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RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar variaveis que influenciam nas crengas epistemologicas
e nas abordagens a aprendizagem dos estudantes, bem como suas inter-relacdes, no contexto
universitario de escolas de Administracdo do Estado do Rio Grande do Sul. Especificamente,
buscou-se: (a) identificar e analisar as relacdes entre abordagem de aprendizagem com variaveis
sociodemogréficas e etapas de conclusdo dos cursos dos estudantes; (b) identificar e analisar as
relacBes entre crencas epistemologicas com variaveis sociodemogréaficas e etapas de conclusao
dos cursos dos estudantes e (c) identificar e analisar possiveis inter-relacdes entre as crengas
epistemoldgicas e as abordagens de aprendizagem de estudantes inseridos no contexto
universitario da Educagdo em Administracdo do Estado do Rio Grande do Sul. Realizou-se uma
pesquisa de abordagem quantitativa, caracterizada como um estudo descritivo, de recorte
transversal, com estudantes de cursos superiores ligados a area de Administracdo no Estado do
Rio Grande do Sul. Os resultados deste estudo baseiam-se em um questionario aplicado a 330
estudantes de cursos relacionados a area de Administracdo, no Estado do Rio Grande do Sul.
Os resultados indicam que, tanto as crencas epistemologicas quanto as abordagens de
aprendizagens alteram-se no decorrer das diferentes etapas da vida académica, apontando que
o0s estudantes, em etapa final de seus cursos, apresentam maior sofisticacdo epistemoldgica,
maior presenca de abordagens profundas de aprendizagens, bem como menores presencas de
abordagens superficiais de aprendizagens, quando comparados com 0s estudantes em etapa
inicial. Ainda, verificou-se que tanto as crengas epistemoldgicas quanto as abordagens de
aprendizagens séo influenciadas, de alguma forma, pelas variaveis de género, faixa etaria, tipo
de instituicdo de ensino e nivel de escolaridade dos pais dos estudantes. Por fim, os dados
indicaram haver uma relacdo entre as crencas epistemoldgicas e as abordagens de
aprendizagens dos estudantes, na qual estudantes com crengas epistemoldgicas mais simplistas
e ingénuas apresentaram niveis significativamente maiores de abordagens superficiais,
enguanto estudantes com crencas epistemologicas mais maduras e sofisticadas apresentaram
niveis significativamente maiores de abordagens profundas.

Palavras-chave: Crencas epistemoldgicas; Abordagem profunda de aprendizagem;
Abordagem superficial de aprendizagem; Ensino superior; Administracao.



ABSTRACT

This study aimed to analyze variables that influence students' epistemological beliefs and
approaches to learning, as well as their interrelationships, in the university context of business
schools in the State of Rio Grande do Sul. Specifically, we sought: (a) to identify and analyze
the relationships between the learning approach with sociodemographic variables and the
completion stages of the students' courses; (b) identify and analyze the relationships between
epistemological beliefs with sociodemographic variables and stages of completion of the
students' courses and (c) identify and analyze possible interrelationships between
epistemological beliefs and the learning approaches of students inserted in the university
context of Education in Administration of the State of Rio Grande do Sul. A quantitative
research was carried out, characterized as a descriptive, cross-sectional study, with students of
higher education courses linked to the Administration area in the State of Rio Grande do Sul.
The results of this study are based on a questionnaire applied to 330 students of courses related
to the Administration area, in the State of Rio Grande do Sul. The results indicate that both the
epistemological beliefs and the learning approaches change during the different stages of the
academic life, pointing out that students, in the final stage of their courses, present greater
epistemological fistication, greater presence of deep learning approaches, as well as lesser
presence of superficial learning approaches, when compared to students in the initial stage. Still,
it was found that both the epistemological beliefs and the approaches to learning are influenced,
in some way, by the variables of gender, age group, type of educational institution and
educational level of the students' parents. Finally, the data indicated that there is a relationship
between epistemological beliefs and student learning approaches, in which students with more
simplistic and naive epistemological beliefs showed significantly higher levels of superficial
approaches, while students with more mature and sophisticated epistemological beliefs showed
levels significantly larger than in-depth approaches.

Keywords: Epistemological beliefs; Deep learning approach; Superficial learning approach;
University education; Administration.



LISTA DE FIGURAS, QUADROS E GRAFICOS
FIGURA 1 — TENDENCIA EM RESULTADOS DE PESQUISAS SOBRE CRENCAS

EPISTEMOLOGICAS ..ot ettt ettt et ettt et et et et et e e et eee et et et eeeee e eeeeeeetens 21
FIGURA 2 - ABORDAGEM MULTIDIMENSIONAL DE CRENCAS EPISTEMOLOGICAS
.................................................................................................................................................. 23
FIGURA 3 — RELACOES DE CRENCAS EPISTEMOLOGICAS COM DIFERENTES
ASPECTOS DE CONHECIMENTO E APRENDIZAGEM ......oouiiieeeeeeeeeeeee s 31
QUADRO 1 - SINTESE DOS ARTIGOS ANALISADOS ......oooveeeeeeeeeeeeeeeeeeereseeeeeresses 26
QUADRO 2 - DEMONSTRATIVO DE CALCULO PARA DEFINICAO DE AMOSTRA DE
UNIVERSO INFINTTO ..ottt ettt et et aeeeesesesaeesaeesaeesesasasesseesessessesasasesenns 51
QUADRO 3—-TESTE DE KOLMOGOROV-SMIRNOV (K-S) .....cooviieiiieeiiesseeeereeeins 56
QUADRO 4 - DISTRIBUICAO DOS ESTUDANTES POR FAIXAETARIA........cc.coovvevan 61
QUADRO 5 — QUANTIDADE AMOSTRAL DESTE ESTUDO, EM FUNCAO DA FAIXA
ETARIA UTILIZADA PELO INEP ..o oottt eeeee st eeeeeeeeeee e seeeesaesseesesneeenns 62
QUADRO 6 — DISTRIBUICAO DE FREQUENCIA, RELACIONADAS AO GRAU DE
ESCOLARIDADE DOS PAIS E MAES ...ttt seeseeaeseeese s, 63
QUADRO 7 - DISTRIBUICAO DOS ESTUDANTES POR ETAPA DE CURSO................. 63
QUADRO 8 — TESTE DE HIPOTESE PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM E
GENERO ...ttt ettt ettt ettt et ettt ettt et et et et et e e et et et et et et et et ettt et et et et et et et et et et et et ererenes 65
QUADRO 9 - ANALISE DESCRITIVA PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
GENERO ... oottt ettt ettt ettt ettt ettt ettt et et et et ettt et et et et et et et et et et et et et et et et et ererenes 65
QUADRO 10 — TESTE DE HIPOTESE PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM E
FAIRXA ETARIA oot ettt ettt ettt et et et et et et et et et et et e e et eae et et et eee et eeeeeeetens 67
QUADRO 11— ANALISE DESCRITIVA PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
FAIRXA ETARIA oot ettt ettt ettt et et et et et et et et et et et e e et eae et et et eee et eeeeeeetens 68
QUADRO 12 - COMPARACOES DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE OS GRUPOS DE
FAIRXA ETARIA oottt ettt ettt e et et et e te et et et ete et et et e e eteee et et eteeeee et eeeeeeanens 68
QUADRO 13 - COMPARACOES DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE OS GRUPOS
B N DN = 17X = U 70
QUADRO 14— TESTE DE HIPOTESE PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM E TIPO
DE INSTITUICAO ...ttt 72
QUADRO 15— ANALISE DESCRITIVA PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
TIPODE INSTITUICAO ...ttt sn sttt 72
QUADRO 16 — TESTE DE HIPOTESE PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM E
ESCOLARIDADE MATERNA ..o eeeeeseeeeeseeeeeseeeseeeeeseseeeseseeeaens 74
QUADRO 17— ANALISE DESCRITIVA PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
ESCOLARIDADE MATERNA ..ot ee e eeeeeeeeeseseeeseseseseaeeeseseseseseeeaens 75
QUADRO 18 - COMPARACOES DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE OS GRUPOS
DE ESCOLARIDADE MATERNA ... oo eeee e eeeeeseseeeseseeeeens 75
QUADRO 19— COMPARACOES DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE OS GRUPOS DE
ESCOLARIDADE MATERNA ..o eeeeeeeeeeeeeeeseeeseeeseeeeeaeseseseseeeenns 77
QUADRO 20 — TESTE DE HIPOTESE PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM E
ESCOLARIDADE PATERNA ..ot e e et eeeaeeeeeseeeeeeeeeseseseseeeseseeeseseaeeens 79
QUADRO 21— ANALISE DESCRITIVA PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
ESCOLARIDADE PATERNA ..ot ee e eeeeeeeseseeeeeeeseseseeeeeseseeeseseeeeens 79

QUADRO 22 - COMPARACOES DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE OS GRUPOS
DE ESCOLARIDADE PATERNA ..ottt 80



QUADRO 23 — TESTE DE HIPOTESE PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM E

ETAPA DO CURSO. ...ttt ettt et eeet et atesesesesases et asaseeesaeeseseeesesesesesaseseeeens 83
QUADRO 24— ANALISE DESCRITIVA PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
ETAPA DO CURSO. ...ttt ettt eetee et atateseseseseeeseeeseseeesaeaseseeesesaseeeseeeseeenns 83
QUADRO 25— COMPARACOES DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE OS GRUPOS
DE ETAPA DO CURSO ..ottt ettt ettt ettt ee et et et et et et et et ee e et et ee et eeeeaneeeeas 84
QUADRO 26 —-COMPARACOES DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE OS GRUPOS DE
ETAPA DE CURSO ..ottt ettt ettt et ateeesesesesaees et asaeeeesaeasesseesesaseseseseeeeenns 85
QUADRO 27 -TESTE DE HIPOTESE PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E GENERO
.................................................................................................................................................. 89
QUADRO 28 — ANALISE DESCRITIVA PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS POR
GENERO ... oottt ettt ettt ettt ettt ettt et et ettt et ettt et et ettt et ettt et et ettt ettt ettt en et erenns 89
QUADRO 29 — TESTE DE HIPOTESE PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E FAIXA
ET AR A oottt ettt ettt ettt ettt ettt ettt et et et ettt et et ettt en e e 93
QUADRO 30— ANALISE DESCRITIVA PARA ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
FAIXA ETARIA oottt ettt e et et et et et et et et e e et et et et eeeeeeeeeeeeeeeteeeeeeeeeeaeeeenes 94
QUADRO 31 — COMPARACOES DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE FAIXA ETARIA ..o oottt ettt ettt ettt ettt ettt ettt en e st e enenerenns 94
QUADRO 32 — COMPARACOES DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE FAIXA ETARIA ..o oottt ettt ettt ettt ettt ettt ettt ettt ettt en et s enenenenns 96
QUADRO 33 — COMPARACOES DE ORIGEM DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE FAIXA ETARIA ..o oottt ettt ettt ettt ettt ettt ettt ettt en et s enenenenns 97
QUADRO 34 — COMPARACOES DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM ENTRE OS GRUPOS DE FAIXAETARIA .....ooieeeeeeeeeeeeeeeeeeene 98
QUADRO 35 — COMPARACOES DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE OS
GRUPOS DE FAIXA ETARIA ..o oottt ettt ettt ettt ettt ettt es et e s enenanenes 100
QUADRO 36 — COMPARACAO DOS NIVEIS DE SOFISTICACAO EPISTEMOLOGICA
ENTRE OS GRUPOS DE FAIXA ETARIA ..o, 101
QUADRO 37 — TESTE DE HIPOTESE PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E TIPO DE
INSTITUICAO ...ttt eee et s s s st en e 103
QUADRO 38 — ANALISE DESCRITIVA PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS POR
(€T =\ |1 =T RSOV 104
QUADRO 39 — TESTE DE HIPOTESE PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E
ESCOLARIDADE MATERNA ... oot eeee e seseseeeseseeeseseeeseseaeaeanns 108
QUADRO 40 — ANALISE DESCRITIVA PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS POR
ESCOLARIDADE MATERNA ... oot eeeeeeeeeseeeseseseseeeseseeeseseeeseanns 109
QUADRO 41 — COMPARACOES DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE ESCOLARIDADE MATERNA ..o oottt oottt ee e e s enenenns 109
QUADRO 42 — COMPARACOES DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE OS
GRUPOS DE ESCOLARIDADE MATERNA ......oooeeeeeeeeeeeeeeeeeee oottt ettt eneneeeeenenenenenns 110
QUADRO 43 — COMPARACAO DOS NIVEIS DE SOFISTICACAO EPISTEMOLOGICA
ENTRE OS GRUPOS DE ESCOLARIDADE MATERNA .......ce oo, 113
QUADRO 44 — TESTE DE HIPOTESE PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E
ESCOLARIDADE DO PAL ..o e eeeeeeeaeseseeeeeeeseseeeaeeeaeseaeneanns 114
QUADRO 45 — ANALISE DESCRITIVA PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS POR
ESCOLARIDADE DO PAL ..ot eeeeeeeeeseeeseseeeseeeseseseaeseneneanns 115
QUADRO 46 — COMPARACOES DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE ESCOLARIDADE PATERNA . ... oottt eeeeee oo eeteeeeeeeseneseneeesenenenenns 115

QUADRO 47 - COMPARACOES DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE ESCOLARIDADE PATERNA ... 117



QUADRO 48 — COMPARACOES DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE

APRENDIZAGEM ENTRE OS GRUPOS DE ESCOLARIDADE PATERNA..........occ....... 118
QUADRO 49 — COMPARAGCOES DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE OS
GRUPOS DE ESCOLARIDADE DO PAL ......ooivveeeeeeeoseeeeeeseseeeeseeeesseseseseseeeeseseeseseseeene 119
QUADRO 50 - COMPARACAO DOS NIVEIS DE SOFISTICACAO EPISTEMOLOGICA
ENTRE OS GRUPOS DE ESCOLARIDADE PATERNA .......omvvemeeeeeeeeeeeeeeeseeeseerssesseennd 121
QUADRO 51 — TESTE DE HIPOTESE PARA CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E ETAPA
DO CURSO ..ot eeeeeee e e e s eeesee s e e s eee s eess e ese s sees s ees s eeesee e s sesesennd 123
QUADRO 52 — ANALISE DESCRITIVA PARA CRENGCAS EPISTEMOLOGICAS POR
ETAPA DO CURSO.......oveoeeeeeeeeeeeeeeeeoeeeeeeeeseeeeessssesessseessssesessesesessseesssseeasseeessssessesssennd 124
QUADRO 53 — COMPARAGCOES DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE CONCLUSAO DE CURSO.......oocuiveeeeeeeeieseeeosseseeeeeseeeeesseseseseseeesseseeseseseeens 124
QUADRO 54 - COMPARACOES DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE CONCLUSAO DE CURSO.........cuiveeeeeeeeseseeeoeseseeesseeeeeessseseseseeesseseesessseeens 126
QUADRO 55 — COMPARACOES DE ORIGEM DO CONHECIMENTO ENTRE OS
GRUPOS DE CONCLUSAO DE CURSO.......oeouirveeeeeeeieseeeeeseseeseseeeeesssseseseseeesseseeseseseeene 127
QUADRO 56 — COMPARACOES DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM ENTRE OS GRUPOS DE CONCLUSAO DE CURSO.........crmvvveennee. 128
QUADRO 57 - COMPARAGCOES DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE OS
GRUPOS DE CONCLUSAO DE CURSO.......oocuieveeeeeeeieseeeeeseseeeeesseessssseseseseeesssseeeseseeene 130
QUADRO 58 — COMPARACAO DOS NIVEIS DE SOFISTICACAO EPISTEMOLOGICA
ENTRE OS GRUPOS DE ETAPA DE CONCLUSAO DE CURSO ......ovvveeeereeeerercresrrennd 131
QUADRO 59 — ANALISE DESCRITIVA DAS PONTUACOES NAS DIMENSOES DE
CRENCAS EPISTEMOLOGICAS ......covveeeeeveeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeseseeesseseeesssseseseseeeeseseeseseseeens 133
QUADRO 60 — RESULTADOS DO TESTE NAO PARAMETRICO DE KOLMOGOROV-
SIVIIRNOWV ..o s e ses e s s s s e s s e e e s e ee s s eees s eees e eeeseeees 134
QUADRO 61 — ANALISE DESCRITIVA DE ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM POR
CRENCAS EPISTEMOLOGICAS w..veooeveeeeeveeeeeeeeeeeeeeeeseesesseesssssesssseeseseseesesseeseseeeees 135
QUADRO 62 - QUESTIONARIO R-SPQ-2F .....o.oveoieveereeeeeeseseeeeseeeeeessseeseseeesseseeessseeens 153
QUADRO 63 - QUESTIONARIO QEEU ....oovooreeeoeeeeeseeeeeeseseeessseeesssseesesseessesseessseseees 156
GRAFICO 1 - BOX PLOT DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE GENEROS.............. 67
GRAFICO 2 - BOX PLOT DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE GENEROS............ 67
GRAFICO 3 - BOX PLOT DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE FAIXA ETARIA...... 70

GRAFICO 4—-BOX PLOT DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE FAIXAETARIA..71
GRAFICO 5 — BOX PLOT DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE TIPOS DE

1N IS LU 107X @ J TR 74
GRAFICO 6 — BOX PLOT DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE TIPOS DE
INSTITUIGAO ..ottt ettt n et n st en et 74
GRAFICO 7 — BOX PLOT DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE MATERNA .......ooiieeeeeeteseeetesiee s sesses st ssenses s sssseases s sneees 77
GRAFICO 8 — BOX PLOT DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE MATERNA .......oviiieeesesteseeetesies e se st sssna s sesnesse s sses st 79
GRAFICO 9 — BOX PLOT DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE PATERNA ......oouiviieieeeeesteseeeiesieeies st sssns s snssne s s 81
GRAFICO 10 — BOX PLOT DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE PATERNA ......oouiviieieeeeesteseeeiesieeies st sssns s snssne s s 82

GRAFICO 11 — BOX PLOT DE ABORDAGEM SUPERFICIAL ENTRE OS GRUPOS DE
ETAPA DE CURSO ...t 86



GRAFICO 12 — BOX PLOT DE ABORDAGEM PROFUNDA ENTRE OS GRUPOS DE

ETAPA DE CURSO ..ottt ettt eeeeesetee et et ateseseseseees et esaeseesaeeseseeesesaseseseeeeeeeens 87
GRAFICO 13 — BOX PLOT DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE GENEROS
.................................................................................................................................................. 91
GRAFICO 14 — BOX PLOT DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE
GENEROS . ...ttt ettt ettt ettt et ettt et ettt ettt et et et et et et et et et et et et et et et et et et ettt et et enenerenns 92
GRAFICO 15— BOX PLOT DE ORIGEM DO CONHECIMENTO ENTRE GENEROS.......92
GRAFICO 16 - BOX PLOT DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM ENTRE GENEROS........ouiiueueteeteeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeesesesseesesesesesssesesssessnens 93
GRAFICO 17 - BOX PLOT DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE GENEROS
.................................................................................................................................................. 93
GRAFICO 18 — BOX PLOT DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE FAIXA
ETARIA oot ettt ettt ettt ettt ettt et et et ettt et et e ettt et et et ettt e ettt eteas 96
GRAFICO 19 — BOX PLOT DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE FAIXA
ETARIA oottt ettt et et ettt et et ettt et et et et et et et et ettt et et et et et et et et ettt et e et 97
GRAFICO 20 - BOX PLOT DE ORIGEM DO CONHECIMENTO ENTRE FAIXA ETARIA
.................................................................................................................................................. 99
GRAFICO 21 - BOX PLOT DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM ENTRE FAIXA ETARIA ..o seeeeeneees 100
GRAFICO 22 — BOX PLOT DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE FAIXA
ETARIA oottt ettt ettt ettt et et et ettt et et et et et et et et et e e et et et et et et et et et et et et eeeaerens 101
GRAFICO 23 — BOX PLOT DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE TIPO DE
INSTITUICAO ...ttt tee et ee sttt anee st 106
GRAFICO 24 — BOX PLOT DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE TIPO DE
INSTITUICAO ..ottt ee sttt an st en s 106
GRAFICO 25 — BOX PLOT DE ORIGEM DO CONHECIMENTO ENTRE TIPO DE
1N IS L 107X @ J OO 107
GRAFICO 26 - BOX PLOT DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM ENTRE TIPO DE INSTITUICAO ..o, 107
GRAFICO 27 — BOX PLOT DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE TIPO DE
INSTITUICAO ...ttt ettt en e 108
GRAFICO 28 —-BOX PLOT DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE MATERNA ... oottt ettt eeeeeeeaeaeeeaeeeeeaseeeeseesaeeeeeaeeens 111
GRAFICO 29-BOXPLOT DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE MATERNA ...ttt ettt ettt eeee et aeaeseesseaeenseeeesaeeeeeseenns 112
GRAFICO 30 - BOX PLOT DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE GRUPOS
DE ESCOLARIDADE MATERNA ... oottt see e, 113
GRAFICO 31 — BOX PLOT DE ORIGEM DO CONHECIMENTO ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE MATERNA ... oottt ettt eeee et eeeeeeeeeeaseeseeeesaeseaeaeenns 113
GRAFICO 32 - BOX PLOT DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM ENTRE GRUPOS DE ESCOLARIDADE MATERNA .......cocoovvveennn. 114
GRAFICO 33-BOX PLOT DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE PATERNA ... oottt ettt ee et ee et et aeeeeeeeaeeeeeseeeseeeeeaeanns 117
GRAFICO 34 - BOX PLOT DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO ENTRE GRUPOS
DE ESCOLARIDADE PATERNA ..ottt aeeeaeeeeeeea e seeeeeaeeeeeneenns 118
GRAFICO 35 - BOX PLOT DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM ENTRE GRUPOS DE ESCOLARIDADE PATERNA.......ccoovvveeenn. 120

GRAFICO 36—BOXPLOT DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ENTRE GRUPOS DE
ESCOLARIDADE PATERNA ..o 121



GRAFICO 37 — BOX PLOT DE ORIGEM DO CONHECIMENTO ENTRE GRUPOS DE

ESCOLARIDADE PATERNA ..o 122
GRAFICO 38 - BOX PLOT DE ESTRUTURA DO CONHECIMENTO COM OS GRUPOS
DE CONCLUSAQ DE CURSO .....cooviieieieieie ettt 126
GRAFICO 39-BOXPLOT DE ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO COM OS GRUPOS
DE CONCLUSAQ DE CURSO .....ooovviieieeieieie ettt 127
GRAFICO 40 — BOX PLOT DE ORIGEM DO CONHECIMENTO COM OS GRUPOS DE
CONCLUSAO DE CURSO ..ottt 129
GRAFICO 41 - BOX PLOT DE MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE
APRENDIZAGEM COM OS GRUPOS DE CONCLUSAO DE CURSO........cc.cccovvererinne, 130

GRAFICO 42 — BOX PLOT DE VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM COM OS GRUPOS
DE CONCLUSAQO DE CURSO ......oiiiiiiiiiii s 131



10

SUMARIO

LINTRODUGAO ...t s st 12
LLOBIETIVOS ..ottt sttt ne et na e ne et s 17
I @ | o] =] €)Y ol T - | USSR 17
1.1.2 ODbjetivos ESPECITICOS ......coviiiiiiiiieiieisie et 17
L2JUSTIFICATIVA ettt e e s e e e st e e e nnre e e nnaeean 17
2 REFERENCIAL TEORICO ....oooveeeeceeeeeee et ses s 20
2.1 CRENCAS EPISTEMOLOGICAS DOS ESTUDANTES.......oovvieeeieeeeeeeeeeeen, 20
2.2.1 Uma visdo histérica dos estudos anteriores ao ano 2000............cccceeererereriennns 20
2.2.2 Abordagem multidimensional e abordagem desenvolvimentista..................... 23
2.2.3 Pesquisas recentes sobre crencas epistemoldgicas dos estudantes ................... 27

2.2 ABORDAGENS DE APRENDIZAGEM ......oooviiiiieiieieise e 47
3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.......ooiiieeeeeeeeeeetee e, 51
3. L. TIPODE ESTUDO.....cciiiie ettt e et e e e e e e nee e e 51
3.2. DEFINICAO DA AMOSTRA ...c.viuiattiteiestasesteseesessessesessessesessessessesessessessssessessasessessessssessens 52
3.3. INSTRUMENTO DE PESQUISA E COLETA DE DADOS......ccvitiiterieriiresieseeressessasessessesessessens 53
3.4, ANALISE DOS DADOS ....uvteteeasiiesireateesieeassesssseassesssseessessssesssesssseessessssesssessssesssesssessses 55
3.4.1 Anélise dos eSCOres das QUESLDES ........ccevrerereeirierieeeesieee st 56
3.4.2 Técnicas estatisticas UtHHZadas...........ccoeererereiiie e 57

3.4.3 Anaélise do comportamento das crencas epistemoldgicas e das abordagens de
aprendizagens em relacdo as varidveis sociodemograficas e educacionais..................... 59

3.4.4 Analise das relagfes entre crencas epistemoldgicas e abordagens de

APTENAIZAGENS ...ttt ettt b ekttt e b e b e bbbt bt et e e bt e st e et e bbb e eneene s 60
4 RESULTADOS E DISCUSSOES ..o et e e en e 62
4.1. CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS E DE ENSINO DOS ESTUDANTES ...vvvvvieeeeeeenns 62

.................................................................................................................................................. 65
4.2.1 Abordagem de aprendizagem € gENEIO.......ccvivveieeieeie et 65
4.2.2 Abordagem de aprendizagem e faixa etaria.............cccoceeveeviiiiiiciiece e 68
4.2.3 Abordagem de aprendizagem e tipo de iNStitUIGAO .........cccveveieriercieniniiiene 73
4.2.4 Abordagem de aprendizagem e nivel de escolaridade das maes ...................... 75

4.2.5 Abordagem de aprendizagem e nivel de escolaridade dos pais............ccccueene.. 79



4.2.6 Abordagem de aprendizagem e etapa concluida do Curso..........ccceeererereriennns 84
4.3. CARACTERISTICAS EM RELACAO AS CRENCAS EPISTEMOLOGICAS pos

ESTUDANTES ...t tetestetetesteseetesteseesessesteseesessessesesbeseeseasesbeseaseabe e e Rt e be s e e s e ebesbe e eseabenbeseasesbe e aresteneas 89
4.2.1 Crencas epiStemolOgICas € JENEIO .......cueieerueiieiierieeieseesteeeeseesre e e sraesreeneeas 90
4.3.2 Crencas epistemol0gicas € faiXa etaria .........ccoceoerereinieieieisesese e 94
4.3.3 Crencas epistemologicas e tipo de iNStIUIGAD .........ccovveveiiiiiiiiirece 104
4.3.4 Crencas epistemologicas e nivel de escolaridade das maes..........c.c.ccccveeveenen. 109
4.3.5 Crencas epistemologicas e nivel de escolaridade dos pais ...........cccccververveenee. 115
4.3.6 Crencas epistemoldgicas e etapa concluida do CUrSO ........ccccevveverereivinannns 124

4.4, RELACAO ENTRE CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E ABORDAGEM DE
APRENDIZAGEM.......ooiiiieieiee ettt ettt sttt nne s 134
5 CONSIDERACGOES FINAIS ... esee s esess s, 139
5.1. IMPLICACOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES PARA PESQUISAS FUTURAS .............. 140
REFERENCIAS .......oiiiiiieie ettt 143

APENDICE “A” — SUBESCALAS DO QUESTIONARIO REVISADO DO PROCESSO
DE ESTUDO - THE REVISED TWO FACTOR STUDY PROCESS QUESTIONNAIRE (R-
SPQ-2F) 155

APENDICE “B” — QUESTIONARIO REVISADO DO PROCESSO DE ESTUDO - THE
REVISED TWO FACTOR STUDY PROCESS QUESTIONNAIRE (R-SPQ-2F).............. 156

APENDICE “C” — DIMENSOES E VALENCIAS DO QUESTIONARIO
EPISTEMOLOGICO PARA ESTUDANTES DO ENSINO UNIVERSITARIO (QEEU) ..158

APENDICE “D” — QUESTIONARIO EPISTEMOLOGICO PARA ESTUDANTES DO
ENSINO UNIVERSITARIO (QEEU) ...t enae e, 161

APENDICE “E” — IDENTIFICACAO DE TRABALHOS NACIONAIS SOBRE
CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E ABORDAGENS A APRENDIZAGEM.................. 1613



12

1 INTRODUCAO

O tema desenvolvido nesta pesquisa é voltado ao estudo da aprendizagem no nivel
superior, com foco na anélise de estudantes de cursos ligados a area de Administragdo.
Conforme dados do ultimo censo da Educacdo Superior, realizado em 2018 pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira— INEP?, o nimero de matriculas
na Educacdo Superior (graduacdo e sequencial) chegou a 8,4 milhdes, com uma média de
crescimento anual de 3,8% nos Gltimos dez anos. Em 2018, de acordo com este mesmo censo,
0 curso de graduacdo em Administracdo figurava como o terceiro maior do pais em nimero de
matriculas, com 654.843 matriculas efetivadas, o que correspondeu a cerca de 8% do total de
estudantes matriculados na Educagdo Superior do Brasil. No campo dos cursos superiores de
formagéo tecnoldgica, em que o nimero de matriculas em 2018 chegou a 1.098.066, 0s cursos
ligados as areas de Negdcios e Administracdo, junto com Direito, corresponderam a 56% das
vagas, com um total de aproximadamente de 611 mil matriculas efetivadas.

Melhorar e mudar a experiéncia de aprendizado dos alunos nas universidades &,
atualmente, uma grande preocupacéo para educadores (RODRIGUES; CANO, 2007). Apesar
disso e do numero expressivo de pessoas que buscam a graduacdo na area de Administragéo,
pesquisas mostram que o Brasil possui um dos piores indicadores de desempenho
organizacional do mundo?, e a formagc&o profissional dos gestores nacionais pode ser apontada
como uma das causas desse baixo rendimento (BOAVENTURA et al., 2018). Para Boaventura
et al. (2018), o avanco cientifico pode ter aumentado a legitimidade moral das escolas de
negocios no ambito da academia, mas isso ndo necessariamente resultou em conhecimento util
para os profissionais de gestéo.

Alinhada a essas questdes, desde o final da segunda metade do século XX, pesquisas
tém sido realizadas com crescente profusdo, buscando investigar a partir da perspectiva do
aluno, como ele adquire, processa e gerencia as informacgdes apresentadas pelos professores em
contextos educacionais (FAJARDO; OLMO, 2017). Nesse sentido, uma area do conhecimento

que pode contribuir para a melhor compreenséo desse processo € a epistemologia, um ramo da

L Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Censo da educagdo superior
2018. Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2019/apresentacao_censo_superior2
018.pdf >. Acesso em 12/03/2020.

2 Em uma pesquisa realizada por Bloom e Reenen (2010), que comparava aspectos gerenciais de empresas de 17
diferentes paises, de diferentes continentes, os indices médios alcangados pelas 559 empresas brasileiras estdo
entre os piores em quase todos os pardmetros.
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Filosofia que se preocupa com a natureza do conhecimento e com a maneira como se V& o
conhecimento e a aprendizagem (PHAN, 2009).

Crencas epistemoldgicas dos estudantes podem diferir, por exemplo, no que se refere
ao conhecimento ser certo e objetivo, em oposicdo ao incerto e dependente da interpretacao
subjetiva. Também pode haver diferentes entendimentos sobre se a estrutura do conhecimento
é simples ou complexa, com implicagdes para o tempo e o esforco que os alunos acreditam ser
necessarios para adquirir e construir o conhecimento (MADJAR; WEINSTOCK; KAPLAN,
2017). Além disso, ha evidéncias sugerindo que as crencgas epistemologicas dos estudantes
influenciam o seu desempenho académico (ADITOMO, 2018; RODRIGUEZ; CANO, 2007;
SCHOMMER, 1993), sendo cruciais para 0 seu processo de aprendizagem (CANO, 2005;
PHILLIPS, 2001; PSYCHARIS, 2013).

Pesquisas indicam que crencas epistemologicas influenciam o desempenho académico,
ndo apenas diretamente, mas também indiretamente, através de seu efeito nas abordagens de
aprendizagem (CANO, 2005; PHAN, 2009; RODRIGUEZ; CANO, 2007). Alunos com crengas
epistémicas do conhecimento apontadas como subjetivas, mutaveis e complexas — perspectiva
madura ou sofisticada — tendem a demonstrar estratégias de aprendizagem mais adaptativas e
desempenho superior em comparagdo com estudantes com crencgas epistémicas do
conhecimento apontadas como objetivas, absolutas e simples — perspectiva ingénua ou imatura
(MADJAR; WEINSTOCK; KAPLAN, 2017).

A medida que o mundo contemporaneo se torna cada vez mais complexo, cria-se uma
pressdo maior por conhecimento e, no cerne desta questdo, a cognicdo epistémica faz-se
necessaria para filtrar a vasta quantidade de informacdes encontradas, de modo a separar as
afirmac0es justificadas das afirmacfes questionaveis, 0s processos confiaveis das praticas ndo
confiaveis, bem como as crencas disponiveis do dogma recalcitrante (GREENE; SANDOVAL,;
BRATEN, 2016). Nesse ensejo, Phan (2009) sugere que os educadores devem encorajar 0s
estudantes a desenvolver crencas epistemoldgicas mais maduras, a fim de se engajarem tanto
com estratégias de processamento profundo, quanto com aprendizagem significativa®.

E importante destacar que, conforme Greene, Sandoval e Braten (2016), uma tendéncia
na literatura € o aumento no nimero de termos que 0s pesquisadores usaram para descrever
aspectos da cognicdo epistémica, tais como “cognic¢do epistémica”, “crengas epistémicas”,

“crengas epistemoldgicas” e “epistemologia pessoal”. Portanto, no desenvolver deste estudo, 0

3 Ausubel, Novak e Hanesian (1980) conceituam aprendizagem significativa como o processo pelo qual um novo
conhecimento se relaciona de forma "néo arbitraria” e "substantiva" com algum aspecto da estrutura cognitiva
preexistente do aprendiz.
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uso destes diferentes termos remete ao mesmo significado. Por exemplo, para Greene, Sandoval
e Braten (2016), as crencas epistémicas referem-se as crencas em relacdo ao conhecimento e ao
aprendizado, que formam um conjunto de crencas-chave que influenciam os resultados de
aprendizagem dos alunos. De modo semelhante, Schommer (1990, 1993) concebe “crengas
epistemolodgicas” como as crengas dos estudantes sobre a natureza do conhecimento e da
aprendizagem, que, por sua vez, também influenciam os resultados da aprendizagem dos
alunos.

Consoante Purdie, Douglas e Hattie (1996) o impeto inicial para a pesquisa sobre as
concepcodes de aprendizagem dos estudantes veio do trabalho de William Perry (1968, 1970),
que examinou as crencgas epistemoldgicas dos estudantes universitarios. Como resultado de suas
observacOes e, através de uma série de entrevistas e questionarios, Perry concluiu que o
aprendizado era dificil para alguns alunos porque suas concepgdes de conhecimento eram
diferentes das de seus professores. Ainda segundo Perry (1968, 1970, apud PURDIE;
DOUGLAS; HATTIE, 1996), quando os alunos ingressam em cursos universitarios, a maioria
acredita que o conhecimento é simples, certo e transmitido pela autoridade. Com o passar dos
anos na vida académica, atraves da exposicdo a diferentes maneiras de pensar e de agir, a
maioria dos alunos passa a acreditar que o conhecimento é complexo, obtido através de um
processo de raciocinio, podendo envolver ambiguidades e verdades conflitantes.

A partir da investigacdo de Perry (1968, 1970, apud PURDIE; DOUGLAS; HATTIE,
1996), o estudo sobre aprendizagem se desenvolveu em duas linhas de pesquisa, a
fenomenografica e a metacognitiva.

A perspectiva fenomenogréfica foi desenvolvida na Europa e na Austrélia e centra-se
no estudo das abordagens e das concepgOes de aprendizagem dos estudantes (DART et al.,
2000). Investigacbes sobre a aprendizagem dos estudantes, nesta perspectiva, identificaram
duas concepgdes contrastantes de aprendizagem: superficial e profunda (MARTON; SALJO,
1976). Os estudantes que possuiam uma concepc¢do superficial de aprendizagem acreditavam
que o conteudo deveria ser memorizado, a énfase era colocada no armazenamento e reproducao
da informacdo e o saber era visto como algo exterior ao sujeito. Todavia, para pessoas que
tinham uma concepcéo profunda de aprendizado, a énfase estava na atribuicdo de significado e
transformacéo da informacéo. Presumivelmente, as abordagens profundas promovem processos
de aprendizagem que facilitam uma realizacdo maior do que a abordagem de aprendizado
superficial (SEALE et al., 2017). A aprendizagem profunda é mais natural para a condicdo

humana porque se conecta mais claramente com suas motivagdes principais: envolver-se direta
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e profundamente na aprendizagem e fazer coisas que realmente fazem diferenca para suas vidas
e para 0 mundo (FULLAN; LANGWORTHY, 2014).

Saele et al. (2017) investigaram qual a relacdo entre a abordagem a aprendizagem, a
procrastinacao e o desempenho dos estudantes, concluindo que a abordagem de aprendizagem
profunda previa positivamente o desempenho académico, enquanto a abordagem de
aprendizado superficial e a procrastinagdo previam negativamente.

Conforme Purdie, Douglas e Hattie (1996), a perspectiva metacognitiva originou-se nos
Estados Unidos. Pesquisas sob essa perspectiva baseiam-se na no¢éo original de Perry (1968)
de que os estudantes progridem de uma abordagem absolutista, na qual o conhecimento é
percebido como dualista (certo ou errado) e transmitido pela autoridade, para uma relativista,
que reconhece a flexibilidade do conhecimento e a possibilidade de que ele possa ser
questionado ou derivado através do raciocinio.

Muller, Rebmann e Liebsch (2008) afirmaram que, em geral, as crencas epistemoldgicas
alteram-se ao longo do tempo, partindo de uma perspectiva epistemoldgica mais ingénua ou
imatura no sentido de uma perspectiva epistemologica mais sofisticada ou madura. Porém cabe
observar que, de acordo com Metallidou (2013), nem sempre crencas ingénuas Sao
necessariamente "disfuncionais” ou "menos Uteis" para o sucesso académico. Metallidou (2013)
enfatiza a importancia da compreensdo das crencas culturalmente valorizadas, evidenciando a
importancia do contexto em que a pesquisa é feita.

Embora tenham recebido certa aten¢do em nivel mundial, observa-se que os estudos
acerca das crencas epistemoldgicas e sobre as abordagens a aprendizagem dos estudantes no
Brasil ainda sdo escassos. Conforme detalhados no Apéndice “E” deste estudo, em buscas na
base de dados SciELO Brasil, por exemplo, verificou-se que apenas dois artigos (RAMOS;
STRUCHINER, 2011; SOUZA; PEIXOTO, 2015) envolviam, em seu teor, a tematica “crengas
epistemoldgicas dos estudantes”. A busca pelos termos “epistemologia pessoal” e “cognic¢do
epistémica” ndo retomou resultados relacionados as “crengas epistemologicas dos estudantes”.
Ja a utilizacdo dos termos “abordagem de aprendizagem” e “abordagem a aprendizagem” na
base de dados nacional da SciELO, a busca retomou cinco resultados, sendo que apenas trés
deles (GOMES, 2011; GOMES; GOLINO, 2012; ROSARIO et al., 2004) relacionavam-se com
“a abordagem a aprendizagem de estudantes”. A mesma configuracao de pesquisa foi feita com
os termos “aprendizagem profunda” e “aprendizagem superficial”’, e apenas um resultado
relacionado a abordagem de aprendizagem estudantil foi apresentado (PARELLADA; RUFINI,
2013).
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Buscas com os mesmos termos mencionados foram feitas no portal de periddicos da
SPELL, porém n&o houve resultados. Em suma, em buscas nas bases de periddicos nacionais,
foram encontrados apenas dois artigos relacionados as crengas epistemologicas dos estudantes,
e apenas trés relacionados a abordagem a aprendizagem, sendo que nenhum trata,
especificamente, do contexto da educacdo em Administracdo no Rio Grande do Sul.

No interesse dos pesquisadores de conhecer e promover um melhor desenvolvimento
das crencas epistemolodgicas, Ordonez, Martinez e Fernandez (2016) destacam o estudo de
aspectos ou fatores que possam influencia-las. Ordonez, Martinez e Fernandez (2016)
mencionam que a maioria desses estudos inclui a analise de dois tipos de variaveis: variaveis
sociodemogréficas, como idade, sexo, local de origem e nivel socioeconémico, e varidveis
educacionais, como o nivel mais alto de educacao atingido pelos alunos e seus pais, 0 tipo de
escola ou estratégias de aprendizagem, entre outros. Assim, este estudo se propds a
compreender melhor as crencas epistemoldgicas e abordagens de aprendizagens dos estudantes
e como elas se comportam em relagdo a varidveis educacionais e sociodemogréficas, nas quais
0 estudante da area de Administracdo do Rio Grande do Sul (RS) esté inserido.

Com isso, dada a importancia do tema e frente a escassez de estudos nacionais, a
presente pesquisa busca responder as seguintes questdes: como variéveis sociodemograficas
e as diferentes etapas de conclusdo de curso afetam as crencas epistemoldgicas e
abordagens de aprendizagem dos estudantes no contexto de cursos da area de
Administracdo no RS?

Para responder a questdo de pesquisa, sdo propostos os objetivos geral e especificos,

apresentados a seguir.
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1.1 OBJETIVOS

1.1.1 Objetivo Geral
Analisar variaveis que influenciam nas crengas epistemoldgicas e nas abordagens a
aprendizagem dos estudantes, bem como suas inter-relagdes, no contexto universitario de

escolas de Administracdo do Estado do Rio Grande do Sul.

1.1.2 Objetivos Especificos

e ldentificar e analisar as relacdes das abordagens de aprendizagem com as variaveis
sociodemogréficas e etapas de conclusdo dos cursos dos estudantes;

e ldentificar e analisar as relacdes das crencas epistemolOgicas com as variaveis
sociodemogréficas e etapas de conclusdo dos cursos dos estudantes;

o ldentificar e analisar possiveis inter-relacbes entre as crencas epistemoldgicas e as
abordagens de aprendizagem de estudantes inseridos no contexto universitario da

Educacdo em Administracdo do Estado do Rio Grande do Sul.

1.2 JUSTIFICATIVA

Melhorar e mudar a experiéncia de aprendizado dos alunos nas universidades &,
atualmente, uma grande preocupacéo para educadores (RODRIGUES; CANO, 2007). Apesar
disso e do numero expressivo de pessoas que buscam a graduacdo na area de Administracao,
pesquisas mostram que o Brasil possui um dos piores indicadores de desempenho
organizacional do mundo (BLOOM; REENEN, 2010) e a formacdo profissional dos gestores
nacionais pode ser apontada como uma das causas desse baixo rendimento (BOAVENTURA
etal., 2018).

Conforme mencionado por Gomes et al. (2011), tanto na educacdo basica quanto na
educacdo superior, ha ocorréncia de déficits de desempenho e problemas de compreenséo do
conteddo estudado, o que indica a necessidade de se investigar os processos envolvidos na
aprendizagem e no desempenho escolar (ALMEIDA, 1996; DUARTE, 2002; GOMES, 2005,
apud GOMES et al., 2011).

No sentido de investigar o processo de "aprender a aprender™ e "aprender a pensar" dos

estudantes, a analise de crencas epistemologicas e dos fatores que podem influenciar o seu
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desenvolvimento se fazem importantes para educadores e psicologos interessados na melhoria
das acOes e estratégias de aprendizado dos alunos em diferentes niveis de ensino (ORDONEZ;
MARTINEZ; FERNANDEZ, 2016), tendo em vista que um principio basico das instituicdes
de Ensino Superior incide em transformar a experiéncia de aprendizado dos alunos para
encorajar um processamento mais profundo e permitir que eles adquiram crengas mais
sofisticadas sobre aprendizado e conhecimento (RODRIGUES; CANO, 2007).

Rodrigues e Cano (2007) mencionam que uma forma de avaliar se institui¢des de Ensino
Superior estdo atingindo o nivel mais alto de qualidade proposto por Harvey e Green (1993,
apud RODRIGUES; CANO, 2007) envolve conhecer as crengas que os alunos tém sobre o
conhecimento e a aprendizagem e como eles abordam sua aprendizagem (ou seja, se 0s alunos
estdo construindo significado a partir de suas experiéncias educacionais e transformando seus
modos de ver o mundo e de perceber o conhecimento e a aprendizagem).

Para professores, por exemplo, o entendimento das crencas epistemoldgicas dos
estudantes tende a aumentar a compreensdo das dificuldades didaticas de aplicar em aula um
modelo de ensino potencialmente conflitante com os pressupostos dos alunos (COUTINHO,
2014). Com a maior compreensao sobre as crencas, a tendéncia do docente seria apontar para
o0 aluno a relevéncia e justificativa dos procedimentos realizados e recomendagdes fornecidas
(COUTINHO, 2014). Nesse sentido, Phan (2009) sugere que os educadores devem encorajar
os estudantes a desenvolver crencas epistemolégicas mais maduras a fim de se engajarem tanto
com estratégias de processamento profundo quanto com aprendizagem significativa.

Com isso, uma das contribuicBes deste estudo esta na melhor compreensdo da
problematica do baixo desempenho académico do estudante, o qual Fagundes (2014) aponta ser
tema de debate constante e atual devido as repercussGes que acarreta a diversos ambitos
educacionais. Segundo Rodriguez, Fita e Torrado (2004, apud Fagundes, 2014), o baixo
desempenho académico do estudante, no ambito nacional, supde um incremento crescente no
gasto publico; ja& no ambito universitario, para 0s mesmos autores, supde uma reducdo do
desempenho geral da instituicdo e uma sobrecarga das salas de aula, com estudantes que néo
concluirdo o curso ou que empregardo mais tempo do que o estabelecido para obter a titulagéo.
Tendo em vista a existéncia de indicios de que as crengas epistemoldgicas dos estudantes
influenciam o seu desempenho académico (ADITOMO, 2018; RODRIGUEZ; CANO, 2007;
SCHOMMER, 1993), atuando em fatores como suas abordagens de aprendizagens
(RODRIGUEZ; CANO, 2007), este estudo contribui no sentido de produzir conhecimento que
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permita melhor explicagdo e entendimento dos fatores que, de uma forma direta ou indireta,
podem influenciar no desempenho académico dos alunos na educacéo de Administracao.

Neste cenario, Rodrigues e Cano (2007) apontam ser importante que mais pesquisas
sejam desenvolvidas para avaliar o efeito da experiéncia terciaria sobre as crencas
epistemoldgicas e, igualmente, sobre as abordagens de aprendizagem dos estudantes
universitarios, bem como Ordonez, Martinez e Fernandez (2016) defendem que aprofundar a
compreensdo de fatores que podem influenciar o desenvolvimento de crencas epistemoldgicas
pode gerar programas que fomentem intervencdes educativas sobre o uso de melhores
estratégias de aprendizagem.

Concluida a introducédo, no proximo capitulo sera apresentado o referencial teérico do

presente estudo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Considerando 0s objetivos de pesquisa propostos, este estudo trard como parte
integrante de seu referencial concepcdes teoricas relacionadas as crencas epistemolégicas dos

estudantes, bem como o referencial sobre abordagens a aprendizagem.
2.1 CRENCAS EPISTEMOLOGICAS DOS ESTUDANTES

Nesta secdo, serdo abordados os temas relacionados as crencas epistemoldgicas dos
estudantes. Em uma revisdo bibliométrica, foi verificado que o tema é debatido a partir de uma
ampla gama de assuntos e a utilizacdo de topicos para aborda-los foi considerada pelo autor
desta pesquisa como a melhor forma para sua compreensdo. Assim, serdo apresentados 0s
topicos relacionados a visdo historica de crencas epistemolégicas até os anos 2000, a questao
do modo de abordagem (multidimencional e desenvolvimental) e uma revisdo de estudos feitos
nos Gltimos 15 anos. Nao se tem como objetivo esgotar todos os assuntos dentro destes tdpicos,
mas sim conferir a este trabalho o aporte tedrico necessario para sustentar a etapa de aplicacdo

e apuracao dos seus resultados.

2.2.1 Uma visdo historica dos estudos anteriores ao ano 2000

A origem das pesquisas sobre crencas epistemolégicas dos estudantes aconteceu no
contexto americano, a partir das publicagbes de William Perry. Perry (1968, 1970 apud
PURDIE; DOUGLAS; HATTIE, 1996) procurou explicar o desenvolvimento epistemoldgico
caracterizando o aluno universitdrio como um epistemélogo ingénuo (acredita que o
conhecimento € simples, certo e transmitido pela autoridade) que se move através de uma
sequéncia fixa de estagios cognitivos para chegar a uma compreensdo madura do discurso
intelectual e ético. Em outras palavras, através de entrevistas e questionarios, Perry (1968 apud
PURDIE; DOUGLAS; HATTIE, 1996) investigou as crencas dos estudantes da Universidade
de Harvard sobre o conhecimento e a aprendizagem e como se modificavam a medida que os
alunos progrediam atraves de seus estudos. Ele mostrou que muitos estudantes, durante seus
primeiros anos na universidade, pensavam gque o conhecimento era simples, certo e transmitido
pela autoridade (visdo ingénua ou imatura). Ao chegarem aos anos posteriores de suas carreiras
universitarias, a maioria dos alunos passava a acreditar que o conhecimento era complexo, mais
provisorio, obtido por meio do raciocinio e que poderia envolver ambiguidades e verdades

conflitantes (visao sofisticada ou madura). Perry descreve essa transicdo como o0 movimento de
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um conjunto de crencas dualistico (compreensdo do conhecimento como um conjunto
desorganizado de verdades discretas e absolutas, em que algo é certo ou errado, verdadeiro ou
falso) para um conjunto de crencas relativistas (compreensdo do conhecimento como um
conjunto de proposicdes interpretadas e integradas). Embora o0 modelo de Perry ofereca uma
descricdo detalhada da provavel sequéncia de mudangas nas crengas epistemologicas durante
os anos de faculdade, ele ndo especifica como elas realmente afetam o desempenho académico
(RYAN, 1984a).

A partir da pesquisa de Perry, Michael Ryan especulou que uma transi¢éo nos niveis de
desenvolvimento epistemoldgico seria acompanhada por uma mudanga no processamento da
informacdo, o que foi apoiado por seu estudo de monitoramento da compreensdo (RYAN,
1984a, 1984b). Os resultados dos estudos de Ryan forneceram uma extensdo significativa do
modelo de desenvolvimento epistemoldgico de Perry (1968). Ryan (1984a) demonstrou haver
uma ligagdo entre a natureza da epistemologia ingénua de um aluno e a qualidade de seu
desempenho académico. Além disso, Ryan (1984b) constatou também que diferentes padrdes
de compreensdo estdo associados a diferentes orientacfes epistemoldgicas e com diferentes
niveis de desempenho académico, indicando o papel central que os padrdes epistemoldgicos
podem desempenhar no processo de aprendizagem. Usando itens do questionario de Perry,
Ryan (1984b) categorizou os alunos como altamente “dualistas” ou altamente "relativistas”.
Quando questionados sobre quais eram os critérios para determinar se haviam compreendido
um capitulo de um livro didatico, os dualistas relataram o uso de padrdes orientados a fatos,
como a recordacdo de fatos (memorizacdo), enquanto os relativistas relataram o uso de padrdes
orientados ao contexto, parafrase e aplicacao.

Ryan avangou um passo relevante nas pesquisas de Perry ao demonstrar a importancia
das epistemologias estudantis no processo de instrucao formal no nivel universitario. Porém, de
acordo com Schommer (1990), tanto Perry quanto Ryan assumiram que a epistemologia pessoal
é unidimensional e se desenvolve em uma progressao fixa de estagios, 0 que seria uma visao
equivocada. Schommer (1990) propds, entdo, uma concep¢do mais plausivel de crencas
epistemoldgicas, caracterizando-as como um sistema de crencas mais ou menos independentes.
Por sistema, entende-se que ha mais de uma crenca a ser considerada e, por mais ou menos
independente, significa que um aprendiz pode ser sofisticado em algumas crencgas, mas nédo
necessariamente sofisticado em outras crengcas (SCHOMMER, 1992). Schommer (1990)
explica que as crengas sobre a natureza do conhecimento sdo complexas demais para serem

capturadas em uma Unica dimensdo, propondo que existam pelo menos cinco dimensdes: a
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estrutura, a certeza e a fonte do conhecimento, e o controle e a velocidade da aquisicdo de
conhecimento.

Neste campo teorico, Hofer e Pintrich (1997) tracaram uma importante pesquisa sobre
o0 desenvolvimento das teorias epistemologicas. Conforme os autores, a pesquisa psicolégica
sobre o desenvolvimento epistemoldgico comegou em meados da década de 1950 e, nas décadas
seguintes, houve trés linhas de pesquisa simultaneas sobre esta tematica: o primeiro grupo de
pesquisadores investigou como os individuos interpretam suas experiéncias educacionais
(PERRY, 1968). Um segundo grupo de pesquisadores se interessou em como as suposicoes
epistemoldgicas influenciam os processos de pensamento e raciocinio, com foco no julgamento
reflexivo (KITCHENER et al., 1993) e habilidades de argumentacdo (KUHN, 1993). A terceira
linha de trabalho adotou a abordagem de que as ideias epistemoldgicas sdo um sistema de
crengas que podem ser mais ou menos independentes, investigando a relacdo entre as crencas
epistemoldgicas e 0s numerosos aspectos da aprendizagem (RYAN, 1984a, 1984b;
SCHOMMER, 1990).

Os achados observados entre as décadas de 1970 e 1990 repercutem em pesquisas atuais.
Geralmente, os resultados sugerem que os alunos com crengas epistémicas do conhecimento
apontadas como subjetivas, mutdveis e complexas tendem a demonstrar estratégias de
aprendizagem mais adaptativas e desempenho superior em compara¢do com estudantes com
crencas epistémicas do conhecimento apontadas como objetivas, absolutas e simples
(MADJAR; WEINSTOCK; KAPLAN, 2017). A Figura 1 ilustra esta compreenséo.

Figura 1 — Tendéncia em resultados de pesquisas sobre crencas epistemologicas

estratéeias de crengas epﬁistémicas crengas ep_istémicas
aprendizagem mais do conhecimento do conhecimento
adaptativas e apopta}das como apgmt.adas como
desempenho superior subjetivas, mutaveis objetivas, absolutas e estratégias de
e complexas - simples — aprendizagem menos
perspectiva madura perspectiva ingénua adaptativas e
ou sofisticada ou imatura desempenho inferior

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Madjar, Weinstock e Kaplan (2017)

Nesta breve introdugdo sobre crencas epistemologicas, foram apresentados autores e
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pesquisas importantes nesse campo de investigacdo. Apesar de datarem de trabalhos feitos ha
mais de cinco décadas, durante uma revisdo de publicagdes recentes observou-se, inclusive, que
na maior parte dos estudos atuais que tratam do tema esses autores e suas pesquisas sao citados,

0 que conota a importancia desse advento historico contextualizado.

2.2.2 Abordagem multidimensional e abordagem desenvolvimentista

Consoantes Madjar, Weinstock e Kaplan (2017), dentro da perspectiva sobre crencas
epistémicas, o entendimento sobre a natureza do conhecimento e da aprendizagem pode diferir,
por exemplo, no que se refere a saber se o conhecimento é certo e objetivo, em oposi¢do ao
incerto e dependente da interpretacdo subjetiva. Também pode haver diferentes entendimentos
sobre se a estrutura do conhecimento é simples ou complexa, com implicacdes para o0 tempo e
o esforco que se acredita serem necessarios para adquiri-lo e desenvolvé-lo. Esses autores
afirmam, ainda, que h& duas abordagens principais para a conceituacdo e o estudo nessa
tematica: a abordagem multidimensional e a abordagem desenvolvimentista.

Na abordagem multidimensional, as crencas epistémicas dos alunos séo caracterizadas
de acordo com seus niveis em varias dimens@es separadas e independentes (HOFER, 2000;
SCHOMMER, 1990), e essa perspectiva ainda é adotada em pesquisas recentes (LEE; CHAN,
2018; MADJAR; WEINSTOCK; KAPLAN, 2017; OTTING et al. 2010). Em uma revisao
recente da literatura, Greene, Cartiff e Duke (2018) identificaram trés principais linhas de
pesquisa diferentes dentro da perspectiva mutidimensional: as que caracterizam crencas
epistémicas como um fendmeno geral, as que as caracterizam dentro de dominios especificos e
aquelas que as caracterizam como uma variagdo por topicos.

A literatura inicial caracterizava amplamente a cognicao epistémica como um fenémeno
de dominio geral, com as crencas das pessoas afetando consistentemente seu funcionamento
dentro e entre contextos (GREENE; CARTIFF; DUKE; 2018). A abordagem multidimensional,
que explora as crencas epistemoldgicas gerais dos estudantes, advém dos estudos de Schommer
(1990). De acordo com Tolhurst (2007), o conceito de crencas epistemoldgicas “simples versus
sofisticadas” deriva do trabalho de Schommer (1990), que prop6s a existéncia de cinco
dimensGes epistemologicas:

e Certeza do conhecimento, relacionado a crenga sobre o conhecimento ser preciso e

determinado (visdo ingénua) ou hipotético e provisorio (visdo sofisticada).

e Estrutura do conhecimento, relacionado a crencga sobre o conhecimento ser isolado

e simples (visdo ingénua) ou integrado e complexo (visdo sofisticada).
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e Fonte de conhecimento, relacionado a crenca sobre o conhecimento ser transmitido
por quem sabe, pela autoridade (visdo ingénua) ou deduzido por raciocinio ou
reflexdo (viséo sofisticada).

e Controle do conhecimento, relacionado a crenca sobre a aquisi¢do do conhecimento
ser inata, fixa no nascimento, determinada geneticamente (visdo ingénua) ou
adquirida e desenvolvida (visdo sofisticada).

e Velocidade de aquisicdo de conhecimento, relacionado a crenca de que se aprende
rapidamente ou ndo se aprende (visdo ingénua) e a no¢do de que a aprendizagem €

um processo gradual (visdo sofisticada).

A Figura 2 ilustra a compreensdo multidimensional de Schommer (1990) dentro de suas

visOes ingénua e sofisticada.

Figura 2 — Abordagem multidimensional de crencas epistemoldgicas

Visao ingénua | Visao Sofisticada

— preciso e determinado — hipotético e provisorio
——  1solado e simples — integrado e complexo

Fonte || transmitido por quem || deduzido por raciocinio

sabe. pela autoridade ou reflexdo
inato, fixo no adquirido e
| nascimento, genético [ | desenvolvido
Velocidade || se aprende rapidamente | aprendizagem ¢ um
ou ndo se aprende processo gradual

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Schommer (1990)

Aditomo (2018) aponta que uma questdo inquietante na literatura diz respeito ao fato de
autores discordarem sobre se a epistemologia pessoal deve incluir crencas sobre a
aprendizagem. No modelo de Schommer (1990), duas das cinco dimensdes estao relacionadas
ao aprendizado: se a capacidade de aprender é fixa ou maleavel e se o0 aprendizado € rapido ou

gradual. Estudos recentes continuaram a incluir crencas de aprendizagem sob sua definicdo e
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medicdo da epistemologia pessoal (CHAN, 2011; FAJARDO; OLMO, 2017; TOLHURST,
2007). Aditomo (2018) cita que outros autores propuseram que a epistemologia pessoal deveria
limitar-se a crencas sobre conhecimento e o saber, argumentando que as crencas sobre o
conhecimento ndo deveriam ser confundidas com crencas sobre 0s processos pelos quais 0s
individuos adquirem conhecimento (HOFER; PINTRICH, 1997; SANDOVAL 2005).

Ainda no trabalho que explora a dimensionalidade da epistemologia do aluno, Hofer
(2000) prop0s a existéncia de crengas epistemologicas especificas do dominio, que diferem das
crencas epistemoldgicas gerais. A autora prop0s esta diferenciacéo a partir dos resultados de
seus estudos, que indicaram que estudantes universitarios do primeiro ano veem o
conhecimento em Ciéncias como mais certo e imutavel do que na Psicologia. O apoio a
concepcao que adota a especificidade de dominios para crengas epistemoldgicas também é
encontrado no trabalho de Aditomo (2018). Em sua pesquisa com estudantes universitarios
indonésios matriculados em disciplinas "soft" (Design, Psicologia e Direito) e "hard"
(Engenharia, Biotecnologia e Farmécia), ele obteve resultados que indicam que as relacdes
entre algumas crencas epistémicas e desempenho académico podem depender da natureza da
disciplina, corroborando com a perspectiva apontada por Hoffer (2000).

De acordo com Peter et al. (2016), uma concep¢do multidimensional comumente
utilizada é a estabelecida por Hofer e Pintrich (1997). Nela, as crengas epistémicas sao
subdivididas em quatro dimensfes: “certeza do conhecimento”, "simplicidade do
conhecimento”, “fonte de conhecimento” e “justificacdo do conhecimento”. Hofer (2000)
sugere que as dimensbes da epistemologia pessoal parecem agrupar-se em duas areas: a
natureza do conhecimento (o que se acredita) e a natureza ou processo de conhecer (como se
chega a conhecer). A seguir, explica-se como cada dimensdo é abordada, a partir dos estudos
de Hofer e Pintrich (1997).

e Certeza do conhecimento, que representa o grau em que se V€ o conhecimento como
fixo ou fluido. A visdo mais ingénua sobre a certeza do conhecimento representa
uma visdo de que a verdade absoluta existe com certeza. A visdo mais sofisticada
reflete a crenga de que o conhecimento é mais experimental e estd em constante
evolugéo.

e Simplicidade do conhecimento, que representa 0 grau em que se vé o conhecimento
como algo concreto, cognoscivel, sobre fatos isolados (a visdo mais ingénua), ou
como relativo, contextual e a partir de conceitos inter-relacionados (a visdo mais

sofisticada).
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e Fonte do conhecimento, que representa a crenga de que o conhecimento origina-se
de “fora do eu” e dentro das autoridades externas (a visdo mais ingénua) ou que o
conhecimento é ativamente construido a partir das experiéncias pessoais (a visao
mais sofisticada) de tal forma que o individuo torna-se o criador do significado e
ndo apenas o receptor do significado.

e Justificacdo do conhecimento, que diz respeito a como os individuos avaliam as
alegacdes de conhecimento, fazem uso de evidéncias para justificar o que acreditam
e sobre o papel da autoridade e da pericia. Em uma visdo mais ingénua, 0
conhecimento € justificado pela aceitacdo as opiniGes de figuras de autoridade,
enquanto em uma visdo mais sofisticada o conhecimento é justificado tanto pelo

raciocinio quanto pelo uso ponderado de opinides de especialistas.

Pesquisas alinhadas a concepcdo multidimensional de Hofer e Pintrich (1997)
analisaram as relagdes entre crencas epistemoldgicas e o0 processo de motivacdo e realizagdo
académica (CHEN; PAJARES, 2010), ambientes de aprendizagem (TOLHURST, 2007) e
conhecimento cientificos (KAMPA et al., 2016).

Pesquisadores tém argumentado que a cognicdo epistémica pode variar também por
topico (BRATEN; GIL; STR@MS®@; VIDAL-ABARCA, 2009). Greene, Cartiff e Duke (2018).
Citam como exemplo que, dentro do dominio da Matemaética, as pessoas podem acreditar que
a algebra é simples e certa, enquanto a Geometria é complexa e dindmica. Essas pesquisas
também admitem a perspectiva multidimensional de crencas epistémicas.

Contudo, de acordo com a abordagem desenvolvimentista, as posi¢des epistémicas
diferem em varios tipos de compreensdo sobre a natureza do conhecimento e da aprendizagem,
gue sdo semelhantes as dimensdes especificadas na abordagem multidimensional. No entanto,
na abordagem desenvolvimentista, esses entendimentos ndo sao considerados como dimensdes
conceitualmente distintas e independentes, mas sim como um perfil holistico (GREENE;
CARTIFF; DUKE, 2018).

Greene, Cartiff e Duke (2018) citam que varias posicdes epistémicas tém sido propostas
na literatura, porém pesquisas apontam para o agrupamento delas em trés categorias basicas
(KUHN; CHENEY; WEINSTOCK, 2000; PETER et al., 2016):

e Absolutistas, que acreditam que o conhecimento é objetivo, pois pode ser
compreendido com absoluta certeza e € visto em termos de certo e errado;
e Multiplicadores, que acreditam que o conhecimento € subjetivo e que ndo ha como

julgar entre maltiplas perspectivas idiossincraticas;
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e Avaliatistas, que acreditam que as afirmagdes podem ser comparadas e avaliadas,
mesmo com referéncia a padrdes objetivos, apesar do elemento subjetivo do
conhecimento, mostrando a compreenséo do conhecimento e da aprendizagem como

complexo, contextual e construido.

Greene, Cartiff e Duke (2018) mencionam que uma importante diferenca entre as
abordagens multidimensional e desenvolvimentista das crencas epistémicas € que, enquanto a
primeira envolve dimensdes que variam de mais objetivistas a mais relativistas, a abordagem
desenvolvimentista faz uma distin¢do entre diferentes entendimentos sobre o lado relativista do
espectro (multiplicistas e avaliatistas). Além disso, a epistemologia mais complexa de acordo
com a abordagem desenvolvimentista (avaliativismo) ndo é considerada o extremo oposto do
objetivismo em um espectro polar. Os autores citam como exemplo que um avaliatista
acreditaria na capacidade de um individuo de comparar afirmacges contraditdrias usando alguns
critérios consensuais que levardo a algum nivel de certeza do conhecimento (que na perspectiva
dimensional pode ser visto como uma visdo ingénua). Isso colocaria os avaliatistas entre
absolutistas e multiplicadores em um continuum de certeza do conhecimento, no entanto, o

nivel de compreensao expresso nessa posi¢do é mais sofisticado do que o dos multiplicadores.

2.2.3 Pesquisas recentes sobre crencas epistemologicas dos estudantes

De modo a sintetizar as conclusdes mais recentes da pesquisa nesta tematica, foram
selecionados para analise detalhada 19 artigos produzidos nos Gltimos 15 anos, oriundos de
periddicos e bases de dados internacionais conceituadas e reconhecidas pela qualidade de suas
publicac6es. Os artigos foram selecionados no portal da Capes, a partir de buscas com os termos
“epistemic beliefs” ou “epistemological beliefs” (busca 1) e “epistemic cognition” ou “Personal
epistemology” (busca 2), oriundos das bases de dados Taylor & Francis Online, Wiley Online
Library, SAGE, Elsevier, SCOPUS, EBSCO e Springer. Delimitou-se como filtro para as
buscas apenas artigos, revisados por pares e relacionados aos topicos “educagdo”, “Ensino
Superior”, “aprendizagem”, “atitudes dos alunos” e “estudantes universitarios”. Nessas
configuracdes, o portal da Capes apresentou mais de 12 mil resultados em ambas as buscas,
muitos coincidentes. A selecdo dos artigos foi feita por relevancia, com base na leitura dos

titulos e resumos dos artigos mais relevantes apresentados como resultados das buscas.

O Quadro 1 a sequir sintetiza as principais caracteristicas dos artigos analisados, como

titulo, autor, ano, pais de origem da pesquisa, tema, abordagem epistemologica empregada e



periddico.

Quadro 1 - Sintese dos artigos analisados
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Autor / Ano Abordagem
Titulo do artigo Pais origem da Tema epistemoldgica Periddico
pesquisa utilizada
The influence of learning ~
. Tolhurst _
environments on Re_lat;ao erlltr_e crencas Teaching in
. : 2007 epistemoldgicas e . . .
students’ epistemological . Multidimensional Higher
- . ambiente de .
beliefs and learning i aorendizagem Education
SGTTEE - Austrélia p gem.
The Iegrning app_roaches Rodrigues; Cano Transformggéo nas o
and epistemological 2007 crencas epistemologicas e Studies in
beliefs of university nas abordagens de Multidimensional Higher
students: a cross-sectional h aprendizagem no decorrer Education
and longitudinal study - Espanha da vida académica.
Teorizagdo sobre como
Amalgamation of future PEIRTIEHIA L HEmTe
. . . futuro, crencas
time orientation, : L .
: ; : Phan epistemoldgicas, British
epistemological beliefs, -~ .
. 2009 objetivos de realizagéo e - . Journal of
achievement goals and Multidimensional .
I processamento dos Educational
Sl Ui 22 ifi estudos podem atuar em Psycholo
EmrEEl e - Pacifico Sul con'untop ara contribuir ’ »
established Juno p
para 0 sucesso da
aprendizagem académica.
The Structural _ Relacdo entre crencas
> X Otting et al. epistemoldgicas e e
Relationship between ~ . Studies in
e , 2010 concepcdes de ensino e . . _
Students' Epistemological . Multidimensional Higher
; . aprendizagem em um .
Beliefs and Conceptions . Education
. . - Holanda contexto educacional
of Teaching and Learning A
construtivista
Ricco; Pierce;
Epistemic Beliefs and Medinilla Relagio entre crengas Journal of
Achievement Motivation 2010 epistemoldgicas e Multidimensional Early
in Early Adolescence variaveis motivacionais Adolescence
-EUA
. . . Chan; Ho; Ku . )
Epistemic beliefs and 2011 Relacdo entre crencas Learning and

critical thinking of
Chinese students

- China

epistémicas e pensamento
critico

Multidimensional

Individual
Differences
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o Nielsen epistémicas na
Epistemic beliefs and -
N 2012 aprendizagem - . Psychology of

self-regulated learning in Multidimensional .

. autorregulada de Music
music students x

- Noruega estudantes de graduacdo
em Musica

Epistemological beliefs Metallidou Crencas epistemologicas
as predictors of self- 2013 como preditores de School
regulated learning estratégias de Multidimensional | Psychology
strategies in middle Grécia aprendizagem International

school students

autorreguladas

. . . : Journal of
Mehdinezhad; . .

$2§t F;?r:i?eot;shlp SN Terart Relacéo entre ansiedade New
Epistemological Beliefs 2015 diante de testes, crencas | pquitidimensional Approaches
and Problem Solving eplstem~olog|cas € in
amona Students N resolucdo de problemas Educational

g -Ira Research
Andlisis de las creencias Ordoriez; Relacio ent
epistemoldgicas de Martinez; ¢ atgao ?r,' fe crencas Act
estudiantes colombianos Fernandez epistemologicas € . : cla
seqlin variables 2016 variaveis Multidimensional | Colombiana
sociodemoaraficas sociodemograficas e de Psicologia

€mog y . educacionais.
educativas - Colémbia
Barger et al. . . .

i[r)1e(\:/cflllzpr:22tilrlgzzrrzges 8016 Teoria combinada de Learning and
stu dentg ers?onal g desenvolvimento de Desenvolvimentista | Individual
epistemol% ay profiles _EUA epistemologia pessoal Differences
Eplstemologlcal beliefs in Kampa et al. _ o
science—a person- 2016 Crencas epistemoldgicas Contemporary
centered approach to relacionadas a Ciéncia e Multidimensional | Educational
investigate high school | h conhecimento cientifico. Psychology
students’ profiles - Alemanha
Assessing epistemic Discussao sobre a
sophistication by Peter et al. abordagem conceitual do British
considering domain- 2016 avaliatismo, dentro da Desenvolvimentista Journal of
specific absolute and perspectiva Educational
multiplicistic beliefs - Alemanha desenvolvimentista de Psychology

separately

crengas epistemoldgicas.




Epistemic beliefs and

Madjar;

Relacéo entre crengas
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achievement goal Weinstock; Kaplan eistimicas. abistivos de Journal of
orientations: Relations 2017 rgaliza . e,estjraté 2 de Desenvolvimentista| Educational
between constructs versus aoren d?za em g Research
personal profiles - Israel P gem.
Epistemic beliefs as Rosman; Mayer Efeito das crencas British
predictors of epistemic 2018 oA ¢ . : Journal of
emotions Extending a eplsteplcas_sopre_ D eI Educational
theoretical model - Alemanha GMEEEES ERiee Psychology
Considering students’
epistemic be_llefs to Noroozi ) Innovations in
facilitate their 2018 Relacéo entre crengas Education and
argumentative discourse epistémicas e discurso Desenvolvimentista Teachin
and attitudinal change argumentativo Ing

- Holanda International

with a digital dialogue
game

The role of learners’ Huang; Law; Lee | Os efeitos das crencas British
epistemic beliefs in an 2018 epistémicas em uma Desenvolvimentista Journal of
online Community of comunidade de Educational
Inquiry -EUA aprendizagem online. Technology
Eplstem_lc beliefs and Aditomo Re_lagao er)tr_e crencas Journal of
academic performance epistemoldgicas e

2018 . - . Further and
across soft and hard desempenho académico Multidimensional Hiaher
disciplines in the first donési em disciplinas "hard" e Edugation
year of college - Indonesia "soft"
Relationships Among
Epistemic Beliefs, x
Perception of Learning Re_lagao d? crencas .

: Lee; Chan epistemoldgicas com The Asia-
el enmet ey 2018 abordagens de estudo Pacific
Approaches and bi g q ' Desenvolvimentista ducati
Academic Performance: am |en_tes € el

: - China aprendizagem e Researcher

A Longitudinal
Exploration with 3P
Model

desempenho académico.

Fonte: dados oriundos dos artigos analisados

Dentre as evidéncias encontradas nos artigos do Quadro 1, verificou-se que o ambiente

de aprendizagem influencia nas crencas epistemoldgicas, (TOLHURST, 2007) e que as

demandas do ambiente de aprendizagem tém impacto nas atividades de aprendizado dos alunos

(OTTING et al., 2010). Nesse sentido, uma filosofia educacional baseada no construtivismo

social e exemplificada pela aprendizagem baseada em problemas, reflete-se nas crengas
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epistemoldgicas e concepgBes construtivistas de ensino e de aprendizagem da maioria dos
estudantes (OTTING et al., 2010).

Assim como o ambiente de aprendizagem, ha evidencias de que a participacdo do aluno
em uma disciplina “leve” ou “dura” (soft ou hard), bem como as caracteristicas
sociodemogréficas dos estudantes, influenciam em suas crencas epistemolégicas (ADITOMO,
2018; ORDONEZ; MARTINEZ; FERNANDEZ, 2016).

Os resultados indicaram ainda que as crengas epistemologicas dos estudantes
influenciam seu desempenho académico (PHAN, 2009; TOLHURST, 2007), bem como atuam
como um fator predecessor em Varios aspectos cognitivos, como objetivos de realizagdo,
abordagem de aprendizagem e esforco - (PHAN, 2009), pensamento critico (CHAN; HO, KU,
2011), estratégias de aprendizagem autorreguladas (METALLIDOU, 2013; NIELSEN, 2012)
e argumentacdo (NOROOZI, 2018).

Em relacdo a emocGes percebidas pelos alunos, verificou-se que, quanto menor o nivel
das crencas epistemoldgicas (quanto mais ingénuas forem), maior a ansiedade do estudante
investigado diante de um teste, bem como menor os resultados apresentados quanto a resolucéao
de problemas (MEHDINEZHAD; BAMARI, 2015). Além disso, alunos com crencas
epistémicas mais avangadas (crencas mais sofisticadas) tendem a experimentar emocoes
epistémicas menos negativas (confusdo, frustracdo e até ansiedade) e mais positivas (prazer e
curiosidade) quando confrontados com alegagdes cientificas contraditorias (ROSMAN;
MAYER, 2018).

Estas e outras evidencias oriundas dos artigos listados no Quadro 1 serdo tratadas em
seguida. Na Figura 3, ilustram-se as relacdes de crencas epistemoldgicas com os diferentes

aspectos de conhecimento e aprendizagem mencionados nos artigos analisados.
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Figura 3 — RelagGes de crencas epistemoldgicas com diferentes aspectos de conhecimento e
aprendizagem

Ambiente de
aprendizagem

Disciplina Soft ou
Hard
Caracteristicas
socioambientais

Esforco

Abordagem de
aprendizagem

Pensamento critico
Objetivos de realizagio

Aprendizagem
autorregulada

Argumentacio

! Desempenho académico !

Fonte: Elaborado pelo autor, com base na anélise dos artigos

Reconhecendo que as crencas epistemologicas tém uma influéncia sobre a
aprendizagem dos alunos, a pesquisa de Tolhurst (2007) buscou evidenciar o potencial de
influenciar as crencas epistemoldgicas dos alunos através de ambientes de aprendizagem. Para
iSO, 0 autor investigou a relagdo entre crencas epistemologicas e ambientes de aprendizagem.

Tolhurst (2007) menciona que uma equipe de professores do primeiro ano de graduagéo
do curso de Sistemas de InformacGes observou que o formato de palestra/tutorial adotado
parecia produzir estudantes que exibiam caracteristicas indicativas de crencas epistemoldgicas
ingénuas. O artigo relata as mudancas feitas na estrutura desse curso (curriculo, ambiente de
aprendizagem, etc.) a fim de desenvolver as crencas epistemologicas dos alunos e descreve um
estudo longitudinal que objetivou medir as mudangas nas crengas atribuiveis a nova estrutura.
Os resultados medidos nas crencas epistemolégicas dos alunos no inicio do curso e depois,
novamente, apds 12 semanas, levaram Tolhurst (2007) a concluir que as crengas
epistemoldgicas dos alunos foram influenciadas de alguma forma (no sentido de serem mais
sofisticadas) pela modificacdo na estrutura do curso. A autora sugere que, se pudermos
influenciar as crencas epistemoldgicas dos alunos como os resultados de seu estudo, seria
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importante atentar a pesquisas que investiguem a melhor forma de explorar o potencial dos
ambientes de aprendizagem. Nesse sentido, Otting et al. (2010), como sera visto a seguir,
também investigaram o potencial dos ambientes de aprendizagem.

Em uma pesquisa com 617 alunos de nove programas de bacharelado diferentes de uma
universidade de médio porte de Ciéncias Aplicadas na Holanda, Otting et al. (2010)
investigaram a relac&o entre crencas epistemoldgicas e concepcdes de ensino e de aprendizagem
em um contexto educacional construtivista®. O estudo foi desenvolvido com base em duas
questdes. A primeira tinha por objetivo identificar quais eram as crengas epistemoldgicas e
concepcoes de ensino e aprendizagem realizadas pelos alunos. A segunda procurou estabelecer
a relacdo entre as crencas epistemoldgicas dos alunos e suas concepcbes de ensino e
aprendizagem (que variavam entre a concepcdo tradicional e a concepg¢do construtivista).

Os resultados da pesquisa de Otting et al. (2010) sugerem que 0s estudantes que
valorizam positivamente seus préoprios esforgos de aprendizagem e que sdo menos dependentes
da experiéncia do professor tém concepcdes construtivistas de ensino e de aprendizagem.
Também se observou que os estudantes que acreditam no conhecimento como imutavel (certo
ou errado) tém concepcdes tradicionais de ensino e aprendizagem. Os autores concluem que
uma filosofia educacional baseada no construtivismo social e exemplificada pela aprendizagem
baseada em problemas reflete-se nas crencas epistemologicas e concepcdes construtivistas de
ensino e de aprendizagem da maioria dos estudantes.

Ainda dentro dos estudos que abordam a varidvel “ambiente de aprendizagem”, a
pesquisa de Lee e Chan (2018) teve como objetivo examinar a interacdo de variaveis do fator
pressagio, processo e produto, modelo conhecido como 3P, em que as crencas epistémicas
foram concebidas como o “fator pressagio”, sua influéncia na percepcdo dos alunos de seu
ambiente de aprendizagem e abordagens de estudo como os “fatores do processo” e, por fim, o
impacto no desempenho académico como o “fator produto”. Os resultados da pesquisa
apontaram que um conjunto avancado de crencas epistémicas foi associado a um melhor
desempenho académico, porém, de forma intrigante, essa relacdo ndo havia sido mediada por
nenhum dos fatores do processo - a percepcao do ambiente de aprendizagem ou abordagens de
estudo. Um importante achado foi que os resultados da pesquisa sugerem que as crengas

epistémicas servem como uma lente critica para os alunos interpretarem o ambiente de

4 Otting et al. (2010) citaram que neste ambiente construtivista a aprendizagem era baseada em problemas, onde
se exigia que 0s alunos gerenciassem seu proprio processo de aprendizagem, apelando para uma aprendizagem
significativa e autodirigida. Conforme os autores, este método é geralmente considerado como um dos melhores
exemplos de educacéo construtivista.
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aprendizagem, apoiando a ideia de que as crencas epistémicas sdo situacionais e interagem com
0 ambiente de aprendizagem.

No estudo de Ricco, Pierce e Medinilla (2010), os pesquisadores investigaram
evidéncias de que as crencas epistémicas influenciam ou séo influenciadas por outras crencas,
atitudes ou comportamentos durante os anos do Ensino Médio americano. O objetivo foi
determinar se as crencgas epistémicas sdo ou ndo preditivas de varidveis motivacionais, como a
orientacdo para os objetivos (referente a orientacao geral na abordagem de tarefas académicas),
a autoeficacia (expectativa a percep¢des de competéncia ou probabilidade de sucesso em tarefas
académicas) e o valor da tarefa (referente ao grau de interesse pessoal do individuo em
determinada tarefa académica) e se essas relagcdes sdo semelhantes aquelas observadas no final
da adolescéncia e na idade adulta.

Os resultados obtidos indicam que as crencas epistémicas, avaliadas por abordagens
dimensionais, sdo suficientemente desenvolvidas no inicio da adolescéncia para estar
relacionadas a outras areas do funcionamento, incluindo motivacédo e realizacdo, embora 0s
autores citem que isso nem sempre aconteca da maneira esperada. Também se observou que as
crencas epistémicas contribuem para a previsao do desempenho académico e fazem isso acima
e além das contribuicdes feitas por fatores motivacionais.

Por fim, os resultados indicaram que uma das posi¢Oes epistémicas mais fortemente
endossadas dizia respeito a justificagdo como necessaria para validar o conhecimento. Ricco,
Pierce e Medinilla (2010) citaram que a importancia dos procedimentos de justificacdo na
Ciéncia, como observacdo, experimentacdo, manipulacéo, é fortemente enfatizada nas aulas de
Ciéncias do Ensino Médio e nos relatos populares de investigacdo cientifica, ndo surpreendendo
que os alunos do Ensino Médio vejam a ciéncia como um metodo para validar ou justificar
alegacdes de conhecimento. Os autores também citam que o maior enfoque na perspectiva de
que problemas complexos ndo tém uma solucdo Unica (certeza de conhecimento) e que as
figuras de autoridade séo falhas (fonte de conhecimento) podem ser aquisicdes posteriores,
tipicas daquelas mais fortemente percebidas na fase adulta e/ou durante o periodo universitario,
conforme uma das evidencias apontadas no estudo de Rodrigues e Cano (2007), a seguir.

As investigacOes de Rodrigues e Cano (2007) foram feitas com estudantes de cursos de
licenciatura e envolveram a analise de quatro questdes: (1-2) as abordagens de aprendizagem
dos estudantes universitarios, por um lado, e as crencas epistemoldgicas, por outro, mudam
(transversalmente e longitudinalmente) em funcdo de sua idade e educac&o terciaria? (3) que

"padrbes de mudanga" dentro do aluno em abordagens de aprendizagem e crencas
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epistemoldgicas seriam detectados sobre a educacao de alunos de licenciatura? (4) até que ponto
os relacionamentos entre as abordagens de aprendizagem e as crencas epistemoldgicas variam
a medida que os alunos de licenciatura progridem em seus estudos? Para responder a essas
questdes, os autores fizeram duas investigacGes: uma transversal, em que compararam as
respostas de estudantes dos semestres iniciais com estudantes de semestre finais, e outra
longitudinal, quando compararam as respostas de uma mesma amostra de alunos, em dois
momentos, quando iniciaram seu curso e nos semestres finais.

Os resultados da pesquisa de Rodrigues e Cano (2007) apontaram para trés principais
conclusdes. Primeiro, o Ensino Superior parece, em geral, induzir uma mudanga pequena, mas
favoravel (tanto transversal quanto longitudinal) na experiéncia de aprendizado dos alunos. A
educacdo universitaria parecia "transformar™ a experiéncia de aprendizado dos alunos a medida
que eles progrediam do primeiro para o Ultimo ano, levando-os a visées mais construtivas de
conhecimento e formas de aprendizado, sendo essa mudanca independente da idade dos alunos.
Em segundo lugar, os alunos diferem em seus padrfes de mudanca. Apesar do curriculo
construtivo da instituicdo onde a pesquisa foi feita, que incluiu varias inovagdes instrucionais,
cerca de 11% dos participantes ndo melhoraram a qualidade da sua experiéncia de
aprendizagem, enquanto cerca de 10% adquiriram crengas mais maduras sobre conhecimento e
aprendizagem e formas mais profundas de abordar a aprendizagem. Uma terceira concluséo foi
que as inter-relacBes entre as abordagens de aprendizagem e as crencas epistemoldgicas
variaram dependendo do nivel do curso e da estrutura, sendo mais fortes e mais coerentes para
os alunos do ultimo ano no estudo longitudinal.

O estudo de Phan (2009) aborda a teorizagcdo sobre como as perspectivas de tempo
futuro®, as crencas epistemoldgicas, os objetivos de realizacdo e as estratégias de estudos
(abordagens de aprendizagem e esforco) podem atuar em conjunto para contribuir para o
sucesso da aprendizagem académica. No contexto das relagdes entre crencas epistemolégicas,
abordagens de aprendizagem e desempenho académico, um dos resultados da pesquisa de Phan
(2009), que contribui para o tema desta dissertacdo, indica que as crencas dos alunos foram
relacionadas positivamente com o esforgo e indiretamente com estratégias de processamento
profundas. Por sua vez, de acordo com a autora, os alunos que se envolvem em estratégias de
processamento profundo como parte de seu repertorio de aprendizado tém maior probabilidade

de ser bem-sucedidos academicamente, em comparacdo aqueles que se alinham ao uso de

5 Perspectiva de tempo futuro € a linha de pesquisa que se preocupa com a forma como os individuos percebem e
expressam suas relagdes com o futuro que engloba as atividades de aprendizagem (PHAN, 2009).
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estratégias de processamento de superficie. Para a autora, essa evidéncia sugere, de uma
perspectiva pratica, que os educadores devem encorajar 0s estudantes a desenvolver crencas
epistemoldgicas mais maduras (na qual o conhecimento é tido como algo complexo, obtido
através de um processo de raciocinio, podendo envolver ambiguidades e verdades conflitantes),
a fim de se engajarem em estratégias de processamento profundo e aprendizagem significativa.

As evidencias apontadas por Phan (2009) também apoiam a alegacéo tedrica de que as
crencas que os estudantes tém sobre a estrutura e a natureza do conhecimento influenciam os
tipos especificos de objetivos que eles perseguem e a natureza de seu engajamento cognitivo.
Em particular, a autora afirma que os alunos que sdo mais sofisticados em suas crencas
epistemoldgicas sdo mais propensos a orientar seus esforcos, persisténcia e envolvimento na
aprendizagem de dominio. Em complemento, a pesquisa encontrou metas de dominio
(relacionadas a comportamentos positivos de aprendizagem, como a preferéncia por trabalhos
desafiadores, persisténcia diante de retrocessos e motivacdo intrinseca para a aprendizagem)
influenciadas indiretamente pelo desempenho académico por meio de estratégias de
processamento profundo. Conforme a autora, isso reflete o importante processo mediador das
estratégias de estudo e sugere que os objetivos de dominio afetam o processamento cognitivo,
como 0 uso de estratégias de aprendizagem profunda que, por sua vez, contribuem para a
previsdo do sucesso académico.

Com o emprego da abordagem desenvolvimentista de crencas epistémicas, Madjar,
Weinstock e Kaplan (2017) pautaram sua pesquisa com o objetivo de conceituar e investigar as
relacGes entre as crencas epistémicas, 0s objetivos de realizacdo e suas relagdes com as
estratégias de aprendizagem dos estudantes. Os autores da pesquisa citam que objetivos de
realizacdo referem-se aos propdsitos ou objetivos que os alunos buscam enquanto se engajam
na realizacdo de uma tarefa e, similarmente as crencas epistémicas, também aceitam a hipotese
de que diferentes objetivos de realizacdo se relacionam ao uso de diferentes estratégias de
aprendizagem.

Os resultados da pesquisa de Madjar, Weinstock e Kaplan (2017) indicaram que
objetivos de realizacdo e crencas epistémicas podem ser combinados em diferentes
configuracBes, podendo ter diferentes relacbes com o0s processos de estratégias de
aprendizagem dos alunos. Isso implica dizer que a relagéo entre os dois constructos depende da
forma como os dados serdo analisados. No caso desta pesquisa, utilizaram uma anélise centrada
no perfil da amostra (na qual ndo houve relagdo entre os constructos) e uma centrada nas

variaveis (em que houve relagdo). Além disso, os resultados indicam que as posicdes das
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crencas epistémicas sdo, na maioria das vezes, ndo relacionadas aos objetivos de realizacdo que
os alunos buscam. Por fim, verificou-se que as posi¢Oes de crengas epistémicas (absolutistas,
multiplicadores e avaliadores) ndo estavam relacionadas as estratégias de aprendizado dos
alunos, enquanto os perfis de objetivos de realizacdo estavam.

A principal anélise feita na pesquisa de Madjar, Weinstock e Kaplan (2017) foi que,
enquanto uma abordagem dimensional defende haver uma relacdo entre as dimensoes
independentes das crencas epistémicas com os diferentes objetivos de realizacéo (relagéo vista
na andlise do artigo anterior, de Phan (2009)), na abordagem desenvolvimentista ndo foram
encontradas, na maioria das vezes, relagdo entre as posicOes de crencas epistémicas e 0S
objetivos de realizagdo que os alunos buscam. Os autores defendem que as crencas epistémicas
e o0s objetivos de realizacdo formam perfis pessoais diferentes, que sdo diferencialmente
relacionados as estratégias de aprendizagem.

A pesquisa de Chan, Ho e Ku (2011) pauta-se na questdo de como o pensamento critico®
pode ser estimulado. Através de dois estudos, os autores objetivaram examinar a relagdo entre
as crencas epistémicas e o0 pensamento critico entre os estudantes chineses. Um dos estudos
desenvolvidos por Chan, Ho e Ku (2011) apontou que as crencas epistémicas exerciam efeitos
unicos no desempenho do pensamento critico, além daqueles produzidos pela capacidade
cognitiva. Para os autores, parece que, embora as habilidades cognitivas ruins’ contribuam para
o desempenho deficiente do pensamento, a falta de reconhecimento da natureza proviséria do
conhecimento, juntamente com a falta de uma conviccdo de que o esforco e a pratica
melhorariam nossa capacidade de pensar, dificultam ainda mais o desempenho do pensamento
critico. Neste estudo, observou-se que a crenca de que o conhecimento é fixo e absoluto e, em
menor escala, também a crenca de que a capacidade humana de processar conhecimento é fixa
(capacidade inata), previu significativamente um desempenho inferior no pensamento critico
cotidiano.

No outro estudo, Chan, Ho e Ku (2011) concluiram que, quando se pensa em questdes
controversas, as crencas sobre o conhecimento ser fixo e absoluto impediriam a consideragéo
de questbes de mdltiplas perspectivas, fazendo com que a pessoa rejeitasse 0s contra-
argumentos mais prontamente. Os autores concluiram que a crenga no conhecimento sendo fixo

e absoluto foi destacada, nos dois estudos, como 0 aspecto mais significativo da epistemologia

6 De acordo com Enis (1991; apud CHAN; HO; KU, 2011), pensamento critico € o “pensamento reflexivo razoavel
que ¢ focado em decidir em que acreditar ou fazer”.

7 Chan, Ho e Ku (2011) ndo explicam em seu artigo o que exatamente significa “habilidades cognitivas ruins”,
porém pelo contexto desprende-se que pode estar relacionada a uma maior demora (demora demasiada) que a
pessoa pode ter para processar uma tarefa mental.
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pessoal que afeta 0 pensamento critico cotidiano, bem como o processo mais especifico de
argumentagao.

No contexto da aprendizagem instrumental avancada, o estudo de Nielsen (2012) teve
dois propositos: investigar as relacbes das crencas epistémicas com as estratégias de
aprendizagem autorreguladas dos estudantes de graduacdo em Mdsica na pratica de um
instrumento musical, e examinar a adaptagdo de uma medida da epistemologia pessoal
académica ao dominio musical. A autora cita que, no cenario da educacdo musical e da
aprendizagem autorregulada®, as crencas epistémicas podem dizer respeito a questdes
relacionadas a solugdo de problemas técnicos e musicais no desenvolvimento de habilidades
musicais. O estudo também indica que alunos que buscam Educacdo Superior em musica
enfrentam um repensar de sua pratica de performance musical com interpretacGes alternativas
e estilos de tocar, o que envolve mudancas, inclusive, de suas crencas epistemoldgicas.

Dentre os resultados encontrados na pesquisa, destaca-se aquele que indica que
estudantes de musica do primeiro ano que acreditavam que a habilidade é inata (uma crenca
mais 'ingénua’) eram menos propensos do que alunos com uma crenga mais "sofisticada™ (ou
seja, acreditar na capacidade de aprender como maleavel e relacionada ao trabalho duro) a usar
estratégias de regulacdo metacognitiva e de esforco. Da mesma forma, mostrou que 0s
estudantes que viam o conhecimento em performance musical como organizado em partes
soltas (isto é, uma visdo mais “ingénua’”) eram menos propensos do que estudantes com uma
visdo mais “sofisticada” (acreditam que o conhecimento é complexo) a usar estratégias de
elaboracdo, organizacdo e metacognicao.

Assim como Nielsen (2012), em um estudo com 160 alunos do Ensino Médio grego,
Metallidou (2013) também investigou a contribuicdo das crencas epistemoldgicas para o uso de
estratégias de aprendizagem autorregulada pelos estudantes. Sua pesquisa foi baseada em trés
questdes: (1) por que alguns alunos escolhem envolver-se ativamente em um processo de
aprendizagem autorregulada mais do que outros? (2) Quais sdo os fatores pessoais e/ou
situacionais subjacentes que facilitam ou dificultam esse engajamento? (3) Como os educadores
e psicblogos escolares podem identificar estudantes que ndo possuem as habilidades necessarias
de autorregulacéo e, entdo, projetar e aplicar praticas de intervencao?

As crencas epistemologicas avaliadas compreendiam (a) a capacidade de aprender, (b)
a velocidade de aprendizado, (c) a estrutura do conhecimento e (d) a estabilidade / certeza do

8 Metallidou (2013) menciona que a aprendizagem autorregulada tem como foco a forma como os alunos iniciam,
monitoram e exercem controle sobre sua propria aprendizagem.
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conhecimento. A pesquisa consistiu em examinar o valor preditivo das crencas epistemolégicas
para cada um dos trés componentes do processo de aprendizagem autorregulada: (a) pessoal
(cognitivo e afetivo), (b) comportamental e (c) ambiental (fisico e social).

Um dos resultados mais enigmaticos apresentados por Metallidou (2013) foi que, quanto
mais os alunos acreditavam que o aprendizado € um processo rapido ou irrelevante e que a
inteligéncia é uma capacidade fixa e que ndo evolui, mais eles relatam ndo apenas o uso de
estratégias de superficie, 0 que a autora considerava esperado, mas também o uso de estratégias
cognitivas profundas. Nas palavras da autora, essa descoberta contradiz evidéncias de pesquisas
anteriores que sugerem um caminho preditivo positivo de crencas epistemoldgicas sofisticadas
para estratégias cognitivas e regulatorias profundas (PHAN, 2009).

Metallidou (2013) menciona que, para compreender esse resultado, precisamos levar
em consideracao o contexto educacional e social da Grécia. Conforme a autora, o desempenho
do Ensino Médio é altamente valorizado por professores, pais e, consequentemente, por alunos
do sistema educacional grego. A énfase é colocada em ter alta capacidade intelectual e ser o
melhor em vérias configuracGes de realizacdo. Isso criou um ambiente de aprendizado muito
competitivo, que geralmente é acompanhado por uma conceituacdo diferente da natureza da
aprendizagem e da inteligéncia. Nesse cenario, a autora conclui que crencas ingénuas sobre
aprendizado e inteligéncia ndo sdo necessariamente "disfuncionais” ou "menos Gteis" para o
sucesso académico, tendo em vista um contexto académico ligado a capacidade. Para a autora,
essa descoberta esta de acordo com evidéncias anteriores, enfatizando a importancia de crencas
culturalmente valorizadas para o que € considerado ingénuo e sofisticado em crencas
epistemoldgicas sobre conhecimento e aprendizagem. Esses resultados também apoiam a
afirmacdo de que as crencas epistemoldgicas sobre a aprendizagem tém consequéncias
motivacionais.

A investigacdo de Mehdinezhad e Bamari (2015) abordou trés Oticas de estudantes
universitarios: a ansiedade diante de testes (em que seja exposto a avaliacdo), as crengas
epistemoldgicas e a resolugdo de problemas. Utilizando diferentes questionarios para cada um
dos constructos, a pesquisa objetivava investigar o nivel de desenvolvimento e a correlagéo
entre eles. Os resultados observados dessa pesquisa e que contribuem com o0s objetivos
propostos nesta dissertacdo s@o aqueles relacionados a correlagdo entre os trés constructos.

Sobre eles, Mehdinezhad e Bamari (2015) concluiram que quanto menor o nivel das crencas
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epistemoldgicas®, maior a ansiedade do estudante investigado diante de um teste, bem como
menor os resultados apresentados quanto a resolucdo de problemas.

Em um estudo que se propunha a investigar as relacdes entre crencas epistemoldgicas e
caracteristicas sociodemograficas e educacionais distintas, Ordofiez, Martinez e Fernandez
(2016) objetivaram analisar e caracterizar a influéncia dessas varidveis educacionais e
sociodemogréficas sobre o grau de desenvolvimento das crencas epistemoldgicas em uma
amostra de 1.387 estudantes em Bogotd (Colémbia). Para fazer a analise, o perfil
sociodemogréafico e educacional desses estudantes foi tracado a partir de questionarios e esses
dados foram relacionados com quatro das cinco dimensbes das crencas epistemoldgicas
propostas por Schommer (1990): certeza do conhecimento, estrutura do conhecimento,
velocidade de aquisicdo do conhecimento e capacidade inata'®.

Nesse cenario, 0s resultados da pesquisa desenvolvida por Ordofiez, Martinez e
Fernandez (2016) indicam que o género masculino apresenta maior sofisticacdo na dimenséo
“certeza do conhecimento” (nessa dimensdo, uma visdo sofisticada acredita que o
conhecimento é complexo, hipotético e provisorio, em detrimento a creditar que ele é absoluto
e imutavel), ndo havendo diferencas significativas de acordo com o sexo nas outras dimensdes.
Em relacdo ao maior grau de desenvolvimento das crencas epistemoldgicas (aquelas
relacionadas a visdo mais sofisticada sobre o conhecimento e a aprendizagem), os autores
concluiram que estudantes de instituicdes privadas apresentam o0s melhores resultados, em
detrimento dos estudantes de escolas publicas. Entre os estudantes do meio rural e do urbano
ndo foram identificadas diferencas em suas crencas epistemologicas. Também, verificou-se que
estudantes universitarios apresentam maior maturidade de crencas epistemoldgicas em relagdo
aos estudantes do Ensino Médio. Por fim, os resultados indicaram que os alunos cujos pais tém
um nivel de ensino primario e secundario tém crencas menos elaboradas (mais ingénuas) em
oposicao aos alunos cujos pais tém um nivel académico superior.

Em uma pesquisa com estudantes universitarios de cursos de Engenharia, Barger et al.
(2016) abordou a epistemologia pessoal a partir da perspectiva desenvolvimentista. Os autores
basearam sua investigacdo na teoria combinada de desenvolvimento de epistemologia pessoal
de Greene, Azevedo e Torney-Purta (2008), segundo a qual determinados conjuntos de

dimensGes epistemoldgicas estariam associados a diferentes estagios de conceituacéo sobre o

® No estudo de Mehdinezhad e Bamari (2015), um menor nivel das crengas epistemoldgicas associa-se a concepcdo
“ingénua” sobre o conhecimento e a aprendizagem, aquela que vé, por exemplo, o conhecimento como absoluto e
imutavel, bem como que acredita que a capacidade de aprender € inata ao individuo.

10 Na secdo 2.2.2 deste projeto de dissertacdo ha um resumo detalhado de cada uma das diferentes dimensdes das
crencas epistemoldgicas propostas por Schommer (1990).
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conhecimento e aprendizagem. Greene, Azevedo e Torney-Purta (2008) observaram que trés
dimensdes epistemoldgicas se relacionam com posi¢des desenvolvimentistas: (1) conhecimento
simples / certo (a crenca de que o conhecimento é composto de uma colec¢éo de fatos imutaveis),
(2) justificacdo pela autoridade (a crenca de que o conhecimento € transmitido pela autoridade),
e (3) justificativa pessoal (a crenca de que cada individuo pode construir diferentes visdes do
conhecimento). Baseado nessas dimensdes, Greene, Azevedo e Torney-Purta (2008)
propuseram a existéncia de diferentes posicdes de desenvolvimento: realistas (estagio 1),
dogmaticos e céticos (estagio 2), e racionalistas (estagio 3). A Figura 4 ilustra esses estagios de

desenvolvimento:

Figura 4 - Proposta de progressdo do desenvolvimento da epistemologia pessoal com niveis
esperados de dimensoes
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Fonte: Greene, Azevedo e Torney-Purta (2008), adaptado por Barger et al. (2016)

A pesquisa de Barger et al. (2016) se prop0s a: (1) investigar mudancas de curto prazo
nos sistemas de crencas epistémicas dos estudantes, do comeco ao fim de um semestre (como
e se os alunos fazem a transicdo de um estagio para o outro), (2) relacionar os perfis epistémicos
existentes entre os estudantes de engenharia universitaria e (3) examinar a relacéo entre os perfis
existentes e o desempenho académico.

Através de uma andlise de cluster, Barger et al. (2016) confirmaram a existéncia
caracteristica dos quatro estagios propostos por Greene, Azevedo e Torney-Purta. (2008), bem
como identificaram dois novos grupos (quinto e sexto). O quinto compreendia aqueles com

endosso moderado dos dominios de justificagdo do conhecimento alinhados com o perfil
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racionalista, embora os niveis de conhecimento simples / certo fossem superiores ao grupo
racionalista. Esse grupo foi rotulado como “descomprometidos”. O sexto grupo compreende
aqueles que endossam fracamente todas as escalas: eles ndo concordam que o conhecimento €
simples e certo, nem acreditam que o conhecimento origina-se da autoridade ou da experiéncia
pessoal. Esse sexto grupo foi rotulado como low-all-belief.

Barger et al. (2016) também concluiram que houve evidéncias de algumas mudancas de
associacdo previstas na teoria (ou seja, céticos para racionalistas), mas nao outras (ou seja,
realistas para dogmaticos ou céticos; dogmaticos para racionalistas). Por fim, em relacdo a
andlise de desempenho, os resultados apontaram que os dogmaticos obtiveram notas mais
baixas do que os alunos de outros grupos.

Em uma pesquisa de larga escala conduzida para estabelecer uma avaliacdo do padrao
educacional em Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica), com uma amostra de mais de 6 mil
estudantes na Alemanha, Kampa et al. (2016) investigaram a relagéo entre as quatro dimensdes
de crencas epistemoldgicas relevantes para o dominio da Ciéncia (justificacdo,
desenvolvimento, fonte e certeza) frente a variaveis como desempenho em ciéncias, motivacao,
autoconhecimento e caracteristicas pessoais dos alunos.

Os autores do estudo enfatizaram que ele foi desenvolvido com uma abordagem mais
centrada na pessoa e dentre os resultados encontrados, identificaram quatro tipos de crengas
epistemoldgicas de Ciéncias que diferem em nivel e forma: ligeiramente sofisticados, baseados
em evidéncias/dinamicos, multiplistas e sofisticados. Para 0s autores, esses grupos ndo diferiam
apenas em relacdo as quatro dimens@es das crencas epistemologicas pesquisadas inicialmente
(justificacdo, desenvolvimento, fonte e certeza), mas também em relacdo as caracteristicas
pessoais, a realizagdo cientifica dos alunos e ao seu histérico. Esses resultados indicam que,
guando aplicados em estudos com amostras de larga escala, em conjunto com variaveis
contextuais, as diferentes dimensdes das crencas epistemoldgicas podem ajudar a identificar
grupos com caracteristicas semelhantes.

De acordo com o estudo de Kampa et al. (2016), descobriu-se também que a maioria
dos estudantes possuia crencas epistemologicas bastante similares em todas as dimensdes. No
entanto, até mesmo pequenas diferencas nas crencas epistemologicas foram, em parte,
acompanhadas por enormes diferencas em construcfes relevantes para a aprendizagem do
aluno. Esse achado corrobora com pesquisas anteriores que indicam a relacdo direta entre
crengas epistemoldgicas e desempenho académico.

Assumindo as crencas epistemoldgicas também a partir de uma visdo
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desenvolvimentista, Peter et al. (2016) propuseram a desafiar a abordagem comum de
operacionalizar a sofisticacdo epistémica como desacordo com as afirmagdes absolutast?, como
é frequentemente feito em questionarios baseados em Schommer (1990) e Hofer e Pintrich
(1997). Em vez disso, os autores defendem que, pelo menos no Ensino Superior, as crencas
multiplicistas generalizadas (por exemplo, uma visdo da Ciéncia como geralmente tentativa)
também devam ser consideradas como néo sofisticadas. Com isso, eles se propdem a avaliar as
crencas epistémicas por instrumentos que medem o absolutismo e o multiplicismo em escalas
separadas.

Em outras palavras, Peter et al. (2016) defendem que, particularmente no Ensino
Superior, ndo apenas uma visdo da ciéncia como um meio de encontrar verdades absolutas
(absolutismo), mas também uma visdo da ciéncia como geralmente tentativa (multiplicismo)
pode ser pouco sofisticada e obstrutiva para a aprendizagem. Os autores propdem que
individuos epistemologicamente sofisticados sejam cautelosos e relutantes em relacdo a
enunciados generalizados absolutos e generalizados multiplicistas e, assim, sugerem que a
sofisticacdo epistémica seja refletida por baixos escores em ambas as dimensfes (este meio
termo entre o absolutismo e o multiplicismo ¢ o que os autores associam ao “avaliativismo”).

A investigagdo feita por Peter et al. (2016) envolveu uma amostra de 416 estudantes de
Psicologia. Para os autores da pesquisa, diante dos desafios que esses estudantes enfrentam,
especialmente durante seus estudos, nem o absolutismo nem o multiplicismo parecem uteis. Os
autores citam como exemplo que escrever uma tese geralmente requer exames diferenciados da
literatura sobre um determinado tépico, bem como avaliacGes reflexivas das abordagens atuais
de pesquisa. N&o se assume que crencas absolutas nem multiplicistas sejam Gteis para atender
a essas demandas. Porém, nesse caso, crencas avaliativas seriam muito Uteis. Assim, 0s autores
argumentam que, embora a concordancia com as declarac@es absolutas possa ser vista como
um indicador de crencgas ndo sofisticadas, conclui-se que a rejeicdo de crencas absolutas nao
pode ser tomada como um indicador confidvel para a sofisticacdo epistémica.

Os autores citam também que, nas pesquisas atuais, 0s estudantes com crencas
multiplicistas (por exemplo, considerando a ciéncia como geralmente tentativa) provavelmente
também concordardo com afirmages avaliativas tais como “idéias na ciéncia as vezes mudam”,

e por esta razdo ndo esperam que os itens avaliativos fornecam mais insight do que itens

11 Nos questionarios para avaliar as crengas epistemoldgicas baseados em Schommer (1990) e Hofer e Pintrich
(1997), acreditar que o conhecimento é absoluto é associado a uma visdo ingénua. Nestes questionarios, em
contrapartida, associa-se uma visdo sofisticada aquela que acredita que o conhecimento é complexo, hipotético e
provisorio.
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absolutos ou multiplicistas. O problema seria entdo a atual constru¢do dos questionarios
comumente utilizados e, para resolver essa questdo, os autores sugerem incluir tanto
declaracfes generalizadas absolutas quanto generalizadas multiplicistas em questionarios de
crencas epistémicas. A partir de uma perspectiva desenvolvimentista, isso permitiria que o
absolutismo e o multiplicismo fossem avaliados e, assim, reconhecer-se-ia a transi¢do do
absolutismo para o multiplicismo.

Peter et al. (2016) propdem, entdo, a criacdo de um instrumento nessa perspectiva
alternativa, questionario especifico de dominio com 35 itens, sendo 19 itens generalizados
absolutos e 16 generalizados multiplicistas. Foi tomado cuidado para que as quatro dimensdes
de Hofer e Pintrich (1997) - justificacéo, certeza, fonte e complexibilidade - fossem igualmente
representadas em todos os itens e etapas, sendo que alguns dos itens foram adaptados dos
questionarios existentes, outros foram inventados pelos autores. Considerando a compreensao
da sofisticacdo epistémica como um endosso cauteloso e relutante de enunciados epistémicos
generalizados, os autores assumem que o avaliativismo é refletido nesse instrumento por baixos
escores tanto nos itens das escalas absolutistas quanto das multiplicistas. O questionario
proposto tem algumas limitacGes (por exemplo, basear-se em uma amostra bastante seletiva),
porém, conforme os autores ressaltam, o objetivo principal do estudo ndo foi a introducéo de
um novo instrumento, mas a apresentacdo de uma abordagem conceitual e metodicamente
correta para a avaliacdo do avaliativismo.

Em uma pesquisa com estudantes de Psicologia, Rosman e Mayer (2018) investigaram
a relacdo entre crencas epistémicas e emocOes epistémicas. Diante de um material de
aprendizagem controverso, 0 objetivo da pesquisa era investigar quais seriam as emocoes
epistémicas positivas (prazer e curiosidade) e negativas (confusdo, surpresa, ansiedade,
frustracdo e tédio) observadas em relacdo aos diferentes perfis epistemolégicos dos estudantes
(absolutistas, multiplicadores e avaliatistas'?).

Em termos gerais, os resultados obtidos neste estudo indicaram que os alunos com
crencas epistémicas mais avangadas (avaliatistas) experimentaram emocdes epistémicas menos

negativas e mais positivas quando confrontados com alegac@es cientificas contraditdrias. Em

12 Nos chamados modelos desenvolvimentistas, os pesquisadores assumem diferentes estagios pelos quais 0s
individuos passam sucessivamente no desenvolvimento de suas crencas epistémicas. Em um primeiro estagio estdo
os absolutistas (a visdo menos sofisticada, que conceitua 0 conhecimento em contrastes dualisticos como
verdade/mentira ou certo/errado). Em um estagio posterior estdo os multiplicistas (defendem que diferentes pontos
de vista sobre um topico sdo vistos como igualmente legitimos). Por fim, em um estagio mais avancado, estdo 0s
avaliatistas (equilibram suas visdes objetivas e subjetivas sobre o conhecimento, concluindo que avaliar e integrar
alegacdes concorrentes sdo centrais quando se lida com conhecimento).
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complemento, estudantes com crencas absolutas mais altas relataram emocges epistémicas
orientadas por emocdes mais negativas (confusdo, frustracdo e até ansiedade) quando instruidos
a resolver as mesmas situagdes controversas. Por fim, os autores observaram que os estudantes
alinhados as crencas avaliatistas relataram menos confusdo, surpresa e frustracdo, implicando
que o posicionamento avaliatista de crencas epistémicas parece desempenhar um papel
importante quando se trata de reagBes emocionais relativas & resolucdo de controvérsias
textuais. No entanto, nenhuma relacdo entre crencas epistémicas e emocOes positivas foi
encontrada para qualquer variavel dependente.

Partindo do pressuposto que aprender a argumentar e ser capaz de se envolver em
discurso argumentativo é fundamental para muitas tarefas de aula para os estudantes do Ensino
Superior, Noroozi (2018) desenvolveu sua pesquisa objetivando explorar se e como alunos do
Ensino Superior com varias crencgas epistémicas envolvem-se em discursos argumentativos e
mudam sua atitude dentro de um jogo de diélogo digital. Participaram da pesquisa 29 alunos de
mestrado e bacharelado, que tiveram seu perfil epistemoldgico tracado e foram avaliados a
partir de sua participacdo em um sistema digital de troca de didlogos sobre um determinado
tema controverso. O trabalho foi desenvolvido com base em trés questdes: (1) Como os alunos
se envolvem no discurso argumentativo através de um jogo de dialogo digital? (2) Quais sdo 0s
efeitos das crencas epistémicas dos alunos em seu discurso argumentativo em um jogo de
didlogo digital? (3) Qual é o papel das crencas epistémicas dos alunos em suas mudancas de
atitude em um jogo de dialogo digital? Dentre os achados da pesquisa, aqueles relacionados as
crencas epistémicas dos estudantes relacionam-se com as questdes 2 e 3.

Os resultados do estudo de Noroozi (2018) indicaram que as crengas epistémicas dos
alunos contribuiram para seu estilo e frequéncia de determinados tipos de discurso
argumentativo. Esperava-se que os multiplicadores interagissem menos e fossem menos criticos
que os avaliadores. Portanto, assumiu-se que os avaliadores produziriam um ndmero maior de
mensagens e que, em sua maioria, eles se engajariam em transagdes de discurso de alto nivel,
como discordéncia e integracdo. Essas expectativas foram confirmadas. Os resultados também
indicaram um forte efeito de crencas epistémicas sobre a mudanca de atitude dos estudantes. A
expectativa era de que os multiplicadores interagissem menos e fossem menos criticos de seus
pares do que os avaliadores. Esperava-se, entdo, que os multiplicadores fossem menos
suscetiveis a mudancas de atitude do que os avaliadores. Devido a maior abertura a persuasao
e argumentacdo dos avaliadores em comparacdo com os multiplicadores, eles tiraram mais

proveito do conhecimento distribuido no grupo e 0s integraram com suas proprias opinides
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prévias para revisar, modificar e ajustar suas contribuicdes iniciais. Em outras palavras, esses
resultados sugerem que um estudante com perfil de crencas epistémicas alinhadas as
caracteristicas avaliatistas (mais sofisticadas) tende a estar mais suscetivel a mudanca de
atitudes que estudantes com caracteristicas multiplicistas (menos sofisticadas).

Para Huang, Law e Lee (2018), o modelo da Comunidade de Inquérito (a forma como
eles conceituam uma comunidade on-line de questionarios) fornece uma lente para examinar a
aprendizagem online atraves de trés elementos: presenca de ensino (concepcao e facilitacdo de
experiéncias de aprendizagem), presenca social (a medida em que os alunos se projetam como
pessoas reais) e presenca cognitiva (até que ponto os alunos sdo capazes de construir significado
através de atividades de pesquisa e reflexdo). Nesse panorama, 0s autores investigaram o papel
das crencas epistémicas dos alunos em uma dessas comunidades. O objetivo principal era
examinar se as crencas epistémicas tiveram um impacto direto na presenca cognitiva percebida
pelos alunos, bem como verificar se as crencas epistémicas desempenharam um papel
moderador nas relagdes entre a presenga cognitiva e os outros dois elementos nesta Comunidade
de Inquérito (ensino e presencas sociais).

Uma das questdes da pesquisa envolvia verificar se crencas epistémicas dos alunos on-
line tinham um impacto na sua presenca cognitiva. Os resultados indicaram que ndo, sugerindo
que as crencas epistémicas ndo impactaram diretamente a percepcdo da aprendizagem dos
aprendizes em uma Comunidade de Inquérito online. Apesar disso, os resultados da pesquisa
revelaram que as crengas epistémicas moderaram a relacao entre a presenca de ensino percebida
pelos alunos e as presencas cognitivas, indicando que as crencas epistémicas podem agir como
uma lente através da qual os alunos em ambientes on-line interpretam e ddo sentido a sua
experiéncia de aprendizado.

Em uma pesquisa com estudantes universitarios na Indonésia, Aditomo (2018)
investigou se a relacdo entre as crengas epistémicas e o desempenho académico depende de o
aluno estar estudando uma disciplina “leve” ou “dura” (soft ou hard). Ele analisou o
desempenho dos alunos matriculados nas disciplinas "soft" (Design, Psicologia e Direito) e
"hard" (Engenharia, Biotecnologia e Farméacia) em relag&o as suas crencas sobre a incerteza do
conhecimento, a subjetividade do conhecimento e a justificativa da autoridade. O autor concluiu
que as crencas epistémicas influenciam o desempenho académico durante o primeiro ano da
faculdade em muitas disciplinas. Essa influéncia, no entanto, depende das dimensdes
especificas da crenga sob consideracdo, bem como da natureza da disciplina em si. Os

resultados que o autor observou indicam que as relagfes entre algumas crencas epistémicas e 0
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desempenho académico podem depender da natureza da disciplina.

Conforme visto, a epistemologia pessoal € reconhecida por ter uma influéncia
generalizada na aprendizagem, afetando a forma como os alunos interpretam as atividades em
sala de aula e muitos outros aspectos da aprendizagem, incluindo motivacédo, orientacdo de
dominio, selecdo de estratégias, processamento de informacgdes em profundidade e realizacGes
(GALLAGHER, 2019). Nesta proposta de pesquisa, pretende-se verificar a relagcdo entre as
crencas epistemoldgicas e a abordagem de aprendizagem dos estudantes. No topico a seguir,

abordar-se-a o que diz a teoria sobre este aspecto da aprendizagem.

2.2 ABORDAGENS DE APRENDIZAGEM

Educadores e pesquisadores educacionais, frequentemente, consideram abordagens de
aprendizagem em termos da maneira como um aluno responde a uma tarefa de aprendizado em
um determinado contexto (EVANS; KIRBY; FABRIGAR, 2003). Assim, uma abordagem de
aprendizagem diz respeito tanto as intenc¢des do aluno quanto as suas visGes pessoais em uma
determinada tarefa de aprendizado (RAMSDEN, 2002).

Marton e Séljo (1976a, 1976b) foram os primeiros estudiosos a referir-se ao conceito de
abordagem de aprendizagem, ao determinar que diferentes resultados de aprendizagem
poderiam ser atribuidos as diferentes intencdes de aprendizagem dos alunos, definindo essas
abordagens como “superficiais" ou "profundas”. Eles caracterizaram uma abordagem
superficial da aprendizagem como o envolvimento minimo com a tarefa, com foco na
memorizacdo ou na aplicacdo de procedimentos sem muita reflexdo, com a intencéo de obter
uma nota de aprovacao. Por outro lado, Marton e S&ljo (1976a, 1976b) descobriram que uma
abordagem profunda ao aprendizado envolvia a inten¢do de entender e dar significado ao
conteddo, em que ha um interesse intrinseco em aprender e compreender as relaces entre
varios elementos, e formular hipéteses sobre o problema ou conceito abordado.

Apesar de 0s conceitos abordados por Marton e Saljo datarem de cerca de cinco décadas,
essas duas abordagens qualitativamente diferentes da aprendizagem, sendo esta profunda e
superficial, foram consideradas como conceitos amplamente aceitos até a atualidade (LEE;
CHOI, 2017, SEALE etal., 2017), tanto que muitas pesquisas ainda sdo desenvolvidas adotando
essas concepcdes (LEE; CHOI, 2017; REILLY; PETER, 2015; SAELE et al., 2017).

De maneira geral, a abordagem superficial caracteriza-se por ser aquela em que 0s

alunos apenas aprendem 0 que € necessario para passar em um teste e satisfazer padrbes
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minimos, enquanto a abordagem profunda é aquela em que os alunos envolvem-se ativamente
no processamento significativo de contetdos de aprendizagem em profundidade suficiente para
alcancar uma aprendizagem significativa (BIGGS; TANG, 2007; TORMEY, 2014). Enquanto
os alunos que adotam uma abordagem de aprendizagem profunda preferem usar estratégias de
aprendizado como analise critica e reflexdo para uma compreensdo profunda e abrangente do
contetdo, os alunos com uma abordagem de aprendizado superficial preferem estratégias como
a memorizacdo mecanica e a reproducdo (LEE; CHOI, 2017).

Biggs (1987) identificou uma terceira forma de abordagem, a qual chamou de
abordagem de alcance (achieving approach), com as mesmas caracteristicas da que Entwistle,
Hanley e Hounsell (1979) chamaram de abordagem estratégica (strategic approach).
Enquadram-se nela os alunos que tendem a gerenciar de forma coesa o tempo, a organizacéo e
0 monitoramento do progresso do estudo, mesclando tanto estratégias profundas quanto
superficiais de aprendizagem - dependendo da tarefa — em que o principal objetivo é o bom
desempenho (BIGGS, 1987). Essa terceira abordagem é distintamente diferente das outras duas
porque destaca as formas estratégicas pelas quais 0s alunos organizam o contexto da tarefa de
aprendizagem (por exemplo, gerenciamento de tempo e espago), enquanto as abordagens
profundas e superficiais descrevem maneiras pelas quais os alunos envolvem-se com o
contetdo da tarefa (YONKER; 2011). Vérios questionarios foram concebidos para medir
abordagens a aprendizagem em um nUmero expressivo de estudantes, e estes amplamente
confirmaram a existéncia de abordagens profundas, superficiais e estratégicas como dimensdes
subjacentes as diferencas individuais na aprendizagem do aluno no Ensino Superior
(RICHARDSON, 2013).

Pesquisas indicam que a idade dos estudantes é uma variavel relacionada a abordagem
de aprendizagem, em que estudantes mais velhos relataram um maior nivel de uso de
abordagem profunda em detrimento do uso da abordagem superficial (RICHARDSON, 2013;
ZEEGERS, 2001). Tais estudos, portanto, apoiaram a ideia de que a idade é um fator importante
na determinacdo da abordagem que um aluno adotara em relagdo a sua aprendizagem. Porém,
pesquisas como a de Lake e Boyd (2015) sugerem que as tendéncias na mudanca entre as
abordagens de aprendizagem profunda e superficial, especificamente em estudantes
universitarios, estdo mais relacionadas a outros fatores do que a idade em si, como a historia
educacional anterior do estudante, a sua experiéncia de vida e as suas expectativas quanto a
educacéo superior.

Fatores situacionais, como a carga de trabalho e a natureza da avaliagdo, também podem
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afetar a escolha da abordagem de aprendizagem (RAMSDEN, 1991). Apesar de a aprendizagem
superficial estar relacionada aos processos de memorizacao seletiva, que, por sua vez, resultam
em aprendizados restritos (ENTWISTLE; MCCUNE; WALKER, 2001), estudos como o de
Lau e Lim (2015) sugerem que, em determinados casos, ela seria um primeiro passo para a
aprendizagem profunda. Em sua pesquisa com estudantes de graduagdo em Contabilidade, os
autores defendem que a memorizagao do contetido contabil abordado em aula (aprendizagem
superficial) permitiria que as regras e procedimentos fossem considerados em conjunto uns com
0s outros para que os fundamentos contabeis subjacentes (aprendizagem profunda) surjam. Lau
e Lim (2015) afirmam, ainda, que atingir as melhores notas possiveis seria o objetivo principal
de curto prazo para esses estudantes, mais prontamente atingivel em comparacdo com a busca
por significados. Em contextos com programas de graduacdo sobrecarregados com padrdes
factuais a serem memorizados e avaliados em exames, como a graduacdo em Contabilidade, o
estudo de Lau e Lim (2015) indica que a memorizagdo mecanica e, portanto, a aprendizagem
superficial, ndo é completamente inGtil, pois constitui o primeiro passo para a aprendizagem
profunda.

Estudos indicam que a abordagem a aprendizagem pode afetar tanto direta quanto
indiretamente outros fatores do aprendizado. Como exemplo, os resultados do estudo de Lee e
Choi (2017) indicaram que o pensamento de ordem superior dos alunos é diretamente afetado
por uma abordagem de aprendizagem profunda. Também indicaram que as crencas
epistemoldgicas e as atitudes em relacdo ao uso da tecnologia afetam indiretamente o
pensamento de ordem superior por meio de sua influéncia na abordagem profunda de
aprendizagem. Ja os resultados da pesquisa de Seale et al. (2017) indicaram que abordagens de
aprendizado profundas e estratégicas previam positivamente o desempenho académico dos
alunos, havendo uma relacédo significativa entre a abordagem de aprendizado superficial e a
procrastinacao, que, por sua vez, previam negativamente o desempenho académico.

No que concerne a fatores que influenciam na abordagem de aprendizagem, nos estudos
de Bradbeer et al., (2017) os autores obtiveram resultados que apontam uma forte correlagédo
entre ambientes inovadores de aprendizagem e altos niveis de aprendizagem profunda,
possivelmente em fungéo das potencialidades positivas relacionadas aos objetivos educacionais
e métodos de ensino que estes ambientes proporcionam. Alinhada a esta concepgéo, Reilly
(2015) aponta que a melhor forma de proporcionar a estudantes um ambiente de ensino
favoravel a aprendizagem profunda passa por selecionar o modelo pedagdgico apropriado para

desenvolver habilidades de pensamento critico, mencionando que um ambiente de ensino que
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estimule a criatividade, bem como enfatizar a relevancia dos resultados de aprendizagem,
também resultam em aprendizado profundo.

Resumidamente, a abordagem da pessoa a aprendizagem esta intimamente relacionada
as estratégias de aprendizado usadas (LEE; CHOI, 2017). Em paralelo, a lente através da qual
os alunos veem as suas experiéncias de aprendizagem, filtradas através da sua posicao
epistemoldgica, também afeta a sua selecdo de estratégias de aprendizagem (GALLAGHER,
2019).

Pesquisas indicam haver uma relacdo entre abordagens de aprendizagem e crencas
epistemoldgicas (CANO, 2005; PHAN, 2009; RODRIGUEZ; CANO, 2007). Os resultados
indicam que as crengas epistemoldgicas influenciam o desempenho académico, ndo apenas
diretamente, mas também indiretamente, através de seu efeito nas abordagens de aprendizagem
(CANO, 2005; PHAN, 2009; RODRIGUEZ; CANO, 2007).

Assim, a medida que as universidades tornam-se cada vez mais obrigadas a produzir
graduados prontos para o trabalho (HUGHES; MYLONAS; BENCKENDORFF, 2013), pode
se esperar gque, dada a natureza académica da educacao universitaria, parte desse trabalho seja
o desenvolvimento da capacidade de pensamento profundo (LAKE; BOYD, 2015).

Concluido o referencial te6rico, no proximo capitulo serdo abordados os temas

referentes aos procedimentos metodoldgicos empregados neste estudo.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente capitulo aborda os procedimentos metodolégicos que serdo adotados no
desenvolvimento deste estudo. Nas proximas secdes, serdo apresentados o tipo de estudo, a

definicdo da amostra, o instrumento de pesquisa e a forma como os dados foram analisados.

3.1. TIPO DE ESTUDO

Esta pesquisa possui abordagem quantitativa e se caracteriza como um estudo
descritivo, de recorte transversal. As pesquisas descritivas medem, avaliam ou coletam dados
sobre diversos aspectos, dimensGes ou componentes do fendmeno a ser pesquisado
(MALHOTRA, 2012). Esse tipo de pesquisa, segundo Hair et al. (2005), oferece um panorama
de um dado momento, uma vez que os dados sdo coletados em um Unico ponto no tempo.

Segundo Gil (2002), a pesquisa descritiva tem como objetivo primordial a descri¢do das
caracteristicas de uma populagdo. Ainda, conforme esse autor, as caracteristicas mais
significativas desse tipo de pesquisa estdo na utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de
dados, como os questionarios.

De acordo com Rodrigues (2007), em pesquisas com abordagem quantitativa, as
opiniBes e informagdes, para serem classificadas e analisadas, traduzem-se em ndmeros, e
utilizam-se técnicas estatisticas para a analise dos dados. Ainda, conforme esse autor,
normalmente esses dados sdo organizados em tabelas e permitem o teste das hipoGteses
estatisticas.

Para Malhotra (2012), o enfoque quantitativo fundamenta-se em um esquema dedutivo
e logico, ao propor medicao padronizada e numerica e ao utilizar a analise estatistica através de
amostras representativas.

Com base nos objetivos propostos, este estudo contemplou uma pesquisa descritiva
quantitativa, que se caracteriza pela quantificacdo dos dados e posterior realizacdo de analises
estatisticas (MALHOTRA, 2012). Essa etapa foi realizada por meio de uma survey, modalidade
que € utilizada quando o projeto de pesquisa envolve a coleta de informacgdes de uma grande
amostra de individuos (HAIR et al. 2005). Para Babbie (1999), surveys envolvem a coleta e a
quantificacdo dos dados, os quais se tornam fonte permanente de informacdes. Essa modalidade
utiliza a interrogacdo direta de pessoas ou grupos de pessoas sobre o assunto que se deseja

conhecer, em que, em um primeiro momento, as pessoas sdo questionadas e, depois, suas
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respostas sao tratadas por meios estatisticos, para que sejam obtidas conclusées (GIL, 2002).
Para melhor elucidar essa etapa da pesquisa, nos proximos tépicos serdo abordados os
pontos principais de seu construto: a definicdo da amostra, o instrumento de pesquisa e a analise

dos dados.

3.2. DEFINICAO DA AMOSTRA

Consoante Hair et al. (2005), uma amostra € um subconjunto relativamente pequeno da
populacdo, extraida utilizando-se amostra probabilistica ou ndo-probabilistica. Essa amostra
deve refletir as caracteristicas da populacdo, de forma que se minimizem 0s erros com a
amostragem.

Neste ensejo, caracteriza-se populacdo como todos os elementos que compartilham
determinado conjunto comum de caracteristicas. Com isso, compreende como a populagio
desta pesquisa os estudantes de cursos ligados a area de Administracdo de institui¢oes de ensino
superior no Estado do Rio Grande do Sul, sendo parte destes estudantes o corpo amostral.

Considerando que o tamanho da amostra é importante para o nivel de confiabilidade dos
dados e que resulta de aspectos como tamanho da populacdo, nivel de confianca e erro
permitido, sugere-se que amostras a partir de 100 observacdes ja podem ser consideradas para
obter resultados alinhados com a realidade (MALHOTRA, 2012). Para Freitas et al. (2000), o
tamanho da amostra € importante para garantir a confiabilidade dos resultados obtidos na
pesquisa, considerando aspectos como tamanho da populacdo, nivel de confianca desejado e
erro permitido. Para estes autores, as chances de obtencéo de valores alinhados com a realidade
aumentam consideravelmente com 100 observagdes, e sdo ainda bem melhores com 300.

Para o célculo da amostra, utilizou-se no presente estudo a amostra de universo infinito,
com coeficiente de confianca de 90% e erro amostral de 5%, conforme apresentado no Quadro
2.

Quadro 2 — Demonstrativo de Calculo para definicdo de Amostra de Universo Infinito

AMOSTRA DE UNIVERSO INFINITO n=(22*p*q)/E?
— * *
n = nimero de elementos constantes na amostra n="? n=(22*p*q)/E?
7 - 164 n=269*05%*0,5
_ . . 0 =1,
Z = coefieciente de confianca de 90% 72=164*164 =269 . 0{)25
p = probabilidade de se encontrar na populacéo o 0205 ; 5 Yoo

fendmeno procurado;
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g = probabilidade de ndo o encontrar na populacéo o

fenbmeno procurado; q=05

E=0,05
E2=0,05 * 0,05 = 0,0025

Fonte: produzido pelo autor

E = erro que se esta disposto a aceitar.

Assim, se definiu como amostra necessaria para obtencdo do nivel de confiabilidade da
pesquisa 0 nimero minimo de 269 casos, sendo que este estudo obteve um total de 330
amostras.

Tendo em vista que um dos objetivos do estudo envolveu comparar, de modo transversal
com recorte unico, a evolucdo nas crencas epistemoldgicas e abordagens a aprendizagem dos
estudantes em diferentes etapas de seus cursos, o questionario de pesquisa foi aplicado aos
alunos de todas as fases universitarias (matriculados desde os primeiros semestres até aqueles
em fase terminal do curso).

A escolha da amostra foi ndo probabilistica por conveniéncia, pois a chance de selecédo
de todos os elementos da populacdo nédo € garantida, sendo a escolha dos participantes feitas de
acordo com a disponibilidade dos estudantes (FREITAS et al., 2000). Para Malhotra (2012), a
amostra ndo probabilistica possibilita oferecer boas estimativas das caracteristicas da populacao
com a utilizacdo das unidades amostrais a cargo do pesquisador, sendo os participantes

normalmente escolhidos por se encontrarem em determinado lugar e momento.

3.3. INSTRUMENTO DE PESQUISA E COLETA DE DADOS

As questdes investigadas envolveram a utilizacdo de dois instrumentos de pesquisa,
sendo um para a coleta de dados sobre as abordagens a aprendizagem dos estudantes e outro
para coleta de dados sobre suas crencas epistemoldgicas, reunidos em um Unico questionario
formulado para os participantes deste estudo.

Um dos instrumentos utilizados foi o “The Revised Two Factor Study Process
Questionnaire (R-SPQ-2F)” (Apéndices B e C), proposto por Biggs, Kember e Leung (2001).
Esse instrumento, que avalia a abordagem a aprendizagem, foi validado no contexto brasileiro
por Godoy (2009). O questionario possui 20 itens distribuidos em duas escalas, sendo uma de
abordagem profunda da aprendizagem (DA) e outra de abordagem superficial da aprendizagem
(SA). As escalas desse instrumento sdo do tipo Likert, as quais permitem medir as atitudes e

conhecer o grau de conformidade do entrevistado com as afirmagdes propostas, em cinco niveis,
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sendo o0 numero 1 para medir total desacordo do respondente e 0 nimero 5 o total acordo com
a afirmativa (DALMORO; VIEIRA, 2013).

Em complemento, o outro instrumento de pesquisa utilizado foi o Questionario
Epistemoldgico para Estudantes do Ensino Universitario - QEEU (Apéndice D e E), criado por
Schommer (1990), traduzido, validado e adaptado para a Lingua Portuguesa por Gongalves
(2002). O questionario tem como objetivo avaliar as crengas epistemologicas dos estudantes,
fazendo relacdo delas com estratégias e processos de aprendizagem (GONCALVES, 2002).

Consoante Gongalves (2002), a primeira versdo do QEEU foi desenvolvida baseada nas
cinco crencgas epistemologicas fundamentais: “estrutura do conhecimento”, “estabilidade do
conhecimento”, “origem do conhecimento”, “maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e
“velocidade de aprendizagem”. Esta primeira versdo, idealizada por Schommer (1990),
continha 63 itens, com assertivas baseadas nas cinco dimens@es das crencas epistemoldgicas.
Na versdo portuguesa de Goncgalves (2002), uma assertiva foi adicionada, totalizando 64
assertivas ao final. Assim como no questionadrio R-SPQ-2F, citado anteriormente, as escalas
desse instrumento também sdo do tipo Likert, as quais permitem conhecer o grau de
conformidade do entrevistado com as afirmag6es propostas, em cinco niveis, sendo o niumero
1 para medir total desacordo do respondente e o numero 5 o total acordo (DALMORO;
VIEIRA, 2013).

Os extremos das escalas desse instrumento servem para identificar caracteristicas que
variam entre epistemologia ingénua e epistemologia sofisticada. De forma geral, Goncalves
(2002) sugere que o Questionario Epistemoldgico pode ser subdividido em duas grandes
escalas: positivismo (alinhado com a crenca epistemoldgica ingénua de que o conhecimento é
imediato, determinado, irreversivel, universal e neutro) e construtivismo (alinhado com a
crenca epistemoldgica sofisticada de que o conhecimento € ativamente construido por um
sujeito, mediado por uma multiplicidade de fatores, € relativo, contextualizado e provisorio).

Gongalves (2002) informa que o estudo psicométrico da adaptacdo para Lingua
Portuguesa do QEEU permite concluir que se trata de um instrumento de confiabilidade
aceitavel e capaz de discriminar diferentes perspectivas epistemoldgicas associadas ao
conhecimento e a aprendizagem.

Tendo em vista que um dos objetivos propostos nesta pesquisa foi analisar eventuais
diferencas em relacdo a crencas epistemologicas e abordagens a aprendizagem ao longo da vida
académica e que os questionarios foram aplicados a alunos de diferentes instituicdes de Ensino

Superior, foi questionado também o total de semestres em que o curso do respondente foi
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estruturado para ser concluido, bem como o total de semestres ja concluidos pelo estudante,
permitindo, assim, deduzir o percentual de conclusdo do curso para cada estudante. Ademais,
de modo a enriquecer o escopo deste estudo, foi questionado também o género do respondente
(masculino ou feminino), a idade, o grau de escolaridade de seus pais e o tipo de instituicao de
ensino (publica ou privada) em que o estudante estava matriculado, possibilitando verificar se
essas variaveis tinham alguma relacdo com as demais investigadas.

A coleta dos dados ocorreu entre setembro de 2019 e maio de 2020. O questionario foi
aplicado para alunos que decidiram participar da pesquisa de forma voluntaria, de modo on-
line e presencialmente. O modo on-line da coleta de dados foi feito através de uma ferramenta
de formulérios de pesquisa do Google, e sua distribuicdo foi feita por conveniéncia através do
estilo “bola de neve”, o qual, de acordo com Milroy e Milroy (1992), ocorre quando um
informante, a partir do contato com o pesquisador, indica outro para fazer parte da pesquisa.
On-line, o questionario foi distribuido por meio de midias sociais (Whatsapp, Facebook e
Instagran), bem como foi enviado por e-mail para diversas instituicbes de Ensino Superior do
Estado do Rio Grande do Sul e solicitado para que estas o distribuissem em suas listas gerais
de alunos (dentro daqueles cursos ligados a area de Administracdo). O modo presencial ocorreu
em uma instituicdo privada de Ensino Superior de Porto Alegre e foi aplicado a alunos de
graduacdo em Administracdo e a alunos de cursos superiores de formacao tecnoldgica ligados
as areas de Administracdo, como Processos Gerenciais, Gestdo de Recursos Humanos,
Marketing, Logistica e Gestdo da Qualidade.

3.4. ANALISE DOS DADOS

De modo a melhor ilustrar o método de analise empregado neste estudo, esta secédo foi
subdividida em quatro itens. A primeira explicard 0 modo como os dados oriundos das questdes
sobre crencas epistemoldgicas e abordagens a aprendizagem foram interpretados e tratados em
relacdo aos seus escores. Partindo dessa compreensdo, o segundo item abordara as técnicas
estatisticas utilizadas. Nas se¢fes seguintes, serd visto como serdo analisadas, em relacdo as
técnicas estatisticas, as relaces entre crencas epistemoldgicas e abordagens de aprendizagem
frente as varidveis sociodemogréaficas e estudantis, bem como a técnica estatistica empregada

para avaliar a relacéo entre crencas epistemoldgicas e abordagens de aprendizagem.
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3.4.1 Andlise dos escores das questdes

Tendo em vista que parte importante dos objetivos desta pesquisa envolve verificar
inter-relagdes entre as cinco dimensdes de crencas epistemoldgicas e as duas escalas de
abordagens a aprendizagem, tanto entre si quanto com variaveis sociodemogréaficas e
educacionais, € importante destacar a forma como os resultados para estss aspectos cognitivos
foram apurados.

Com relacdo a analise dos scores nas questdes referentes a crencas epistemoldgicas,
dentre as 64 questdes que tratam o tema, Gongalves (2002) destaca que cerca de metade dos
itens (28) da versdo portuguesa do questionario foram formuladas levando em consideracédo a
valéncia negativa do comportamento, sendo necessario a sua pontuacao posteriormente ser
invertida. Todos os itens formulados pela valéncia positiva situam-se numa perspectiva
epistemoldgica ingénua e simples.

Observando que o questiondrio trabalha com uma escala que inicia com “discordo
totalmente” em um polo, ¢ “concordo totalmente” em outro, a partir do exemplo a seguir é
possivel ilustrar melhor a diferenca de valéncia entre as questdes:

e Questdo 48 — “A capacidade de aprendizagem € inata”. Aqui o respondente que
concorda com essa afirmacdo assume uma visao reducionista equivocada, pois, se a
pessoa ja nascesse com a capacidade de aprender reduzida, de nada adiantariam as
instituicOes de ensino. Por isso, essa questdo é considerada como sendo de valéncia
positiva, tendo em vista que, quanto maior o grau de concordancia, maior o grau de
ingenuidade epistemoldgica.

e Questdo 61 — “Se uma pessoa nao consegue compreender uma coisa num curto
espaco de tempo, deve continuar a tentar”. Aqui 0 respondente que concorda com
essa afirmacdo demonstra que a compreensao de algo se relaciona a um processo de
construcdo de conhecimento, que pode ser lento, mas que pode ocorrer, e, dessa
forma, ndo acredita em uma capacidade limitada de aprendizagem. Ao concordar
com isso, mostra-se epistemologicamente mais sofisticado. Em func¢éo disso, quanto
maior o grau de concordancia, menor o grau de ingenuidade.

Devido a essa diferenca de valéncia entre as questfes e pela necessidade de trabalhar
com uma pontuacéo a partir da qual fosse possivel distinguir os participantes da pesquisa entre
ingénuos ou sofisticados dentro das cinco dimensGes epistemoldgicas, ndo seria possivel
trabalhar com a simples soma das pontuacdes das questdes, pois essas perguntas com valéncia

positiva tenderiam a anular as com valéncia negativa e vice-versa.
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Assim, seguindo a orientacdo de Gongalves (2002), o valor da pontuagédo de todas as
questdes de valéncia negativa foi invertido, isto ¢, quando o respondente atribuisse o valor “1”
para uma questao de valéncia negativa, esta seria considerada como “5”, quando a atribuigao
fosse “2”, ela seria considerada como “4”, ¢ assim por diante. Esse mesmo padrédo de pontuacéo
foi utilizado por Coutinho (2014) em sua pesquisa, utilizando esse mesmo questionario de
crengas epistemoldgicas.

Dessa forma, ao inverter as pontuacdes das questes de valéncia negativa, foi possivel
estimar o grau de ingenuidade ou de sofisticacdo epistemologica a partir do somatério simples
das pontuagdes atribuidas a todas as questbes do questionario. 1sso porque, nas questdes de
valéncia positiva, quanto maior a pontuacgdo atribuida, maior a aproximagéo com a ingenuidade
epistemoldgica. Ja nas questdes com valéncia negativa, agora com suas pontuacdes invertidas,
foi possivel interpreta-las da mesma forma que as de valéncia positiva. Desse modo, foi possivel
interpretar o questionario afirmando que, quanto maior o valor do somatério das respostas de
todas as questdes, mais ingénua e simples seria a perspectiva do estudante.

Em complemento, para analise dos resultados dentro das duas escalas referentes a
abordagem de aprendizagem, foi utilizado o simples somatorio de escores de suas respectivas
questdes, tendo em vista ndo haver para essas a incidéncia de diferengas de valéncia observadas

nas questdes de crengas epistemolodgicas.

3.4.2 Técnicas estatisticas utilizadas

Os dados e as informacdes provenientes dos questionarios foram transferidos para o
Programa Microsoft Excel (2010). Posteriormente, foi utilizado o Software Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS) para a analise estatistica dos dados, adotando-se para todos 0s
calculos, dentro da amostra analisada, uma margem de erro de 5%, o que implica em um nivel
de confianca de 95%.

A primeira etapa de andlise consistiu em identificar se seriam utilizados testes
paramétricos ou ndo paramétricos para as analises estatisticas. Nos testes paramétricos, a
varidvel em questdo deve apresentar distribuicdo normal ou aproximacdo normal
(CALLEGARI-JACQUES, 2003). Ja para os testes ndo-paramétricos, também chamados de
testes de distribuicdo livre, ndo ha exigéncias quanto ao fato de que seus dados sigam uma
distribuicdo especifica (CALLEGARI-JACQUES, 2003). Com isso, de modo a evidenciar se
as analises seriam feitas através de testes paramétricos ou nao paramétricos, foi feito um teste

para examinar se as distribui¢fes dos dados das respostas dos questionarios em relagéo as sete
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variaveis analisadas (duas relacionadas a abordagem de aprendizagem e cinco relacionadas as
crengas epistemoldgicas) tinham distribuicdo normal.

O teste utilizado para esta verificagdo foi o0 de Kolmogorov-Smirnov (K-S), com nivel
de significancia de 0,05. O teste K-S procura especificar a distribuicdo de frequéncia que
ocorreria sob a distribuicdo tedrica (para este estudo a distribui¢cdo normal) e compara-la com a
distribuicdo de frequéncia acumulada observada (SIEGEL, 1975). Para esse teste, a Hipotese
Nula, Ho, € a de que "os dados seguem uma distribuigdo normal”. A estatistica de teste utilizada
é conhecida como D (para a qual existe uma tabela de valores, de acordo com o tamanho da
amostra e nivel de significancia) e pode ser interpretada como o maior desvio (diferenca), em
valor absoluto, entre os valores observados (distribuicdo que foi observada) e os esperados
(distribuicdo teorica). De acordo com o valor calculado para D, pode-se verificar se as
diferencas entres as duas distribuicdes podem ser atribuidas ao acaso. Dever-se-a rejeitar a
Hipotese Nula se o valor da estatistica de teste for suficientemente grande, indicando um valor-
p® <0,05 (nivel de significancia utilizado no teste). Os resultados do teste ddo-se conforme o
Quadro 3.

Quadro 3 — Teste de Kolmogorov-Smirnov (K-S
p-valor

Abordagem a Abordagem profunda 0,004
aprendizagem | Abordagem superficial | 0,000

Estrutura do

. 0,010
conhecimento
Estabilidade do
conhecimento 0,219
Origem do
Crencas conhecimento 0,166

epistemologicas
Maleabilidade da
Capacidade de 0,024
aprendizagem

Velocidade de
Aprendizagem

Fonte: produzido pelo autor

0,001

Conforme visto, os resultados indicaram que apenas as variaveis “estabilidade do
conhecimento” e “origem do conhecimento” apresentaram distribui¢do normal — com p-valor

superior a 0,05, porém as demais néo.

13 valor-p, ou p-value é a probabilidade de observar algo mais extremo do que foi observado, dado que a hipétese
nula é verdadeira.
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Devido ao ndo cumprimento das premissas necessarias para 0 uso adequado de
estatisticas paramétricas, a comparagdo entre os grupos foi realizada por meio dos testes ndo
paramétricos de Kolmogorov-Smirnov (para comparacao entre dois grupos) e Kruskal-Wallis
(para comparacdes entre mais de dois grupos).

Tanto o teste de Kolmogorov-Smirnov quanto o teste de Kruskal-Wallis indicam se ha
diferenca significativa entre os grupos. Ambos avaliam uma hipétese nula, que consiste na
igualdade dos grupos testados a um determinado nivel de confianca. Neste contexto, se a
hipdtese nula for aceita, os grupos ndo diferem. Em contrapartida, a rejeicdo da hipdtese nula
indica que os grupos apresentam diferengas significativas (MALHOTRA, 2012).

Os dados foram apresentados através de tabelas e gréaficos do tipo boxplot, os quais
servem para expor os valores maximo, minimo, da mediana e do primeiro e terceiro quartil de
uma determinada variavel, além de servirem também para demonstrar a tendéncia central (dada
pela mediana), a dispersdo (dada por meio das observag6es entre 0 primeiro e terceiro quartil)
e os dados que apresentam valores extremos (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2006).

3.4.3 Analise do comportamento das crencas epistemoldgicas e das abordagens

de aprendizagens em relacdo as variaveis sociodemogréficas e educacionais

Nas se¢des dos subcapitulos 4.2 e 4.3, serdo avaliados os comportamentos das variaveis
cognitivas (abordagens de aprendizagens e crencgas epistemoldgicas, respectivamente) em
relacdo as variaveis sociodemograficas e estudantis.

A avaliacdo dessas relacdes sera feita com base na identificacdo em um maior ou menor
grau (ou maior ou menor presenca) da variavel cognitiva em relacdo a varidvel
sociodemogréfica e estudantil. Sera visto, por exemplo, se estudantes do género feminino
apresentam maior grau de crencas epistemoldgicas ingénuas em relacdo aos estudantes do
género masculino. Também serd visto se estudantes de instituicbes publicas apresentam maior
ou menor presenca de abordagens de aprendizagens profundas em comparacdo com estudantes
de instituicOes privadas de ensino.

Assim, haverd um indicio de influéncia das variaveis sociodemograficas e estudantis
quando identificada uma diferenca estatisticamente significativa destas em relagéo as variaveis
cognitivas. Por exemplo, serd indicio da influéncia da variavel género em relagéo as crencas
epistemoldgicas se identificada uma diferencga estatisticamente significativa entre estudantes do

género feminino e do género masculino. Quando nédo identificada diferenca estatisticamente
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significativa, esse resultado indicard que a varidvel sociodemogréfica e/ou estudantil ndo
influenciou na variavel cognitiva.

Nestes subcapitulos, as variaveis sociodemograficas e estudantis serdo tomadas como
varidveis categdricas, a0 passo que as variaveis cognitivas serdo tratadas como variaveis

quantitativas.

3.4.4 Andlise das relagbes entre crencas epistemologicas e abordagens de

aprendizagens

Nas secOes do subcapitulo 4.3, serdo verificadas associacfes entre crencas
epistemoldgicas relacionadas as varidveis sociodemogréficas e estudantis, com base na
mensuragdo de um “maior ou menor grau de sofisticagdo epistemologica”. Nesse sentido, por
exemplo, serd verificado se estudantes do género feminino apresentam “maior OU menor grau
de sofisticacdo epistemoldgica’ nas dimensdes “estrutura do conhecimento”, “maleabilidade da
capacidade de aprendizagem” e “velocidade de aprendizagem”, quando comparados com
estudantes do género masculino. Neste e nos demais casos elencados no subcapitulo 4.3, a
variavel “crenca epistemoldgica” serd tratada como uma varidvel quantitativa, na qual um
individuo (ou grupo) A serda comparado com um individuo (ou grupo) B e serd dito que um
apresentou maior ou menor grau de sofisticacdo epistemologica em relagdao ao outro (ou que
ndo houve diferengas significantes entre eles). Estudos tém seguido a tendéncia de avaliar as
crencas epistemoldgicas em relacdo a outras variaveis, tratando-as como uma variavel
quantitativa (ORDONEZ; MARTINEZ; FERNANDEZ, 2016; RICCO; PIERCE;
MEDINILLA, 2010; RODRIGUES; CANO, 2007). Nesse sentido, os extremos das escalas do
QEEU proposto por Schommer (1990) — na qual este estudo se baseou — servem para identificar
caracteristicas que variam entre epistemologia ingénua e epistemologia sofisticada.

Porém, apesar de tratar as crencas epistemoldgicas em termos de intensidade (maior ou
menor grau de sofisticacdo epistemolégica), ndo foram encontradas pesquisas que identifiquem
uma pontuacao que defina, para cada uma das cinco dimens@es de crencas epistemoldgicas, se
uma pessoa apresenta caracteristicas que as enquadrem como epistemologicamente ingénuas
ou epistemologicamente sofisticadas. Em outras palavras, ndo foram encontradas pesquisas que
distingam, de forma exata, quais seriam 0s sujeitos epistemologicamente ingénuos e quais
seriam 0s sujeitos epistemologicamente sofisticados em cada uma das cinco dimensdes de
crengas epistemoldgicas. Todas as pesquisas encontradas apenas comparam essas duas posicoes

antagobnicas (ingénuos e sofisticados) em termos de intensidade.
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Nesse sentido, Fachel e Camey (2007) destacam que o grande problema das medidas
psicoldgicas — e crencas epistemoldgicas enquadram-se nestas — seria encontrar uma escala que
represente adequadamente as diferencas entre os individuos. Em geral, conforme os autores, 0s
escores brutos dos testes ndo seriam as melhores medidas para tais comparacfes. Fachel e
Camey (2007) mencionam como exemplo a situacdo de um instrumento que meca a depresséo,
em que ndo é possivel dizer que um individuo com escore zero em tal instrumento tenha total
auséncia de depressao.

Quando ha necessidade de comparacdo de escores brutos de diferentes individuos,
Fachel e Camey (2007) destacam que a melhor alternativa s&o os escores ponderados. A partir
dos escores ponderados, 0s escores brutos sdo comparados com medidas estatisticas que servem
de medida-resumo da populacéo estudada. Para esses casos, Fachel e Camey (2007) mencionam
que as principais medidas empregadas sdo a media, a mediana e o desvio-padrdo. Os autores
destacam, ainda, que a média e a mediana ddo uma referéncia da localizacdo dos dados,
enquanto o desvio padrdo d&d uma medida da variabilidade dos dados, e que essas sao Uteis para
criarmos escores que possam ser facilmente utilizados para comparar dois individuos e que
tenham valores de referéncia.

Sendo assim, para cada uma das cinco dimensfes de crencas epistemoldgicas, foi
verificado o valor da mediana dos escores de todos os estudantes. A partir disso, de modo a
distinguir os estudantes epistemologicamente ingénuos dos estudantes epistemologicamente
sofisticados, comparou-se 0s escores brutos de cada estudante com o valor da mediana, que,
conforme Fachel e Camey (2007), pode ser tomada como referéncia populacional para analises
que envolvam a avaliagdo individual de medidas psicoldgicas.

Dessa forma, as cinco dimensfes de crenca epistemoldgicas foram tratadas como
variveis categoricas, e ndo mais como variaveis quantitativas. 1sso possibilitou utilizar o teste
estatistico ndo paramétrico de Kolmogorov-Smirnov para verificar relacfes entre a abordagem
de aprendizagem (variavel quantitativa) com as dimensfes de crencas epistemoldgicas (agora
como uma variavel categorica).

Concluido o capitulo sobre os procedimentos metodologicos, no proximo capitulo serdo
apresentados os resultados provenientes das analises estatisticas e as discussoes acerca desses

resultados.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nas proximas secdes, serdo apresentadas as caracteristicas sociodemograficas dos
estudantes que participaram deste estudo, bem como suas caracteristicas em relacdo a etapa de
conclusdo de seus cursos e tipo de instituicdo em que estdo matriculados (caracteristicas
estudantis). Em seguida, serdo apresentados os devidos testes ndo-paramétricos utilizados para
verificar relacBes entre as abordagens de aprendizagem e as crencas epistemologicas com as
variaveis sociodemograficas e estudantis.

Neste capitulo, serdo apresentadas também as discussfes sobre 0s resultados estatisticos

observados.

4.1. CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS E DE ENSINO DOS
ESTUDANTES

Participaram do estudo 330 estudantes de cursos superiores na area de Administracao.
A média de idade dos estudantes foi de 28 anos e o intervalo de 18 a 70 anos. A maioria era do
género feminino (53%), bem como a maioria era oriunda de instituicdo privada de ensino
(63%). A distribuicao dos estudantes, conforme faixa etaria, sexo e tipo de instituicdo de ensino
da-se conforme o Quadro 4.

Quadro 4 — Distribuicdo dos estudantes por faixa etaria

Variaveis Quantidade Percentual
Género
Feminino 176 53%
Masculino 154 47%
Faixa etaria (em anos)
Até 20 anos 56 17%
Entre 21 e 25 anos 109 33%
Entre 26 e 30 anos 76 23%
Acima de 30 89 27%
Tipo de instituicéo
Privada 208 63%
Plblica 122 37%

Fonte: produzido pelo autor

Destaca-se que, para fins de anélise de faixa etaria, os estudantes foram separados em

quatro grupos, de acordo com a idade. Os grupos por faixa etaria foram definidos tomando
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como base a divisio feita pelo INEP* no censo da educagéo superior de 2018, em que um dos
itens desse censo avaliava os estudantes divididos em cinco faixas etarias: grupo 1 — até os 24
anos, grupo 2 — entre 25 e 29 anos, grupo 3 — entre 30 e 39 anos, grupo 4 — entre 40 e 59 anos
e grupo 5 — a partir de 60 anos. Inicialmente, a proposta seria seguir as mesmas faixas etarias
utilizadas pelo INEP no censo 2018. Porém observou-se que, nessa hipétese, a quantidade de
alunos que participaram do estudo avaliado nesta dissertacéo dar-se-ia conforme o Quadro 5:

Quadro 5 — Quantidade amostral deste estudo, em funcéo da faixa etaria utilizada pelo INEP

Faixa etéria utilizada pelo | Quantidade de estudantes que o
INEP participaram desta pesquisa 0
Até 24 anos 144 44%
entre 25 e 29 anos 83 25%
entre 30 e 39 anos 68 21%
entre 40 e 59 anos 32 10%
A partir de 60 anos 3 1%
TOTAL 330

Fonte: produzido pelo autor

Observa-se que, no cendrio hipotético ilustrado no Quadro 4, quase metade dos
estudantes que participaram do estudo alvo desta dissertacdo ficaria na faixa inicial (até os 24
anos), o0 que nao pareceu muito coerente para fins de analises estatisticas. Com isso, tendo em
vista ndo ter sido encontrada uma regra especifica que determine a forma ideal de se dividir
estudantes do Ensino Superior em grupos por faixa etaria (nem no censo de 2018 do INEP eles
informam o porqué de utilizarem aquelas divis@es por faixa etaria), sem perda de generalidade,
os estudantes foram agrupados em quatro grupos: grupo 1 — até os 20 anos, grupo 2 — entre 21
e 25 anos, grupo 3 — entre 26 e 30 anos, grupo 4 — acima de 30 anos, conforme detalhado no
Quadro 3. Com isso, apesar de distintas, as faixas etarias utilizadas nesta dissertacdo sao
bastante semelhantes as utilizadas pelo INEP no censo 2018, além de haver uma melhor
distribuicdo amostral para as analises que serdo vistas na sequéncia desta dissertacao.

Em relagcdo ao grau de escolaridade dos pais dos estudantes, a maioria tinha o Ensino
Médio incompleto ou completo (41%). Em relacdo ao grau de escolaridade das maes dos

estudantes, observou-se resultado semelhante, no qual a maioria também tinha o Ensino Médio

14 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. Censo da educag&o superior
2018. Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2019/apresentacao_censo_superior2
018.pdf >. Acesso em 12/03/2020.
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incompleto ou completo (39%). A distribuicdo de frequéncia do grau de escolaridade dos pais
e das maes dos estudantes da-se conforme o Quadro 6.

Quadro 6 — Distribuicdo de frequéncia, relacionadas ao grau de escolaridade dos pais e mées

Grau de escolaridade MAE PA
Quantidade | Percentual | Quantidade | Percentual
No maximo o Ensino Fundamental completo 86 26% 94 28%
Ensino Médio incompleto ou completo 135 41% 129 39%
E[\sino Supe~rior incompleto ou completo, ou 108 33% 101 31%
po6s-graduacao
Né&o se aplica 1 0% 6 2%

Fonte: produzido pelo autor

Além das caracteristicas sociodemograficas descritas anteriormente, 0s estudantes
foram avaliados também em relacdo a etapa concluida de seus cursos. Essa avaliacdo ocorreu a
partir de dois itens do questionario de pesquisa: um relacionado a quantidade de semestres do
curso e outro a quantidade de semestres concluidos pelo estudante. Mediante a relacdo entre
essas duas variaveis, os estudantes foram classificados em trés categorias: aqueles que
concluiram até 25% de seus cursos — considerados em etapa inicial (ingressantes), aqueles que
concluiram entre 26% e 79% - considerados em etapa intermediaria, e aqueles que concluiram
a partir de 80% - considerados em etapa final (concluintes). Essa classificacdo seguiu 0s
mesmos moldes utilizados pelo INEP para fins de realizacdo do ENADE — Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (BRASIL, 2019). Nessas condigdes, a distribuicao dos estudantes

por etapa concluida do curso da-se conforme o Quadro 7.

Quadro 7 — Distribuicdo dos estudantes por etapa de curso

Classificacdo quanto a | Percentual de concluséo Quantidade de Percentual de
concluséo do curso do curso estudantes estudantes
Etapa inicial menor ou igual a 25% 94 28%
Etapa intermediéria entre 26 e 79% 155 47%
Etapa final maior ou igual a 80% 81 25%

Fonte: produzido pelo autor

A partir das caracteristicas dos estudantes ilustradas neste subcapitulo, nos préximos

subcapitulos serdo avaliadas eventuais relacGes dessas caracteristicas com a abordagem de

aprendizagem e crencas epistemoldgicas.
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4.2. CARACTERISTICAS EM RELACAO A ABORDAGEM DE APRENDIZAGEM
DOS ESTUDANTES

Vinte questdes do questionario de pesquisa utilizado neste estudo avaliaram o0s
estudantes em relacdo as suas abordagens de aprendizagem. Assim, todos os estudantes que
participaram desta pesquisa foram pontuados em relagdo aos indicadores de abordagem
profunda de aprendizagem (na qual melhores resultados estdo associados a maiores pontuacoes
medianas) e abordagem superficial de aprendizagem (na qual melhores resultados estdo
associados a menores pontuacdes medianas), de acordo com o que responderam em Seus
questionarios.

A partir dessas pontuagOes, foram verificadas eventuais relagdes das abordagens de
aprendizagem com as caracteristicas sociodemagréaficas dos estudantes, bem como verificadas
associacfes com relacdo a etapa de conclusdo de seus cursos.

Para a andlise dessas relagdes, foi adotado o seguindo fluxo:

1) Foi verificado se havia diferencas significativas entre as escalas de abordagem de
aprendizagem em relacdo a varidvel analisada (género, faixa etaria etc.), a partir de
um teste ndo-paramétrico.

2) A partir da identificacdo da existéncia (ou ndo) de diferencas significativas, foi
avaliado o comportamento dessas diferencas baseado na analise de um quadro com
as medidas estatisticas de valor da mediana e dos percentis (primeiro e terceiro).

3) De modo a complementar a analise descrita no item 2, tomando como base o valor
da mediana e dos percentis, foram apresentados graficos do tipo box plot. Os
graficos serviram para demonstrar a tendéncia central (dada pela mediana) em
relagdo a varidvel analisada.

Os resultados e as discussfes apresentam-se a seguir.

4.2.1 Abordagem de aprendizagem e género
A fim de verificar diferencas significativas entre os géneros para as escalas de
abordagem de aprendizagem, foi feito o teste de Kolmogorov-Smirnov com nivel de

significancia de 0,05. Os resultados do teste dao-se conforme o Quadro 8 a seguir:
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Quadro 8 — Teste de hipdtese para abordagem de aprendizagem e género

Hipotese nula p-valor Decisdo

A distribuicdo de ABORDAGEM Reicitar a
SUPERFICIAL é igual nas 0,001 hi €l

. . ipotese nula.
categorias de Género.
A distribuicdo de ABORDAGEM Reicitar a
PROFUNDA é igual nas 0,000 e

. A hipotese nula.
categorias de Género.

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados do teste indicam, com p-valor inferior a 0,05, que héa diferenga
significativa entre os géneros para as escalas de abordagens profunda e superficial. A fim de
verificar quais eram essas diferencas, no Quadro 9 foram detalhados os principais resultados
estatisticos utilizados na comparagao entre 0s grupos.

Quadro 9 — Andlise descritiva para abordagem de aprendizagem por género

';'gg:‘g;fu‘;f gg]tooi:?;: Medidas | ABORDAGEM | ABORDAGEM
estatisticas | SUPERFICIAL | PROFUNDA
amostras
FEMINING Mediana 23 34
25 19 28
N =176 (53% Percenti
(53%) ereentis = 29 37.75
MASCULING Mediana 275 30
25 20 2575
N = 154 (47% Percenti ’
(47%) ercentis = = 26

Fonte: produzido pelo autor

A partir dos testes apresentados no Quadro 8 e das descri¢des feitas no Quadro 9, ¢é
possivel concluir que os estudantes do género feminino apresentam pontuagdo mediana maior,
com diferencga significativa, para a escala de abordagem profunda, quando comparados com os
estudantes do género masculino, o que conota uma maior presenca de caracteristicas de
abordagem profunda para os estudantes do género feminino.

As variagoes de abordagem de aprendizagem e género ficam evidentes quando

verificada nos graficos a seguir, que demonstram a distribui¢do e a mediana das amostras.



Para a escala de abordagem profunda, os resultados foram ilustrados no Grafico 1.

Gréfico 1 — Box plot de abordagem profunda entre géneros
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Fonte: produzido pelo autor

Para a escala de abordagem superficial, os resultados foram ilustrados no Grafico 2.

Grafico 2 — Box plot de abordagem superficial entre géneros
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Em relagdo a variavel género, os resultados deste estudo apontaram que as mulheres
apresentam niveis inferiores de abordagens superficiais de aprendizagem em relagdo aos
homens, bem como niveis maiores de abordagens de aprendizagem profunda.

Vérias pesquisas indicaram haver uma relacdo entre género e abordagem de
aprendizagem (BAETEN et al., 2010), relacdo esta que foi verificada nos resultados desta
dissertacdo. Consoante Baeten et al (2010), pesquisas indicaram que homens obtiveram maior
presenca de abordagens superficiais de aprendizagens (BERBEROGLU; HEI, 2003; GIJBELS
et al., 2005; MATTICK et al., 2004; TETIK et al., 2009, apud BAETEN et al 2010), ao passo
que mulheres obtiveram maior presenga de abordagens profundas (CANTWELL; GRAYSON,
2002; HAYES; RICHARDSON, 1995; TETIK et al., 2009, apud BAETEN et al 2010). Nesse
sentido, os resultados desta dissertagao corroboram com os resultados citados por Baeten et al.
(2010).

A proxima se¢do abordara as relagdes entre abordagem de aprendizagem e faixa etéria.

4.2.2 Abordagem de aprendizagem e faixa etaria

Conforme mencionado anteriormente, para fins de analise de faixa etaria, os estudantes
foram separados em quatro grupos: grupo 1 — até os 20 anos, grupo 2 — entre 21 e 25 anos,
grupo 3 — entre 26 e 30 anos, grupo 4 — acima de 30 anos. De modo a verificar diferencas
significativas para as escalas de abordagem de aprendizagem relacionadas aos grupos de faixa
etaria, foi feito o teste de Kruscal Wallis, com nivel de significancia de 0,05, no qual se obteve

0s seguintes resultados:

Quadro 10 — Teste de hipotese para abordagem de aprendizagem e faixa etaria

Hipotese nula p-valor Decisdo
A distribuicdo de ABORDAGEM Reicitar a
SUPERFICIAL 6 igual nas 0,000 )

categorias de Faixa etéria. hipotese nula.

A distribuicdo de ABORDAGEM
PROFUNDA ¢ igual nas 0,000
categorias de Faixa etéria.

Fonte: produzido pelo autor

Rejeitar a
hip6tese nula.

Com p-valor inferior a 0,05, os resultados do teste indicam que ha diferengas
significativas entre os grupos de faixa etaria, tanto para a escala de abordagem superficial de
aprendizagem quanto para a abordagem profunda. A fim de verificar quais eram essas
diferencas, no Quadro 11 foram detalhados os principais resultados estatisticos utilizados na

comparagao entre 0s grupos.



Quadro 11 — Andlise descritiva para abordagem de aprendizagem por faixa etaria

l::g:;?uifgg]%st:ﬁee Medidas | ABORDAGEM | ABORDAGEM
estatisticas | SUPERFICIAL | PROFUNDA
amostras
ALé 20 Mediana 32 28,5
é 20 anos
25 22 21.25
N =56 (17% P i !
(17%) ercentis - a0 2
Entre 21 6 25 Mediana 25 30
ntre 21 e 25 anos
25 19 245
N =109 (33% i !
(33%) Percentis = 55 2%
Entre 26 e 30 Mediana 23 32
ntre 26 e 30 anos
25 20 26,25
N = 76 (23% Percenti ,
(23%) ercents |- 3075 %
Acima de 30 Mediana 21 36
cima de 30 anos
25 17 31
N = 89 (27% Percenti
(27%) ercentis == 57 05
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Fonte: produzido pelo autor

Com base no valor da mediana apontado no Quadro 11, percebe-se que ha um declinio
na pontuacdo da abordagem superficial, bem como um aumento da pontuacdo de abordagem
profunda ao longo dos anos. A fim de verificar entre quais grupos de faixa etaria essas
diferencas nas pontuacdes eram de fato significativas, foi feita a comparacao entre os pares,
oriundas do teste de Kruscal Wallis, em que para a escala abordagem profunda foram obtidos
0S seguintes resultados:

Quadro 12 — Comparac6es de abordagem profunda entre os grupos de faixa etaria

Comparagéo entre 0s grupos Egtatlstlca p-valor
o teste

Até 20 anos-Entre 21 e 25 anos -12,521 0,424
Até 20 anos-Entre 26 e 30 anos -37,172 0,027
Até 20 anos-Acima de 30 anos -82,896 0,000
Entre 21 e 25 anos-Entre 26 e 30 anos -24,651 0,084
Entre 21 e 25 anos-Acima de 30 anos -70,375 0,000
Entre 26 e 30 anos-Acima de 30 anos -45,724 0,002

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a abordagem profunda, os resultados indicam que ndo h& diferencgas
significativas entre os estudantes da faixa etaria de até 20 anos e os entre 21 e 25 anos — com
p=0,424. Também ndo ha diferencas significativas entre os estudantes da faixa etaria entre 21

e 25 anos e os entre 26 e 30 anos — com p=0,084. Em contrapartida, os testes indicam também
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que ha diferencas significativas entre os demais grupos de faixa etaria, em que o p-valor foi
inferior a 0,05. A variagdo da abordagem profunda fica evidente quando verificada no Grafico

3 a seguir, que demonstra a distribuicao e a mediana das amostras.

Gréfico 3 — Box plot de abordagem profunda entre faixa etaria
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Fonte: produzido pelo autor

Baseados nos maiores valores medianos, os resultados permitem concluir que os
estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos apresentam melhores resultados para a abordagem
profunda, com diferenca significativa, quando comparados com os grupos de estudantes de
todas as demais faixas etarias.

Também é possivel concluir que os estudantes da faixa etaria entre 26 e 30 anos
apresentam melhores resultados para a escala de abordagem profunda, com diferenca
significativa, quando comparados com os estudantes da faixa etaria de até 20 anos, ndo
apresentando diferencas estatisticamente significativas aos estudantes da faixa etaria entre 21 e
25 anos.

Ainda em relacdo a escala de abordagem profunda, também é possivel concluir que os
estudantes da faixa etaria entre 21 e 25 anos ndo apresentam diferengas estatisticamente
significativas aos estudantes da faixa etaria de até 20 anos.

Jé& para a escala de abordagem superficial, na comparacao entre os pares, oriundas do

teste de Kruscal Wallis, foram obtidos os seguintes resultados:
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Quadro 13 — Comparacdes de abordagem superficial entre os grupos de faixa etéaria

Comparacao entre 0s grupos Estatistica p-valor
do teste
Até 20 anos-Entre 21 e 25 anos 41,058 0,009
Até 20 anos-Entre 26 e 30 anos 55,570 0,001
Até 20 anos-Acima de 30 anos 90,304 0,000
Entre 21 e 25 anos-Entre 26 e 30 anos 14,511 0,308
Entre 21 e 25 anos-Acima de 30 anos 49,246 0,000
Entre 26 e 30 anos-Acima de 30 anos 34,735 0,020

Fonte: produzido pelo autor

Com relagdo a abordagem superficial, os resultados do Quadro 13 indicam que 0s
estudantes da faixa etéria entre os 21 e 25 anos ndo apresentam diferencas significativas aos
estudantes entre 26 e 30 anos — com p=0,308. Em contrapartida, os resultados indicam também
que ha diferencas significativas entre os demais grupos de faixa etaria, em que o p-valor foi
inferior a 0,05.

A variagdo da abordagem superficial fica evidente quando verificada no Grafico 4 a

seguir, que demonstra a distribui¢ao e a mediana das amostras.

Gréfico 4 — Box plot de abordagem superficial entre faixa etaria
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Fonte: produzido pelo autor

Baseados nos menores valores medianos, os resultados permitem concluir que os

estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos apresentam melhores resultados para a abordagem
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superficial, com diferenga significativa, quando comparados com os grupos de estudantes de
todas as demais faixas etarias.

Também é possivel concluir que os estudantes da faixa etaria entre 26 e 30 anos
apresentam melhores resultados para a abordagem superficial, com diferenga significativa,
quando comparados com os estudantes da faixa etdria de até 20 anos, ndo apresentando
diferencas estatisticamente significativas aos estudantes da faixa etaria entre 21 e 25 anos.

Ainda em relacdo a escala de abordagem superficial, € possivel concluir que os
estudantes da faixa etaria entre 21 e 25 anos também apresentam melhores resultados para a
abordagem superficial, com diferenca significativa, quando comparados com os estudantes da
faixa etaria de até 20 anos.

Os resultados apontaram um declinio nos niveis de abordagem superficial de
aprendizagem, bem como um aumento dos niveis de abordagem profunda ao longo dos anos,
porém as diferencas foram significativas apenas em alguns casos.

Para a abordagem profunda, ndo foram encontradas diferencas significativas entre o
grupo de estudantes até os 20 anos e 0 grupo de estudantes entre 21 e 25 anos. Também néo
foram encontradas diferencas significativas entre o grupo de estudantes entre 21 e 25 anos e 0s
estudantes entre 26 e 30 anos, tanto para a abordagem profunda quanto para a abordagem
superficial. Nas demais comparacGes entre os diferentes grupos de faixa etéria, as diferencas
foram significativas, destacando-se que o grupo de estudantes acima dos 30 anos demonstraram
0s maiores niveis de abordagem profunda, bem como os menores niveis de abordagens
superficiais.

Os resultados deste estudo corroboram com pesquisas que indicam que a idade dos
estudantes é uma variavel relacionada a abordagem de aprendizagem, em que estudantes mais
velhos relataram um maior nivel de uso de abordagem profunda em detrimento do uso da
abordagem superficial (RICHARDSON, 2013; ZEEGERS, 2001). Tais estudos, portanto,
apoiaram a ideia de que a idade é um fator importante na determinacgéo da abordagem que um
aluno adotard em relacdo a sua aprendizagem.

Em complemento, os resultados desta dissertacdo vao de encontro aos resultados
apontados por Rodrigues e Cano (2007), que ndo encontraram um efeito significativo do fator
idade sobre as abordagens de aprendizagem dos estudantes.

A proxima secdo avaliara as relagdes entre abordagem de aprendizagem e tipo de

institui¢ao de ensino.
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4.2.3 Abordagem de aprendizagem e tipo de instituicéo

A fim de verificar diferencas significativas para as escalas de abordagem de
aprendizagem relacionadas aos tipos de instituicbes de ensino em que os estudantes estavam
matriculados (publica ou privada), foi feito o teste de Kolmogorov-Smirnov com nivel de

significancia de 0,05. Os resultados do teste ddo-se conforme o Quadro 14 a seguir:

Quadro 14 — Teste de hipotese para abordagem de aprendizagem e tipo de institui¢éo

Hipotese nula p-valor Decisdo
A distribuicdo de ABORDAGEM Reicitar a
SUPERFICIAL ¢ igual nas 0,012 )

categorias de Tipos de instituico. hipdtese nula.

A distribuicdo de ABORDAGEM
PROFUNDA ¢ igual nas 0,503
categorias de Tipos de instituicdo.

Fonte: produzido pelo autor

Né&o rejeitar a
hipétese nula.

Os resultados do teste indicam que ndo ha diferencas significativas relacionadas aos
tipos de instituicdes para a escala de abordagem profunda — com p=0,503. Em contrapartida,
para a abordagem superficial os resultados indicam — com p=0,012 — que ha diferencas
significativas relacionadas aos tipos de instituigdes. A fim de verificar quais eram essas
diferencgas, no Quadro 15 foram detalhados os principais resultados estatisticos utilizados na

comparagao entre 0s grupos.

Quadro 15 — Analise descritiva para abordagem de aprendizagem por tipo de instituicdo

NUmero de amostras e
Percentual do total de

Medidas | ABORDAGEM | ABORDAGEM
estatisticas | SUPERFICIAL | PROFUNDA

amostras

PUBLICA Mediana 22 33
25 19 27

N =122 (37% Percenti
(37%) ercentis - 59 2
SRIVADA Mediana 26 32
25 20 26

N = 208 (63% Percenti
(63%) ercentis == 23 e

Fonte: produzido pelo autor

Com base no valor da mediana apontado no Quadro 15, percebe-se que para a
abordagem de aprendizagem profunda houve uma variagdo pequena das pontuagdes entre as
instituicOes publicas e privadas, o que de acordo com o Quadro 14 foi apontado como uma
diferenga n&o significativa. A variagdo de abordagem profunda pode ser melhor visualizada a

partir do Gréafico 5 a seguir.
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Gréfico 5 — Box plot de abordagem profunda entre tipos de instituicdo
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Fonte: produzido pelo autor

Ja para a abordagem superficial, os resultados permitem concluir que os estudantes
matriculados em institui¢des publicas de ensino apresentam pontuagdo mediana menor, com
diferenca significativa, em relacdo aos estudantes matriculados em institui¢des privadas. Nesse
sentido, os estudantes de instituigdes publicas de ensino apresentam menor presenga de
abordagens superficiais de aprendizagem, o que pode ser melhor visualizado no Grafico 6 a
seguir.

Gréfico 6 — Box plot de abordagem superficial entre tipos de instituicéo
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Os resultados apontaram que a escolha por uma instituicdo publica ou privada de ensino
nédo incorreu em diferengas significativas para a abordagem profunda de aprendizagem dos

estudantes.
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Em contrapartida, foram identificadas diferencas significativamente menores para a
abordagem superficial, relacionadas aos estudantes de instituicdes publicas de ensino. Nesse
sentido, é possivel concluir que os alunos de instituicdes publicas apresentaram menores
chances de utilizar estratégias como a memorizacdo mecanica e a reproducao, quando
comparados com os alunos de institui¢cdes privadas de ensino.

Melhores resultados apontados para instituicdes publicas em ao menos uma das escalas
de abordagem de aprendizagem (abordagem superficial) podem estar relacionados a realidade
do atual cenario do Ensino Superior no Brasil, em que as institui¢cdes de ensino superior publicas
figuram dentre as melhores nos indicadores de qualidade de curso, conforme dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP®,

A proxima se¢do avaliara as variacdes de abordagem de aprendizagem relacionadas ao

nivel de escolaridade das maes dos estudantes.

4.2.4 Abordagem de aprendizagem e nivel de escolaridade das maes

Conforme mencionado anteriormente, para fins de analises relacionadas ao nivel de
escolaridade das maes, os estudantes foram destacados em trés grupos: grupo 1 —no maximo o
Ensino Fundamental completo, grupo 2 — Ensino Médio incompleto ou completo, grupo 3 —
Ensino Superior incompleto ou completo, ou pds-graduacdo. A fim de facilitar a compreenséo
das andlises feitas nesta se¢do, os niveis de instrugdo materna associados aos grupos 1, 2 e 3
serdo referenciados, respectivamente, apenas como fundamental, médio e superior.

Assim, de modo a verificar diferencas significativas para as escalas de abordagem de
aprendizagem relacionadas ao nivel de escolaridade das maes dos estudantes, foi feito o teste
de Kruscal Wallis, com nivel de significancia de 0,05, no qual se obteve os seguintes resultados:

Quadro 16 — Teste de hip6tese para abordagem de aprendizagem e escolaridade materna
Hipdtese nula p-valor Decisao

A distribuicdo de ABORDAGEM SUPERFICIAL Rejeitar a
s . 0,044 .
é igual nos grupos de Escolaridade materna. hipdtese nula.
A distribuicdo de ABORDAGEM PROFUNDA é 0.010 Rejeitar a

igual nos grupos de Escolaridade materna.
Fonte: produzido pelo autor

hip6tese nula.

Com p-valor inferior a 0,05, os resultados do teste indicam que ha diferencas

significativas relacionadas ao nivel de escolaridade das mées dos estudantes, tanto para a escala

15 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. indice geral de cursos 2018.
Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/indice-geral-de-cursos-igc- >. Acesso em 12/05/2020.
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de abordagem superficial de aprendizagem quanto para a abordagem profunda. A fim de
verificar quais eram essas diferengas, no Quadro 17 foram detalhados os principais resultados

estatisticos utilizados na comparagao entre 0s grupos.

Quadro 17 — Andlise descritiva para abordagem de aprendizagem por escolaridade materna

NUmero de amostras e
Percentual do total de

Medidas | ABORDAGEM | ABORDAGEM
estatisticas | SUPERFICIAL | PROFUNDA

amostras
o Fundamental Mediana 17 28
nsino Fundamenta
25 24 34
N = 86 (26% Percenti
(26%) ercentis =5 30 39
e Med Mediana 20 25
nsino Médio
25 26 32
N =135 (41% i
(41%) Percentis =5 3 36
_ _ Mediana 19 27
Ensino Superior o5 22 31

N = 108 (33%) Percentis

75 33 37,75
Fonte: produzido pelo autor

Com base no valor da mediana apontado no Quadro 17, percebe-se que os estudantes
cujas mdes tém o Ensino Fundamental obtiveram pontuacdo inferior para abordagem
superficial, o que conota melhores resultados em relacdo aos estudantes cujas maes tém o
Ensino Médio e Superior. Percebe-se também que os estudantes cujas maes tém o Ensino Médio
figuram com os piores resultados para abordagem superficial, em funcdo das maiores
pontuacdes medianas.

A fim de verificar se as diferencas apontadas entre os grupos, foram estatisticamente
significativas, foi feita a comparacgdo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, no

qual para a escala abordagem superficial foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 18 — ComparagOes de abordagem superficial entre os grupos de escolaridade materna

Comparagéo entre 0s grupos Estatistica p-valor
do teste

Ensino Médio-Ensino Superior 20,751 0,091

Ensino Médio-Ensino Fundamental -31,098 0,018

Ensino Fundamental-Ensino Superior -10,347 0,451

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a abordagem superficial, os resultados indicam que ndo ha diferencas
significativas entre os estudantes cujas maes tém o Ensino Médio e os estudantes cujas méaes

que tém o Ensino Superior —com p=0,091. Indicam também né&o haver diferencas significativas
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entre os estudantes cujas maes tém o Ensino Fundamental e os estudantes cujas mées que tém
0 Ensino Superior — com p=0,451.

Em contrapartida, os testes indicam também que ha diferencas significativas entre os
estudantes cujas maes tém o Ensino Médio em relacdo aos estudantes cujas mées tém o Ensino
Fundamental, em que o p-valor foi inferior a 0,05.

Os resultados permitem concluir que os estudantes cujas maes tém o Ensino
Fundamental apresentam uma menor presenca de abordagens de aprendizagem superficial, com
diferenca significativa, quando comparados com os estudantes cujas maes tém o Ensino Médio.
Para abordagem superficial, essa foi a Gnica diferenca significativa apontada entre os grupos de
estudantes, no que tange ao nivel de escolaridade materna.

Nas demais comparagdes entre os grupos de estudantes, apesar de existirem diferengas,
elas ndo foram estatisticamente significativas. Estes resultados sdo melhor visualizados a partir

do Grafico 7 a seguir.

Gréfico 7 — Box plot de abordagem superficial entre grupos de escolaridade materna
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Fonte: produzido pelo autor

Baseado no valor da mediana apontado no Quadro 16, foram observados efeitos
semelhantes em relacdo a abordagem profunda, para a qual se percebe que estudantes cujas
mdes tém o Ensino Fundamental obtiveram pontuagdo mediana maior, em relagdo aos

estudantes cujas maes tém o Ensino Médio e Superior, o que lhes conota melhores resultados.
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Percebe-se também que os estudantes cujas mées tém o Ensino Médio figuram com os piores
resultados para abordagem profunda, em funcdo das menores pontuagdes medianas.

A fim de verificar se essas diferencas entre 0s grupos eram estatisticamente
significativas, foi feita a comparacéo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, na

qual para a escala abordagem profunda foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 19 — ComparacOes de abordagem profunda entre os grupos de escolaridade materna

Comparagdo entre 0S grupos Estatistica p-valor
do teste

Ensino Médio-Ensino Superior -14,948 0,223

Ensino Médio-Ensino Fundamental 39,830 0,002

Ensino Fundamental-Ensino Superior 24,882 0,070

Fonte: produzido pelo autor

Assim como na abordagem superficial, os resultados obtidos para a abordagem profunda
indicam que ndo ha diferencas significativas entre os estudantes cujas mées tém o Ensino Médio
e 0s estudantes cujas maes que tém o Ensino Superior — com p=0,223. Indicam também néo
haver diferencas significativas entre os estudantes cujas mées tém o Ensino Fundamental e os
estudantes cujas maes que tém o Ensino Superior — com p=0,070.

Em contrapartida, os testes indicam também que ha diferencas significativas para
abordagem profunda entre os estudantes cujas maes tém o Ensino Médio em relacdo aos
estudantes cujas maes tém o Ensino Fundamental, em que o p-valor foi inferior a 0,05.

Os resultados permitem concluir que os estudantes cujas maes t€ém o Ensino
Fundamental apresentam uma maior presenga de abordagens de aprendizagem profunda, com
diferenca significativa, quando comparados com os estudantes cujas maes tém o Ensino Médio.
Para abordagem profunda, esta foi a Unica diferenca significativa apontada entre os grupos de
estudantes, no que tange ao nivel de escolaridade materna.

Nas demais comparagdes entre os grupos de estudantes, apesar de existirem diferencas,
elas ndo sdo estatisticamente significativas. Esses resultados sdo melhor visualizados a partir

do Grafico 8 a seguir.
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Gréfico 8 — Box plot de abordagem profunda entre grupos de escolaridade materna
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Fonte: produzido pelo autor

As discussdes sobre esses resultados serdo abordadas ao final da proxima sessao,
juntamente com as discussoes relacionadas a influéncia do nivel de escolaridade dos pais dos
estudantes sobre suas abordagens de aprendizagens.

Assim, a proxima sec¢do avaliard as variacdes de abordagem de aprendizagem

relacionadas ao nivel de escolaridade dos pais dos estudantes.

4.2.5 Abordagem de aprendizagem e nivel de escolaridade dos pais

Conforme mencionado anteriormente, para fins de andlises relacionadas ao nivel de
escolaridade dos pais, os estudantes foram destacados em trés grupos: grupo 1 — no maximo o
Ensino Fundamental Completo, grupo 2 — Ensino Médio incompleto ou completo, grupo 3 —
Ensino Superior incompleto ou completo, ou pds-graduacdo. A fim de facilitar a compreenséo
das analises feitas nesta secdo, os niveis de instrucdo paterna associados aos grupos 1, 2 e 3
serdo referenciados, respectivamente, apenas como fundamental, médio e superior.

Assim, de modo a verificar diferencas significativas para as escalas de abordagem de
aprendizagem relacionadas ao nivel de escolaridade dos pais dos estudantes, foi feito o teste de
Kruscal Wallis, com nivel de significancia de 0,05, no qual se obteve os seguintes resultados:
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Quadro 20 — Teste de hipotese para abordagem de aprendizagem e escolaridade paterna
Hipétese nula p-valor Decisdo

A distribuicdo de ABORDAGEM SUPERFICIAL Rejeitar a
. . 0,012 L
é igual nos grupos de Escolaridade paterna. hip6tese nula.
A distribuicdo de ABORDAGEM PROFUNDA é 0.184 N&o rejeitar a

igual nos grupos de Escolaridade paterna.
Fonte: produzido pelo autor

hip6tese nula.

Com p=0,012, os resultados do teste indicam que ha diferencas significativas para
abordagem superficial dos estudantes relacionadas ao nivel de escolaridade de seus pais. J& para
a abordagem profunda, com p=0,184, os resultados indicam nédo haver diferencas significativas
relacionadas ao nivel de escolaridade paterna. A fim de verificar quais eram essas diferencas,
no Quadro 21 foram detalhados os principais resultados estatisticos utilizados na comparacéo

entre 0s grupos.

Quadro 21 — Andlise descritiva para abordagem de aprendizagem por escolaridade paterna

NUmero de amostras e
Percentual do total de

Medidas | ABORDAGEM | ABORDAGEM
estatisticas | SUPERFICIAL | PROFUNDA

amostras
i Fund al Mediana 24 32
nsino Fundamenta
25 19,75 25
N =94 (29% Percentis :
(29%) 175 29 37
i M Mediana 28 31
nsino Médio
25 20 25
N =129 (40% Percentis
(40%) 5175 38,5 37
_ _ Mediana 22 32
Ensino Superior o5 19 28

N =101 (31%) Percentis

75 30 37
Fonte: produzido pelo autor

Com base no valor da mediana apontado no Quadro 21, percebe-se haver uma pequena
diferenca entre os grupos de estudantes para a abordagem profunda de aprendizagem. Porém,
conforme resultados apresentados no Quadro 20, essas variacdes ndo foram estatisticamente
significativas, o que pode ser melhor visualizado a partir do Grafico 9 a seguir.
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Gréfico 9 — Box plot de abordagem profunda entre grupos de escolaridade paterna
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Fonte: produzido pelo autor

Ja para a abordagem superficial, percebe-se que os estudantes cujos pais tém o Ensino
Superior obtiveram pontuacdo mediana inferior, o que conota melhores resultados em relagao
aos estudantes cujos pais ttm o Ensino Médio e Fundamental. Percebe-se também que o0s
estudantes cujos pais tém o Ensino Médio figuram com os piores resultados para abordagem
superficial, em funcdo das maiores pontuacdes medianas. A fim de verificar se as diferencas
apontadas entre os grupos de estudantes foram estatisticamente significativas, foi feita a
comparacdo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, no qual para a escala

abordagem superficial foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 22 — ComparagOes de abordagem superficial entre os grupos de escolaridade paterna
Comparacao entre 0S grupos Estatistica p-valor
do teste
Ensino Médio-Ensino Superior 31,976 0,010
Ensino Médio-Ensino Fundamental -31,118 0,014
Ensino Fundamental-Ensino Superior 0,858 0,949

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a abordagem superficial, os resultados indicam que ndo ha diferengas
significativas entre os estudantes cujos pais tém o Ensino Fundamental e os estudantes cujos
pais que tém o Ensino Superior — com p=0,949. Em contrapartida, os testes indicam também

que hé& diferencas significativas entre os estudantes cujos pais tém o Ensino Médio, tanto em
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relacdo aos estudantes cujos pais tém o Ensino Fundamental, quanto em relacdo aqueles cujos
pais tém o Ensino Superior, em que o p-valor foi inferior a 0,05.

Assim, para a abordagem superficial, ¢ possivel concluir que, mesmo havendo uma
diferenca entre 0s estudantes cujos pais tém o Ensino Fundamental e os estudantes cujos pais
que tém o Ensino Superior (com destaque positivo para este segundo grupo), essas diferencas
ndo sdo estatisticamente significativas.

Também ¢ possivel concluir que 0s estudantes cujos pais tém o Ensino Médio
apresentaram a maior presenga de abordagens superficiais de aprendizagem, tanto em relacdo
aos estudantes cujos pais tém o Ensino Fundamental, quanto em relacdo aqueles cujos pais tém
0 Ensino Superior, sendo essas diferencas estaticamente significativas.

Esses resultados sdo melhor visualizados a partir do Grafico 10 a seguir, que demonstra

a distribuicao e a mediana das amostras.

Gréfico 10 — Box plot de abordagem superficial entre grupos de escolaridade paterna

50,00 e
& 8
L5
e 8
© 40,00
o
3
9
E
o 3000
=]
L]
o
L
Q
£ 2000
=
10,00 . - . -
MNo maximo  Ensino médio Ensino
ensino incompleto ou  superior
fundamental completo  incompleto ou
completo completo, ou
pos-
graduacao

Fonte: produzido pelo autor

Na analise dos niveis de abordagem profunda e superficial associados ao grau de
instrucdo materna, foi verificado que havia diferengas significativas apenas entre os estudantes
cujas maes t€ém o Ensino Fundamental e os estudantes cujas maes tém o Ensino Médio, em que
os primeiros apresentaram uma menor presenca de abordagens de aprendizagem superficial e

uma maior presenga de abordagens profundas, em relagdo aos segundos. Na comparagao entre
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os demais grupos (Fundamental x Superior; Médio x Superior), apesar de existirem diferencas
dos niveis de abordagem de aprendizagem, elas ndo foram estatisticamente significativas.

Ja na analise da abordagem de aprendizagem dos estudantes em relacdo ao grau de
instrucdo paterna, verificou-se haver diferencas significativas apenas para a escala de
abordagem superficial, ndo havendo diferencgas significativas para a abordagem profunda.
Nesse caso, verificou-se que os estudantes cujos pais tém o Ensino Médio apresentam maior
presenca de abordagens superficiais de aprendizagem, tanto em relagcdo aos estudantes cujos
pais tém o Ensino Fundamental, quanto em relagdo aqueles cujos pais t€m o Ensino Superior,
sendo essas diferengas estaticamente significativas.

Verificou-se também que para a abordagem superficial, mesmo havendo uma diferenga
entre os estudantes cujos pais tém o Ensino Fundamental e os estudantes cujos pais t€ém o Ensino
Superior (com destaque positivo para este segundo grupo), essas diferencas ndo foram
estatisticamente significativas.

Da analise mutua dos resultados sobre a abordagem de aprendizagem relacionada ao
grau de escolaridade dos pais e maes dos estudantes, desprende-se que a figura materna exerceu
maior influencia sobre a abordagem de aprendizagem dos estudantes, tendo em vista que ter
influenciado tanto na abordagem profunda quanto na abordagem superficial, enquanto que a
escolaridade paterna influenciou apenas na abordagem superficial.

Chama a atencdo que, tanto para abordagem profunda quanto para a abordagem
superficial, estudantes cujos pais (pai e mae) tém o Ensino Fundamental obtiveram melhores
resultados em relagdo aos estudantes cujos pais (pai € mae) t€ém o Ensino Médio. Se maiores
niveis de escolaridade dos pais estivessem associados a melhores resultados de abordagem de
aprendizagem profunda e superficial, entdo os resultados deste estudo deveriam se inverter
neste ponto (estudantes com pais com Ensino Médio apresentarem melhores resultados que
estudantes com pais com Ensino Fundamental). De qualquer forma, os resultados deste estudo
apontaram que o nivel de instru¢ao materna e paterna foi uma variavel que influenciou os niveis
de abordagens profundas e superficiais dos estudantes.

Tais resultados corroboram com pesquisas como a de Lake e Boyd (2015), as quais
sugerem que as tendéncias na mudanca entre as abordagens de aprendizagem profunda e
superficial, especificamente em estudantes universitarios, podem estar mais associadas a outros
fatores como a historia educacional anterior do estudante, a sua experiéncia de vida e as suas

expectativas quanto a educacao superior, do que a idade em si.
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A proxima se¢do avaliara as variagdes de abordagem de aprendizagem relacionadas ao

percentual de conclusdo de curso dos estudantes.

4.2.6 Abordagem de aprendizagem e etapa concluida do curso

Um dos principais objetivos desta pesquisa foi verificar se houve alteragdes nas
abordagens de aprendizagem dos estudantes a partir das diferentes etapas de conclusdo do curso
em que cada estudante se encontrava. Conforme dito anteriormente, os estudantes foram
reunidos em trés grupos, entre aqueles em etapa inicial (concluiram até 25% do seu curso),
aqueles em etapa intermedidria (concluiram entre 26% e 79% de seu curso) e aqueles em etapa
final (concluiram a partir de 80% de seu curso).

A fim de verificar diferencas significativas para as subescalas de abordagem de
aprendizagem entre os grupos de conclusao de curso, foi feito o teste de Kruscal Wallis, com

nivel de significancia de 0,05, em que se obteve 0s seguintes resultados:

Quadro 23 — Teste de hipotese para abordagem de aprendizagem e etapa do curso

Hipotese nula p-valor Decisao
A distribuicdo de ABORDAGEM Reicitar a
SUPERFICIAL é igual nas categorias de 0,000 !

Etapa do curso. hipotese nula.

A distribuicdo de ABORDAGEM
PROFUNDA ¢ igual nas categorias de 0,001
Etapa do curso.

Rejeitar a
hipotese nula.

Fonte: produzido pelo autor

Com p-valor inferior a 0,05, os resultados do teste indicam que ha diferencas
significativas relacionadas a etapa de conclusao de curso dos estudantes, tanto para a escala de
abordagem superficial de aprendizagem quanto para a abordagem profunda. A fim de verificar
quais eram essas diferencas, no Quadro 24 foram detalhados os principais resultados estatisticos

utilizados na comparacéo entre 0s grupos.

Quadro 24 — Analise descritiva para abordagem de aprendizagem por etapa do curso

NUmero de amostras e
Percentual do total de

Medidas | ABORDAGEM | ABORDAGEM
estatisticas | SUPERFICIAL | PROFUNDA

amostras
INICIAL Mediana 30,5 30
25 21,75 22
N =94 (28% i !
( ) Percentis — m 26
) Mediana 24 32
INTERMEDIARIA 25 19 28

N = 155 (47%) Percentis

75 30 37
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FINAL Mediana 21 35
25 18 29

N = 94 (28% Percenti
(28%) ereentis rog 275 39

Fonte: produzido pelo autor

Com base no valor da mediana apontado no Quadro 24, percebe-se que a presenca de
abordagem superficial diminui de forma gradativa entre os estudantes em etapa inicial,
intermediéria e final de curso, em que estudantes em etapa inicial apresentam maiores niveis
(piores resultados), enquanto aqueles em etapa final apresentam menores niveis deste tipo da
abordagem (melhores resultados).

A fim de verificar se as diferencas apontadas entre os grupos foram estatisticamente
significativas, foi feita a comparacdo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, no
qual para a escala abordagem superficial foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 25 — ComparacOes de abordagem superficial entre os grupos de etapa do curso

Comparacéo entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Etapa inicial-Etapa intermediaria do curso 52,617 0,000
Etapa inicial-Etapa final do curso 75,213 0,000
Etapa intermediaria-Etapa final do curso 22,595 0,084

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a abordagem superficial, os resultados indicam que ndo ha diferencas
significativas entre os estudantes em etapa intermediaria do curso e os estudantes em etapa final
— com p=0,427. Em contrapartida, indicam também que ha diferencas significativas entre os
estudantes em etapa inicial e os estudantes em etapa intermediaria — com p=0,000, bem como
héa diferencas significativas entre os estudantes em etapa inicial e os estudantes em etapa final
—com p=0,000.

Os resultados permitem concluir que os estudantes em etapa inicial de curso apresentam
uma maior presenca de abordagens de aprendizagem superficial, com diferencga significativa,
quando comparados com os estudantes em etapa intermediaria e final.

Também permitem concluir que, apesar de existirem diferencas entre os estudantes em
etapa intermediaria de curso e o0s estudantes em etapa final, essas diferencas ndo séo

estatisticamente significativas para a abordagem superficial.
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No que tange etapa de curso dos estudantes, os resultados apontados para a abordagem

superficial ficam evidentes quando verificados no Grafico 11 a seguir, que demonstra a

distribuicao e a mediana das amostras.

Gréfico 11 — Box plot de abordagem superficial entre 0s grupos de etapa de curso
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Fonte: produzido pelo autor

Ja em relagdo a abordagem profunda, com base no valor da mediana apontado no

Quadro 24, percebe-se que sua presenca aumenta de forma gradativa entre 0s estudantes em

etapa inicial, intermediaria e final de curso, em que estudantes em etapa inicial apresentam

menores niveis (piores resultados), enquanto aqueles em etapa final apresentam maiores niveis

desse tipo da abordagem (melhores resultados).

A fim de verificar se as diferencas apontadas entre os grupos foram estatisticamente

significativas, foi feita a comparacdo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, no

qual para a escala abordagem profunda foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 26 — ComparacOes de abordagem profunda entre os grupos de etapa de curso

Comparacdo entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Etapa inicial-Etapa intermediaria do curso -27,434 0,028
Etapa inicial-Etapa final do curso -53,016 0,000
Etapa intermediaria-Etapa final do curso -25,582 0,051

Fonte: produzido pelo autor
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Com relacdo a abordagem profunda, os resultados indicam que ndo hé& diferencas
significativas entre os estudantes em etapa intermediaria do curso e 0s estudantes em etapa final
— com p=0,51. Em contrapartida, indicam também que ha diferencas significativas entre o0s
estudantes em etapa inicial e os estudantes em etapa intermediaria — com p=0,028, bem como
ha diferencas significativas entre os estudantes em etapa inicial e os estudantes em etapa final
—com p=0,000.

Os resultados permitem concluir que os estudantes em etapa inicial de curso apresentam
uma menor presen¢a de abordagens de aprendizagem profunda, com diferenca significativa,
quando comparados com os estudantes em etapa intermediaria e final.

Também permitem concluir que, apesar de existirem diferencas entre os estudantes em
etapa intermediaria de curso e os estudantes em etapa final, essas diferencas ndo sdo
estatisticamente significativas para a abordagem profunda.

No que tange etapa de curso dos estudantes, os resultados apontados para a abordagem
profunda ficam evidentes quando verificados no Grafico 12 a seguir, que demonstra a

distribuicao e a mediana das amostras.

Gréfico 12 — Box plot de abordagem profunda entre 0s grupos de etapa de curso
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Fonte: produzido pelo autor

Os resultados apontaram que os estudantes em etapa inicial de curso apresentaram

menores niveis de abordagem profunda, bem como maiores niveis de abordagem superficial,
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com diferenca significativa, quando comparados com os estudantes em etapa intermediaria e
final. Indicaram também que ndo foram significativas as diferengas encontradas para
abordagem profunda e superficial entre os estudantes em etapa intermediaria e os estudantes
em etapa final de curso.

Observou-se que, no decorrer das etapas de conclusdo de curso, a presenga de
abordagem superficial diminui, bem como aumenta a presen¢a de abordagem profunda. Porém
nem sempre as diferencas apontadas foram estatisticamente significativas, tanto para os niveis
de abordagem superficial quanto para os de abordagem profunda.

Os resultados menos positivos nas etapas iniciais da vida universitaria podem estar
relacionados as mudangas que o estudante passa na transi¢ao do Ensino Médio para o Ensino
Superior. Algumas das maiores mudancas que o estudante recém-ingressado sente, € que sao
necessdrias para que haja o ajustamento a universidade, estdo relacionadas a tomada da
responsabilidade do processo de aprendizado, que antes era centrado na escola e que agora
passa a ser do jovem estudante (ALMEIDA et al., 2000). Ao ingressar na vida universitaria, ¢
o estudante quem define suas metas de estudo e a maneira como este sera feito, passando a ter
autonomia em relacdo a sua aprendizagem e em relacdo a forma de administrar seu tempo de
estudo (ALMEIDA et al., 2000). Toda essa independéncia pode fazer com que o estudante se
sinta perdido, desamparado, ja que ele tem que lidar com diferentes situagdes que nao
correspondem com o conhecimento aprendido anteriormente (PINHO et al., 2015).

Assim, os resultados deste estudo apontam a necessidade de buscar, em complemento a
eventuais melhorias no Ensino Superior, também melhorias no Ensino Médio, no sentido de
trabalhar o sentimento de independéncia dos estudantes, de modo aumentar a presenga de
abordagens profundas de aprendizagem em todas as etapas de ensino.

Ao elucidar diferencas significativas nas abordagens de aprendizagem ao longo das
diferentes etapas de conclusdo de curso dos estudantes, os resultados deste estudo corroboram
com pesquisas que sugerem que a educacao universitaria parece "transformar" a experiéncia de
aprendizado dos alunos a medida que eles progrediam do primeiro para o ultimo ano, levando-
os a visdes mais construtivas de conhecimento e formas de aprendizado (NIEMINEN et al.,
2004; RODRIGUES; CANO, 2007).

Em suma, os resultados deste estudo sugerem haver relacdes entre a abordagem de
aprendizagem dos estudantes com as varidveis: género, faixa etaria, escolaridade dos pais dos

estudantes, tipo de instituicdo e etapa de conclusdo de curso.
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O proximo subcapitulo abordard as andlises feitas acerca das crengas epistemologicas

dos estudantes em relacdo as mesmas varidveis sociodemograficas e educacionais.

4.3. CARACTERISTICAS EM RELACAO AS CRENCAS EPISTEMOLOGICAS DOS
ESTUDANTES

Sessenta e quatro questdes do questionério de pesquisa utilizado neste estudo avaliaram
0s estudantes em relacdo as suas crencas epistemoldgicas. Dentro deste conjunto de questdes,
os estudantes foram avaliados em relacdo as cinco dimensdes de crencgas epistemoldgicas
propostas por Schommer (1990), sendo elas: “estrutura do conhecimento”, “estabilidade do
conhecimento”, “origem do conhecimento”, “maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e
“velocidade de aprendizagem”.

Os extremos das escalas do questionario servem para identificar caracteristicas que
variam entre epistemologia ingénua e epistemologia sofisticada. De forma geral, Gongalves
(2002) sugere que o questionario epistemologico pode ser subdividido em duas grandes escalas:
Positivismo (alinhado a epistemoldgica ingénua de que o conhecimento € imediato,
determinado, irreversivel, universal e neutro) e Construtivismo (alinhado a epistemologia
sofisticada de que o conhecimento é ativamente construido por um sujeito, mediado por uma
multiplicidade de fatores, é relativo, contextualizado e provisorio).

A andlise deste subcapitulo seguiu a mesma premissa utilizada para as analises nas

secdes do subcapitulo 4.2, para as quais o seguindo fluxo foi adotado:

1) Foi verificado se havia diferencas significativas entre as dimensdes de crencas
epistemoldgicas em relagdo a variavel analisada (género, faixa etaria etc.), a partir
de um teste ndo-paramétrico.

2) A partir da identificacdo da existéncia (ou ndo) de diferencas significativas, foi
avaliado o comportamento dessas diferencas baseado na analise de um quadro com
as medidas estatisticas de valor da mediana e dos percentis (primeiro e terceiro).

3) De modo a complementar a analise descrita no item 2, tomando como base o valor
da mediana e dos percentis, foram apresentados graficos do tipo box plot. Os
graficos serviram para demonstrar a tendéncia central (dada pela mediana) em

relacdo a varidvel analisada.
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Os resultados e as discussdes serdo apresentados nas proximas secoes, observando que,

conforme explicado no item 3.4.1 deste trabalho, quanto maior o valor total das respostas, mais

ingénua e simples sera a perspectiva do estudante.

4.2.1 Crencas epistemologicas e género

A fim de verificar diferencas significativas entre os géneros, dentro das cinco dimensdes

de crencas epistemoldgicas, foi feito o teste de Kolmogorov-Smirnov com nivel de significancia

de 0,05. Os resultados do teste ddo-se conforme o Quadro 27 a seguir:

Quadro 27 — Teste de hipotese para crencas epistemoldgicas e género

igual nas categorias de Género.

Hipotese nula p-valor Decisdo
A distribuicdo de ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ¢ 0.023 Rejeitar a
igual nas categorias de Género. ’ hipotese nula.
A distribuicdo de ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO é 0205 N&o rejeitar a
igual nas categorias de Género. ’ hipotese nula.
A distribuicdo de ORIGEM DO CONHECIMENTO ¢ igual nas 0.081 Né&o rejeitar a
categorias de Género. : hip6tese nula.
A distribuicdo de MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE 0.003 Rejeitar a
APRENDIZAGEM é igual nas categorias de Género. ’ hipotese nula.
A distribuicdo de VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM é 0.002 Rejeitar a

hip6tese nula.

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados do teste indicam que nao ha diferenca significativa entre os géneros para

as dimensdes “estabilidade do conhecimento” (com p=0,205) e “origem do conhecimento”

(com p=0,081). Em contrapartida, indicam também que hé diferengas significativas entre os

géneros para as dimensoes: “estrutura do conhecimento” (com p=0,023), “maleabilidade da

capacidade de aprendizagem” (com p=0,003) e “velocidade de aprendizagem” (com p=0,002).

A fim de verificar quais eram essas diferencas, no Quadro 28 foram detalhados os principais

resultados estatisticos utilizados na comparagao entre 0s grupos.

Quadro 28 — Analise descritiva para crencas epistemoldgicas por género

NUmero de amostras e Medidas N _ N _

Percentual do total de . Estrutura | Estabilidade| Origem | Maleabilidade | Velocidade
amostras estatisticas

Mediana 39,00 44,00 35,00 18,00 26,00
NFE';"?'GN('E)N?’E/)O) ercontie| 22 33,25 38,00 31,00 16,00 21,00
75 44,00 49,75 40,00 21,00 32,00
Mediana 40,50 44,00 37,50 20,00 30,00
m\sigf&% cercentio | 25 33,00 38,75 32,00 17,00 23,00
75 49,00 52,00 42,00 23,00 39,00

Fonte: produzido pelo autor
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A partir dos testes apresentados no Quadro 27 e das descri¢des feitas no Quadro 28, é
possivel concluir que os estudantes do género feminino apresentam pontuagdo mediana menor,
com diferenca significativa, para as dimensoes “estrutura do conhecimento”, “maleabilidade da
capacidade de aprendizagem” e “velocidade de aprendizagem”, quando comparados com 0s
estudantes do género masculino. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que os estudantes do género
feminino demonstram maior grau de sofisticacdo epistemoldgica para estas dimensoes.

Ja para as dimensdes “estabilidade do conhecimento” e “origem do conhecimento”,
apesar de existirem diferengas relacionadas ao gé€nero, elas ndo sdo estatisticamente
significativas. As variagdes de crengas epistemologicas e género ficam evidentes quando

verificada nos graficos a seguir, que demonstram a distribui¢do e a mediana das amostras.

Para a dimensdo “estrutura do conhecimento” os resultados foram ilustrados no Grafico

13.

Gréfico 13 — Box plot de estrutura do conhecimento entre géneros
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Para a dimensdo “estabilidade do conhecimento”, os resultados foram ilustrados no

Gréfico 14.

Grafico 14 — Box plot de estabilidade do conhecimento entre géneros
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Para a dimensao “origem do conhecimento”, os resultados foram ilustrados no Grafico 15.

Gréfico 15 — Box plot de origem do conhecimento entre géneros
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Para a dimensdo “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, os resultados foram

ilustrados no Grafico 16.

Gréfico 16 — Box plot de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre géneros
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Fonte: produzido pelo autor

Para a dimensdo ¢
Grafico 17.

Grafico 17 — Box plot de velocidade de aprendizagem entre géneros
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Em relacdo a variavel género, estudos apontaram que as mulheres mostram crencas mais

sofisticadas em relacdo a “velocidade da aprendizagem”, mas menos desenvolvidas em relacdo
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a “estabilidade do conhecimento” (CANO, 2005; HOFER, 2000; PAULSEN; WELLS, 1998;
SCHOMMER; CALVERT; GARIGLIETTI; BAJAJ, 1997, SCHOMMER; DUNNEL, 1994,
WALKER, 2007). Outros estudos apontaram também que as mulheres tém crencas mais
sofisticas que os homens nas dimensdes “certeza do conhecimento” e “origem do
conhecimento” (BENDIXEN; SCHRAW; DUNKLE, 1998; HOFER, 2000).

Este estudo identificou haver diferengas significativas no sentido de uma maior
sofisticagdao epistemoldgica para o género feminino em relacdo as dimensdes “estrutura do
conhecimento”, “maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e “velocidade de
aprendizagem”. Nesse sentido, é possivel afirmar que, em relagdo aos homens, as mulheres
apresentaram maior tendéncia a acreditar que o conhecimento ¢ algo integrado e complexo (em
detrimento a acreditar que o conhecimento ¢ algo isolado), a acreditar que a aprendizagem pode
ser adquirida e desenvolvida (em detrimento a acreditar que a aquisicdo do conhecimento ¢
inata) e a acreditar que a aprendizagem ¢ um processo gradual (em detrimento a crenca de que
ou se aprende rapidamente algo ou nao se aprende).

A proxima se¢do abordard as relagdes entre crengas epistemoldgicas e faixa etéria.

4.3.2 Crencas epistemologicas e faixa etéria

Conforme mencionado anteriormente, para fins de analise de faixa etéria, os estudantes
foram separados em quatro grupos: grupo 1 — até os 20 anos, grupo 2 — entre 21 e 25 anos,
grupo 3 — entre 26 e 30 anos, grupo 4 — acima de 30 anos. De modo a verificar diferencas
significativas para as dimens@es de crencas epistemoldgicas relacionadas aos grupos de faixa
etéria, foi feito o teste de Kruscal Wallis, com nivel de significancia de 0,05, em que se obteve
0S seguintes resultados:

Quadro 29 — Teste de hip6tese para crencas epistemologicas e faixa etaria

Hipotese nula p-valor Decisdo
A distribuicdo de ESTRUTURA DO CONHECIMENTO é 0.000 Rejeitar a
igual nas categorias de Faixa etaria. ' hip6tese nula.
A distribuicdo de ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO é 0000 Rejeitar a
igual nas categorias de Faixa etéria. ' hipotese nula.
A distribuicdo de ORIGEM DO CONHECIMENTO é igual 0024 Rejeitar a
nas categorias de Faixa etaria. ' hipotese nula.
A distribuicdo de MALEABILIDADE DA CAPACIDADE 0005 Rejeitar a
DE APRENDIZAGEM é igual nas categorias de Faixa etaria. ' hipotese nula.
A distribuicdo de VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM é 0000 Rejeitar a
igual nas categorias de Faixa etaria. ' hip6tese nula.

Fonte: produzido pelo autor
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Com p-valor inferior a 0,05, os resultados do teste indicam que ha diferengas

significativas entre os grupos de faixa etéria, dentro das cinco dimensGes de crengas

epistemoldgicas. A fim de verificar quais eram essas diferencas, no Quadro 30 foram detalhados

0s principais resultados estatisticos utilizados na comparacéo entre 0s grupos.

Quadro 30 — Andlise descritiva para abordagem de aprendizagem por faixa etaria

NUmero de amostras e Medidas
Percentual do total de . Estrutura | Estabilidade| Origem | Maleabilidade | Velocidade
estatisticas
amostras
, Mediana 48,00 49,00 38,00 21,00 36,00
@EGSZGO(?;:) vercentis | 22 37,25 41,25 33,00 17,00 26,25
- ercentis =g 59,75 55,00 43,00 23,00 52,00
Mediana 41,00 47,00 36,00 19,00 28,00
E”I\tlrf‘ i(l)ge é%;)r)‘os vercentis | 25 36,00 40,00 31,00 15,50 23,00
ercentis =g 46,50 51,00 41,00 23,00 35,50
Mediana 37 42 36,5 20 26,00
Entre 26 e 30 anos 125 32,25 37 32 16 20,00
N =76 (23%) Percentis
75 46 49 39 22 33,00
Acima de 30 Mediana 38 42 34 18 25,00
Clllmza8ge(27‘§)r)ms Percentis 25 22 sl 2 2 e
75 43 47 39,5 21 31,50

Fonte: produzido pelo autor

Com base no valor da mediana apontado no Quadro 30, na maioria dos casos percebe-

se que ha um declinio na pontuacdo para as cinco dimensdes de crencas epistemolégicas ao

longo dos anos. Esse comportamento conota que as crencgas apresentam diferencas no sentido

de uma maior sofisticacdo com o passar dos anos. A fim de verificar entre quais grupos de faixa

etaria essas diferencas nas pontuagdes eram de fato significativas, foi feita a comparacao entre

os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, em que para a dimensdo “estrutura do

conhecimento” foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 31 — Comparag@es de estrutura do conhecimento entre os grupos de faixa etaria

Comparacéo entre 0S grupos Estatistica do teste p-valor

Até 20 anos- Entre 21 e 25 anos 38,924 0,013
Até 20 anos- Entre 26 e 30 anos 63,888 0,000
Até 20 anos- Acima de 30 anos 76,115 0,000
Entre 21 e 25 anos- Entre 26 e 30 anos 24,964 0,080
Entre 21 e 25 anos- Acima de 30 anos 37,191 0,006
Entre 26 e 30 anos- Acima de 30 anos 12,227 0,412

Fonte: produzido pelo autor
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Com relagdo a “estrutura do conhecimento”, 0s resultados indicam que ndo ha
diferencas significativas entre os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos e os entre 26 e
30 anos — com p=0,412. Também n&o ha diferencas significativas entre os estudantes da faixa
etaria entre 21 e 25 anos e os entre 26 e 30 anos — com p=0,080. Em contrapartida, os testes
indicam também que hé diferencas significativas entre os demais grupos de faixa etéria, em que
0 p-valor foi inferior a 0,05. A variag@o da “estrutura do conhecimento” fica evidente quando

verificada no Grafico 18 a seguir, que demonstra a distribui¢ao e a mediana das amostras.

Gréfico 18 — Box plot de estrutura do conhecimento entre faixa etaria
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Com base nas maiores pontuagdes medianas, os resultados permitem concluir que os
estudantes da faixa etaria até 20 anos apresentam os piores resultados para a dimensdo
“estrutura do conhecimento”, com diferencas significativas, quando comparados com os grupos
de estudantes de todas as demais faixas etarias. Nesse sentido, conclui-se que os estudantes da
faixa etéria até 20 anos demonstram menor grau de sofisticacdo epistemoldgica para a dimensao
“estrutura do conhecimento”.

Também é possivel concluir que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos
apresentam maior grau de sofisticagdo epistemologica para a dimensdo “estrutura do
conhecimento”, com diferencas significativas, quando comparados com os estudantes da faixa
etaria entre 21 e 25 anos, ndo apresentando diferengas estatisticamente significativas aos

estudantes da faixa etaria entre 26 e 30 anos.
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Ainda em relacdo a dimensao “estrutura do conhecimento”, também € possivel concluir
que os estudantes da faixa etaria entre 21 e 25 anos ndo apresentam diferengas estatisticamente
significativas aos estudantes da faixa etaria entre 26 ¢ 30 anos.

Ja para a dimensdo “estabilidade do conhecimento”, a partir da comparacao entre 0s

pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 32 — Comparages de estabilidade do conhecimento entre 0s grupos de faixa etéria

Comparacéo entre 0S grupos Estatistica do teste p-valor

Até 20 anos- Entre 21 e 25 anos 25,818 0,100
Até 20 anos- Entre 26 e 30 anos 61,548 0,000
Até 20 anos- Acima de 30 anos 66,388 0,000
Entre 21 e 25 anos- Entre 26 e 30 anos 35,730 0,012
Entre 21 e 25 anos- Acima de 30 anos 40,570 0,003
Entre 26 e 30 anos- Acima de 30 anos 4,840 0,745

Fonte: produzido pelo autor

Com relacéo a “estabilidade do conhecimento”, 0s resultados do Quadro 32 indicam que
0s estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos ndo apresentam diferencas significativas em
relacdo aos estudantes entre 26 e 30 anos — com p=0,745. Indicam também n&o haver diferencas
significativas entre o grupo de estudantes da faixa etaria entre 21 e 25 anos e aqueles da faixa
etaria até 20 anos — com p=0,100.

Em contrapartida, os resultados indicam também que hé diferencas significativas entre
os demais grupos de faixa etaria, em que o p-valor foi inferior a 0,05. A varia¢do da
“estabilidade do conhecimento” fica evidente quando verificada no Grafico 19 a seguir, que

demonstra a distribui¢ao e a mediana das amostras.

Gréfico 19 — Box plot de estabilidade do conhecimento entre faixa etaria
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Os resultados permitem concluir que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos
apresentam maior grau de sofisticacdo epistemoldgica na dimensdo “estabilidade do
conhecimento”, tanto em relagdo aos estudantes da faixa etaria até¢ 20 anos quanto em relagdo
aos da faixa etaria entre 21 e 25 anos.

Idéntico a esse comportamento, também € possivel concluir que os estudantes da faixa
etaria entre 26 e 30 anos apresentam maior grau de sofisticacdo epistemoldgica na dimensao
“estabilidade do conhecimento”, tanto em relacdo aos estudantes da faixa etaria até 20 anos
quanto em relagdo aos da faixa etaria entre 21 e 25 anos.

Ainda em relacdo a dimensao “estabilidade do conhecimento”, também ¢ possivel
concluir que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos ndo apresentam diferengas
estatisticamente significativas aos estudantes da faixa etaria entre 26 e 30 anos. Também se
conclui ndo haver diferencas significantes entre os estudantes da faixa etaria até 20 anos e os
estudantes entre 21 e 25 anos.

Jé& para a dimenséo “origem do conhecimento”, a comparagao entre 0s pares, oriundas

do teste de Kruscal Wallis, apresentou os seguintes resultados:

Quadro 33 — Comparag@es de origem do conhecimento entre 0s grupos de faixa etéria

Comparacéo entre 0S grupos Estatistica do teste p-valor

Até 20 anos- Entre 21 e 25 anos 24,029 0,125
Até 20 anos- Entre 26 e 30 anos 29,952 0,074
Até 20 anos- Acima de 30 anos 49,245 0,002
Entre 21 e 25 anos- Entre 26 e 30 anos 5,923 0,678
Entre 21 e 25 anos- Acima de 30 anos 25,216 0,064
Entre 26 e 30 anos- Acima de 30 anos 19,294 0,195

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a dimensdo “origem do conhecimento”, 0s resultados do Quadro 33
indicam haver diferengas significativas apenas na comparagdo entre os estudantes da faixa
etaria acima dos 30 anos e os estudantes até 20 anos — com p=0,002. Para a compara¢éo entre
os demais grupos de faixa etaria, em que o p-valor foi superior a 0,05, os resultados indicam
ndo haver diferengas significativas. A variagdo da “origem do conhecimento” fica evidente
quando verificada no Grafico 20 a seguir, que demonstra a distribuicdo e a mediana das

amostras.
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Grafico 20 — Box plot de origem do conhecimento entre faixa etaria
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Os resultados permitem concluir que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos
apresentam maior grau de sofisticagdo epistemologica na dimensdo “origem do conhecimento”,
com diferenca significativa, quando comparados aos estudantes da faixa etaria até 20 anos.
Indicam também ndo haver diferencas significativas na comparagao entre os demais grupos de
faixa etaria de estudantes.

Com relacdo a dimensdo “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, a
comparacdo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, apresentou os seguintes
resultados:

Quadro 34 — Comparacdes de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre 0s grupos
de faixa etaria

Comparacao entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Até 20 anos- Entre 21 e 25 anos 24,436 0,118
Até 20 anos- Entre 26 e 30 anos 28,883 0,085
Até 20 anos- Acima de 30 anos 56,578 0,000
Entre 21 e 25 anos- Entre 26 e 30 anos 4,447 0,755
Entre 21 e 25 anos- Acima de 30 anos 32,141 0,018
Entre 26 e 30 anos- Acima de 30 anos 27,694 0,062

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, os resultados do
Quadro 34 indicam que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos apresentam diferencas

significativas em relagdo aos estudantes da faixa etéria entre 21 e 25 anos — com p=0,018.
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Indicam também que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos apresentam diferencas
significativas em relacdo aos estudantes da faixa etéria até os 20 anos — com p=0,000.

Em contrapartida, os resultados indicam também que ndo ha diferencas significativas
entre os demais grupos de faixa etaria, em que o p-valor foi superior a 0,05. A variagdo da
“maleabilidade da capacidade de aprendizagem” fica evidente quando verificada no Grafico 21

a seguir, que demonstra a distribui¢do ¢ a mediana das amostras.

Grafico 21 — Box plot de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre faixa etaria
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Os resultados permitem concluir que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos
apresentam maior grau de sofisticagdo epistemoldgica para a dimensdo “maleabilidade da
capacidade de aprendizagem”, quando comparados com os estudantes da faixa etaria até 20
anos. Também ¢€ possivel concluir que os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos
apresentam maior grau de sofisticagdo epistemoldgica para a dimensdo “maleabilidade da
capacidade de aprendizagem”, quando comparados com os estudantes da faixa etaria entre 21
e 25 anos.

Na comparagao entre 0s demais grupos de faixa etaria, ndo foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas para a dimensdo ‘“maleabilidade da capacidade de

aprendizagem”.
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J& para a dimensdo “velocidade de aprendizagem”, a comparacdo entre 0s pares,

oriundas do teste de Kruscal Wallis, apresentou os seguintes resultados:

Quadro 35 — ComparacOes de velocidade de aprendizagem entre os grupos de faixa etaria

Comparacao entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor

Até 20 anos- Entre 21 e 25 anos 52,066 0,001
Até 20 anos- Entre 26 e 30 anos 80,595 0,000
Até 20 anos- Acima de 30 anos 84,089 0,000
Entre 21 e 25 anos- Entre 26 e 30 anos 28,529 0,045
Entre 21 e 25 anos- Acima de 30 anos 32,023 0,019
Entre 26 e 30 anos- Acima de 30 anos 3,494 0,815

Fonte: produzido pelo autor

Com relagdo a “velocidade de aprendizagem”, os resultados do Quadro 35 indicam que
os estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos apresentam ndo apresentam diferencas
significativas em relacdo aos estudantes da faixa etaria entre 26 e 30 anos — com p=0,815. Em
contrapartida, os resultados indicam também que ha diferencas significativas na comparagéo
entre os demais grupos de faixa etaria, em que o p-valor foi superior a 0,05. A variagdo da
“velocidade de aprendizagem” fica evidente quando verificada no Grafico 22 a seguir, que

demonstra a distribui¢do e a mediana das amostras.

Graéfico 22 — Box plot de velocidade de aprendizagem entre faixa etaria
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Os resultados permitem concluir que os estudantes da faixa etaria at¢ 20 anos
apresentam os piores resultados para a dimens3o “velocidade de aprendizagem”, com
diferencas significativas, quando comparados com os grupos de estudantes de todas as demais
faixas etarias. Nesse sentido, conclui-se que os estudantes da faixa etaria até 20 anos
demonstram menor grau de sofisticacdo epistemologica para a dimensdo “velocidade de
aprendizagem”.

Também ¢ possivel concluir que tanto os estudantes da faixa etaria entre 26 e 30 anos
quanto os estudantes acima dos 30 anos apresentam maior grau de sofisticacao epistemologica
para a dimensdao “velocidade de aprendizagem”, com diferengas significativas, quando
comparados com os estudantes da faixa etaria entre 21 e 25 anos.

Ainda em relacdo a dimensdo “velocidade de aprendizagem”, também ¢é possivel
concluir que os estudantes da faixa etaria entre 26 e¢ 30 anos ndo apresentam diferengas
estatisticamente significativas aos estudantes da faixa etaria acima dos 30 anos.

Observa-se que, apesar de terem sido identificadas diferengas nos niveis de sofisticacdo
epistemoldgica ao longo dos anos, nem sempre essas diferencas foram estatisticamente
significativas. Com base nos resultados dos testes ndo paramétricos deste estudo, foi elaborado
0 Quadro 36 a seguir. Neste quadro, para cada uma das cinco dimensGes, comparou-se um
grupo de estudantes da faixa etaria “A” em relagdo a um grupo de estudantes da faixa etaria
curso “B”, evidenciando as diferencas significativas entre os grupos em relacao ao nivel de

sofisticacdo epistemoldgica.

Quadro 36 — Comparacao dos niveis de sofisticacdo epistemoldgica entre 0s grupos
de faixa etaria

Grupo A Estrutura | Estabilidade | Origem | Maleabilidade | Velocidade Grupo B

Até 20 anos < = = = < Entre 21 e 25 anos

Até 20 anos < < = = < Entre 26 e 30 anos

Até 20 anos < < < < < Acima de 30 anos
Entre 21 e 25 anos = < = = < Entre 26 e 30 anos
Entre 21 e 25 anos < < = < < Acima de 30 anos
Entre 26 e 30 anos = = = = = Acima de 30 anos
*= significa que as diferencgas ndo foram estatisticamente significativas

Fonte: produzido pelo autor

Dentre os resultados observados, destaca-se que o grupo de estudantes até os 20 anos
apresentaram crengas epistemologicas mais ingénuas, quando comparados com 0s estudantes
das demais faixas etarias, para as dimensdes “estrutura do conhecimento” e “velocidade de

aprendizagem”. Nesse sentido, é possivel concluir que os estudantes da faixa etaria até os 20,
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quando comparados aos grupos de estudantes a partir dos 21 anos (pertencentes aos grupos 1,
2 e 3), apresentaram maior tendéncia a acreditar que o conhecimento ¢ algo isolado (em
detrimento a crenga que o conhecimento ¢ algo integrado e complexo) bem como a acreditar
que ou se aprende rapidamente algo ou ndo se aprende (em detrimento a crenca de que a
aprendizagem € um processo gradual).

Verificou-se também que o grupo de estudantes entre os 26 e 30 anos apresentaram
maior sofisticacdo epistemologica que o grupo de estudantes até os 25 anos (pertencentes aos
grupos 1 e 2) para as dimensdes “estabilidade do conhecimento” e “velocidade de
aprendizagem”. Nesse sentido, quando comparados com os estudantes até os 25 anos, 0S
estudantes entre 26 anos e 30 anos apresentaram uma tendéncia maior a acreditar que o
conhecimento é hipotético e provisorio (em detrimento a crenca sobre o conhecimento ser
preciso e determinado) e a acreditar que a aprendizagem € um processo gradual (em detrimento
a crenca de que ou se aprende rapidamente algo ou ndo se aprende).

Verificou-se, ainda, que o grupo de estudantes da maior faixa etaria, aqueles acima dos
30 anos, ndo apresentaram diferencas estatisticamente significativas para nenhuma das cinco
dimens0es de crencas epistemoldgicas, quando comparados com o grupo de estudantes da faixa
etaria entre 26 e 30 anos (a faixa imediatamente anterior). Este resultado difere em parte dos
achados por Schommer (1990), que apontou que as crengas epistemoldgicas se desenvolvem
em um processo recursivo que dura a vida inteira. Ao que parece, as dimensdes de crengas
epistemoldgicas desenvolvem-se (no sentido de um maior grau de sofisticacdo) até um
determinado grupo de faixa etaria, tornando as variacdes a partir de entdo estatisticamente ndo
significativas.

De forma geral, verificou-se um declinio na pontuacéo (o que indica menor nivel de
crencas ingénuas) para as cinco dimensdes de crencas epistemoldgicas ao longo dos anos.
Aparentemente, esse comportamento conota que as crencas epistemoldgicas apresentam
diferencas no sentido de uma maior sofisticagdo com o passar dos anos. Estes resultados
estariam de acordo com estudos que apontam uma mudanca evolutiva no sentido de
identificarem crengas mais sofisticadas a medida que a idade aumenta (CONLEY; PINTRICH;
VEKIRI; HARRISON, 2004; GARCIA; SEBASTIAN, 2011; PAECHTER et al., 2013).

Contudo, apesar de terem sido identificadas diferencas nos niveis de sofisticacéo
epistemoldgica ao longo dos anos, nem sempre essas diferengas foram estatisticamente
significativas. Verificou-se que o grupo de estudantes da maior faixa etaria, aqueles acima dos

30 anos, nédo apresentaram diferengas estatisticamente significativas para nenhuma das cinco
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dimensdes de crengas epistemologicas, quando comparados com o grupo de estudantes da faixa
etaria entre 26 e 30 anos (a faixa imediatamente anterior). Esse resultado difere em parte dos
achados por Schommer (1990), que apontou que as crencas epistemoldgicas apresentam-se em
um processo recursivo que dura a vida inteira. Ao que parece, as dimensdes de crencas
epistemoldgica desenvolvem-se (no sentido de um maior grau de sofisticacdo) até um
determinado grupo de faixa etéria, tornando as varia¢des a partir de entdo estatisticamente ndo
significativas.

A préxima sec¢do avaliard as relagdes entre crengas epistemoldgicas e tipo de instituicao

de ensino.

4.3.3 Crencas epistemoldgicas e tipo de instituicao

A fim de verificar diferencas significativas entre os tipos de instituicbes em que 0s
estudantes estavam matriculados (publica ou privada), dentro das cinco dimensfes de crengas
epistemoldgicas, foi feito o teste de Kolmogorov-Smirnov com nivel de significancia de 0,05.

Os resultados do teste ddo-se conforme o Quadro 37 a seguir:

Quadro 37 — Teste de hipotese para crengas epistemoldgicas e tipo de instituicao

Hipotese nula p-valor Decisao
A distribuicdo de ESTRUTURA DO Reieitar a
CONHECIMENTO é igual nas categorias 0,000 !

de Tipo de instituicéo. hipotese nula.

A distribuicdo de ESTABILIDADE DO
CONHECIMENTO é igual nas categorias 0,000
de Tipo de instituicéo.

A distribuicdo de ORIGEM DO
CONHECIMENTO é igual nas categorias 1,000
de Tipo de instituicéo.

A distribuicdo de MALEABILIDADE DA
CAPACIDADE DE APRENDIZAGEM é 0,036
igual nas categorias de Tipo de instituic&o.

A distribuicdo de VELOCIDADE DE
APRENDIZAGEM é igual nas categorias 0,001
de Tipo de instituicéo.

Fonte: produzido pelo autor

Rejeitar a
hip6tese nula.

Na&o rejeitar a
hipétese nula.

Rejeitar a
hipétese nula.

Rejeitar a
hipétese nula.

Os resultados do teste indicam que nao ha diferenca significativa entre os tipos de
institui¢des para a dimensdao origem do conhecimento (com p=1,000). Em contrapartida,
indicam também que ha diferencas significativas entre os tipos de instituigdes para as
dimensdes: estrutura do conhecimento (com p=0,000), estabilidade do conhecimento (com

p=0,000), maleabilidade da capacidade de aprendizagem (com p=0,036) e velocidade de
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aprendizagem (com p=0,001). A fim de verificar quais eram estas diferengas, no Quadro 38
foram detalhados os principais resultados estatisticos utilizados na comparagdo entre 0s grupos.

Quadro 38 — Andlise descritiva para crencgas epistemoldgicas por género

Tipo de instituicdo,

Numero de amostras e Megho_las Estrutura | Estabilidade| Origem | Maleabilidade | Velocidade

Percentual do total de | estatisticas

amostras
] Mediana 36,00 40,00 36,00 18.00 25.00
PUBLICA 25 30,00 3575 31,00 15.75 19,00
N =122 (37%) Percentis

75 43,25 46,00 41,00 21.00 32.25
Mediana 41,00 46,50 36,00 20,00 30,00
NP_RZ'(\)QA&AO/O » | percentis 22 37,00 41,00 31,00 16,00 24,00
- ercentis =g 47,75 53,00 41,00 22.00 37.00

Fonte: produzido pelo autor

Conforme ja mencionado, melhores resultados nas dimensdes de crencas
epistemologicas sdo associados a menores pontuagdes medianas.

Assim, a partir dos testes apresentados no Quadro 37 e das descri¢des feitas no Quadro
38, € possivel concluir que os estudantes matriculados em instituicdes publicas de ensino
apresentam pontuacdo mediana menor, com diferenca significativa, para as dimensdes
“estrutura do conhecimento”, “estabilidade do conhecimento”, “maleabilidade da capacidade
de aprendizagem” e “velocidade de aprendizagem”, quando comparados com os estudantes
matriculados em institui¢des privadas de ensino. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que os
estudantes matriculados em instituigdes publicas de ensino demonstram maior grau de
sofisticacdo epistemologica para essas dimensdes.

J4 para a dimensdo “origem do conhecimento” ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas.

As variagoes de crengas epistemologicas e tipos de institui¢des ficam evidentes quando

verificada nos gréaficos a seguir, que demonstram a distribui¢do e a mediana das amostras.
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Para a dimensdo “estrutura do conhecimento”, os resultados foram ilustrados no Grafico

Gréfico 23 — Box plot de estrutura do conhecimento entre tipo de instituicao
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Para a dimensdo “estabilidade do conhecimento”, os resultados foram ilustrados no
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Grafico 24.

Gréfico 24 — Box plot de estabilidade do conhecimento entre tipo de instituicao
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Para a dimensao “origem do conhecimento”, os resultados foram ilustrados no Gréfico 25.

Grafico 25 — Box plot de origem do conhecimento entre tipo de institui¢éo
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Fonte: produzido pelo autor

Para a dimensdo “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, os resultados foram

ilustrados no Grafico 26.

Gréfico 26 — Box plot de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre tipo de

instituicao

Crengas epistemolégicas Maleabilidade da

Capacidade de aprendizagem

40

30

20

10

Publica Frivada

Fonte: produzido pelo autor



108

<

Para a dimensao

Grafico 27.

‘velocidade de aprendizagem”, os resultados foram ilustrados no

Gréfico 27 — Box plot de velocidade de aprendizagem entre tipo de instituicdo

80 5

S0

40

Aprendizagem

30

20

Crengas epistemolégicas Velocidade de

10
Publica Frivada

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados apontaram que, para a dimensdo “origem do conhecimento”, ndo houve
diferencas estatisticamente significativas entre os tipos de instituicao.

Para as dimensdes “estrutura do conhecimento”, “estabilidade do conhecimento”,
“maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e “velocidade de aprendizagem”, os resultados
indicaram que os estudantes matriculados em institui¢des publicas de ensino demonstram maior
grau de sofisticagdo epistemoldgica quando comparados com os estudantes matriculados em
institui¢des privadas.

Os resultados divergem do encontrado por Ordonez, Martinez e Fernandez (2016), que
verificaram melhores resultados associados a institui¢ces privadas de ensino, porém estdo de
acordo com a realidade do Brasil, em que as institui¢bes de Ensino Superior pablica figuram
dentre as melhores nos indicadores de qualidade de curso, conforme dados do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP2®,

A proxima se¢do avaliara as variagdes de crencgas epistemologicas relacionadas ao

nivel de escolaridade das maes dos estudantes.

16 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP. indice geral de cursos 2018.
Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/indice-geral-de-cursos-igc- >. Acesso em 12/05/2020.
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4.3.4 Crencas epistemologicas e nivel de escolaridade das maes

Conforme mencionado anteriormente, para fins de analises relacionadas ao nivel de
escolaridade das maes, os estudantes foram destacados em trés grupos: grupo 1 —no maximo o
Ensino Fundamental completo, grupo 2 — Ensino Médio incompleto ou completo, grupo 3 —
Ensino Superior incompleto ou completo, ou pds-graduacdo. A fim de facilitar a compreenséo
das analises feitas nesta se¢do, os niveis de instrugdo materna associados aos grupos 1, 2 e 3
serdo referenciados, respectivamente, apenas como Fundamental, Médio e Superior.

Assim, de modo a verificar diferencas significativas para entre crencas epistemologicas
relacionadas ao nivel de escolaridade das mées dos estudantes, foi feito o teste de Kruscal
Wallis, com nivel de significancia de 0,05, em que se obteve 0s seguintes resultados:

Quadro 39 — Teste de hipotese para crencas epistemoldgicas e escolaridade materna

Hipotese nula p-valor Decisdo
A distribuicdo de ESTRUTURA DO Reicitar a
CONHECIMENTO ¢ igual nas categorias de 0,020 )

Escolaridade materna. hipotese nula.

A distribuicdo de ESTABILIDADE DO N30 reieitar a
CONHECIMENTO é igual nas categorias de 0,236 140 1€

- hipotese nula.
Escolaridade materna.

A distribuicdo de ORIGEM DO
CONHECIMENTO é igual nas categorias de 0,836
Escolaridade materna.

A distribuicdo de MALEABILIDADE DA N0 reieitar a
CAPACIDADE DE APRENDIZAGEM é igual 0,463 120 T€J

. . hipdtese nula.
nas categorias de Escolaridade materna.

A distribuicdo de VELOCIDADE DE Reieitar a
APRENDIZAGEM é igual nas categorias de 0,006 €

. " hipdtese nula.
Escolaridade da mée.

Né&o rejeitar a
hipotese nula.

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados do teste indicam que ha diferencas significativas relacionadas ao nivel de
escolaridade das mées dos estudantes, dentro das dimensdes: “estrutura do conhecimento” e
“velocidade de aprendizagem”, nas quais o p-valor foi inferior a 0,05.

Em contrapartida, os resultados também indicam ndo haver diferencas significativas
relacionadas ao nivel de escolaridade das mées dos estudantes para as dimensdes: “estabilidade
do conhecimento”, “origem do conhecimento” e “maleabilidade da capacidade de
aprendizagem”, nas quais 0 p-valor foi superior a 0,05.

A fim de verificar quais eram estas diferencas, no Quadro 40 foram detalhados os

principais resultados estatisticos utilizados na comparag&o entre 0s grupos.
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Quadro 40 — Analise descritiva para crencas epistemoldgicas por escolaridade materna

Numero de amostras e Medidas
Percentual do total de . Estrutura | Estabilidade | Origem | Maleabilidade | Velocidade
estatisticas
amostras
_ Mediana 38,50 4350| 35,50 19,00 27,00
E”S',{I‘O_Z‘g”(‘;%gz;’”ta' ercania | 23] 3400 39,00| 31,00 16,00 23,00
SICENtIS 198 44,00 50,00| 40,25 22,00 32,00
- Mediana 41,00 45,00| 36,00 19,00 31,00
E”_S'lr‘%'\(’fl‘ﬂg N T 40,00| 31,00 17,00] 23,00
SICEntis 981 51,00 51,00| 41,00 22,00 39,00
Ensing Superi Mediana 39 43 36 19 26,00
NSINO Superior 25 19.25
N =108 (33%) Percentis 31 37 31 15 ’
75 44 50 41 22 33,00

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados indicam pequenas variacdes nas pontuacdes medianas, dentro das cinco
dimensdes de crencas epistemoldgicas. A fim de verificar se as diferencas apontadas entre 0s
grupos foram estatisticamente significativas, foi feita a comparagéo entre os pares, oriundas do
teste de Kruscal Wallis, em que para a dimensao “estrutura do conhecimento” foram obtidos os

seguintes resultados:

Quadro 41 — Comparac0es de estrutura do conhecimento entre 0s grupos de escolaridade

materna
Comparacéo entre 0S grupos Estatistica do teste p-valor
Ensino Fundamental-Ensino Superior 2,875 0,834
Ensino Médio-Ensino Superior 30,990 0,012
Ensino Médio-Ensino Fundamental -28,115 0,032

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a “estrutura do conhecimento”, 0s resultados indicam que ndo ha
diferencas significativas entre os estudantes cujas mées que tém o Ensino Fundamental e os
estudantes cujas maes que tém o Ensino Superior — com p=0,834. Em contrapartida, os testes
indicam também que hé diferencas significativas entre os estudantes cujas maes tém o Ensino
Médio, tanto em relacdo aos estudantes cujas méaes que tém o Ensino Fundamental quanto em
relacdo aos estudantes cujas mées que tém o ensino, em que o p-valor foi inferior a 0,05. A
variagdo da “estrutura do conhecimento” fica evidente quando verificada no Grafico 28 a seguir,

que demonstra a distribuicao e a mediana das amostras.
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Gréfico 28 — Box plot de estrutura do conhecimento entre grupos de escolaridade materna
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Fonte: produzido pelo autor

Em relagdo a dimensdo “estrutura do conhecimento”, baseados na menor pontuagao
mediana, os resultados permitem concluir que os estudantes cujas mées tém o Ensino
Fundamental apresentam maior grau de sofisticacdo epistemologica, com diferenga
significativa, em relagdo aos estudantes cujas maes tém o Ensino Médio.

Também permitem concluir que os estudantes cujas mdes ttm o Ensino Superior
também apresentam maior grau de sofisticagdo epistemologica, com diferenca significativa, em
relagdo aos estudantes cujas maes tém o Ensino Médio.

Ainda em relagdo a dimenséo “estrutura do conhecimento”, também & possivel concluir
que ndo ha diferengas estatisticamente significativas entre estudantes cujas maes tém o Ensino
Fundamental e estudantes cujas maes tém o Ensino Superior.

ImplicacBes semelhantes foram observadas em relagdo a dimensdo “velocidade de
aprendizagem”, a partir da comparacdo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis,

foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 42 — Comparac0es de velocidade de aprendizagem entre 0s grupos de escolaridade

materna
Comparacdo entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Ensino Fundamental-Ensino Superior 12,004 0,382
Ensino Médio-Ensino Superior 38,228 0,002
Ensino Médio-Ensino Fundamental -26,223 0,046

Fonte: produzido pelo autor
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3

Com relacdo a “velocidade de aprendizagem”, os resultados indicam que ndo ha
diferengas significativas entre os estudantes cujas mées tém o Ensino Fundamental e os
estudantes cujas maes tém o Ensino Superior — com p=0,382.

Em contrapartida, os testes indicam também que ha diferencas significativas entre os
estudantes cujas maes tém o Ensino Médio, tanto em relacéo aos estudantes cujas méaes tém o
Ensino Fundamental quanto em relacdo aos estudantes cujas maes tém o Ensino Superior, em
que o p-valor foi inferior a 0,05.

A variagdo da “velocidade de aprendizagem” em relacdo ao nivel de escolaridade

materna fica evidente quando verificada no Grafico 29 a seguir, que demonstra a distribui¢do e

a mediana das amostras.

Gréfico 29 — Box plot de velocidade de aprendizagem entre grupos de escolaridade materna
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Fonte: produzido pelo autor

Em relagdo a dimensao “de velocidade de aprendizagem”, baseados na menor pontuagao
mediana, os resultados permitem concluir que os estudantes cujas mées tém o Ensino
Fundamental apresentam maior grau de sofisticacdo epistemologica, com diferenga
significativa, em relagdo aos estudantes cujas mées tém o Ensino Médio.

Também permitem concluir que os estudantes cujas mdes ttm o Ensino Superior
também apresentam maior grau de sofisticacdo epistemoldgica, com diferenga significativa, em
relag@o aos estudantes cujas maes tém o Ensino Médio.

Ainda em relagdo a dimensdo “de velocidade de aprendizagem”, também ¢é possivel
concluir que ndo ha diferengas estatisticamente significativas entre estudantes cujas mées tém

o0 Ensino Fundamental e estudantes cujas maes tém o Ensino Superior.
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J& para as dimensdes “estabilidade do conhecimento”, “origem do conhecimento” ¢
“maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, conforme mencionado anteriormente, apesar
de existirem diferencas nas pontuacGes medianas entre os grupos de nivel de escolaridade
materna dos estudantes, o teste de Kruscal Wallis indicou que estas diferencas ndo foram
estatisticamente significantes. Esses resultados serdo melhores ilustrados nos graficos a seguir.
O Gréfico 30 demonstra a distribui¢do e a mediana das amostras para a dimensao “estabilidade

do conhecimento”.

Gréfico 30 — Box plot de estabilidade do conhecimento entre grupos de escolaridade materna
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Fonte: produzido pelo autor

O Grafico 31 demonstra a distribuicdo e a mediana das amostras para a dimensao

“origem do conhecimento”.

Gréfico 31 — Box plot de origem do conhecimento entre grupos de escolaridade materna
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Fonte: produzido pelo autor
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O Gréfico 32 demonstra a distribuicdo e a mediana das amostras para a dimensao

“origem do conhecimento”.

Gréfico 32 — Box plot de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre grupos de
escolaridade materna
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Fonte: produzido pelo autor

Para a discussdo dos niveis de crencas epistemoldgicas dos estudantes relacionados ao
grau de instrucdo materna, com base nos resultados dos testes ndo paramétricos deste estudo,
foi elaborado o Quadro 43 a seguir. Neste quadro, para cada uma das cinco dimensoes,
comparou-se um grupo de estudantes com maes que possuem grau de instrucao “A” em relacao
a um grupo de estudantes com maes que possuem grau de instru¢do “B”, evidenciando as

diferencgas significativas entre os grupos em relacdo ao nivel de sofisticacdo epistemoldgica.

Quadro 43 — Comparacao dos niveis de sofisticacdo epistemoldgica entre 0s grupos
de escolaridade materna
Grupo A Estrutura | Estabilidade | Origem | Maleabilidade | Velocidade Grupo B

Ensino fundamental = = = = Ensino superior

Ensino médio < = = = Ensino superior

N[ AN

Ensino médio < = = = Ensino fundamental

*= significa que as diferencas nao foram estatisticamente significativas

Fonte: produzido pelo autor

Na analise das crencas epistemoldgicas dos estudantes em relacdo ao grau de instrucéo
materna, os resultados apontaram ndo haver diferencas significativas nas crencas dos estudantes
para as dimensodes: “estabilidade do conhecimento”, “origem do conhecimento” e

“maleabilidade da capacidade de aprendizagem”.
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Para as dimensdes “estrutura do conhecimento” e “velocidade de aprendizagem” os
resultados apontaram que tanto os estudantes cujas maes que tém o Ensino Fundamental quanto
estudantes cujas maes que t€ém o Ensino Superior se destacam, no sentido de um maior grau de
sofisticagdao epistemologica, quando comparados com estudantes cujas maes t€ém o Ensino
Meédio.

As discussdes sobre esses resultados serdo abordadas ao final da proxima sessdo,
juntamente com as discussdes relacionadas a influéncia do nivel de escolaridade dos pais dos
estudantes sobre suas crengas epistemologicas.

A proxima se¢do avaliara as variagdes de crengas epistemologicas relacionadas ao nivel

de escolaridade dos pais dos estudantes.

4.3.5 Crencas epistemoldgicas e nivel de escolaridade dos pais

Para fins de analises relacionadas ao nivel de escolaridade dos pais utilizou-se a mesma
divisdo de categorias de nivel de escolaridade das mées, em que os estudantes foram destacados
em trés grupos: grupo 1 — no maximo o Ensino Fundamental completo, grupo 2 — Ensino Médio
incompleto ou completo, grupo 3 — Ensino Superior incompleto ou completo, ou pos-
graduacdo. A fim de facilitar a compreensdo das analises feitas nesta se¢do, os niveis de
instrugéo paterna associados aos grupos 1, 2 e 3 serdo referenciados, respectivamente, apenas
como Fundamental, Médio e Superior.

Assim, de modo a verificar diferencas significativas para entre crencas epistemoldgicas
relacionadas ao nivel de escolaridade dos pais dos estudantes, foi feito o teste de Kruscal Wallis,

com nivel de significancia de 0,05, no qual se obteve os seguintes resultados:

Quadro 44 — Teste de hipotese para crengas epistemologicas e escolaridade do pai
Hipotese nula p-valor Decisdo
A distribuicdo de ESTRUTURA DO CONHECIMENTO ¢ igual 0.000 Rejeitar a
nas categorias de Escolaridade do pai. ' hipotese nula.
A distribuicdo de ESTABILIDADE DO CONHECIMENTO é igual 0000 Rejeitar a
nas categorias de Escolaridade do pai. ' hipotese nula.
A distribuicdo de ORIGEM DO CONHECIMENTO é igual nas 0673 Na&o rejeitar a
categorias de Escolaridade do pai. ' hipotese nula.
A distribuicdo de MALEABILIDADE DA CAPACIDADE DE 0.007 Rejeitar a
APRENDIZAGEM é igual nas categorias de Escolaridade do pai. ' hipotese nula.
A distribuicdo de VELOCIDADE DE APRENDIZAGEM ¢ igual Rejeitar a
! - - 0,000 -
nas categorias de Escolaridade do pai. hipotese nula.

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados indicam ndo haver diferencas significativas relacionadas ao nivel de

escolaridade dos pais dos estudantes para a dimenséo “origem do conhecimento”, com p=0,673.
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Em contrapartida, os resultados do teste também indicam que h& diferencas significativas
relacionadas ao nivel de escolaridade dos pais dos estudantes dentro das dimensdes: “estrutura
do conhecimento”, “estabilidade do conhecimento”, “maleabilidade da capacidade de
aprendizagem” e “velocidade de aprendizagem”, para as quais o p-valor foi inferior a 0,05. A
fim de verificar quais eram essas diferencas, no Quadro 45 foram detalhados os principais

resultados estatisticos utilizados na comparagéao entre 0s grupos.

Quadro 45 — Analise descritiva para crencas epistemoldgicas por escolaridade do pai

Numero de amostras e Medidas - . - _

Percentual do total de P Estrutura | Estabilidade | Origem | Maleabilidade | Velocidade
amostras estatisticas

_ Mediana 39,00 43,00| 36,00 18,00 26,00
E”S'I{I‘O_';‘i”‘;gg/‘ema' (25| 3475 38,00| 31,00 16,00 22,75
=94 (29%) Percentls 25125 00 49,00| 39,25 21,00 32,00
- Mediana 42,00 48,00| 36,00 20,00 30,00
Enfllnzogl\&%%/ls cercentio| 221 37,00 41,50| 30,00 17,00] 23,00
75| 56,50 53,00| 41,00 23,00 44,00
Ensino Superior Mediana 37 41 36 18 25,00
N 101 (319%) cercenic | 23| 305 365 32 15 20,00
75 43 475 4 21 33,00

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados indicam pequenas variagdes nas pontuacdes medianas, dentro das cinco
dimensdes de crencas epistemoldgicas, na quais os estudantes cujos pais tém o Ensino Superior
parecem apresentar maior grau de sofisticacdo epistemolégica (em funcdo da menor pontuacao
mediana). A fim de verificar se as diferencas apontadas entre os grupos foram estatisticamente
significativas, foi feita a comparagéo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, em

que para a dimenséo “estrutura do conhecimento” foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 46 — ComparacOes de estrutura do conhecimento entre 0s grupos de escolaridade

paterna
Comparacao entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Ensino Fundamental-Ensino Superior 18,663 0,164
Ensino Médio-Ensino Superior 52,673 0,000
Ensino Médio-Ensino Fundamental -34,010 0,007

Fonte: produzido pelo autor

Com relagdo a “estrutura do conhecimento”, os resultados indicam que ndo ha
diferengas significativas entre os estudantes cujos pais ttm o Ensino Fundamental e os
estudantes cujos pais tém o Ensino Superior — com p=0,164. Em contrapartida, os resultados

indicam tambeém que ha diferencas significativas entre os estudantes cujos pais tém o Ensino
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Médio, tanto em relacdo aos estudantes cujos pais tém o Ensino Fundamental quanto em relacéo
aos estudantes cujos pais ttm o Ensino Superior, em que o p-valor foi inferior a 0,05. A variagdo
da “estrutura do conhecimento” fica evidente quando verificada no Grafico 33 a seguir, que

demonstra a distribui¢ao e a mediana das amostras.

Gréfico 33 — Box plot de estrutura do conhecimento entre grupos de escolaridade paterna
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Fonte: produzido pelo autor

Em relagdo a dimensdo “estrutura do conhecimento”, baseados na menor pontuacio
mediana, os resultados permitem concluir que os estudantes cujos pais ttm o Ensino
Fundamental apresentam maior grau de sofisticagdo epistemologica, com diferenca
significativa, em relagdo aos estudantes cujos pais tém o Ensino Médio.

Também permitem concluir que os estudantes cujos pais tém o Ensino Superior também
apresentam maior grau de sofistica¢do epistemoldgica, com diferenga significativa, em relagao
aos estudantes cujos pais tém o Ensino Médio.

Ainda em relacao a dimensao “estrutura do conhecimento”, também ¢ possivel concluir
que ndo ha diferengas estatisticamente significativas entre estudantes cujos pais tém o Ensino
Fundamental e estudantes cujos pais tém o Ensino Superior.

J& para a dimensdo “estabilidade do conhecimento”, na analise das diferencas entre os
grupos feita a partir da comparagéo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, foram

obtidos os seguintes resultados:

Quadro 47 — Comparac0es de estabilidade do conhecimento entre os grupos de escolaridade
paterna
‘ Comparacao entre 0s grupos ‘ Estatistica do teste p-valor
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Ensino Fundamental-Ensino Superior 19,481 0,146
Ensino Médio-Ensino Superior 60,532 0,000
Ensino Médio-Ensino Fundamental -41,050 0,001

Fonte: produzido pelo autor

Com relagdo a “estabilidade do conhecimento”, os resultados indicam que ndo ha
diferengas significativas entre os estudantes cujos pais ttm o Ensino Fundamental e os
estudantes cujos pais tém o Ensino Superior — com p=0,146.

Em contrapartida, os resultados indicam também que ha diferencas significativas entre
0s estudantes cujos pais tém o Ensino Médio, tanto em relacdo aos estudantes cujos pais tém o
Ensino Fundamental quanto em relacdo aos estudantes cujos pais ttm o Ensino Superior, em
que o p-valor foi inferior a 0,05.

A variagdo da “estabilidade do conhecimento” fica evidente quando verificada no

Grafico 34 a seguir, que demonstra a distribui¢ao e a mediana das amostras.

Graéfico 34 — Box plot de estabilidade do conhecimento entre grupos de escolaridade paterna
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Fonte: produzido pelo autor

Em relacao a dimensao “estabilidade do conhecimento”, baseados na menor pontuagao
mediana, os resultados permitem concluir que os estudantes cujos pais ttm o Ensino
Fundamental apresentam maior grau de sofisticagdo epistemologica, com diferenca

significativa, em relag@o aos estudantes cujos pais tém o ensino.
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Também permitem concluir que os estudantes cujos pais tém o Ensino Superior também
apresentam maior grau de sofisticagdo epistemoldgica, com diferenca significativa, em relagao
aos estudantes cujos pais tém o ensino.

Ainda em relagdo a dimensdo “estabilidade do conhecimento”, também € possivel
concluir que ndo ha diferengas estatisticamente significativas entre estudantes cujos pais tém o
Ensino Fundamental e estudantes cujos pais tém o Ensino Superior.

Implicacdes semelhantes foram observadas para a dimensdo ‘“maleabilidade da
capacidade de aprendizagem”, nas quais na andlise das diferencas entre os grupos feita a partir
da comparacéo entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, foram obtidos os seguintes
resultados:

Quadro 48 — Comparacdes de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre 0S grupos
de escolaridade paterna

Comparacao entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Ensino Fundamental-Ensino Superior 6,114 0,648
Ensino Médio-Ensino Superior 35,830 0,004
Ensino Médio-Ensino fundamental -29,716 0,019

Fonte: produzido pelo autor

\

Com relagdo a “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, os resultados indicam
gue ndo ha diferencas significativas entre os estudantes cujos pais tém o Ensino Fundamental e
0s estudantes cujos pais tém o Ensino Superior — com p=0,648.

Em contrapartida, os resultados indicam também que ha diferencas significativas entre
0s estudantes cujos pais tém o Ensino Médio, tanto em relacdo aos estudantes cujos pais tém o
Ensino Fundamental quanto em relacdo aos estudantes cujos pais tém o Ensino Superior, em
que o p-valor foi inferior a 0,05.

A variagdo da “maleabilidade da capacidade de aprendizagem” fica evidente quando

verificada no Grafico 35 a seguir, que demonstra a distribui¢do e a mediana das amostras.
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Gréfico 35 — Box plot de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre grupos de
escolaridade paterna
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Fonte: produzido pelo autor

Em relacdo a dimensdo “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, baseados na
menor pontuag¢do mediana, os resultados permitem concluir que os estudantes cujos pais tém o
Ensino Fundamental apresentam maior grau de sofisticagdo epistemologica, com diferenga
significativa, em relag@o aos estudantes cujos pais tém o ensino.

Também permitem concluir que os estudantes cujos pais tém o Ensino Superior também
apresentam maior grau de sofistica¢do epistemoldgica, com diferenga significativa, em relagao
aos estudantes cujos pais tém o ensino.

Ainda em relagdo a dimensao “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, também
é possivel concluir que ndo ha diferencas estatisticamente significativas entre estudantes Cujos
pais tém o Ensino Fundamental e estudantes cujos pais tém o Ensino Superior.

Comportamento similar foi observado em relagdo a dimensdo ‘“velocidade de
aprendizagem”, em que a partir da comparacao entre os pares, oriundas do teste de Kruscal

Wallis, foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 49 — Comparac0es de velocidade de aprendizagem entre 0s grupos de escolaridade

do pai
Comparacao entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Ensino Fundamental-Ensino Superior 8,293 0,536
Ensino Médio-Ensino Superior 46,850 0,000
Ensino Médio-Ensino Fundamental -38,557 0,002

Fonte: produzido pelo autor
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Com relagdo a “velocidade de aprendizagem”, os resultados indicam que ndo ha
diferengas significativas entre os estudantes cujos pais ttm o Ensino Fundamental e os
estudantes cujos pais tém o Ensino Superior — com p=0,536.

Em contrapartida, os resultados indicam tambeém que héa diferencas significativas entre
0s estudantes cujos pais tém o Ensino Médio, tanto em relacdo aos estudantes cujos pais tém o
Ensino Fundamental quanto em relacdo aos estudantes cujos pais ttm o Ensino Superior, em
que o p-valor foi inferior a 0,05.

A variagao da “velocidade de aprendizagem” fica evidente quando verificada no Grafico

36 a seguir, que demonstra a distribuicdo e a mediana das amostras.

Gréfico 36 — Box plot de velocidade de aprendizagem entre grupos de escolaridade paterna
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Fonte: produzido pelo autor

Em relagdo a dimensao “velocidade de aprendizagem”, baseados na menor pontuagao
mediana, os resultados permitem concluir que os estudantes cujos pais ttm o Ensino
Fundamental apresentam maior grau de sofisticagdo epistemologica, com diferenca
significativa, em relagdo aos estudantes cujos pais tém o ensino.

Também permitem concluir que os estudantes cujos pais tém o Ensino Superior também
apresentam maior grau de sofisticagdo epistemolodgica, com diferenga significativa, em relagao
aos estudantes cujos pais tém o ensino.

Ainda em relacdo a dimensdo ‘“velocidade de aprendizagem”, também €& possivel
concluir que ndo ha diferengas estatisticamente significativas entre estudantes cujos pais tém o

Ensino Fundamental e estudantes cujos pais tém o Ensino Superior.
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J& para a dimensdo “origem do conhecimento”, conforme mencionado anteriormente,
apesar de existirem diferencas dos resultados relacionadas ao nivel de escolaridade dos pais dos
estudantes, o teste de Kruscal Wallis indicou que estas diferencas ndo sdo estatisticamente
significantes. Esses resultados sdo melhores ilustrados no Grafico 37 a seguir, que demonstra a

distribuicdo e a mediana das amostras.

Grafico 37 — Box plot de origem do conhecimento entre grupos de escolaridade paterna
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Fonte: produzido pelo autor

Para a discussdo dos niveis de crencas epistemoldgicas dos estudantes relacionados ao
grau de instrucdo paterna, com base nos resultados dos testes ndo paramétricos deste estudo, foi
elaborado o Quadro 49 a seguir. Neste quadro, para cada uma das cinco dimensdes, comparou-
se um grupo de estudantes com pais que possuem grau de instrugdo “A” em relagdo a um grupo
de estudantes com pais que possuem grau de instrugdo “B”, evidenciando as diferengas

significativas entre os grupos em relacdo ao nivel de sofisticacdo epistemolégica.

Quadro 50 — Comparacéo dos niveis de sofisticacdo epistemoldgica entre 0s grupos
de escolaridade paterna

Grupo A Estrutura | Estabilidade | Origem | Maleabilidade | Velocidade Grupo B
Ensino Fundamental = = = = = Ensino Superior
Ensino Médio < < = < < Ensino Superior
. - Ensino
Ensino Médio < < = < <
Fundamental
*= significa que as diferencas ndo foram estatisticamente significativas

Fonte: produzido pelo autor
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Na analise das crencas epistemoldgicas dos estudantes em relacdo ao grau de instrucéo
paterna, os resultados apontaram que para a dimensao “origem do conhecimento” ndo houve
diferencas significativas nas crencas dos estudantes.

Ja para as dimensdes “estrutura do conhecimento”, “estabilidade do conhecimento”,
“maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e “velocidade de aprendizagem”, os resultados
apontaram que tanto os estudantes cujos pais t€ém o Ensino Fundamental quanto estudantes
cujos pais que tém o Ensino Superior se destacam, no sentido de um maior grau de sofisticagao
epistemologica, quando comparados com estudantes cujos pais tém o Ensino Médio.

Da analise mutua dos resultados sobre as crengas epistemoldgicas relacionadas ao grau
de escolaridade dos pais e mées dos estudantes, desprende-se que a figura paterna aparenta
exercer maior influéncia sobre as crencas epistemologicas dos estudantes, tendo em vista ter
influenciado em quatro das cinco dimensdes de crencas epistemoldgicas (estrutura,
estabilidade, maleabilidade e velocidade), enquanto que a figura materna influenciou em apenas
duas dimens0es (estrutura e velocidade).

Em relacdo a influéncia do nivel de escolaridade dos pais no desenvolvimento de
crencas epistemologicas, a existéncia de diferengas significativas apontadas neste estudo
corrobora com a importancia do papel da familia na mudanca epistemologica (Shommer, 1990).

Neste cenario, chamam a aten¢do dois pontos:

1) Para algumas dimensdes de crengas epistemoldgicas, estudantes cujos pais (pai e
mae) tém o Ensino Fundamental apresentaram maior grau de sofisticagdo
epistemoldgica em relagdo a estudantes cujos pais (pai e mae) tém o ensino.

2) Estudantes cujos pais (pai ¢ mae) tém o Ensino Superior apresentaram pontuagdes
medianas um pouco melhores para o grau de sofisticagdo epistemologica em quase
todas as dimensdes, quando comparados com estudantes cujos pais (pai e mae) t€m
o Ensino Fundamental. Porém, em nenhum caso estas diferencas nas pontuacdes

foram estatisticamente significantes.

Esses resultados diferem um pouco do apontado por Ordonez, Martinez e Fernandez
(2016), que identificaram que os alunos cujos pais tém um nivel de ensino primario e secundario
tém crencas menos elaborados em comparagdo aos alunos cujos pais tém um nivel académico

superior (universitario e de p6s-graduacao).

A proxima secdo avaliara as variagdes de crengas epistemoldgicas relacionadas ao

percentual de conclusdo de curso dos estudantes.
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4.3.6 Crengas epistemoldgicas e etapa concluida do curso

Esta pesquisa também tinha como um de seus principais objetivos verificar se houve
alteragdes nas crengas epistemologicas dos estudantes a partir das diferentes etapas de
conclusdo do curso em que cada estudante encontrava-se. Conforme dito anteriormente, os
estudantes foram reunidos em trés grupos, entre aqueles em etapa inicial (concluiram até 25%
do seu curso), aqueles em etapa intermedidria (concluiram entre 26% e 79% de seu curso) e
aqueles em etapa final (concluiram a partir de 80% de seu curso).

A fim de verificar diferencas significativas entre os grupos de concluséo de curso, foi
feito o teste de Kruscal Wallis, com nivel de significancia de 0,05, no qual foram obtidos o0s

seguintes resultados:

Quadro 51 — Teste de hip6tese para crengas epistemoldgicas e etapa do curso

Hipotese nula p-valor Deciséo

A distribuico de ESTRUTURA do
conhecimento é igual nas categorias de 0,000
Etapa do curso.

Rejeitar a
hipotese nula.

A distribuicéo de ESTABILIDADE do
conhecimento é igual nas categorias de 0,000
Etapa do curso.

Rejeitar a
hipotese nula.

A distribuicdo de ORIGEM do
conhecimento é igual nas categorias de 0,040
Etapa do curso.

Rejeitar a
hipotese nula.

A distribuicdo de MALEABILIDADE da
capacidade de aprendizagem é igual nas 0,000
categorias de Etapa do curso.

Rejeitar a
hip6tese nula.

A distribuicéo de VELOCIDADE de
aprendizagem é igual nas categorias de 0,000
Etapa do curso.

Rejeitar a
hipotese nula.

Fonte: produzido pelo autor

Com p-valor inferior a 0,05, os resultados do teste indicam que ha diferencas
significativas relacionadas & etapa de conclusdo de curso, dentro das cinco dimensdes de
crencas epistemologicas. A fim de verificar quais eram estas diferencas, no Quadro 52 foram

detalhados os principais resultados estatisticos utilizados na comparagao entre 0s grupos.
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Quadro 52 — Andlise descritiva para crengas epistemoldgicas por etapa do curso

NUmero de amostras

e Percentual do total Meglld_as Estrutura |Estabilidade| Origem |Maleabilidade| Velocidade
de amostras estatisticas

NICIAL Mediana 44,50 50,00] 38,00 21,00 32,00

| 25 38,00 42,00 31,00 17,00 25,00

N =94 (28%) | Percentis —z 60,00 5425 43,00 23,00 52,00

] Mediana 38,00 4400| 36,00 19,00 28,00

'NLE:Rl'\é'Ea'?’;)F;'A I 33,00 38,00| 32,00 16,00 23,00

75 44,00 49,00] 40,00 22,00 34,00

CINAL Mediana 37,00 4000 35,00 17,00 25,00

| 25 30,50 36,00] 31,00 15,00 19,00

N'=94(28%) | Percentis |—¢ 43,00 4650 39,00 20,00 31,00

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados apontados no Quadro 52 indicam, para as cinco dimensdes de crencas

epistemoldgicas, uma diminuicdo gradativa nas pontuacfes medianas entre 0s estudantes em

etapa inicial, intermediaria e final de curso, em que estudantes em etapa inicial apresentam

maiores niveis (0 que indica crencgas epistemoldgicas mais ingénuas), enquanto aqueles em

etapa final apresentam menores niveis (0 que indica crencas epistemolégicas mais sofisticadas).

Nesse ensejo, as diferencas indicam, que no decorrer das etapas de conclusdo do Ensino

Superior, 0s estudantes parecem caminhar no sentido de uma maior sofisticacao

epistemoldgica. Contudo, a fim de verificar se as diferencas apontadas entre os grupos foram

estatisticamente significativas, foi feita a comparacdo entre os pares, oriundas do teste de

Kruscal Wallis, no qual para a dimensdo “estrutura do conhecimento” foram obtidos 0s

seguintes resultados:

Quadro 53 — Comparaces de estrutura do conhecimento entre os grupos de conclusao de

Curso
Comparacéo entre 0S grupos Estatistica do teste p-valor
Etapa inicial-Etapa intermediaria do curso 65,430 0,000
Etapa inicial-Etapa final do curso 86,387 0,000
Etapa intermediéria-Etapa final do curso 20,957 0,109

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a “estrutura do conhecimento”, os resultados indicam que ndo ha

diferengas significativas entre os estudantes em etapa final do curso e os estudantes em etapa

intermediaria — com p=0,109. Em contrapartida, os resultados indicam também que ha

diferencas significativas entre os estudantes em etapa final e os estudantes em etapa inicial —
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com p=0,000, bem como hé diferengas significativas entre os estudantes em etapa intermediaria
e 0s estudantes em etapa inicial — com p=0,000.
A variacao da dimensdo “estrutura do conhecimento” fica evidente quando verificada

no Grafico 38 a seguir, que demonstra a distribui¢do e a mediana das amostras.

Gréfico 38 — Box plot de estrutura do conhecimento com os grupos de conclusao de curso
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Fonte: produzido pelo autor

Os resultados permitem concluir que os estudantes em etapa final apresentam pontuagao
mediana menor na dimensao “estrutura do conhecimento”, com diferenca significativa, quando
comparados com os estudantes em etapa inicial. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que os
estudantes em etapa final demonstram maior grau de sofisticagdo epistemologica na dimensao
“estrutura do conhecimento”, com diferenga significativa, em relacdo aos estudantes em etapa
inicial.

Da mesma forma, com base no valor da pontuagdo mediana, € possivel concluir que os
estudantes em etapa intermedidria demonstram maior grau de sofisticagdo epistemolodgica na
dimensdo “estrutura do conhecimento”, com diferenca significativa, em relacdo aos estudantes
em etapa inicial.

Ainda no tocante a dimensdo “estrutura do conhecimento”, apesar de existirem
diferengas nas pontuagdes medianas entre os estudantes em etapa final do curso e os estudantes
em etapa intermediaria, o teste de Kruscal Wallis indicou que estas diferencas ndo sé@o

estatisticamente significantes.
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Jé& para a dimensdo “estabilidade do conhecimento”, na anélise das diferencas entre os

grupos feita a partir da comparacao entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, foram

obtidos os seguintes resultados:

Quadro 54 — Comparac0es de estabilidade do conhecimento entre os grupos de conclusdo de

Curso
Comparacao entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Etapa inicial-Etapa intermediaria do curso 54,683 0,000
Etapa inicial-Etapa final do curso 84,630 0,000
Etapa intermediaria-Etapa final do curso 29,947 0,022

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a “estabilidade do conhecimento”, os resultados indicam que ha diferencas

significativas entre os estudantes em etapa final do curso e 0s estudantes em etapa intermediaria

—com p=0,022. Indicam também que ha diferencas significativas entre os estudantes em etapa

final e os estudantes em etapa inicial — com p=0,000, bem como hé& diferencas significativas

entre os estudantes em etapa intermediaria e 0s estudantes em etapa inicial — com p=0,000. A

variacdo da dimensdo “estabilidade do conhecimento” fica evidente quando verificada no

Grafico 39 a seguir, que demonstra a distribui¢do e a mediana das amostras.

Graéfico 39 — Box plot de estabilidade do conhecimento com os grupos de conclusao de curso
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Fonte: produzido pelo autor

Os resultados permitem concluir que os estudantes em etapa final apresentam pontuacao

mediana menor na dimensao ‘“estabilidade do conhecimento”, com diferenga significativa,
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quando comparados tanto com os estudantes em etapa intermediaria € quanto com os em etapa
inicial. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que os estudantes em etapa final demonstram maior
grau de sofisticacdo epistemologica na dimensdo “estabilidade do conhecimento”, com
diferencas significativas, quando comparados aos estudantes em etapa intermediaria e inicial.

Da mesma forma, com base no valor da pontuagdo mediana, € possivel concluir que os
estudantes em etapa intermedidria também demonstram maior grau de sofisticacdo
epistemologica na dimensao “estabilidade do conhecimento”, com diferenca significativa, em
relagdo aos estudantes em etapa inicial.

Jé& para a dimensdo “origem do conhecimento”, na analise das diferencas entre 0s grupos
feita a partir da comparacao entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, foram obtidos

0s seguintes resultados:

Quadro 55 — Comparac6es de origem do conhecimento entre 0s grupos de concluséao de

Curso
Comparacéo entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Etapa inicial-Etapa intermediaria do curso 17,696 0,155
Etapa inicial-Etapa final do curso 36,589 0,011
Etapa intermediaria-Etapa final do curso 18,893 0,148

Fonte: produzido pelo autor

Com relagdo a “origem do conhecimento”, os resultados indicam que nao ha diferencas
significativas entre os estudantes em etapa final do curso e os estudantes em etapa intermediaria
—com p=0,148. Também indicam que ndo hé diferencas significativas entre os estudantes em
etapa intermediaria e os estudantes em etapa inicial — com p=0,155.

Em contrapartida, os resultados indicam também que ha diferencas significativas entre
0s estudantes em etapa final e os estudantes em etapa inicial — com p=0,011.

A variacdo da dimensdo “origem do conhecimento” fica evidente quando verificada no

Grafico 40 a seguir, que demonstra a distribuicdo e a mediana das amostras.
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Gréfico 40 — Box plot de origem do conhecimento com os grupos de concluséo de curso
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Fonte: produzido pelo autor

Os resultados permitem concluir que os estudantes em etapa final apresentam pontuacao
mediana menor na dimensdo “origem do conhecimento”, com diferenga significativa, quando
comparados com os estudantes em etapa inicial. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que os
estudantes em etapa final demonstram maior grau de sofisticagdo epistemologica na dimensao
“estrutura do conhecimento”, com diferenca significativa, em relagdo aos estudantes em etapa
inicial.

Também ¢ possivel concluir que, apesar de existirem diferencas nas pontuacoes
medianas obtidas pelos estudantes em etapa intermediaria, tanto em relacdo aos estudantes em
etapa inicial quanto em relacéo aos estudantes em etapa final, o teste de Kruscal Wallis indicou
que essas diferencas ndo sdo estatisticamente significativas.

J& para a dimensdo “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, na analise das
diferencas entre os grupos feita a partir da comparagéo entre os pares, oriundas do teste de
Kruscal Wallis, foram obtidos os seguintes resultados:

Quadro 56 — Comparacdes de maleabilidade da capacidade de aprendizagem entre 0s grupos
de concluséo de curso

Comparagdo entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Etapa inicial-Etapa intermediaria do curso 23,887 0,055
Etapa inicial-Etapa final do curso 61,083 0,000
Etapa intermediaria-Etapa final do curso 37,196 0,004

Fonte: produzido pelo autor
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Com relacdo a “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, os resultados indicam
que ndo ha diferencas significativas entre os estudantes em etapa intermediaria do curso e 0s
estudantes em etapa inicial — com p=0,055.

Em contrapartida, os resultados indicam também que héa diferencas significativas entre
o0s estudantes em etapa final e os estudantes em etapa intermediéria — com p=0,004, bem como
ha diferencas significativas entre os estudantes em etapa final e os estudantes em etapa inicial
—com p=0,000.

A variagdo da dimensdo “maleabilidade da capacidade de aprendizagem” fica evidente
quando verificada no Grafico 41 a seguir, que demonstra a distribuicdo ¢ a mediana das

amostras.

Gréfico 41 — Box plot de maleabilidade da capacidade de aprendizagem com os grupos de
concluséo de curso
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Fonte: produzido pelo autor

Os resultados permitem concluir que os estudantes em etapa final apresentam pontuacao
mediana menor na dimensao “maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, com diferenca
significativa, tanto em relagdo aos estudantes em etapa intermedidria quanto em relacdo aos
estudantes em etapa inicial. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que os estudantes em etapa final
demonstram maior grau de sofisticacdo epistemologica na dimensdo “maleabilidade da
capacidade de aprendizagem”, com diferengas significativas, em relagdo aos estudantes em

etapa intermedidria e inicial de curso.
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Também ¢ possivel concluir que, apesar de existirem diferencas nas pontuacdes médias
obtidas entre os estudantes em etapa final de curso e os estudantes em etapa intermediaria, 0
teste de Kruscal Wallis indicou que essas diferencas ndo sdo estatisticamente significativas.

Por fim, para a dimenséo “velocidade de aprendizagem”, na analise das diferencas entre
0s grupos feita a partir da comparacao entre os pares, oriundas do teste de Kruscal Wallis, foram
obtidos os seguintes resultados:

Quadro 57 — ComparacOes de velocidade de aprendizagem entre os grupos de concluséo de

Curso
Comparacdao entre 0s grupos Estatistica do teste p-valor
Etapa inicial-Etapa intermediaria do curso 52,538 0,000
Etapa inicial-Etapa final do curso 84,661 0,000
Etapa intermediaria-Etapa final do curso 32,123 0,014

Fonte: produzido pelo autor

Com relacdo a “velocidade de aprendizagem”, os resultados indicam que ha diferencgas
significativas entre os estudantes em etapa final do curso e 0s estudantes em etapa intermediaria
—com p=0,014. Indicam também que ha diferencas significativas entre os estudantes em etapa
final e os estudantes em etapa inicial — com p=0,000, bem como ha diferencas significativas
entre os estudantes em etapa intermediaria e o0s estudantes em etapa inicial — com p=0,000.

A variacdo da dimensédo “velocidade de aprendizagem” fica evidente quando verificada

no Gréafico 42 a seguir, que demonstra a distribuicdo e a mediana das amostras.

Gréfico 42 — Box plot de velocidade de aprendizagem com os grupos de conclusdo de curso
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Os resultados permitem concluir que os estudantes em etapa final apresentam pontuagao
mediana menor na dimensdo “velocidade de aprendizagem”, com diferenca significativa,
quando comparados com os estudantes em etapa intermediaria e inicial. Nesse sentido, €
possivel afirmar que os estudantes em etapa final demonstram maior grau de sofisticagdo
epistemologica na dimensdo “velocidade de aprendizagem”, com diferenga significativa, em
relacdo aos estudantes em etapa intermediaria e inicial.

Da mesma forma, com base nas pontuacdes medianas, € possivel concluir que os
estudantes em etapa intermedidria demonstram maior grau de sofisticagao epistemologica na
dimensao “velocidade de aprendizagem”, com diferenca significativa, quando comparados aos
estudantes em etapa inicial.

Para a discussao dos niveis de crencas epistemoldgicas dos estudantes relacionadas as
etapas de concluséo de curso, com base nos resultados dos testes ndo paramétricos deste estudo,
foi elaborado o Quadro 58 a seguir. Neste quadro, para cada uma das cinco dimensoes,
comparou-se um grupo de estudantes em etapa de concluso de curso “A” em relagdo a um grupo
de estudantes em etapa de concluso de curso “B”, evidenciando as diferengas significativas

entre 0s grupos em relacdo ao nivel de sofisticacdo epistemoldgica.

Quadro 58 — Comparacao dos niveis de sofisticacdo epistemoldgica entre 0s grupos
de etapa de conclusao de curso

Grupo A Estrutura | Estabilidade | Origem | Maleabilidade | Velocidade Grupo B
Etapa inicial < < = = < Etapa intermediaria
Etapa inicial < < < < < Etapa final

Etapa intermediaria = < = < < Etapa final
*=significa que as diferengas ndo foram estatisticamente significativas

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados indicaram que, em relacdo aos estudantes em etapa inicial, os estudantes
em etapa final apresentaram maior grau de sofisticacdo para as cinco dimensdes de crencas
epistemoldgicas, com diferencas significativas.

Em paralelo, os estudantes em etapa final também obtiveram melhores resultados que
os estudantes em etapa intermedidria para as dimensdes ‘“‘estabilidade do conhecimento”,
“maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e “velocidade de aprendizagem”. Nesses
casos, 0s estudantes em etapa final de curso também se mostraram mais sofisticados
epistemologicamente.

Ja na comparacgéo entre os estudantes em etapa intermediaria com 0s estudantes em

etapa inicial, os resultados indicaram que os estudantes em etapa intermediaria apresentaram
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maior grau de sofisticagdo epistemoldgica para as dimensdes “estrutura do conhecimento”,
“estabilidade do conhecimento” e “velocidade de aprendizagem”.

Destaca-se que as diferengas apontadas para as dimensdes ‘“estabilidade do
conhecimento” e “velocidade de aprendizagem” aumentam gradativamente e de forma
significativa, entre as etapas inicial, intermediéaria, e final.

De forma geral, os resultados indicaram que para as cinco dimensdes de crencas
epistemoldgicas houve uma diminuigédo gradativa nas pontuacées medianas entre o0s estudantes
em etapa inicial, intermediaria e final de curso, em que estudantes em etapa inicial apresentam
maiores pontuacdes (0 que indica crencas epistemoldgicas mais ingénuas), enquanto aqueles
em etapa final apresentam menores pontuacfes (0 que indica crengas epistemologicas mais
sofisticadas). Nesse ensejo, as diferencas indicam que, no decorrer das etapas de conclusdo do
Ensino Superior, os estudantes parecem caminhar no sentido de uma maior sofisticacdo
epistemoldgica.

Porém, apesar de terem sido identificadas diferencas nos niveis de sofisticacdo
epistemoldgica ao longo das etapas de conclusdo de curso, nem sempre essas diferencas foram
estatisticamente significativas.

Os resultados indicaram que, em relacdo aos estudantes em etapa inicial, os estudantes
em etapa final apresentaram maior grau de sofisticagdo para as cinco dimensdes de crengas
epistemoldgicas, com diferencas significativas. Esses resultados convergem com os apontados
em outros estudos, nos quais também se verificou que estudantes em etapa final de curso,
guando comparados com aqueles em etapa inicial, apresentavam crencas epistemoldgicas mais
desenvolvidas (CANO, 2005; RODRIGUES; CANO, 2007, SCHOMMER, 1993).

Destaca-se que as diferencas apontadas para as dimensdes ‘“estabilidade do
conhecimento” e “velocidade de aprendizagem” aumentam gradativamente e de forma
significativa, entre as etapas inicial, intermediaria, e final. Desse modo, os resultados indicam
que, nas etapas iniciais de instrucdo superior, 0s estudantes apresentam crencas que se
assimilam de forma mais evidente a concepcdo de que ou se aprende rapidamente algo ou nido
se aprende, bem como acreditam que 0 conhecimento € preciso e determinado (visdo ingénua).
Ademais, no decorrer da vida académica, esses estudantes aparentam transformar suas
concepcdes, passando a acreditar que a aprendizagem é um processo gradual e que 0
conhecimento néo é certo, mas esta em constante evolugéo (visao sofisticada).

J4 nas dimensdes “estrutura do conhecimento”, “origem do conhecimento” e

“maleabilidade da capacidade de aprendizagem”, essas transformagOes que partem de uma
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visdo ingénua no sentido de uma visdo sofisticada ocorrem, mas ndo de modo gradual e com
diferencas significativas entre todas as etapas do curso.

De modo geral, os resultados deste estudo indicam que o decorrer da vida académica
parece provocar diferencas significativas nas crencas epistemologicas dos estudantes. I1sso
corrobora com os resultados da pesquisa de Rodrigues e Cano (2007), que apontaram que a
educacdo universitaria parecia "transformar" a experiéncia de aprendizado dos alunos & medida
que eles progrediam do primeiro para o ultimo ano, levando-os a visdes mais construtivas de
conhecimento e formas de aprendizado. Também corroboram com o proposto por Schommer
(1994), de que de que as crengas epistemologicas mudam com o tempo sob a influéncia da
educacéo.

Em suma, os resultados deste estudo sugerem a existéncia de relacdes entre as crencas
epistemoldgicas dos estudantes com as varidveis: género, faixa etaria, escolaridade dos pais dos
estudantes, tipo de instituicdo e etapa de concluséo de curso.

O proximo subcapitulo avaliard as relagdes entre as crencas epistemologicas e as

abordagens de aprendizagem dos estudantes que participaram desta pesquisa.

4.4. RELACAO ENTRE CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E ABORDAGEM DE
APRENDIZAGEM

Conforme descrito na secdo 3.4.4, para a analise das relacbes entre crengas
epistemoldgicas e abordagens de aprendizagens, as dimensdes de crencas epistemoldgicas serdo
tomadas neste subcapitulo como varidveis categoricas, com base na pontuacdo mediana dos
resultados apurados nos questionarios.

Assim, inicialmente, foi feita uma analise descritiva das pontua¢des em cada uma das

cinco dimensdes de crencas epistemoldgicas, conforme o Quadro 59 a seguir.

Quadro 59 — Analise descritiva das pontuacdes nas dimensdes de crencas epistemologicas

Estrutura | Estabilidade Origem Maleabilidade | Velocidade

Mediana 39,00 44,00 36,00 19,00 28,00

Desvio Padréo 10,561 8,365 6,511 4,569 10,843
Minimo 19 25 17 9 14
Méaximo 64 66 55 39 59

25 33,00 38,00 31,00 16,00 22,00

Percentis |50 39,00 44,00 36,00 19,00 28,00

75 46,00 50,00 41,00 22,00 35,00

Fonte: produzido pelo autor
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Com isso, a partir da identificacdo das pontuacdes medianas (utilizadas como valor de
referéncia), para cada uma das dimensdes epistemoldgicas os estudantes participantes deste

estudo, foram separados em:

e epistemologicamente sofisticados — aqueles que pontuaram um valor menor ou
igual ao valor da mediana.
e epistemologicamente ingénuos — aqueles que pontuaram um valor acima do valor

da mediana.

Cabe observar que, como a analise das pontuacgdes foi realizada por meio da mediana, a
comparacgao dos estudantes deu-se entre si. Isto é, ndo tendo recorrido a padrGes externos, a
categorizacao entre sujeitos ingénuos ou sofisticados faz-se apenas por comparacao aos demais
sujeitos deste estudo.

Assim, a fim de verificar diferencas significativas entre os estudantes ingénuos e
sofisticados relacionadas as escalas de abordagem de aprendizagem, foi feito o teste de
Kolmogorov-Smirnov com nivel de significancia de 0,05. Os resultados do teste dao-se

conforme o Quadro 60 a seguir:

Quadro 60 — Resultados do teste ndo paramétrico de Kolmogorov-Smirnov

Escala Estrutura | Estabilidade | Origem | Maleabilidade | Velocidade
Abordagem profunda 0,000 0,017 0,000 0,000 0,000
Abordagem superficial 0,000 0,000 0,027 0,000 0,000

Fonte: produzido pelo autor

Os resultados do teste indicam haver diferencas significativas para abordagem de
aprendizagem dentro das cinco dimensdes de crencas epistemoldgicas (para todos 0s casos o p-
valor foi inferior a 0,05).

De modo a verificar o comportamento destas diferencas, no Quadro 61, foram
detalhados os principais resultados estatisticos utilizados na comparacao entre os estudantes

epistemologicamente ingénuos e os estudantes epistemologicamente sofisticados.
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Quadro 61 — Andlise descritiva de abordagem de aprendizagem por crengas epistemologicas

episti";‘ntz?ggi'?a 4o | Dimensdodecrenca | .. | ABORDAGEM | ABORDAGEM
estudante epistemoldgica SUPERFICIAL PROFUNDA
Mediana 21,00 35,00
ESTRUTURA |25 17,00 29,25
Percentis
75 25,00 38,75
Mediana 22,00 32,00
ESTABILIDADE |25 18,00 28,00
Percentis
75 28,00 37,00
Mediana 23,00 35,00
SOFISTICADOS ORIGEM |25 19,00 31,00
Percentis
75 30,00 39,00
Mediana 21,00 35,00
MALEABILIDADE 125 18,00 30,00
Percentis
75 26,00 39,00
Mediana 21,00 35,00
VELOCIDADE |25 18,00 30,00
Percentis
75 26,00 38,50
Mediana 31,00 30,00
ESTRUTURA Percentis 25 23,00 24,00
75 40,00 35,00
Mediana 29,00 32,00
ESTABILIDADE . |25 21,00 24,00
Percentis
75 40,00 37,00
Mediana 26,00 28,00
INGENUOS ORIGEM . |25 20,00 24,00
Percentis
75 36,00 35,00
Mediana 30,00 28,00
MALEABILIDADE Percentis 25 24,00 23,00
75 39,00 33,00
Mediana 30,00 29,00
VELOCIDADE Percentis 25 23,00 24,00
75 40,00 35,00

Fonte: produzido pelo autor

A partir dos testes apresentados no Quadro 60 e das descri¢des feitas no Quadro 61, €

possivel concluir que os estudantes epistemologicamente sofisticados apresentam pontuacao

mediana maior, com diferenca significativa, para a escala de abordagem profunda, quando

comparados com os estudantes epistemologicamente ingénuos. Dessa maneira, percebe-se uma
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presenca significativamente maior de abordagem profunda para os estudantes
epistemologicamente sofisticados. Esses resultados foram verificados dentro das cinco
dimensodes de crengas epistemologicas.

Também é possivel concluir que os estudantes epistemologicamente sofisticados
apresentam pontua¢do mediana menor, com diferenca significativa, para a escala de abordagem
superficial, quando comparados com os estudantes epistemologicamente ingénuos. Disso
decorre que os estudantes epistemologicamente ingénuos apresentam uma presenca
significativamente maior de abordagem de aprendizagem superficial, o que também foi
verificado em relagdo as cinco dimensdes de crengas epistemologicas.

Com isso, os dados indicam haver uma relagdo entre as crencas epistemologicas e as
abordagens de aprendizagens dos estudantes.

Ao analisar os estudantes em dois grupos diferentes (epistemologicamente ingénuos e
epistemologicamente sofisticados), a proposta deste estudo foi verificar se para cada uma das
cinco dimensdes de crencas epistemoldgicas estava associada a maior presenca de abordagem
profunda ou de abordagem superficial.

Ao grupo de estudantes epistemologicamente ingénuos foram reunidos aqueles que
apresentaram crencas mais associadas as concepg¢des ingénuas de que 0 conhecimento ¢é algo
isolado, preciso, determinado e transmitido por uma figura de autoridade, bem como acreditam
que a capacidade de aprendizagem ¢ inata e que ou se aprende rapidamente algo ou nao se
aprende (SCHOMMER, 1990). Para esse grupo de estudantes, foi verificada a presenga
significativamente maior da abordagem superficial da aprendizagem, na qual ha o
envolvimento minimo com a tarefa, com foco na memorizacdo ou na aplicacdo de
procedimentos sem muita reflexdo, na qual os alunos apenas aprendem o que € necessario para
passar em um teste e satisfazer padrées minimos (BIGGS; TANG, 2007; MARTON; SALJO
1976a, 1976b; TORMEY, 2014).

Por outro lado, no grupo de estudantes epistemologicamente sofisticados foram reunidos
aqueles que apresentaram crencas mais associadas as concep¢des maduras de que o
conhecimento ¢é algo integrado e complexo, hipotético e provisorio, que pode ser deduzido por
raciocinio ou reflexdo, que acreditam que a aprendizagem pode ser adquirida e desenvolvida de
forma gradual (SCHOMMER, 1990). Para esse grupo de estudantes, foi verificado uma maior
presenca da abordagem profunda da aprendizagem, a qual envolve um interesse intrinseco em
aprender e compreender as relaces entre varios elementos, na qual os alunos se envolvem

ativamente no processamento significativo de conteudos de aprendizagem em profundidade
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suficiente para alcancar uma aprendizagem significativa (BIGGS; TANG, 2007; MARTON;
SALJO 1976a, 1976b; TORMEY, 2014).

Embora as andlises tenham partido da categorizacdo dos estudantes em dois grupos
distintos (epistemologicamente ingénuos e epistemologicamente sofisticados), foi possivel
identificar uma relagdo de crengas epistemoldgicas com a abordagem de aprendizagem, dada
as caracteristicas epistemoldgicas distintas de cada grupo e as diferencas significativas em
relacdo a abordagem de aprendizagem apresentadas entre os grupos de estudantes.

Os resultados deste estudo corroboram com os resultados apontados nas pesquisas de
Rodrigues e Cano (2007) e Phan (2009), que verificaram a existéncia de inter-relagdes entre
crengas epistemoldgicas e abordagens de aprendizagem. Nesse sentido, quanto mais simplista
e ingénua as crencas epistemoldgicas, mais superficial e orientada pela reproducdo ¢ a
abordagem de aprendizagem; e quanto mais maduro e sofisticado sdo as crencas
epistemolodgicas, mais profundo e mais orientado para o significado ¢ a abordagem de
aprendizagem (RODRIGUES; CANO, 2007).

Ao sinalizar uma relagdo entre as crencas epistemologicas dos estudantes e suas
abordagens de aprendizagens, este estudo corrobora também com o proposto por Phan (2009),
que aponta que os educadores devem encorajar 0s estudantes a desenvolver crengas
epistemoldgicas mais maduras, a fim de se engajarem em estratégias de processamento
profundo e aprendizagem significativa.

Concluidas as apresentacdes dos resultados e as discussdes, no proximo capitulo serdo

apresentadas as consideracdes finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Uma forma de avaliar se os alunos estdo construindo significado a partir de suas
experiéncias educacionais e transformando seus modos de ver o mundo e de perceber o
conhecimento e a aprendizagem envolve conhecer suas crengas epistemoldgicas e abordagens
de aprendizagem (RODRIGUES; CANO, 2007). Com isso, 0 presente estudo teve como
objetivo analisar variaveis que influenciam nas crencas epistemoldgicas e nas abordagens a
aprendizagem dos estudantes, bem como analisar as suas inter-relagdes, no contexto
universitério de escolas de Administracdo do Estado do Rio Grande do Sul.

Para isso, exploraram-se o0s efeitos da experiéncia terciaria sobre as crencas
epistemoldgicas e as abordagens de aprendizagem dos estudantes universitarios — mensurados
neste estudo através da analise dos estudantes em diferentes etapas de conclusdo de seus cursos.
Também se verificou qual o comportamento das crencas epistemoldgicas e abordagem de
aprendizagem dos estudantes com relacdes as variaveis: género, faixa etéria, tipo de instituicdo
de ensino e nivel de escolaridade dos pais destes estudantes. Ainda, foram investigadas
eventuais relacdes entre crencas epistemolégicas e abordagens de aprendizagem.

Como contribuigdes tedricas, 0 estudo apontou que, tanto as crencas epistemoldgicas
quanto as abordagens de aprendizagens, sao influenciadas pelas variaveis do contexto estudado,
quais sejam: género, faixa etéria, tipo de instituicdo de ensino e nivel de escolaridade dos pais
dos estudantes.

Em relacdo a variavel género, verificou-se que estudantes mulheres apresentam niveis
inferiores de abordagens superficiais de aprendizagem em comparac¢ao aos homens, bem como
niveis maiores de abordagens de aprendizagem profunda. Além disso, os resultados indicaram
uma maior sofisticacdo epistemoldgica para o género feminino em relacdo as dimensdes
“estrutura do conhecimento”, “maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e “velocidade
de aprendizagem”.

No tocante a variavel faixa etaria, 0 comportamento observado neste estudo conota que
as crencas epistemologicas apresentam diferencas no sentido de uma maior sofisticacdo com o
passar dos anos. Porém, verificou-se ndo haver diferencas significativas entre os resultados
apontados pelos estudantes da faixa etaria entre 26 e 30 anos e 0s estudantes acima dos 30 anos.
Ao que parece, as dimensdes de crencas epistemologicas se desenvolvem (no sentido de um
maior grau de sofisticacdo) até uma determinada faixa etéria, tornando as variacOes a partir de

entdo estatisticamente néo significativas.
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Ainda em relacdo a faixa etaria, os resultados apontaram um declinio nos niveis de
abordagem superficial de aprendizagem, bem como um aumento dos niveis de abordagem
profunda ao longo dos anos, porém as diferencas foram significativas apenas em alguns casos
— semelhante ao apontado na analise das crencas epistemoldgicas em relacdo a faixa etaria.
Destaca-se que o grupo de estudantes acima dos 30 anos demonstraram 0s maiores niveis de
abordagem profunda, bem como os menores niveis de abordagens superficiais.

Ja em relacdo ao tipo de instituicdo, os resultados apontaram que a escolha por uma
instituicdo publica ou privada de ensino nao incorreu em diferencas significativas para a
abordagem profunda de aprendizagem dos estudantes. Em contrapartida, os estudantes de
instituicdes publicas de ensino apresentaram diferencas significativamente menores para a
abordagem superficial, quando comparados com os estudantes de institui¢fes privadas.

Em relacdo as crencas epistemologicas, para as dimensdes “estrutura do conhecimento”,
“estabilidade do conhecimento”, “maleabilidade da capacidade de aprendizagem” e
“velocidade de aprendizagem”, os resultados indicaram que os estudantes matriculados em
instituices publicas de ensino demonstram maior grau de sofisticacdo epistemologica quando
comparados com os estudantes matriculados em instituicdes privadas.

J& no tocante as analises que envolveram o grau de instrucdo dos pais dos estudantes,
verificou-se que o nivel de escolaridade materna e paterna influenciou tanto nas crencas
epistemoldgicas quanto nas abordagens de aprendizagens dos estudantes. Os resultados deste
estudo corroboram com a importancia do papel da familia na mudanca epistemoldgica, bem

como na influéncia da familia na forma como os estudantes abordam suas aprendizagens.

5.1. IMPLICACOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES PARA PESQUISAS
FUTURAS

No tocante aos efeitos da experiéncia terciaria, os resultados deste estudo corroboram
com pesquisas que sugerem que a educacao universitaria parece "transformar" a experiéncia de
aprendizado dos alunos a medida que eles progrediam do primeiro para o Gltimo ano, levando-
0s a visfes mais construtivas de conhecimento e formas de aprendizado (NIEMINEN et al.,
2004; RODRIGUES; CANO, 2007). Neste sentido, o atual design de cursos na area de
Administracédo do Estado do Rio Grande do Sul parece cumprir seu papel transformador perante

os estudantes. No entanto, piores resultados nos niveis de crengas epistemoldgicas e de
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abordagens de aprendizagens serem percebidos sobre 0s estudantes em etapas iniciais de curso
podem ser um indicio da necessidade de reviséo dos curriculos do ensino fundamental e médio.

Os resultados desta pesquisa sugerem também que instituicGes privadas de ensino
superior carecem de mudancas, sejam em seus curriculos ou metodologias de ensino, tendo em
vista que os estudantes oriundos destas instituicdes apresentaram diferencas significativamente
inferiores nos niveis de crencas epistemologicas e de abordagens de aprendizagens, quando
comparados com estudantes de institui¢cdes publicas.

Neste contexto, os resultados desta pesquisa podem estar relacionados a problematica
do trabalho docente no ensino superior privado diante do capitalismo flexivo. Sob esta 6tica,
Gemelli, Closs e Fraga (2020) mencionam que as multiplas formas de contratacdo, bem como
de atuacdo, evidenciadas na carreira docente de ensino superior privado, fragiliza a qualidade
do ensino superior em detrimento da rentabilizacdo das instituicdes de ensino superior. Nesta
conjuntura, devido a concepc¢do do docente como empreendedor, inovador, mével e adaptavel
as necessidades do mercado, os docentes teriam menos tempo para preparar suas disciplinas ou
até mesmo ministrariam disciplinas para as quais ndo estariam adequadamente habilitados
(GEMELLLI; CLOSS; FRAGA, 2020).

Ademais, ao sinalizar uma relacdo entre as crencas epistemolégicas dos estudantes e
suas abordagens de aprendizagens, este estudo corrobora também com o proposto por Phan
(2009), que aponta que os educadores devem encorajar os estudantes a desenvolver crencas
epistemoldgicas mais maduras, a fim de se engajarem em estratégias de processamento
profundo e aprendizagem significativa.

Com isso, esta pesquisa buscou conscientizar professores e alunos a respeito das crencas
epistemoldgicas e suas implicacdes na aprendizagem. Apesar de evidencias indicarem que 0
ambiente de aprendizagem influencia nas crencas epistemolégicas (TOLHURST, 2007) e que
as demandas do ambiente de aprendizagem tém impacto nas atividades de aprendizado dos
alunos (OTTING et al., 2010), este estudo nédo se ateve em discutir formas de modificar as
crengas epistemoldgicas e abordagens de aprendizagens dos estudantes, mas sim em evidenciar
variaveis que poderiam relacionar-se com estes aspectos cognitivos.

Dada a complexibilidade destes fatores cognitivos, para propor formas de modificar as
crencas epistemologicas e abordagens de aprendizagens dos estudantes, esta pesquisa deveria
ser complementada com a analise de outras variaveis, como a renda familiar e o contexto social
em que o estudante esta inserido, bem como seria importante aprofundar a discussdo sobre as

metodologias de ensino aplicadas nas instituicdes de ensino superior.
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Em pesquisas sobre crengas epistemoldgicas, Metallidou (2013) enfatiza a importancia
da compreensao das crencas culturalmente valorizadas, evidenciando a importancia do contexto
em que a pesquisa é feita. Apesar disso, no ambito nacional, ainda séo escassos 0s estudos sobre
crencas epistemoldgicas e abordagens de aprendizagens de estudantes universitarios. Com isso,
a partir dos resultados apresentados nesta dissertacdo, sugere-se que futuras pesquisas sejam
desenvolvidas para aprofundar os conhecimentos suscitados.

Em pesquisas futuras, sugere-se aprofundar a compreensdo das varidveis identificadas
através de estudos qualitativos, como entrevistas estruturadas a professores e estudantes. Ainda,
seria interessante investigar outras variaveis dos estudantes universitarios, como a renda
familiar e o tipo de instituicdo em que o estudante concluiu o ensino médio (se em escola publica
ou privada). Como sugestdes de questbes que poderiam nortear estes estudos seriam:

a) Inovagbes pedagodgicas, como o uso de ferramentas de tecnologia para o ensino,
exercem influéncia sobre as crencas epistemoldgicas e abordagens de aprendizagens dos
estudantes?

b) A renda familiar dos estudantes universitarios € um fator que exerce influéncia sobre
suas crengas epistemologicas e abordagens de aprendizagens?

c) Estudantes universitarios oriundos de instituicdes privadas de ensino médio e
estudantes universitarios oriundos de instituices puablicas de ensino médio apresentam
diferencas significativas nas crencas epistemolégicas e abordagens de aprendizagens?

d) Ha diferencas significativas nas crengas epistemoldgicas e abordagens de
aprendizagens entre estudantes de cursos majoritariamente presencial e estudantes de cursos
majoritariamente online?

Essas questdes serviriam para obter uma visdo mais sistémica da experiéncia de
aprendizagem dos alunos no Ensino Superior, 0 que poderia facilitar a geracdo de programas
que fomentem intervencdes educativas sobre o0 uso de melhores estratégias de aprendizagem.

Quanto as limitacOes deste estudo, destaca-se que a amostra ndo foi selecionada de
forma probabilistica, o que limita a generalizacdo dos resultados. Portanto, sugere-se que
estudos futuros se concentrem em projetar pesquisas com amostras probabilisticas e carater
longitudinal, o que possibilitaria observar, de maneira mais especifica, o curso do

desenvolvimento de crencas epistemologicas e abordagens de aprendizagens dos estudantes.
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APENDICE “A” — SUBESCALAS DO QUESTIONARIO REVISADO DO PROCESSO
DE ESTUDO - THE REVISED TWO FACTOR STUDY PROCESS QUESTIONNAIRE
(R-SPQ-2F)

O Quadro 62 apresenta as questdes componentes do Questionario R-SPQ-2F, bem como

suas respectivas subescalas.

Quadro 62 - Questionario R-SPQ-2F

Questéo Subescala: Motivacdo Profunda (DM)

1 Eu acredito que estudar me da um sentimento de profunda satisfagdo pessoal.

5 Eu sinto que qualquer assunto pode ser muito interessante quando eu chego nele.

9 Eu acho que estudar assuntos académicos pode ser tdo excitante como um bom livro ou

filme.

13 Eu estudo duro porgue acho o material interessante.

17 Eu vou para a maioria das aulas com perguntas que eu quero que sejam respondidas.
Questéo Subescala: Estratégia Profunda (DS)

2 Eu preciso trabalhar bastante em um assunto para poder formar minhas proprias

conclusdes antes de me sentir satisfeito (a).

Eu acho a maioria dos novos assuntos interessantes e normalmente dedico um tempo extra
tentando obter mais informacdes sobre eles.

10 Eu testo meus conhecimentos sobre assuntos importantes até entendé-los completamente.
Eu dedico a maior parte do meu tempo livre descobrindo mais sobre o0s assuntos

6

14 interessantes que eu tenha discutido em aulas diferentes.
18 Eu me proponho a olhar a maioria das leituras sugeridas nas aulas.
Questao Subescala: Estratégia superficial (SM)

3 Meu objetivo é passar no curso e realizar o menor trabalho possivel.

7 Eu ndo acho 0 meu curso muito interessante e, por isso, eu me dedico 0 minimo nele.

11 !Eu descobri que posso passar na maAioria das avaliagbes memorizando as partes mais
importantes ao invés de tentar entendé-las.

15 Eu acho que néo ajuda estudar os_assyntos em prc_)fundidade. Isto confunde e é perda de
tempo, quando tudo o que se precisa &€ um conhecimento geral dos assuntos.

19 Eu ndo vejo razdo em aprender sobre conteldos que provavelmente ndo estardo nas
provas.

Questao Subescala: Estratégia Superficial (SS)

4 Eu somente estudo seriamente o que é dado em sala de aula ou esta ha ementa do curso.

8 Eu aprendo algumas coisas memorizando, lendo varias vezes até decora-las, mesmo que
eu ndo as entenda.

12 Geralment,e_eu restrinjo meu estudo ao que € especificamente pedido porque penso que é
desnecessario fazer qualquer trabalho extra.

16 Eu acredito que os professores ndo devgm esperar gque os alunos (jediqu,em significativa
parte do seu tempo estudando um material que todos sabem que néo sera avaliado.

20 Eu acho que a melhor forma de passar nos exames é tentar lembrar as respostas das

provaveis perguntas.
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APENDICE “B” - QUESTIONARIO REVISADO DO PROCESSO DE ESTUDO - THE
REVISED TWO FACTOR STUDY PROCESS QUESTIONNAIRE (R-SPQ-2F)

Nas paginas seguintes, existe um numero de questdes sobre suas atitudes frente aos
seus estudos e seu jeito usual de estudar.

N&o existe jeito certo de estudar. Isso depende do que combina com o seu estilo e 0
curso que voceé esta estudando. Dessa maneira, € importante que vocé responda cada questdo
com a maior honestidade possivel. Se vocé pensar que sua resposta para uma pergunta poderia
depender do assunto estudado, dé a resposta que vocé usaria para o(S) assuntos(s) mais
importante(s) para voceé.

Como responder

Para cada item existe uma fileira de caixas para uma escala de cinco pontos

1,2,34,5.

Os numeros correspondem as seguintes respostas:

1: este item € nunca ou somente raramente verdadeiro para mim

2: este item é algumas vezes verdadeiro para mim

3: este item é verdadeiro para mim somente parte do tempo

4: este item é frequentemente verdadeiro para mim

5: este item é sempre ou quase sempre verdadeiro para mim

Exemplo:

Eu estudo melhor com o radio ligado.

Se isto sempre for verdadeiro para vocé, vocé deve marcar 5 desta maneira:

12345

Se vocé somente estuda bem algumas vezes com o radio ligado, entdo vocé deve
marcar desta maneira:

1 2 3 4 5

OO0 0)

Selecione 0 nimero no questionario que melhor se encaixe em sua reacdo imediata.
N&o dispenda muito tempo em cada item: sua primeira reacdo € provavelmente a melhor
resposta. Por favor, responda todos os itens.

N&o se preocupe em projetar uma boa imagem. Suas respostas sao
CONFIDENCIAIS.

Obrigado pela sua colaboracéo.
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1. Eu acredito que estudar me d& um sentimento de profunda satisfacao
pessoal.

()

()

()

()

()

2. Eu preciso trabalhar bastante em um assunto para poder formar
minhas proprias conclusdes antes de me sentir satisfeito (a).

()

()

()

()

()

3. Meu objetivo é passar no curso e realizar o menor trabalho possivel.

@)

)

)

)

Q)

4. Eu somente estudo seriamente o que € dado em sala de aula ou esta
na ementa do curso.

()

()

()

()

()

5. Eu sinto que qualquer assunto pode ser muito interessante quando eu
chego nele.

()

()

()

()

()

6. Eu acho a maioria dos novos assuntos interessantes e normalmente
dedico um tempo extra tentando obter mais informacdes sobre eles.

()

()

()

()

()

7. Eu ndo acho 0 meu curso muito interessante e, por isso, eu me dedico
0 minimo nele.

()

()

()

()

()

8. Eu aprendo algumas coisas memorizando, lendo varias vezes até
decora-las, mesmo que eu ndo as entenda.

()

()

()

()

()

9. Eu acho que estudar assuntos académicos pode ser tdo excitante
como um bom livro ou filme.

()

()

()

()

()

10. Eu testo meus conhecimentos sobre assuntos importantes até
entendé-los completamente.

()

()

()

()

()

11. Eu descobri que posso passar na maioria das avaliagOes
memorizando as partes mais importantes ao invés de tentar entendé-las.

()

()

()

()

()

12. Geralmente eu restrinjo meu estudo ao que é especificamente
pedido porgue penso que € desnecessario fazer qualquer trabalho extra.

()

()

()

()

()

13. Eu estudo duro porque acho o material interessante.

@)

Q)

Q)

Q)

Q)

14. Eu dedico a maior parte do meu tempo livre descobrindo mais sobre
0s assuntos interessantes que eu tenha discutido em aulas diferentes.

()

()

()

()

()

15. Eu acho que ndo ajuda estudar os assuntos em profundidade. Isto
confunde e é perda de tempo, quando tudo o que se precisa € um
conhecimento geral dos assuntos.

()

()

()

()

()

16. Eu acredito que os professores ndo devem esperar que os alunos
dediquem significativa parte do seu tempo estudando um material que
todos sabem que ndo sera avaliado.

()

()

()

()

()

17. Eu vou para a maioria das aulas com perguntas que eu quero que
sejam respondidas.

()

()

()

()

()

18. Eu me proponho a olhar a maioria das leituras sugeridas nas aulas.

Q)

Q)

Q)

Q)

@)

19. Eu ndo vejo razdo em aprender sobre contetidos que provavelmente
néo estardo nas provas.

()

()

()

()

()

20. Eu acho que a melhor forma de passar nos exames é tentar lembrar
as respostas das provaveis perguntas.

()

()

()

()

()
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APENDICE “C” - DIMENSOES E VALENCIAS DO QUESTIONARIO
EPISTEMOLOGICO PARA ESTUDANTES DO ENSINO UNIVERSITARIO (QEEU)

O Quadro 63 apresenta as questdes em suas respectivas dimensfes, bem como suas

valéncias.
Quadro 63 - Questionario QEEU
sgleéﬁ;c: Dimensao Estrutura do conhecimento
05+ Aquilo que se ganha com a escola depende, sobretudo da qualidade do professor
09+ E aborrecido ouvir um professor que ndo se define sobre aquilo em que realmente acredita.
16+ As coisas sdo mais simples do que a maioria dos professores nos tenta fazer crer
19+ Ja era altura de os professores saberem qual é o melhor método de ensino
31+ Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar coisas especificas
37+ Para ter bons resultados nos testes normalmente é necessario decorar defini¢cdes
40+ Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem as compreender
41+ Se 0s pr_ofessores teorizassem menos e se limitassem aos fatos, tirava-se mais partido da
Universidade
48+ Algumas pessoas hascem bons alunos, outras estdo presas por uma capacidade limitada
50+ Os estudantes realmente inteligentes ndo precisam de trabalhar muito para ter bons
resultados
57- Uma cabeca arrumada € uma cabeca vazia
58+ Um especialista é alguém que tem um dom especial numa determinada area
64+ Tentar~integrar novas ideias de um livro com conhecimento ja adquirido, so leva a
confuséo
S:Iffnt;f: Dimenséo Estabilidade do Conhecimento
06+ Podemos acreditar em quase tudo o que lemos.
07- Penso muitas vezes até que ponto 0s meus professores realmente sabem.
11+ Um bom professor evita que o0s seus alunos se desviem do percurso certo.
12+ Se 0s cientistas se esforcarem, poderdo descobrir a verdade sobre a maior parte das coisas.
13+ As pessoas que pdem em causa a autoridade cientifica sdo demasiado convencidas.
17+ 0 _mais importante na investigacdo cientifica é a precisdo na medida e um trabalho
cuidadoso.
21+ Um dia, 0s cientistas vao conseguir chegar a verdade.
33+ A maioria das palavras tem um significado preciso.
36+ Sempre que tenho um problema dificil na minha vida, consulto os meus pais.
38+ Quando estudo, procuro fatos especificos.
42+ N&o gosto de filmes que ndo se percebe como acabam.
45+ E uma perda de tempo, tentar resolver problemas que néo tém uma solucéo precisa e certa.
59+ Prefiro professores que organizam meticulosamente as suas aulas e que respeitam os seus
planos.
60+ O que ha de melhor nos cursos de ciéncias € que a maior parte dos problemas tem uma
Unica resposta certa.
S:IZS:;Z Dimensao Origem do Conhecimento
02- A Unica certeza é a propria incerteza.
18- Para mim, estudar significa extrair as ideias principais do texto e ndo tanto os detalhes.
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Nunca se chega a saber o que um livro quer dizer a ndo ser quando se conhece o objetivo

22- do autor.

23- No trabalho cientifico o mais importante é a originalidade.

25- Um estudante controla em grande parte o que consegue extrair de um texto.

29- Q}Jandp encontramos num texto um conceito dificil, o melhor é tentar compreendé-lo por
nos proprios.

30- Uma frase tem pouco significado se ndo se conhece o contexto em que foi dita.

32- A sabedoria ndo é saber as respostas, mas sim saber como as encontrar.

34+ A verdade é imutavel.

35. _Copsidero brilhante uma pessoa que, mesmo esquecendo detalhes, consegue extrair as
ideias de um texto.

46- Se estgmos familiarizados com o assunto de um texto, devemos avaliar o rigor com que 0
tema é tratado.

49- N&o ha certezas, exceto a morte e 0s impostos.

5. E_m g_eral, se nos concentrarmos realmente, conseguimos compreender 0S conceitos
dificeis.

55 Uma boa maneira de compreender um texto consiste em reorganizar a informacéo de
acordo com um esquema pessoal.

61- A aprendizagem é um processo lento de construcdo de conhecimento.

S:Ieéit;(: Dimensdo Maleabilidade da Capacidade de aprendizagem

04- Receber formagdo sobre métodos de estudo é provavelmente muito (til.

08+ A capacidade de aprendizagem € inata.

14- Tento 0 mais possivel relacionar a informagao entre capitulos e mesmo entre aulas.

15- As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade de
aprendizagem.

24- Se arranjo tempo para reler um texto, aproveito muito mais nessa segunda leitura.

26- A genialidade é 10% de capacidade e 90% de trabalho duro.

27- Acho estimulante refletir sobre coisas em que 0s especialistas ndo estdo de acordo.

28- Toda a gente precisa de aprender a aprender.

63+ Os livros que ensinam a aprender ndo sdo de grande ajuda.

Ssleéﬁ;‘;/ Dimens&o Velocidade de Aprendizagem

01+ Para que uma coisa venha a ser compreendida tem de fazer sentido logo a primeira vez.

03+ Para ter sucesso na escola o melhor é ndo fazer muitas perguntas.

10+ Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas rapidamente.

20+ Geralmente, ler e reler varias vezes um texto dificil ndo ajuda muito a sua compreensao.

39- Se uma pessoa ndo consegue compreender uma coisa num curto espago de tempo, deve
continuar a tentar.

43- O que hoje parece um fato pode amanha revelar-se uma iluséo.

44- Para progredir € preciso trabalhar muito.

47- Mesmo os conselhos dos peritos devem ser muitas vezes questionados.

51+ Trabalhar muitp num problema dificil durante muito tempo, s6 é Gtil para um estudante
realmente inteligente.

504 Se uma pessoa se esforca muito para compreender um problema, provavelmente acabara
por ficar confusa.

53+ anse toda a informacdo que se pode apreender num texto, se obtém numa primeira
leitura.

56+ Os estudantes que sdo medianos na escola continuardo medianos para o resto das suas

vidas.
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| 62- | Aos fatos de hoje, poderemos amanha chamar ficcéo. \
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APENDICE “D” — QUESTIONARIO EPISTEMOLOGICO PARA ESTUDANTES DO
ENSINO UNIVERSITARIO (QEEU)

Nas paginas seguintes existe um numero de questbes relacionadas as suas crencas
sobre o conhecimento e a aprendizagem.

N&o hé& respostas certas ou erradas. Desta maneira, é importante que vocé responda
cada questdo com a maior honestidade possivel. Se vocé pensar que sua resposta para uma
pergunta poderia depender do assunto estudado, dé a resposta que vocé usaria para o(S)
assuntos(s) mais importante(s) para vocé.

Para cada afirmagdo faga um “X” no numero que melhor corresponde ao seu grau de
acordo ou desacordo, sabendo que:

- 0 nimero 1 corresponde a total desacordo (discordo totalmente da afirmativa).

- 0 numero 5 corresponde a total acordo (concordo totalmente com a afirmativa).

112|3]4|5
01. Para que uma coisa venha a ser compreendida tem de fazer sentido logo a Ol0l01010
primeira vez.
02. A (nica certeza é a propria incerteza. OOO1O10
03. Para ter sucesso na escola o melhor é ndo fazer muitas perguntas. OO1O1O10)
04. Receber formagéo sobre métodos de estudo é provavelmente muito (til. OO1O10O10)
05. Aquilo que se ganha com a escola depende, sobretudo, da qualidade do 0lolol010
professor.
06. Podemos acreditar em quase tudo o que lemos. OIOIOTO10
07. Penso muitas vezes até que ponto os meus professores realmente sabem. OIOTOIO10O
08. A capacidade de aprendizagem ¢ inata. 010101010
09. E irritante ouvir um professor que néo se define sobre aquilo em que 0l0l01010
realmente acredita.
10. Os estudantes bem sucedidos compreendem as coisas rapidamente. OIOIOTO1O
11. Um bom professor evita que os seus alunos se desviem do percurso certo.  [()[()[(O)[(O)[()
12. Se os cientistas se esfor¢arem, poderdo descobrir a verdade sobre a maior 010101010
parte das coisas.
13. As pessoas que pdem em causa a autoridade cientifica séo demasiado 0l0l0l1010
convencidas.
14. Tento ao méaximo relacionar informagdes entre capitulos ou mesmo entre
aulas. O]1O10[010)
15. As pessoas bem sucedidas descobriram como melhorar a sua capacidade de 0lolol010
aprendizagem.
16. As coisas sdo mais simples do que a maioria dos professores nos tenta fazer
" 0]0]0]0]0




17. O mais importante na investigacdo cientifica € a precisdo na medida e um
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trabalho cuidadoso. 010101010
18. Para mim, estudar significa extrair as ideias principais do texto e ndo tanto 010101010
os detalhes.

19. Ja era altura de os professores saberem qual € o melhor método de ensino.  [() ()| () () [()
20. Geralmente, ler e reler varias vezes um texto dificil ndo ajuda muito a sua 010101010
compreens&o.

21. Um dia, os cientistas vdo conseguir chegar a verdade. OIOOO0
22. Nunca se chega a saber o que um livro quer dizer a ndo ser quando se Olo101010
conhece o objetivo do autor.

23. No trabalho cientifico o mais importante € a originalidade. OIOIOITO1O
24. Se arranjo tempo para reler um texto, aproveito muito mais nessa segunda O0l0l01010
leitura.

25. Um estudante controla em grande parte o que consegue extrair de um texto. | () [() ()| ()| ()
26. A genialidade é 10% de capacidade e 90% de trabalho duro. O10101010
27. Acho estimulante refletir sobre coisas em que o0s especialistas ndo estéo de O0l0l01010
acordo.

28. Toda a gente precisa de aprender a aprender. OOIO1O10O
29. Quando encontramos num texto um conceito dificil, o melhor é tentar O0l0l01010
compreendé-lo por conta propria.

30. Uma frase tem pouco significado se ndo se conhece o contexto em que foi 0l0l0l010
dita.

31. Ser um bom aluno envolve geralmente memorizar coisas especificas. OOIOIO10)
32. A sabedoria ndo é saber as respostas, mas sim saber como as encontrar. OIOIO1O1O
33. A maioria das palavras tem um significado preciso. OOO1O10
34. A verdade é imutavel. 010101010
35. Considero brilhante uma pessoa que, mesmo esquecendo detalhes, 0lo101010
consegue extrair as ideias de um texto.

36. Sempre que tenho um problema dificil na minha vida, consulto os meus 010101010
pais.

37. Para ter bons resultados nos testes normalmente é necessario decorar 0l0l01010
definicdes.

38. Quando estudo, procuro fatos especificos. OIOIOIO10O
39. Se uma pessoa ndo consegue compreender uma coisa num curto espago de 0l0l01010
tempo, deve continuar a tentar.

40. Por vezes, tem que se aceitar as respostas de um professor, mesmo sem as OlO1O1010
compreender.

41. Se os professores teorizassem menos e se limitassem aos fatos, tirava-se 010101010
mais proveito da Universidade.

42. Néo gosto de filmes que ndo se percebe como acabam. OI0101010
43. O que hoje parece um fato pode amanha revelar-se uma iluséo. OOO1O10)
44. Para progredir € preciso trabalhar muito. OI0101010




45. E uma perda de tempo tentar resolver problemas que nio tém uma solugéo
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leva a confusao.

precisa e certa. 0107101010
46. Se estamos familiarizados com o assunto de um texto, devemos avaliar o Ololo1o10
rigor com que o tema é tratado.

47. Mesmo os conselhos dos peritos devem ser muitas vezes questionados. OOIO1IO10)
48. Algumas pessoas nascem bons alunos, outras estdo presas por uma Olo1O1010
capacidade limitada.

49. N&o ha certezas, exceto a morte e 0s impostos. OOIO1IO10)
50. Os estudantes realmente inteligentes ndo precisam de trabalhar muito para Ololo1o10
ter bons resultados

51. Trabalhar muito num problema dificil durante muito tempo so é util para Olo1O1010
um estudante realmente inteligente.

52. Se uma pessoa se esfor¢a muito para compreender um problema, Olo1O1010
provavelmente acabara por ficar confusa.

53. Quase toda a informacdo que se pode apreender num texto, se obtém numa Olo1O1010
primeira leitura.

54. Em geral, se nos concentrarmos realmente, conseguimos compreender 0s Olololo1o
conceitos dificeis.

55. Uma boa maneira de compreender um texto consiste em reorganizar a Olo1O1010
informacdo de acordo com um esquema pessoal.

56. Os estudantes que s@o medianos na escola continuardo medianos para o Olo1O1010
resto das suas vidas.

57. Uma cabeca arrumada € uma cabeca vazia. OOIOIO10)
58. Um especialista é alguém que tem um dom especial numa determinada area | () [ ()| () [()|()
59. Prefiro professores que organizam meticulosamente as suas aulas e que Olo1O1010
respeitam os seus planos.

60. O que ha de melhor nos cursos de ciéncias é que a maior parte dos Olo1O1010
problemas tem uma Unica resposta certa.

61. A aprendizagem é um processo lento de construgdo de conhecimento. OOIOIO10)
62. Aos fatos de hoje, poderemos amanha chamar ficcéo. OOIOIO10)
63. Os livros que ensinam a aprender ndo séo de grande ajuda. OOIOIO10)
64. Tentar integrar novas ideias de um livro com conhecimento ja adquirido s6 Olololo1o

Idade:

Género: () Masculino / (') Feminino

O curso de Administracdo em que vocé esta matriculado foi organizado pela sua instituicao de

ensino para ser concluido em quantos semestres?
Na data atual, vocé concluiu quantos semestres de seu curso?

Mais uma vez, muito obrigado pela sua colaboracéo.
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APENDICE “E” — IDENTIFICACAO DE TRABALHOS NACIONAIS SOBRE
CRENCAS EPISTEMOLOGICAS E ABORDAGENS A APRENDIZAGEM

De modo a investigar a producéo tedrica acerca de crencas epistemologicas e abordagem
de aprendizagem, em &mbito Nacional, foram feitas buscas no portal de periddicos da Capes,
em 10 de junho de 2019, conforme detalhado a seguir.

Na primeira busca, foram utilizados os termos ‘“crencas epistémicas” e “crengas
epistemologicas” (utilizou-se a metodologia avancada de busca para inserir 0os dois termos).
Foram encontrados 791 resultados. Destes, 358 eram trabalhos oriundos de periddicos revisados
por pares. Ao utilizar o filtro “artigo” este numero baixou para 356. Muitos dos resultados de
trabalhos apresentados nesta busca eram oriundos de paises de origem hispanica (Colémbia,
Espanha, etc.). Selecionou-se entdo a base de dados SciELO Brasil, sendo entdo apresentados
56 resultados para a busca. Ao fazer uma revisdo completa destes, verificou-se que apenas dois
artigos (RAMOS, STRUCHINER, 2011; SOUZA, PEIXOTO, 2015) envolviam, em seu teor,
investigacdo que abordava a temdtica “crencas epistemologicas dos estudantes”. A mesma
configuracdo de pesquisa foi feita com o0s termos “epistemologia pessoal” e ‘“‘cognigdo
epist€émica”, e a busca ndo retomou resultados relacionados a “crengas epistemologicas dos
estudantes”.

Em uma busca posterior, foram utilizados os termos “abordagem de aprendizagem” e
“abordagem a aprendizagem” (utilizou-se a metodologia avangada de busca para inserir os dois
termos). Foram encontrados apenas 43 resultados. Destes, 19 eram trabalhos oriundos de
periodicos revisados por pares. Todos eram “artigos”. Ao selecionar a base de dados nacional
da SciELO, a busca retomou 5 resultados, sendo que apenas 3 deles (GOMES, 2011; GOMES,
GOLINO, 2012; ROSARIO et al., 2004) relacionavam-se com “a abordagem a aprendizagem
de estudantes”. A mesma configuragdo de pesquisa foi feita com os termos “aprendizagem
profunda” e “aprendizagem superficial”, e apenas um resultado relacionado a abordagem de
aprendizagem estudantil foi apresentado (PARELLADA, RUFINI, 2013).

Buscas com os mesmos termos mencionados foram feitas no portal de periddicos da

SPEL, porém nado houve resultados.



