em trés niveis
diferentes: engajamento com a IES (contexto amplo do servico) , engajamento com o
docente (contexto dual aluno-docente) e engajamento com a unidade curricular
(contexto micro do servigo), sugerindo que o engajamento pode adotar uma configuragao
de multiniveis relacionados (Sim et al., 2018). Posteriormente Conduit et al.(2017)
alertam que a integracdo de recursos dos alunos no contexto do processo de ensino
aprendizagem envolve igualmente o processo de interacao entre os pares, pelo que as
capacidades de cocriacdo dos grupos de trabalho devem merecer um olhar atento por
parte dos docentes. Entretanto Sim & Plewa (2017) utilizam o contexto do ensino
superior para alertar os pesquisadores da area do marketing de que o foco nao deve ser
somente no engajamento com a marca (contexto de servico amplo) devendo o
engajamento com o fornecedor do servico e o engajamento com o contexto (no caso

unidade curricular) serem objetos de pesquisa.
4.2.1.2. Perspetivas de estudo do fendmeno do engajamento do aluno

Segundo Kahu (2013) existe na literatura educacional quatro perspetivas dominantes
sobre o fenémeno do engajamento do aluno no ensino superior: (1) a perspetiva
comportamental, que evidencia o comportamento dos estudantes e a pratica
institucional; (2) a perspetiva psicologica, que perspetiva o engajamento como um
processo individual interno; (3) a perspetiva sociocultural, que realca o papel critico do
contexto sociopolitico; e, finalmente, (4) a perspetiva holistica, que tem uma visao mais

ampla do engajamento, apresentando uma perspetiva convergente das anteriores .

A perspetiva comportamental iniciou-se, na década de 90 do século XX, nos estados
Unidos, (Kahu, 2013) e as duas ferramentas mais utilizadas sdo o NSSE e o AUSSE
(Axelson & Flick, 2010). Nesta perspetiva o engajamento é visto como “o tempo e o
esforco que os alunos dedicam as atividades educativas, dentro e fora de sala, assim como
as politicas e praticas que as instituicoes utilizam para induzir os alunos a participar
nestas atividades “ (Kuh, 2003, p. 25). Assim, segundo Axelson & Flick (2010) a definicao

do NSSE sobre o engajamento sugere que o mesmo, é em grande parte, uma questao do

90



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

comportamento do aluno que pode ser observado, minimizando assim outros aspetos do
engajamento, como sejam o cognitivo e o emocional, que nao podem ser facilmente
observados. Um outro aspeto importante sobre esta corrente de investigagao reside no
fato de, no NSSE e nos derivados, ndo haver uma clara diferenciacio dos antecedentes e
estado do engajamento (Kahu, 2013). De acrescentar que concordamos com Steele &
Fullagar (2009) que observou que o NSSE e os seus derivados, configuram ser um
instrumento de levantamento das experiéncias educativas do aluno nas IES e ndo uma
explicacdo teodrica do seu engajamento, alinhado igualmente com a observacao de
Axelson & Flick (2010) de que o NSSE foi criado para possibilitar as IES efetuarem uma
referenciacdo das pontuacoes agregadas do engajamento dos alunos, em areas

semelhantes, de forma a identificar areas com necessidades de melhorias.

A perspetiva psicologica vé o engajamento como um processo psicoldgico e social interno
do individuo, que envolve tempo e varia em intensidade, separando claramente o
conceito dos seus antecedentes e consequéncias (Kahu, 2013). Consequentemente,
facilita a investigacao sobre os fatores que dificultam ou reforcam o engajamento dos
alunos (Zhoc et al., 2019). Esta perspetiva parte da definicao de Astin (1984) que sugere
que o engajamento dos alunos na experiéncia académica é tanto fisica ( comportamental)
como psicologica (Axelson & Flick, 2010). Astin (1984) esclarece que uma das premissas
bésicas da teoria do envolvimento do aluno é que o envolvimento se refere ao
investimento de energia fisica e psicologica relativamente a varios objetos (podendo ser
este objeto definido de forma ampla como seja a experiéncia académica do aluno, ou de
forma mais restrita como sendo a realizacao de uma determinada tarefa numa unidade
curricular). Em paralelo nesta perspetiva deparamo-nos, com duas propostas
provenientes da psicologia ocupacional adaptadas ao contexto do ensino perspetivado o
estudo como a funcao do aluno, como por exemplo a proposta de Schaufeli et al.(2002),
que conceptualiza o engajamento do aluno nos estudos como um estado de espirito
positivo, gratificante, vivenciado durante o desempenho da funcao, caracterizado pelo
vigor, dedicacdao e absorcao. Igualmente, deparamo-nos com a proposta de Steele &
Fullagar (2009) fundamentada na teoria de fluxos e no modelo das caracteristicas do

trabalho, que propoe a fluidez como sin6nimo de engajamento.

A perspetiva socio- cultural foca-se no impacto do amplo contexto social na experiéncia
educacional do aluno, apresentando argumentos sociais, politicos e culturais que
explicam o nivel de engajamento dos alunos, para além das praticas institucionais e a
vontade do aluno (Kahu, 2013). A premissa basica desta perspetiva sustenta que em
ambientes sociopoliticos mais favoraveis o aluno consegue ser mais engajado (Kashif &

Basharat, 2014) ou obter melhor resultados do engajamento. O estudo do engajamento
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do aluno nao pode ser separado do contexto cultural, social e politico (Zyngier, 2008). O
fraco engajamento dos alunos no ensino superior, pode estar relacionado com as
mudancas sociais, IES cada vez mais focadas no mercado, mudancas nos valores sociais,
aumento da flexibilidade e oferta de cursos online, diferencas geracionais (Mcinnis,
2002). Com esses argumentos esta perspetiva enfatiza a necessidade de as instituicoes
considerarem nao so as estruturas de apoio aos estudantes, mas também a cultura da
instituicdo, e o impacto dos debates politicos e sociais no engajamento dos estudantes
(Kahu, 2013). Contudo cabe observar que esta perspetiva nao focaliza na definicao do
constructo, concentrando em destacar aspetos externos ao aluno e a propria IES que

podem influenciar o engajamento do aluno.

Ainda segundo Kahu (2013) a perspetiva holistica conceptualiza o engajamento do aluno
como um fenémeno que engloba percecoes, expectativas e experiéncia de ser estudante
e a construcao de ser estudante, nao recomendando a sua mensuracao por meio de
inquéritos mas sim por meio de abordagens qualitativas envolvendo entrevistas em
profundidade. Estudos como o de Kashif & Basharat (2014) ou Zhang et al.(2015) seguem
esta linha de abordagem ao estudar o significado e os facilitadores do engajamento num
contexto em particular, sendo o primeiro na perspetiva do aluno, e o segundo explorando

a perspetiva do aluno e do docente.

Para sintetizar, Kahu ( 2013) sustenta que o fenémeno do engajamento do aluno deve
ser perspetivado como um processo psicoldgico-social, influenciado por fatores
institucionais e pessoais. Deste modo, o engajamento do aluno reflete uma interacao
individual com um contexto, o que significa que é possivel tracar medidas de intervencao

que possam melhorar este engajamento (Fredricks & McColskey, 2012),

Wong & Liem (2021) apresenta-nos uma outra revisao da literatura sobre as perspetivas
do engajamento do aluno destacando que o primeiro modelo comecou por ser o modelo
participativo, com uma visao do engajamento do aluno puramente comportamental,
consistindo na participacdo e conduta do aluno na escola. Segue-se o aparecimento do
modelo de participacdo — identificacio que introduz a dimensao afetiva, em paralelo
com o modelo de autodeterminacao e motivacao, seguido da teoria de fluxo, onde o
engajamento é perspetivado como como um estado dindmico que engloba o estado

afetivo e cognitivo da aprendizagem (Wong & Liem, 2021).
4.2.1.3. Conceptualizacoes e instrumentos de mensuracao

Em consequéncia da popularidade dos instrumentos NSSE e derivados, na década

seguinte muito pesquisadores utilizaram todas as dimensoes deste instrumento como
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sendo dimensoes do constructo de engajamento. Assim, tal como apontado por Kahu
(2013), na década a seguir ao surgimento desses instrumentos, existiu um forte debate
sobre a natureza exata do constructo, residindo o problema principalmente na falta de

diferenciacao do estado do engajamento do aluno, as suas consequéncias e antecedentes.

No inicio dos anos 2000, testemunhou-se o surgimento de um consenso sobre a natureza
do engajamento dos alunos, altura em que os investigadores comecaram a reconhecé-lo
como um meta-constructo que é simultaneamente multifacetado e maleavel (Wong &
Liem, 2021). Cada vez mais, os estudos utilizam a perspetiva psicologica, existindo um
amplo entendimento de que o engajamento do aluno reflete em manifestacoes de estados
internos de um individuo (incluindo as dimensoes afetivas e cognitivas), bem como em
comportamentos (Zhoc et al., 2019). Assim, atualmente, deparamo-nos com varias
propostas de dimensoes, sendo que as que prevalecem sdo a dimensao comportamental
, a cognitiva e a emocional (Kahu, 2013). Segundo Wong & Liem (2021) o consenso na

utilizagao dessas trés dimensodes surge com o trabalho de Fredricks et al. (2004).

O engajamento comportamental ou fisico pode ser perspetivado como o reflexo da
energia fisica exercida (Burch et al., 2017) ou da conduta do aluno no desenvolvimento
das tarefas inerentes ao processo de aprendizagem (Northey et al., 2015). O engajamento
cognitivo reflete o investimento mental na aprendizagem e esta associado a
autorregulacao e a utilizacao de estratégias de aprendizagem (Wong & Liem, 2021). Ja o
engajamento emocional pode ser definido como o interesse e o prazer vivenciado pelos

alunos durante as atividades de aprendizagem (Reeve & Tseng, 2011).

A visdo psicologica, assim como essas trés dimensoes do engajamento do aluno, estao
alinhadas com o entendimento amplamente aceite sobre o engajamento do consumidor/
ator num determinado sistema de servico (Sim et al., 2018). No contexto de um sistema
de servico, o engajamento do consumidor/ ator pode ser pesrpetivado como o estado
psicolégico que ocorre em virtude das experiéncias interactivas do consumidor/ ator com
um objeto focal nas relacbes de servico (Brodie et al., 2011; Hollebeek et al., 2019)
manifestada nas dimensoes cognitiva, afetiva e comportamental (Conduit et al., 2016).
Na tabela 20 identificamos algumas propostas recentes de mensuracdo do engajamento

do aluno na aprendizagem utilizando a perspetiva psicologica.

Tabela 20. Propostas recentes de mensuragao do engajamento do aluno na aprendizagem

Autor (Ano) Dimensoes Revista

Engajamento académico

Engajamento cognitivo Research in Higher

(Zhoc et al., 2019) Engajamento social com os pares Education

Engajamento social com os docentes
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Autor (Ano)

Dimensoes Revista

Engajamento emocional

(Sim et al., 2018)

Afetividade

Journal of Service

Ativagao Management

Processamento cognitivo

(Gunuc & Kuzu, 2015)

Engajamento cognitivo

Engajamento emocional I — relacdo com os
pares

Engajamento emocional II — relacdo com os Assessment & Evaluation

docentes in Higher Education
Engajamento comportamental
Engajamento fisico
Engajamento emocional ;
(Burch et al., 2015) Journalngducanonfor

Engajamento cognitivo dentro de sala usiness
Engajamento cognitivo fora de sala

4.2.1.4. Antecedentes e consequéncias do engajamento do aluno

O estudo dos antecedentes e resultados do engajamento do aluno constitui uma area de

pesquisa em crescimento (Burch et al., 2015). Kahu (2013) apresenta uma estrutura

conceptual que integra as quatro perspetivas anteriormente explicadas, propondo um

modelo que permite a identificacdo e diferenciacdo entre as variaveis consideradas

antecedentes, o fenomeno do engajamento em si, e as consequéncias deste fendmeno

(Figura 11).
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Figura 11. Modelo conceptual de engajamento do aluno, antecedentes e consequéncias de Kahu( 2013)

Duzevi¢ (2015) apresenta um modelo conceptual dos influenciadores (antecedentes) do
engajamento do aluno, dividido em dois grandes grupos de antecedentes: (1)
influenciadores ao nivel da instituicdo, que inclui aspetos institucionais, satisfacio com
os docentes, percecao geral da qualidade do servigo, média dos resultados académicos e
(2) influenciadores individuais do aluno, que inclui caracteristicas demograficas do
aluno, competéncias de entrada do aluno, experiéncia na IES, percecao da qualidade do

Servico.

De forma sintética, a literatura sugere a existéncia de trés grandes grupos de
antecedentes do engajamento: (1) fatores relacionados com o servico de ensino oferecido
pela IES como sejam as infraestruturas e sistemas de suporte, o plano curricular, as
praticas e metodologias adotadas pelos docentes e as interagoes alunos-docente, assim
como a cultura e as politicas adotadas pela administracao das IES ; (2) os fatores externos
tais como o contexto econdmico, social, politico e cultural e (3) os fatores
intrinsecamente relacionados com o aluno como individuo, tais como a personalidade,

as competéncias académicas, as motivagoes e expectativas dos alunos.

95



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

Inserida no estudo sobre a integracao dos recursos, recorrendo ao contexto do ensino
aprendizagem, o estudo de Iyanna (2016) corrobora as visoes da literatura educacional
sobre o engajamento, ao evidenciar que a integracao de recursos resulta ser dependente
do contexto ou atividade (fortemente determinados pelas politicas da IES e pelo
docente), dos recursos que o aluno dispoe e do esfor¢o que coloca nesta integracgao, assim

como os recursos disponibilizados pelas IES e o contexto social.
4.2.1.5. Conceito de engajamento na aprendizagem e termos relacionados

Nao obstante este crescente aumento do interesse na pesquisa sobre o engajamento do
aluno, Wong & Liem (2021) alertam que se trata de um campo de pesquisa complexo,
principalmente pela imprecisao ou opacidade na conceptualizacdo dos conceitos a volta
do conceito de engajamento e a propria construcao conceptual. Deparamo-nos com: (1)
uma generalizacao exagerada do conceito, ou seja o mesmo € utilizado muitas vezes para
explicar a maior parte de variaveis relacionados com a experiéncia do aluno; (2) uma
falacia jingle-jangle, ou seja, uma falicia no significado dos conceitos e os eventuais
sinénimos, levando a uma falta de consisténcia na definicao e termologia do constructo;
(3) uma ambiguidade dos objetos do engajamento do aluno, ou seja uma falta de
definicao por parte dos pesquisadores sobre o objeto do engajamento do aluno e (4) um

conceito pouco explorado numa perspetiva de discurso teérico (Wong & Liem, 2021)

Axelson & Flick (2010) sublinha que para que sejam utilizados programas e politicas de
melhoria do engajamento do aluno nos estudos, é necessario uma definicao mais restrita
do termo, de forma a restringi-la ao nivel do engajamento do aluno no processo de ensino
aprendizagem, nao obstante a problematica desta definicdo derivar-se do fato da
manifestacdo do engajamento do aluno ser diversa, ambigua e elusiva, nao havendo

manifestacoes uniformes (Nystrand & Gamoran, 1989)..

O termo envolvimento e engajamento tém sidos utilizados como sinénimos em pesquisas
que abordam o engajamento do aluno. Apesar de alguns pesquisadores na area
educacional considerarem que os dois termos ndo sao a mesma coisa, numa entrevista
George Kuh considerou que "sao representacoes temporais de praticamente a mesma
coisa” (Axelson & Flick, 2010). Entretanto, segundo Trowler (2010) agir
(comportamental) sem sentir-se engajado (psicoldgica) € simplesmente envolver-se, e
sentir-se engajado sem agir é dissociacao. No entanto Astin (1984) ja tinha esclarecido
que na sua visao o envolvimento implicava necessariamente o agir, o pensar e o sentir, e
que mais do que o sentir e o pensar, € o agir que da forma ao envolvimento do aluno. Esta

visdo é a base moderna do engajamento na perspetiva psicoldgica. Na era moderna o

3 3

termo “ engajar-se” ou “ empenhar-se” estd relacionado com “ estar ocupado com”
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significando o engajamento a condicao de estar focalizados, ou seja estamos “engajados”

quando estamos inteiramente presentes e ndo em outro lugar (Axelson & Flick, 2010).

O engajamento é um aspeto inerente ao processo de aprendizagem (Boekaerts, 2016)
Assim, aprendizagem constitui um dos termos muito utilizado no contexto do estudo do
engajamento do aluno. No entanto, Axelson & Flick (2010) alertam que apesar dos
pesquisadores assumirem que o engajamento tem uma relacdo causal com a
aprendizagem, esta relacao ainda nao é muito clara, pois existem circunstancias em que
alguns alunos altamente engajados aprendem quase nada, em consequéncia da falta de
qualidade e competéncia do ensino. Estas observacoes estdo alinhados com a visdo do
modelo de engajamento de DuZevi¢ (2015) que alerta que o engajamento do aluno e a

qualidade sao dois termos essenciais para a avaliacao das IES e satisfacao dos alunos.

A motivacdo é outro conceito relacionado com o engajamento (Boekaerts, 2016;
Fredricks & McColskey, 2012; Wong & Liem, 2021). A motivagao e o engajamento sao
dois constructos em que alguns autores tém reivindicado uma abordagem integrativa e
outros tentam distinguir as componentes chaves de cada uma (Boekaerts, 2016).
Segundo Wardley et al.(2017) a motivagao esté relacionado com o engajamento, por se
tratar de uma forca que ira desencadear a acdo, ou seja o ato de empenhar-se em algo.
No entanto Fredricks & McColskey (2012) alertam que embora os termos sejam
utilizados alternativamente por alguns, sao diferentes e as distincGes entre eles sao
importantes. A motivacao refere-se as razoes subjacentes a um determinado
comportamento e pode ser conceptualizada em termos de direcdo, intensidade,
qualidade e persisténcia das energias de um individuo, em contraponto o engajamento
tende a ser pensado em termos de acdo, ou das manifestacoes comportamentais,
emocionais e cognitivas de motivacdo (Fredricks & McColskey, 2012). Apesar de nao
estar explicita, todas a teorias sobre motivacao, pressupdoem a existéncia de duas fontes
de motivacao : a motivacao interna ou a externa (Singh et al., 2022). Nesta visao varios
autores posicionam a motivacao como antecedentes do engajamento (Singh et al., 2022).
Na mesma linha de pensamento, Wong & Liem (2021) observam que o engajamento na
aprendizagem ¢é alimentado pela motivacao que o precede e é suscitado quando um

estudante participa numa atividade de aprendizagem.

Um outro aspeto importante de diferenciacio dentro do proprio constructo de
engajamento do aluno, trata-se da diferenca entre o engajamento do aluno na
aprendizagem e o engajamento do aluno na escola. Nos primeiros modelos de
engajamento do aluno nao houve a preocupacao de diferenciar esses dois aspetos
subjacentes ao fenémeno do engajamento do aluno. Estudos mais recentes como por

exemplo o trabalho de Gunuc & Kuzu (2015) definem o engajamento do aluno como
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sendo “ a qualidade e a quantidade das reacoes psicologicas, cognitivas, emocionais e
comportamentais dos alunos ao processo de aprendizagem, bem como as atividades
académicas e sociais dentro e fora da sala de aula, para alcancar resultados de
aprendizagem bem sucedidos” (Gunuc & Kuzu, 2015, p. 588) e efetuam uma separagao
do engajamento do aluno dentro de sala (engajamento em sala) do engajamento na
escola (engajamento no campus universitario). Consideramos que, apesar da definicao
desses autores destacarem o processo de ensino aprendizagem, os objetos focais do
engajamento deste modelo estao relacionados com os ambientes onde se desenvolvem a
aprendizagem e nao sobre o objeto aprendizagem. Assim, nao obstante a contribuicao
deste estudo, consideramos que este estudo ndo aborda o conceito do engajamento do
aluno na aprendizagem, por duas razoes (1) o aluno nao aprende somente em sala ou na
escola e (2) podemos estar a referir ao engajamento do aluno com ou no contexto “sala”
e ndo ao engajamento do aluno com o objeto “aprendizagem”. Recentemente, Wong &
Liem, (2021), aportam uma grande contribuicao para o estudo do engajamento do aluno
ao diferenciar o engajamento do aluno na aprendizagem do engajamento do aluno com
a escola. Esses autores definem o primeiro como sendo “ o estado de atividade psicologica
dos estudantes que lhes permite sentir-se ativados, exercer esforco e ser absorvidos
durante as atividades de aprendizagem” (Wong & Liem, 2021, p. 14 ), e o segundo como
sendo “ o estado de conexdao dos estudantes com a comunidade escolar”. Os poucos
estudos da literatura do marketing que definem o engajamento do consumidor, definem-
no como um estado ou processo psicologico (Brodie et al., 2011). Inserida na teoria
intermédia sobre o engajamento do consumidor Brodie et al. (2011) definem o
engajamento do consumidor como sendo “um estado psicologico que ocorre em virtude
de experiéncias interativas do cliente com um objeto focal (por exemplo, uma marca) em
relacoes de servico” (Brodie et al., 2011, p. 260) . Assim a definicio de Wong & Liem
(2021) sobre o engajamento do aluno na aprendizagem esta, igualmente, alinhada com
a visdo do engajamento do consumidor, inserido em um sistema de servico, ou seja
resulta num estado ou processo psicologico em virtude da experiéncia interativa com um

determinado objeto focal.

Considerando as diferencas, ja identificadas, na conceptualizacdo do conceito é
importante o investigador, no inicio do processo investigativo, deixar claro a sua
definicao e visao do conceito (Boekaerts, 2016). Para além da definicao do conceito é
importante identificar o objeto de engajamento. Surpreendentemente, deparamo-nos
com uma escassez de discurso sobre o objeto de engajamento na literatura de
engajamento do aluno, aspeto crucial que nao pode ser negligenciado visto que tem
ramificacOes importantes, ao prejudicar a clareza conceptual do constructo e ao gerar

inconsisténcias na sua mensuracao (Wong & Liem, 2021). Nesse estudo, como ja
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referenciado neste capitulo focalizamos no engajamento do aluno na aprendizagem, ou
seja, o engajamento do aluno no conjunto de atividades de aprendizagem que o aluno
desenvolve durante esse processo, entendendo, igualmente, este processo como o reflexo
do processo de integragao de recursos por parte dos alunos que conduz a aprendizagem

e a partilha do conhecimento (Hollebeek et al., 2019).

Neste capitulo utilizaremos a abordagem psicologica moderna, com base nas propostas
de Burch et al.(2015), Wong & Liem (2021) e Brodie et al. (2011). Assim, utilizaremos a

seguinte defini¢do do engajamento do aluno na aprendizagem:

“Um estado de atividade psicolégica, vivenciado durante o processo de
aprendizagem, que permite e resulta do esforco fisico, emocional e cognitivo
realizado dentro e fora de sala para alcancar os resultados de aprendizagem

desejados’.
4.2.1.6. O Papel do docente no engajamento do aluno na aprendizagem

Como ja evidenciado nos modelos de Duzevi¢ (2015) e Kahu (2013) o docente tem um
papel fundamental no engajamento do aluno na aprendizagem (Shernoff & Ruzek, 2016),
em sala (Kashif & Basharat, 2014) e na escola (Astin, 1984). Os professores nao podem
controlar diretamente o engajamento do aluno na aprendizagem, mas podem influencia-
lo indiretamente, criando condi¢des no ambiente de aprendizagem que o facilitem
(Shernoff & Ruzek, 2016). O engajamento do aluno na aprendizagem requere também
docentes engajados. Os docentes devem ser estimulantes, progressistas, pensadores
positivos e, acima de tudo, devem parecer motivados e engajados nas salas de aula, o que
reforcara o engajamento dos alunos (Kashif & Basharat, 2014). Professores altamente
empenhados colocam mais esfor¢o de trabalho e interessam-se mais pelo seu trabalho

para além do ensino de contetidos (Zeng et al., 2019).

Apesar de largamente reconhecido no ensino basico e secundario, no ensino superior o
papel do docente no processo de aprendizagem do aluno nao é reconhecido ou é visto
como algo de importancia secundaria (Richardson & Radloff, 2014). Nesse cenario, nao
obstante, a consciéncia do seu papel e o conhecimento de praticas e atitudes que podem
ser desenvolvidas para melhorar o engajamento do aluno, muitos docentes

simplesmente os ignoram (Pedler et al., 2020).

A literatura educacional sugere que o engajamento ¢ influenciado pela qualidade do
contexto de aprendizagem, por fatores que podem ser agrupados em (i) desafios
académicas e (ii) suporte no contexto de aprendizagem (Fredricks, 2011; Shernoff &

Ruzek, 2016). O suporte refere-se a um conjunto de recursos emocionais, sociais e
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instrumentais disponibilizados para ajudar os alunos a alcancarem os desafios (Zedan,
2010). O docente tem o papel crucial na configuracdo deste ambiente de suporte
(Fredricks, 2011), podendo o seu papel explicar muitas das diferencas normalmente
encontradas entre os niveis de engajamento na sala de aula (Hospel & Galand, 2016). O
suporte no contexto de aprendizagem, pode ser desagregado em dois grupos: (i) o
suporte motivacional, que ira reforcar as motivacoes intrinsecas do aluno, permitindo-o
expressar-se e sentir-se competente e (ii) o suporte relacional, proveniente do docente e
dos pares, que tera impacto no bem-estar fisico e emocional do estudante (Shernoff &
Ruzek, 2016). O ambiente de suporte académico tem um efeito robusto, imediato, e

duradouro na diminuicdo da ansiedade e no aumento da confianca (Voisin et al., 2023).

Héa mais de trés décadas que Astin (1984) alertou que a interacao frequente com o corpo
docente esta mais fortemente relacionada com a satisfacdo com a faculdade do que
qualquer outro tipo de envolvimento ou, de facto, qualquer outra caracteristica do
estudante ou da instituicao. Esta preocupacao, relativamente as interacoes quer sejam
formais ou informais, continua a ser motivo de pesquisa, derivado essencialmente pelo
impacto na motivacao académica do aluno (Trolian et al., 2016) e no engajamento do
aluno na aprendizagem (M. Cho & Auger, 2013). Apesar da interacao entre o docente e o
aluno ser um processo bidirecional, com responsabilidades de ambas as partes (O’Brien
& Iannone, 2018), o docente tem um papel fulcral neste processo (Pedler et al., 2020).
Estudos sugerem que os estudantes que desenvolvem interacoes positivas com os seus
pares, professores e funcionarios das IES tém mais probabilidades de persistir e
completar um diploma e, no futuro, serao mais capazes de construir relacoes positivas
(Snijders et al., 2017). Os professores podem criar e construir relagoes fortes com os seus
alunos, ouvindo e falando com os seus alunos, demonstrando-lhes que eles tém
conhecimento e se preocupam com eles como individuos, sendo, igualmente, honestos
e justos, considerando as opinioes dos estudantes ao tomarem decisoes (Fredricks, 2011).
Para além das interacoes dentro de sala, as interacoes fora de sala também sdo
importantes. Demonstrar um interesse genuino em ajudar os estudantes a aprender,
bem como um simples interesse nos estudantes a nivel pessoal, também afeta o sucesso
dos estudantes (Cox et al., 2010). Os alunos que percebem os seus docentes como sendo
acessiveis, respeitosos e disponiveis para interacoes frequentes fora da sala de aula sao
mais suscetiveis de relatar estarem confiantes nas suas capacidades académicas (Voisin
et al., 2023). Alguns estudos vem apontando algumas caracteristicas de capacidades
positivas de interacdo e suporte do docente, como por exemplo as capacidades
comunicacionais (Xie & Derakhshan, 2021), o suporte emocional ao aluno (Cooper,

2014) e 0 apoio a autonomia (Hospel & Galand, 2016).
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Para além do papel do docente e das interacoes aluno-docente no engajamento do aluno
no processo de ensino aprendizagem, é importante realcar a importancia das interacoes
e capacidade do docente na perspetiva do aluno sobre a qualidade do docente ou do
ensino superior. Por exemplo, o estudo de Morrison & Evans (2018) sugere que na
perspetiva do aluno, a interacao aluno — professor e as capacidades do docente sdao mais
importante do que os conhecimentos do professor quando se trata de avaliar um bom
processo de ensino ou um bom professor. Igualmente, o estudo de Parmenter &
Robertson (2022) sugere que a visao de um aluno sobre um docente de exceléncia esta
relacionado com: (i) a utilizacdo de uma tipologia de comunicacdo que facilita a
aprendizagem e cria um ambiente positivo; (ii) a clareza na exposicdao dos contetido e
importancia dos mesmos; (iii) o comprometimento do docente tanto com o conteado
como com o proprio processo de ensino e (iv) o cuidado do docente para com os alunos,

traduzido na abertura e na vontade do docente em conectar com os alunos e ajuda-los.

A literatura sugere igualmente que as interacoes docente-aluno, sejam elas fora ou
dentro de sala, tem um efeito para além do processo de ensino aprendizagem, podendo
reforcar o juizo sobre a autoeficicia na carreira, a percecio de empregabilidade e a
propria satisfagdo com a instituicio de ensino superior (Chhetri & Baniya, 2022).
Importa realcar igualmente que as interagdes docente-aluno resultam igualmente em
beneficios para o docente, principalmente na sua tarefa de engajar os alunos no processo
de aprendizagem, ao permitir ao docente adquirir conhecimentos sobre as experiéncias
de aprendizagem dos estudantes, fornecendo-lhes pistas para melhor direcionar o seu

ensino (Richardson & Radloff, 2014).

4.2.2. O comportamento de participacao do aluno

O comportamento de participacdo do aluno no contexto da sala de aula, pode ser
analisado do ponto de vista da literatura do marketing ou da literatura educacional,
tendo como ponto de convergéncia o fato de ambos o percecionarem como um aspeto
importante do fenomeno da cocriacao entre o aluno e o docente. Entretanto, existem
algumas nuances, como o fato poder ser perspetivada como sendo um comportamento
dentro de um processo de entrega do servico ensino (foco da literatura do marketing) ou
um comportamento inserido no processo onde se desenvolve parte da aprendizagem do
aluno (foco da literatura educacional). Para além disso, da revisdo da literatura e da nossa
experiéncia, consideramos que podem ocorrer duas tipologias de comportamentos de
participacao em sala, no contexto do ensino superior: uma obrigatoria, que pode ou nao
ser exigida pelos docentes como parte das tarefas do aluno, outra voluntaria que supoe
uma disponibilidade voluntaria do aluno de recursos para o processo de ensino em sala

de aula. Os proximos paragrafos exploram o conceito de comportamento de participacao
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com contribuicoes da literatura educacional e da literatura do marketing, culminando
com a apresentacao do conceito de comportamento de participacao em sala que sera

explorado neste estudo.
4.2.2.1. Perspetiva educacional

Deparamo-nos que, tal como ja referido por Wong & Liem (2021), nao tem havido uma
clara diferenciacdo entre o engajamento do aluno na aprendizagem e o engajamento do
aluno na escola. Consideramos que eventualmente dai possa surgir a possivel confusao
entre o engajamento do aluno na aprendizagem e o comportamento de participacido do
aluno em sala. Da nossa experiéncia, no ensino superior um aluno pode estar muito
engajado na aprendizagem e nao ter uma pré-disposi¢ao para uma participacao ativa nas
aulas, ou o contrario, um aluno pode ser muito participativo em sala, e /ou em outras
atividades da escola, e nao necessariamente estar muito engajado no ato de aprender,
apesar das duas poderem beneficiar-se mutualmente, como fonte de recursos. A
literatura nao se tem debrucado nesta diferenciacio eventualmente por causa da
diferenca relativamente a dimensao comportamental do engajamento. Por exemplo no
modelo de Kahu (2013) a dimensao comportamental engloba a participacdo e as
interacoes numa clara alusao do engajamento do aluno na escola e nao o engajamento
na aprendizagem. Em contraponto o modelo de Wong & Liem (2021) ao definir o
engajamento do aluno na aprendizagem, aborda a dimensao comportamental como o
esforco e a persisténcia do aluno na aprendizagem, ou seja, “a intensidade com que os
estudantes exercem intencionalmente o esfor¢co durante as atividades de aprendizagem”
(Wong & Liem, 2021, p. 19). Ao diferenciar os fenémenos de engajamento do aluno na
aprendizagem e engajamento do aluno na escola Wong & Liem (2021) realca o constructo
participacdo exclusivamente neste tltimo, apesar dos dois formarem o que esses autores
designaram como o “engajamento do aluno”. Considerando a sala um objeto do contexto
do engajamento do aluno com a escola, a participacao em sala, configura se um elemento
do engajamento do aluno com o contexto da sala de aula, visto que muitas vezes para que
isso aconteca é necessario que os alunos se sintam ligados aos seus colegas e professores

e tenham um sentimento de pertenca na sala de aula (Wong & Liem, 2021).

No artigo de Burch et al.(2017) o mesmo ja alertava para uma potencial diferenca entre
participacao e engajamento. Concordamos com este autor que realca que apesar dos
docentes e a propria instituicdo estarem muito interessados na participacao do aluno,
esta participacdo nao é garantia de um maior nivel de engajamento na aprendizagem, e
uma participacao forcada podera inclusive conduzir uma alteracdo no engajamento do

aluno na aprendizagem de forma nao expetavel.
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E interessante observar que quando de trata do constructo engajamento do aluno, o
conceito ou dimensao participacao é perspetivado essencialmente numa perspetiva de
participacdo nas atividades da escola. Por exemplo no modelo de Wong & Liem (2021) o
engajamento na / com a escola engloba a dimensao participagao, definindo-a como “ a
forma como os alunos cumprem as regras e expectativas da escola e participam
cooperativamente em atividades relacionadas com a escola”. Igualmente no modelo de
Gunuc & Kuzu (2015) a participacdo foi inicialmente perspetivada como uma das
dimensoes do engajamento com o campus universitario, considerando a participacao nas
atividades sociais, apesar de referenciarem que a participacao em sala foi incluida na
dimensao engajamento em sala, considerando-a a manifestacao da participacao do aluno

nas atividades propostas pelo docente.

Considerando os aspetos ja referenciados, no contexto do ensino superior,
perspetivamos que a participacao em sala, nao obstante poder ser incluida no constructo
de engajamento em sala, € um constructo que deve ser analisado em separado do
engajamento do aluno na aprendizagem. Nesta linha de pensamento, o comportamento
de participacao do aluno em sala sera perspetivado como um constructo diferente do
esforco fisico que o aluno realiza no decorrer do processo de aprendizagem. O
comportamento de participacdo ativo nas aulas sera perspetivado como a participagao
ativa do aluno na forma como as aulas sdo ministradas, ou seja, o comportamento de
participacdo no servi¢o ensino. Dada a importancia que reveste a diferenciacao dos
conceitos de engajamento do aluno na aprendizagem, engajamento do aluno em sala, e
comportamento de participagdo em sala, com base na revisao da literatura efetuada, com
destaque das contribuicoes de Gunuc & Kuzu (2015) e Wong & Liem (2021) , na figura
12 apresentamos uma ilustracdo da proposta de modelo conceptual que ilustra a
diferenca e interligacdo que existe entre esses conceitos, sendo que, os em destaque sao

0s que sao objeto de analise neste capitulo.
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Engajamento na aprendizagem
fora de sala

Engajamento na aprendizagem

Engajamento na aprendizagem
— em sala

Com portééento de
— participagdo em sala

Engajamento em sala

Afetividade no contexto da sala

Identificaciio com o contexto
L — da sala

Figura 12. Proposta de modelo conceptual de diferenciacao e interligagao dos conceitos de engajamento na

aprendizagem e engajamento em sala

Esta nossa visao, estd em linha com varios aspetos ja referenciados por Zyngier (2008)
que sugere que o engajamento na escola nao é sinénimo de alcancar bons resultados, e
que existem alunos que podem ter uma baixa participacdo nas atividades da escola e no
entanto alcangarem bons resultados. O mesmo acontece no contexto da sala de aula, ou
seja, um aluno pode estar altamente engajado na aprendizagem e nao ter um nivel alto
de participacdo em sala e uma alta participacado em sala nao é sinonimo de um alto
engajamento na aprendizagem. Com isso, terminamos a nossa linha de pensamento
argumentando que a combinacdo do engajamento na aprendizagem e a participacao em

sala, podem conduzir a resultados de aprendizagem ainda maiores.
4.2.2.2. Perspetiva do marketing

Em paralelo a evolugdo da perspetiva da LDS, no seio da literatura de marketing de
servicos, surge o conceito de comportamento de cocriacao do consumidor no contexto
do processo de entrega dos servigos. A preocupacao sobre o estudo do comportamento
de participacao do consumidor nesse processo surge por duas razoes: (i) nas empresas
de servigos o consumidor muitas vezes atua como um “funcionario parcial” participando
no processo de criacdo do servico, por meio da aplicacao dos seus conhecimentos e
habilidades (Bove et al., 2009) e (ii) com o reconhecimento cada vez maior da
importancia do service encounters, momento de contato entre o funcionario e o
consumidor, surge a necessidade de estudos que explorem o comportamento dos

funcionarios e dos consumidores durante esta interacao (Yi et al., 2011).
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Inicialmente este conceito, no contexto do service encounters, aparece na literatura de
marketing por Groth (2005) que transpoe o conceito de comportamento do funcionario
para o comportamento do consumidor, abordando este tltimo com duas dimensdes
distintas: comportamento de coproducao e comportamento de cidadania do consumidor.
Entretanto Yi et al.(2011) e Yi & Gong (2013) transformam estas duas tipologias de
comportamento do consumidor no conceito de comportamento de cocriacdo do
consumidor. O modelo proposto por Yi & Gong, (2013) centra-se na tltima fase da cadeia
de valor, no caso o processo de entrega do valor ( considerado o valor como sinonimo do
output do processo produtivo da empresa) e conceptualiza o comportamento de
cocriacdo de valor como sendo um constructo que engloba o comportamento de
participacao e o comportamento de cidadania (Yi & Gong, 2013). Apesar de invocar a
LDS, Yi & Gong (2013) sustentam a sua proposta de escala de comportamento de
cocriacdo de valor argumentando que “como participantes ativos e parceiros de
colaboracdo em intercambios relacionais, os clientes cocriam valor com a empresa
através do envolvimento em toda a cadeia de valor dos servicos “ (Yi & Gong, 2013, p.
1279). Ou seja, o conceito de comportamento de cocriacao do consumidor, surge dentro
da literatura de cocriacao, numa visao de cocriacao do produto ou servicos (output da
empresa) numa clara associacao a coprodugao, ou cocriacao dos servicos (entendendo
servicos como o output das empresas da area dos servicos). Assim, o comportamento de
participacao ativa do aluno durante as aulas, pode ser perspetivado como um mecanismo
de ativacdo da definicao do conceito de cocriacao do servico ensino por parte do aluno

durante o processo de ensino aprendizagem, proposta no capitulo II.

A literatura de marketing de servicos refere-se ao comportamento de participacao como
o comportamento, durante o processo de service encounters, necessario para a cocriacao
de valor com sucesso (Yi & Gong, 2013). No caso, esta tese tem como foco o
comportamento de participacao do aluno dentro da sala de aula, numa abordagem de
participacgdo ativa e colaborativa no processo de ensino. Assim, fazendo uma analogia ao
contexto da sala de aula, a participacao ativa no processo de ensino por parte do aluno,
pode ser vista como uma postura ativa e nao passiva do aluno nesse processo (Payne et
al., 2008) que, de entre outros aspetos pode conduzir o aluno a um maior controlo do
processo e ao reforco dos lagos emocionais e relacionais entre o aluno e o docente (Chan
et al., 2010), podendo, igualmente, influenciar o desempenho do aluno (Torkzadeh et al.,
2020). De realcar, igualmente que este comportamento de participagdo do aluno
também pode ter impacto nas respostas emocionais, produtividade e desempenho no
trabalho dos docentes (Chan et al., 2010) e na imagem e reputacdo do prestador do
servico (Foroudi et al., 2019). Para além disso, este comportamento pode aumentar a

satisfacao do aluno com a experiéncia educacional (Diaz et al., 2016), traduzir-se numa
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maior percecao relativamente a qualidade técnica e funcional dos cursos (Torkzadeh et
al., 2020), o que por sua vez se pode traduzir num maior nivel de felicidade do aluno (de
Azambuja et al., 2021). No entanto, vale real¢car que o comportamento de participacao
do aluno pode gerar efeitos positivos como efeitos negativos no bem estar do aluno pelo
eventual nivel de stress que este processo pode desencadear em determinados alunos

(Gong et al., 2016).

Numa perspetiva de participacao voluntaria do consumidor no processo de entrega de
servico, o comportamento de participacao voluntaria refere-se a comportamentos livres
e uteis do consumidor que apoiam a capacidade da empresa no processo de entrega de
um servico de qualidade (Bove et al., 2009). Nesta tese, consideramos que o
comportamento de participacio do aluno exigidos pelas tarefas inerentes ao processo de
aprendizagem estao incluidas no engajamento na aprendizagem, mas o comportamento
de participacao em sala, aqui referido, refere-se a comportamentos livres e uteis do aluno
que apoiam o docente no processo de entrega de um servico de ensino de qualidade. Chan
et al. (2010; p. 49) define o comportamento de participacao como sendo “um constructo
comportamental que mede em que medida os clientes fornecem/ partilham informacgoes,
fazem sugestoes e se envolvem na tomada de decisoes durante o processo de entrega do
servi¢o”. Tendo essas defini¢des como referéncia o comportamento de participagao ativa

do aluno no contexto da sala de aula sera definido como:

“um constructo comportamental que mede em que medida os alunos, de forma
livre e titil, partilham informacoes, fazem sugestoes e envolvem, de forma ativa,

na forma como a aula é ministrada”
4.3. Teorias de Suporte, Hipoteses e Modelos Conceptuais

Com base na literatura de marketing apoiar-nos-emos na perspetiva da cocriacdo da
l6gica dominante de servico (Vargo & Lusch, 2004, 2008a, 2016) e na teoria intermédia
do engajamento de Hollebeek et al. (2019) para sustentar um impacto direto e
significativo da ODS do docente no engajamento do aluno na aprendizagem e no

comportamento de participacao ativa em sala.

Formalizada como uma teoria geral dos mercados, a teoria da LDS fornece um
entendimento de muitos fenomenos psicolégicos, sociais e econdémicos com foco nas
trocas, na perspetiva do marketing (Akaka et al., 2021), Para um melhor entendimento
da visao da cocriacdo na perspetiva na LDS no processo de ensino- aprendizagem no
ensino superior, na tabela 21, apresentamos as premissas e axiomas considerados mais

importantes para este entendimento.
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Tabela 21. Premissas e axiomas da Logica dominante de servico

Premissas (P) e axiomas (A)
( Vargo & Lusch, 2016)

Entendimento no processo de ensino aprendizagem

P1/ A1 - O servico (entendido como a

aplicacdo de conhecimentos e
habilidades especificas) é a base da
troca.

O aluno e o docente trocam servico durante o processo de
ensino aprendizagem, cada um aplicando os seus
conhecimentos e habilidades especificas.

P4 - Os recursos operantes
(conhecimentos e habilidades) sdo a
fonte fundamental de beneficios
estratégicos.

Os recursos operantes dos docentes, dos alunos e de outros
atores, em outros sistemas de servico que afetam o processo de
ensino aprendizagem, sdo fundamentais para alcancar os
beneficios estratégicos do ensino, que é o de criar valor para
todos os envolvidos no ecossistema educacional.

P6 / A2 - Valor é cocriado por
multiplos atores incluindo sempre o
beneficiario.

O valor do processo de ensino aprendizagem serd sempre
cocriado, envolvendo varios atores, incluindo sempre o aluno
no momento imediato como beneficidrio e os restantes atores
beneficiarios nos sistemas de servigo adjacentes ( ex: familias)
e a posteriori (ex.: empresas).

P9/ A3 - Todos os atores sociais e
econémicos sdo integradores de
recursos.

Todos os atores sociais e econdmicos, que interagem com os
docentes e alunos, sao integradores de recursos no processo de
ensino aprendizagem. Ou seja, os integradores de recursos
diretos sao os docentes e alunos, entretanto, atores econémicos
e sociais de outros sistemas integram também recursos no

sistema de ensino aprendizagem, quer seja de forma direta ou
indireta.

P10/A4- O valor é sempre
determinado de forma tinica e
fenomenoldgica pelo beneficiario.

O valor do processo de ensino aprendizagem serd sempre
determinado pelo beneficiario, quer seja pelo aluno de forma
direta durante e apoés este processo, quer seja pelas familias, as
empresas e a sociedade durante e ap0s este processo.

P11 /A5 - A cocriacao de valor sera
coordenada por meio de institutions
(regras, normas e crencas)
definidos e gerados por cada ator e
institutional arrangements (
entendido como logica de
interdependéncia dessas regras,
normas e crengas)

A cocriacao de valor no processo de ensino aprendizagem sera
coordenada por meio de institutions (regras, normas e crengas)
geradas por cada um dos intervenientes e / ou influenciadores
no processo de ensino aprendizagem, numa logica de
interdependéncia

Entretanto, tal como em outros contextos, é necessario um melhor entendimento sobre
a premissa 6, axioma 2. Tal como os autores ja repetiram em varios foruns, fazendo uma
analogia ao contexto, o aluno nao precisa participar de forma ativa na definicao e
configuracao das aulas para cocriar o valor do processo de ensino aprendizagem. Esta
participacdo é opcional e deve ser perspetivada como cocriagdo do output (no caso
cocriacao do ensino) e nao como cocriagao do valor. Ou seja, para fomentar a cocriacao
do valor do processo de aprendizagem, o foco dos docentes nao passa por envolver os
alunos na forma como as aulas sdo ministradas, mas sim envolver o aluno na integracao
dos seus recursos no processo de aprendizagem. Nao obstante, o envolvimento dos
alunos na forma como as aulas sao ministradas possa também constituir fonte de
recursos para o processo de aprendizagem. Entre outros aspetos referenciados na revisao
da literatura, o nosso entendimento da premissa 6, axioma 2, permitiu-nos diferenciar o
engajamento do aluno na aprendizagem do comportamento de participacao ativa do

aluno em sala. Entretanto, o engajamento quer seja na aprendizagem ou no contexto
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sala, em paralelo com a tipologia e qualidade dos recursos integrados, determinara o
valor emergente do fendmeno de cocriacao que ocorre no sistema de servico de ensino

aprendizagem (Cruz et al., 2022).

Hollebeek et al.(2019) propde na literatura uma teoria intermédia do consumidor
fundamentada pela LDS. Para Hollebeek et al.(2019) a integracao de recursos tende, de
certa forma a coincidir com o engajamento do consumidor, ou seja é por meio desse
engajamento que ocorre a integracdo de recursos e consequentemente a cocriacao.
Assim, o engajamento reflete a integracdo de recursos e conduz a aprendizagem e a
partilha de conhecimento (Hollebeek et al., 2019). Este argumento, corrobora com a
nossa visao de que o engajamento do aluno na aprendizagem e a participacao ativa do
aluno em sala sdo dois mecanismos do aluno de integracao de recursos no processo de

cocriacao do valor e no processo de cocriacao do servico ensino.

Paralelamente e inserida nesta perspetiva, a ODS constitui um mecanismo estratégico
de operacionalizagao da logica dominante de servico (Karpen et al., 2012, 2015) a ser
desenvolvido pelo docente nas suas interagoes diretas com os alunos durante o processo
de ensino aprendizagem, visando potenciar a cocriacao de valor e a cocriacdo de servico.
A premissa 11, axioma 5 da LDS sustenta que a cocriacdo de valor e a troca sdo
coordenadas através de regras, normas e crencas concebidas pelo homem que permitem
e limitam a acdo e tornam a vida social previsivel e significativa, assim como a
interdependéncia dessas regras, normas e crencas(Vargo & Lusch, 2016), que criam
expectativas estaveis em relagdo ao comportamento dos outros (Pop et al., 2018). Assim,
podemos perspetivar que quanto maior for a crenca por parte do aluno relativamente ao
engajamento do docente nesses processos, por meio do desenvolvimento das
capacidades da ODS, maior sera o engajamento do aluno nos objetos focais envolvendo

a unidade curricular, o curso e a propria IES.

Com base no exposto, e desconhecendo a existéncia de estudos que tenham explorado

esta relacdo de forma empirica, formula-se a primeira hipotese deste estudo:

Hzi: A orientacao dominante de servico (ODS) do docente, conceptualizada como um
conjunto de capacidades de interacdo do docente, tem um impacto direto e positivo no

engajamento do aluno na aprendizagem.*

Hia: A ODS tem um impacto direto, positivo e significativo no engajamento fisico

do aluno na aprendizagem

L As hipéteses expressas em itdlico ndo serdo objetos de andlise no modelo conceptual, visto que o engajamento do
aluno na aprendizagem nao sera especificado como um construto de 29 ordem.
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Hib: A ODS tem um impacto direto, positivo e significativo no engajamento

emocional do aluno na aprendizagem

Hic: A ODS tem um impacto direto, positivo e significativo no engajamento

cognitivo do aluno em sala

Hid: A ODS tem um impacto direto, positivo e significativo no engajamento

cognitivo do aluno fora de sala

O comportamento de participacdo ativa do aluno em sala de aula, definido como “um
constructo comportamental que mede em que medida, de forma voluntaria, os alunos
partilham informacdes, fazem sugestoes e se envolvem, de forma ativa, na forma como a
aula é ministrada”, constitui um mecanismo de cocriacao do servigo ensino entre o aluno,
o docente e os pares. Nao obstante este comportamento nao ser um comportamento
necessario a cocriagao do valor do ensino (no caso a aprendizagem) a mesma traz varios
beneficios aos participantes do processo de ensino, assim como recursos e valor para o

processo de aprendizagem do aluno.

Considerando que a orientacdo dominante de servico, surge essencialmente numa
tentativa de operacionalizar a LDS para as empresas da area de servicos, onde o processo
de entrega do output ocorre essencialmente por meio das interagdes pessoais é
expectavel que possa existir uma relacio entre a orientacdio dominante de servico e o
comportamento de participacao ativa do aluno. Tanto quanto é do nosso conhecimento,
até este momento, somente Li et al.(2022) exploraram esta relacao, no caso na industria
do turismo, com recurso a teoria da autodeterminacdo. Assim, e desconhecendo a
existéncia de estudos que tenham explorado esta relacao no contexto das IES, formula-

se a segunda hipotese desta investigagao:

H2: A orientagdo dominante de servico do docente tem um impacto direto e positivo na

participacgao ativa do aluno em sala de aula.

Apoiar-nos-emos no modelo conceptual de Kahu (2013), na teoria da qualidade do
relacionamento de Morgan & Hunt, (1994) e nos resultados do estudo anterior, que
posicionaram a qualidade do relacionamento (QR) como um resultado imediato da ODS
do docente, para supor um impacto positivo da ODS do docente no engajamento do
aluno na aprendizagem e no comportamento de participacao em sala mediado pela QR
percebida pelo aluno. Assim, e desconhecendo a existéncia de estudos que tenham
explorado esta relacao no contexto das IES, formula-se a terceira e quarta hipotese desta

investigacao:
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H3: A qualidade do relacionamento (QR) resultante das interacoes entre os alunos e o
docente tem um papel mediador no impacto da orientacao dominante de servico do

docente no engajamento do aluno na aprendizagem. ?

H3a: A QR tem um efeito mediador na relacao entre a ODS e o engajamento fisico

do aluno na aprendizagem

H3b: A QR tem um efeito mediador na relacdo entre a ODS e o engajamento

emocional do aluno na aprendizagem

H3c: A QR tem um efeito mediador na relacdo entre a ODS e o engajamento

cognitivo do aluno em sala

H3d: A QR tem um efeito mediador na relacdo entre a ODS e o engajamento

cognitivo do aluno fora de sala

H4: A qualidade do relacionamento resultante das interacoes entre os alunos e o docente
tem um papel mediador no impacto da orientacdo dominante de servico do docente no

comportamento de participacao em sala.

A figura 13 apresenta os dois modelos de analise resultantes das hipoteses formuladas,
sendo o primeiro visando testar o impacto direto da ODS do docente nos mecanismos de
cocriacao do valor e do servigo do aluno e o segundo modelo visando explorar o efeito

mediador da QR nesta relacao.

Modelo 1 — Sem mediacio Modelo 2 — Com mediacdo da QR

Figura 13. Modelos de analise do impacto da ODS do docente

2 As hipéteses expressas em itdlico ndo serdo objetos de andlise no modelo conceptual, visto que o engajamento do
aluno na aprendizagem nao sera especificado como um construto de 29 ordem.
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4.4. Métodos

Para testar as hipoteses recorreu-se a realizacao de um estudo quantitativo aplicado no
contexto do ensino superior em Cabo Verde. Nas subseccOes a seguir € apresentado uma
breve apresentacdo do contexto de aplicacao do estudo, o processo de recolha dos dados,
as variaveis utilizadas para mensurar os fenémenos em estudo e os procedimentos de

anéalise adotados.

4.4.1. Cenario de aplicacao do estudo

Cabo Verde é um pais arquipelagico do continente africano, situado a 455 Km da Costa
africana, com uma 4rea de 4033 Kmz2, distribuida por 10 ilhas®. Segundo os dados do
relatério de estado e estrutura da populacao do Censo de 2021, Cabo Verde contava em
2021 com uma populacao residente de 491.233 individuos, com uma média de idade de
30 anos e uma taxa de alfabetizacao de 88,9% (INE, 2022). O sistema de ensino superior
em Cabo Verde compreende o ensino superior puablico e privado e integra as institui¢oes
de ensino universitario e as instituices de ensino politécnico* . Segundo os dados da
agéncia de regulacao do ensino superior em Cabo Verde (ARES) no ano letivo 2022/23,
o ensino superior em Cabo Verde contava com 9.193 alunos distribuidos por duas

instituicdes de ensino superior ptblicas e oito privadas.®

4.4.2. Recolha dos dados

Os dados foram recolhidos por meio de aplicacdo de um questionario estruturado, no
qual constava as variaveis observadas dos constructos em anélise, assim como
parametros para efetuar a caracterizacao da amostra. O universo do estudo corresponde
aos alunos dos cursos de licenciaturas das areas econdmicas e empresariais de duas IES
de Cabo Verde, sendo uma universidade publica e outra um instituto de ensino superior
privado. Os questionarios foram aplicados e recolhidos pela propria investigadora, nos
Polos desses dois institutos situados na ilha de Santiago, no arquipélago de Cabo Verde,
decorridos mais de 2 meses do inicio do 12 Semestre, entre 09 a 17 de janeiro de 2023.
Para além da autorizacao do Presidente e do Reitor para aplicacao dos questionarios, foi
solicitado a autorizacao e consentimento dos alunos para participacao. Dos questionarios

recolhidos foi feita a analise dos dados em falta. O teste MCAR nao foi significativo, ou

3 Fonte: https://www.governo.cv/o-arquipelago/geografia/ acedido em 10/06/2023

4 Fonte: Decreto-lei n? 20/ 2012 que regula o regime juridico das institui¢des de ensino superior, acedido
em https://kiosk.incv.cv/1.1.41.1563/, 10 /06/2023

5 Fonte: https://www.ares.cv/informacoes/estat%C3%ADsticas-estudantes-do-ensino-superior/ acedido
em 10/06/2013
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seja, nao foi possivel assegurar que os dados em falta sio completamente aleatorios.
Considerando que a literatura nao é muito clara sobre os diferentes métodos de
imputacdo quando o teste MCAR sugere que os dados nao sdo aleatorios, considerou-se
a possibilidade de efetuar as anélises somente com os dados completos. Do total dos
questionarios recebidos 353 resultaram completos. Assim, antes de avancar para a
anéalise dos dados, fez-se uma avaliacao da representatividade da amostra e da poténcia
estatistica da amostra para estimar o modelo proposto. A avaliacao da representatividade
da amostra foi feita tanto ao nivel das IES como dos cursos da area cientifica objeto do
estudo. A tabela 22 apresenta o total do universo, a amostra necessaria para um nivel de
confianca de 95% e um nivel de erro de 5%, assim como a amostra recolhida. Conforme
pode ser observado a amostra resultantes dos questionarios completos estd em
conformidade com o nivel de representatividade definido relativamente a tipologia de

IES assim como os cursos ministrados nas areas econémicas e empresariais.

Tabela 22. Avaliagdo da representatividade da amostra

Populacao (N)6 Amostra (n)

IES N2 Alunos % Peso  Necessaria  Recolhida
Publica 539 64,2% 169 197
Privada 301 35,8% 95 156
Total 840 100,0% 264 353
Curso

Ciéncias Empresariais e Organizacionais 186 22,1% 58 74
Economia 124 14,8% 39 54
Gestao Comercial e Marketing 109 13,0% 34 37
Relagbes Publicas e Secretariado Executivo 120 14,3% 38 32
Contabilidade 118 14,0% 37 70
Gestao 107 12,7% 34 45
Marketing. Gestao Comercial e Empreendedorismo 76 9,0% 24 41
Total 840 100,0% 264 353

4.4.3. Mensuracao das variaveis

A ODS do docente foi mensurada com os constructos e itens resultantes da proposta
apresentada no capitulo III. O engajamento do aluno na aprendizagem foi mensurado de
acordo com a definicdo apresentada na revisao da literatura, recorrendo portanto a
escala de Burch et al.(2017), que envolve o engajamento fisico, o engajamento emocional,
0 engajamento cognitivo em sala e o engajamento cognitivo fora de sala. O

comportamento de participacdo em sala também foi mensurado de acordo com a

6 Os dados da populacio referem-se ao niimero de alunos inscritos no ano letivo 2022/23 e foram
fornecidos pelos gabinetes de qualidade das duas IES em estudo
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definicao defendida na revisao da literatura, recorrendo portanto a escala de Chan et
al.(2010), com ligeira adaptacdo para o contexto. A qualidade do relacionamento foi
mensurada recorrendo ao constructo de confianca no docente e comprometimento
afetivo para com o docente, recorrendo as escalas de Hennig-Thurau et al.(2001) e
Cownie (2019) respetivamente. Todas as variaveis foram mensuradas recorrendo a
escala de likert de 5 pontos. Na tabela 23 apresentamos os constructos e as respetivas

variaveis.

Tabela 23. Constructos e respetivas variaveis utilizadas no estudo

Codigo — Constructos Tipo Codigo Variavel
ODS - Orientaciao
dominante de servico este docente ...
do docente 22 Ordem (F)
esforga-se para compreender as minhas necessidades
cii1 individuais de aprendizagem.
) estd interessado em identificar as caracteristicas
_CII - Capacidade de 12 Ordem (R) Cii2 individuais de cada aluno
interagoes individuais . ..
cii3 encoraja todos os alunos a participar.
tenta encontrar a melhor forma de interagir com
ciig cada aluno.
cir1 faz-me sentir a vontade durante as aulas.
- i cirz2 ; icacs i i
CIR - Capacidade de 12 Ordem (R) encoraja a comunicacdo nos dois sentidos.

interacdes relacionais ; . .
cir4 proporciona momentos de alegria dentro de sala.

CIry traz uma energia alegre e positiva para a sala de aula.

cie2 nao discrimina os alunos.

12 Ordem (R) . assegura o cumprimento das regras previamente
cie3 estabelecidas.

CIE - Capacidade de
interacoes éticas

cieq respeita os alunos em todas as situagoes.

ciem1 encoraja-me a dar ideias e sugestoes.
CIEM- Capacidade de

interacdes de 12 Ordem (R) . encoraja-me 3 ‘adequar a minha effp;trlenaa de
empoderamento ciem2  ensino aprendizagem ao meu contexto.
ajuda-me no controlo do processo de ensino
ciem3 aprendizagem.
cid1 partilha informacgdes tteis.
CID - Capacidade de cid3 estimula a curiosidade dos alunos.
interacoes de 12 Ordem (R)
desenvolvimento cidé  valoriza a participagio dos alunos na aula.

cidg mostra a importancia da unidade curricular.

QR - Qualidade do

a
relacionamento 22 Ordem (R)

Integridade é uma palavra que eu usaria ao descrever

C1 este professor.
C- Confi Tenho a certeza de que este professor age sempre
docegilelanga no 12 Ordem (R) C2 considerando os meus interesses.

C3 Confio completamente neste professor.

C4 Este professor sempre cumpre as suas promessas.
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Cédigo — Constructos Tipo Codigo Variavel

CA1 Gosto muito da minha relacao com este professor.

CA - Comprometimento CA2  Aimagem que tenho deste professor € muito positiva.
afetivo para com o 12 Ordem (R) CA3 Estudar com este professor é agradavel.
docente

CA4  Preocupo-me com o futuro deste professor.

CAs  Este professor motiva-me a ser um bom aluno.

EF1 Coloco todo o meu esforco nesta UC

EF - Engajamento fisico 12 Ordem (R) EF2 Dedico muito energia a esta UC
Esfor¢o-me ao maximo por ter um bom desempenho
EF3 nesta UC

. EE1 Sinto-me motivado quando estou nesta aula.
EE - Engajamento 12 Ordem (R) . .
emocional EE2 Sinto-me bem com as tarefas que realizo nesta UC.

EE3 Sinto-me animado por vir a esta aula.
Quando estou na sala de aula desta UC, a minha
mente esta focada na discussao e nas atividades da
ECS1  mesma.
ECS - Engajamento

V. 12 Ordem (R) Quando estou na sala de aula desta UC, presto muita
cognitivo em sala

ECS2 atencao a discussdo e atividades da mesma.

Quando estou na sala de aula desta UC, concentro-
ECS3 me na discussao e atividades da mesma.

Quando estou a ler ou a estudar material relacionado

com esta UC, a minha mente est4 focada na discussao
ECFS1 e nas atividades da turma.

Quando estou a ler ou a estudar material relacionado

12 Ordem (R) com esta UC, presto muita atencgdo a discussao e as

ECFS2 atividades da turma.

Quando estou a ler ou a estudar material relacionado

com esta UC, concentro-me na discussdo e nas
ECFS3 atividades da turma.

ECO - Engajamento
cognitivo fora de sala

Passo muito tempo partilhando as minhas opinides
CP1 com este professor durante as aulas.

Esforco-me muito em expressar as minhas
CP2 dificuldades ao professor, durante as aulas.

CP - Comportamento de 12 Ordem (R) Dou sugestoes ao professor para melhorar o

participacao CP3 resultado do servico de ensino.
CP4 Participo ativamente nas aulas.
CP5 Estou muito envolvido na forma como a aula decorre.
4.4.4. Procedimentos de analise

Considerando o constructo da ODS do docente como um constructo de segunda ordem
formativo — composito, para analisar o modelo proposto recorreu-se a abordagem de
equacoes estruturais assente no método com base na variancia, o partial least Squares
structural equation modeling (PLS- SEM). Esta escolha justifica-se pelo fato de tanto no
estudos confirmatorios como nos explicativos, o PLS revelar ser uma técnica adequada
se o modelo estrutural contém um ou mais constructos operacionalizados como
compositos (Henseler, 2018). Foi adotada a abordagem de duas etapas desagregadas
para especificar e avaliar o constructo da ODS e a sua relagdo com os demais constructos
do modelo estrutural proposto (Sarstedt et al., 2019). Nesta abordagem, na primeira fase

consideram-se apenas os constructos de ordem inferior (sem o constructo de ordem
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superior) ligados aos outros constructos a que este constructo de ordem superior esta
teoricamente ligado (J. M. Becker et al., 2022), apuram-se e salvam-se os scores dos
constructos (Sarstedt et al., 2019) e avaliam-se os modelos de mensuracao dos
constructos de 12 ordem (J. M. Becker et al., 2022). Na segunda fase, na abordagem
“desagregada” sao utilizadas somente os scores dos constructos de ordem inferior para
medir o constructo de ordem superior, mantendo os outros constructos do modelo
estrutural medidos através dos seus itens iniciais. Na segunda fase realiza-se a avaliacao
do(s) modelo(s) de mensuracao de 22 ordem e avalia-se o modelo estrutural (J. M.
Becker et al., 2022). Na tabela 24 apresentam-se os critérios de avaliacdo a serem

considerados em cada uma das etapas.

Tabela 24. Critérios de avaliagdo dos modelos com constructos de 22 ordem com a abordagem de duas

etapas desagregadas.

22 Fase

1. Avaliacao dos modelos de medida -
constructos de 22 ordem

12 Fase

Avaliaciao dos modelos de medida -
constructos de 12 Ordem

a) Constructos Reflexivos de 12 ordem a) Constructos Reflexivos de 22 ordem

e  Avaliacdo da Fiabilidade e  Avaliacdo da fiabilidade do construto

e Avaliacdo da validade convergente do
construto

e Avaliacdo da validade discriminante do
construto de 22 ordem face os outros
construtos refletivos em analise

e Avaliacdo da validade convergente

e Avaliacao da validade discriminante

b) Constructos Formativos de 12 ordem b) Constructos formativos de 22 ordem
e Validade convergente (método de

redundancia) e Validade convergente

Avaliagdo da colineriedade dos itens
(VIF)

Avalia¢do da importancia absoluta e
relativa dos itens ( loading e pesos dos
itens respetivamente)

Avaliagdo da colineriedade dos construtos
de 12 ordem que o formam

Avaliacdo da importéncia absoluta e relativa
dos construtos de 12 ordem que o formam
(peso e loading respetivamente)

2. Avaliacao do modelo estrutural
e Avaliacdo da colineariedade entre os
construtos preditores

e  Avaliacdo dos coeficientes estruturais
e Avaliacdo da capacidade explicativa do
modelo

Fonte: Elaborada com base nos artigos de J. M. Becker et al. (2022), Sarstedt et al.(2019) e Hair et al.(2019)

De realcar que, considerando que o PLS nao assume pressupostos sobre a distribuicao
dos residuos, recorre-se ao procedimento bootstraping para efetuar os testes de
inferéncia dos parametros do modelo assim como do teste HTMT (J. M. Becker et al.,
2022). Na avaliacao dos coeficientes estruturais, para além da significancia, recorreu-se
ao bias-corrected bootstrap confidence interval (Ali et al., 2018; Roldan & Sanchez-

Franco, 2012).
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Concordamos com a observacao de Nitzl et al( 2016) de que nao é necessario avaliar um
modelo sem o constructo mediador para poder obter o efeito total da ODS do docente
nas demais variaveis de resultado do aluno. Entretanto nesta investigacdo nao estamos
interessados somente na validacao das hipo6teses. Para além disso estamos interessados
em avaliar o peso relativo dos constructos de 12 ordem da ODS na formacdo do
constructo de 22 ordem. Hair et al. (2017) alertam que (i) quando estamos perante
constructos de 22 ordem formativos, a inclusdo de outros constructos na modelagem
pode afetar o peso dos constructos de 12 ordem, (ii) a variancia explicada pode aumentar
com a inclusdo de variaveis mediadoras. Assim, por ser o primeiro estudo em que se
explorara o efeito da ODS do docente nos constructos de resultado no aluno,
procederemos a especificacao e avaliagdo dos dois modelos para explorar o maximo este

fenémeno: modelo 1 sem mediacao e modelo 2 com mediacao da QR.

Antes de efetuar as analises, procedeu-se a analise da poténcia estatistica da amostra
para estimar os modelos proposto. Para o efeito procedeu-se a analise pos-hoc da
poténcia estatistica, recorrendo ao software G*Power 3.1.9.7 (Faul et al., 2007). A analise
da poténcia estatistica explora a relacao entre quatro variaveis envolvidas na inferéncia
estatistica: tamanho da amostra, nivel de significancia, o tamanho do efeito da populacao
e a poténcia estatistica(Cohen, 1992). Os critérios utilizados foram: tamanho do efeito (f
2) 0.15 considerado um efeito médio, e nivel de significancia de 0.05 (Cohen, 1992).
Observa-se que no modelo 2 em analise sdo duas as variaveis preditivas. Assim conforme
podemos observar na figura 14, com esses critérios e com o tamanho amostral obtido (
n= 353) o modelo alcanca uma poténcia estatistica de 0.99, excedendo o valor minimo

recomendado de 0.8 (Cohen, 1992).

Test family Statistical test

F tests ~ Linear multiple regression: Fixed model, R* deviation from zero =

Type of power analysis

Post hoc: Compute achieved power - given o, sample size, and effect size =
Input Parameters Clutput Parameters

Determine = Effect size 2 015 Mancentrality parameter & 52.9500000

® err prob 0.05 Critical F 3.0215204

Taotal sample size 353 Mumeratar df 2

Number of predictors 2 Denominator df 350

Power (1-B err prob) 0.99995495

Figura 14. Anélise da Poténcia estatistica (com recurso ao G¥'POWER 3.1.9.7)
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Para a realizacdo das analise do PLS, optamos pelo programa SMARTPLS versao 4.0
(Ringle et al., 2022) considerado um programa de software com uma interface grafica de

utilizador intuitiva (Sarstedt & Cheah, 2019).
4.5. Resultados

4.5.1. Caracterizacao do perfil da amostra

A amostra participante no estudo revela o perfil constante na tabela 25. Conforme se
pode observar, dos participantes no estudo cerca de 65% sao femininos, a maioria tem o
estatuto de estudante exclusivo (72,5%), nao possui bolsa de estudo (67,4%) e encontra-
se na faixa etaria dos 17 aos 25 anos (78.5%). Cerca de um terco frequentam o 2° ano. Os
cursos de Ciéncias Empresariais e Organizacionais (21%), Contabilidade (19.8%) e

Economia (15.3%) representam os cursos predominantes na amostra.

Tabela 25. Caracterizacido da amostra (n=353)

Instituicio de Ensino superior Género
UNICV 197 55,8 Feminino 229 64,9
ISCEE 156 44,2 Masculino 124 35,1
Bolsa de estudo Estatuto
Sim 115 32,6 Estudante 256 72,5
Nao 238 67,4 Estudante — trabalhador 97 27,5
Ano Curricular Faixa etaria
1° ano 95 26,9 17-25 anos 277 78,5
29 ano 120 34,0 26-35anos 61 17,3
3% ano 54 15,3 36 -45anos 12 34
4° ano 84 23,8 45-55 anos 3 0,8
Curso

Ciéncias Empresariais e
Organizacionais 74 21,0 Gestao 45 12,7

Relacdes Publicas e Secretariado
Executivo 32 9,1 Contabilidade 70 19,8

Marketing, Gestdo Comercial e
Gestdao Comercial e Marketing 37 10,5 Empreendedorismo 41 11,6
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Economia 54 15,3

4.5.2. Modelo 1 — Impacto da ODS no EAA e no CP do aluno em sala

Este modelo foi especificado com o objetivo de testar o impacto da ODS do
docente no engajamento do aluno na aprendizagem (EAA) e no comportamento
de participacao ativo em sala (CP), sem mediacao de outras variaveis. Para além
disso, a especificacao deste modelo tem como objetivos secundarios (i) avaliar o
peso dos constructos de 12 ordem da ODS nesta ligacao direta, (ii) identificar o

grau de explicacao da ODS do docente na variancia do EAA e no CP em sala.
4.5.2.1. Avaliacao dos modelos de medida 12 ordem

Para o modelo1, na primeira fase procedemos a conexao de todos os constructos de 12
ordem da ODS com cada um dos constructos do EAA e com o constructo de CP do aluno
em sala. Na primeira ronda desta fase foram eliminados os itens CP2 e CP3 do constructo
de CP do aluno em sala por apresentarem loadings abaixo dos 0.6. Segundo Hair et
al.(2017), quando este valor esta abaixo dos 0.7 e acima dos 0.4, esta decisao cabe ao
investigador, caso nao afete a fiabilidade do constructo. Apds decisdao de eliminar os
itens CP2 e CP3, voltou-se a efetuar esta fase. Nesta fase procedemos a obtencao dos
scores dos constructos de 12 ordem da ODS e realizou-se a avaliacao dos constructos de
12 ordem. Neste modelo, todos os constructos de 12 ordem sao especificados como
reflexivos. A avaliacio dos modelos de medida refletivos inclui a avaliacdo da
confiabilidade interna, a validade convergente e a validade discriminante (Hair et al.,

2017).

Conforme podemos verificar na tabela 26, os resultados do Alfa de Cronbachs(a) do
coeficiente de fiabilidade composta (rho_c) (Werts et al., 1974) e o indicador Dijkstra-
Henseler (rho_a) (Dijkstra & Henseler, 2015) acima dos 0.7 sugerem a fiabilidade de
todos os constructos de 12 ordem em analise (Hair et al., 2017). O valor AVE acima de
0.5 confere validade convergente dos constructos. Os loadings acima dos 0.708

conferem fiabilidade dos indicadores (Hair et al., 2019)

Tabela 26. Avaliacao da confiabilidade e validade convergente dos construtos de 12 ordem

Constructo / Indicador Loading (a) (rho_a) (rho_c) AVE

Cap. de Interacoes Individuais (CII) 0,821 0,822 0,882 0,651
cii1 0,832
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Constructo / Indicador Loading (a) (rho_a) (rho_c) AVE
cii2 0,765
ciig 0,830
ciig 0,799
Cap. de Interacoes Relacionais (CIR) 0,854 0,856 0,901 0,696
cir1 0,822
cir2 0,809
cirg 0,823
cirs 0,881
Cap. de Interacdes Eticas (CIE) 0,721 0,727 0,843 0,643
cie2 0,824
cie3 0,749
cieq 0,830
Cap. Interac6es empoderadas (CIEM) 0,794 0,795 0,880 0,709
ciem1 0,844
ciem2 0,870
ciem3 0,811
Cap. Interac6es de desenvolvimento (CID) 0,733 0,741 0,833 0,555
cid1 0,730
cid3 0,785
cid6 0,708
cidg 0,755
Engajamento fisico (EF) 0,840 0,847 0,903 0,757
EF1 0,886
EF2 0,882
EF3 0,840
Engajamento emocional (EE) 0,883 0,893 0,928 0,811
EE1 0,934
EE2 0,846
EE3 0,919
Engajamento cognitivo dentro de sala (ECS) 0,888 0,888 0,931 0,817
ECS1 0,872
ECS2 0,925
ECS3 0,914
Engajamento cognitivo fora de sala (ECO) 0,913 0,918 0,945 0,851
ECO1 0,909
ECO2 0,943
ECO3 0,916
Comportamento de participacao (CP) 0,739 0,746 0,852 0,657
CP1 0,759
CP4 0,852
CP5 0,818

O critério de Fornell-Larcker e o racio de correlacao heterotrait-monotrait (HTMT)
podem ser utilizados para avaliar a validade discriminante dos constructos (Hair et al.,

2019). Na tabela 277 observamos que a raiz quadrada da AVE de cada constructo (valor
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na diagonal) é maior do que a sua maior correlacio com qualquer outro constructo

(valores abaixo da diagonal), assegurando assim a validade discriminante de cada

constructo a luz do critério de Fornell & Larcker(1981).

Tabela 27. Validade discriminante - Critério de Fornell-Larcker

CID CIE CIEM CII CIR CP ECO ECS EE EF
CID 0,745
CIE 0,600 0,802
CIEM 0,673 0,493 0,842
CII 0,637 0,446 0,602 0,807
CIR 0,610 0,523 0,661 0,722 0,834
(6] 0,468 0,245 0,526 0,445 0,487 0,811
ECO 0,399 0,306 0,381 0,332 0,288 0,414 0,923
ECS 0,486 0,363 0,451 0,398 0,380 0,533 0,582 0,904
EE 0,561 0,406 0,613 0,544 0,635 0,603 0,433 0,616 0,901
EF 0,330 0,245 0,344 0,216 0,254 0,462 0,302 0,440 0,466 0,870

A tabela 28 apresenta os resultados do racio HTMT dos constructos. Os valores do racio
abaixo de 0.9 e os resultados do procedimento de bootstrapping indicando que todos os
intervalos de confianca para as estatisticas HTMT sao significativamente diferentes de 1,

sugere a validade discriminante de todos os constructos de 12 ordem segundo este

critério (Henseler et al., 2015).

Tabela 28. Validade discriminante segundo racio HTMT

CID CIE CIEM CII CIR CP ECO ECS EE EF
CID
CIE 0,834
CIEM 0,876 0,648
CI1 0,822 0,577 0,853
CIR 0,767 0,659 0,800 0,857
CcP 0,622 0,330 0,683 0,570 0,608
ECO 0,485 0,376 0,447 0,382 0,324 0,503
ECS 0,599 0,454 0,536 0,464 0,443 0,648 0,647
EE 0,688 0,509 0,731 0,633 0,727 0,732 0,475 0,688
EF 0,411 0,315 0,419 0,262 0,209 0,576 0,344 0,509 0,540
4.5.2.2. Avaliacao dos modelos de medida de 22 ordem

Os scores das variaveis latentes “capacidade de interacoes individuais” (CII), “capacidade
de interacoes relacionais” (CIR), “capacidade de interacoes éticas” (CIE), “capacidade de

interacao empoderadas” (CIEM) e “capacidade de interacoes de desenvolvimento” (CID)
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foram utilizados para mensurar o modelo de medida de 22 ordem da ODS do docente.
Os restantes modelos de medida tais como “comportamento de participacao” (CP) do
aluno em sala, “engajamento fisico” (EF), “engajamento emocional” (EE), “engajamento
cognitivo dentro de sala” (ECS) e “engajamento cognitivo fora de sala” (ECO) foram
mensurados através das variaveis observadas. A ODS foi especificada na segunda ordem
como formativo —compdsito. Para avaliar este constructo procede-se a avaliacao da (i)
colineariedade e (ii) a significancia dos peso e dos loadings dos constructos de 12 ordem

que o compoem.

A tabela 28 revela que os valores do VIF sao inferiores a 3 o que indica a inexisténcia de
multicolineariedade (Hair et al., 2019), sugerindo que nenhum dos constructos de 12
ordem é redundante. Os valores dos testes de inferéncia dos loadings sugerem que todos
os constructos de 12 ordem revelarem importancia absoluta no constructo da ODS,
contudo, os valores dos testes de inferéncia dos pesos sugerem que os constructos CII e
CIE nao revelaram ser estatisticamente relevantes em termos de importancia relativa no

constructo da ODS quando relacionado com o EEA e o CP em sala.

Tabela 29. Avaliacdo da colineariedade, peso e loadings dos constructos de 12 ordem na formacao do

constructo de 22 ordem da ODS

VIF Peso Valor p Loading valor p

CID -> ODS 2,416 0,397 0,000 0,876 0,000

CIE -> ODS 1,673 -0,010 0,905 0,606 0,000

CIEM -> ODS 2,470 0,458 0,000 0,912 0,000

CII -> ODS 2,643 -0,004 0,968 0,773 0,000

CIR -> ODS 2,510 0,293 0,002 0,830 0,000
4.5.2.3. Avaliacao do modelo estrutural

Nesse modelo, por existir somente um constructo preditor, a avaliacio do modelo
estrutural € feita recorrendo a avaliacao (i) dos coeficientes estruturais e (ii) avaliacao da
capacidade explicativa do modelo recorrendo ao coeficiente de determinacao (R2) (Hair

et al., 2019).

Conforme se observa na tabela 30, os resultados sugerem que a ODS tem um efeito
positivo e significativo no engajamento fisico do aluno (f = 0.360; t = 7,801; p< 0,05;
BCB-CI [0.254;0.439]), suportando assim a Hia do nosso modelo conceptual.
Relativamente ao impacto da ODS no engajamento emocional os resultados sugerem um
efeito positivo e significativo (f = 0,684; t = 21,470; p< 0,05; BCB-CI [0,612; 0,738]), o
que suporta a Hib do nosso modelo conceptual. Observa-se igualmente um efeito

positivo e significativo da ODS do docente no engajamento cognitivo dentro de sala (f =
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0,509; t = 11,617; p< 0,05; BCB-CI [0,409; 0,583]), assim como um efeito positivo e
significativo no engajamento cognitivo fora de sala (f = 0,413; t = 8,748; p< 0,05; BCB-
CI [0,311; 0,495]), suportando assim a Hic e Hid respetivamente. Em relacdo ao
comportamento de participacdo ativa do aluno em sala os resultados sugerem um efeito
positivo e significativo da ODS ( = 0,565; t = 14,943; p< 0,05; BCB-CI [0,479; 0,630])

0 que suporta a H2.

Tabela 30. Avaliacdo das hip6teses e capacidade explicativa do modelo 1

BCB CI

Estrutura Coeficiente Valort Valorp R2
relacional Hipoéteses estrutural 2,50% 97,50%

ODS -> EF Hia (+) 0,360 7,801 0,000 0,254 0,439 0,129
ODS -> EE Hib (+) 0,684 21,470 0,000 0,612 0,738 0,467
ODS -> ECS Hic (+) 0,509 11,617 0,000 0,409 0,583 0,259
ODS -> ECO Had (+) 0,413 8,748 0,000 0,311 0,495 0,171
ODS -> CP H2 (+) 0,565 14,943 0,000 0,479 0,630 0,319

Os resultados do coeficiente de determinacao (r2) sugerem que a ODS do docente explica
46,7% da variancia do engajamento emocional do aluno, 31,9% da variancia do
comportamento de participacdo ativa do aluno em sala, 25.9% da variancia do
engajamento cognitivo do aluno em sala. Entretanto a ODS explica em menor proporcao
a variancia do engajamento cognitivo fora de sala e do engajamento fisico do aluno na

aprendizagem (17,1% e 12,9% respetivamente).

Para finalizar na figura 15 apresenta-se a modelagem final completa resultante da 22 fase

da especificacao e validacao do modelo 1.
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Figura 15. Modelo 1 completo com os loadings, pesos e coeficientes estruturais

4.5.3. Modelo 2 — Impacto da ODS no EAA e no CP com a mediacao da
QR
Este modelo foi especificado com o objetivo de avaliar o papel da qualidade do
relacionamento (QR) como mediador do impacto da ODS do docente no engajamento do
aluno na aprendizagem (EAA) e no comportamento de participacao ativa do aluno em
sala (CP). Nesse modelo o constructo QR foi especificado como sendo de 22 ordem
refletivo — refletivo, que se reflete na “confianca” do aluno no docente e no

“comprometimento afetivo” (CA) do aluno para com o docente.
4.5.3.1. Avaliacao dos modelos de medida 12 ordem

Seguindo as orientacdes de J. M. Becker et al. (2022)na primeira fase, da abordagem
duas etapas desagregada, fez-se a ligacdo de todos os constructos de 12 ordem. Na
primeira ronda desta fase foi eliminada o item CA4 do constructo do CA e os itens CP2 e
CP3 do constructo CP do aluno em sala por apresentarem loadings abaixo dos 0.6. Ap6s

a decisao de eliminar os itens C4, CP2 e CP3, voltou-se a efetuar esta fase.

Conforme podemos verificar na tabela 31, os resultados do Alfa de Cronbachs(a), do
coeficiente de fiabilidade composta (rho_c) (Werts et al., 1974) e o indicador Dijkstra-
Henseler’s (rho_a) (Dijkstra & Henseler, 2015) acima dos 0.7 sugerem a fiabilidade de

todos os constructos de 12 ordem em analise (Hair et al., 2017). O valor AVE acima de
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0.5 confere validade convergente dos constructos. Os loading acima dos 0.708 conferem

fiabilidade dos indicadores (Hair et al., 2019)

Tabela 31. Avaliacdo da confiabilidade e validade convergente dos constructos de 12 ordem

Constructo / Indicador Loading (a) (rho_a) (rho_c) AVE
Cap. de Interacdes individuais (CII) 0,821 0,823 0,882 0,651
cii1 0,831
ciiz2 0,760
ciig 0,834
ciig 0,801
Cap. de Interacoes relacionais (CIR) 0,854 0,857 0,901 0,696
cir1 0,821
cir2 0,808
cirg 0,824
cirs 0,882
Cap. de Interacoes éticas (CIE) 0,721 0,726 0,843 0,643
cie2 0,817
cie3 0,754
cieq 0,832
Cap. Interacoes empoderadas (CIEM) 0,794 0,795 0,880 0,709
ciem1 0,843
ciem2 0,871
ciem3 0,811
Cap. Interacoes de desenvolvimento (CID) 0,733 0,737 0,833 0,555
cid1 0,719
cid3 0,775
cidé 0,728
cidg 0,757
Confianca no docente (C) 0,795 0,799 0,867 0,619
C1 0,805
C2 0,756
C3 0,819
C4 0,766
Comprometimento Afetivo (CA) 0,882 0,883 0,919 0,739
CA1 0,836
CA2 0,876
CA3 0,884
CAs 0,842
Engajamento fisico (EF) 0,840 0,846 0,903 0,757
EF1 0,884
EF2 0,883
EF3 0,842
Engajamento emocional (EE) 0,883 0,894 0,928 0,811
EE1 0,935
EE2 0,845
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Constructo / Indicador Loading (a) (rho_a) (rho_c) AVE
EE3 0,919
Engajamento cognitivo dentro de sala (ECS) 0,888 0,888 0,931 0,817
ECS1 0,873
ECS2 0,925
ECS3 0,913
Engajamento cognitivo fora de sala (ECO) 0,913 0,915 0,945 0,852
ECO1 0,911
ECO2 0,941
ECO3 0,916
Comportamento de participacao (CP) 0,739 0,748 0,852 0,657
CP1 0,755
CP4 0,854
CPs5 0,820

O critério de Fornell-Larcker e o racio de correlacdo heterotrait-monotrait (HTMT)

podem ser utilizados para avaliar a validade discriminante dos constructos (Hair et al.,

2019). Na tabela 32 observamos que a raiz quadrada da AVE de cada constructo (valor

na diagonal) é maior do que a sua maior correlacdo com qualquer outro constructo

(valores abaixo da diagonal), assegurando assim a validade discriminante de cada

constructo a luz do critério de Fornell & Larcker (1981).

Tabela 32. Validade discriminante - Critério de Fornell-Larcker

C CA CID CIE CIEM CII CIR CP ECO ECS EE EF
C 0,787
CA 0,768 0,860
CID 0,597 0,627 0,745
CIE 0,572 0,557 0,603 0,802
CIEM 0,587 0,678 0,673 0,494 0,842
CII 0,590 0,659 0,641 0,448 0,603 0,807
CIR 0,614 0,707 0,610 0,522 0,660 0,723 0,834
(6] 0,394 0,550 0,466 0,245 0,526 0,444 0,487 0,811
ECO 0,396 0,405 0,398 0,306 0,381 0,331 0,288 0,414 0,923
ECS 0,419 0,472 0,485 0,363 0,452 0,398 0,389 0,534 0,582 0,904
EE 0,555 0,684 0,560 0,407 0,613 0,545 0,635 0,605 0,432 0,617 0,900
EF 0,235 0,325 0,325 0,245 0,343 0,215 0,255 0,463 0,302 0,440 0,466 0,870

A tabela 33 apresenta os resultados do racio HTMT dos constructos. Os valores do racio

abaixo de 0.9 e os resultados do procedimento de bootstrapping indicando que todos os
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intervalos de confianca para as estatisticas HTMT sao significativamente diferentes de 1,
sugere a validade discriminante de todos os constructos de 12 ordem segundo este
critério (Henseler et al., 2015). O valor de 0.914 entre Comprometimento afetivo (CA) e
Confianca ( C) estatisticamente sugere a existéncia de um constructo de segunda ordem
entre esses dois constructos (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017), igualmente

sustentado pela literatura.

Tabela 33. Validade discriminante segundo racio HTMT

C CA CID CIE CIEM CII CIR CP ECO ECS EE EF

CA 0,914

CID 0,781 0,777

CIE 0,757 0,608 0,834

CIEM 0,734 0,809 0,876 0,648

CII 0,729 0,773 0,822 0,577 0,853

CIR 0,739 0,814 0,767 0,659 0,800 0,857

CP 0,506 0,676 0,622 0,330 0,683 0,570 0,608

ECO 0,462 0,450 0,485 0,376 0,447 0,382 0,324 0,503

ECS 0,498 0,530 0,599 0,454 0,536 0,464 0,443 0,648 0,647

EE 0,655 0,770 0,688 0,509 0,731 0,633 0,727 0,732 0,475 0,688
EF 0,282 0,373 0,411 0,315 0,419 0,262 0,299 0,576 0,344 0,509 0,540

4.5.3.2. Avaliacao dos modelos de medida de 22 ordem

Na segunda fase da especificacdo de modelos com constructos de segunda ordem, € feita
a avaliacao dos modelos de medida dos constructos de 22 ordem e a avaliacdo do modelo
estrutural (J. M. Becker et al., 2022). Nesta fase os scores das variaveis latentes
“capacidade de interacoes individuais” (CII), “capacidade de interacoes relacionais”
(CIR), “capacidade de interacoes éticas” (CIE), “capacidade de interac6es empoderadas”
(CIEM) e “capacidade de interacoes de desenvolvimento” (CID) foram utilizados para
mensurar o modelo de medida de 22 ordem da ODS do docente. Os scores das variaveis
latentes” confianca” (C) do aluno no docente e “comprometimento afetivo” (CA) do aluno
para com o docente, foram utilizados para mensurar o modelo de medida de 22 ordem
da “qualidade do relacionamento” (QR). Os restantes modelos de medida tais como
“Comportamento de participacao” (CP) do aluno em sala, “engajamento fisico” (EF),
“engajamento emocional” (EE), “engajamento cognitivo dentro de sala” (ECS) e
“engajamento cognitivo fora de sala” (ECO) foram mensurados através das variaveis
observadas. A ODS foi especificada ao nivel da segunda ordem como formativo —

composito e a QR foi especificada em segunda ordem como sendo reflexiva.
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No caso do modelo de 22 ordem da QR, especificado como reflexivo na relacao entre este
constructo e os constructos de 12 ordem que o refletem, importa avaliar a fiabilidade do
constructo, a validade convergente e a validade discriminante deste constructo (Sarstedt
et al., 2019) comparativamente aos outros constructos do modelo (com excecao do
modelo de 22 ordem formativo — ODS do docente) de acordo com os parametros de

avaliacao dos modelos reflexivos.

Conforme se pode observar na tabela 34, os valores do Alfa de Cronbachs (a) (Cronbach
et al., 1963), o coeficiente de fiabilidade composta (rho_c) (Werts et al., 1974) e o
indicador Dijkstra-Henseler (rho_a) (Dijkstra & Henseler, 2015) acima dos 0.7 revelam
que o constructo de 22 ordem da QR possui fiabilidade (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt,
2017). Os valores dos loadings dos constructos de 12 ordem ( CA e C) superiores a 0.7
conferem fiabilidade dos constructos de 12 ordem, como unidades de mensuracao do
constructo de 22 ordem QR e AVE superior a 0.5 confere validade convergente do

constructo de 22 ordem (Sarstedt et al., 2019).

Tabela 34. Avaliacao da confiabilidade e validade convergente do constructo de 22 ordem QR

Constructo 22 ordem / 12 ordem Loading (a) (rho_a) (rho_c) AVE
Qualidade do Relacionamento (QR) 0,869 0,887 0,938 0,884
Confianca no docente (C) 0,930
Comprometimento afetivo (CA) 0,950

Relativamente a validade discriminante com base na abordagem de Fornell & Larcker,
(1981), na tabela 35, observamos que a raiz quadrada da AVE de cada constructo (valor
na diagonal) é maior do que a sua maior correlacdo com qualquer outro constructo (
valores abaixo da diagonal), assegurando assim a validade discriminante do constructo

de 22 ordem QR relativamente aos outros constructos reflexivos presentes no modelo.

Tabela 35. Validade discriminante do constructo de 22 ordem QR segundo critério Fornell-Larcker

cpP ECO ECS EE EF QR
CcpP 0,810
ECO 0,415 0,923
ECS 0,534 0,582 0,904
EE 0,604 0,432 0,617 0,900
EF 0,462 0,302 0,440 0,466 0,870
QR 0,510 0,426 0,476 0,664 0,301 0,940

A tabela 36 apresenta os resultados da avaliacao da validade discriminante do constructo
segundo o racio HTMT das correlacoes (Henseler et al., 2015) entre o constructo de 22
ordem QR e os outros constructos refletivos presentes no modelo. Os valores do racio

abaixo de 0.9 e os resultados do procedimento de bootstrapping indicando que todos os

127



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

intervalos de confianca para as estatisticas HTMT sao significativamente diferentes de 1,

sugere a validade discriminante deste constructo face aos outros constructos reflexivos.

Tabela 36. Validade discriminante do constructo de 22 ordem QR segundo racio HTMT

Intervalo de Confianca

racio HTMT das
correlagoes 2.5% 97.5%
QR <->CP 0,622 0,521 0,718
QR <-> ECO 0,478 0,362 0,583
QR <-> ECS 0,539 0,437 0,631
QR <-> EE 0,749 0,671 0,820
QR <-> EF 0,345 0,233 0,451

Relativamente a avaliacdo do modelo de mensuracao da ODS de 22 ordem especificado
como formativo na relacao entre este constructo e os constructos de primeira ordem que
o compoem, nesta secao é avaliada (i) a colineariedade e (ii) a significancia dos pesos e

dos loadings dos constructos de 12 ordem que o compdem.

A tabela 37 revela que os valores do VIF sao inferiores a 3 o que indica a inexisténcia de
multicolineariedade, sugerindo que nenhum dos constructos de 12 ordem sao
redundantes (Hair et al., 2019). Entretanto, conforme se pode observar, neste modelo
que relaciona a ODS do docente com o0 EAA e o CP mediado pela QR, apesar de todos os
constructos de 12 ordem revelarem importancia absoluta no constructo da ODS, os
constructos CII e CIE nao revelaram ser estatisticamente relevantes em termos de

importancia relativa.

Tabela 37. Avaliacao do VIF, Peso e loadings dos constructos de 12 ordem na formagao do constructo de 22

ordem ODS
VIF Peso Valor p Loading valor p
CID -> ODS 2,440 0,317 0,000 0,863 0,000
CIE -> ODS 1,682 0,080 0,166 0,658 0,000
CIEM -> ODS 2,467 0,396 0,000 0,899 0,000
CII -> ODS 2,664 0,058 0,419 0,801 0,000
CIR -> ODS 2,505 0,317 0,000 0,856 0,000

Feita a avaliacdo dos modelos de medida dos constructos de 22 ordem, passamos a
avaliar o modelo estrutural, que de forma comutativa permitira (i) testar as hipoteses do
modelo de analise proposto no modelo conceptual e (ii) efetuar mais uma validade

externa da escala proposta no capitulo anterior.
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4.5.3.3. Avaliacao do modelo estrutural

A avaliacdo do modelo estrutural envolve avaliar a capacidade explicativa do modelo e a
relacdo entre os constructos, implicando as seguintes fases: (i) avaliacdo da
colineariedade dos constructos preditores; (ii) avaliacio do (s) coeficientes (s)
estruturais e (iii) avaliacao da capacidade explicativa do modelo. Considerando que as
estimativas dos coeficientes estruturais no PLS s3o realizadas por meio de uma
regressao, pode ocorrer enviesamento se existir um nivel critico de colineariedade entre
os constructos preditores. No caso do modelo 2 todos os constructos enddgenos (no caso,
todos os constructos do engajamento e o constructo de comportamento de participacao
em sala) tem dois preditores: a ODS e a QR. Conforme os resultados obtidos o VIF entre

esses dois constructos ¢ 1, valor muito abaixo dos tetos maximos recomendados.

O coeficiente estrutural representa as relacoes hipotéticas entre os constructos (Hair et
al., 2017). No modelo 2, considerando a analise do efeito mediador, importa avaliar (i)
o efeito direto da ODS nos demais constructos e o efeito direto da QR no engajamento do
aluno na aprendizagem e no comportamento de participacio em sala (i) o efeito indireto
da ODS, resultante da mediacao da QR, no engajamento do aluno na aprendizagem e no
comportamento de participacao (iii) o efeito total da ODS no engajamento do aluno na

aprendizagem e no comportamento de participacao.

Na tabela 38 apresentam-se os efeitos diretos, acompanhados dos valores t. Para avaliar
a significancia desses efeitos apresenta-se, igualmente, os valores p e os coeficientes de
confianca resultantes do procedimento do bootstraping. Os resultados dos efeitos
diretos sugerem que a ODS tem um impacto direto, positivo e significativo em todos
constructos do engajamento do aluno na aprendizagem e no comportamento de
participacdo do aluno em sala. Os resultados sugerem igualmente um alto impacto da
ODS na QR. Entretanto, os resultados sugerem que a QR tem impacto no
comportamento de participacdo do aluno em sala e em todos os constructos do

engajamento do aluno, com excecao do engajamento fisico.

Tabela 38. Avaliacio dos efeitos diretos

Valor t Valor p BCB CI
Estrutura relacional Coeficiente estrutural 2,50% 97,50%
ODS -> CP 0,407 5,376 0,000 0,252 0,549
ODS -> ECO 0,202 2,248 0,025 0,011 0,366
ODS -> ECS 0,350 3,994 0,000 0,162 0,506
ODS -> EE 0,428 6,549 0,000 0,295 0,548
ODS -> EF 0,301 3,423 0,001 0,114 0,462

ODS-> QR 0,785 34,284 0,000 0,735 0,825
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QR ->CP 0,191 2,489 0,013 0,042 0,341
QR -> ECO 0,268 2,837 0,005 0,091 0,460
QR -> ECS 0,202 2,397 0,017 0,042 0,376
QR -> EE 0,328 4,958 0,000 0,197 0,464
QR -> EF 0,065 0,739 0,460 -0,108 0,241

Na tabela 39 apresentam-se os efeitos indiretos e totais da ODS do docente nos diferentes
constructos do EAA e no CP do aluno em sala, acompanhados dos valores t. Para avaliar
a significancia desses efeitos apresentam-se, igualmente, os valores p e os coeficientes de
confianca resultantes do procedimento do bootstraping. Relativamente a funcao
mediadora da QR, os resultados sugerem que a QR exerce um papel mediador positivo e
significativo na relacdo entre a ODS e o engajamento emocional (f = 0,258; t =4,764 ; p<
0,05; BCB-CI [0,155;0,368]) o que suporta a H3b. Exerce igualmente um efeito
mediador, positivo e significativo tanto na relacao entre a ODS e o engajamento do
cognitivo do aluno em sala (3 =0,159 ;t =2,349 ; p< 0,05; BCB-CI [0,034;0,303]) assim
como no engajamento cognitivo do aluno fora de sala(f =0,210 ; t = 2,771; p< 0,05; BCB-
CI [0,070;0,368]) corroborando as hipéteses H3c e H3d respetivamente. Os resultados
sugerem igualmente que a QR tem um efeito mediador positivo e significativo na relagao
entre a ODS e o comportamento de participacao ativo do aluno em sala ( = 0,150; t =
2,451; p< 0,05; BCB-CI [0,033; 0,271]) o que suporta H4b. Entretanto, os resultados
revelam um efeito nao significativo da QR como mediador da relacao entre a ODS e o
engajamento fisico do aluno na aprendizagem (p = 0,051; t =0,737; p> 0,05; BCB-CI

[0,084; 0,193]), ndo suportando assim a H3a do modelo conceptual.

Tabela 39. Avaliacao dos efeitos indiretos e totais

Coeficiente Valort Valorp BCB C1
estrutural 2,50% 97,50% VAF
Engajamento fisico
Efeito Indireto ODS -> QR -> EF 0,051 0,737 0,461  -0,084 0,193 e
Total Efeito 0,352 7,618 0,000 0,249 0,433
Engajamento emocional
Efeito Indireto ODS -> QR -> EE 0,258 4,764 0,000 0,155 0,368 0,376
Total Efeito 0,685 21,920 0,000 0,614 0,740
Engajamento Cognitivo em sala
Efeito Indireto ODS -> QR -> ECS 0,159 2,349 0,019 0,034 0,303 0,312
Total Efeito 0,508 11,558 0,000 0,409 0,583
Engajamento cognitivo fora de sala
Efeito Indireto ODS -> QR -> ECO 0,210 2,771 0,006 0,070 0,368 0,510
Total Efeito 0,412 8,688 0,000 0,310 0,496
Comportamento de participacio em sala
Efeito Indireto ODS -> QR -> CP 0,150 2,451 0,014 0,033 0,271 0,269
Total Efeito 0,556 14,570 0,000 0,472 0,624
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Quando perspetivamos um modelo com mediacao, importa avaliar a magnitude da forca
do constructo mediador na relacdo em estudo (Nitzl et al., 2016) e para o efeito, o
investigador pode recorrer ao calculo do Variance Accounted For (VAF), dai estar
incluindo nesta analise. Um constructo mediador pode ter um efeito nulo, um efeito total
ou um efeito parcial. Como pode ser constatado na tabela 39, no caso do engajamento
fisico detetou-se um efeito indireto insignificante e um efeito direto da ODS significante,
sugerindo que neste constructo em concreto o efeito mediador da QR é nulo (Nitzl et al.,
2016). O efeito mediador total pode ocorrer quando (i) o efeito indireto resulta
significativo e o efeito direto resulta nao significativo, ou (ii) o efeito indireto é muito
grande em comparacao com ao efeito direto, sugerindo que € necessario este constructo
mediador para assegurar a relacao entre os constructos. No caso em analise, em nenhum
constructo endégeno isto ocorre, sugerindo que a relacao entre ODS do docente e 0 EAA

e entre a ODS do docente e o CP do aluno nao ocorre necessariamente por meio da QR.

Para todos os efeitos indiretos considerados significativos, a magnitude do efeito do
constructo da QR revelou ser parcial, visto que os valores VAF se situaram entre 0.2 e
0.8 (Nitzl et al., 2016). O efeito mediador parcial pode ser dividido entre efeito
complementar ou competitivo. Considerando que nesta magnitude de efeito parcial, o
efeito direto e o efeito indireto apontam para a mesma dire¢ao, considera-se a existéncia
de um efeito mediador parcial complementar, ou seja a QR complementa o efeito da ODS
no EE, ECS, ECO e no CP (Hair, Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017).

Feita a analise dos coeficientes estruturais passamos a avaliar a capacidade explicativa
do modelo. recorrendo a indicadores como o coeficiente de determinacao (R2) e o
tamanho do efeito (f2). Conforme se pode observar na tabela 40, este modelo explica
50,8% do EE do aluno na aprendizagem, 30.6% do CP do aluno em sala e 26,9 % do ECS.
Entretanto este modelo explica em menor proporc¢ao o ECO (19,3% da variancia) assim
como o EF do aluno na aprendizagem (12.1% da variancia). Ou seja, este modelo sugere
que a ODS tem um efeito substancial na QR e no engajamento emocional do aluno, um
efeito moderado no engajamento cognitivo em sala e no comportamento de participacao
e um efeito fraco na engajamento cognitivo fora de sala e no engajamento fisico (Hair,

Hult, Ringle, & Sarstedt, 2017).

Tabela 40. Avaliacido da capacidade explicativa do modelo

Painel A: Coeficiente de determinacdo (R2 ajustado) do modelo
CP ECO ECS EE EF QR
R2 ajustado 0,320 0,193 0,270 0,508 0,120 0,616

Painel B: Tamanho do efeito (f2)

Constructos exdgenos Constructos endb6genos
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CP ECO ECS EE EF QR
ODS 0,094 0,019 0,065 0,144 0,040 1,608

QR 0,021 0,034 0,022 0,084 0,002

Nesse modelo resulta importante avaliar o tamanho do efeito (f2), o que permitira avaliar
a variacao no R2 quanto uma das variaveis independentes (ex6genas) é omitida. No caso
esta avaliacdo é revelante considerando a existéncia de mais do que uma variavel
independente a explicar a variagdo na variancia das variiveis dependentes. Para
avaliacdo do efeito da omissao de uma variavel independente na variancia explicada das
variaveis dependentes Hair et al. (2017) recomendam fazer uso da referenciacao de
Cohen (1992) , considerando valores menores de 0.02 como sendo nulos e valores a
partir de 0.02, 0.15 e 0.35 como efeitos pequenos, médios e grandes. Conforme se pode
observar na tabela 40, a inclusao da QR no modelo como mediadora resulta num efeito
grande da ODS na QR. Como resultado observam-se efeitos pequenos ou muito pequenos
da omissao de uma das variaveis independentes na explicacido de todas as variaveis
dependentes, com excecdo do engajamento emocional e do engajamento fisico. A
omissdo da ODS tem um efeito médio no engajamento emocional do aluno na
aprendizagem e a omissao da QR tem um efeito nulo na explicacdo da variancia do
engajamento fisico. Isso sugere que tanto a ODS como a QR podem explicar a variacao
da variancia do EE, ECS, ECO e CP. Entretanto, somente a ODS pode explicar o EF do

aluno na aprendizagem.

Para efeito de anéalise das hipoteses do modelo conceptual interessa referenciar o efeito
direto da ODS no EAA e no CP e o efeito mediador da QR nesta relacao. A tabela 41

resume os resultados de suporte ou nao das hipéteses do modelo conceptual.

Tabela 41. Avaliacao das hip6teses do modelo conceptual

BCB CI
Estrutura Coeficiente Valort Valorp Avaliacio da
relacional Hipéteses estrutural 2,50% 97,50% Hipoéteses
ODS -> EF Hia 0,301 3,423 0,001 0,114 0,462 Suportada
ODS -> EE Hib 0,428 6,549 0,000 0,295 0,548 Suportada
ODS -> ECS Hic 0,350 3,994 0,000 0,162 0,506 Suportada
ODS -> ECO Hid 0,202 2,248 0,025 0,011 0,366 Suportada
ODS -> CP H2 0,407 5,376 0,000 0,252 0,549 Suportada
ODS -> QR -> EF H3sa 0,051 0,737 0,461 -0,084 0,193 N3ao suportada
ODS -> QR -> EE H3b 0,258 4,764 0,000 0,155 0,368 Suportada
ODS -> QR -> ECS H3sc 0,159 2,349 0,019 0,034 0,303 Suportada
ODS -> QR -> ECO Hsad 0,210 2,771 0,006 0,070 0,368 Suportada

ODS -> QR -> CP H4 0,150 2,451 0,014 0,033 0,271 Suportada
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Para finalizar na figura 16 apresenta-se a modelagem final completa resultante da 22 fase

da especificacao e validacao do modelo 2.
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Figura 16. Modelo 2 completo com os loadings, pesos e coeficientes estruturais
4.6. Discussao dos resultados

Um resultado geral deste estudo reside no fato da ODS do docente ter um impacto
positivo e significativo em todos os constructos do engajamento do aluno na
aprendizagem (EAA) e no comportamento de participacao ativa do aluno em sala (CP).
Os resultados do modelo 2 sugerem existir uma mediacao complementar, ou seja, a QR
vem complementar a relacdo entre a ODS e os demais constructos em analise, com
excecdo do engajamento fisico (EF) do aluno na aprendizagem. Este é um resultado
interessante que sugere que a QR nao explica o EF do aluno na aprendizagem, mas a ODS

pode explicar este engajamento.

O engajamento supde a integracao de recursos e conduz ao conhecimento e partilha do
conhecimento (Hollebeek et al., 2019). Assim, 0 engajamento, quer seja na aprendizagem
ou no contexto sala, determinar4, em paralelo, com a tipologia e qualidade dos recursos

integrados, o valor emergente do fendmeno de cocriacio que ocorre no sistema de servico
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de ensino aprendizagem (Cruz et al., 2022). Os resultados sugerem que a ODS explica
boa parte da variancia dos mecanismos de cocriacao do valor educacional (engajamento
do aluno na aprendizagem) e cocriacao do servico de ensino em sala (comportamento de
participacgdo ativo do aluno em sala). Nao obstante o maior impacto da ODS ocorrer nos
mecanismos de ativacao dos recursos dos alunos em sala, é importante salientar que a
ODS do docente explica cerca de 17% da variacdo do engajamento cognitivo fora de sala
(ECO), corroborando assim as observacoes das entrevistas em profundidade realizadas
na fase de identificacao dos itens da ODS efetuadas no estudo da proposta da escala de
ODS do docente (capitulo III). Um dos entrevistados observou que a capacidade de

interacao do docente permite-o absorver melhor os contetdos fora de sala:

“quando sentimos mais “a-vontade “, participamos mais, interagimos mais, tiramos
mais as nossas duvidas, captamos melhor os contetidos. Assim, quando estamos
sozinhos estudando, lembramos das interacoes “suaves” ocorridas em sala e isso ajuda-

nos a aprender com mais facilidade” (E2).

Uma outra entrevistada reforca o impacto das interacbes com os docentes no
engajamento cognitivo fora de sala ao observar que as interagdoes com os docentes sido

fontes de recursos para o processo de aprendizagem:

“Eu sou do tipo de aluno que precisa desta interacdo com o docente em sala de aula
para poder aprender. Essas interagoes e participacoes em sala, facilitam-me no meu
estudo. Quando sou privada dessas interacoes, no momento que estou estudando
sozinha sinto-me frustrada, e as minhas notas s@o muito inferiores ao normal. E eu
ndo gosto de estudar assim. Para mim as interagdes, as conversas com os professores,
sdo a minha principal fonte de aprendizagem. E quando estudo sozinha nessas
condicoes, fico sempre pensando no professor, nas mas interacoes, nas suas falhas, e
acabo por sentir ainda mais frustrada. Quando deveria estar relaxada para poder

estudar, fico tensa e isso acaba por influenciar os meus resultados” (E7).

Esta observacao é corroborada por um outro entrevistado da universidade publica, ao
referenciar o impacto negativo das mas interacoes, que acabam por ter um papel de
bloqueio no processo de ativacao dos recursos dos alunos durante o processo de

aprendizagem:

“Quando temos um professor que ndo estabelece boas interagées com os alunos, a
tendéncia é quando formos estudar, ficarmos a pensar no comportamento do professor
e deixamos de ter foco. Nao temos vontade de estudar a disciplina. Embora nao deveria

ser, mas na realidade acaba por influenciar.” (E11).
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As capacidades de interacao do docente também tém impacto na participacao voluntaria
e ativa do aluno em sala de aula, explicando cerca de 30% do comportamento de

participacao ativa do aluno em sala (CP). Conforme observado por um entrevistado:

“Quando a interacdo é mad, nem sentimos vontade de falar ou responder ao professor.
Simplesmente passamos a ignord-lo o maximo possivel” (E6). Esta observacao é

corroborada por uma outra entrevistada que observa o seguinte:

“Dessas capacidades vai depender ter alunos motivados em sala, ou ter alunos em sala
(3 » h (13 » . z * g
“frustrados” ou simplesmente “de corpo presente” e isso terd impacto no envolvimento

com a disciplina, na taxa e no nivel de aprovacdo da turma “(E9).

Esta apatia, pode conduzir a um forte impacto no emocional do aluno. Um dos
entrevistados pontua que “quando noto falhas nas capacidades de interacdo dos
docentes, principalmente em termos das capacidades relacionais ou éticas, acabo por
me retrair, fico sem vontade de participar em sala, sem vontade de dar a minha
opinido. Transformo-me de uma aluna que participa muito a uma aluna que fica sé
observando, e ndo me sinto bem dentro de sala. Deixo de ser eu mesma” (E7). Essas
observacoes estao alinhadas com os resultados de estudos recentes que vem sugerindo
que o comportamento de participacao do aluno em sala tem impacto no qualidade de

vida dos alunos (Bao et al., 2023).

Os resultados sugerem que a ODS explica cerca de 47% do engajamento emocional (EE)
dos alunos. Isso pode ser explicado pelo fato dos alunos considerarem que a faceta
humana e emocional das interacoes aluno-docente ser muito importante frente a
necessidade de ativacdo de recursos em contextos muitas vezes desafiantes ao nivel

emocional. Como referenciado por uma das entrevistadas:

“Muitos dizem que o professor s6 deve mostrar mais esta parte humana, no ensino
secundario. Eu ndao concordo. No ensino superior, o aluno lida com muita pressdo
psicolégica, a carga de pressao psicologica é muito maior, e isso exige um maior nivel

de cuidado” (E9). Um outro aluno corrobora com esta visao ao destacar que:

“os professores deveriam ser estimulados a terem um relacionamento mais estreito
com os alunos, porque os alunos universitarios enfrentam muitos problemas fora do
contexto académico, que ndo lhes permite ter os melhores resultados” (E15). Ou seja,
isso sugere, igualmente, a importancia de o docente reconhecer a relevancia dos
diferentes tipos e fontes de recursos que o aluno obtém de outros sistemas para além do

sistema restrito de sala de aula, e de como afetam o sistema de ensino aprendizagem.
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Um outro entrevistado destaca o impacto das mas interacoes nos recursos emocionais
do aluno afirmando que “quando ndo ha boas interacées com o professor, sentimos
ausentes na sala de aula, sentimos sentimentos negativos quando estamos na sala de
aula, sentimos presos, sentimos mal.” (E12). Um outro entrevistado associa a ODS do
docente a uma preocupacao do docente com o bem-estar do aluno, fora e dentro de sala
e sugere uma relacao estreita entre o engajamento emocional e o engajamento fisico ao
referenciar que “Quando um professor demonstra preocupacdo pelo nosso bem-estar,
noés também retribuimos e retribuimos dando também o nosso melhor na disciplina”
(E16),

E importante realcar que os alunos esperam que os docentes prestem mais aten¢ao aos
alunos com menos recursos e capacidades. Alguns referenciaram o comportamento de
privilégio dos docentes aos alunos com mais recursos como um comportamento de falta

de ética nas iteracoes.

“Por exemplo um professor ndo é ético quando demostra mais simpatia para com uns
alunos do que para com outros, s6 porque uns sabem mais do que outros... Creio que
isto ndo é ético, pois o professor ndo deve incentivar uns e ndo incentivar outros. Nos

sentimos isso” (E4).

Ou seja, consideram que para além do papel do docente de incentivar os alunos a
colocarem mais recursos no processo de ensino aprendizagem, o docente tem um papel
importante no fornecimento de mais recursos para os alunos em dificuldades no
processo. Isso vai em linha com os argumentos de Diaz-Méndez et al. (2019), de que na
perspetiva da LDS, considerando que os estudantes podem possuir diferentes niveis de
recursos, aqueles que nao possuem o nivel exigido devem receber atencao especial das

instituicoes de ensino superior e dos professores.

Relativamente ao engajamento fisico do aluno (EF) na aprendizagem, a ODS do docente
explica 12% da variancia do mesmo, a menor variancia explicada em comparacao com os
outros constructos de engajamento em anéilise. Conseguimos perceber melhor este

resultado, considerando a seguinte observacao de um entrevistado:

“ha casos, onde o professor sendo mais flexivel nas suas interacoes com os alunos pode
ndo necessariamente levar os alunos a um bom aproveitamento, porque por o
professor ndo “exigir” muito do aluno, ele pode nao ter a preocupacdo de “dar o seu
maximo” nesta disciplina... entretanto hd casos onde o professor é flexivel nas
interagdes e tem impacto muito positivo no rendimento do aluno, porque os alunos
sentem-se no dever de responder de forma positiva a esta interacado, esforcando mais

na disciplina” (E14). Um outro entrevistado refere, entretanto, que:

136



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

“Quando o professor nos transmite confianca e a-vontade nas interacoes, sentimos que
o professor confia em nos, logo queremos retribuir esta confianca estudando mais,
para demonstrar que “conseguimos”, que “valeu” ter esta confianca em nés

dedicamos mais para deixar o professor orgulhoso.” (E15).
4.7. Conclusoes, limitacoes e implicacoes do estudo

Cada vez mais os investigadores observam que mudancas reais no contexto do ensino
superior devem partir de dentro do sistema micro de servico, ou seja o processo de
ensino aprendizagem (O’Brien & Iannone, 2018). Nesse contexto o engajamento do
aluno é um topico atual e de grande relevancia para as IES a nivel internacional (Pedler
et al., 2020). A literatura recente vem alertando que o engajamento do aluno e a
qualidade sao dois termos essenciais para a avaliacio das IES e satisfacdo dos
alunos(Duzevié,2015), refletindo assim a importancia de estudos sobre o engajamento
do aluno em paralelo com estudos sobre a qualidade do ensino superior, quer seja no
contexto da cocriacao ou nao. No contexto da cocriacao de valor, o engajamento de cada
um dos atores econémicos e sociais envolvidos, determinara, a cada momento, o valor
do ensino superior para cada um dos beneficiarios do mesmo, dai a importancia do

estudo do engajamento no contexto do ensino superior (Cruz et al., 2022).

Nao obstante estarmos gradualmente a compreender melhor o &mbito e o constructo do
fenémeno do engajamento do aluno, muito precisa ainda ser feito (Gunuc & Kuzu, 2015).
Para a literatura educacional a relevancia do estudo do engajamento do aluno esta
associada aos impactos nos resultados académicos, no bem-estar, no desenvolvimento e
na perspetiva de carreira dos alunos. Para a literatura de marketing a sua relevancia esta
associada ao seu papel na qualidade e na cocriacao do valor do ensino superior. Como ja
referenciado, na literatura da cocriagao, o papel do aluno na cocriacao de valor é o de
estar envolvido no processo educacional e cocriar valor por meio da integracao dos seus
recursos com os fornecidos pelos diferentes atores do ecossistema das IES(Diaz-Méndez

et al., 2019).

Nesse capitulo focalizamos no engajamento do aluno na aprendizagem e no contexto de
sala de aula, com o objetivo de relacionar a ODS do docente com a engajamento do aluno
na aprendizagem e no comportamento de participacdo ativa em sala, respondendo assim

ao apelo feito no capitulo anterior.

Com base na teoria intermédia do engajamento na perspetiva da LDS (Hollebeek et al.,
2019) posicionamos o engajamento do aluno na aprendizagem e o comportamento de

participacao ativa do aluno em sala como dois mecanismos de integracao de recursos do
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aluno na cocriacao do servico ensino e na cocriacao do valor do servico no processo de
ensino aprendizagem. Com base nas orientacoes de Karpen et al., (2012, 2015) a ODS foi
explorada como um mecanismo estratégico de operacionalizacdo da LDS por parte do
docente para fomentar a cocriagdo de valor no processo de ensino aprendizagem, por
meio das interacoes diretas. O axioma 5 da LDS (Vargo & Lusch, 2016) permitiu-nos
explorar a relacao entre a ODS e o engajamento do aluno. A exploracao desta relacao
revela-se de extrema importancia, visto o engajamento e a cocriacao serem fenémenos
que cada vez mais sao motivos de preocupacdo de todos os atores envolvidos no

ecossistema de valor do servico do ensino superior.

Portanto, este estudo foi desenvolvido com o objetivo de avaliar o impacto direto e
indireto da ODS do docente nos mecanismos de cocriacao do valor e do servico
educacional do aluno no ensino superior. Os resultados do estudo sugerem que a ODS
do docente tem impacto em todos os constructos do engajamento do aluno na
aprendizagem e no comportamento de participaga@o ativa do aluno em sala. Entretanto,
os resultados sugerem igualmente que nesta relacao, no contexto do ensino superior das
ciéncias empresariais de Cabo Verde, a capacidade de interagdes individuais e a
capacidade de interacoes éticas tém menor peso relativo na formacao da ODS nesta
relacdo. Nesse contexto, a capacidade de interagdes relacionais, a capacidade de
interacoes de desenvolvimento e capacidade de interacGes de empoderamento
constituem os aspetos da ODS do docente que este deve prestar mais atencao. Para
estimular a integracao dos recursos dos alunos, as interacoes devem ter como base a
criacao de um relacionamento, solido e de confianca, estimulado através da capacidade
do docente de fazer o aluno sentir-se a-vontade durante essas interacoes, estimulando a
comunicacao nos dois sentidos, trazendo uma energia alegre e positiva para a sala de
aula e proporcionando momentos de descontracdo durante o processo de ensino
aprendizagem. Igualmente para fomentar e estimular a integracdo dos recursos do aluno
durante o processo de ensino aprendizagem, os docentes podem ajudar o aluno no
controlo desse processo, encoraja-lo a adequar este processo ao seu contexto e incentiva-
lo a dar ideias e sugestoes para melhoria e adequacao deste processo. A integracao dos
recursos dos alunos pode ainda ser estimulada através da partilha de informacoes tuteis
ao aluno para além dos contetidos dos programas curriculares, incentivando a
curiosidade dos alunos e mostrando a importancia da unidade curricular. Nao obstante
o estudo quantitativo nao ter explorado a relagao entre os constructos de engajamento
na aprendizagem e o comportamento de participacao ativa em sala, o estudo qualitativo
sugere a existéncia de uma interdependéncia desses dois constructos, funcionando
ambos como fonte de recurso para o processo de cocriacao do valor do ensino. Nesse

microssistema de cocriacao, o fomento desses mecanismos traduz-se na aquisicao de
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conhecimentos e habilidades por parte do aluno, que servirao de objetos de interacao do
servico educacional das IES com outros atores envolvidos e interessados no valor do
ensino superior, em outros sistemas de cocriacao (Cruz et al., 2022). Observou-se ainda
que o impacto da ODS nesses mecanismos pode ser mediado de forma complementar
pela QR, com excecao do impacto da ODS do docente no engajamento fisico do aluno na

aprendizagem.

4.7.1. Contribuicoes para a literatura

Estudos empiricos vem revelando que os professores tendem a ter conceptualizagoes
bastante dispares do engajamento dos alunos, bem como a empregar estratégias de
envolvimento que sdo frequentemente contrarias a essas conceptualizacoes (Pedler et al.,
2020). Por outro lado a literatura tem alertado da imprecisdo ou opacidade na
conceptualizacdo dos conceitos a volta do conceito de engajamento e a propria
construcao conceptual (Wong & Liem, 2021). Nesse contexto consideramos ter dado a
nossa contribuicao ao identificar de forma clara o nosso entendimento sobre o conceito
do engajamento do aluno na aprendizagem, diferenciando-o do engajamento do aluno

em sala e do comportamento de participacdo ativa em sala.

H4a muito que a literatura educacional vem alertando que os professores nao podem
controlar diretamente o engajamento do aluno na aprendizagem, mas podem influencia-
lo indiretamente, criando condi¢coes no ambiente de aprendizagem que o facilitem
(Shernoff & Ruzek, 2016). Apesar de largamente reconhecido no ensino bésico e
secundario, no ensino superior o papel do docente no processo de aprendizagem do
aluno nao é reconhecido ou € visto como algo de importancia secundaria (Richardson &
Radloff, 2014). No entanto, os resultados deste estudo sugerem existir um impacto
significativo das capacidades de intera¢des do docente no contexto do processo de ensino

aprendizagem no ensino superior, que nao pode ser ignorado.

Este estudo contribui para a literatura de marketing em diferentes aspetos. Ao nivel
metodologico contribui para: (i) a validacao da escala Teacher-S-D Orientation numa
amostra diferente; (ii) a validacao externa da escala ODS do docente, envolvendo outros
constructos considerados como resultados desta orientagao, no caso, o engajamento do
aluno na aprendizagem e o comportamento de participacdo do aluno e (iii) explora em
simultaneo, o efeito direto da ODS nesses dois fenémenos, assim como o efeito indireto
mediado pela QR. Empiricamente, este estudo contribui igualmente para sustentar a
importancia de desenvolvimento da ODS do docente, enquanto mecanismo capaz de
fomentar a cocriacao do valor e do servico educacional, no contexto do servico central

das IES, posicionando a ODS do docente como um forte antecedente do engajamento do
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aluno enquanto ator no ecossistema de servico e valor do ensino superior. Na literatura
do marketing, este estudo, segue alinha de investigacao projetada na ultima década que
aponta o ensino superior como um dos melhores cenarios de exemplificacio da
abordagem da cocriagdo e integracao de recursos (ex: Iyanna, 2016; Lusch & Wu, 2012).
Nao obstante nos dltimos anos a literatura ter sugerido que existe uma interconexao
entre a teoria do engajamento e a teoria da LDS, pouco se sabe sobre a forma como essas
duas teorias se relacionam (Hollebeek et al., 2019). Nesse contexto, este estudo configura
o primeiro estudo que relaciona o constructo de operacionalizacao da LDS, na perspetiva
do marketing estratégico, a ODS, e a teoria intermédia do engajamento na perspetiva da
LDS.

O engajamento do aluno no sistema de servico do ensino superior, pode envolver varios
niveis. Segundo Conduit et al. (2016) o engajamento pode ocorrer no contexto do servico
amplo (engajamento com a IES de forma genérica), no contexto do servigo restrito
(engajamento com a unidade curricular) e no contexto de engajamento numa relacao
dual (engajamento com o docente). O engajamento neste contexto torna-se assim um
fendmeno mais complexo, ndo so6 pela dificuldade de definir exatamente o objeto focal,
mas principalmente pelo fato de existir uma interdependéncia (Sim et al., 2018). No
presente estudo sugerimos que no contexto da unidade curricular é importante
diferenciar duas tipologias de engajamento que podem complementar-se, mas sao
diferentes na sua natureza e manifestacoes: o engajamento na aprendizagem e o
engajamento em sala. Suportada fundamentada pela literatura educacional e pelo
axioma 2 da LDS (Vargo & Lusch, 2016), apresentamos uma diferenciacao entre o
engajamento na aprendizagem e comportamento de participacao ativa do aluno em sala.
Com isso espera-se que estudos sobre o engajamento do aluno no contexto do ensino
superior, desenvolvidos na perspetiva do marketing, considerem e explorem esta

diferenciacao e os seus impactos.

4.7.2. Implicagoes praticas

Com os resultados deste estudo esperamos contribuir para uma maior consciencializacao
por parte dos docentes do ensino superior sobre o impacto das suas capacidades de
interacoes no engajamento do aluno na aprendizagem e no comportamento de
participacdo ativa do aluno em sala. Assim espera-se que os docentes investam em
aprimorar essas capacidades como ferramenta estratégica de cocriacdo com os alunos,
em paralelo com o desenvolvimento das competéncias técnicas e implementaciao de

técnicas e metodologias que fomentam a cocriacao com os alunos.
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Quando os gestores e os decisores politicos desenvolvem uma compreensao dos valores,
crencas e normas partilhados (ou seja, institutions) da constelacdo de atores que
integram os recursos, permite que as decisoes e as politicas sejam mais bem informadas
(Vargo & Lusch, 2016). Assim, espera-se que os gestores e decisores do sistema do ensino
superior, estejam mais conscientes e partilham as mesmas crencas sobre a importancia
do desenvolvimento dos recursos de cada ator e o incentivo a integracao desses recursos.
Espera-se, igualmente, que estejam mais conscientes do papel vital do contexto de ensino
aprendizagem no servi¢o oferecido e na cocriacdo de valor para todo o ecossistema

dependente do servigo proporcionado pelas IES.

4.7.3. Limitacoes e linhas futuras de investigacao

A semelhanca da pesquisa do capitulo anterior, este estudo reveste de limitacdes,
essencialmente pelo contexto do estudo e decisdes assumidas durante o processo
investigativo. O primeiro aspeto reside no fato do estudo ter sido aplicado num pais
pequeno, arquipelagico, com uma histéria de ensino superior de aproximadamente 40
anos, o que podera influenciar a importancia das capacidades de interagoes dos docentes
no engajamento do aluno. Outro aspeto reside no fato do estudo ter sido aplicado
exclusivamente nos cursos das ciéncias econ6micas e empresariais, um contexto em que
as interacOes diretas e pessoais continuam sendo uma das bases fundamentais da
transferéncia de recursos no contexto do ensino presencial ou hibrido. Entretanto, é de
realcar que sem esta segunda delimitacao do estudo, eventualmente nao seria possivel

adotar a escala da ODS do docente, tal como foi concebida no capitulo anterior.

No contexto do processo de ensino aprendizagem, estudos futuros devem focar-se em
identificar os recursos que os alunos captam de outros sistemas de servico e a relevancia
dos mesmos. Também se recomenda que estudos futuros explorem o impacto da ODS
dos docentes no engajamento com o curso e com a IES enquanto marca, no
comportamento de cidadania do aluno e na lealdade dos alunos enquanto estudantes e
enquanto alumni. Recomenda-se igualmente a realizacao de mais estudos qualitativos
que nos permitam perceber a importancia que os alunos atribuem ao desenvolvimento
dessas capacidades por parte dos docentes e efetuar igualmente uma comparacao com a
percecao dos docentes relativamente a importancia do desenvolvimento dessas
capacidades. Os resultados sugerem ainda que a QR entre o aluno e o docente é
fortemente formada pela ODS do docente. Entretanto foi observado o impacto direto da
ODS do docente em todos os constructos do engajamento do aluno na aprendizagem e
no comportamento de participacao ativa do aluno em sala, e a QR nao revelou ter
impacto no engajamento fisico no aluno na aprendizagem. Isso sugere que a QR nao é

um requisito direto para o engajamento fisico do aluno, mas a ODS o é. Eventualmente
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a QR afeta o engajamento fisico do aluno na aprendizagem através do engajamento
emocional, ou seja, o engajamento emocional pode ser um mediador nesta relacao, pelo
que se sugere que estudos futuros explorem a interligacdo entre os constructos do

engajamento do aluno, no ensino superior.
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Capitulo V. Conclusao

Resumo

Este capitulo apresenta primeiramente as consideracoes finais destacando a
conceptualizacdao do valor do ensino superior e a relevancia do estudo da cocriacao de
valor do ensino superior, com recurso as lentes da LDS. Segue-se a apreciacao sobre a
concretizacao dos objetivos gerais e especificos propostos na realizacao de cada um dos
estudos que compdem a tese. Feita esta apreciacdo, apresenta-se as principais
contribuicdes da tese para a literatura em termos tedricos, metodologicos e empiricos,
seguido das implicagdes para os principais decisores da configuracdo do ensino superior
(docentes, gestores e decisores politicos). Para finalizar apresentam-se as principais

limitagoes e linhas futuras de investigacao.
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5.1. Consideracoes finais

A légica dominante de servico (LDS) representa um quadro meta teérico nascido do
marketing que fornece um entendimento de muitos fen6menos psicoldgicos, sociais e
economicos com foco nas trocas, emergente de uma nova visao positiva sobre as trocas
(Akaka et al., 2021). Esta perspetiva defende que o valor é sempre cocriado com a
integracdo de recursos de diferentes atores, envolvendo sempre o beneficiario, dentro de
um determinado contexto, que inclui institutions e institutional arrangements que
fomentam ou dificultam esta integracao de recursos (Vargo & Lusch, 2016). Atualmente
a LDS pode ser considerada um paradigma (Brodie & Fehrer, 2022) ou teoria em fase
de formalizacao (Akaka et al., 2021). A adocao da LDS enquanto lente para anélise do
fendbmeno em estudo resulta importante, visto que para adquirir uma melhor
compreensao de como podemos fomentar a cocriacao de valor, torna-se necessario que
os atores intervenientes nesse ecossistema de valor tenham uma visao mais teorica
(Wieland et al., 2021) e positiva de como esses fendmenos ocorrem antes de adotarem

modelos conceptuais normativos (Akaka et al., 2021).

Existem ainda algumas criticas sobre a ado¢do da LDS como uma “ciéncia normalizada”,
o que ocorre quando a maioria dos investigadores de marketing ja nao se preocupa com
a legitimidade da nova perspetiva, em vez disso, os pressupostos sao tomados como
dados (Brodie & Fehrer, 2022). Inclusive autores como Moller & Halinen (2022)
sustentam que a LDS dificilmente pode ser considerada um paradigma estabelecido.
Entretanto, a resisténcia na observancia da LDS tanto no discurso teérico como pratico,
poder4 residir no fato da LDS desafiar a logica institucionalizada no marketing (Pop et

al., 2018).

Reafirmamos que toda a tese foi desenvolvida recorrendo a visao das trocas e cocriagao
na perspetiva da LDS, pelas seguintes razoes: (i) por estar alinhada com a nossa visao
sobre o fenémeno da cocriacao do valor: (ii) por assumir que a LDS est4 a tornar-se um
paradigma integrador entre os muitos caminhos dispares da investigacdo de marketing
(Brodie & Fehrer, 2022), e (iii) por considerarmos que é a perspetiva que pode gerar
maior convergéncia entre a literatura do marketing e a literatura educacional, quando se

trata de abordar o valor do servico educacional.

Em consonancia com a LDS, defendemos que o valor sera sempre cocriado porquanto
existe uma dependéncia de recursos no processo de emersao do valor. O valor do ensino
superior sera sempre cocriado em varios momentos, envolvendo varios atores e varios
beneficiarios desde o processo de graduacdo dos alunos até a incorporacao dos

conhecimentos e habilidades dos alunos no processo de emersao do valor do ensino
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superior no ecossistema de desenvolvimento econdémico e social. Defendemos
igualmente que o fendmeno da cocriacao do valor do ensino superior se inicia no
processo de ensino aprendizagem, dai a importancia da literatura do marketing

desenvolver mais estudos que abordam a cocriacao no processo de ensino aprendizagem.

Na literatura do marketing, onde predominantemente a visao dos pesquisadores sobre o
aluno é uma visao de consumidor, o valor no uso do ensino superior para o aluno, tem
sido abordado no contexto da experiéncia educacional, destacando assim véarias
tipologias de valor, tais como o valor funcional, o valor epistemolégico, o valor
emocional, o valor social, entre outros (Beier et al., 2022; Dziewanowska, 2017). J4 na
literatura educacional, com uma visao do aluno como estudante e com foco no resultado
esperado deste processo, o foco do valor do ensino superior é a aprendizagem. Assim,
para a literatura educacional o valor do servico do ensino superior reside na
aprendizagem, capaz de proporcionar aos alunos competéncias e habilidades. Na
perspetiva da LDS, a aprendizagem resulta da integracao de recursos de varios atores,
em beneficio do aluno dentro do sistema micro do processo de ensino aprendizagem,
transformando e potenciando recursos (habilidades e competéncias) que sdo
incorporados nos e pelos sistemas adjacentes e posteriores ao processo de ensino
aprendizagem. Assim, na perspetiva da LDS, na aprendizagem do aluno reside o valor
real do ensino superior. Este valor ira emergir da integracao de recursos de varios atores,
quer seja de forma direta ou indireta, com ou sem conhecimento entre esses atores, em
beneficio em primeira instancia do aluno. Entretanto, essas capacidades e habilidades
resultantes desse processo, serao integrados em outros sistemas em beneficio das
familias e das empresas, e em tultima instancia no desenvolvimento econémico e social.
Portanto, defendemos que a perspetiva do aluno/ator num determinado sistema de
servico e cocriador do valor do ensino superior, posiciona a LDS como a perspetiva que

melhor se adequa ao contexto do ensino superior.

Como iremos exemplificar, na perspetiva da LDS o valor “real” aporta uma nova
complexidade para a gestao das organizacgoes. Por exemplo, uma empresa que vende um
automovel, pode considerar que o valor para o consumidor esta nas caracteristicas e nos
beneficios que o produto que esta a oferecer pode proporcionar ao consumidor (visao de
valor na troca), dai que o foco desta empresa estara em oferecer as caracteristicas e
beneficios que este consumidor procura e a estratégia de cocriacao de valor estara focada
na integracao dos recursos do consumidor no processo produtivo dessas caracteristicas
e beneficios. No entanto, uma outra organizacao pode perspetivar que este automoével
representa somente mais um recurso que o consumidor ira utilizar para obter um

determinado valor (visao de valor real). Para obter o valor “real” deste automoével, este

145



Albgica dominante de servico na cocriacao no ensino superior

consumidor para além desse, necessitara da carta de conducao, dos conhecimentos e
habilidades de conduzir, que podem ter sido adquiridos na escola de conducao e fora
dela. Em acrescento, este valor dependera da qualidade das infraestruturas, dos
conhecimentos que tenha do local onde utilizara o automével, etc. Ou seja, na primeira
perspetiva a abordagem da cocriagdo é mais simplista e resume a responsabilidade das
organizacoes a um contexto muito bem definido e onde a integragao de recursos ocorre
na esfera da empresa. Ja na tltima perspetiva, a abordagem da cocriacdo assume uma
perspetiva bastante complexa, onde a integracao de recursos ocorre na esfera dos
beneficiarios, envolvendo varios sistemas. Nesta ultima perspetiva, a estratégia de
fomento da cocriacdo de valor envolve uma maior interacao da organizacdo com os
demais sistemas de servico decisivos no processo de emersao de valor, numa tentativa
de incentivar e apoiar na criacdo e integracdo de recursos dos outros atores. Esta tltima
perspetiva exige que as organizacOes assumam também uma responsabilidade na
disponibilidade, definicdo e integracao de recursos de outros sistemas, tornando assim a
gestao de valor um tema de bastante complexidade e riscos para os gestores na definicao

de estratégias para maximizar o valor para o consumidor/ beneficiério.

No contexto do ensino superior esta questao pode ser de mais facil exemplificacao e
entendimento, ndo obstante ser igualmente desafiante. Enquanto numa empresa que
vende automoveis, na perspetiva de valor na troca, o valor pode ser considerado o que
estd incorporado neste automodvel, o valor do ensino superior nunca pode ser
considerado o que estd incorporado no ensino. Considerando o valor na troca, como o
preco que se paga por algo (Akaka & Vargo, 2015), o aluno nao paga a aprendizagem,
mas simplesmente o ensino. No entanto, o ensino nao tem qualquer valor para o aluno
se nao se traduzir na aprendizagem. A aprendizagem do aluno traduzir-se-a no que
podemos considerar o valor no uso para o aluno num determinado momento.
Entretanto, as IES nao conseguem oferecer ou proporcionar a aprendizagem. Assim,
considerando que o valor do ensino é a aprendizagem, o contexto do ensino superior é
um contexto propicio para exemplificar que o valor nao reside na troca, mas sim no uso,
ou seja o valor nunca pode ser entregue e as unidades de outputs — bens e servicos — nao
sao adequados para capturar a esséncia das trocas econémicas e sociais (Vargo, 2020).
E por meio da aprendizagem, que emerge o conjunto de conhecimentos e habilidades
que o aluno ira adquirir e contribuir para o beneficio dele e dos demais atores envolvidos
no ecossistema do ensino superior (Cruz et al.,, 2022). Sem esses conhecimentos e
habilidades, o ensino superior nao tem valor nem para o individuo, nem para as familias,
nem para a economia e a sociedade em ultima instancia, colocando em causa o “valor
real” do ensino superior para o desenvolvimento socio econémico. Esta aprendizagem é

dependente, ndo sé dos recursos da IES, como também dos recursos obtidos pelos alunos
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em outros sistemas, antes, durante e apos a graduacao. Assim, o servico que o aluno
espera das IES, entendido servigo como a aplicacao dos recursos das IES em beneficio
do aluno, ir4 ser integrado em camada de sistemas sociais e econé6micos complexo e
dindmico, composto por redes de atores e pelas institutions ( normas, crencas e
significados) que os orientam (Akaka & Vargo, 2015). Portanto, a perspetiva de valor da
LDS aporta novos desafios para a gestdao do modelo de negdcio das IES, exigindo cada
vez mais que esses adotem uma visdo integradora do fendémeno da cocriacio,
considerando o papel do ecossistema de valor do ensino superior no ecossistema de valor

socioeconomico das regioes.

Nao obstante, na perspetiva da LDS, ser logico que o valor do ensino é a aprendizagem,
os decisores na gestao do servico oferecido pelas IES (gestores e académicos), continuam
a ter uma abordagem igual a muitas outras organizacoes que consideram que o valor
resulta do que esta incorporado no processo de definicao, producao e entrega do output.
Assim, muitas IES focam-se essencialmente no servico ensino, ignorando a sua
responsabilidade na criacao, fomento e integracao de recursos de outros sistemas que
irdo condicionar a aprendizagem do aluno e consequentemente o valor do ensino
superior, assim como o valor incorporado por outros atores a montante do processo de
ensino aprendizagem (exemplo a remuneracio e processo de integracao dos graduados
nas empresas). Este paradoxo que se observa na pratica, também é observado no
contexto do discurso tedrico e nas pesquisas empiricas que vem sendo realizadas. Por
exemplo, existem estudos que definem a perspetiva de cocriacao a ser adotado no estudo
como sendo a perspetiva da LDS, mas perspetivam que a cocriacao de valor s6 emerge
quando existe a participacdo ativa do consumidor na esfera da empresa. Em
consequéncia, varios autores definem a cocriacao de valor no contexto do ensino superior
como o envolvimento ativo dos atores no sistema de servico, nos processos de

planeamento, concecao e entrega dos servicos educacionais (Bao et al., 2023).

Outros investigadores encaram a cocriacao de valor como um fen6meno que s6 emerge
da interacao direta, focalizando no que foi definida como sendo a participacao da
empresa na experiéncia do consumidor. No entanto, no contexto do ensino superior,
como em qualquer outra organizacao do sector dos servicos, existe sim um processo de
interacdo direta, mas a cocriacdo nao ira emergir simplesmente desta interacao. Na
perspetiva da LDS, essas interacOoes diretas, constituem simplesmente mais um
mecanismo ou fonte de interacdo (considerando a interacdo uma relacdo de
interdependéncia) que pode fomentar este processo. Contudo, estamos a assistir a uma
mudanca no sistema de aquisicdo dos conhecimentos e habilidades que os alunos

deveriam adquirir no sistema formal e direto com as IES para o contexto em que muitas
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vezes deixa de existir o contato direto e presencial (entre outros aspetos, potenciada pelas
ofertas digitais). Nao obstante, autores como Ramaswamy & Ozcan, (2018) terem
introduzido o conceito de “ criacao de valor nas interacoes”, defendendo uma transicao
das interacOes dos atores na geracao de valor para as interagdes através de plataformas
interativas, a luz da perspetiva da LDS o desafio da cocriacao de valor nao se resume as

interacoes diretas sejam por meio presencial ou por meio das plataformas digitais.

Para além disso, em paralelo, também estamos a assistir, em Gltima instancia, a transicao
para o contexto em que o aluno nao precisa das IES para adquirir essas habilidades e
competéncias (este contexto, entre outros aspetos, esta sendo potenciada pela economia
partilhada e pela inteligéncia artificial). Para as IES das areas econémicas e empresariais,
este contexto, poderd reforcar os argumentos dos que ndo s6 pdéem em causa 0s
beneficios de um curso de gestdo, como chegam ao ponto de contestar a necessidade de
qualquer tipo de ensino superior (Wieland et al., 2021). Este tltimo cenéario, resulta num
cenario que compromete a sustentabilidade do ensino superior nas IES, e neste contexto
a aplicacao da perspetiva da LDS ganha mais relevancia na gestao do valor do ensino
superior. Porquanto, em resposta, para além de garantir a qualidade do ensino, o
diferencial do servico do ensino superior oferecido nas IES passa por apoiar e fomentar
a integracdo de recursos por partes dos diferentes atores deste ecossistema. Nesta
perspetiva resulta importante as IES tracarem estratégias para fomentar os recursos das
outras partes envolvidas nesse processo e assegurarem que todos obtém o valor esperado
deste ecossistema, assumindo assim o posicionamento de gestor desses recursos ao invés
de simplesmente proporcionar recursos para os alunos. Para tal, é importante que os
diferentes atores ganhem e mantenham uma visao mais holistica e um entendimento
reflexivo do ecossistema de servico do qual fazem parte (Vargo et al., 2023). Entretanto,
a dificuldade de transicdo do paradigma no contexto da cocriacdo de valor reside
essencialmente do fato de, grande parte, da literatura do marketing tradicional estar

assente nas teorias econoémicas, que reforca o foco no valor na troca (Akaka et al., 2021).

Estas reflexoes sustentam o nosso posicionamento na linha de pensamento de autores
como Diaz-Méndez et al.(2019) que defendem que as IES devem mudar o seu foco de
valor na troca para o foco no valor no uso. Defendemos, assim, que: (i) para além dos
esforcos em assegurar a qualidade do ensino é necessario que, no sistema do ensino
superior, a aprendizagem dos alunos seja objeto de um outro olhar por parte dos
diferentes atores e (ii) a cocriacdo de valor na perspetiva da LDS seja adotada para
explorar as estratégias que possam fomentar a maximizagao de valor para todos os atores

implicados.
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Para finalizar as consideracoes finais, destacamos de forma muito sintetizada as
principais conclusoes desta tese: (i) o contexto do ensino superior permite-nos ilustrar e
melhor compreender o fenémeno da cocriacdo de valor na prospetiva da LDS; (ii) é
necessaria uma clara diferenciacao e consciencializacao sobre os conceitos de cocriagao
dos outputs (sejam eles produtos ou servicos) e cocriacao de valor, para que possam ser
definidas e implementadas estratégias diferenciadas e complementares para fomentar
ambos os fend6menos e (iii) no contexto do ensino superior, no processo de ensino
aprendizagem, o desenvolvimento da orientacdo dominante de servico por parte do
docente, constitui um mecanismo estratégico para fomentar tanto a cocriacao do servico
ensino (ativada por meio do comportamento ativo do aluno em sala) como a cocriacao
do valor do servico educacional (ativada por meio do engajamento do aluno na

aprendizagem).
5.2. Concretizacao dos objetivos gerais e especificos

Nesse contexto, face a complexidade da temética da cocriacao de valor no contexto do
ensino superior, considerando as questoes, tanto tebricas como praticas, que a perspetiva
da LDS levanta para todos os intervenientes neste ecossistema, o principal contributo da
tese residiu em reforcar a compreensao sobre a forma como o valor emerge no
ecossistema do ensino superior, assim como na proposta de modelos conceptuais e
instrumentos que permitam aos principais atores deste ecossistema tomar decisoes
logicas e estratégicas que possam conduzir a processos de cocriacao de valor e integracao

de recursos bem sucedidos.

No capitulo II, considerando a especificidade deste contexto e as diferentes abordagens
do conceito de cocriacao de valor, estabeleceu-se como objetivo propor um modelo
conceptual sobre o fendémeno da cocriagdo no ecossistema de servico do ensino superior,
utilizando as lentes da LDS. Numa abordagem dedutiva, com recurso a metodologia da
RSL, utilizando como fonte de pesquisa as bases de dados Web of Science e Scopus,
alcancamos este objetivo identificando as teméticas que vem sendo alvo de estudo no
contexto da cocriacdo no ensino superior o que permitiu apresentar um modelo de
analise sobre o estudo deste fendmeno neste contexto. As linhas de investigacao
emergentes sugerem que no centro do fendmeno da cocriacao deparamo-nos com o papel
atribuido versus assumido pelo aluno no contexto do servico educacional e o valor
esperado do servico educativo por parte dos diferentes stakeholders. Em funcao da
dinamica entre esses dois aspetos centrais, os atores envolvidos geram um conjunto de
expectativas que moldarao o envolvimento das partes, os recursos disponibilizados e a

troca de recursos. No decorrer desse fen6meno de cocriagdo do servigo e do valor do
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servico educativo, existe um conjunto de fatores capazes de se constituirem como
barreiras ou como facilitadores. Esse fenémeno, podera ser impulsionado por meio da
utilizacao de ferramentas, métodos e praticas capazes de fomentar a cocriacao entre as
partes envolvidas, potenciando assim os beneficios gerados. Apos a revisao da literatura,
utilizando as lentes da LDS, apresentamos uma proposta de diferenciacao dos conceitos
de cocriacdo do servico educacional e cocriacdo do valor do servico educacional,
culminando com a apresentacao de um modelo que exemplifica esses dois fendmenos

colocando no centro o processo de ensino aprendizagem.

No capitulo III propusemos desenvolver e validar um instrumento capaz de capturar as
capacidades de cocriacdo dos docentes no processo de ensino aprendizagem. Assim,
partindo do trabalho de Karpen et al.(2012, 2015), num processo desenvolvido em seis
etapas, desenvolvemos e propusemos a escala de mensuracao da orientacao dominante
de servico do docente no ensino superior, a que denominamos Teacher-S-D Orientation.
Como resultado apresentamos uma proposta de conceptualizacao da ODS do docente no
ensino superior, composta por 5 dimensoes: capacidade de interacoes individuais (4
itens), capacidade de interacoes relacionais (4 itens), capacidade de interagoes éticas (3
itens), capacidade de interacoes empoderadas (3 itens) e capacidade de interacoes de
desenvolvimento (4 itens). As propriedades psicométricas e validade externa da escala
foram testadas explorando o impacto da ODS do docente na qualidade do
relacionamento, perspetivada como resultado imediato das capacidades de interacao dos

docentes. Os resultados sugeriram a adequacao da escala no contexto em estudo.

O capitulo IV, teve como objetivo explorar o impacto da ODS do docente nos mecanismos
de cocriacdo do aluno, recorrendo aos conceitos de engajamento do aluno na
aprendizagem e comportamento de participacio ativa do aluno em sala. Este estudo
resulta importante, considerando que o desenvolvimento das capacidades de cocriacao
do docente no processo do ensino superior tem como objetivo fomentar o processo de
integracao de recursos por parte dos alunos, com o objetivo dltimo de potenciar a
aprendizagem. A aprendizagem do aluno no ensino superior, emerge fundamentalmente
do processo de ensino aprendizagem, durante o periodo de graduacao. Nao obstante
neste processo, a integracao de recursos nao se restringir ao processo de ensino
aprendizagem que ocorre neste espaco e envolve naturalmente varios atores para além
dos docentes e alunos, centramo-nos no espaco de servico que ocorre entre o docente e
os alunos. Outrossim, destacamos que o conceito de engajamento e participagio ativa
dos atores nos processos da cocriacao, ainda constituem um desafio para pesquisas nesta
area, derivado da mistura das perspetivas de analise do fenémeno da cocriacao de valor.

Assim, o primeiro desafio do tltimo estudo residiu na diferenciacdo do conceito de
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engajamento do aluno na aprendizagem e do comportamento de participacao ativa do
aluno em sala. Com recurso a literatura do marketing e a literatura educacional, o estudo

apresentou uma proposta de diferenciacao desses dois conceitos.

Destacamos, entretanto, que na perspetiva da LDS, o comportamento de participacao
ativa do aluno em sala nao é um requisito para a cocriacao do valor do ensino superior,
enquanto o engajamento do aluno na aprendizagem é sim necessario e determinante na
cocriacao do valor do ensino superior. Entretanto, considerando que o comportamento
de participacdo ativa do aluno em sala resulta na disponibilidade deste colocar um
conjunto de recursos a disposicdo do docente durante o processo de entrega do servigo
ensino, este processo despoleta novos recursos tanto para o aluno, como para o docente
€ 0s pares, recursos esses que também irao integrar o processo de cocriacao de valor deste
aluno e os restantes pares. Estes recursos que o aluno coloca a disposicao dos docentes e
dos pares, mediante o seu comportamento de participacao ativa, também estao
condicionados pelos recursos despoletados no processo de cocriacao do valor do ensino
(aprendizagem do aluno). Dai a importancia de, também, investigar o impacto da ODS
do docente no comportamento de participacdo ativa do aluno em sala. Com base na teoria
intermédia do engajamento na perspetiva da LDS (Hollebeek et al., 2019) posicionamos
o engajamento do aluno na aprendizagem e o comportamento de participacao ativa do
aluno em sala como dois mecanismos de integracao de recursos do aluno na cocriacao
do ensino e na cocriacao do valor do servico no processo de ensino aprendizagem. Com
base nas orientacoes de Karpen et al.(2012, 2015) a ODS foi explorada como um
mecanismo estratégico de operacionalizacao da LDS por parte do docente para fomentar
a cocriacao de valor no processo de ensino aprendizagem, por meio das interacoes
diretas. O axioma 5 da LDS (Vargo & Lusch, 2016) permitiu-nos explorar a relaciao entre
a ODS do docente, o engajamento do aluno na aprendizagem e o comportamento de
participacdo ativa do aluno em sala. Em simultaneo, com base na teoria da qualidade do
relacionamento (Morgan & Hunt, 1994), no modelo de Kahu (2013) e nos resultados do

estudo anterior, esse estudo explorou a QR como mediadora desta relacao.

Como resultado geral, o dltimo estudo sugere que a ODS do docente tem um impacto
positivo e significativo em todos os constructos do engajamento do aluno na
aprendizagem e no comportamento de participacao do aluno em sala, e que a qualidade
do relacionamento tem um papel de mediador complementar nesta relacao, com excecao
do impacto da ODS do docente no engajamento fisico do aluno na aprendizagem. Esses
resultados sugerem a relevancia das capacidades de cocriacao dos docentes no contexto

do ensino superior.
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5.3. Contribuicoes

Como contribuicoes tedricas destacamos: (i) apresentacao de uma RSL que identifica as
linhas de investigacao no estudo da cocriacdo no ensino superior que permitira aos
futuros investigadores, rapidamente identificarem lacunas e oportunidades de
contribuicdo; (ii) apresentacao de um modelo conceptual sobre o fenémeno da cocriagao
no ecossistema de valor do ensino superior; (iii) apresentacio de uma proposta de
conceptualizacdo e diferenciacdo dos conceitos de cocriacdo do servico educacional e
cocriacao do valor do servigo educacional, que podera clarificar o(s) fenémeno(s) em
estudos futuros que utilizem a perspetiva da LDS; (iv) apresentacao de uma proposta de
conceptualizacao do constructo da ODS do docente no ensino superior; (v) apresentacao
de uma proposta de diferenciacao dos conceitos engajamento do aluno na aprendizagem

e comportamento de participacao ativa do aluno em sala.

Como contribuicdo metodolégica destacamos: (i) desenvolvimento e validagio de uma
proposta de escala de mensuracdo do constructo da ODS do docente denominada
Teacher-S-D Orientation; (ii) avaliacao das propriedades psicométricas da escala em

duas amostras diferentes.

Como contribuicao das evidéncias empiricas dos dois altimos estudos, destacamos a
sugestdao de que: (i) a ODS do docente tem um impacto positivo e significativo na
qualidade do relacionamento percebido pelo aluno; (ii) a ODS do docente tem um
impacto direto, positivo e significativo em todas as dimensoes do engajamento do aluno
na aprendizagem e no comportamento de participacao ativa do aluno em sala; (iii) a
qualidade do relacionamento tem um papel mediador complementar nesses impactos,
com excecao do impacto da ODS do docente no engajamento fisico do aluno na

aprendizagem.
5.4. Implicacoes

Todos os atores envolvidos nos sistemas de valor que compdem o ecossistema de valor
precisam ganhar uma maior consciéncia do seu papel no valor real que o ensino superior
deve constituir para o desenvolvimento econémico e social, de forma a contribuir mais e
igualmente apoiar e / ou exigir mais dos outros atores. De uma forma ampla, sugere-se
que os investigadores e principais agentes decisores das politicas das IES adotem uma
visao diferenciada e integrada dos fenomenos da cocriacao do servico educacional e a
cocriacdo do valor do servico educacional, identificando e promovendo politicas e
estratégias que possam fomentar ambos os fend6menos. Alertamos, igualmente que, na

definicao dessas estratégias, esses agentes tenham em atencao que nem todos os atores
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estao predispostos a participar da cocriacao dos servicos, mas que todos os atores
beneficiarios integram o processo de cocriacao de valor. Em acrescento, consideramos
que os gestores das IES, numa visao coletivista, podem assumir um papel decisor na
formacao dos recursos e engajamento de todos os demais atores, assumindo assim o seu
papel enquanto agente motor do crescimento e competitividade das economias. O
crescimento econ6mico, que de forma ampla pode ser vista como um processo de

cocriacao de valor (Vargo & Lusch, 2016) depende desta perspetiva.

5.4.1. Implicacoes para os docentes

Cada vez mais, no ensino superior, os alunos esperam dos docentes, muito mais do que
simplesmente ensinar. A literatura e as evidéncias suportam que os alunos esperam e
precisam de docentes capazes de valorizar, apoiar e fomentar a integracao dos seus
recursos no processo de ensino aprendizagem. Igualmente sugerem que, ao contrario dos
docentes dos outros niveis de ensino, os docentes do ensino superior continuam

ignorando o impacto das suas capacidades de interacao nos resultados dos alunos.

Assim, considerando os resultados dos dois tultimos estudos, aos docentes do ensino

superior das areas econdmicas e empresariais, espera-se que:

» estejam mais conscientes do impacto das suas capacidades de interacao no
engajamento do aluno na aprendizagem e no comportamento ativo em sala

> melhorem as suas capacidades de interacGes individuais, relacionais, éticas, de
desenvolvimento e de empoderamento

> investam em aprimorar essas capacidades como ferramenta estratégica de
cocriacao, em paralelo com o desenvolvimento das competéncias técnicas e
implementacao de metodologias que fomentem a cocriacao com os alunos.

» desenvolvam uma vontade genuina de fomentar a cocriacao do valor e do servigo

educacional durante o processo de ensino aprendizagem

Reforcamos assim a importancia de os docentes do ensino superior desenvolverem a
orientacdo dominante de servico, aprimorando as capacidades de interacées com os

alunos.

5.4.2. ImplicacOes para a gestao das IES

A responsabilidade das IES neste ecossistema de valor estende-se para além da
graduacdo dos alunos, o que exige das IES uma outra visdo sobre o que configura ser o

seu modelo de negocio.
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A cocriacao de valor e a cocriacao dos servicos sao dois fen6menos distintos, que exigem
estratégias diferentes, mas que podem complementar-se. Consequentemente, sugerimos
que o os gestores e os pesquisadores tenham em atencdo as diferencas e a

complementaridade desses fenomenos.

A estratégia das IES para fomentar o valor do ensino superior, passa por melhorar as
suas competéncias de incorporar recursos no processo de ensino aprendizagem e em
todos os outros processos complementares, mas também desenvolver capacidades que

permitam fomentar a integracao de recursos valiosos dos outros atores.

O aprimoramento das competéncias da cocriacdo no contexto do ensino superior por
parte dos docentes, exige dos mesmos o envolvimento de recursos pessoais e
interpessoais, pelo que a gestao das IES é sugerido, igualmente, definir estratégias de
forma a apoiar e fomentar esses recursos, assim como fomentar a disponibilidade dos

docentes em trabalhar nesses recursos.

Sugerimos igualmente que a gestao das IES tenha uma maior consciéncia das exigéncias
das funcoes de ensino dos docentes e que seja dado uma atencao especial a esta missao,
em paralelo as outras missoes das IES, apostando no didlogo com a classe docente,
capacitacao dos docentes em matéria de capacidades de interacdo, assim como no

estimulo e valorizacdo dos mesmos.

Outrossim, as rapidas mudancas que tem desafiado o modelo de negocio das IES, exige
das IES uma outra visao sobre a sua oferta ensino, que passa por uma rapida adaptacao
as tecnologias e a uma nova forma de emersao de valor, cada vez mais dependente da

vontade dos alunos em empenhar-se na integracao de recursos.

Cada vez mais os alunos esperam igualmente da gestao das IES que apoiem e fomentam
a integracao dos recursos de outros atores, apos a graduacao, o que significa que devem
ser intensificadas as estratégias de ligacdo e cooperacao com a indtstria e com a

sociedade no geral.

5.4.3. ImplicacOes para os governos

Apesar de o papel do governo e as agéncias reguladores no processo de cocriacao dos
servicos e do valor do ensino superior nao terem sido objeto de exploracao nesta tese,
esses configuram-se num parceiro e apoiam as IES no desiderato que estas tém enquanto

catalisadoras das competéncias necessarias para o desenvolvimento.

Entretanto, a perspetiva da LDS frisa o papel do governo neste processo e as suas

responsabilidades ndo s6 em promover nas familias mais recursos, assim como a sua
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responsabilidade de consciencializar as familias sobre o seu papel neste processo. Realca
aresponsabilidade dos governos em exigir das empresas que coloquem mais recursos no
valor do ensino superior emergente do processo de graduacao dos alunos, assim como
na definicao de linhas orientadoras de politicas de integragio e remuneracgao dos técnicos
superiores. Acentua igualmente o papel do governo de alinhar as necessidades de
conhecimentos e habilidades necessarios para o desenvolvimento econémico e social,

com as ofertas formativas tanto das IES publicas como das privadas.
5.5. Limitacoes e linhas futuras de investigacao

Nao obstante as contribuicoes, é importante destacar as limitacoes dos estudos
realizados, decorrentes tanto de decisdes metodologicas como do contexto de realizacao

das pesquisas.

Na RSL, apresentada no capitulo II, destacamos a decisdo de incluir somente as bases de
dados Web of Science e Scopus, essencialmente com objetivo de garantir a qualidade dos
estudos que constituem as amostras, entretanto estudos futuros podem considerar
alargar esta base de pesquisa. Outra limitacao reside nas decisoes quanto aos critérios de
inclusao e exclusao, assim, como sugestao, estudos futuros podem alterar esses critérios
nomeadamente as areas cientificas incluidas e alargar a visdo sobre os fenémenos em

estudo.

Os dois ultimos estudos, plasmados nos capitulos III e IV, revestem de limitacoes,
essencialmente pelo contexto do universo dos estudos. O primeiro aspeto reside no fato
de os estudos terem sido aplicados num pais pequeno, arquipelagico, com uma historia
de ensino superior de aproximadamente 40 anos, o que podera influenciar a importancia
das capacidades de interagcoes dos docentes no engajamento do aluno. Outro aspeto
reside no fato de os estudos terem sido aplicados exclusivamente nos cursos das ciéncias
econémicas e empresariais, um contexto em que as interacdes diretas e pessoais
continuam sendo uma das bases fundamentais da transferéncia de recursos no contexto
do ensino presencial ou hibrido. Entretanto, é de realcar que sem esta segunda
delimitacao do estudo, eventualmente nao seria possivel conceptualizar a escala da ODS
do docente, tal como foi concebida no capitulo III. Realgcamos, entretanto, que apesar de
limitarem a generalizacao dos resultados, esses estudos ancoram sugestoes importantes
que podem nortear pesquisas futuras. Considerando as limita¢des do contexto de recolha
dos dados, propomos que estudos futuros explorarem a adequacao da escala em outros

paises e em outras configuracoes de ensino superior.
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A proposta da escala apresentada no capitulo III, para a literatura do marketing, podera
facilitar as pesquisas futuras na exploracao do impacto da ODS do docente em outros
resultados dos alunos, como sejam o bem-estar e a qualidade de vida do aluno.
Igualmente podera ser explorado o impacto da ODS no proéprio docente, como sejam o
bem-estar e qualidade de vida do docente, a satisfacio do docente com a funcao de
ensino. Sugere-se igualmente que seja explorado o impacto das ODS dos docentes na
propria IES, como sejam o engajamento, a identidade e o comprometimento com o curso
e com a marca, a imagem da marca, a satisfacao e a lealdade dos alunos. Para a literatura
educacional, esta proposta podera incentivar estudos a explorarem a relacao entre a ODS
e as técnicas e metodologias adotadas para fomentar a cocriacao no contexto do ensino
aprendizagem. Exortamos igualmente aos pesquisadores da area do marketing para que
as pesquisas futuras definam de forma clara o objeto e a perspetiva de cocriagdo que
suportam as pesquisas. Em acrescento, considerando o papel central do aluno no
processo de cocriacio no ensino superior, sugerimos que seja explorado a
conceptualizacdo, desenvolvimento e validagdo de uma escala de mensuracao das

capacidades de cocriacao por parte dos alunos.
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Apéndice I - Guiao das entrevistas aos alunos

Guiao entrevista aos alunos

IES: Curso: Ano: Idade:
Tipologia do aluno (estudante / estudante — trabalhador):
Outras ligagoes a IES (por exemplo membro das associacoes):

Data da entrevista: / /

Parte I - Apods descricao dos conceitos de cocriacdo dos servigos e do valor do ensino

superior

1.1. Como vés o processo de cocriacao do servico e do valor do ensino superior em Cabo
Verde?

1.2.Como veés o papel do professor nesse processo?

1.3.Como vés o papel do aluno nesse processo?

1.4.Como caracterizarias um professor com 6timas competéncias de interacao?

Parte II — Cada questao é colocada apos descricao de cada uma das capacidades de

interacao

2.1.Pensa num professor com boas capacidades de interacdo individual. Como o
caracterizarias?

2.2.  Pensa num professor que nao tem boas capacidade de interacoes éticas. Como o
descreverias?

2.3. Pensa num professor com boas capacidades de interacao relacional. Como o
caracterizarias?

2.4. Pensa num professor com boas capacidades de interagio de empoderamento.
Como o caracterizarias?

2.5.Pensa num professor com boas capacidades de interacao de desenvolvimento. Como
o caracterizarias?

2.6. Como caracterizarias um professor com capacidades de interacdes de

concertacao?

Parte 111

3.1. Essas capacidades de interacao afetam o engajamento na UC?
3.2. Essas capacidades de interacao afetam o engajamento com o professor?

3.3. Essas capacidades de interacao afetam o engajamento com a universidade?
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Apéndice IT — Nota enviada aos peritos

Prezado investigador Professor Doutor das areas do marketing e gestao

Solicitamos, com amabilidade, a sua inestimavel colaboracdo no processo de
desenvolvimento da nossa proposta de adaptagdo de uma escala para o contexto do

ensino superior.

O projeto de investigacao insere-se na linha de investigacao sobre a cocriacao do ensino
superior, assente na Logica Dominante de Servico (SD-Logic). O primeiro objetivo desse
processo de investigacdo consistiu em realizar uma revisao sistematica da literatura
(RSL) visando perceber como este fenomeno vem sendo estudado envolvendo tanto a
literatura de marketing como a educacional. A RSL revelou que ainda nao foram
realizados estudos que identifiquem quais as capacidades que os docentes podem
desenvolver para fomentar a cocriacao do valor e do servico no contexto do ensino
aprendizagem. Karpen et al.(2015) propdem o construto da orientacdo dominante de
servico como um conjunto de capacidades que as organizacoes podem adotar para
fomentar a cocriacao do valor dos consumidores e operacionalizar a l6gica dominante de
servico. Assim, considerando o gap identificado na literatura, a préxima etapa do nosso
estudo consiste em adaptar a escala da orientacao dominante de servico desenvolvida
por Karpen et al (2015) para o contexto do ensino aprendizagem. A escala que
pretendemos desenvolver consiste num instrumento capaz de recolher a percecao dos
alunos relativamente a orientacdo dominante de servico do docente. O conceito da
orientacao dominante de servico e as respetivas dimensoes foram adaptados conforme

apresentado na tabela 1, que submetemos para vossa apreciacao.

Apos a definicao dos conceitos, foi realizada 18 entrevistas em profundidade com alunos
de uma IES publica e uma privada em Cabo Verde. Finalizado esta etapa aos 24 itens da

escala de Karpen foi adicionado mais 39 itens.

Para concluir a fase de geracao dos itens, visando a avaliacao da adequacao de contetido,
solicitamos, igualmente, a sua inestimavel colaboracdo no sentido a avaliar os itens
apresentados na Tabela 2, identificando: (1) o grau de adequacao dos itens numa escala
de 1 a 5, sendo 1 — nada adequado, 2 — pouco adequado, 3 adequado, 4 muito adequado
e 5 totalmente adequado; (2) os itens redundantes, colocando um X no respetivo
quadrante de eliminar e; (3) proposta de alteracdo semantica (reescrita dos itens). No

final do documento, remetemos a escala original de Karpen el at (2015).

Obrigada pela inestiméavel contribuicao!
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Apéndice III - Questionario

Bom dia/ Boa tarde. O presente questionario enquadra-se no projeto de doutoramento em gestao h

Maria de Fatima Pires da Cruz, orientado pelos docentes da Universidade da Beira Interior, Doutora
Helena Alves e Doutor Ricardo Gouveia.
Este questionario tem como objetivo apenas recolher dados para posterior analise estatistico de forma
a dar resposta as questoes de investigacao que se nos coloca relativamente a cocriagdo de valor no
contexto do processo de ensino aprendizagem. Garante-se que os dados recolhidos serdo trabalhados
de forma an6nima e confidencial.
Prevé-se que o tempo médio de preenchimento do questionario seja de 10 minutos. Entretanto, a sua
participacdo é voluntaria, podendo a qualquer momento desistir do preenchimento do mesmo.
Considerando a relevincia da sua participacao no projeto investigativo, agradecemos desde ja a sua
participacdo e contribuicao em prol do desenvolvimento da ciéncia.

QODIGO:

(ndo preencher)

/

1. Orientaciao dominante de servico do docente

Com base nas interacGes estabelecidas, durante este semestre, com o docente da Unidade Curricular

(UC)

(indicar nome da UC), agradecemos a sua

apreciacdo das seguintes capacidades do docente, indicando o seu grau de concordancia com os itens
apresentados. Agradecemos a sua méxima sinceridade colocando uma cruz (X) na opg¢do que considerar
corresponder, sendo: 1 - discordo totalmente; 2 - discordo; 3 - nem discordo nem concordo; 4-
concordo e 5- concordo totalmente.

Este docente...

esforca-se para compreender as minhas necessidades
individuais de aprendizagem.

esté interessado em identificar as caracteristicas individuais
de cada aluno.

encoraja todos os alunos a participar.

tenta encontrar a melhor forma de interagir com cada aluno.

demonstra disponibilidade em apoiar os alunos
individualmente.

faz-me sentir a vontade durante as aulas.

encoraja a comunicacao nos dois sentidos.

mostra um interesse real no aluno como pessoa.

O |00 [N | |[»n

proporciona momentos de alegria dentro de sala.

10

traz uma energia alegre e positiva para a sala de aula.

11

mostra empatia ao aluno.

12

nao coloca os seus interesses a frente dos interesses dos
alunos.

13

néo discrimina os alunos.

14

assegura o cumprimento das regras previamente
estabelecidas.

15

respeita os alunos em todas as situagoes.

16

encoraja-me a dar ideias e sugestoes.

17

encoraja-me a adequar a minha experiéncia de ensino
aprendizagem ao meu contexto.
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ajuda-me no controlo do processo de ensino aprendizagem.

19

mostra a importancia da unidade curricular.

20

exige aos alunos resultados.

21

encoraja os alunos a serem auténomos.

22

ensina aos alunos técnicas de aprendizagem.

23

cria oportunidades de debate na aula.

24

partilha informacGes tteis.

25

da-me conselhos necessarios para ter os resultados esperados
na UC.

26

estimula a curiosidade dos alunos.

27

mostra-se preocupado com a aprendizagem do aluno.

28

Incentiva o uso de fontes alternativas de estudo.

29

valoriza a participacao dos alunos na aula.

30

incentiva a participacao em eventos de desenvolvimento
técnico e pessoal.

31

partilha a sua experiéncia profissional e pessoal.

2. Confianca no docente

Com base na sua avaliagdo do seu nivel de confiancga neste docente, indica o seu grau de concordancia
com os itens apresentados. Agradecemos a sua maxima sinceridade colocando uma cruz (X) na opc¢ao
que considerar corresponder, sendo: 1 - discordo totalmente; 2 - discordo; 3 - nem discordo

nem concordo; 4- concordo e 5- concordo totalmente.

Integridade é uma palavra que eu usaria ao descrever este
professor.

Tenho a certeza de que este professor age sempre considerando
os meus interesses.

Confio completamente neste professor.

AIWIN |

Este professor sempre cumpre as suas promessas.

3. Comprometimento afetivo com o docente

Com base na sua avaliacdo do seu comprometimento afetivo com este docente, indica o seu grau de
concordancia com os itens apresentados. Agradecemos a sua méxima sinceridade colocando uma cruz (X)
na opgao que considerar corresponder, sendo: 1 - discordo totalmente; 2 - discordo; 3 - nem discordo
nem concordo; 4- concordo e 5- concordo totalmente.

2

3

4

5

[ury

Gosto muito da minha relacdo com este professor.

A imagem que tenho deste professor é muito positiva.

Estudar com este professor é agradavel.

Preocupo-me com o futuro deste professor.

(52 B = SN (GCRE I V)

Este professor motiva-me a ser um bom aluno.

4. Engajamento na unidade curricular (UC)

Com base na sua avaliacdo do seu engajamento nesta UC, indica o seu grau de concordancia com os itens
apresentados. Agradecemos a sua méxima sinceridade colocando uma cruz (X) na opg¢do que considerar
corresponder. Sendo: 1 - discordo totalmente; 2 - discordo; 3 - nem discordo nem concordo; 4-
concordo e 5- concordo totalmente.

2

3

4

5

‘ 1 ‘ Eu dou o melhor de mim nesta UC.
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Dedico muito energia a esta UC.

Esforco-me ao maximo para ter um bom desempenho nesta UC.

Sinto-me motivado quando estou nesta aula.

Sinto-me bem com as tarefas que realizo nesta UC.

N W N

Sinto-me animado por vir a esta aula.

Quando estou na sala de aula desta UC, a minha mente est4 focada na
7 | discussio e nas atividades da mesma.

Quando estou na sala de aula desta UC, presto muita atencao a
8 | discussio e atividades da mesma.

Quando estou na sala de aula desta UC, concentro-me na discussio e
9 | atividades da mesma.

Quando estou a ler ou a estudar material relacionado com esta UC, a
10 | minha mente est4 focada na discussao e nas atividades da turma.

Quando estou a ler ou a estudar material relacionado com esta UC,
11 | presto muita atencdo a discussio e as atividades da turma.

Quando estou a ler ou a estudar material relacionado com esta UC,
12 | concentro-me na discusso e nas atividades da turma.

5. Comportamento de participacao

Com base na sua avaliacdo do seu comportamento de participacdo nas aulas desta UC, indica o seu grau de
concordancia com os itens apresentados. Agradecemos a sua maxima sinceridade colocando uma cruz (X)
na opcao que considerar corresponder, sendo: 1 - discordo totalmente; 2 - discordo; 3 - nem discordo
nem concordo; 4- concordo e 5- concordo totalmente.

Passo muito tempo partilhando as minhas opinides com este
1| professor durante as aulas.

Esforco-me muito em expressar as minhas dificuldades ao
2 | professor, durante as aulas.

Dou sugestdes ao professor para melhorar o resultado do servigo de
3 | ensino.

Participo ativamente nas aulas.

5 | Estou muito envolvido na forma como a aula decorre.

Para finalizar, agradecemos que preencha os seguintes dados, que serao utilizados apenas para fins estatisticos.
Género: Feminino O Masculino O

Idade: 17-25 O 26- 35 O 36-45 O 46-55 O >55 O

Estatuto: Estudante O Estudante-trabalhador O

Possui bolsa de estudo: Sim O Nao O

Instituicdo de ensino onde estuda:

Curso:

Ano Curricular: 1° Ano O 2° Ano O 3° Ano O 4° Ano O
ITha onde estuda:  Sdo Vicente O Santiago O

Ilha de residéncia permanente:

Agradecemos imenso a sua participacio e colaboracio!
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Apéndice IV — Carta de pedido de autorizacao as IES

Exmo. Senhor

Presidente / Reitor da xxxxxxxx

Mindelo, 10 de fevereiro de 2022

Assunto: Participacao em estudo sobre a cocriacao de valor do ensino superior.

Exmo. senhor,

No ambito da realizacio da tese de doutoramento em Gestdo, ministrada pela
Universidade da Beira Interior (UBI), cuja temética central é a cocriacao de valor do
ensino superior, vimos por este meio solicitar a vossa inestimavel colaboracao,

autorizando a participacao da vossa instituicao no referido estudo.

A cocriacao de valor enquanto fendmeno ou processo no contexto das Instituicoes de
Ensino Superior (IES) concorre para a obtenc¢io de varios objetivos, de entre outros,
maior identificacdo dos diferentes stakeholders com a IES, aumento de niveis de
confianca e engajamento, inovagdo nos servicos e maior eficacia das estratégias de
marketing. Nesse contexto, sugere-se que, estrategicamente, as IES desenvolvam um
conjunto de capacidades que facilitem e promovam os processos de cocriacao de valor
em todos os niveis do servico educacional. Surge assim, a proposta do construto de
orientacdo dominante de servico (ODS) que é definido como sendo uma opcao
estratégica que consiste no desenvolvimento de um conjunto de capacidades estratégicas
capazes de fomentar e potenciar as interacoes e a integracao de recursos nos processos

de cocriacao.

Um dos principais objetivos do estudo consistira em tentar deduzir o efeito da orientacao
dominante de servico dos docentes no engajamento dos alunos nos trés niveis do servico
educacional; curso, docente e instituicao. Para aferir este efeito recorreremos a técnica
de equacdes estruturais. De forma a abranger as duas modalidades de ensino superior
existentes em Cabo Verde, ptiblico e privado, o estudo pretende envolver a Universidade
Puablica de Cabo Verde e uma instituicdo de ensino privada. Para efeito da tese e
publicacdo em revista internacional indexada, os dados serao trabalhados de forma
agregada, sem envolver a comparacao das duas instituicoes e focalizando no efeito dos

fen6menos em estudo.
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Entretanto, caso seja do interesse da instituicdo, em reciprocidade a colaboracao
manifestada, a investigadora compromete-se a elaborar um relatério completo e
detalhado sobre o estado da instituicdo relativamente aos fend6menos em estudo,
acompanhado de um conjunto de recomendagdes que permitirdo a instituicdo ter um
ponto de partida para tracar estratégias eficientes conducentes a melhorar o grau de
orientacdo de servico dos docentes assim como fomentar o engajamento do aluno com o

curso, com os docentes e com a instituicado como marca.

Desde ja agradecemos a vossa contribuicao para o avanco da ciéncia, na realiza¢ao deste
que serd um estudo que trara contribui¢cdes importantes para a comunidade cientifica
internacional e para as politicas de fomento de um servico de ensino superior de

qualidade em Cabo Verde.

Muito obrigada pela atencao dispensada, queira receber as mais cordiais saudacoes da

investigadora e dos docentes orientadores.

Maria de Fatima Cruz
PhD Candidate
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6306-4904

Orientadores:

Professora Doutora Helena Alves Professor Doutor Ricardo Rodrigues Gouveia

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5192-2310 ORCID: https://orcid.org/0000-

0001-6382-5147
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Apéndice V — Dimensoes e itens finais da escala Teacher-S-

D Orientation

Dimenséo Item Fonte
Este docente...
gsfc_)r(_;a-sg para compr_eender as minhas necessidades Karpen et al.(2015)
individuais de aprendizagem.
) estd interessado em identificar as caracteristicas Entrevistas
Capacidade de individuais de cada aluno.

interaces individuais

encoraja todos os alunos a participar.

tenta encontrar a melhor forma de interagir com cada
aluno.

Entrevistas

Entrevistas

Capacidade de
interacdes relacionais

faz-me sentir a vontade durante as aulas.

encoraja a comunicacao nos dois sentidos.

proporciona momentos de alegria dentro da sala de aula.

traz uma energia alegre e positiva para a sala de aula.

Karpen et al. (2015) adaptado
e entrevistas

Karpen et al. (2015) adaptado
Entrevistas

Entrevistas

Capacidade de
interacoes éticas

nao discrimina os alunos.

assegura o cumprimento das regras previamente
estabelecidas.

respeita os alunos em todas as situagdes.

Entrevistas
Entrevistas

Karpen et al.(2015) adaptado
e Entrevistas

encoraja-me a dar ideias e sugestdes.

Karpen et al. (2015) adaptado

Capacidade de encoraja-me a adequar a minha experiéncia de ensino Karpen et al .(2015) adaptado
interacdes de aprendizagem ao meu contexto. e entrevistas
empoderamento — ;
ajuda me no controlo do processo de ensino Karpen et al. (2015) adaptado
aprendizagem.
partilha ifdrnformacdes Uteis. Karpen et al. (2015)
Capacidade de estimula a curiosidade dos alunos. Entrevistas

interagdes de
desenvolvimento

valoriza a participacdo dos alunos na aula.

mostra a importancia da disciplina

Entrevistas

Entrevistas
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