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RESUMO

O curso de Administracdo, nas formas tradicionais em que se tem realizado,
mostrase incompativel as demandas de uma existéncia mais sustentavel, o que se
perfaz pelas concepc¢des e praticas habituais dessa area do conhecimento. Nesse
contexto, o pensamento reflexivo pode tornar-se uma forma adequada para se
contrapor a tal incompatibilidade, desde que embase 0 curso e neste, a abordagem
de sustentabilidade. Portanto, o trabalho aqui empreendido almejou a validacdo de
um instrumento de avaliacdo do pensamento reflexivo, o qual pode se constituir em
um ferramenta para promover essa forma de pensar. Ademais, o estudo vai ao
encontro de objetivos de a¢bes em ambito internacional que visam a educacao para
sustentabilidade em cursos de gestdo, como os Principles for Responsible
Management Education (PRME). Discentes de Administragdo da Universidade
Estadual de Londrina compuseram o0s participantes da pesquisa, que foram em
namero de 267, e permitiram a expansao dos resultados para o ensino publico de
administradores no pais. Como o instrumento se encontrava em inglés, procedeu-se
a sua traducéo e adaptacdo. Em seguida, por meio do cdmputo e apreciacdo do Alfa
de Cronbach e analise fatorial confirmatoria, constatou-se sua validade. Uma de
suas dimensfes, no entanto, mostrou ser passivel de aprimoramento,
recomendando-se, assim, o calculo e avaliacdo do Alfa de Cronbach quando de seu
uso. Na Ultima etapa do trabalho, as variaveis sociodemograficas coletadas dos
discentes de Administracdo da Universidade Estadual de Londrina foram submetidas
a andlise de clusters, junto dos pontos que atribuiram as dimensdes do instrumento.
Tal técnica permitiu aventar hipéteses acerca da relacdo entre as variaveis e as
pontuacdes. Observaram-se indicios de associacdo entre condicdes
socioecondmicas mais desfavoraveis dos respondentes e o nivel de dificuldade que
eles atribuiram ao curso, este expresso pelos maiores pontos na dimensao
“compreensao” e a relacao suportada pelos resultados desta pesquisa e por aqueles
do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) de 2012 e 2015.
Embora néo tenha constituido o foco do trabalho, teceram-se, ainda, consideracdes
tedricas e praticas acerca do pensamento reflexivo e de sua abordagem no ensino
de sustentabilidade na Administracdo, o que permitiu expressar a aderéncia entre
ambos.

Palavras-chave: Sustentabilidade. Pensamento reflexivo. Administra¢do. Validagao.
Questionario. Educacéo para Sustentabilidade. PRME.
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ABSTRACT

The Administration course, in traditional forms in which it has been carried out, has
proved incompatible with the demands of a more sustainable existence. This is due
to usual conceptions and practices of this area of knowledge. In this context,
reflective thinking can become an adequate way to counteract such incompatibility,
as long as the course and sustainability approach become grounded in it. Therefore,
the work developed here aimed at validation of an instrument for reflexive thinking
evaluation, wich can be a tool to promote this way of thinking. In addition, the work
meets international action objectives that seek sustainability education in
management courses, such as the Principles for Responsible Management
Education (PRME). Administration students from Londrina State University took part
in the research, who numbered 267, and allowed expansion of results for public
education of administrators in the country. As the instrument was in English, it was
translated and adapted. Then, by means of computation and appraisal of Cronbach's
Alpha and confirmatory factorial analysis, its validity was verified. One of its
dimensions, however, showed to be capable of improvement. Thus, the Cronbach's
alpha calculation and assessment is recommended when one apply the instrument.
In last stage of study, sociodemographic variables collected from Londrina State
University Administration students were submitted to cluster analysis, along with
points they attributed to the dimensions of instrument. This technique allowed us to
hypothesize about relationship between that variables and scores. There were
evidence of association between respondent's most unfavorable socioeconomic
conditions and level of difficulty they attributed to the course, expressed by major
points in "understanding” dimension, by results of this research and by those of
National Student Proficiency Exam (ENADE) in 2012 and 2015. Although not the
focus of the study, theoretical and practical considerations about reflective thinking
and its approach in sustainability teaching in Administration course were also made,
which allowed expressing the adherence between them.

Keywords: Sustainability. Reflective thinking. Administration. Validation. Survey.
Education for Sustainability. PRME.
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1 INTRODUGAO

As discussdes acerca do conceito de sustentabilidade revelam seu carater
multifacetado, expresso na diversidade de abordagens sobre causas e consequéncias
associadas as condicdes de existéncia tomadas como insustentaveis e sobre as
acdes necessarias para mitigar ou sanar os problemas que emergem delas
(FOLADORI, 2005; HOPWOOD; MELLOR; O’BRIEN, 2005). A despeito de muitas
dessas abordagens divergirem em seus pressupostos, a maioria vai ao encontro a
necessidade de mudanga na expressdo social da existéncia, ou seja, no
relacionamento que a sociedade mantém entre si e/ou com seu meio.

Tal orientagdo a mudanca é compartilhada, em ambito internacional, por
diversos paises e representada em eventos das Nagdes Unidas (ONU) sobre o tema,
como naqueles realizados em 1992, 2002 e 2012. No cenario em que as discussdes
académicas e politicas sobre sustentabilidade ganharam relevancia, assumiu-se,
também, a importdncia da educagdao nesse contexto. Assim, conferéncias e
documentos que se embasavam na interseccao entre tornar as relacées da sociedade
mais sustentaveis e o educar passaram a ocorrer e ser elaborados (Principio 19 da
Declaracao de Estocolmo, em 1972; Conferéncia de Tbilisi, em 1977; Agenda 21, em
seu Capitulo 36, em 1992; Conferéncia de Tessalbnica, em 1997; entre outros), bem
como pesquisas que se encontravam nessa interseccdo (CORTES; RODRIGUES,
2016).

O papel das universidades na formacgao de pessoas que provocam, em grande
medida, os problemas atuais relacionados a degradacdo do planeta (CORCORAN;
WALS, 2004; CORTESE, 2003; ORR, 1994; TILBURY, 2011) e sua importancia como
provedoras de solu¢des aos problemas que da degradagdo emergem (CORTESE,
2003; GALE et al., 2015), tornaram o ensino superior relevante instancia nos trabalhos
sobre educacgao e sustentabilidade. Estes passaram a ser realizados sobre 0s cursos
de Administragao, considerando a centralidade de seu ensino nesse contexto, pois os
impactos das atividades das organizagdes (O'CONNOR, 2002) e as concepgdes
hegemonicas dessa area do conhecimento, que embasam tais impactos (GHOSHAL,
2005; DEMAJOROVIC; SILVA, 2012), ndo s&o aderentes a redugéo da degradacéo.

Entre os esforgos para promover um novo ensino aos administradores,
destacam-se os Principles for Responsible Management Education, um conjunto de

principios, estabelecidos no UN Global Compact Leaders Summit, em 2007, que
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visam a conscientizagcdo sobre o educar para sustentabilidade e se baseiam nos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel das Nagdes Unidas (UNITED NATIONS
GLOBAL COMPACT, 2007a). O Academy of Business in Society também representa
as preocupacdes com um novo ensino (KOLB; FROHLICH; SCHMIDPETER, 2017),
consistindo em uma rede de empresas e instituicbes educacionais para promoc¢ao da
sustentabilidade (THE ACADEMY OF BUSINESS IN SOCIETY, 2017).

Além da disseminagao no ambito politico, a educagao para sustentabilidade em
geral e nos cursos de gestdo se expandiu enquanto area de interesse académico, o
que é evidenciado na pesquisa de Figueir6 e Raufflet (2015). No entanto, os autores
afirmam que se trata de um campo fragmentado de conhecimento, o que se perfaz
nas abordagens casuisticas identificadas em grande parte dos trabalhos que
analisaram (FIGUEIRO; RAUFFLET, 2015). Entre as sugestdes para o avanco do
campo, expdem o estudo da aprendizagem e de sua mensuragdo (FIGUEIRO;
RAUFFLET, 2015). Nesse cenario, o embasamento reflexivo, requerido pela
educacado para sustentabilidade (DAVIES, 2012; GONCALVES-DIAS; HERRERA;
CRUZ, 2013; O’SULLIVAN, 2004) pode atender a primeira sugestao, além de
representar uma contramedida a fragmentagdo do campo.

Mezirow (1978, 1981, 1991, 1994) traz relevantes contribuicdes para enderecgar
o pensamento reflexivo (também denominado, aqui, de reflexividade ou reflexao).
Segundo o autor, esse tipo de pensamento ocorre quando o conteudo, processo ou
premissa associados a experiéncia pessoal sdo objeto de avaliagdo critica
(MEZIROW, 1991). Em sua forma mais profunda, qual seja da analise de premissas
(KITCHENHAM, 2008), o pensamento reflexivo pode conduzir a ampliagdo da
perspectiva de realidade daquele que reflete e a agao social (MEZIROW, 1991). Além
de articular o pensamento reflexivo a aprendizagem adulta, Mezirow (1991) apresenta
formas de incentivar a reflexividade.

Portanto, ao se assentar nas bases propostas por Mezirow (1978; 1981; 1991;
1994), o ensino de administradores torna-se mais aderente aquilo que demanda a
educacgao para sustentabilidade. Especificamente, isso € possivel ao se abrir mao da
formacgao que privilegia os resultados econdmicos (DEMAJOROVIC; SILVA, 2012) e
se atentar aos pressupostos ideoldgicos que embasam as praticas tradicionais dessa
area do conhecimento (GHOSHAL, 2005), inconsistentes com a reducédo da
degradacao do planeta e compreendidos, aqui, como as distorgbes a serem

superadas (segundo Mezirow (1991), estas se caracterizam como limitagdo na viséo
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de mundo das pessoas). Assim, por meio da reflexdo profunda acerca dessas
distor¢des, aos discentes € incentivada a ampliagdo de sua perspectiva de realidade,
0 que pode conduzir a agado social (MEZIROW, 1991). Embora mudancas na
sociedade sejam complexas (MEZIROW, 1991), sdo requeridas para se alcangar,
ainda que por meio distintos (FOLADORI, 2005; HOPWOOD; MELLOR; O’BRIEN,
2005), formas mais sustentaveis de existéncia, e o educador, apoiado no pensamento
reflexivo, pode contribuir para os movimentos iniciais rumo a mudanga (MEZIROW,
1991).

Ja o enderecamento da avaliagdo da aprendizagem (FIGUEIRO; RAUFFLET,
2015) é possivel pelo Questionario de Mensuragdo do Pensamento Reflexivo
(QMPR), desenvolvido por Kember et al. (2000) a partir, principalmente, de Mezirow
(1991). O QMPR representa uma alternativa as analises qualitativas da reflexividade,
como aquela realizada por Brunstein, Sambiase e Novaes (2017) no curso de
Administracdo de uma universidade no Brasil, permitindo alcan¢ar maior numero de
avaliagdes e torna-las mais rapidas. De outra forma, o instrumento pode
complementar as analises qualitativas e vice-versa. Afirma-se, ainda, o QMPR
enquanto ferramenta para se promover o pensamento reflexivo para sustentabilidade
nos cursos de Administracdo, uma vez que fornece resultados dos esforcos
empreendidos para tanto, permitindo aventar as bases que justifiquem ou n&o
modificacdes nesses esforcos.

Esta pesquisa tratou, portanto, do pensamento reflexivo para sustentabilidade
em cursos de Administracdo em geral e do QMPR naqueles de universidades e
faculdades publicas brasileiras. Tal delimitagdo esta associada a relevancia das
instituicdes de educacdo superior publicas que oferecem cursos nessa area de
conhecimento, perfazendo a quantidade de 212 no pais em 2016 (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA,
2017) e ocupando importantes posicdes entre aquelas que oferecem 0s cursos
melhores avaliados (FOLHA, 2017); ao acesso do pesquisador a discentes de uma
dessas instituigcdes; e a sua cautela ao expandir os resultados para outros contextos,
evitando, assim, a utilizagao inadequada do instrumento.

O foco do trabalho recaiu sobre a validacdo do QMPR e, dessa forma,
respondeu a seguinte questdo de pesquisa: O Questionario de Mensuragao do
Pensamento Reflexivo pode ser considerado um instrumento valido no contexto

dos cursos de Administracdo de universidades e faculdades publicas
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brasileiras? Para tanto, foram empreendidas analises estatisticas acerca de sua
validade. Como esta foi observada, investigou-se a existéncia de relagbes entre as
variaveis sociodemograficas dos respondentes (coletadas quando a aplicagédo do
QMPR) e as pontuagcbes que obtiveram no instrumento. Esta etapa tornou-se
relevante para se pensar em formas mais adequadas de abordagem da reflexividade
no curso, considerando que diferengas de perfil dos educandos podem implicar (ou
nao) distingdes de posicionamento frente a tal abordagem.

Adicionalmente, como etapa contextual e propositiva, articulou-se o
pensamento reflexivo, como exposto por Mezirow (1978, 1981, 1991, 1994), ao ensino
de sustentabilidade para administradores. Ressalta-se que, embora ndo seja o foco
do trabalho, ao tecer consideragdes tedricas e praticas sobre a relacdo de ambos,
delimitou-se a relevancia, aderéncia e potencialidades do pensamento reflexivo para
sustentabilidade na Administracéo e, por conseguinte, do QMPR nesse cenario.

O trabalho veio contribuir, portanto, ao avanco dos estudos da educacao para
sustentabilidade nos cursos de Administracdo ao tratar do pensamento reflexivo
enquanto conceito aglutinador do campo e fornecer um instrumento para avaliar a sua
promogao nesse contexto. Outrossim, o trabalho corrobora o papel das institui¢gdes de
ensino superior ao permitir que o pensamento reflexivo e o QMPR representem formas
de se contrapor as abordagens tradicionais no curso de Administracédo, consideradas
insustentaveis (DEMAJOROQVIC; SILVA, 2012; GHOSHAL, 2005).

1.1 OBJETIVO GERAL

Realizar a adaptagao e analise de validade, para universidades e faculdades
publicas brasileiras, do Questionario de Mensuracédo do Pensamento Reflexivo,

desenvolvido por Kember et al. (2000).

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Identificar as caracteristicas e implicacdes da educacao para sustentabilidade
nos cursos de ensino superior em geral e nos de Administragéo;

e Apresentar as relacbes entre o processo de desenvolvimento do pensamento
reflexivo, por Mezirow (1978, 1981, 1991, 1994), sua mensuragao e a insergao

da sustentabilidade nos cursos de Administracao;
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e Traduzir e adaptar o e aferir, estatisticamente, a validade do Questionario de
Mensuragao do Pensamento Reflexivo, de Kember et al. (2000);

e Analisar as relagbes entre as variaveis sociodemograficas dos respondentes
do Questionario de Mensuragao do Pensamento Reflexivo e as pontuagdes que

obtiveram neste, caso ele seja valido.

1.3 JUSTIFICATIVA

Ao tratar da sustentabilidade no ensino de Administragdo e propor uma
abordagem educativa para sua inser¢do no curso, a pesquisa contribui para a
consolidagdo do campo, haja vista encontrar-se fragmentado por estudos casuisticos
(FIGUEIRO; RAUFFLET, 2015). Assim, o pensamento reflexivo pode tornar-se o
amalgama do campo ao fornecer o embasamento tedrico e pratico em torno dos quais
se articulara a sustentabilidade no curso.

O ensino tradicional dos administradores € marcado pela posicao destacada da
esfera econdmica (DEMAJOROVIC; SILVA, 2012) e formacgao instrumental que
empreende (NICOLINI, 2003), além de estar imbuido com pressupostos ideoldgicos
(GHOSHAL, 2005) que sustentam as praticas dessa area do conhecimento. Tais
caracteristicas nao contribuem a reducédo da degradacgao do planeta, o que pode ser
depreendido das proposi¢des, em ambito politico e académico, sobre a necessidade
de fomentar valores (SIDIROPOULOS, 2014; UNITED NATIONS GLOBAL
COMPACT, 2007b), atitudes e conhecimentos aderentes a sustentabilidade
(SIDIROPQOULOQOS, 2014). Ao se promover a reflexdo, sobremaneira em sua forma
mais profunda, aos discentes €& permitido ampliar sua perspectiva do mundo
(MEZIROW, 1991) e, portanto, incentiva-los a apreciagédo de esferas e pressupostos
diversos que embasam sua atuacdo enquanto administradores. Esta pesquisa
contribui, portanto, para mostrar como o pensamento reflexivo pode ser articulado no
ensino para sustentabilidade em Administracdo, a medida que fomenta a expansao
do papel do administrador para considerar a centralidade de outros objetivos além do
econdmico.

O pensamento reflexivo, quando conduz ao questionamento de premissas
sociolinguisticas distorcidas, pode implicar a agao social (MEZIROW, 1991). Apesar
desta ser considerada enquanto o ato de decidir (MEZIROW, 1994) e a mudanca, no

nivel de sociedade, ser complexa (MEZIROW, 1991), o educador que se vale desse
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tipo de pensamento representa o esforgo inicial em diregdo a mudanga. Assim, ao
tratar da distorcdo que provém da incompatibilidade entre as formas tradicionais do
ensino de Administracao e a sustentabilidade, esta pesquisa contribui para o avancgo
rumo a expressodes sociais mais sustentaveis de existéncia.

Entre os papéis das instituicbes de ensino superior, destacam-se seu dever
moral (CORTESE, 2003) e a potencialidade (GALE et al., 2015) para fornecer
solugcbes aos problemas que ocorrem em diversos ambitos da realidade. Elas
assumem essa fungado ao agregarem conhecimentos e independéncia necessarios
para lidar com tais problemas (CORTESE, 2003; GALE et al., 2015). Portanto, a
pesquisa corrobora os papéis atribuidos as instituicbes de ensino superior,
considerando que mitiga, ao buscar o fomento do pensamento reflexivo, a contradigéo
que abarcam: o ensino que favorece a insustentabilidade (ORR, 1994; TILBURY,
2011).

Ao se pretender a validacdo do Questionario de Mensuragdo do Pensamento
Reflexivo (QMPR), empreendem-se esforgos para se disponibilizar um instrumento de
apreciagao da aprendizagem. Esta € uma das sugestdes de Figueiré e Raufflet (2015)
para desenvolvimento do campo que encerra a educacgao para sustentabilidade nos
cursos de Administracdo e adere-se ao principio da busca de métodos para gestéo
responsavel dos Principles for Responsible Management Education (UNITED
NATIONS GLOBAL COMPACT, 2007b), o que expressa, assim, contribuicbes desta
pesquisa.

A despeito de Brunstein, Sambiase e Novaes (2017) ja terem avaliado o
pensamento reflexivo, ao se abordar a sustentabilidade, em um curso de gestao no
Brasil, valeram-se de método qualitativo para tanto. O QMPR, se validado, pode
implicar analises mais amplas e rapidas nesse cenario, ou ainda, complementar as
abordagens qualitativas e vice-versa, o que perfazem possiveis contribuicbes desta
pesquisa. Ressalta-se, ainda, a auséncia de trabalhos de analise de validade do
QMPR em curso de Administragao no pais, o que reitera a importancia desta pesquisa.
O ineditismo é embasado em consultas aos portais eletronicos da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), do Scientific Periodicals Electronic Library
(Spell), dos eventos da Associagdo Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em
Administracdo (ANPAD), do Encontro Internacional sobre Gestao Empresarial e Meio
Ambiente (ENGEMA), do Congresso Nacional de Educagéo (EDUCERE) e da Web of

Science (vide “2.3.4 O QMPR e sua Utilizacdo em Estudos Diversos” para detalhes).
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A selecao de universidades e faculdades publicas para compor o contexto ao
qual os resultados dos procedimentos de validagdo do QMPR foram expandidos
justifica-se pela relevancia que possuem em se tratando dos cursos de Administragao
no Brasil. Assim, em 2016 eram 212 instituicdes do tipo no pais que ofereciam cursos
nessa area do conhecimento (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017). Ademais, elas consistem em importantes
espacos de producdo de conhecimento, o que pode ser vislumbrado pelas posi¢des
destacadas que ocupam no Ranking Universitario Folha de 2017 (FOLHA, 2017) dos
melhores cursos de Administracdo do pais, tornando-as, assim, substrato adequado
para se semear novas abordagens no curso, notadamente aquelas embasadas no
pensamento reflexivo. Portanto, esta pesquisa contribui para reiterar o papel dessas
instituicdes ao focar em espacos de conhecimento, que sdo necessarios para se
mitigar ou sanar problemas (CORTESE, 2003; GALE et al., 2015) que decorrem de

formas insustentaveis de existéncia.

1.4 ESTRUTURA DO TRABALHO

Neste subcapitulo, os temas e suas ramificagdes, no caso do Referencial
Teorico e Empirico, a classificacdo da pesquisa e seus elementos e etapas em que
os dados foram analisados, em se tratando dos Procedimentos Metodolégicos e
Resultados e Discussoées, s&o indicados.

A fundamentagdo do trabalho se inicia pelo conceito de sustentabilidade,
abordando suas origens e vertentes no capitulo “2.1 SUSTENTABILIDADE”. Em seguida,
o conceito é articulado na educacao, o que ocorre ao se tratar das discussées que
marcaram, na esfera politica e académica, a relacdo entre eles. No mesmo
subcapitulo, “2.2 EDUCACAO PARA SUSTENTABILIDADE”, aborda-se a sustentabilidade em
suas relagdes com o curso de Administragdo. Por fim, em “2.3 REFLEXIVIDADE E A
ADMINISTRACAQ” trata-se do pensamento reflexivo enquanto forma adequada de se
inserir a sustentabilidade no curso. Para tanto, trabalhos de Mezirow (1978, 1981,
1991, 1994) acerca do pensamento reflexivo sdo expostos e tém implicagdes tedricas
e praticas para a sustentabilidade na Administragao desvelados. Ademais, no mesmo
subcapitulo, o questionario que se pretendeu validar aqui € abordado e realiza-se uma
sintese dos temas e ramificagdes que se percorreu ao longo do Referencial Tedrico e

Empirico.
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Dos Procedimentos Metodologicos, estes abarcam a classificagdo da pesquisa
e a coleta e as etapas de analise dos dados. No subcapitulo “3.1 CLASSIFICACAO GERAL
DA PESQUISA”, a esta foi atribuida a concepcéo filoséfica que a embasa, bem como a
estratégia de investigacdo, o método de coleta e andlise de dados, o grau de
cristalizagdo da questdo que a motiva e o seu objetivo. Em “3.2 COLETA DE DADOS”,
tratou-se sobre a populacdo e amostra do trabalho e as etapas na traducao e
adaptacao do instrumento. Ao final, no subcapitulo “3.3 ANALISE DOS DADOS”,
expuseram-se 0s momentos em que estes foram apreciados: calculo e avaliagdo do
Alfa de Cronbach, analise estrutural e de agrupamentos.

Em se tratando dos Resultados e Discussdes, eles sao apresentados na
disposicdo em que se encontram nos Procedimentos Metodolégicos: traducéo,
sintese, avaliacdo por juizes e pelo publico-alvo e pré-teste do instrumento;
apreciagdo de sua validade (calculo e avaliagdo do Alfa de Cronbach e analise
estrutural); e analise de agrupamentos das pontuagbes que os respondentes
obtiveram no instrumento e das respostas que forneceram as variaveis
sociodemogréficas.

O corpo principal do trabalho encerra-se nas Consideracdes Finais.
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2 REFERENCIAL TEORICO E EMPIRICO

O referencial tedrico e empirico deste trabalho se iniciara pelo conceito de
sustentabilidade, aproximando-se de seu significado por meio de definicbes de
dicionario para, entdo, resgatar, brevemente, seu desenvolvimento histérico e os
diferentes paradigmas associados ao conceito. Posteriormente, a educagao para a
sustentabilidade, sobremaneira no ensino superior, seu histérico e sua relacdo com o
curso de Administracao serdao abordados. O pensamento reflexivo e sua relevancia
no contexto da formacédo de administradores, bem como a exposi¢cédo do instrumento
que se pretende adaptar e validar, estabelecerdo o fim do referencial tedrico e

empirico deste trabalho

2.1 SUSTENTABILIDADE

2.1.1 Aproximacoes Iniciais e Desenvolvimento Histérico

Ao se consultar o termo “sustentabilidade” em um dicionario da lingua
portuguesa, um dos significados que emerge é “qualidade, caracteristica ou condi¢gao
de sustentavel” (MICHAELIS, 2017a). Por sua vez, o termo “sustentavel” significa
aquilo “que se pode sustentar” (MICHAELIS, 2017a) e, finalmente, “sustentar”, entre
os diversos significados apresentados, destacam-se “dar ou receber alimentos,
condigdes materiais ou cuidados fundamentais a manutengdo da vida”, “criar e
oferecer condigbes para que uma atividade tenha continuidade” e “garantir recursos
materiais para a sobrevivéncia de uma nagao, de uma sociedade etc.” (MICHAELIS,
2017a).

Portanto, uma compreensdo possivel do termo “sustentabilidade” seria
qualidade, caracteristica ou condigdo daquilo que é consistente ao longo do tempo,
consisténcia possibilitada pela busca e alcance das bases de sua perenidade. Assim,
tratar sobre sustentabilidade é, nessa acepgao e em sentido amplo, retomar o
desenvolvimento da vida no planeta, em suas varias formas, em suas interacoes da
vida consigo mesma e com o meio que a contém, vida que se movimenta em busca
da sobrevivéncia.

O ser humano, em sua articulacdo para a continuidade enquanto individuo e

espécie, transformou (e transforma) o meio e a si mesmo, passando de némade,
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catador e coletor, a constituigdo de sociedades pré-historicas, antigas, medievais,
modernas e contemporaneas, baseadas na agricultura, na criagdo de animais, na
elaboracao de produtos artesanais e industriais e na prestacao de servigcos. Assim, &
possivel compreender a histéria do ser humano enquanto movimento para a sua
sobrevivéncia, para a obtengao das condigbes de sua sustentabilidade, seja deixando
espagos Com recursos ja escassos em busca de outros, com maior abundancia deles,
seja pelo comércio globalizado dos recursos de que necessita.

A despeito da possibilidade do conceito de sustentabilidade, como apresentado
acima, remeter as origens da vida, do ser humano e da sociedade, sua concepgéo
contemporanea ganhou espaco e relevancia em discussdes internacionais no século
XX, sobremaneira nas reunides da Organizacado das Nagdes Unidas (ONU), as quais
congregavam diversos paises em torno do tema. Tal movimento, da intensificacdo das
preocupagdes com as condigdes de existéncia no planeta, possui génese, segundo
Pierri (2001), no século XIX, nas criticas naturalista e social a revolug&o industrial por
promover destruicido da natureza e deteriorar as condi¢des de vida das pessoas e na
critica social a colonizagao.

E nesse contexto que surgem, nos Estados Unidos, a associagéo
conservacionista Sierra Club, em 1892, bem como o primeiro parque nacional do
mundo, Yellowstone, em 1872. A autora expbe que o0 conservacionismo
estadunidense encontrava seu mote tanto nas preocupacdes das elites sobre a
depredagao do oeste do pais, como no carater ruralista desse grupo social (PIERRI,
2001). Ja no inicio do século XX, almejava-se a criacdo de uma organizagéo
internacional para discutir questdes ambientais, o que ocorreu apenas no ano de 1948
em reunido da Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacgado, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), originando a Uniao Internacional para a Conservagao da Natureza
(UICN)".

O acirramento das preocupagcbes com os temas concernentes a
sustentabilidade expressou-se, além de na emergéncia de associagbes de
conservacgao e organizacdes internacionais, em obras sobre tais temas. E o caso dos
trabalhos de Leopold (1949), Carson (1964), Hardin (1968), Ehrlich (1968), Meadows

" Congrega organizagdes governamentais e da sociedade civil. Possui seis comissdes de especialistas,
as quais compreendem os seguintes temas: sobrevivéncia de espécies, leis ambientais, areas de
protecéo, politicas econémicas e sociais, gerenciamento de ecossistemas e educagdo e comunicagao
(International Union for Conservation of Nature, 2017).
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et al. (1972), Ehrlich e Ehrlich (1981), Sears (1988) e Lovelock (1995, 2000). Uma
breve descricdo dessas obras é apresentada no Quadro 1, na qual se verificam as
inquietudes dos autores sobre a deplecdo do meio ambiente, suas expressdes
neomalthusianas relacionadas a capacidade do planeta em suportar a populacao
humana, sua preocupagédo com a relagdo das pessoas com seu meio e consigo
mesmo e a concepgao da Terra enquanto um organismo vivo capaz de reagir as

agressodes sofridas.

Quadro 1 — Obras do século XX sobre temas relacionados a sustentabilidade
Obra Autor(es) (data*) Descrigdo

Apesar de se concentrar no Dust Bowl,
nos Estados Unidos, descreve como as
Deserts on the march Sears (1935) sociedades ocasionaram o surgimento
de desertos em outras partes do mundo,
pelas suas agbes predatérias.
Descreve a paisagem natural de sua
fazenda e dos Estados Unidos, além de
abordar a land ethic, pela qual os seres
A sand county almanac Leopold (1949) humanos deveriam apresentar
comportamento responsavel com o meio
ambiente, entre si e com todas as outras
formas de vida.
Aborda os efeitos deletérios dos
agrotoxicos na natureza e sociedade,
utilizando os Estados Unidos como foco
de seu livro.
Trata sobre a ameacga ao meio ambiente,
em sua capacidade de suporte,
representada pelo crescimento da
populagao.
Traz 0o meio ambiente comprometido
pelo crescimento populacional.
Apresenta o crescimento populacional e
The limits to growth Meadows et al. (1972) | econdmico como ameagas ao meio
ambiente.
Desenvolve a hipotese de que a Terra é
Gaia: anew look at life on Lovelock (1979) um organi_smo Vivo e pos~sui capacida_de

earth de reagir a alteragbes, inclusive
antropicas, para manter a vida.
Relaciona a extingdo de espécies as
atividades humanas, além de apresentar
beneficios que elas trazem as pessoas e
razdes para ndo as extinguir.
Trata da hipotese de gaia, fornecendo
The ages of gaia Lovelock (1988) novas evidéncias e argumentos em
respostas a criticas sobre tal hipétese.

Silent spring Carson (1962)

The tragedy of the commons Hardin (1968)

Population bomb Ehrlich (1968)

Extinction: the causes and
consequences of the Ehrlich e Ehrlich (1981)
disappearance of species

*Da primeira publicagéo.
Fonte: elaborado pelo autor a partir de Drummond (2006) e Lenzi (2006).

Em se tratando do mote dessas preocupacdes, as quais, como apresentado no

Quadro 1, ensejaram discussdes internacionais e trabalhos sobre temas relacionados
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a sustentabilidade, afirma-se que o século XX esta relacionado a sua génese, pois
compreendeu diversos exemplos de quao destrutiva a acdo antropica pode ser, para
os seres humanos e seu meio. O periodo encerrou duas guerras mundiais, a explosao
de bombas atdmicas no Japdo, o acidente radioativo de Chernobyl, diversos
derramamentos de petréleo com consequéncias desastrosas para o meio ambiente e
pessoas (vide NOAA (1992)); o acidente quimico em Bhopal (ocorrido em 1984, na
india, ocasionou a morte de, aproximadamente, trés mil pessoas nos dias que
seguiram o desastre (BBC, 2017)); os niveis alarmantes de poluicdo da cidade de
Cubatdo (conhecida como “Vale da Morte”, foi a cidade mais poluida do mundo
segundo a ONU (BBC BRASIL, 2017)); entre outros.

E nesse cenario que, ao final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970, conforme
expde Pierri (2001), passa-se a discutir a crise ambiental em ambito politico,
motivando a realizagdo da Conferéncia Internacional da Biosfera, de 1968, em Paris,
Franca, com a participacédo de representantes de 60 paises, e da Conferéncia sobre
Meio Ambiente Humano realizada pela ONU em Estocolmo, Suécia, em 1972, com a
presenca de representantes de 113 paises. A autora afirma que a Conferéncia de
Estocolmo é reconhecida como um marco nas discussdes sobre meio ambiente, por
trata-lo na esfera politica internacional e por sua tentativa de conciliar
desenvolvimento econémico e protegcédo da natureza.

Em 1987, a Comissdao Mundial para o Meio Ambiente e Desenvolvimento da
ONU, no relatério Our Common Future (Relatério de Brundtland?), “[...] destacou o
desenvolvimento sustentavel e forneceu a ele sua definicio mais conhecida”
(CASTRO, 2004, p. 196, traducdo nossa): “[...] € o desenvolvimento que atende as
necessidades do presente sem comprometer a capacidade das geracgdes futuras em
atender suas necessidades (UNITED NATIONS, 1987, tradugcédo nossa, s/p). Ja em
1992, ocorreu no Rio de Janeiro a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Meio
Ambiente e o Desenvolvimento (Cupula da Terra), a qual originou a Agenda 21,
documento que propunha agdes para se defrontar a destruicdo do meio ambiente, a
pobreza, os altos niveis de produgdo e consumo, entre outros (ONUBR, 2017).
Seguiram-se a Cupula da Terra outros eventos que tratavam sobre questdes
relacionadas a sustentabilidade, entre eles a Cupula Mundial sobre Desenvolvimento

2 Gro Harlem Brundtland, presidenta da Comissao Mundial para o Meio Ambiente e Desenvolvimento
da ONU, realizada em 1987.
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Sustentavel, realizada em Johanesburgo, Africa do Sul, em 2002, e a Conferéncia das
Nacdes Unidas sobre Desenvolvimento Sustentavel, no Rio de Janeiro, em 2012.

A abordagem inicial do termo “sustentabilidade” desenvolvida neste
subcapitulo permitiu explora-lo em sua superficie, verifica-lo enquanto movimento por
meio do qual seres humanos buscaram sua sobrevivéncia ao longo da historia.
Enquanto concepgao contemporanea do termo, o século XIX trouxe sua raiz e o XX
marcou sua disseminagao, expressa em eventos internacionais para discutir temas
associados a sustentabilidade. Todavia, o termo ndo apresenta consenso em torno de
sua definicdo, podendo ser compreendido por meio de distintas vertentes, nao
necessariamente vinculadas as suas acepgbes fornecidas por organizagbes
internacionais, como a ONU. Assim, o proximo subcapitulo trara algumas definigdes,
as quais serao expostas por meio de tipologias, considerando a utilidade destas “[...]
em apresentar de forma simples aquilo que € complexo” (FOLADORI, 2005, p. 83,
tradugao nossa).

2.1.2 Sustentabilidade: Uma Palavra e Muitos Conceitos

A ONU definiu o desenvolvimento sustentavel no Relatorio de Brundtland, de
1987, e o inseriu na esfera politica internacional (DOVERS, 1996), tornando-o0 uma
das acepcgdes de sustentabilidade mais conhecidas (CASTRO, 2004). No entanto, o
conceito foi alvo de criticas diversas (STARIK; KANASHIRO, 2013), motivando o
emergir de compreensodes distintas das causas e consequéncias da deterioragdo da
vida no planeta e do meio ambiente, bem como das agdes necessarias para soluciona-
las ou as mitigar.

Tais compreensdes sao apresentadas por Hopwood, Mellor e O’'Brien (2005)
em trés grupos abrangentes: status quo, reforma e transformacao. O primeiro deles,
no qual se inserem, por exemplo, as perspectivas do Banco Mundial e da Organizagao
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), caracteriza-se por atribuir
ao crescimento econdmico, motivado por transagdes no ambito de um mercado pouco
ou nada regulado, o papel de condutor rumo a sustentabilidade. Concebem os
problemas como superaveis, a despeito de afirmarem a necessidade de mudancas.
Ja os reformadores, como os green economists, verificam o Estado como um
relevante agente para a promogao da sustentabilidade, fomentada, por exemplo, pelo

controle do mercado. Outrossim, afirmam que esta é promovida pelo conhecimento, o
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qual, segundo uma visdo comum nesse grupo, deve ser expresso na tecnologia.
Expde-se, ainda, que para os reformadores os problemas relacionados a deterioracao
da vida e do meio ambiente, apesar de os caracterizarem como mais graves do que o
fazem aqueles pertencentes ao grupo do status quo, provavelmente nao implicardo
um colapso mundial. Por fim, os transformadores, como o0s ecossocialistas,
ecofeministas e os movimentos indigenas, atribuem as causas dos problemas atuais
a forma como a sociedade é estruturada e a relacdo dos seres humanos com o meio
ambiente. Afirmam a necessidade de mudangas profundas nessas estruturas e
relagdes, afim de se evitar um colapso mundial.

Distinta da classificagdo de Hopwood, Mellor e O’Brien (2005), os quais inserem
vertentes da sustentabilidade em trés grupos abrangentes, a tipologia do pensamento
ambientalista® moderno de Foladori (2005), apresentada no Quadro 2, oferece maior
detalhamento delas, o que ocorre ao considera-las, separadamente, quanto a ética
que as embasa, quanto aos seus autores mais representativos* e quanto as causas e
solucdes que atribuem a crise ambiental. A ética abordada pelo autor se refere as
posicdes relativas entre a natureza e o ser humano: ecocéntrica, antropocéntrica
tecnocéntrica e antropocéntrica critica. A ecocéntrica caracteriza-se pela
superioridade do campo natural em relagao ao social, implicando o condicionamento
do comportamento humano as demandas da natureza. A ética antropocéntrica
tecnocéntrica embasa a dominagao da natureza, por meio da tecnologia, para atender
aos interesses do ser humano. Por fim, a ética antropocéntrica critica, de cunho
marxista, ao contrario das formas anteriores, assume os campos ambiental e social
como partes de um mesmo todo, e, portanto, a natureza como espaco historico que
reflete as distingdes de classes nas formas que cada uma se relaciona com ela
(FOLADORI, 2005).

Passando-se de classificagdes amplas sobre vertentes do conceito de
sustentabilidade a abordagens especificas, afirma-se que o Triple Bottom Line (TBL)
foi uma das quais mais se destacou, disseminando-se no meio empresarial ao final
dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000 (MILNE; GRAY, 2013). Essa expanséo foi
fomentada, em grande medida, pelos esfor¢os de John Elkington, ao publicar o livro

3 N&o obstante se tratar de uma tipologia do pensamento ambientalista, a acepgdo ampla do conceito
de “meio ambiente” pelo autor, possibilita sua caracterizagdo enquanto uma tipologia da
sustentabilidade.

4 Dado ndo considerado no Quadro 2.
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Ecologistas verdes

* Tecnologias sujas.
* Uso excessivo de energia ndo
renovavel em um mundo finito.

Etica Correntes Causas da crise ambiental Solugbes para a crise
« Etica antropocéntrica. * Bioética.
» Desenvolvimento tecnoldgico, * Deter o crescimento industrial,
Ecologia profunda industrial e urbano. urbano e populacional.
* Exploséo demogréfica. * Preservar a natureza como
o objetivo.
;E * Crescimento econémico * Diminui¢gdo do consumo.
Q ilimitado, orientado ao consumo | * Deter o crescimento
8 supérfluo. populacional.
e} * Crescimento populacional. « Utilizagao de tecnologias

“verdes” (limpas e de pequena
escala) e de energia renovavel.
« Conservar a natureza como
objetivo.

Antropocéntrica tecnocéntrica

Cornucopianos

* Nao ha crise ambiental. Os
problemas nao existem ou nao
sao graves.

* Livre mercado (sem participagao
estatal ou com participacao
reduzida).

* Qualquer escassez ou problema
resolvido pela tecnologia e
mercado.

* Trata-se do livre mercado
enquanto objetivo.

Ambientalistas moderados

* Uso excessivo de recursos
naturais, pois nao sao privados
e/ou ndo possuem preco
adequado.

* A pobreza e o consumo dos
ricos s&o responsaveis.

* Politicas e instrumentos de
gestdo ambiental que
“internalizem” os custos
ambientais.

 Crescimento econdmico.

* Tecnologias eficientes e limpas.
* Diminuicdo da pobreza.

» Cuidado ambiental e diminuigédo
da pobreza como obijetivos.

Antropocéntrica critica

Ecodesenvolvimentistas

* Modelo produtivista e
consumista imposto pelos
paises hegemdnicos em um
mundo historicamente desigual.
* Tecnologias inapropriadas.

* Dominacéo cultural.

* Modelo de produgédo e consumo
alternativo, baseado em recursos
naturais, conhecimento e
alternativas tecnoldgicas locais e
no equilibrio e integracéo rural-
urbana.

* Desenvolvimento
autossustentado baseado na
satisfagdo das necessidades
sociais como objetivo.

Ecologistas sociais

* Relagao de dominagéao entre

os seres humanos e a natureza.

* Légica de mercado.

* Expandir as comunidades
autogerenciadas com producgédo de
pequena escala e relagbes de
cooperagao.

» Uma sociedade solidaria sem
dominacgao entre os homens e
nem sobre a natureza como
objetivo (ecoanarquismo).

Marxistas

* Relagbes sociais de produgéo
e exploragao estendidas a
natureza externa, sobremaneira
as relagdes capitalistas que
supdem produgéo ilimitada e
desemprego crescente.

* Passar para relagdes de
produgéo solidarias e néo
classistas, baseadas em
propriedade e gestéo social dos
meios de produgéo.

* Uma sociedade sem exploragao
entre os seres humanos, em que o
uso responsavel da natureza seja
inerente a logica social da
produgéo para a satisfacdo das
necessidades (ecossocialismo).

Fonte: adaptado de Foladori e Pierri (2005).
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Cannibals with forks: the Triple Bottom Line of 21st century business, em 1997, e ao
realizar consultorias por meio de sua empresa SustainAbility (MILNE; GRAY, 2013).
O autor afirma que o TBL € constituido por trés dimensbdes (social, econémica e
ambiental) e suas relagdes, além de expor a relevancia de cada uma para os negocios
no mundo atual, em que a sustentabilidade se faz necessaria (ELKINGTON, 1997).
Todavia, conforme expdem Milne e Gray (2013, p. 14, tradu¢do nossa), “[...] € muito
improvavel que o conceito do TBL seja uma condigdo suficiente para a
sustentabilidade, podendo implicar maiores niveis de insustentabilidade”.

As classificagbes apresentadas por Hopwood, Mellor e O’'Brien (2005) e por
Foladori e Pierri (2005) (Quadro 2), ora em uma tipologia que utiliza o entendimento
da gravidade dos problemas atuais e das mudangas necessarias para enfrenta-los,
congregando distintas vertentes do conceito de sustentabilidade em grupos
abrangentes (HOPWOOD; MELLOR; O’BRIEN, 2005); ora em uma tipologia que
considera tais vertentes, individualmente, quanto a ética que as embasa e quanto as
causas e solugdes da crise ambiental (FOLADORI; PIERRI, 2005), mostraram, em
sua maioria, que o caminho rumo a sustentabilidade exige novas diregdes ou sentidos,
ou seja, compartilham a necessidade de mudancga. O préximo subcapitulo abordara a
relevancia da educagao nesse contexto, a qual, adianta-se, associa-se a possibilidade
de indicar qual € o caminho a ser percorrido. Sera tratada, ainda, da educacgao para
sustentabilidade nos cursos de Administracdo, expondo-se a centralidade que estes

devem ocupar nas discussdes acerca da relagao entre ensino e sustentabilidade.

2.2 EDUCACAO PARA SUSTENTABILIDADE

Este subcapitulo apresentara a relevancia da educacao para a sustentabilidade
nas mudangas a serem realizadas rumo a melhores condi¢gées de existéncia (busca
da consisténcia temporal do arcabougo de suporte a vida, expresso na sua forma
bioldgica, psicolégica, emocional etc.) e que emergem das interagées dos seres
humanos entre si e com seu meio. Para tanto, realizar-se-4 uma breve retomada
historica do tema, além de aborda-lo no ensino superior, principalmente nos cursos

de Administracéo.
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2.2.1 Desenvolvimento Historico

O papel da educagcdo em promover um futuro sustentavel remonta as
discussdes da Conferéncia de Estocolmo, realizada em 1972, na Suécia, que, no
Principio 19 de sua declaracao, afirmava a necessidade de se fomentar a educacao
ambiental de criancas e adultos (CALDER; CLUGSTON, 2003):

E indispensavel um esforco para a educagdo em questdes ambientais,
dirigida tanto as geragdes jovens como aos adultos e que preste a devida
atencao ao setor da populagédo menos privilegiado, para fudamentar as bases
de uma opinido publica bem informada, e de uma conduta dos individuos, das
empresas e das coletividades inspirida no sentido de sua responsabilidade
sobre a protecdo e melhoramento do meio ambiente em toda sua dimensao
humana. (BIBLIOTECA VIRTUAL DE DIREITOS HUMANOQOS, 2017).

Observa-se, no trecho supracitado, que a sustentabilidade esta vinculada,
principalmente, a sua dimensdo ambiental, além de apresentar forte orientacéo
antropocéntrica, tornando o ser humano como destino dos beneficios decorrentes da
educacdo para questdes ambientais. A Conferéncia de Estocolmo, procedeu a
Conferéncia Intergovernamental em Educacdo Ambiental, realizada em 1977, em
Thilisi, Gedrgia, a qual, segundo Calder e Clugston (2003, p. 10004, tradugao nossa),
“[...] promoveu a educacdo, a pesquisa e o treinamento ambiental, bem como a

educacao técnica e vocacional”’. Na Declaracéo de Thbilisi, propunha-se, ainda, que

Mediante a utilizagcdo dos descobrimentos da ciéncia e tecnologia, a
educagao deve desempenhar uma fungao capital com vistas a despertar a
consciéncia e o melhor entendimento dos problemas que afetam o meio
ambiente. Essa educagao devera fomentar a formagao de comportamentos
positivos em relagao ao meio ambiente, bem como a utilizagao dos recursos
existentes pelas nagdes.

A educagdo ambiental deve abranger pessoas de todas a [sic] idades e de
todos os niveis, no ambito do ensino formal e n&o-formal. (MINISTERIO DO
MEIO AMBIENTE, 2017)

O trecho expbe a concepgao da educagdo adotada no evento (como
instrumento da melhoria do meio ambiente) e seu carater amplo quanto aos publicos
para os quais era direcionada e tipos de agdes educativas (pessoas de todas as
idades e tipo formal e nao-formal), reiterando, assim, a compreensdo da
sustentabilidade, prioritariamente, em sua dimensdo ambiental e a necessidade da
educacéo de diferentes publicos, como ja se expusera na Declaragéo de Estocolmo.

Traz, ainda, o papel da ciéncia e tecnologia no fomento a tal melhoria.
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Seguiu a Conferéncia de Tbilisi, a Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre o Meio
Ambiente e Desenvolvimento (Eco-92), realizada no Rio de Janeiro, em 1992. Calder
e Clugston (2003) afirmam que a génese do conceito “educagdo para o
desenvolvimento sustentavel” se encontra na Eco-92, sendo exposto no Capitulo 36
da Agenda 21, documento com origem no evento, ao apresentar a relagdo entre

desenvolvimento e educagéo:

O ensino tem fundamental importancia na promog¢édo do desenvolvimento
sustentavel [...]. Para ser eficaz, o ensino sobre meio ambiente e
desenvolvimento deve abordar a dindmica do desenvolvimento do meio
fisico/biologico e do sécio-econdémico e do desenvolvimento humano (que
pode incluir o espiritual), deve integrar-se em todas as disciplinas e empregar
métodos formais e informais e meios efetivos de comunicagao.
(CONFERENCIA DAS NACOES UNIDAS SOBRE O MEIO AMBIENTE E
DESENVOLVIMENTO, 1995, p. 429)

Diferentemente das declaragdes anteriores e a despeito do Capitulo 36 expor,
como uma das fontes de inspiragdo, a Declaragao de Thbilisi, observa-se a ampliagao
do escopo da educacao trazida por ele, abarcando, além da preocupagado com o meio
ambiente, o fomento ao desenvolvimento sustentavel. Este pode ser compreendido
ao se voltar para a Conferéncia de Brundtland, a qual o definiu como “[...] o
desenvolvimento que atende as necessidades do presente sem comprometer a
capacidade das geragbes futuras em atender suas necessidades” (UNITED
NATIONS, 1987, tradugcdo nossa, s/p). O desenvolvimento sustentavel seria
alcancado por do meio do livre comércio, da diminuicao do protecionismo e do déficit
fiscal, entre outros (CONFERENCIA DAS NACOES UNIDAS SOBRE O MEIO
AMBIENTE E DESENVOLVIMENTO, 1995), ressaltando, assim, a agenda neoliberal
que permeou o documento (CASTRO, 2004). Trata-se, pois, da crengca em uma
educacao que promova relacdes melhores dos seres humanos com o meio ambiente
em favor deste, concomitante ao crescimento econdémico por meio de agdes de
fomento ao livre mercado.

A Agenda 21 apresentava, ainda, a relevancia das universidades em promover

a educacéao para o meio ambiente e desenvolvimento, como expresso nos trechos:

Os paises podem apoiar as universidades [...] para educagdo ambiental e
desenvolvimento [..]. As redes e atividades regionais e acgdes de
universidades nacionais que promovam a pesquisa e abordagens comuns de
ensino em desenvolvimento sustentavel devem ser aproveitadas [...].
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[...] criar centros nacionais ou regionais de exceléncia para pesquisa e ensino
interdisciplinares nas ciéncias de meio ambiente e desenvolvimento, direito e
manejo de problemas ambientais especificos. Estes centros podem ser
universidades [...].(CONFERENCIA DAS NACOES UNIDAS SOBRE O MEIO
AMBIENTE E DESENVOLVIMENTO, 1995, p. 432)

Os programas de poés-graduagdo devem incluir cursos especialmente
concebidos para treinar os responsaveis por decisoes [...]. (Ibid., p. 433)

Estimular as relagdes de reciprocidade entre as universidades de paises
desenvolvidos e em desenvolvimento. (Ibid., p. 434)

Os paises e as instituigdes de ensino devem integrar as questoes relativas a
meio ambiente e desenvolvimento nos programas ja existentes de
treinamento [...].

Os paises devem incentivar todos os setores da sociedade, tais como [...] as
universidades [...] a incluir um componente de manejo do meio ambiente em
todas as atividades de treinamento pertinentes [...].(Ibid., p. 437)

Ja em 1997, a Conferéncia Internacional sobre Meio Ambiente e Sociedade,
realizada em TessalOnica, Grécia, expds que a educagao e a conscientizagado sao
essenciais a sustentabilidade, esta considerada na esfera ambiental, social e politica
(BARBIERI; SILVA, 2011). A Conferéncia de Tessalbnica, ainda,

[rleconhece que a [educagdo ambiental] desenvolvida segundo as
recomendagdes de Tiblisi [sic] e sua evolugdo posterior contemplam uma
vasta gama de temas globais incluidos nas conferéncias da ONU e na
Agenda 21, por isso também tem sido tratada como educacéo para a
sustentabilidade, podendo referir-se a ela como educagdo para o meio
ambiente e a sustentabilidade. (BARBIERI; SILVA, 2011, p. 60)

Portanto, os conceitos de educacio para sustentabilidade e de educacgao para
o desenvolvimento sustentavel passam a considerar um escopo ampliado do que se
compreende por “sustentabilidade” quando comparados com a Conferéncia de
Estocolmo e com a Declaracao de Thbilisi, conforme exposto acima. Ademais, reiteram
o0 movimento de expansao desse escopo marcado pela Eco-92, a qual considerava a
educacao para o meio ambiente e desenvolvimento.

Confirmando essa tendéncia, em 2003 a ONU estabelece o Decénio das
Nacdes Unidas da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel (DNUEDS), de
2005 a 2014, que almejava fomentar o ensino e aprendizagem em nivel global
(BARBIERI; SILVA, 2011). Todavia, O DNUEDS, conforme destacam Huckle e Wals
(2015, p. 492, traducgédo nossa), “[...] representa ‘business as usual in the end’, [...] pois
se falhou ao oferecer orientacdo e idealismo inadequados ou ao censurar ideias e

conteudos mais criticos [...]".
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Os autores afirmam que bases mais adequadas da educacdo para
sustentabilidade podem ser extraidas do documento com origem em evento paralelo
a Conferéncia das Nagbes Unidas sobre Desenvolvimento Sustentavel (Rio+20),
realizada no Rio de Janeiro, em 2012. Referem-se a declaragao “A Educacido que
Precisamos para o Mundo que NoOs Queremos”, elaborada na presenca de
representantes do Conselho Internacional para a Educacdo Adulta, do Férum de
Educacao Mundial, do Conselho Latino-Americano de Educagao Adulta, entre outros.
O documento expunha que a crise mundial também se faz presente na educagao e
que para supera-la, esta deve promover o “[...] ‘treinamento da cidadania critica’,
‘estabelecendo lagos’ com movimentos sociais” (HUCKLE; WALS, 2015, p. 493,
tradugao nossa). Afirma, também, que o “[...] entendimento critico de ‘significados
contestados’ ou discursos € fundamental nessa educacgao [...]” (HUCKLE; WALS,
2015, p. 493, traducéo nossa), a qual deve ser transformativa e considerar os direitos
dos seres humanos e das outras formas de vida, além de possibilitar a participagao
das pessoas nos processos decisoérios (HUCKLE; WALS, 2015).

O Quadro 3 sintetiza os eventos e documentos expostos anteriormente.

Quadro 3 — Eventos e documentos relacionados a educacdo ambiental, para o desenvolvimento
sustentavel e para sustentabilidade

Evento/documento Ano Resumo

Propunha a educagao ambiental de jovens e adultos
visando a melhoria do meio ambiente em sua

1972 | dimensao humana. Inicio das discussdes sobre o papel

Principio 19 da Declaragéo de

Estocolmo ~ . ~
da educagao superior na promogao de um futuro
sustentavel.
Apresentava a educagdo em sua funcgdo de
Conferéncia de Tbilisi 1977 conscientizar e permitir a utilizagao da ciéncia e

tecnologia ao lidar com os problemas do meio
ambiente.

Estabelecia a relevancia do ensino ao promover o
1992 | desenvolvimento sustentavel e das universidades
nesse contexto.

Reconhecia a educacéao e conscientizagdo como
Conferéncia de Tessalbnia 1997 | essenciais a sustentabilidade, esta considerada nas
esferas ambiental, social e politica.

Agenda 21, Capitulo 36 (Eco-
92)

Decénio das Nagbes Unidas da
Educacao para o Almejava fomentar o ensino e aprendizagem em nivel
; . 2003
Desenvolvimento Sustentavel, global.
de 2005 a 2014

Apresentava a crise mundial como crise também da
educacéo. Esta deveria ser critica e transformadora,
promovendo a participagao das pessoas nos processos
decisorios.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Barbieri e Silva (2011), Biblioteca Virtual de Direitos Humanos
(2017), Calder e Clugston (2003), Conferéncia das Nagbes Unidas sobre o Meio Ambiente e
Desenvolvimento (1995), Huckle e Wals (2015) e Ministério do Meio Ambiente (2017).

A Educacao que Precisamos
para o Mundo que Nos 2012
Queremos
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As discussdes acerca desses conceitos se disseminaram, além de em
conferéncias internacionais, em trabalhos cientificos sobre o tema. E o que mostra o
estudo bibliométrico de Cortes e Rodrigues (2016), autores que se valeram das bases
Web of Science e Scopus para realiza-lo, buscando, sem restricado de periodo, pelo
termo “education for sustainability” (educag¢ao para sustentabilidade). Identificaram os
primeiros trabalhos em 1993, embora apenas a partir dos anos 2000 é que
observaram um volume crescente de producédo sobre o tema. Passou-se de menos
de dez trabalhos em 2000 para, aproximadamente, cinquenta em 2013 (numero
maximo). Os autores verificaram, também, os paises/regides que mais publicaram
(em ordem decrescente): Australia, Reino Unido, Estados Unidos, Nova Zeléandia,
Espanha, Israel e Canada. Concluem o trabalho afirmando que o campo de estudos
de educacao para sustentabilidade se encontra em processo de maturacéo (CORTES;
RODRIGUES, 2016).

Para evidenciar as distingdes entre a educagdo ambiental e para a
sustentabilidade, além de considerar as abordagens dos conceitos em eventos e nas
suas declaragdes/documentos, apresenta-os sob perspectivas de diferentes autores,
0s quais, em seus textos, integram o campo de estudos cientificos sobre o tema.

Assim, Sorrentino et al. (2005, p. 288-289) expdem que a educacédo ambiental

[...] nasce como um processo educativo que conduz a um saber ambiental
materializado nos valores éticos e nas regras politicas de convivio social e de
mercado, que implica a questao distributiva entre beneficios e prejuizos da
apropriacao e do uso da natureza. Ela deve, portanto, ser direcionada para a
cidadania ativa considerando seu sentido de pertencimento e co-
responsabilidade que, por meio da agdo coletiva e organizada, busca a
compreensdo e a superagdo das causas estruturais e conjunturais dos
problemas ambientais.

Ja Lima (2004, p. 104) afirma a necessidade de se adotar uma perspectiva

emancipatoéria na educacado ambiental, perspectiva, essa, que

[...] pretende [...] ampliar os espagos de liberdade de individuos e grupos que
dela participam, transformando as situagdes de dominagéo e sujeicao a que
estdo submetidos através da tomada de consciéncia de seu lugar no mundo,
de seus direitos e de seu potencial para recriar as relagdes que estabelece
consigo proprio, com os outros em sociedade e com o ambiente circundante.

Para Jacobi (2005) a educagédo ambiental deve fomentar o pensamento critico,

complexo e reflexivo, o que € evidenciado nos seguintes trechos
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Pretende-se, assim, sensibilizar alunos e professores para uma participacao
mais consciente no contexto da sociedade, questionando comportamentos,
atitudes e valores, além de propor novas praticas. (JACOBI, 2005, p. 243)

[...] as praticas educativas articuladas com a problematica ambiental n&o
devem ser vistas como um adjetivo, mas como parte componente de um
processo educativo que reforce um pensar da educagao orientado para
refletir a educagdo ambiental num contexto de crise ambiental, de crescente
inseguranca e incerteza face aos riscos produzidos pela sociedade global, o
que, em sintese, pode ser resumido como uma crise civilizatéria de um
modelo de sociedade. (lbid., p. 243-244)

Para a vertente critica, a educagdo ambiental precisa construir um
instrumental que promova uma atitude critica, uma compreensao complexa e
a politizagado da problematica ambiental, a participagdo dos sujeitos, o que
explicita uma énfase em praticas sociais menos rigidas, centradas na
cooperagao entre os atores.

Na ética da modernizagéo reflexiva, a educagao ambiental tem de enfrentar
a fragmentagdo do conhecimento e desenvolver uma abordagem critica e
politica, mas reflexiva. (Ibid., p. 244)

Portanto, das conceptualizacdes apresentadas, depreende-se uma educacao

ambiental que deve se embasar em valores éticos; que implique a participagao das

pessoas na busca de solugdes aos problemas decorrentes da deplegao ambiental,;

que promova a emancipagao dessas pessoas da dominagdo e sujeicdo; e que

fomente o questionamento de praticas e valores inadequados ao bem estar humano

e do meio com o qual este se relaciona, tratando-se, assim, de um educar reflexivo.

Tais caracteristicas vao ao encontro do que é preconizado pelos adeptos da visao

emancipatéria da educagdo ambiental, perspectiva que, segundo Loureiro (2011),

deve ser favorecida em detrimento da visdo conservadora ou comportamentalista. O

Quadro 4 traz a concepg¢ao, de cada uma, da relagao entre o ser humano e a natureza;

da condigao existencial deste; e do que € educar e de sua finalidade.

Quadro 4 — A educagédo ambiental em duas grandes categorias

Eixo

Visao conservadora ou

Visdo emancipatoria .
comportamentalista

Relagao entre o
ser humano e a

Seres humanos compreendidos em sua
dimenséao natural e cultural e a
natureza, em sua continua redefinigdo

Reaproximagéo do ser humano
com a natureza por meio da copia

natureza . ; das relagbes ecologicas
na histoéria da sociedade ¢ 9
L o 1 . o Condicionamento social excluido
Condicao Constituigdo multipla: racional, genética, o
X . - . da constituigdo humana. Mudangas
existencial espiritual e social

devem se basear no “interior”

Compreensao do
que é educar

Processo dialdgico, critico,
transformador e com foco na praxis

Processo instrumental e
comportamentalista

Finalidade da
educacao

Transformacéo social para a
democracia e sustentabilidade.

Mudanga cultural e individual
embasada em relagdes
consideradas naturais.

Fonte: adaptado de Loureiro (2011).
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A despeito de Sorrentino et al. (2005), Lima (2004), Jacobi (2005) e Loureiro
(2011) delimitarem o que se compreende por “educagdo ambiental”’, ndo convergem
quanto a uma caracterizacao Unica do conceito. Visando-se a diferenciacao deste da
educacéo para sustentabilidade, aborda-se, a seguir, o significado de “meio ambiente”
e sua relagdo com o educar. Sauve (2005), de forma abrangente, considera-o
enquanto natureza; recurso; problema a ser sanado; sistema; espaco de viver;
biosfera; local de construgao conjunta e de coexisténcia; territorio; e paisagem. Afirma
que sofre influéncia das relagdes culturais estabelecidas por individuos e sociedade,
implicando a possibilidade do emergir de outras definigdes (SAUVE, 2005). Portanto,
0 meio ambiente, em sua diversidade de concepgdes possiveis, enquanto campo de
interesse da educacao, pode conduzir a sobreposicao entre o educar ambiental e para
sustentabilidade. Dessa forma, aqui o considera em sua acepcao de natureza e de
recurso, no qual o ser humano se identifica (¢ um vivente junto de outros viventes) e
depende (dos fluxos de matéria e energia).

Trata-se, portanto, a educacdo ambiental, da discussao e incentivo a adogao
de valores éticos para o respeito a natureza; do fomento a participacdo das pessoas
para se encontrar solucbes a deplecdo das condicbes naturais que permitem a
existéncia de diversas formas de vida; da justica ambiental, de forma a se alcangar a
emancipagao da dominagdo e sujeigao; e da reflexdo sobre praticas e valores
inadequados a conservagao da natureza.

Em se tratando da educacgédo para a sustentabilidade, O’Sullivan (2004) a
caracteriza como transformativa e integrativa, além de afirmar seu papel no fomento
a “[...] reflexdo sobre significados e valores, realizada em um contexto amplo”
(O’'SULLIVAN, 2004, p. 167, tradugdo nossa). Davies (2012) compartilha dessa
perspectiva ao expor a relevancia da reflexao no educar para sustentabilidade. Assim,
baseada em uma experiéncia na Antioch University Seattle’s Center for Creative

Change,

[...] sugere que a pratica reflexiva pode fomentar a educagdo para
sustentabilidade ao permitir que estudantes diminuam seu ritmo e pensem de
forma cuidadosa, aprofundem sua relagdo com a natureza, comunidades e
pessoas, ao encoraja-los a pensar mais sistematicamente e a enfrentar seus
sentimentos de opressao, infelicidade ou medo sobre a amplitude e
severidade dos problemas relacionados a sustentabilidade. (DAVIES, 2012,
p. 284, traducdo nossa)
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Dessa forma, a educacédo para sustentabilidade € compreendida enquanto um
processo por meio do qual se fomenta a reflexdo sobre valores e praticas no contexto
das relacbes apresentadas entre sociedade e seu meio, na sociedade em si mesma.
Tal processo possui carater sistémico, o que implica a apreciacdo de diferentes
esferas da realidade, tal como a econdmica, social, ambiental, ética, cultural, entre
outras. Aqui se distingue a educacao para sustentabilidade da ambiental: enquanto a
primeira adota, em seu escopo de interesse, essas distintas esferas; a segunda possui
0 meio ambiente como foco, o qual € compreendido, em consonancia ao afirmado
anteriormente, enquanto natureza e recurso.

Este subcapitulo apresentou a educagao para sustentabilidade em uma breve
retomada histérica de seu desenvolvimento, a qual partiu do conceito de educacéao
ambiental como marco das primeiras discussdes sobre o educar para a melhoria das
condigdes de existéncia dos seres humanos. Assim, da Conferéncia de Estocolmo, de
1972, alcangou-se a declaragao “A Educacgao que Precisamos para o Mundo que Nés
Queremos”, de 2012, a qual preconizava uma abordagem critica da educagéo para
sustentabilidade. Ademais, afirmou-se a relevancia das praticas reflexivas no educar
rumo a relagdes mais sustentaveis da sociedade consigo mesma e com seu ambiente.
Por meio do estudo bibliométrico de Cértes e Rodrigues (2016), verificou-se que, a
despeito do crescimento da produgdo de artigos sobre educagdo para
sustentabilidade nos ultimos anos, esse campo cientifico esta em processo de
maturagao, constituindo-se em substrato fértil para o emergir de distintas abordagens
sobre o tema (cuja perspectiva reflexiva, a qual se promove neste trabalho, € um
exemplo).

A préxima secao tratara da sustentabilidade no ensino superior, destacando a

relevancia dos cursos de Administragao nesse contexto.

2.2.2 Educacao Superior, Sustentabilidade e os Cursos de Administragao

A relevancia do ensino superior para a sustentabilidade pode ser compreendida
nas duas formas antagdnicas que as pessoas com tal nivel educacional impactam seu
meio: degradando-o (CORCORAN; WALS, 2004; CORTESE, 2003; ORR, 1994,
TILBURY, 2011) ou provendo solugbes aos problemas relacionados as formas de
existéncias insustentaveis (CORTESE, 2003; GALE et al., 2015).
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Em se tratando do primeiro caso, Corcoran e Wals (2004, p. 3, tradug&o nossa)
expdem que o “[...] escopo e a abrangéncia dos impactos negativos de pessoas com
nivel universitario nos sistemas naturais que sustentam a Terra ndo possuem
precedentes”, o que é reiterado por Orr (1994), para quem a deplec¢ao do planeta nao
decorre de agbes de pessoas ignorantes, mas daquelas com nivel superior de
educacgao. Para o autor se faz relevante, nesse contexto, o repensar da formacao que
as pessoas recebem, pois considera que as solu¢des provirdo de uma nova educacao,
contraria aquela que aprecia “[...] teorias, nao valores; [...] abstracdo mais do que
conscientizagdo; [...] respostas simples ao invés de questdes; e [...] eficiéncia técnica
sobre a consciéncia” (ORR, 1994, p. 8, tradu¢do nossa).

Tilbury (2011) corrobora tal perspectiva ao afirmar que as instituicdes de ensino
superior sdo compreendidas como uma das causas da crise. Cortese (2003, p. 16,
tradugdo nossa) também compartilha dessa visdo, expondo que ‘[...] s&o pessoas
formadas nas melhores faculdades e universidades que estdo nos conduzindo por um
caminho nocivo, injusto e insustentavel’. Assim, o ensino superior ndo assegura,
naturalmente, que condi¢des de existéncias mais aderentes a sustentabilidade serao
promovidas por aqueles com tal nivel educacional, exigindo-se, conforme sera
argumentado adiante neste trabalho, uma abordagem reflexiva na educacao.

De outra forma, as instituicbes de ensino superior podem fornecer meios para
solucionar ou mitigar tal crise, o que constitui um dos seus papéis. Isso é afirmado por
Gale et al. (2015, p. 248, tradugdo nossa) ao exporem que elas “[...] tém a
responsabilidade de lidar com um nexo de problemas econdémicos, ambientais e
sociais que colocam em perigo o futuro dos seres humanos e n&do-humanos”. Afirmam,
ainda, que seu papel emana das fungdes por elas desempenhadas em “[...] fornecer
analises criticas independentes, em educar profissionais, em criar novos
conhecimentos e no fomento de decisdes publicas bem embasadas” (GALE et al.,
2015, p. 248 e 249, traducéo nossa). Cortese (2003) reitera essa acepgao, afirmando
que as instituicdbes de ensino superior possuem um papel moral de promover “[...] a
conscientizagao, o conhecimento, as habilidades e valores necessarios para criar um
futuro justo e sustentavel” (CORTESE, 2003, p. 17, tradugdo nossa). O autor
fundamenta sua perspectiva ao considerar o ensino superior como um espaco de
diversidade de conhecimentos, de liberdade académica e de massa critica

necessarios as novas demandas relacionadas a sustentabilidade.
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E nesse contexto que os cursos de Administracdo tornam-se fulcrais para o
direcionamento rumo a caminhos mais sustentaveis de existéncia. Afinal, as
corporagdes, um dos espagos de atuagao dos administradores, apresentam grande
impacto em se tratando da deplec¢ao do planeta, conforme expde O’Connor (2002, p.

32, tradugéo nossa)

[...] as corporagdes constroem o problema ambiental de um modo que implica
um extremo oposto ao que os Verdes frequentemente pensam sobre reforma.
Trata-se de refazer a natureza de formas consistentes com a rentabilidade
sustentavel e acumulacdo de capital. “Refazer a natureza” significa maior
acesso ao meio natural, como “fonte” e como “local de descarte”, o qual tem
dimensoes politicas e ideoldgicas, assim como econdmicas e ecolégicas: por
exemplo, a destruicdo das formas de vida dos povos indigenas.

Para além das discussdes tedricas, resultados deletérios das atividades das
corporagdes sao verificados, por exemplo, na poluicdo ambiental, expressa na
emissao de gases de efeito estufa por processos industriais; na contaminagao do meio
ambiente por produtos quimicos; entre outros (vide “2.1.1 Aproximagdes Iniciais e
Desenvolvimento Historico”).

O emergir de organizagdes internacionais e documentos relacionados ao
fomento de uma nova educagao dos administradores, que implique sua atuacao
profissional de forma mais sustentavel, também expressa a relevancia do curso nas
discussdes acerca do ensino superior em sua capacidade de formar pessoas que
impactam positiva e negativamente o planeta. E o caso dos Principles for Responsible
Management Education (PRME), um conjunto de principios com génese no UN Global
Compact Leaders Summit, realizado em 2007, em Genebra, Suicga, elaborados para
orientar as agdes de seus signatarios. Entre suas metas, destaca-se a tranformacéo
do educar dos administradores para a conscientizacdo sobre os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel das Nagbdes Unidas (UNITED NATIONS GLOBAL
COMPACT , 2007a). Os seis principios que compdem o PRME sao apresentados no
Quadro 5.

Kolb, Frohlich e Schmidpeter (2017) afirmam que, além do PRME, iniciativas
como Academy of Business in Society (ABIS), uma rede internacional formada por
empresas e instituigdes de ensino superior que almeja o fomento da sustentabilidade
por meio de seu estudo e aplicagédo (THE ACADEMY OF BUSINESS IN SOCIETY,
2017), representam o questionamento do ensino de Administragao tradicional, bem

como a necessidade das escolas que o promovem em adotar posturas diferentes
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by

frente aos desafios globais, notadamente aquelas relacionadas a inser¢édo da

sustentabilidade em seus curriculos e em outras atividades que desenvolvem.

Quadro 5 — Principles for Responsible Management Education
Principio Descrigdo
1 — Propésito “Noés desenvolveremos as capacidades dos estudantes para se tornarem
geradores de valor sustentavel aos negécios e a sociedade em geral e para
trabalharem para uma economia global sustentavel e inclusiva” (UNITED NATIONS
GLOBAL COMPACT , 2007b, tradugéo nossa, s/p).

2 — Valores “Nés incorporaremos em nossas atividades académicas e curriculos os valores de
uma responsabilidade social global apresentados em iniciativas internacionais
como o United Nations Global Compact” (UNITED NATIONS GLOBAL COMPACT ,
2007b, traducéo nossa, s/p).

3 — Método “Nos criaremos frameworks educacionais, materiais, processos € ambientes que
promovam experiéncias de aprendizagem efetivas para uma lideranca
responsavel” (UNITED NATIONS GLOBAL COMPACT , 2007b, tradugao nossa,
s/p).
4 — Pesquisa “Nos realizaremos pesquisas conceituais e empiricas que desenvolvam nossa
compreensao sobre papéis, dinamicas e impacto das corporagdes em criar valor
sustentdvel em ambitos social, ambiental e econdmico” (UNITED NATIONS
GLOBAL COMPACT , 2007b, traducdo nossa, s/p).
5 — Parceria “Nés interagiremos com os gestores de corporagdes para ampliar nossa
compreensao dos desafios em se alcancgar a responsabilidade social e ambiental e
para explorar conjuntamente as abordagens desses desafios” (UNITED NATIONS
GLOBAL COMPACT , 2007b, tradugéo nossa, s/p).
6 — Dialogo “Nés facilitaremos e apoiaremos o dialogo e debate entre educadores, estudantes,
gestores, governo, consumidores, midia, organizagdes da sociedade civil e outros
grupos de interesse e stackeholders em assuntos criticos a responsabilidade social
global e sustentabilidade” (UNITED NATIONS GLOBAL COMPACT , 2007b,
tradugdo nossa, s/p).
Fonte: elaborador pelo autor a partir de United Nations Global Compact (2007b).

A divisdo da Academy of Management, The Organizations and the Natural
Environment (ONE), constitui outro relevante exemplo da necessidade de se repensar
as formas tradicionais de se abordar a Administragcdo, 0 que € expresso em sua

missao:

The Organizations and the Natural Environment (ONE) Division é dedicada
ao avango da pesquisa, ensino e servico na area das relagbes entre
organizagdes e o ambiente natural. Nés acreditamos que essas interagdes
podem estar entre os componentes mais significativos da continuidade da
existéncia, desenvolvimento e gestdo das organizagdbes humanas e
sociedades. (THE ORGANIZATIONS AND THE NATURAL ENVIRONMENT,
2017, tradugédo nossa, s/p)

Apreende-se da expansao das discussdes sobre o papel do administrador e
dos impactos das atividades das corporagdes nas condicdes de existéncia no planeta,
conforme exposto acima, a relevancia da educagao desses profissionais para a

sustentabilidade. Nao obstante, as razdes pelas quais o0 ensino tradicional da



42

Administracdo ndo € mais adequado nesse contexto (SIDIROPOULQOS, 2014; THE
ORGANIZATIONS AND THE NATURAL ENVIRONMENT, 2017; UNITED NATIONS
GLOBAL COMPACT, 2007b) e as novas formas cuja sua transformacao exige, néo
foram, ainda, apresentadas. Essa lacuna é preenchida a seguir.

Conforme Ghoshal (2005), as pesquisas académicas empreendidas na area da
gestdo e as escolas de negdcios assumem uma perspectiva de mundo inadequada,
caracterizada pela “pretense of knowledge” e “ideology-based gloomy vision”. Aquela
se perfaz no determinismo causal e na exclusdo, em suas acepg¢des, da escolha e
intencédo do ser humano. Esta se caracteriza por observar as pessoas e as institui¢cdes
enquanto entidades tipicamente mas, as quais devem, portanto, ser objeto de
contramedidas em sua maldade. Afirma, também, que, mesmo negando o
embasamento tedrico de suas praticas, os gestores ndo escapam a subordinagao a
teorias da Administracdo (GHOSHAL, 2005).

Para Sidiropoulos (2014), a educacgéo dos administradores almeja propiciar os
conhecimentos e habilidades necessarios a gestdo de valor dos negécios. Essa
formacdo deve incluir a capacitagcdo dos futuros gestores para conduzir as
organizagdes eticamente e por caminhos que impliqguem sustentabilidade de longo
prazo, o que demanda o desenvolvimento de valores, atitudes e conhecimentos pelo
educar (SIDIROPOULOS, 2014). Portanto, a medida que a teoria e a pratica ndo estéo
isentas de pressupostos ideolégicos (GHOSHAL, 2005), ou seja, a realidade é
passivel de ser observada por meio de distintas lentes, o desvelamento de sua
parcialidade pode conduzir a Administragdo por caminhos de sustentabilidade, desde
que seja imbuida com os valores, as atitudes e os conhecimentos adequados
(SIDIROPQULOS, 2014). A transformacgao pedagdgica dessa area de conhecimento
se faz premente pelos pressupostos deletérios nos quais se assenta (GHOSHAL,
2005), por seus “[...] cursos [que] privilegiam a formagdo de administradores, cujo
principal objetivo continua a ser a melhor combinagdo de recursos para obter maior
produtividade e lucratividade” (DEMAJOROVIC; SILVA, 2012, p. 41) e, ainda, pela
formacao instrumental em massa que proporciona (NICOLINI, 2003). Ademais,

conforme expéem Gongalves-Dias, Herrera e Cruz (2013, p. 124),

[...] as indicagbes sdo de que a tematica da sustentabilidade ainda figure
como inadequada ao curriculo tradicional das escolas de administragao,
apresentando-se como resposta insuficiente a crescente crise
socioambiental.



43

Os resultados das novas abordagens no ensino de Administracdo podem ser
verificados, em parte, por meio do trabalho de Figueiré e Raufflet (2015). Os autores
realizaram uma revisdo sistematica dos artigos de peridédicos que publicaram, entre
2003 e 2013, trabalhos sobre educacgao para sustentabilidade no ensino superior em
geral e nos cursos de gestdo. Identificaram que, a despeito do avango das pesquisas
no campo de conhecimento, este ainda se encontra fragmentado, pois “[...] reflete
experiéncias e preocupacdes individuais, ao invés de uma busca por uma base em
comum” (FIGUEIRO; RAUFFLET, 2015, p. 31, tradugéo nossa). Por fim, os autores
recomendam, como estudos futuros, a investigagdo de teorias de aprendizagem, a
qual pode implicar a emergéncia de epistemologias que se constituirdo no amalgama
do campo; a abordagem do design dos cursos, que visa a identificacdo dos resultados
a serem alcancados por eles antes de se estabelecer as praticas pedagdgicas
especificas; e a avaliacdo da insercéo da sustentabilidade nesses cursos, bem como
da aprendizagem. Entre os artigos analisados, segundo Figueiré e Raufflet (2015),
nenhum deles tratou desse ultimo aspecto cuja sugestdao de pesquisa é realizada
pelos autores, consistindo em uma oportunidade a ser explorada no campo
(FIGUEIRO; RAUFFLET, 2015).

Este subcapitulo tratou da relevancia do ensino superior rumo a caminhos mais
sustentaveis de existéncia, considerando os impactos negativos e positivos das
pessoas com tal nivel de ensino sobre o planeta. Em particular, argumentou-se a favor
da necessidade de se repensar o ensino de Administracédo, o qual deve promover, ao
contrario da ideologia cega e deletéria que, em sua forma tradicional, & disseminada,
a consciéncia sobre a parcialidade dessa abordagem e sua promogao por meio de
formas mais aderentes a sustentabilidade. Um dos caminhos possivel de se realizar
tal mudancga é pelo estudo das teorias de aprendizagem e da avaliagdo desta. Assim,
no proximo subcapitulo, tratar-se-a da relagao entre reflexividade e a Administragao
(no Brasil, cenario de desenvolvimento desta pesquisa) para, depois, apresentar-se o
pensamento reflexivo de Jack Mezirow (1978, 1981, 1991).

2.3 REFLEXIVIDADE E A ADMINISTRACAO
A educacao de administradores no Brasil necessita da reconsideragao das

bases pelas quais ela é realizada, o que, segundo Nicolini (2003), implica o

desenvolvimento da consciéncia critica dos estudantes para que apreciem as



44

consequéncias de suas a¢des no mundo. Essa nova educacgao visa capacita-los para
se tornarem agentes de sua historia, para emancipa-los da submissao e permitir que
lidem com uma realidade em constante alteragdo. Ainda, por meio desse novo educar,
aos estudantes é concedida a capacidade de avaliar criticamente as teorias da
Administracdo que Ihe s&o ensinadas, que, em grande medida, provém de paises
desenvolvidos, ou seja, sdo aderentes a outras realidades (NICOLINI, 2003).

Nesse sentido, conforme expdem Araujo et al. (2013), bases mais adequadas
a educacao dos administradores sdo encontradas no conceito de “reflexividade”, pois
“[...] ajuda o aluno a tornar este processo [aprendizagem] mais significativo,
especialmente quando as acgdes [...] possibilitam uma avaliacdo dos esquemas de
significado [...]” (ARAUJO et al., 2013, p. 151).

Argumenta-se, adiante, acerca da pertinéncia do pensamento reflexivo,
articulado por Mezirow (1978, 1981, 1991, 1994) para atender a demanda de novas
abordagens no ensino da Administragéo

2.3.1 O Pensamento Reflexivo em Jack Mezirow

Jack Mezirow foi presidente do Departamento de Educacao Superior e Adulta
e professor de Educacdo Adulta e Continuada na Faculdade de Professores, na
Universidade Columbia, em Nova lorque, Estados Unidos. Graduou-se em Ciéncias
Sociais em 1945 e obteve o titulo de mestre, nessa mesma area do conhecimento,
em 1946, ambos na Universidade de Minnesota. Realizou seu doutorado em
educagao adulta na Universidade da Califérnia, em Los Angeles, finalizando-o em
1955 (COLUMBIA UNIVERSITY, 2017; MEZIROW, 1991). Mezirow, baseado nas
proposi¢des de John Dewey, Thomas Kuhn, Paulo Freire e Habermas, elaborou uma
teoria que “[...] impulsionou, de forma abrangente, mudangas e debates em campos
que iam do ativismo social a educacao adulta e universitaria, ao desenvolvimento de
recursos humanos” (COLUMBIA UNIVERSITY, 2017, s/p, tradugéo nossa).

Para Mezirow (1978) ha cinco tipos distintos de aprendizagem, quais sejam:
aprender a desempenhar uma atividade; a como algo funciona; ao que é esperado de
si proprio por outras pessoas, antecipando suas reacdes e tornando possivel a
cooperagao com elas; a aprendizagem de si mesmo em sua constituicdo enquanto

ser dotado de valores que considera importantes; e aquele tipo inerente aos adultos,
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em que eles se atentam a como a cultura e os pressupostos psicologicos influenciam
a forma como veem a si mesmos, relacionam-se entre si e com seu ambiente.

O Quadro 6 sintetiza os tipos de aprendizagem segundo o autor:

Quadro 6 — Tipos de Aprendizagem para Jack Mezirow

1 | Aprender uma atividade

2 | Aprender como algo funciona

3 | Aprender o que é esperado de si proprio pelas outras pessoas

4 | Aprender sobre si mesmo

5 Aprender sobre perspectivas de sentido, relacionadas aos pressupostos culturais e
psicolégicos que influenciam a forma como uma experiéncia é assimilada e transformada

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Mezirow (1978).

Em relacdo ao ultimo tipo, em que as perspectivas de sentido tornam-se
evidentes, Mezirow (1978) afirma que sua ocorréncia é desencadeada por desafios
ou dilemas aos quais os adultos estao sujeitos e para os quais nao possuem respostas
imediatas. Ao passo que a perspectiva ndo € suficiente para se lidar com a nova
situacdo, uma transformacdo pode ocorrer, o0 que € denominado pelo autor de
perspective taking. Tal processo envolve a comparagao da perspectiva a ser adotada
com aquela que ja se possui, atribuindo-se maior valor a primeira. De sua definigao,
expoe-se que as perspectivas de sentido “[...] determinam a forma como vemos,
pensamos, sentimos e nos comportamos” (MEZIROW, 1981, p. 14, tradu¢do nossa)
e podem incorporar diversos esquemas de sentido (KITCHENHAM, 2008),
compreendidos enquanto “[...] conhecimento[s] particular[es], crengas, julgamentos de
valores e sentimentos que se tornam articulados em uma interpretagcdo (MEZIROW,
1991, p. 44, tradugdo nossa). Afirma-se, ainda, que o perspective taking € influenciado
por “[...] intengdo, proposito e sentimentos” (MEZIROW, 1991, p. 212, tradugao nossa)
daquele que passa por esse processo e consiste nas seguintes fases (MEZIROW,
1991, p. 168-169, 1994, p. 224, tradugao nossa):

1. Um dilema desorientador;

2. Autoavaliagcdo quanto aos sentimentos de culpa ou vergonha, algumas
vezes voltando-se para o auxililio da religido;

3. Avaliagao critica de premissas;

4. Reconhecimento que o descontentamento proprio e o processo de
transformagédo sdo compartilhados e que outras pessoas acordaram uma
mudanga semelhante;

5. Exploragao de opg¢bes para novos papeéis, relacionamentos e agoes;

6. Planejamento de um curso de agao;

7. Aquisicao de conhecimentos e habilidades para implementar o plano;

8. Experimentar, provisoriamente, novos papéis;

9. Renegociar relacionamentos e negociar novos relacionamentos;
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10. Construgdo de competéncia e auto-confiangca nos novos papéis e
relacionamentos; e

11. Reintegragdo a vida baseada nas condicdes ditadas pela nova
perspectiva.

O autor ressalta que o sucesso da transformacao depende do apoio recebido
daqueles que compartilham da perspectiva a ser adotada. A cultura pode agir,
também, como um elemento facilitador ou um obstaculo para o perspective taking: em
culturas caracterizadas por relacdes sociais tradicionais, processos de transformacgao
sdo menos provaveis (MEZIROW, 1978).

Mezirow (1981) afirma que ha trés dominios da aprendizagem adulta, os quais
sdo propostos, segundo o autor, por Jurgen Habermas e influenciam o perspective
taking: o técnico, o pratico e o emancipatorio. Este € aderente ao conceito da
“perspectiva de sentido”, pois, segundo o autor, associa-se ao autoconhecimento,
expresso, por exemplo, no interesse pela forma em que a historia e a biografia
influenciam na relagdo do sujeito consigo mesmo e com seu ambiente (MEZIROW,
1981). Destaca, ainda, que a emancipagdo pode ser compreendida enquanto
rompimento com as “[...] forgas libidinais, institucionais ou ambientais [...]" (MEZIROW,
1981, p. 5, traducédo nossa) que constrangem as opg¢des do individuo e o controle
racional de si mesmo.

A relagdo entre o dominio emancipatério da aprendizagem adulta e a
transformacdo da perspectiva de sentido (perspective taking) torna-se evidente
quando Mezirow (1981) afirma que esta se perfaz no processo de atengao critica aos
pressupostos psicolégicos que limitam a forma que o individuo vé a si mesmo e seus
relacionamentos, caracterizando-se, ainda, como uma ag¢ado emancipatoria tal
processo. Esses pressupostos estdo vinculados a dois fendbmenos interrelacionados:
os sentimentos gerados quando uma perspectiva de sentido € utilizada em processos
de compreensao do mundo, por exemplo, quando se afirma a distingao entre os papéis
desempenhados por homens e mulheres e quando se reitera convengdes sociais; € a
existéncia de dilemas infantis nao resolvidos (MERIZOW, 1981).

O autor expde, ainda, a relevancia da reflexividade critica no processo de
transformacao de perspectivas: ela permite atentar-se aos motivos pelos quais sao
fornecidos determinados sentidos a realidade em detrimento de outros (MEZIROW,

1981). A Figura 1 ilustra o conceito de reflexividade em seus distintos niveis.
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Figura 1 — Niveis de reflexividade

O nivel
precedente é (A) Percepgao
incorporado (B) Sentido
pelo posterior Objetos de reflexividade

(C) Comportamento

Habitos de (A), (B) e (C)

Reflexividade

Reflexividade afetiva

. . Consciéncia
Reflexividade discriminante

Reflexividade de julgamento

Reflexividade conceitual
v Reflexividade psiquica Consciéncia critica

Reflexividade tedrica
Fonte: adaptado de Mezirow (1981)

Portanto, o sujeito pode se atentar as suas percepgdes (A), aos sentidos que
fornece ao mundo (B) e comportamentos (C), bem como aos habitos relacionados a
cada um desses elementos. Eles constituem os objetos da reflexividade e
caracterizam atos de reflexividade. A reflexividade afetiva (atengdo aos sentimentos
envolvidos nas reflexdes sobre A, B ou C ou nos habitos associados a esses
elementos), discriminante (analise da eficacia sobre A, B e C ou ac¢des habituais
realizadas; quando se identifica causas diretas e contextos da realidade) e de
julgamento (relacionada a julgamentos de valores) integram a consciéncia
(MEZIROW, 1981). Por fim, a consciéncia critica “[...] é ‘tornar-se consciente de nossa
consciéncia’ e critica-la” (MEZIROW, 1981, p. 13, traducdo nossa). Ela compreende a
reflexividade conceitual (avaliagdo da pertinéncia de um conceito para compreender
uma situagao), psiquica (ocorre quando se reconhece a limitagdo de realizar
julgamentos, embasados em informagdes incompletas, sobre as pessoas, bem como
quando s&o identificados elementos que influenciam A, B ou C) e tedrica, na qual se
atribui a pressupostos tedricos ou psicoldgicos a razdo para julgamentos ou conceitos
inadequados, consistindo em um tipo de reflexividade central a transformacao de
perspectiva (MEZIROW, 1981). Cada nivel de reflexividade, exposto na Figura 1,
incorpora o precedente, alcangando, no ultimo deles, o maior nivel (caracteristico de
adultos) (MEZIROW, 1981).

Em seu livro de 1991, Mezirow retoma o conceito de reflexdo e o relaciona a

duas formas de acao: nao reflexiva e reflexiva. Para o autor, a reflexdo consiste no
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“[...] processo de avaliar criticamente o conteudo, processo ou premissa(s) de nossos
esforgos para interpretar e fornecer sentido a uma experiéncia” (MEZIROW, 1991, p.
104, tradugao nossa). Em se tratando da agao nao reflexiva, ela pode se caracterizar
como habitual (habitual action), a qual ocorre quando se realiza algo sem dirigir a
atencao para a sua efetivagado, ponderada (thoughtful action), em que a atengao é
direcionada para se avaliar a agao, e introspectiva (introspection — trata-se do pensar
sobre sentimentos e ideias proprias, sobre si préprio). Mezirow (1991) ressalva que o
tipo “thoughtful action” pode consistir em uma agao reflexiva, quando se questiona,
por exemplo, as razdes de realiza-la. No trecho a seguir, o autor elucida as distingdes
entre a reflexdo sobre conteudo, processo e premissa e sua relagdo com a

transformacao das perspectivas de sentido:

Por meio da reflexdao sobre conteudo e processo ndés podemos mudar
(elaborar, criar, negar, confirmar, problematizar, transformar) nossas
estruturas de sentido; por meio da reflexdo sobre premissa nés podemos
transformar nossas perspectivas de sentido. ‘Aprendizagem transformativa’
se relaciona com ambos, a transformacéao das estruturas de sentido por meio
da reflexdo sobre conteudo e processo e a transformacgao das perspectivas
de sentido por meio da reflexdo sobre premissa. (MEZIROW, 1991, p. 117,
tradugado nossa)

Ressalta-se que Mezirow (1991) adota uma abordagem construtivista para sua
teoria da aprendizagem adulta, afirmando que os sentidos (interpretacdo) com que o
individuo imbui as suas experiéncias provém dele mesmo apds a aquisicido e
validagao desses sentidos por meio da interacdo. Expde que a dinamica da
informacéo, ideias e contextos submete os sentidos a revisdo ou a substituicdo, ou
seja, pode conduzir a mudanga na forma pela qual a realidade é interpretada
(MEZIROW, 1991).

Portanto, a despeito do foco interno nos processos interpretativos e também
devido a ele, a mudancga nas bases pelas quais se compreende a realidade é possivel.
Tal mudanca torna-se relevante na medida em que as perspectivas de sentido sao
permeadas por distorgées de premissas, que podem ser epistémicas, psicologicas e
sociolinguisticas (MEZIROW, 1991). De forma geral, uma premissa distorcida limita a
visdo de realidade do individuo, o que pode ocorrer pela constricdo daquilo que é
considerado; pela homogeneizagao; e pela falta de abertura a outras perspectivas
(MEZIROW, 1991).

A do tipo “espistémico” esta relacionada “...] [@] natureza e uso do
conhecimento” (MEZIROW, 1991, p. 123, tradugéo nossa). Ja a psicoldgica é a que



49

causa desconforto no individuo por ele divergir entre o0 que concebe sobre si mesmo
0 que deseja conceber, apresentando génese em traumas de infancia (MEZIROW,
1991). As sociolinguisticas vinculam-se a forma como a percepgéo e compreensao
sao influenciadas pela sociedade e lingua, por meio de “[...] ideologias implicitas; jogos
de linguagem; cddigos culturais; normas, papéis e praticas sociais; niveis de
consciéncia subdesenvolvidos; teorias; e filosofias” (MEZIROW, 1991, p. 131,
tradugdo nossa), os quais pressupdem valores e comportamentos determinados
(MEZIROW, 1991).

Nesse cenario, Mezirow (1991) articula a transformacao no nivel do individuo a
acao social (compreendida enquanto “[...] decisdo, ndo necessariamente uma
mudancga imediata de comportamento” (MEZIROW, 1994, p. 226, tradugao nossa)):
ao aprender a corrigir distor¢des sociolinguisticas, os adultos aprendem também a
tornar a agdo social (comumente em sua forma coletiva) parte da aprendizagem
transformativa (MEZIROW, 1991). Assim, a despeito da complexidade associada a
possibilidade de ocorréncia de mudancas no nivel da sociedade, os educadores
assumem a funcao de “[...] auxiliar para ocorrer os primeiros passos rumo a mudancga
politica [...]” (MEZIROW, 1991, p. 210, tradugdo nossa). Para isso, os educandos
devem ser capazes de

. Descontextualizar;

. Tornar-se atentos a histdria, contextos (normas, codigos, padrdes de
reacao, filtros perceptivos) e consequéncias de suas crengas;

. Tornar-se mais reflexivos e criticos na avaliagdo do conteudo e

processo da resolugdo de um problema e das formas que eles participam
nesse processo;

. “Isolar” ideias pré-concebidas e examinar, abertamente, evidéncias e
argumentos;

. Realizar melhores inferéncias, generalizagbes mais apropriadas e
argumentagdes mas logicamente coerentes;

. Ser mais abertos as perspectivas dos outros; e

. Confiar menos em mecanismos psicolégicos de defesa e ser mais

propensos a aceitar a autoridade de ideias validadas por consensos
provisorios. (MEZIROW, 1991, p. 215, tradug&o nossa)

Soma-se aos requisitos acima, a necessidade da critica de premissas,
associada a correcao de distorgdes epistémicas, sociolinguisticas ou psicologicas
(MEZIROW, 1991), embora apenas as criticas que “[...] envolvam perspectivas
sociolinguisticas resultara em educandos motivados para empreender agao social
coletiva e mudar praticas, instituigbes ou sistemas” (MEZIROW, 1994, p. 226,

tradugao nossa). O autor ressalta que o caminho pelo qual esse tipo de aprendizagem,
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que envolve a utilizacdo do discurso critico, ocorre, demanda o atendimento de
condigbes de liberdade, democracia, equidade, justica e cooperagdo social, e,
portanto, os educadores devem apoiar iniciativas que as promovam (MEZIROW,
1991).

Afirmou-se neste subcapitulo a relevancia de Mezirow (1978, 1981, 1991, 1994)
para se compreender o processo de aprendizagem e as mudangas que ele pode
desencadear, necessarias ao questionamento de distorgdes (notadamente as
sociolinguisticas) que condicionam as maneiras pelas quais as pessoas assimilam e
transformam as suas experiéncias. Todavia, almeja-se um novo ensino da
Administracdo para sustentabilidade, o que, demanda, ainda, a elucidagado do papel
da reflexividade para se alcancar esse objetivo. Isso é realizado no préximo

subcapitulo.

2.3.2 Sustentabilidade, Educacéo, Administracao e Reflexividade

Nas secbes anteriores verificou-se que a sustentabilidade € um conceito
possivel de ser compreendido por meio de distintas vertentes e muitas delas
compartilham, embora por formas diversas, a necessidade de mudancas na
expressao social da existéncia (FOLADORI, 2005; HOPWOOD; MELLOR; O’BRIEN,
2005). Tais mudancgas passam pela educagao superior, considerando a relevancia das
instituicbes de ensino em formar pessoas que impactam, de forma negativa, o planeta
(CORCORAN; WALS, 2004; CORTESE, 2003; ORR, 1994; TILBURY, 2011),
problema decorrente de uma educagao que privilegia a teoria, abstragcéo, respostas
simples e eficiéncia técnica em detrimento de, respectivamente, valores,
conscientizagdo, questbes e consciéncia (ORR,1994). Assim, a educagao para
sustentabilidade, nesse contexto, deve promover a reflexdo de pressupostos
(O’'SULLIVAN, 2004) e permitir o pensar cuidadoso, o aprofundamento das relagdes
das pessoas entre si e com seu meio e o olhar sistémico (DAVIES, 2012).

Nesse cenario, os cursos de Administracdo constituem-se em relevante objeto
de analise, haja vista os impactos das organizagdes no planeta (O'CONNOR, 2002) e
as concepcoes tradicionais dessa area do conhecimento que embasam tais impactos
(DEMAJOROVIC; SILVA, 2012; GHOSHAL, 2005; GONGCALVES-DIAS; HERRERA;
CRUZ, 2013). Demanda-se, nesse sentido, que o ensino dos administradores
exponha tais concepgdes e as considere enquanto forma particular de se observar a
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realidade, permitindo-se o fomento de outros valores, atitudes e conhecimentos, mais
aderentes a sustentabilidade (SIDIROPOULOS, 2014).

Um exemplo € trazido por Brunstein, Sambiase e Novaes (2017), quem,
apoiadas nos conceitos de reflexdo critica e de aprendizagem transformativa,
avaliaram, por meio das respostas de discentes de um curso de Administracéo da
universidade Mackenzie, em Sao Paulo, os resultados da adogao desses conceitos
em uma disciplina de estratégia e sustentabilidade. Valendo-se das categorias de
pensamento habitual action (HA), understanding (U), reflection (R) e critical reflection
(CR) em uma analise qualitativa, as autoras observaram-se que os discentes, em
geral, obtiveram novos conhecimentos e atingiram a reflexdo na concepg¢do do
exercicio profissional, em que outros objetivos, além do crescimento, passaram a ser
contemplados (BRUNSTEIN; SAMBIASE; NOVAES, 2017). Elas ressaltam, ainda, a
necessidade de se aplicar tais conhecimentos na pratica, considerando-se que maior
reflexao e reflexao critica foram alcangcadas quando os discentes se envolveram em
atividades que demandavam a articulacido dos diversos conteudos da disciplina
(BRUNSTEIN; SAMBIASE; NOVAES, 2017). Apesar dos resultados verificados pelas
autoras indicarem a contribuicdo que a abordagem reflexiva pode trazer ao ensino de
administradores visando-se a inser¢cao da “sustentabilidade” no curso, elas ressaltam
a necessidade de, a esses esforgos, serem somadas outras acdes, como a extensao
a outras diciplinas e a atividades extra-curriculares (BRUNSTEIN; SAMBIASE;
NOVAES, 2017).

Visando elucidar a relagao entre a demanda de novas abordagens no ensino
de Administracdo e o instrumento de mensuragao do pensamento reflexivo que se
pretendeu validar neste trabalho, a Figura 2 associa os temas e subtemas abordados

anteriormente entre si e com o instrumento.
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Figura 2 — A Administragio e a necessidade do pensamento reflexivo para sustentabilidade
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Fonte: elaborado pelo autor (2017).

Conforme se depreende da Figura 2 e considerando-se o exposto até entéo,
ao se fomentar o pensamento reflexivo, o ensino da Administragao pode se aproximar
daquilo que propéem O’Sullivan (2004) e Davies (2012) a educagado para
sustentabilidade: uma perspectiva ampliada do mundo. Isso decorre da limitacdo que
as distor¢cdes colocam ao discentes, confinando-os a compreensdes particulares da

realidade; ou ndo promovendo a assimilagao de suas experiéncias (MERIZOW, 1991).



53

As instituicbes de ensino superior, e aqui incluem-se aquelas que oferecem
cursos na area de negocios, possuem papeéis antagbnicos na deplegcédo do planeta:
educando pessoas que causam tais impactos (CORCORAN; WALS, 2004;
CORTESE, 2003; ORR, 1994; TILBURY, 2011); e oferecendo solugdes para estes
(CORTESE, 2003; GALE et al., 2015). A reflexividade, compreendida enquanto forma
de suplantar as distorgdes sociolinguisticas, ou seja, as limitagcbes associadas a
percepcao e compreensao decorrentes de ideologias, normas e praticas socias etc.
(MEZIROW, 1991), pode implicar a reavaliagédo, pelos discentes, de suas agdes no
mundo e tornar a educagao superior capaz de aderir as necessidades de uma
existéncia mais sustentavel. Assim, a despeito da complexidade inerente as
mundancas politicas, os educadores assumem a funcdo de promover 0S passos
iniciais rumo a essas mudangas (MEZIROW, 1991).

No caso do curso de Administragdo, as abordagens tradicionais mostram-se
assentadas em pressupostos limitados (GHOSHAL, 2005), que primam pela formagéo
instrumental em massa (NICOLINI, 2003) dedicada a atender imperativos de
crescimento econdmico (DEMAJOROVIC; SILVA, 2012) e inadequadas para lidar com
a crise socioambiental (GONCALVES-DIAS; HERRERA; CRUZ, 2013). Ainda que
novas abordagens educacionais para se contrapor a forma tradicional, por meio da
insercdo da “sustentabilidade”, tenham sido observadas, elas perfazem um campo
fragmentado (FIGUEIRO; RAUFFLET, 2015), passivel de se desenvolver, por
exemplo, com pesquisas sobre teorias e avaliacdo de aprendizagem (FIGUEIRO;
RAUFFLET, 2015). E nesse cenario que a reflexividade na educagdo para
sustentabilidade de administradores emerge enquanto arcaboucgo tedrico relevante,
conforme indicam Brunstein, Sambiase e Novaes (2017), e sua avaliagdo por meio do
questionario de Kember et al. (2000) possibilita fomenta-la (por exemplo, aplicando-o
no inicio e ao final de uma disciplina e readequando-a caso necessario). Ademais,
esses temas encontram aderéncia a iniciativas internacionais de educacao para
sustentabilidade nos cursos de gestdo, como é o caso dos Principles for Responsible
Management Education (UNITED NATIONS GLOBAL COMPACT, 2007b), cujo
principio 3 associa-se ao incentivo de métodos para ensino de administradores.

Da associagéo do instrumento a um contexto mais geral, apresentado na Figura
2, passa-se a um mais especifico, expresso na Figura 3 por meio das relagdes que
indica entre o pensamento reflexivo, o instrumento que se pretende validar nesta

pesquisa e o ensino de discentes de Administracao.
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Figura 3 — Pensamento reflexivo na Administragao e sua avaliacado
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Fonte: elaborado pelo autor a partir de Mezirow (1978, 1991, 1994).

A fase inicial da reflexividade é a proposi¢gao de um dilema (MEZIROW, 1991,
1994), o qual deve estar associado a incongruéncia entre os resultados da
Administracdo tradicional e a sustentabilidade. Mezirow (1991) ressalta que os
educandos devem ser capazes, por meio do pensamento reflexivo, de se atentarem
“[...] @ historia, contextos (normas, cédigos, padrdes de reacéo, filtros perceptivos) e
consequéncias de suas crengas”, 0 que demanda o resgate historico, no contexto de
cada curso ou disciplina, das origens e impactos das técnicas administrativas e
abordagens da sustentabilidade.

Nesse processo, os descontentamentos e a necessidade de transformagéao
devem ser compartilhados (MEZIROW, 1991, 1994), pois o sucesso da mudanca
(perpective taking) depende, entre outros, do apoio dos que aderem a nova
perspectiva (MEZIROW, 1978). Além da atuacdo do educador ao direcionar as
atividades e fomentar discussdes mais abrangentes, ressalta-se que o
compartilhamento de experiéncias (por meio de palestras, por exemplo) consistem em
acdes possiveis nesse sentido. Afirma-se, ainda, a relevancia da pratica no processo
da aprendizagem transformativa (BRUNSTEIN; SAMBIASE; NOVAES, 2017;
MEZIROW, 1991, 1994), momento no qual os discentes articulardo e experimentarao,
na realidade, os conhecimentos e perspectivas adquiridas ao longo do curso ou
disciplina.

O instrumento que se pretende validar nesta pesquisa (forma quantitativa de
avaliacao na Figura 3), baseado em Mezirow (1991) e proposto por Kember et al.

(2000), possibilita, no fomento da reflexividade na educagéo para sustentabilidade em
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Administracdo, avaliar, de modo mais amplo e diligente do que em analises
qualitativas, o desenvolvimento desse tipo da reflexdo no decorrer do curso (ou em
disciplinas deste). Isso ndo diminui a relevancia das apreciagbes qualitativas nesse
contexto, as quais permitem complementar ou serem complementadas pela forma

quantitativa.

2.4.1 Questionario de Mensuragédo do Pensamento Reflexivo (QMPR)

Segundo Kember et al. (2000) o desenvolvimento do QMPR veio preencher
uma lacuna nos cursos que almejam uma formagao baseada no perspectiva reflexiva:
a inexisténcia de meétodos para avaliar como os estudantes lidavam com o
pensamento reflexivo e em que extensao este era promovido nesse publico. Os

autores almejavam elaborar um questionario que fosse

[...] curto de forma que ndo se tomasse muito tempo das aulas para seu
preenchimento. [...] facil de administrar e analisar para que fosse acessivel
aos professores. [...] [e] os resultados deveriam ser prontamente
compreensiveis e nao requerer que experts conduzissem os testes e a
analise dos resultados. (KEMBER et al., 2000, p. 382, tradug¢do nossa)

Para seu desenvolvimento, Kember et al. (2000) basearam-se nos trabalhos de
Jack Mezirow (1978, 1981 e 1991), quem, segundo os autores, possui um “[...]
framework compreensivo, légico e operacionalizavel para avaliar o pensamento
reflexivo” (KEMBER et al., 2000, p. 383, tradugao nossa). Partindo, dessa concepgéo,
propuseram quatro escalas para avaliacido do pensamento:

e Habitual Action (HA): “[...] aquela aprendida antes e durante o uso
frequente, tornando-se uma atividade que ¢é desenvolvida
automaticamente [...] (KEMBER et al., 2000, p. 383, tradugéo nossa);

e Understanding (U): refere-se “[...] ao uso do conhecimento existente,
sem a tentativa de aprecia-lo. Assim, o aprendizado ocorre dentro de
esquemas e perspectivas pre-existentes” (KEMBER et al., 2000, p. 384,
tradugao nossa);

e Reflection (R): segundo Mezirow (1991) a perspectiva reflexiva se
relaciona a avaliacdo do conteudo ou processo de resolucido de um

problema; e
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e Critical reflection (CR): relacionada ao reconhecimento que as agdes sao
influenciadas por um conjunto de crengas e valores que foram
assimilados, quase que de forma inconsciente, do meio no que se esta
inserido. Essa perspectiva requer a avaliagao critica de conhecimentos
prévios (KEMBER et al., 2000).

Dessa forma, quanto maior o valor na escala CR, maior a concordancia do
discente a proposicdo de que a disciplina ou o curso avaliado promovem um
pensamento reflexivo, sendo capaz, portanto, de conduzir ao questionamento de
pressupostos “naturalizados”. As escalas HA, U e R também consistem em medidas
relevantes para se avaliar a reflexividade promovida nos discentes, vis-a-vis
disponibilizar uma perspectiva do tipo e nivel do pensamento fomentado na disciplina
ou curso objetos avaliados e, assim, possibilitar agées que reiterem ou modifiquem
suas praticas pedagdgicas.

Para analise de validade do instrumento, Kember et al. (2000) realizaram testes
estatisticos do QMPR baseadas nas respostas de um grupo de 350 estudantes de
uma faculdade de saude da Universidade de Hong Kong. Verificaram niveis
satisfatérios para o Alfa de Cronbach calculado, bem como a adequacdo do QMPR
do modelo de equagdes estruturais proposto, afirmando, assim, sua validade.

Em se tratando da escolha do QMPR enquanto instrumento a ser adaptado e
validado neste trabalho, ela baseou-se nas seguintes caracteristicas: sua facilidade
de utilizagdo, haja vista ser constituido por dezesseis questbes (KEMBER et al., 2000)
que nao demandam conhecimentos especificos para serem respondidas; sua
disponibilidade de acesso; e a aderéncia conceitual as proposi¢cdes de Mezirow
(1978,1981, 1991), consideradas adequadas a articulagao da reflexividade no ensino
da Administracdo para sustentabilidade. Outros detalhes do QMPR sao

disponibilizados no subcapitulo “3.2.3 Instrumento de Coleta de Dados”.

2.4.1 O QMPR e sua Utilizagdo em Estudos Diversos

A revisao empirica aqui realizada consistiu na busca de trabalhos nacionais e
internacionais que abordassem QMPR no contexto do ensino superior, almejando
identicar seus procedimentos metodoldgicos e principais resultados. Adotaram-se,

enquanto fontes de dados nacionais, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
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Dissertagoes (BDTD), o Scientific Periodicals Electronic Library (Spell), os eventos da
Associagado Nacional de Pos-Graduacédo e Pesquisa em Administragdo (ANPAD), o
Encontro Internacional sobre Gestdo Empresarial e Meio Ambiente (ENGEMA) e o
Congresso Nacional de Educag¢ao (EDUCERE). Como fonte dos dados internacionais,
valeu-se da base Web of Science para sua obtencao.

A BDTD trata-se de um portal eletrbnico que congrega teses e dissertagdes
defendidas em instituicdes de ensino e pesquisa brasileiras. Permite a busca de

” “* th “* ” “*

estudos por meio dos campos “titulo”, “autor”, “assunto”, “resumo em portugués”,

‘resumo em inglés”, “editor” e “ano de defesa” ou em todos eles concomitantemente
(BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES, 2017a, 2017b).
Utilizando-se a expressao “pensamento reflexivo” e o ultimo sobrenome do primeiro
autor do QMPR, “Kember”, pesquisou-se, simultaneamente, em todos campos
referidos acima por estudos que tratassem do instrumento e cuja defesa ocorrera entre
os anos de 2012 e 2017 (incluindo-se os extremos). A selegdo desse periodo visou
eliminar dos resultados trabalhos que ndo geraram publicagbes em peridédicos mesmo
com amplo intervalo temporal, para adequacao, apos sua defesa. Em se havendo
publicagao, o trabalho podera emergir nos resultados das pesquisas nas outras fontes
de dados das quais se valeu aqui.

Da busca na BDTD, obteve-se uma dissertacdo, defendida em 2016 no
Programa de Pdés-Graduagdo em Administragcdo de Empresas da Universidade
Presbiteriana Mackenzie, com o titulo “Reflexdo critica e aprendizagem
transformadora no ensino de empreendedorismo social: uma analise do ponto de vista
da aprendizagem dos alunos” (SANTOS, 2016). A despeito do trabalho avaliar o nivel
de reflexdo de discentes de uma disciplina de empreendedorismo social, realiza-o por
meio de pesquisa documental, das respostas a um roteiro semiestruturado de
perguntas e de observagao, abstendo-se da utilizagdo do questionario desenvolvido
por Kember et al. (2000).

Considerando-se o resultado insatisfatorio da primeira busca realizada na
BDTD e a possibilidade de refazé-la valendo-se de outras palavras e expressoes,
procedeu-se a uma segunda pesquisa. Nesta, foram utilizadas, em todos campos
simultaneamente e no mesmo periodo, “avaliacdo do pensamento reflexivo” ou
“‘mensuracao do pensamento reflexivo”. Ademais, associou-se a elas, por meio do

[{Pgt] “*

operador booleano “e”, “ensino superior’, bem como uma das seguintes palavras:

” “

“questionario”, “instrumento” e “survey” (associadas entre si por meio do operador



58

“ou”). Obtiveram-se 381 resultados, dos quais, apos leitura do titulo e/ou resumo,
restou uma dissertagcdo. Com o titulo “As implicagdes da utilizacdo do método de caso
para ensino na pratica reflexiva de alunos de graduagdo em Administragao”, o trabalho
foi defendido em 2014 no Programa de Pdés-Graduagdo em Administracdo da
Universidade Federal da Paraiba (ARAUJO, 2014). No entanto, quando da analise
dos procedimentos metodologicos adotados na pesquisa, verificou-se que, em sua
etapa quantitativa, utilizou questionario proprio para coleta de dados, o qual
desconsidera os trabalhos de Mezirow (1978, 1981, 1991) em sua elaboragao (o
QMPR é embasado, principalmente, nesse autor).

Seguiram-se as buscas na BDTD, as realizadas na plataforma digital Spell.
Trata-se de fonte de dados que abarca producao cientifica, publicada a partir de 2008,
das areas de Administragcdo, Contabilidade e Turismo. Permite pesquisas nos
seguintes campos dos documentos que contém: titulo, peridédico, autor, resumo,
palavra-chave, numero de registro do documento (ID), autor citado, titulo citado e
periddico citado (SCIENTIFIC PERIODICALS ELECTRONIC LIBRARY, 2017).
Portanto, a primeira busca realizada valeu-se do ultimo sobrenome do primeiro autor
do QMPR, “Kember”, no campo “autor citado”, sem restricdo de periodo, ao que nao
se obteve resultado algum. Procedeu-se, entdo, a uma segunda busca, utilizando-se

a expressao “pensamento reflexivo” nos campos “titulo do documento”, “resumo”,
“palavra-chave” e “titulo citado” concomitantemente. Obtiveram-se 2 artigos, cuja
leitura do titulo e resumo identificou sua inadequacao aos propésitos desta reviséo
empirica.

Passou-se, entdo, as buscas de trabalhos em anais de eventos cientificos,
principiando-as pelos da ANPAD. A associagao tem origem em 1976 e congrega, no
ambito dos encontros e simpdsios que promove, discussdes cientificas nas areas de
Administracdo, Ciéncias Contabeis, entre outras relacionadas (ASSOCIACAO
NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM ADMINISTRACAO, 2017).
Considerando-se a relevancia da ANPAD para o campo da Administracdo; a
abordagem, em eventos que promove, no contexto de suas areas de conhecimento,
da educacgao; e a intersecgao tematica na qual este trabalho se encontra (trata do
ensino de administradores), selecionaram-se os anais dessa associagdo como fonte
de dados para a pesquisa empirica aqui desenvolvida. Buscou-se no campo do titulo
do trabalho, sem restricdo de data e em qualquer evento, a expressao “pensamento

reflexivo”. O portal eletrénico disponibiliza apenas trés campos de busca, quais sejam
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“autor”, “titulo” e “codigo” (além da opgdo “todos”), o que justifica o parametro
escolhido. Obtiveram-se 2 resultados: um artigo que trata da avaliagdo do pensamento
reflexivo de discentes do curso de Administracdo da Universidade Federal da Paraiba
(ARAUJO et al., 2012) e outro que analisa a insergdo da sustentabilidade em
programas de pos-graduagdo em Administracdo stricto sensu (PETARNELLA;
SILVEIRA, 2014). Dado o proposito desta revisdo empirica, ambos foram
desconsiderados apds sua leitura: valem-se de métodos qualitativos e n&o utilizam o
QMPR em seus estudos.

As buscas nos anais da ANPAD, sobrevieram aquelas realizadas nos do
ENGEMA, justificando sua sele¢ao pelos motivos analogos aos da fonte de dados
anterior. Consiste em um evento que trata de novas formas de gestdo ambiental,
abarcando, também, a educacgéo nesse cenario (por exemplo, no caso de sua edigéao
de 2017, tais pesquisas estariam vinculadas a area tematica “outros temas correlatos”)
(ENCONTRO INTERNACIONAL SOBRE GESTAO EMPRESARIAL E MEIO
AMBIENTE, 2017a, 2017b). Dessa forma, foram analisados os anais disponiveis nos
portais eletronicos do ENGEMA, sendo que os de 2001, 2003, 2010, 2011, 2012 e
2013 possuiam trabalhos completos; de 2008, resumos ampliados; e de 2015 e 2016,
resumos inseridos nas paginas eletrbnicas do evento e opgé&o para acessar 0s
trabalhos completos. Em se tratando da edicdo de 2014, a despeito de serem
disponibilizados os resumos e as versdes completas, a busca, nestes, por palavras
ou expressdes que contém, estava indisponivel, 0 que implicou sua desconsideragao
como fonte de dados para esta revisdo empirica. Pesquisou-se por “pensamento
reflexivo” nos referidos anais, resultando em dois trabalhos de 2010, um de 2012 e
outro de 2013. No entanto, apds sua leitura, observou-se que ndo apresentavam
relagdo com o propdsito desta revisao.

Os anais do EDUCERE consistiram na fonte verificada apés o ENGEMA,
estando disponiveis a consulta aqueles de 2008, 2009, 2011, 2013, 2015 e 2017. A
escolha desse congresso embasou-se na possibilidade de abarcar trabalhos que
tratem da utilizagdo do QMPR no ensino superior, haja vista, por exemplo, apresentar,
enquanto um dos seus eixos tematicos, a avaliagcdo da educacdo (CONGRESSO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2017). Buscou-se, nos titulos dos trabalhos, pela
expressao “pensamento reflexivo”, sem restricdo de data e de eixo tematico, nao
sendo obtido resultado algum. Dessa forma, considerando-se os mesmos parametros

de campo, data e eixo da pesquisa, buscou-se por “instrumento”, “questionario” e
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“survey”, ao que se obteve, respectivamente, 76, 3 e nenhum resultado. Apos a leitura
dos resumos dos trabalhos, verificou-se que ndo se adequavam ao proposito desta
revisao empirica.

Os trabalhos publicados em ambito nacional, em acordo aos procedimentos e
fontes consultadas acima, ndo se valeram do QMPR como instrumento de coleta de
dados, o que reitera a pertinéncia deste estudo. Questionamento poderia ser realizado
a escolha, apenas, dos eventos de Administragdo e educacao para as buscas aqui
empreendidas, desconsiderando-se aqueles de outras areas do conhecimento e que
podem atuar como fontes de dados para a revisdo empirica. Argumenta-se que a
mitigacdo dessa parcialidade ocorreu, justamente, pela selecdo do EDUCERE, do
qual o conjunto de trabalhos abarca diversidade de temas e areas. De outra forma, a
consulta a todos eventos relacionados aos distintos conhecimentos académicos e que
possibilitam a abordagem do pensamento reflexivo tal como no QMPR, demandaria
esfor¢co que foge a condigdo de operacionalidade desta pesquisa. Afirma-se que a
abstencao desse empenho n&o oferece prejuizos ao trabalho aqui desenvolvido.

A préoxima etapa desta revisdo empirica caracterizou-se pelas buscas, em
bases de dados internacionais, de aplicagbes do QMPR no ensino superior. Para
tanto, valeu-se da Web of Science, plataforma eletrénica que reine mais de trinta e
trés mil periddicos em sua colegdo principal (CLARIVATE ANALYTICS, 2017). Em se
tratando dos pardmetros de busca, consideraram-se todas as bases contidas na
plataforma (“Principal Colegdo do Web of Science”, “Current Contents Connect’,

”

“Derwent Innovations Index”, “KCI - Base de dados de periédicos coreanos”, “Russian
Science Citation Index”, “SciELO Citation Index” e “Zoological Record”); ndo se
restringiu o periodo de pesquisa; e foram utilizadas as expressodes “reflective thinking”
e “Kember”, unidas pelo operador booleano “e”, no campo “topico” (permite consultar,
simultaneamente, o titulo, resumo e palavras-chave dos trabalhos, além das
“Keywords Plus®’). Obtiveram-se 14 resultados, cuja leitura revelou que 9 deles
aderiam aos propositos da revisdo empirica. A discussao destes € realizada a seguir.

O estudo de Phan (2008) baseou-se na técnica estatistica de equacdes
estruturais para avaliar, conjuntamente, a relagdo entre crencas epistemologicas,
pensamento reflexivo e formas de aprendizagem por discentes (616 do primeiro ano
do curso de Artes e 581 do segundo ano do curso de Matematica) de uma
universidade na regido do Pacifico. O autor aplicou o QMPR para avaliar as

pontuacdes dos discentes de Matematica em cada escala que compde o instrumento
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(agdo habitual, compreenséo, reflexdo e reflexdo critica, com, respectivamente, os
seguintes valores calculados para o Alfa de Cronbach: 0,93, 077, 0,79 e 0,88),
relacionando-as aos resultados obtidos na analise de suas crencgas epistemoldgicas e
formas de aprendizagem. Destacam-se os maiores indices de confiabilidade das
escalas do QMPR obtidos por Phan (2008) quando comparados aos de Kember
(2000) (0,621, 0,757, 0,631 e 0,675, respectivamente, para acao habitual,
compreensao, reflexdao e reflexdo critica). Em se tratando das avaliacbes das
equacgdes estruturais, o autor verificou que tanto as crengas epistemologicas dos
discentes, quanto suas formas de aprendizagem predizem o pensamento reflexivo,
indo ao encontro dos achados de outros autores. Afirma, ainda, que este n&o prediz o
desempenho académico, o que pode estar relacionado as abordagens de ensino que
nao requerem tal tipo de pensamento (PHAN, 2008).

Utilizando de modelagem de curva de crescimento latente, Phan (2011) avaliou
a evolugado dos constructos “aprendizagem profunda” e “pensamento critico” em 264
discentes universitarios de programas diversos, como educagao, artes liberais e
ciéncias. A coleta de dados ocorreu em quatro momentos, ao longo de,
aproximadamente, um ano e meio. Para mensuracdo do pensamento critico, Phan
(2011) valeu-se da escala de reflexao critica do QMPR, encontrando valores de Alfa
de Cronbach de 0,94, 0,94, 0,95 e 0,95, respectivamente, nos quatro momentos de
coleta. O autor verificou que, enquanto a aprendizagem profunda aumentou no
periodo do estudo, o pensamento critico diminuiu. Este resultado, segundo Phan
(2011), pode estar relacionado ao uso de praticas educativas que ndo fomentam esse
tipo de pensamento e ndo promovem sua pratica. Observou, ainda, correlagao
significativa entre os ambos constructos (PHAN, 2011).

Lethbridge et al. (2013) analisaram as propriedades psicométricas do QMPR
em 538 discentes de enfermagem de quatro universidades e seis faculdades em
Ontario, justificando seu estudo pela necessidade de um método que possibilitasse
avaliar o nivel de pensamento reflexivo dos discentes dessa area. Os dados foram
coletados no inicio e final do terceiro ano (embora se refiram a trés momentos, pois a
primeira coleta também obteve, de forma retroativa, os dados relacionados ao final do
segundo ano), durante aulas teoricas e praticas. Os autores verificaram que as
escalas de agao habitual e reflexao critica apresentaram menores valores do que as
de compreensao e reflexao; que as aulas praticas promoveram maiores pontuacoes,

em todas escalas e de forma estatisticamente significante, quando comparadas com
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as aulas teoricas; que, em geral, os valores obtidos nas escalas aumentaram ao longo
de dois momentos avaliados; e que os Alfas de Cronbach calculados variaram de 0,58
a 0,85. Lethbridge et al. (2013) desenvolveram, ainda, analise fatorial confirmatéria de
segunda ordem, a qual implicou na elaboragcdo de seis modelos de equacgdes
estruturais (para cada um dos trés momentos e dos ambientes de aprendizagem,
tedrica e pratica) e calculo de indicadores de adequacao dos modelos. Em geral, estes
se mostraram adequados, embora a escala “acdo habitual’ tenha apresentado
coeficientes de caminho menores, quando comparadas com as outras, em relacdo ao
constructo geral “pensamento reflexivo” (em uma das equagdes o coeficiente foi
negativo), bem como menor quantidade de variancia explicada. Segundo Lethbridge
et al. (2013) isso pode implicar que maiores niveis de compreenséo, reflexdo e
reflexao critica estdo associados a menor uso de agao habitual.

Em estudo na Universidade Aberta de Allama Igbal, Buzdar e Ali (2013)
avaliaram a promogao do pensamento reflexivo em discentes de ensino a distancia
de 9 dos 36 centros regionais da instituigao (selecionaram 50 em cada um, perfazendo
amostra de 450 discentes), valendo-se do QMPR (modificaram o original para permitir
a escolha entre quatro opgdes de uma escala Likert ao invés de cinco) e relacionando
os resultados em cada escada do instrumento a duas variaveis: se o respondente se
encontra empregado e se possui formagao prévia. Na Universidade Aberta de Allama
Igbal sdo oferecidos programas de educacgao de professores em nivel de graduagao
e pos-graduacédo (BUZDAR; ALI, 2013). Os Alfas de Cronbach calculados para as
escalas “acdo habitual” (0,610) e “compreensdo” (0,632) apresentaram valores
menores do que aqueles de Kember et al. (2000) (0,621 e 0,757, respectivamente),
enquanto que para “reflexdao” (0,690) e “reflexao critica” 0,741) obtiveram valores
maiores (0,631 e 0,675, respectivamente, em acordo a Kember et al. (2000)). Entre
os achados do estudo, Buzdar e Ali (2013) destacam que os niveis de ag¢ao habitual
(2,36) consistiram nos mais baixos quando comparados com as outras escalas (3,34
para “‘compreensdo”, 3,38 para ‘reflexdo” e 3,07 para “reflexdo critica”); que a
condicdo de empregado possui efeitos moderados, estatisticamente significantes,
sobre “acdo habitual”’, “compreensao” e “reflexdo critica” (insignificante no caso da
‘reflexdo”); e a formagéo prévia apresenta efeitos importantes em “compreensao” e
“reflexdo” e moderados em “reflexao critica” (nesse sentido, destacam, ainda, que
discentes com pdés-graduacao tendem a verificar maior promogéo da reflexao critica

pelos programas da universidade se comparados aqueles com graduagéo).
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Sargent (2014) avaliou, em uma instituicdo de ensino superior localizada no
sudeste estadunidense, a relacdo entre o pensamento reflexivo (mensurado pelo
QMPR) e variaveis sociodemograficas e académicas (idade, género, desempenho
cumulativo nas disciplinas e créditos cumpridos), bem como analisou se o
pensamento reflexivo € promovido pelo curso no qual o participante se encontra
matriculado ou pela instituicdo. A amostra consistiu em 802 discentes de 45 cursos
diferentes. Os Alfas de Cronbach calculados foram de 0,64 para o QMPR relacionado
a avaliagcao do curso e 0,76 para a instituicdo (questionarios aplicados em distintos
momentos). Sargent (2014) afirma que as pontuagdes para a escala “compreenséo”
consistiram nas unicas que aumentaram na medida em que os créditos foram
completados; que a idade agiu como preditora significativa para reflexdo (é possivel
que discentes mais jovens tendem a pensar menos no impacto do conhecimento em
suas vidas); que homens afirmaram maior reflexdo nos cursos de negdécios do que
nos de humanidades e ciéncias, ocorrendo o inverso no caso das mulheres; que as
participacdes individuais dos discentes estavam mais relacionadas a reflexao critica
do que aquelas em grupo; e que a instituicao de ensino, mais do que o curso, embora
com pequena diferenga, fomentou a compreenséo e a reflexao.

Afshar e Rahimi (2016) realizaram estudo em universidades iranianas visando
analisar a relacdo entre pensamento reflexivo (avaliado por meio do QMPR),
inteligéncia emocional e habilidade de comunicagdo em lingua inglesa de discentes
do curso “Inglés como uma Lingua Estrangeira”. Para tanto, valeram-se de amostra
composta por 150 participantes, sendo 75 homens e 75 mulheres, em cujo pré-teste
do QMPR identificou Alfa de Cronbach de 0,83. Por meio de correlagao e regresséo
multiplas, Afshar e Rahimi (2017) verificaram associagao positiva e significante entre
pensamento reflexivo, inteligéncia emocional e habilidade de comunicagdo em inglés;
e que os dois primeiros predizem, de forma significativa e com maiores efeitos da
inteligéncia emocional, o ultimo.

Fridge e Bagui (2016) analisaram como discentes de sete turmas de uma
disciplina introdutéria de computagdo, os quais compuseram grupo de 144
participantes, tiveram seu desempenho e reflexao (mensurada pelo QMPR) afetados
pelo uso de software que permite o teste automatico de programas. Os Alfas de
Cronbach calculados para escalas “acdo habitual”’, “compreensao”, “reflexao” e
“reflexdo critica” foram, respectivamente, 0,509, 0,583, 0,737 e 0,743 (os dois

primeiros e os dois ultimos, respectivamente, menores e maiores do que os de Kember
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et al. (2000)). Em se tratando dos achados do estudo, Fridge e Bagui (2016) afirmam
que os discentes que mais utilizaram o software apresentaram menos pontuagdes na
escala “compreensao”, bem como melhores avaliagdes de seus projetos. Verificaram,
ainda, a auséncia de correlagdes entre pensamento reflexivo, em qualquer escala
avaliada, e desempenho dos discentes; e a existéncia de relacédo entre as pontuacdes
no QMPR e variaveis sociodemograficas (agao habitual é afetada pela idade e pela
experiéncia prévia do discente com o curso de Ciéncias da Computagcao; e
compreensao € afetada pela idade e ano no qual o discente se encontra).

Em estudo quase-experimental, de abordagem cruzada para controle de
intervencao, Tsingos-Lucas et al. (2016) avaliaram como dois grupos de discentes de
Farmacia (valendo-se de 214 questionarios) modificaram seu pensamento reflexivo,
de acordo com as mensuragoes realizadas por meio do QMPR, antes e apds a
insercdo de conteudos e meétodos educativos que fomentassem esse tipo de
pensamento (questionarios, roteiros, videos etc.) no curso. Tsingos-Lucas et al. (2016)
consideraram o instrumento ja validado em estudos prévios (incluindo aquele que o
originou, de Kember et al. (2000)), ndo procedendo, portanto, ao calculo do Alfa de
Cronbach. Adotando as pontuagdes nas escalas “reflexdo” e “reflexdo critica”, bem
como a soma delas, os pesquisadores verificam aumento nos niveis do pensamento
reflexivo apds as intervengoes.

Por fim, Ghanizadeh (2017) analisa a relagdo entre pensamento reflexivo,
critico e autogerenciamento e o desempenho de discentes de uma universidade
iraniana (196 participantes, sendo 112 mulheres e 75 homens). O Alfa de Cronbach
calculado para as escalas do QMPR variaram de 0,82 a 0,89. Verificou que a média
das pontuagdes foi maior na escala “compreensao”, seguida por “reflexao”, “reflexao
critica” e “acao habitual”’. Afirma ainda, que os resultados indicam importante relagao
entre o pensamento reflexivo e critico, além da aparente influéncia que exercem sobre
o desempenho académico.

O Quadro 7 apresenta uma sintese dos estudos tratados acima e que possuem

aderéncia ao propdsito desta revisao empirica.



Quadro 7 — Aplicagcdes do QMPR no ensino superior
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conteudos que analise de
fomentassem esse covariancia
tipo de pensamento (ANCOVA)
Avaliar a relagao ~ .
entre pensamento Pontuagdes Mmaiores em
reflexivo, critico compreensao, segulda
autogerenc’iament,o e por reflexao, reflexao
Ghanizadeh desempenho Modelagem de critica e agcéo habitual.
(2017) Ira aca démFi)co em equacgoes Relagao entre
discentes de estruturais pensamento reflexivo e
literatura inglesa e . fcrA't'C(.) e aparente
ensino e tradugao do influéncia destes snob_re
inglés desempenho académico
Concluséao

*Para correspondéncia quando da publicagédo do estudo.
Fonte: elaborado pelo autor.

Por meio da revisdo empirica, aqui realizada, a aplicagao do QMPR no ensino
superior foi discutida, destacando os métodos e principais resultados dos trabalhos
encontrados. Observou-se que em ambito nacional, conforme as fontes de dados
adotadas, o instrumento ainda nao foi abordado. Tal cenario ndo se verifica em
periddicos internacionais, os quais, por meio de trabalhos que publicaram, tratam do

QMPR e o relacionam a diversas variaveis, tais como desempenho académico, dados
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sociodemograficos, estilos de pensamento e de aprendizagem. Em geral, a
confiabilidade do instrumento foi observada nesses trabalhos.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta secdo descreve as caracteristicas metodolégicas que constituem a
pesquisa, as quais sdo expressas em sua classificagdo geral, na coleta de dados
realizada e na analise dos dados obtidos. A apresentacdo e explanacdo dos
procedimentos metodoldgicos visou a compreensdo das formas pelas quais os
objetivos geral e especificos propostos (vide “1.1 OBJETIVO GERAL” e “1.2 OBJETIVOS
ESPECIFICOS”) foram atendidos, corroborando, assim, para a apreensdo das
potencialidades e limitagdes dos resultados da pesquisa.

Sado0 abordadas as etapas para validagdo pretendida do Questionario de
Mensuragdo do Pensamento Reflexivo (QMPR), desenvolvido por Kember et al.
(2000). Para tanto, utilizaram-se os discentes de graduagdo em Administracdo da
Universidade Estadual de Londrina (UEL), os quais, conforme explanado adiante,
possibilitaram expandir os resultados ao contexto de outras universidades e
faculdades publicas do pais. Ademais, o estudo apresentou uma etapa exploratoria,
em que os pontos em cada dimensdo do QMPR foram relacionados a variaveis
sociodemograficas.

Tratou-se de uma pesquisa quantitativa, de levantamento, formal e exploratdria,
descritiva, empreendida com dados primarios e que se valeu de técnicas estatisticas
para sua realizagao: calculo e avaliagdo do coeficiente de Kappa (analise do nivel de
concordancia entre os juizes quanto a versao traduzida do QMPR) e do Alfa de
Cronbach (verificagdo da confiabilidade do QMPR), analise estrutural (estudo da
adequacgao do QMPR em se tratando da composig¢ao de seus constructos e variaveis
que os mensuram) e de clusters (apreciagdo conjunta dos pontos atribuidos pelos
discentes ao QMPR e das varidveis sociodemograficas). A seguir, os procedimentos

metodoldgicos sdo detalhados.

3.1 CLASSIFICACAO GERAL DA PESQUISA

Segundo Creswell (2010), uma pesquisa se caracteriza pela concepgao
filosofica na qual se embasa, pela estratégia de investigagdo adotada e pelos métodos
de coleta e analise de dados utilizados. Assim, o positivismo ou pos-positivismo

enquanto concepgao; os levantamentos ou experimentos como estratégia; e os
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métodos predeterminados, as questdes fechadas e/ou dados numéricos
correspondem a uma pesquisa quantitativa.

O positivismo “[...] € baseado em uma observacao e mensuracido atenta da
realidade objetiva que estd no mundo ‘la fora’ ” (CRESWELL, 2010, p. 30). Dessa
forma e considerando que a pesquisa pretendeu validar um instrumento de
mensuragao do pensamento reflexivo, tomando, esse tipo de atividade cognitiva,
enquanto um elemento objetivo da realidade e possivel de avaliagdo quantitativa,
caracterizou-se o estudo na concepcgao filosofica positivista. Da estratégia de
levantamento, ela consiste em uma “[...] descrigdo quantitativa ou numérica de
tendéncias, de atitudes ou de opinides de uma populacio, estudando uma amostra
dessa populagdo” (CRESWELL, 2010, p. 36). Assim, esse tipo de estratégia converge
aquele adotado na pesquisa, pois se utilizaram as opinides dos respondentes,
mensuradas por meio de uma escala Likert®, para a validagdo do QMPR. Por fim, em
se tratando da coleta e analise dos dados, valeu-se, respectivamente, de questbes
fechadas e métodos numéricos (estes correspondem ao calculo e avaliagdo do
coeficiente de Kappa e do Alfa de Cronbach, a analise estrutural e de clusters). Por
essas razdes, afirma-se que o estudo a ser empreendido foi quantitativo. Uma sintese
dos componentes da classificacdo geral da pesquisa é apresentada no Quadro 8, o
qual também os descreve em termos de um tipo amplo de pesquisa quantitativa. A
correspondéncia entre ambos conjuntos de componentes justifica a classificagéo

realizada deste estudo.

Quadro 8 — Classificag&o geral da pesquisa quanto a sua concepgao filosdfica, estratégia e métodos

Unlda_d e Concepcao filosoéfica I_Estratt_ag|a 9 e Métodos adotados
descrita investigagao
e Levantamento: Andlises numéricas e questdes
Positivista: dados o~ )
. o descricao fechadas: ferramentas
Pesquisa objetivos enquanto L g o
e ~ quantitativa ou estatisticas para anélises dos
quantitativa representacao da s o ~ ~
realidade estudada numeérica da dados e utilizagdo de questdes
realidade estudada fechadas para coleta de dados
Positivista: Levantamento: Anallses.nu'mencas © q_ues~toes
. . o fechadas: calculo e avaliagédo do
Pesquisa pensamento reflexivo opinides dos .
) Iy coeficiente de Kappa e do Alfa
realizada expresso em dados participantes o
o , . de Cronbach, analise estrutural
neste trabalho | objetivos extraidos da | mensurada por meio ~
. e de clusters e questbes
realidade do QMPR )
fechadas em escala Likert

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Creswell (2010) e desta pesquisa.

5 Trata-se de uma escala de classificagdo somatoria, em que os respondentes selecionam afirmagdes relacionadas
ao grau de concordancia ou discordancia com o objeto de interesse (COOPER; SCHINDLER, 2003).
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E possivel, ainda, classificar a pesquisa quanto ao grau de cristalizacdo da
questdao que a motiva (estudo exploratorio ou formal) e quanto ao seu objetivo
(informacional, descritivo ou causal (COOPER; SCHINDLER, 2014)). Em um estudo
exploratério se almeja “[...] descobrir caminhos para futuras pesquisas. [Seu]
proposito imediato [...] €, comumente, desenvolver hipdteses ou questdes para
estudos futuros” (COOPER; SCHINDLER, 2014, p. 126, tradu¢do nossa). Ja naqueles
classificados como formais, a questdo de pesquisa ou hipétese é o ponto de partida
em sua realizagao, a qual ocorre por meio de procedimentos e fontes de dados bem
delimitados (COOPER; SCHINDLER, 2014). Em se tratando do objetivo, estudos “[...]
relacionados a busca por quem, o que, onde, quando ou quanto [...]” (COOPER,;
SCHINDLER, 2014, p. 127, tradugdo nossa) caracterizam-se como descritivos.

Esta pesquisa constituiu-se, portanto, como do tipo formal (pretendeu verificar
se o0 QMPR é valido como instrumento de mensuragao do pensamento reflexivo de
discentes brasileiros de graduagdo em Administragdo de universidades e faculdades
publicas, utilizando-se procedimentos estatisticos para analise dos dados obtidos) e
exploratério (almejou aventar hipdteses e sugerir futuras pesquisas a partir de
associagdes entre variaveis sociodemograficas e pontuagdes no QMPR) e descritivo
(apresentou os dados coletados dos questionarios respondidos e os resultados de sua
analise, almejando a validagdo do QMPR e a formulagdo de hipdteses acerca dos
pontos neste e variaveis sociodemograficas). A classificagdo quanto ao grau de

cristalizagao e objetivo da pesquisa é sintetizada no Quadro 9.

Quadro 9 — Classificag&o geral da pesquisa quanto ao seu grau de cristalizagéo e objetivo

Unidade descrita Grau de cristalizagao Objetivo
Formal: possui hipétese e/ou pergunta
Um pesquisa a ser testada e/ou respondida,
formal, procedimentos determinados e fontes | Descritiva: almeja responder “quem,
exploratéria e especificas de dados. Exploratéria: 0 que, onde, quando ou quanto”
descritiva pretende formular hipéteses ou indicar

caminhos para pesquisas futuras
Formal: pretendeu verificar se o QUPR
é valido como instrumento de
mensuragado do pensamento reflexivo

. de discentes de graduagao em Descritiva: apresentou os dados
Pesquisa L ~ o
. Administragédo de escolas publicas. coletados e os resultados de sua
realizada neste AN . L . L
Exploratéria: almejou formular analise, almejando a validagao do
trabalho " o . ~
hipéteses e indicar pesquisas futuras QMPR e a exploracao daqueles.

sobre a relagéo entre os pontos no
QMPR e as variaveis
sociodemograficas
Fonte: elaborado pelo autor a partir de Coopler e Schindler (2014) e desta pesquisa.
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3.2 COLETA DE DADOS

Este subcapitulo apresentara a populagao, a amostra e o instrumento de coleta
de dados utilizados na pesquisa. Os dados, que se caracterizaram como primarios,
corresponderam as respostas dos discentes ao Questionario de Mensuracdo do
Pensamento Reflexivo (QMPR) em sua verséao final e as questdes sociodemograficas.

3.2.1 Populagao e Amostra

Segundo Hair Jr. et al. (2005b, p. 237) a populagcéo de um estudo consiste em
“[...] todos os elementos que compartilham algum conjunto comum de caracteristicas”.
Como se almejou a validacdo do QMPR para ser aplicado em discentes de
Administracdo de universidades e faculdades publicas no Brasil, a populagdo se
perfez nos discentes do curso nas instituicées de ensino desse tipo no pais. A escolha
do ensino superior publico de Administragdo n&o constituiu impedimento para a
expressao da relevancia desta pesquisa, considerando que em 2016 eram 212
instituicbes do tipo que ofereciam o curso no Brasil (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017) e que elas
ocuparam importantes posi¢des no Ranking Universitario Folha de 2017 (FOLHA,
2017) dos melhores cursos de Administracdo, o que pode indica-las, também,
enquanto relevantes espacgos de produgao de conhecimento (corroborando, assim, a
escolha aqui realizada).

Para a composi¢cao da amostra, observaram-se alguns pontos relevantes que
influenciaram essa acéo: a auséncia de termos especificos no instrumento; a analise
deste por juizes (experts); e o acesso do pesquisador aos participantes do estudo. Em
se tratando do primeiro ponto, expde-se que os fatores relacionados a validacao do
instrumento estdo mais associados a cultura, notadamente a distingdo entre sua
lingua de origem (inglés) e a da populagdo desta pesquisa (portugués) e as
idiossincrasias idiomaticas de cada uma delas, do que as diferencas entre os
individuos para os quais se pretendeu valida-lo. Essa afirmagdo € embasada na
prépria natureza do QMPR, o qual

[...] considera o pensamento reflexivo como um constructo genérico mais do
que especifico a disciplinas particulares. A forma como ele foi escrito exclui
terminologias particulares a uma disciplina ou profissdao. O questionario é
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designado para utilizagdo em programas académicos. (KEMBER et al., 2000,
p. 393, tradugdo nossa)

Portanto, ndo ha motivo aparente para considerar que a validagédo do QMPR
por meio de amostra formada por discentes de Administracdo da UEL (dos quais se
valeu neste trabalho), constitua impedimento a sua utilizacédo no contexto de outros
cursos de nivel superior no pais, como naqueles de Administragao de instituicbes de
ensino privadas. Todavia, ndo se expandiram os resultados para cursos que nao o de
Administracao de instituicdes de ensino publicas, ou seja, ndo se afirmou a pertinéncia
(ou ndo) do QMPR para mensurar o pensamento reflexivo em outros contextos. Assim,
adotou-se uma posicao cautelosa, a qual foi ao encontro dos procedimentos
empreendidos por Kember et al. (2000) na disponibilizagdo do questionario: embora
tenha participado do estudo discentes das disciplinas de terapia ocupacional,
fisioterapia, radiografia e enfermagem, elas se vinculavam a uma faculdade de saude
de Hong Kong. Ademais, o foco no curso de Administragdo e a exclusao do ensino
privado reitera tal posicionamento, evitando que diferencas no perfil do respondentes
possam implicar inadequagao dos resultados que emergirem da aplicacédo do QMPR.

A expansao dos resultados com origem no processo de validagado do
instrumento a partir de amostra constituida pelos discentes de Admistracdo da UEL
foi possivel, ainda, pela apreciagcdo do QMPR por experts de areas a que ele esta
associado (vide o proximo subcapitulo), avaliando-o, também, quanto a pertinéncia de
utiliza-lo no contexto de outros cursos da mesma area do conhecimento no pais.

Do ultimo ponto observado na constituicdo da amostra, ressalta-se que a
escolha dos discentes de Administragao da UEL baseou-se, também, na possibilidade
de se coletarem dados em quantidade suficiente a validagdo do QMPR (eram 595
discentes em 2016, sendo 329 do periodo noturno e 266 do matutino (PRO-REITORIA
DE PLANEJAMENTO, 2016)) e no acesso do pesquisador a eles, o que caracterizou
a amostra como de conveniéncia. Os dados se fizeram suficientes a medida que a
técnica de analise de equacgdes estruturais (fatorial confirmatoria) (vide “3.3 ANALISE
DOS DADOS”) foi empreendida no processo de validagao: em uma abordagem inicial,
s&o recomendados 200 elementos (HAIR JR. et al., 2005a).

Da aplicagao do QMPR, foram obtidos 251 respostas validas. A despeito de
representar, aproximadamente, 42% do total de discentes do curso, tal quantidade
tornou possivel, além da analise fatorial confirmatoéria, o calculo e avaliagdo do Alfa

de Cronbach, etapa que também integra o processo de apreciagao de validade (vide
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“3.3 ANALISE DOS DADOS”). Isso decorreu da variancia dessa subamostra representar
aquela dos discentes de Administragao da UEL, pois abarca mais de trinta elementos
(DIEZ; BARR; CETINKAYA-RUNDEL, 2015), e do Alfa de Cronbach requerer

variancias computadas a partir dos dados para seu calculo.

3.2.2 Instrumento de Coleta de Dados

A coleta de dados ocorreu por meio do Questionario de Mensuragdo do
Pensamento Reflexivo (QMPR), desenvolvido e validado por Kember et al. (2000) em
uma faculdade de saude de Hong Kong. Trata-se de um instrumento constituido por
dezesseis afirmagdes, para as quais o respondente deve manifestar seu grau de
concordancia. Para tanto, sdo disponibilizadas cinco alternativas, em escala Likert,
que vao de 1, “discordo totalmente”, a 5, “concordo totalmente” (KEMBER et al., 2000)
(Quadro 10).

Quadro 10 — Respostas possiveis as questbes do QMPR

Alternativa (original*) Alternativa (tradugio nossa) Numero atribuido
Definitely disagree Discordo totalmente 1
Disagree with reservation Discordo em parte 2
Only to be used if a definite answer | Alternativa a ser utilizada se nenhuma gex
is not possible** resposta é possivel**
Agree with reservation Concordo em parte 4
Definitely agree Concordo totalmente 5

*Utilizada no QMPR em sua versdo desenvolvida e validada por Kember et al. (2000).
**Considerando-se a escala Likert em que o instrumento se baseia, a disponilizagao de tal alternativa
pode implicar erros nos resultados das analises realizadas. Isso é sanado posteriormente (vide “4.1.2
Avaliagéo dos Juizes”).

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Kember et al. (2000).

Em se tratando das afirmacdes, elas correspondem a dezesseis sentencgas
agrupadas, em mesmo numero, em quatro conjuntos, cada um associado a uma
escala do pensamento: habitual action (HA) (agdo habitual), understanding (U)
(compreensao), reflection (R) (reflexao) e critical reflection (CR) (reflexao critica).
Estas s&do embasadas, principalmente, nos trabalhos de Jack Mezirow (KEMBER et
al., 2000) (vide “2.3.1 O Pensamento Reflexivo em Jack Mezirow”). O Quadro 11 traz
as sentencas do QMPR, sua ordem de aplicacdo e as escalas as quais estdo

vinculadas.
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Afirmagao* (original**)

Escala (original**)

1 When | am working on some activities, | can do them without thinking about
what | am doing.

5 In this course we do things so many times that | started doing them without
thinking about it.

9 As long as | can remember handout material for examinations, | do not have
to think too much.

13 If | follow what the lecturer says, | do not have to think too much on this
course.

2 This course requires us to understand concepts taught by the lecturer.

6 To pass this course you need to understand the content.

10 I need to understand the material taught by the teacher in order to perform
practical tasks.

14 In this course you have to continually think about the material you are
being taught.

3 | sometimes question the way others do something and try to think of a
better way.

7 1 like to think over what | have been doing and consider alternative ways of
doing it.

11 | often reflect on my actions to see whether | could have improved on what
| did.

15 | often re-appraise my experience so | can learn from it and improve for

4 As a result of this course | have changed the way | look at myself.

mx next Eerformance.

8 This course has challenged some of my firmly held ideas.

12 As a result of this course | have changed my normal way of doing things.

16 During this course | discovered faults in what | had previously believed to
be right.

Habitual action (HA)

Understanding (U)

Reflection (R)

Critical reflection
(CR)

Afirmacgao* (tradugao nossa)

Escala (tradugao
nossa)

1 Quando trabalho em algumas atividades, eu posso realiza-las sem pensar
sobre o que estou fazendo.

5 Neste curso nds realizamos as tarefas muitas vezes de forma que eu passo
a desempenha-las sem pensar sobre elas.

9 Se eu lembrar do material do curso quando fizer as atividades avaliatdrias,
nao precisarei pensar muito para realiza-las.

13 Seu eu seguir o que o professor diz, ndo precisarei pensar muito neste
CUrso.

2 Este curso requer que entendamos os conceitos ensinados pelo professor.

6 Para passar neste curso, precisamos entender o conteldo.

10 Eu preciso entender o material ensinado pelo professor para realizar
atividades praticas.

14 Neste curso pensamos continuamente sobre o material que esta sendo
ensinado.

3 Eu questiono, as vezes, a forma como os outros realizam alguma atividade
e tento pensar em uma forma melhor para desempenha-la.

7 Eu gosto de pensar naquilo que estou fazendo e considero formas
alternativas para realiza-lo.

11 Frequentemente eu reflito sobre minhas ag¢des para verificar se eu
poderia aprimora-las.

15 Frequentemente eu reavalio minha experiéncia para aprender com ela e
para aprimorar minha préxima performance.

Acao habitual

Compreensao

Reflexdo

Continua
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Continuagao

Afirmacgao* (tradugao nossa) ezl UEelEee

nossa)
4 Como resultado deste curso, eu mudei a forma como vejo a mim mesmo.
8 Este curso desafiou algumas das ideias que, em mim, estavam
consolidadas.
12 Como resultado deste curso, eu mudei a forma em que, usualmente, fazia Reflex&o critica

as coisas.
16 Durante este curso, eu descobri falhas naquilo que eu, anteriormente,
acreditava estar correto.
Conclusao
*Numeros correspondem a ordem em que as afirmagdes sdo apresentadas aos respondentes.
**Utilizada no QMPR em sua versdo desenvolvida e validada por Kember et al. (2000).
Fonte: elaborado pelo autor a partir de Kember et al. (2000).

Antes da aplicagao e validacao estatistica do QMPR, realizou-se sua tradugao
e adaptacao. Para tanto, conforme sugerem Borsa, Damasio e Bandeira (2012), os
seguintes procedimentos devem ocorrer, nesta ordem: tradu¢cdo do instrumento;
sintese das versoes traduzidas; avaliacdo desta por experts; avaliacdo pelo publico-
alvo; traducgao reversa; e estudo-piloto. Cada uma dessas etapas sao explanadas no
Quadro 12.

Quadro 12 — Procedimentos para traducéo e adaptagéo de um instrumento

Procedimento Detalhe

Segundo Borsa, Damésio e Bandeira (2012), tal etapa consiste na traducao do
instrumento de seu idioma de origem para aquele no qual sera aplicado. Os

Tradugéao . . o
¢ autores destacam que é consenso na literatura de que tradutores bilingues
independentes devem realizar esse trabalho.
. Em posse de, ao menos, duas versdes traduzidas do instrumento, deve-se
Sintese das . , . ~ . . o
versdes realizar a sintese destas em uma Unica verséo. Tal procedimento visa identificar
traduzidas e avaliar “[...] discrepancias semanticas, idiomaticas, conceituais, linguisticas e

contextuais [...]” (BORSA; DAMASIO; BANDEIRA, 2012, p. 425).

Etapa na qual os experts avaliam se o instrumento, em sua versao sintetizada,

Avaliagao por possui capacidade de ser generalizado para distintos contextos, considerando

experts os termos e expressdes que o compdem. Sdo avaliados, ainda, aspectos

relacionados ao arranjo dos seus elementos.

Processo no qual se pretende verificar se o instrumento é compreensivel para o

Avaliagao pelo publico-alvo. “Em outras palavras, esse procedimento visa a investigar se as
publico-alvo instrugdes sao claras, se as expressdes correspondem aquelas utilizadas pelo

grupo, entre outros aspectos” (BORSA; DAMASIO; BANDEIRA, 2012, p. 426).

Consiste na tradugao da versdo que resultou das etapas anteriores para o

Traducgédo reversa | idioma de origem do instrumento, almejando analisar a sua aderéncia ao

conteudo original.

Etapa que pretende “[...] avaliar a adequacao dos itens em relacdo ao seu

Estudo—piloto significado e a sua dificuldade de compreensao, bem como as instru¢des para
(pré-teste) a administacdo do teste” (BORSA; DAMASIO; BANDEIRA, 2012, p. 427). Trata-

se do pré-teste do instrumento.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Borsa, Damasio e Bandeira (2012).

Dessa forma, o QMPR, em sua versao original, foi submetido a tradugao,

realizada por dois tradutores bilingues independentes (etapa 1); sintetizaram-se as
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versdes obtidas em uma unica e as submeteram a apreciagcéo de juizes (etapa 2);
procedeu-se a avaliacdo do que fora obtido na etapa 2 pelo publico-alvo da pesquisa
(etapa 3); e realizou-se o pré-teste do QMPR (etapa 4).

Para a execucao da etapa 2, adotaram-se as recomendacdes de Borsa,
Damasio e Bandeira (2012), para quem as diferengas entre as versdes traduzidas
devem ser dirimidas por experts (juizes) da area relacionada ao instrumento e pelos
pesquisadores que se propuseram a sua adaptacgao, os quais, nesse processo, devem

considerar:

(1) equivaléncia semantica — objetiva avaliar se as palavras apresentam o
mesmo significado, se o item apresenta mais de um significado e se existem
erros gramaticais na tradugao; (2) equivaléncia idiomatica — refere-se a
avaliar se os itens de dificil tradugéo do instrumento original foram adaptados
por uma expressao equivalente que ndo tenha mudado o significado cultural
do item; (3) equivaléncia experiencial — refere-se a observar se determinado
item de um instrumento é aplicavel na nova cultura e, em caso negativo,
substituir por algum item equivalente; (4) equivaléncia conceitual — busca
avaliar se determinado termo ou expressdo, mesmo que traduzido
adequadamente, avalia 0 mesmo aspecto em diferentes culturas. (BORSA,;
DAMASIO; BANDEIRA, 2012, p. 425)

A utilizag&do de experts nesta etapa relacionou-se a mitigagao/solucéo de dois
problemas potenciais: 0 prejuizo da compreensao do instrumento pelo publico-alvo
devido a complexidade com que o imbuiu na tradugéo e a perda de seu conteudo por
traducdes simplistas. Dessa forma, os experts avaliaram, com auxilio do pesquisador
responsavel pelo estudo, as duas versodes obtidas, em cada item que as compuseram
e valeram-se das equivaléncias (1), (2), (3) e (4) indicadas acima (BORSA; DAMASIO;
BANDEIRA, 2012). O pesquisador, assim, realizou a sintese e a forneceu aos juizes,
bem como o questionario original e as versdes traduzidas.

Buscou-se a apreciacado da equivaléncia semantica, idiomatica, experiencial e
conceitual do instrumento por meio das opinides de docentes permanentes e
colaboradores do curso de Pds-Graduagcdao em Administracdo da UEL e de uma
docente da Faculdade de Economia, Administracao e Contabilidade de Ribeirdo Preto
da Universidade de Sao Paulo, sobre a aderéncia do QMPR a sua versao original.
Tratam-se de juizes selecionados com base em sua experiéncia nas areas de
conhecimentos relacionadas ao instrumento, como Administragao, Estatistica e
Psicologia e em sua disponibilidade de acesso. O Quadro 13 apresenta as areas de
graduacgao, mestrado e doutorado de cada um deles. Os juizes analisaram, ainda, a

possibilidade da generalizagcdo do QMPR para distintos contextos, sua adequagao ao
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publico ao qual se destina e sua diagramagdo (BORSA; DAMASIO; BANDEIRA,

2012).

Quadro 13 — Experts selecionados para avaliagao do instrumento

Expert (juiz) Graduagao Mestrado Doutorado

1 Administragao de Administragao Administragao
Empresas

2 Administragao Administragéo Administragao

3 Administragéo Administragéo Administragao

4 Administragéo Administragéo Administragao

5 Administracéo de Administracéo de Administracéo de
Empresas Organizagdes Organizacgbes

6 Psicologia Psicologia Psicologia

7 Estatistica Estatistica Ciéncias

Fonte: elaborado pelo autor a partir das informagdes obtidas no enderego eletrénico do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (2017).

Antes da apreciacdo do instrumento, a este foram adicionadas questdes
sociodemograficas, que solicitaram dados sobre o periodo em que o participante
estava no curso; idade; sexo; cor ou raca; estado civil; cidade natal e de residéncia;
estado natal e de residéncia; natureza do ensino fundamental recebido (publica,
particular ou outra); natureza do ensino médio recebido (publica, particular ou outra);
modalidade de ensino médio recebido (tradicional, técnica ou outra); a realizagdo ou
nao de curso preé-vestibular antes do ingresso na UEL e, se o frequentou, por quanto
tempo; semestre ideal no curso; forma de ingresso na UEL (por cotas ou nao);
experiéncia prévia como discente em curso de nivel superior; exercicio de atividade
remunerada; quantidade de pessoas com quem residia e com quem compartilhava a
renda mensal; faixa de renda mensal; nivel educacional do pai e da mae.

Cada afirmacdo do QMPR traduzido demandou a manifestacdo de
concordancia ou discordancia do juiz em relagdo a sua aderéncia a versao original do
instrumento (em inglés), a capacidade de ser aplicado satisfatoriamente em discentes
de Administragdo e a sua diagramacgéo. Caso ele discordasse, solicitava-se uma
explicagédo sobre o motivo que o levou a adotar tal posicionamento. A analise do grau
de concordancia foi realizada por meio do calculo e apreciagcdo do coeficiente de
Kappa (k), em seu valor absoluto e quanto a sua significAncia estatistica. Seu calculo
é indicado a seguir (BERRY; MIELKE JR., 1988).

_Po_Pe

k=—=>__°¢
1- P,
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Em que:

Po: proporg¢ao de observagdes nas quais ha concordancia entre os juizes; e
Pe: proporcdo de observagdes nas quais a concordancia € esperada entre os

juizes.

Ou seja, trata-se da razdo entre a proporcao de observagdes nas quais 0s
juizes concordaram e que excederam seu valor esperado (Po - Pe) e a proporgéo
esperada de discordancia entre eles (1 - Pe). Ao assumir 1 - Pe = us como a
discordancia esperada, obtém-se a seguinte formula para k (BERRY; MIELKE JR.,
1988):

Em que:

6: proporgao de observagdes nas quais ha discordancia entre os juizes; e
us: proporgao de observagdes nas quais a discordancia é esperada entre os

juizes.

No caso desta pesquisa, em que mais de dois juizes avaliaram o QMPR, o
coeficiente adotado é aquele de multiplos observadores, cujas 6 e ps sdo propostas

por Berry e Mielke Jr. (1988) como:

n

s=[n(®)]" DY aex

i=1r<s

Em que:

c 1/2
A%y, Xsi) = [Z(Xrik - Xsik)zl
k=1
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E no caso de ps:

Em que:

c 1/2
A(Xri, ij) = [Z(Xrik - ijk)zl
k=1

Das formulas acima, tem-se as seguintes descrigées para os elementos que as
constituem (BERRY; MIELKE JR., 1988):

n: numero de observacdes;

b: numero de observadores;

c: categorias possiveis para se classificar o objeto analisado;

r, s: representam os observadores considerados em uma rodada de calculo;

x: valores do vetor que representa uma classificagao do objeto de analise.

Em se tratando dos valores de k aceitaveis, tomaram-nos como iguais ou
maiores do que 0,81, associados a uma concordancia “muito forte” de acordo com
Landis e Koch (1977) (Tabela 1). Observa-se que, se Pe é maior do que Po, entdo k
sera negativo, expressando a maior inadequacgao possivel do coeficiente. De outra
forma, quanto maior Po e menor Pe, ou seja, na medida em que a proporgao de
observagbes na qual ha concordancia entre os juizes aumenta e a proporgéo
esperada de concordancia entre eles diminui, mais adequado € o coeficiente.

Tabela 1 — Valores de Kappa e intensidade de concordancia associada

Kappa (k) Intensidade da concordéancia
Menor do que 0,00 Muito fraca

0,00 - 0,20 Fraca

0,21-0,40 Razoavel

0,41 -10,60 Moderada

0,61 -10,80 Forte

0,81 -1,00 Muito forte

Fonte: adaptado de Landis e Koch (1977).
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Do teste de significancia para k, este é realizado por meio do calculo da
estatistica z, a qual consiste na raz&o entre k e a raiz de sua variéncia e segue uma
distribuicdo normal (FLEISS; LEVIN; PAIK, 2003), ou seja

k
‘7 4/ Var (k)

Portanto, adotando-se o nivel de significancia de 0,05, desejou-se rejeitar a
hipotese nula, em que k é igual a 0 (neste caso, 0s juizes concordariam por acaso).

A etapa 3, avaliacdo do instrumento pelo publico-alvo da pesquisa, foi
empreendida com o representante de uma turma do curso de Administracdo da UEL.
Sua selecdo ocorreu por conveniéncia, baseada no acesso do pesquisador ao
representante. A este se disponibilizou o QMPR obtido na etapa anterior e solicitou-
se que o preenchesse. Apds o preenchimento, ele foi questionado acerca da
compreensibilidade e da adequacdo do QMPR para ser aplicado nos discentes da
turma que representava, fornecendo, assim, possibilidade de apreciar sua aderéncia
ao contexto em que se |he aplicou. Ao término da etapa 3, o pesquisador avaliou a
necessidade de se alterar o instrumento caso houvesse sugestdes para tanto pelo
representante selecionado.

Por fim, realizou-se o estudo-piloto do QMPR (etapa 4), o qual consistiu na
aplicacao do instrumento em uma subamostra dos discentes de Administragcao da UEL
(embora representativa de caracteristicas destes tomadas como relevantes),
avaliando-se a compreensibilidade no que tange as instrugbes de preenchimento e
aos itens que compunham o QMPR (GUDMUNDSSON, 2009). Assim, pretendeu-se
desenvolver o estudo-piloto em duas turmas do curso, sendo uma do periodo matutino
e outra, do noturno (cuja selegéo ocorreu por conveniéncia, baseada no acesso do
pesquisador a elas). Tal escolha almejou identificar, na aplicagdo prévia do QMPR,
suas adequacdes potenciais que decorrem de particularidades de cada turma.

A traducao reversa, que deve ser disponibilizada ao autor do instrumento
original para sua apreciagdo (BORSA; DAMASIO; BANDEIRA, 2012), ndo foi
empreendida nesta pesquisa. Isso decorreu da auséncia de termos e conceitos
particulares que pudessem implicar incoeréncia entre o instrumento original e o

traduzido.
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3.3 ANALISE DOS DADOS

Apods a obtengao da verséao final do QMPR e sua aplicagédo, que ocorreu nos
dias 14 e 15 de dezembro, procedeu-se as analises estatisticas para apreciar sua
validade, bem como aquelas dos dados sociodemograficos coletados. Elas ocorreram
por meio do calculo e avaliacdo do Alfa de Cronbach, de analises estruturais e de
clusters e se valeu do software estatistico R (R CORE TEAM, 2017), em sua verséo
3.4.2, para tanto (vide no Anexo L os scripts utilizados). Os pacotes MBESS (KELLEY,
2017), lavaan (ROSSEEL, 2012) e NbClust (CHARRAD et al., 2014) foram instalados
no software, permitindo a realizacdo das avaliagdes e auxiliando nestas. Expdéem-se,
ainda, que se coletaram 267 questionarios, dos quais 251 mostratam-se validos.
Conforme argumentado anteriormente (vide “3.2.1 Populagdo e Amostra”), essa
quantidade foi suficiente as analises empreendidas.

As etapas da apreciagao estatistica dos dados sdo apresentadas a seguir.

3.3.1 Calculo e Avaliacao do Alfa de Cronbach

O Alfa de Cronbach caracteriza-se como uma medida de coeréncia
(confiabilidade) interna de um questionario. Para Hair Jr. et al. (2005b, p. 198) “[ulm
instrumento [...] é considerado confiavel se sua aplicacao repetida resulta em escores
coerentes”. Ou seja, trata-se da capacidade do questionario em fornecer resultados
consistentes, o que, segundo os autores, no caso de uma escala de multiplos itens
(como naquelas que compdem o QMPR), tanto melhor sera quanto maior a correlagao
entre esses itens (HAIR JR. et al., 2005b). Portanto, a medida que o Alfa de Cronbach
indica a confiabilidade das escalas que constituem o QMPR, também o faz para a
correlacdo das afirmagdes que se inserem em cada uma delas. A expressao para o
seu calculo (a) é dada por (HORA; MONTEIRO; ARICA, 2010)

2
o= )< (-5
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Em que:

n: corresponde ao numero de itens do questionario;
Si2: corresponde a variancia de cada item; e

St2: corresponde a variancia total do questionario.

O cdbmputo do indice para o QMPR ocorreu em cada uma das escalas que o
instrumento avalia (HA, U, R e CR), considerando-se suas respectivas afirmagdes
(Quadro 14).

Em se tratando dos valores aceitaveis do Alfa de Cronbach, Hair Jr. et al.
(2005b, p. 200) afirmam que “[o]s pesquisadores geralmente consideram um alfa de
0,7 como minimo, embora coeficientes mais baixos possam ser aceitaveis,
dependendo dos objetivos da pesquisa”. Assim, adotou-se, neste trabalho, 0,7 como
o valor minimo (os casos em que o coeficiente apresentou valores abaixo do minimo

foram avaliados quanto a possibilidade de aceita-lo).

Quadro 14 — Calculo do Alfa de Cronbach para as escalas do QMPR
Escala Afirmagoes relacionadas Alfa de Cronbach

4 4g2
Habitual action (HA) 1:5:9: 13 o= ( ) X <1 St Sl

Understanding (U) 2;6;10; 14 o=

Critical reflection (CR) 4; 8;12; 16 o=

()
Reflection (R) 3;7;11;15 o= ( * ) X <1 -
()

Concluséao
Fonte: elaborado pelo autor.

Para a utilizagcédo do Alfa de Cronbach, duas condi¢gdes deviam ser satisfeitas,
quais sejam a tau-equivaléncia do modelo em que ele se assentava e a auséncia de
correlagdo entre os erros dos termos que compunham o instrumento (TEO; FAN,
2013). Dessa forma, além do seu coémputo, procedeu-se ao calculo do coeficiente
Omega (w), cujas condicdes acima n&o precisavam ser atendidas (TEO; FAN, 2013)
e que se encontrava disponivel para o programa estatistico R (KELLEY, 2017; R
CORE TEAM, 2017; VENTURA-LEON, 2017).
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3.3.2 Analise Estrutural

O instrumento foi apreciado quanto a composigao das variaveis (afirmacdes) e
constructos (dimensdes) que abarcava, ou seja, almejou-se verificar, por meio dos
dados coletados, se a sua estrutura mantinha-se. Para tanto, a analise fatorial
confirmatoria, ou modelagem de equagdes estruturais (SEM), foi empreendida.
Conforme explanam Hair Jr. et al. (2005a, p. 470), a técnica SEM caracteriza-se pela
“[...] (1) estimacao de multiplas e inter-relacionadas relagdes de dependéncia e (2) [...]
habilidade para representar conceitos ndo observados nessas relagdes e explicar
erros de mensuragado no processo de estimacado”. As dimensées HA, U, R e CR
perfazem os conceitos a serem avaliados no modelo (QMPR) e as afirmagdes, as
variaveis que os representam (indicadores).

Os estagios da SEM sao (HAIR JR. et al., 2005a, p. 475-476):

[...] (1) desenvolvimento de um modelo tedrico, (2) construgdo de um
diagrama de caminhos de relagbes causais, (3) conversdo do diagrama de
caminhos em um conjunto de modelos estrutural e de mensuragéo, (4)
escolha do tipo de matriz de dados e estimagdo do modelo proposto, (5)
avaliagao da identificagdo do modelo estrutural, (6) avaliagao dos critérios de
qualidade de ajuste e (7) interpretacdo e modificagdo do modelo, se
teoricamente justificadas.

Por se tratar de uma analise confirmatoria, em que se pretendeu verificar a
estrutura do QMPR, os estagios (1) e (2) ndo foram aqui desenvolvidos. Assim, partiu-
se do modelo do instrumento, originado em Kember et al. (2000) (Figura 4, na pagina
83). Antes de se realizar a SEM, alguns pressupostos se faziam necessarios: a matriz
de entrada de dados devia ser positivamente definida; altas colinearidades entre
variaveis deviam ser eliminadas, assim como outliers; e a normalidade multivariada
devia ser satisfeita (KLINE, 2016).

Em se tratando da matriz de entrada de dados, trés caracteristicas sao
necessarias para ser positivamente definida (KLINE, 2016): n&o-singularidade, ou
seja, possui inversa, o que ocorre quando seu determinante é diferente de 0
(SANTOS, 2013); seus autovalores séo positivos; e os modulos das covariancias entre
seus elementos (variaveis X e Y quaisquer) ndo se encontram acima do valor maximo

da expressao
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Em que:

S%: variancia amostral de uma variavel X qualquer; e

S¢: variancia amostral de uma variavel Y qualquer.

As altas colinearidades foram avaliadas por meio do fator de inflagdo de
variancia (VIF) e caracterizadas quando este superasse 10 (KLINE, 2016). Ele foi

calculado por meio da formula (KLINE, 2016):

VIF= ———
(1-R?)

Em que:
R2: coeficiente de determinacao para cada variavel.

A observacdo dos outliers realizou-se por meio do calculo e analise dos
resultados da distadncia de Mahalanobis ao quadrado (D?m) (KLINE, 2016). Assim,
consistiram em outliers os casos em que a raz&o entre D?u e os graus de liberdade do
modelo (df) (vide estagio (5)) foi maior do que 3 (HAIR JR. et al., 2010).

Da normalidade multivariada e considerando as dificuldades em avalia-la, sua
apreciacao ocorreu pelas distribuicdes de cada variavel que compdem os dados para
SEM (KLINE, 2016). Isso foi possivel pois “[...] muitos casos de ndo-normalidade
multivariada sao identificados por meio da inspecao das frequéncias de distribuicdo
univariada” (KLINE, 2016, p. 76, tradugdo nossa). Realizaram-se, entdo, testes de
Shapiro-Wilks, os quais consistem no calculo de “[...] niveis de significAncia das
diferengas para uma distribuicdo normal” (HAIR JR. et al., 2010, p. 73, tradugéo

nossa). As hipoteses do teste sdo apresentadas a seguir.

Ho: a distribuicdo dos dados € normal; e

H1: a distribuicdo dos dados n&do é normal.
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Dessa forma e considerando-se o nivel de confianga de 0,95, se este fosse
maior do que p-valor calculado, entdo ndo se rejeitaria Ho, ou seja, os dados possuiam
distribuicdo ndo normal.

Ap0s a verificagdo dos pressupostos para a SEM, prosseguiu-se ao estagio (3),
que consistiu na conversdo do diagrama de caminhos (Figura 4) em equagdes
estruturais. Para tanto, consideraram-se as variaveis endégenas (dependentes) como
aquelas que foram o destino das setas no diagrama, ou seja, as afirmacodes; e as
exdgenas enquanto as variaveis das quais partiam as setas (dimensées do QMPR)
(HAIR JR. et al., 2005a). Os arcos com setas em ambas as pontas indicam simples
correlagdes entre constructos, ou seja, tratam-se de associagdes entre estes que n&o
se caracterizam como de dependéncia (HAIR et al., 2010). Enquanto exemplo, as
equacgdes associadas a dimenséo habitual action sdo apresentadas a seguir.

Ya1 = byar *HA+ &
Yas = byas * HA + &5
Yao = buao * HA + &
Ya13 = bua1z * HA+ &3
Os termos indicados por “¢” representam os erros de previsdo (HAIR JR. et al.,
2005a) e o médulo (padronizado) de cada um deve ser menor do que 2,5 (HAIR JR.
et al., 2010). Os termos denotados por “b” correspondem as cargas em cada variavel
dependente (afirmagao) e seu valor (padronizado) deve ser igual ou maior do que 0,5
(HAIR et al., 2010).
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Figura 4 — Diagrama de caminhos do QMPR

A1

A5

A9
A13

A2
A6
A10
A14

A3
A7
A11
A15

A4
A8
A12
A16

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Kember et al. (2000).

No estagio (4), que consiste na “[...] escolha do tipo de matriz de dados e
estimagado do modelo proposto [...]" (HAIR JR. et al., 2005a, p. 475), a matriz de
variancia-covariancia foi utilizada (calculada pelo software estatistico a partir dos
dados brutos) ao invés daquela de correlagdo, uma vez que variancias e covariancias
“[...] sé&o a forma apropriada dos dados para validar relagdes causais” (HAIR JR. et al.,
2005a, p. 484). O numero satisfatorio de respondentes para a SEM, segundo Hair Jr.
et al. (2005a), é de 10 por parametro estimado (minimo de 5 por parametro), embora
possa ser de 15 quando os dados ndao atendem as suposi¢des de normalidade
multivariada (HAIR JR. et al., 2005a). Os autores aconselham uma

amostra de 200, com aumentos ocorrendo se houver suspeitas de ma
especificagdo, se o modelo for muito grande ou complexo, se os dados
exibirem caracteristicas ndo normais ou se um procedimento alternativo de
estimacgao for empregado” (HAIR JR. et al., 2005a, p. 485).

Kline (2016) afirma que em diversos estudos o tamanho amostral € de 200
elementos, embora este possa ser muito pequeno quando os dados ndo seguem uma
distribuicdo normal ou com alguns deles faltantes, os modelos s&o complexos ou

outros métodos de estimacgao sdo utilizados que ndo o da maxima verossimilhanca .
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Portanto, dos dados obtidos, foram sorteados aleatoriamente 200 deles para
realizagao da SEM, além de se utilizarem, posteriormente, todos para confirmacao
dos resultados.

Em se tratando da estimacdo do modelo, esta consisite na selegdo do “[...]
algoritmo matematico que sera utilizado para identificar estimativas para cada
parametro livre” (HAIR JR. et al., 2010, p. 645, tradugdo nossa). Tal deciséo se
embasou na distribuicdo dos dados para a SEM, considerando-se que a nao
satisfacdo da normalidade multivariada destes implica selecdo de algoritmos
especificos quando da aplicagao da técnica.

No estagio (5), em que a analise da identificagdo do modelo estrutural foi
empreendida, Hair Jr. et al. (2005a) afirmam a necessidade de se atender as
condi¢cdes de ordem e de ordenagao. A primeira ocorre quando os graus de liberdade
(df) do modelo sao maiores ou iguais a 0. O cdmputo de df é exposto em seguida
(HAIR JR. et al., 2010).

1
df = 2 [P+ D] -t

Em que:

p: numero de variaveis observadas (indicadores);

t: numero de parametros livres.

Assim, observou-se, da Figura 4, que p assumiu o valor 16 (quantidade de
afirmacdes) e t, o valor 36, composto pelas estimativas das 12 cargas e 16 erros
relacionados as afirmacgdes e pelas 4 variancias e 4 covariancias dos constructos
(nestes, as cargas das primeiras afirma¢des foram 1, haja vista a necessidade de se
estabelecer um valor para os constructos (HAIR JR. et al., 2010)). Portanto, df foi igual
a 100, ou seja, tratou-se de um modelo superindentificado (HAIR JR. et al., 2005a),
passivel de realizagdo da SEM em seu tipo confirmatdrio. Da condigao de ordenacéo,
esta pode ser avaliada heuristicamente (satisfeita, por exemplo, quando um constructo
possui trés ou mais indicadores. Foi o caso do QMPR, no qual os constructos HA, U,
R e CR possuiam, cada um, quatro indicadores).
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No estagio (6), as medidas de ajuste do modelo foram avaliadas. Elas sao de
trés tipos: absoluto, incremental e parcimonioso, respectivamente, de ajuste geral dos
modelos estrutural e de mensuragao; do modelo com outro especificado (modelo nulo,
em que se assume a inexisténcia correlagdes entre as variaveis observadas); e do
modelo com outros possiveis, comparando-os quanto ao seu ajuste em relagéo a sua
complexidade (HAIR JR. et al., 2005a, 2010). As medidas foram selecionadas apos
se estabelecer o algoritmo matematico de estimagao do modelo, haja vista a relagéo
entre ambas as acoes.

Por fim, avaliaram-se os indices de modificagdo (MI), que fornecem o quanto a
medida qui-quadrado (x?) se aperfeicoara para cada pardmetro fixo se estes
pudessem ser estimados na SEM. Valores acima de 4 representam relevante
mellhoria nos modelos, embora devam estar fundamentadas no arcabouco tedrico que
sustentam estes (HAIR JR. et al., 2010).

3.3.3 Andlise de Agrupamentos

ApOs a apreciacdo do Alfa de Cronbach e da estrutura do QMPR, caso se
verificasse a pertinéncia do instrumento para se avaliar o pensamento reflexivo, os
dados sociodemograficos coletados e aqueles que correspondem as pontuagdes nas
dimensdes HA, U, R e CR seriam analisados. Pretendeu-se verificar a existéncia de
grupos nos quais as variaveis possuissem diferengas entre seus valores, sem
estabelecer, no entanto hipoteses prévias a respeito das relagdes entre elas. Essa
etapa da pesquisa se caracterizou, assim, como de abordagem exploratéria, o que vai
ao encontro do objetivo mais comum da técnica de analise de agrupamento, também
denominada analise de clusters (AC) (HAIR JR. et al., 2005a). Afirma-se que antes da
AC, no entanto, foram tratados os dados faltantes das variaveis sociodemograficas,
ao que permaneceram 222 questionarios.

Para se colocar elementos (no caso desta pesquisa, respondentes) em grupos
que possuissem as maiores semelhancas internas e dessemelhancas externas, a AC
requereu trés defini¢des principais: do método de mensuracao da similaridade e de
formacao de grupos e do numero adequado destes (HAIR JR. et al., 2005a). Os dados
sociodemograficos e as pontuagdes nas dimensdes do QMPR s&o, respectivamente,
categoricos e métricos, o que implicou a selegao de medida de similaridade compativel

com esse cenario. Uma possibilidade € a atribuicdo de valores numéricos as
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categorias sociodemograficas para se utilizar medidas de distancia entre as
observagdes (MINGOTI, 2005), procedimento adotado nesta pesquisa. Tais medidas
foram computadas por meio da distancia euclidiana absoluta, considerando sua
adequacao quando o método de formacdo de grupos é o de centroides (HAIR JR. et
al., 2010), do qual se valeu aqui.

Do método de formacgao, o hirarquico e o ndo-hierarquico foram utilizados. O
primeiro abarca processos de agrupamento em estrutura de “arvore”, com os
elementos sendo divididos, a partir de um unico aglomerado, em grupos menores
(métodos divisivos), ou parte-se dos elementos individuais e os agrupa em etapas
sucessivas (métodos aglomerativos) (HAIR JR. et al., 2010). Nos processos nao-
hierarquicos, a quantidade de aglomerados é estabelecida antes de se classificar os
elementos (HAIR JR. et al., 2010). Valeu-se, a principio, do método hierarquico por
centroide, que forneceu o numero de grupos e possibilitou eliminar outliers (HAIR JR.
et al., 2005a). Em seguida, o procedimento n&o-hierarquico (ou K médias) foi aplicado
aos dados provenientes da etapa anterior, utilizando-se o0 método de otimizagao, que
permitiu reagrupar os elementos ja classificados em um aglomerado mas que se
tornaram mais proximos de outro (HAIR JR. et al., 2005a).

Em se tratando do numero adequado de grupos, ele foi obtido por meio da
avaliacdo de heterogeneidade: grandes aumentos desse indicador na formacao de
um aglomerado indicaram que a quantidade de grupos anterior € a mais adequada
(HAIR JR. et al., 2010).

Por fim, submeteram-se as diferencgas de pontuagdes nas dimensdes do QMPR
para cada grupo a testes t de Student, ao nivel de 0,95 de confianga. Estes visaram
imbuir com robustez as hipoteses elaboradas acerca dessas diferengas, uma vez que

a analise de clusters ndo é inferencial (HAIR JR. et al., 2005a).
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo apresentara os resultados das analises dos dados obtidos por
meio da aplicagdo do QMPR aos discentes de Administracdo da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), bem como a discusséo de suas implicagbes no contexto
dos referenciais tedrico e empirico desenvolvidos anteriormente. Ademais, serao
expostos os resultados das etapas prévias a aplicagdo do instrumento, as quais
consistem na traducdo do original para o portugués; na sintese das versdes
traduzidas; na avaliagao por experts; na apreciagao do instrumento pelo publico-alvo;

e no estudo piloto.

4.1 DO QUESTIONARIO ORIGINAL A VERSAO PARA COLETA DE DADOS

Este subcapitulo tratara das procedimentos que antecedem o QMPR em sua
versao que sera aplicada. Consistem nas etapas (1), (2), (3) e (4), apresentadas nos
Procedimentos Metodoldgicos, as quais, nesta ordem, perfazem a sequéncia de

acdes que vao da tradugao do instrumento até seu estudo-piloto.

4.1.1 Tradugéao e Sintese

O QMPR, em sua versao original, encontra-se em inglés, o que demandou sua
tradugdo para o idioma em que sera aplicado, qual seja o portugués. Assim,
recorrendo-se a Borsa, Damasio e Bandeira (2012), selecionaram-se duas tradutoras
bilingues para tanto, as quais se lhes enviou as afirmagdes que compde o instrumento
(mantendo-se a ordem em que, no original, foram disponibilizadas aos participantes
do estudo de Kember et al. (2000)). A seguir, sdo apresentadas ambas as tradugdes,
denominadas “Versao 17 (V1) e “Verséo 2” (V2) (Quadro 15).

Observam-se diferencas entre as versdes obtidas, que deverao ser sanadas
por meio da apreciacdo da equivaléncia semantica, idiomatica, experiencial e/ou
conceitual de V1 e V2 (BORSA; DAMASIO; BANDEIRA, 2012). Dessa forma, as
diferengas foram analisadas nos critérios de equivaléncia e as eliminou por meio da

consideracao dos termos e expressdes mais pertinentes.
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Quadro 15 — Versao 1 (V1) e Versao 2 (V2) do QMPR traduzido

Versdo, numero da afirmagao e afirmagéao traduzida
V1: 1 Quando estou trabalhando em algumas atividades, posso fazé-las sem pensar no que eu
estou fazendo.

V2: 1 Quando estou trabalhando com algumas atividades, eu consigo fazé-las sem pensar no que
estou fazendo.

V1: 2 Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo palestrante (ou professor).
V2: 2 Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo palestrante.

V1: 3 As vezes questiono a maneira como os outros fazem algo e tento pensar em uma maneira
melhor.

V2: 3 As vezes questiono a maneira como as pessoas fazem as coisas, e tento pensar em uma
maneira melhor de fazer a mesma coisa.

V1: 4 Como resultado deste curso eu mudei a maneira como eu olho para mim mesmo.
V2: 4 Por causa deste curso, eu mudei a forma como me vejo.

V1: 5 Neste curso fazemos coisas muitas vezes que comecei a fazé-las sem pensar sobre elas.
V2: 5 Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las sem pensar.

V1: 6 Para passar neste curso, vocé precisa entender o conteudo.
V2: 6 Vocé precisa entender o conteudo deste curso para ser aprovado.

V1: 7 Eu gosto de pensar sobre o que tenho feito e considerar formas alternativas de fazé-lo.
V2: 7 Eu gosto de refletir sobre o que eu fago e de pensar em outras alternativas.

V1: 8 Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente defendidas.
V2: 8 Este curso contestou alguns dos meus conceitos mais firmes.

V1: 9 Contanto que eu possa me lembrar do material do folheto para exames, nao preciso pensar
demais.

V2: 9 Contanto que eu consiga me lembrar das apostilas para os exames, nao preciso pensar
muito.

V1: 10 Eu preciso entender o material ensinado pelo professor a fim de realizar tarefas praticas.
V2: 10 Eu preciso entender o material ensinado pelo professor para realizar tarefas praticas.

V1: 11 Muitas vezes reflito minhas ag¢des para ver se eu poderia ter melhorado o que fiz.
V2: 11 Eu geralmente reflito sobre minhas agbes para verificar se eu poderia ter feito melhor.

V1: 12 Como resultado desse curso, mudei minha maneira normal de fazer as coisas.
V2: 12 Por causa deste curso, eu mudei meu jeito de fazer as coisas.

V1: 13 Se eu seguir o que o palestrante (ou professor) diz, ndo tenho que pensar muito nesse
curso.

V2: 13 Eu sigo o0 que o palestrante diz, neste curso eu ndo tenho que pensar muito.

V1: 14 Neste curso vocé deve pensar continuamente sobre o material que esta sendo ensinado.
V2: 14 Neste curso vocé tem que pensar sempre sobre o material que estao te ensinando.

V1: 15 Muitas vezes eu reavalio a minha experiéncia para que eu possa aprender com ela e
melhorar meu préximo desempenho.

V2: 15 Eu reavalio minha experiéncia frequentemente para aprender com ela e melhorar para
minha préxima performance.

V1: 16 Durante este curso descobri falhas no que eu acreditava estar certo anteriormente.
V2: 16 Durante este curso descobri defeitos em coisas que antes eu acreditava serem corretas.
Fonte: elaborado pelo autor a partir desta pesquisa.

Da afirmacéao 1 do questionario original, “when | am working on some activities,
I can do them without thinking about what | am doing”, as tradugdes diferem quanto

ao emprego da preposi¢céo apds o verbo “trabalho”, sendo utilizadas “em” e “com”,
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respectivamente, em V1 e V2. Em se tratando da equivaléncia semantica, ou seja,
aquela que “[...] objetiva avaliar se as palavras apresentam o mesmo significado, se o
item apresenta mais de um significado e se existem erros gramaticais na traducgao [...]"
(BORSA; DAMASIO; BANDEIRA, 2012, p. 425), sua andlise revela a maior
adequacao da preposicao “em”. Isso esta atrelado ao sentido do termo, o qual denota
“fim”, “destinacdo” (BECHARA, 2009), ou seja, as atividades cuja referéncia se faz na
afirmacao sao o “destino” dos esforgos trazidos na mesma sentenca. De outra forma,
a preposicao “com” denota “[...] companhia, ajuntamento, simultaneidade, modo,
maneira, meio, instrumento, causa, concessao [...], oposic¢éo [...]" (BECHARA, 2009,
p. 311). Da equivaléncia idiomatica (“[...] refere-se a avaliar se os itens de dificil
traducgao do instrumento original foram adaptados por uma expressao equivalente que
n&o tenha mudado o significado cultural do item [...]” (BORSA; DAMASIO; BANDEIRA,
2012, p. 425)), experiencial (“[...] refere-se a observar se determinado item de um
instrumento é aplicavel na nova cultura [...]” (BORSA,; DAMASIO; BANDEIRA, 2012,
p. 425)) e conceitual (“[...] busca avaliar se determinado termo ou expressao, mesmo
que traduzido adequadamente, avalia o0 mesmo aspecto em diferentes culturas”
(BORSA; DAMASIO; BANDEIRA, 2012, p. 425)), ndo se observa impedimento para
utilizacdo da preposigcao “em”.

Na mesma afirmacao, verifica-se que a expressao “/ can” fora traduzida como
“‘posso” em V1 e “eu consigo” em V2. O termo “can” denota, no sentido utilizado no
questionario, habilidade (OXFORD UNIVERSITY PRESS, 1995), convergindo,
portanto, ao verbo “posso”. Considera-se, assim, que a expressao “eu consigo” nao
apresenta, tal como “posso”, a delimitagao de sentido que satisfaz a ideia original, pois
€ possivel compreendé-la enquanto forma de realizagéo de algo que demanda esforgo
nao-habitual para tanto. Assim, além da equivaléncia semantica, o verbo tomado aqui
como adequado, atende a equivaléncia conceitual: em estando vinculado a dimensé&o
Habitual Action do QMPR, refere-se a uma “[...] atividade que é desenvolvida
automaticamente [...]" (KEMBER et al., 2000, p. 383, tradugcdo nossa). Das
equivaléncias idiomatica e experiencial, ndo ha impedimento para utilizagcao de
“posso”.

Por fim, em V1 ha o pronome pessoal “eu” antes do verbo “estou”, o que nao
ocorre em V2. Considerando-se a possibilidade de facilmente se compreender a
pessoa gramatical a que o verbo se relaciona (por sua desinéncia); o objetivo do

QMPR de consistir em um instrumento sucinto de avaliagdo do pensamento reflexivo;
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e o atendimento dos critérios de equivaléncia propostos por Borsa, Damasio e
Bandeira (2012); optou-se por suprimir o pronome. Portanto, a primeira afirmacgéo se
estabeleceu como segue: “quando estou trabalhando em algumas atividades,
posso fazé-las sem pensar no que estou fazendo”. Na analise das proximas
traducgdes, quando ndo indicado, consideram-se satisfeitos ou n&o-aplicavel os
distintos tipos de equivaléncias propostos por Borsa, Damasio e Bandeira (2012).

A afirmagdo 2, em cujo questionario original & “this course requires us to
understand concepts taught by the lecturer’, também difere nas tradugdes realizadas.
Assim, em V1, além de trazer o termo “palestrante” ao final da sentenga (como em
V2), apresenta, em substituicdo a este, “professor’. Em atendimento a equivaléncia
experiencial, ou seja, ao contexto em que o instrumento sera aplicado (cursos ou
disciplinas de ensino superior), tomou-se “professor” como termo adequado. Portanto,
a afirmacédo 2 passou a “este curso exige que entendamos os conceitos
ensinados pelo professor”.

O QMPR apresenta a afirmagéo 3 como “/ sometimes question the way others
do something and try to think of a better way”, para a qual as versdes traduzidas
apresentaram algumas diferencas. A primeira delas diz respeito ao termo “others”,
sendo que em V1 é compreendido como “os outros” e em V2, “as pessoas”. Pela
equivaléncia semantica, adota-se “os outros”, pois traz ao respondente aqueles que
se inserem no cenario de utilizagdo do QMPR mais do que “as pessoas” (este termo
remete a um contexto mais amplo, possibilitando entendimentos inadequados aos
propésitos do instrumento).

Outra diferenca entre V1 e V2 ocorre na tradugao de “something”, tomado como
“algo” e “as coisas”, respectivamente. O dicionario da Oxford University Press (1995)
apresenta o sentido de “something” como algo desconhecido, sem especificagcéo, o
que nao possibilita escolher entre um dos dois termos apresentados. A selegcéo entre
eles se faz quando o objetivo do instrumento é considerado, qual seja mensurar o
pensamento reflexivo. Para tanto, o respondente ndo deve embasar-se, ao manifestar
seu grau de concordancia com a afirmagédo que avalia, em situagdes esporadicas,
mas sim, em sua relagdo com cenarios recorrentes associados a afirmagéo. Assim,
por equivaléncia semantica, optou-se pelo termo “as coisas”, o qual, mais do que
“algo”, remete ao contexto geral das agdes empreendidas pelos “outros”.

As versbes traduzidas diferem, também, quanto a utilizagdo da virgula

(enquanto V1 n&o se vale desse sinal de pontuagéo, V2 o traz depois de “coisas”) e
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pela inser¢cao do trecho “de fazer a mesma coisa” em V2, ao final da sentenca.
Consideram-se ambas as versdes adequadas gramaticalmente (a utilizag&do da virgula
torna-se necessaria por separar oragées coordenadas aditivas (BECHARA, 2009), o
que se perfaz em V2), embora o trecho adicional possibilite delimitar, mais claramente,
que se trata da reflexdo sobre “melhores maneiras de se realizar aquilo que fora
questionado”, implicando na selegao de V2. Portanto, a afirmacdo 3 considerou-a
como “as vezes questiono a maneira como os outros fazem as coisas, e tento
pensar em uma maneira melhor de fazer a mesma coisa’.

A afirmacgéo 4 do QMPR consiste em “as a result of this course | have changed
the way I look at myself’, cuja tradugéo também implicou algumas diferengas entre V1
e V2. Assim, enquanto V1 inicia a afirmacao por “como resultado”, V2 o faz com a
expressao “por causa’. O atendimento da equivaléncia semantica implica a escolha
de “como resultado”, aderindo, mais do que “por causa”, a afirmagéao original.

Outra diferenga relaciona-se a traducédo do final da sentenca: em V1 tem-se
“maneira como eu olho para mim mesmo” e em V2, “forma como me vejo”. Dos termos
“‘maneira” e “forma”, optou-se pelo primeiro, considerando que ele remete, mais do
que “forma”, a aspectos profundos do individuo, relacionados a critical reflection
(dimensédo vinculada a essa afirmagdo). Trata-se, portanto, do atendimento a
equivaléncia conceitual. Dos verbos “olho” e “vejo”, a sele¢do daquele adequado aos
propésitos do QMPR se faz ao considerar-se a dimenséo a qual a afirmagao esta
associada, bem como os sentidos de cada um, atendendo-se, portanto, a equivaléncia
conceitual. Assim, a critical reflection diz respeito ao reconhecimento que crencas e
valores influenciam as agdes, sendo necessario, nesse sentido, a avaliagao critica de
conhecimentos prévios (KEMBER et al., 2000). Faz jus a tal acepg¢ao o verbo “olhar”,
aqui empregado com o sentido de “[sJubmeter (alguém, algo ou a si préprio) a analise,
avaliacao, critica etc. [...]" (MICHAELIS, 2017b). Isso porque “ver” apresenta o sentido
de “[o]lhar para (alguém, algo ou a si mesmo); contemplar(-se), mirar(-se) [...]”
(MICHAELIS, 2017b). Dessa forma, a afirmacao 4 considerou-a: “como resultado
deste curso, eu mudei a maneira como eu olho para mim mesmo” (a virgula é
necessaria pois separa a oragao subordinada adverbial, considerando-se, ainda, que
esta se encontra anteposta a principal (CUNHA; CINTRA, 2013)).

A afirmacao 5, no original “in this course we do things so many times that |
started doing them without thinking about it’, apresentou diferengas quanto as suas

tradugdes V1 e V2. Assim, tem-se, respectivamente, os trechos “fazemos coisas



95

muitas vezes” e “repetimos algumas coisas tantas vezes” para “we do things so many
times”. A primeira selecdo nesse trecho se empreende entre os verbos “fazemos” e
“repetimos”, cujo atendimento da equivaléncia conceitual implica a maior adequagéao
de “repetimos” (essa afirmacgao insere-se na dimensé&o de habitual action).

A continuidade da analise revela a aderéncia de “algumas coisas tantas vezes”,
mais do que “coisas muitas vezes”, ao QMPR original. Isso decorre do atendimento
da equivaléncia semantica, a qual se perfaz ao se observar o trecho traduzido (“things
So many times”): o pronome indefinido “algumas” denota, com maior intensidade,
tratar-se ndo de “todas ag¢des”, o que vai ao encontro do sentido da sentenga original.
Ademais, a escolha de “tantas” justifica-se pelo termo manter, mais do que “muitas”,
relagdo com o trecho posterior (seu “complemento”).

Ainda por equivaléncia semantica, a distincdo entre V1 e V2 na tradugao do
final da sentenga é dirimida ao selecionar-se “eu comecei a fazé-las sem pensar”
(possui maior aderéncia ao original, “/ started doing them without thinking about”). Por
fim, em atendimento a equivaléncia conceitual, adiciona-se “sobre elas” (extraido de
V1) a afirmacgéo (o “pensar’” ndo esta associado a qualquer objeto cuja atengao é
dirigida, mas refere-se as “agdes”). Portanto, a afirmac&o 5 passou a “neste curso
repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las sem pensar
sobre elas’.

A afirmagé&o 6 apresenta, no questionario original, a seguinte redagao: “fo pass
this course you need to understand the content’, cuja equivaléncia semantica esta em
V1 melhor satisfeita. Em V2 observa-se a inversdo da ordem de elementos da
afirmacao traduzida, implicando, aqui, sua rejeigao. Assim, coincide V1 e a sentenga
considerada no instrumento.

Em se tratando da afirmagé&o 7, no original “/ like to think over what | have been
doing and consider alternative ways of doing it’, ela também ensejou diferengas entre
as tradugdes realizadas. Assim, apds a expressao “gosto de” em V1, tem-se o verbo
“‘pensar”, e em V2, “refletir”. Por equivaléncia conceitual, selecionou-se “refletir’, ja que
essa afirmacéao se insere na dimenséao “reflection”.

Em seguida, o trecho “I have been doing” foi traduzido como “tenho feito” em
V1 e “eu fago” em V2. Considerou-se “eu fago”, por equivaléncia semantica, como a
expressao adequada, pois, de outra forma, “tenho feito” poderia denotar o conjunto de

agdes mais préoximo do momento em que o QMPR ¢é aplicado, divergindo, portanto,
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do objetivo do instrumento de avaliar o curso como um todo (no caso da presente
pesquisa).

A préxima diferenga entre V1 e V2 diz respeito a tradugdo de “consider
alternative ways”, para a qual, respectivamente, tem-se “considerar formas
alternativas” e “de pensar em outras alternativas”. Em atendimento a equivaléncia
semantica, tomou-se “de considerar formas alternativas”. A utilizacdo da preposi¢ao
“‘de” é justificada pela manutencgéo do paralelismo sintatico, pois refere-se ao verbo
“gosto”; a selegao do restante do trecho justifica-se pela maior aderéncia ao original.

Por fim, considerou-se, também por equivaléncia semantica, e esta, por sua
vez, pela convergéncia da tradugéo ao original, o fim da sentenga como “de fazé-lo”.
Assim, a afirmagao 7 se expressou como segue: “‘eu gosto de refletir sobre o que
eu fago e de considerar formas alternativas de fazé-lo”.

A afirmagao 8, “this course has challenged some of my firmly held ideas”,
também implicou diferengas entre as tradugdes realizadas. Em V1 apresentou-se,
para “has challenged”, a expressao “tem desafiado”, ao passo que em V2, o verbo
“contestou”. Afirma-se a pertinéncia de V1 nesse caso, por equivaléncia conceitual,
uma vez que o verbo “contestou” denota rejeicdo das “ideias” as quais se refere a
sentenga, o que ndo esta em acordo a dimenséo critical reflection (cuja afirmagéo 8
integra): esta se relaciona ao reconhecimento que as agdes sao influenciadas por um
conjunto de crengas e valores que foram assimilados, quase que de forma
inconsciente, do meio no que se esta inserido, demandando a avaliacao critica de
conhecimentos prévios (KEMBER et al., 2000) (ndo, necessariamente, sua rejei¢ao).

A seguir, V1 e V2 diferem quanto a tradugao de “some of my firmly held ideas”,
respectivamente, “algumas das minhas ideias firmemente defendidas” e “alguns dos
meus conceitos mais firmes”. Por equivaléncia semantica, selecionou-se “algumas
das minhas ideias”, considerando-se a correspondéncia com o original: “idea” pode
denotar “[...] um pensamento; uma sugestao[;] [...] uma impressdo mental[;] uma
opinido; uma crenga [...]" (OXFORD UNIVERSITY PRESS, 1995, p. 588, traducéao
nossa), indo ao encontro, portanto, de “ideia”, a qual pode denotar “opiniao a respeito
de algo”, “objeto imediato do pensamento”, “conceito” etc. (MICHAELIS, 2017b).

Finalmente, V1 e V2 se expressam de formas distintas quanto a traducao de
“firmly held”, respectivamente: “firmemente defendidas” e “mais firmes”. O
atendimento a equivaléncia semantica ocorre ao se tomar “firmemente defendidas”

enquanto forma adequada do original, pois mais se assemelha a este. A afirmacéo 8,
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portanto, assume a seguinte redagado: “este curso tem desafiado algumas das
minhas ideias firmemente defendidas”.

Em se tratando da afirmacédo 9, “as long as | can remember handout material
for examinations, | do not have to think too much”, também se observaram algumas
diferencas entre V1 e V2. No entanto, antes de aborda-las, faz necessaria a
substituicdo de “contanto que”, presente em ambas as tradugdes, por uma expressao
mais comum, em atendimento a equivaléncia experiencial. Assim, adotou-se “desde
que”. A primeira distincao entre V1 e V2 relaciona-se ao termo “can’, respectivamente,
‘possa” e “consiga”. Em analise semelhante a empreendida para “can” da afirmacéao
1 (vide acima), observa-se a maior adequacéo de “possa’.

Outra diferenca entre V1 e V2 constitui na tradugdo de “handout material’:
“material do folheto” e “apostilas”, respectivamente. Afirma-se, em atendimento a
equivaléncia experiencial, que ambas as versdes ndo sao pertinentes ao contexto em
que o instrumento sera aplicado, pois os discentes, geralmente, utilizam anotagdes,
livros, entre outros materiais para estudar, indicando a delimitacdo inadequada dos
termos de V1 e V2. Dessa forma, valeu-se de “do material”.

Em seguida, verifica-se antes de “exames”, em V2, o artigo “os”, o qual foi
mantido, uma vez que sua auséncia compromete a equivaléncia semantica (“material
para exames” restringe o sentido da afirmagéo, denotando que se trata de “materiais”
voltados, exclusivamente, para “exames”).

Por fim, a tradugao de “too much” se expressou como “demais” em V1 e “muito”
em V2. A escolha entre uma delas € possivel ao se atentar para equivaléncia
conceitual e para a gradagao entre ambas: a afirmagdo 9 se insere na dimenséao
habitual action, ou seja, relacionada a acéo “[...] aprendida antes e durante o uso
frequente, tornando-se uma atividade que é desenvolvida automaticamente [...]"
(KEMBER et al., 2000, p. 383, tradugdo nossa). Portanto, considerando-se que
“‘demais” apresenta nivel de intensidade maior do que “muito”, a selecao do primeiro
pode implicar prejuizo ao tipo de pensamento avaliado (“demais” denota um esforgo
no pensar acima daquele necessario a agao automatica). Assim, a afirmagao 9 tornou-
se “desde que eu possa me lembrar do material para os exames, nao preciso
pensar muito”.

O QMPR original traz a afirmag¢do 10 como “/ need to understand the material
taught by the teacher in order to perform practical tasks”, a qual motivou uma diferenca

entre V1 e V2, relacionada a traducao de “in order to”, respectivamente: “a fim de” e
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“para”. Por equivaléncia semantica, selecionou-se “a fim de”, cujo sentido denota,
mais do que “para”, a finalidade de “entender o material ensinado pelo professor”.
Dessa forma, a afirmagao 10 coincidiu com V1.

A afirmagéao 11, no original “/ often reflect on my actions to see wheter | could
have improved on what | did”, apresentou diferencas quanto as traducdes expressas
em V1 e V2. A primeira delas diz respeito ao termo “often”, em V1 “muitas vezes” e
em V2, “geralmente”. Por equivaléncia semantica, verificou-se a maior adequacéao de
V1, considerando-se que “often” pode denotar “[...] muitas vezes; em curtos intervalos;
frequentemente[;] [...] em muitos casos; comumente [...]" (OXFORD UNIVERSITY
PRESS, 1995, p. 804, tradugao nossa).

A proxima distincdo entre as tradugdes relaciona-se a utilizacdo do pronome
pessoal “eu” e a preposic¢ao “sobre” em V2. Em se tratando do primeiro, observa-se
gue nao se faz necessario (a desinéncia do verbo “reflito” ja indica a primeira pessoa
do singular), omissao que vai ao encontro do propdésito do instrumento quanto a ser
sucinto. Do segundo termo, afirma-se sua pertinéncia, pois “refletir’ é um verbo
transitivo indireto quando denota pensamento ponderado (MICHAELIS, 2017b).

Outra diferencga entre V1 e V2 diz respeito a traducao de “to see”: “para ver” e
“para verificar”, respectivamente. Por equivaléncia semantica, “para ver” torna-se mais
adequado: “verificar” indica, mais do que o termo selecionado, apreciagcdo minuciosa
de algo, o que diverge do sentido da afirmacéo.

Por fim, V1 e V2 diferem na tradugao de “have improved on what | did”, nesta
ordem: “melhorado o que fiz" e “ter feito melhor”. Em atendimento a equivaléncia
experiencial e ao proposito de brevidade do QMPR, adotou-se “ter feito melhor”
(confere maiores fluidez e concisdao a sentenca). Dessa forma, a afirmagéo 11
considerou-a como “‘muitas vezes reflito sobre minhas agoes para ver se eu
poderia ter feito melhor”.

A afirmacéao 12, “as a result of this course | have changed my normal way of
doing things”, também ensejou diferencas entre as tradugdes realizadas. A primeira
delas se perfaz na compreensao de “as a result of this course”: “como resultado desse
curso” em V1 e “por causa deste curso” em V2. Afirma-se a pertinéncia de V2, por
equivaléncia semantica, uma vez que “como resultado” pode denotar agao encerrada
(o instrumento sera aplicado em discentes de Administragdo de qualquer periodo

letivo).
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Outra diferenga relaciona-se a utilizagdo do pronome pessoal “eu” antes do
verbo “mudei”, em V2, cuja justificativa para sua omissao na sentenga final repousa
nos motivos expostos para a afirmacao anterior.

Por fim, observa-se diferencas na traducdo de “changed my normal way’
‘minha maneira normal” em V1 e “meu jeito” em V2. Em atendimento a equivaléncia
semantica (aderéncia ao original), selecionou-se “minha maneira normal”. Portanto, a
afirmacao 12 se estabeleceu como segue: “por causa deste curso, mudei minha
maneira normal de fazer as coisas”.

A afirmagao 13, no original “if | follow what the lecturer says, | do not have to
think too much on this course”, apresentou diferengcas em V1 e V2. A primeira delas
relaciona-se ao trecho “if | follow”, expresso como “se eu seguir’ e “eu sigo’,
respectivamente. Para atendimento da equivaléncia semantica, a particula “se” é
necessaria, pois denota condicdo a ser satisfeita para ocorréncia da acédo a qual se
refere na sentenca. O mesmo tipo de equivaléncia se perfaz ao se selecionar “eu
seguir”, uma vez que se trata do modo subjuntivo do verbo.

Ambas as versoes apresentam a traducgao “palestrante” para “lecturer’, embora
em V1 seja oferecida a opgédo “professor” para o termo. Assim, por equivaléncia
experiencial, adotou-se “professor”.

Por fim, V1 e V2 diferem quanto a expressao “/ do not have to think too much
on this course”, respectivamente “ndao tenho que pensar muito nesse curso” e “neste
curso eu nao tenho que pensar muito”. A selecdo de V1 atende a equivaléncia
semantica, pois converge, mais do que V2, ao original (ressalva-se a substituicdo
necessaria do pronome “nesse” por “neste”, em funcéo da proximidade do “curso” com
o respondente). Dessa forma, a afirmacgao 13 considerou-a “se eu seguir o que o
professor diz, nao tenho que pensar muito neste curso”.

O QMPR original traz a afirmacédo 14 como “in this course you have to
continually think about the material you are being taught’, a qual também ensejou
diferencgas entre as versdes traduzidas. A primeira delas diz respeito ao termo “have
to”: “deve” em V1 e “tem que” em V2. Por equivaléncia semantica, selecionou-se a
expressao “tem que”, uma vez que o original denota “[...] obrigagdo ou necessidade
[...]” (OXFORD UNIVERSITY PRESS, 1995, p. 548, tradugéo nossa).

Em seguida, observa-se diferenga na tradugdo de “continually’:
“‘continuamente” e “sempre”, de forma respectiva, em V1 e V2. Também por

equivaléncia semantica, adotou-se “continuamente”, pois, a despeito de denotar algo
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gue se repete ao longo do tempo, ndo apresenta, como “sempre”, sentido absoluto (o
respondente deve avaliar a maioria das situagdes relacionadas a afirmagéao que ele
aprecia).

Por fim, V1 e V2 diferem quanto a traducdo de “are being taught’,
respectivamente, “esta sendo ensinado” e “estdo te ensinando”. Por equivaléncia
semantica, verifica-se a pertinéncia de “esta sendo ensinado”, expressao que atribui,
mais diretamente, ao objeto do “pensar”, o “material”’. Assim, tomou-se a afirmagao 14
como “neste curso vocé tem que pensar continuamente sobre o material que
esta sendo ensinado’.

A afirmacgéo 15, no original “/ often re-appraise my experience so | can learn
from it and improve for my next performance”, levou a distingdes entre V1 e V2, caso
da traducdo de “often”. “muitas vezes” e “frequentemente”, de forma respectiva.
Considerando-se, como indicado anteriormente, que “often” denota “[...] muitas vezes;
em curtos intervalos; frequentemente[;] [...] em muitos casos; comumente [...]"
(OXFORD UNIVERSITY PRESS, 1995, p. 804, tradugcdo nossa), a equivaléncia
semantica é satisfeita em ambos os casos. Assim, adotou-se “frequentemente”, o que
corrobora o propésito do QMPR de consistir em um instrumento sucinto.

Em seguida, observa-se distingdo quanto a “can learn”. “que eu possa
aprender” em V1 e “aprender” em V2. Por equivaléncia semantica, selecionou-se “que
eu possa aprender”, uma vez que denota, mais diretamente, a relagao entre “reavaliar
uma experiéncia” e a possibilidade de se aprender com ela.

Finalmente, V1 e V2 diferem na tradugcéo de “for my next performance”,
respectivamente, “meu proximo desempenho” e “minha préxima performance”. Aqui
recorre-se a Bechara (2009, p. 600), para quem “[o]s empréstimos lexicais [...] vao
sendo aceitos com mais facilidade, exceto aqueles comprovadamente desnecessarios
e sem muita repercussdao em outros idiomas de cultura do mundo”. Portanto, a
despeito de ndo se abordar o mérito da repercussao de “performance” em outros
idiomas, verifica-se a satisfacdo da equivaléncia semantica quando o toma como
“‘desempenho”, ndo sendo, dessa forma, necessaria a adogao desse estrangeirismo.
A afirmacado 15, face ao exposto, estabeleceu-a: “eu reavalio minha experiéncia
frequentemente para que eu possa aprender com ela e melhorar meu préximo
desempenho”.

Por fim, a afirmacgao 16, cuja original € “during this course | discovered faults in

what | had previously believed to be right', também ensejou diferengas entre V1 e V2.
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A primeira delas consiste na traducao de “faults in what”, respectivamente, “falhas no
que” e “defeitos em coisas que”. Considerando-se que a sentenca se insere na
dimensao critical reflection e que esta, como apresentado anteriormente, esta
relacionada ao reconhecimento que as agdes sao influenciadas por um conjunto de
crengas e valores que foram assimilados, quase que de forma inconsciente, do meio
no que se esta inserido, demandando-se a avaliacio critica de conhecimentos prévios
(KEMBER et al., 2000), adotou-se, por equivaléncia conceitual, “falhas no que”. Esta,
mais do que “defeitos em coisas que”, remete a reavaliagcdo do pensamento (ndo a
reapreciagao de coisas em si, como pode sugerir a outra opgéo).

Em seguida, observam-se as expressoes “acreditava estar certo anteriormente”
e “antes eu acreditava serem corretas”, respectivamente, em V1 e V2, para “previously
believed to be right’. A equivaléncia semantica requer “acreditava estar certo
anteriormente”, uma vez que fornece sentido ao trecho escolhido “falhas no que”.
Outrossim, ao se adotar “anteriormente” ao invés de “antes”, o mesmo tipo de
equivaléncia é satisfeito, pois ha maior aproximacgao do original. Portanto, a afirmagéao
16 considerou-a como “durante este curso descobri falhas no que eu acreditava
estar certo anteriormente”.

A analise das tradugdes do QMPR resultou no questionario apresentado no
Quadro 16, o qual traz a sintese de V1 e V2 a luz das equivaléncias apresentadas por
Borsa, Damasio e Bandeira (2012). Apds a insergédo de questdes sociodemograficas,
o questionario foi submetido a apreciacao dos juizes quanto a aderéncia ao original,

ao contexto em que sera aplicado e a sua formatacgéo (vide proximo subcapitulo).

Quadro 16 — Questionario que resultou da sintese das versdes traduzidas
Numero da afirmagao e afirmagéao traduzida
1 Quando estou trabalhando em algumas atividades, posso fazé-las sem pensar no que estou
fazendo.
2 Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo professor.
3 As vezes questiono a maneira como os outros fazem as coisas, e tento pensar em uma maneira
melhor de fazer a mesma coisa
4 Como resultado deste curso, eu mudei a maneira como eu olho para mim mesmo.
5 Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las sem pensar sobre
elas.
6 Para passar neste curso, vocé precisa entender o conteudo.
7 Eu gosto de refletir sobre o que eu fago e de considerar formas alternativas de fazé-lo.
8 Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente defendidas.
9 Desde que eu possa me lembrar do material para os exames, ndo preciso pensar muito.
10 Eu preciso entender o material ensinado pelo professor a fim de realizar tarefas praticas.
11 Muitas vezes reflito sobre minhas agdes para ver se eu poderia ter feito melhor.
12 Por causa deste curso, mudei minha maneira normal de fazer as coisas.
Continua




102

Continuagao

Numero da afirmagéao e afirmagao traduzida
13 Se eu seguir o que o professor diz, ndo tenho que pensar muito neste curso.
14 Neste curso vocé tem que pensar continuamente sobre o material que esta sendo ensinado.
15 Eu reavalio minha experiéncia frequentemente para que eu possa aprender com ela e melhorar
meu proximo desempenho.
16 Durante este curso descobri falhas no que eu acreditava estar certo anteriormente.
Concluséao
Fonte: elaborado pelo autor.

4.1.2 Avaliagao dos Juizes

A apreciacao do QMPR pelos juizes requer, antes de ser realizada e além da
sintese das versodes traduzidas disponibilizada no Quadro 15, a insergao das questdes
sociodemograficas apos as afirmagdes, as quais também ser&o objeto de avaliagéo
por eles. Os juizes, conforme indicado nos Procedimentos Metodoldgicos (vide
subcapitulo “3.2.2 Instrumento de Coleta de Dados”), foram selecionados com base
em seu conhecimento nas areas associadas ao questionario, como Administragéo (o
QMPR sera aplicado em discentes desse curso. Assim, deveriam possuir graduacéo,
mestrado e doutorado nessa area), Estatistica (técnicas estatisticas serdo utilizadas
para se avaliar a validade do QMPR e as relagbes entre os pontos obtidos pelos
participantes nas dimensdes do instrumento e as questdes sociodemograficas) e
Psicologia (trata-se de um questionario de mensuragao do pensamento reflexivo).
Ademais, o pesquisador se valeu do acesso aos juizes para sua selegéo. O formulario
de avaliaggdo do QMPR e este em sua versdo preliminar sdo apresentados,
respectivamente, nos Apéndices A e B.

Os resultados da apreciagdo do instrumento pelos juizes sdo expostos no
Quadro 17, o qual traz os quatro pareceres obtidos de sete esperados (responderam
aqueles das areas de Administracédo e Estatistica). Aléem de avaliarem a sintese de
cada afirmacdo, analisaram a possibilidade de generalizagdo do QMPR para
contextos que ndo o do curso de Administracdo da UEL (desse curso em outras
faculdades e universidades brasileiras); a aplicabilidade do instrumento nos discentes
de Administracdo da UEL; e sua diagramacéao (abarca a disposi¢céo das afirmagdes e
as questdes sociodemograficas).

Destaca-se, no Quadro 17, a discordancia unanime quando a diagramacgéao do
QMPR. Entre os motivos de divergéncia expostos pelos juizes nesta etapa, citam-se:
conteudo dubio de algumas questbes e formatagcdo inadequada das respostas as

afirmacgdes (escalas deveriam ser dispostas em colunas unicas).
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Quadro 17 — Avaliagdo da sintese das versdes traduzidas do QMPR e de sua generalizagao,
ossibilidade de aplicagédo e diagramacao pelos juizes

Elementos avaliados Juiz 7* Juiz 5* Juiz 4* Juiz 1*
Afirmacéo 1 Concorda Concorda Concorda Concorda
Afirmacgéo 2 Concorda Concorda Concorda Concorda
Afirmagéo 3 Concorda Concorda Discorda Concorda
Afirmagéao 4 Concorda Concorda Discorda Concorda
Afirmagéo 5 Concorda Concorda Concorda Discorda
Afirmagéo 6 Concorda Concorda Concorda Concorda
Afirmagéo 7 Concorda Concorda Concorda Concorda
Afirmagéo 8 Concorda Concorda Concorda Concorda
Afirmagéo 9 Concorda Discorda Discorda Concorda
Afirmacgéo 10 Concorda Discorda Discorda Discorda
Afirmacgao 11 Concorda Concorda Concorda Concorda
Afirmacgéo 12 Concorda Discorda Discorda Concorda
Afirmacgéo 13 Concorda Concorda Concorda Concorda
Afirmacgéo 14 Concorda Discorda Discorda Concorda
Afirmacgéo 15 Concorda Discorda Concorda Concorda
Afirmacgéo 16 Concorda Concorda Discorda Concorda
Generalizagdo do QMPR Sem resposta Concorda Discorda Concorda
Aplicacdo do QMPR na UEL Sem resposta Concorda Concorda Concorda
Diagramagao Discorda Discorda Discorda Discorda
*Corresponde ao juiz considerado no Quadro 13 (vide o subcapitulo “3.2.2 Instrumento de Coleta de
Dados”).

Fonte: elaborado pelo autor.

Em se tratando da modificagdo do instrumento apds os pareceres dos juizes,
verificou-se primeira e quantitativamente seu grau de concordéncia (compararam-se
as opinides umas com as outras, de forma a obter-se a medida em que os pareceres
se correspondiam. Caso apresentam-se convergéncia “muito forte” (LANDIS; KOCH,
1977) para “discorda”, o QMPR seria modificado. Realizou-se, portanto, o calculo do
Coeficiente de Kappa (k), o qual se baseou, para constituicdo de sua férmula, no
trabalho de Berry e Mielke Jr. (1988) (vide Procedimentos Metodologicos). Os autores

expdem k como segue:

Em que:

6: proporgao de observagdes nas quais ha discordancia entre os juizes; e
us: proporgcao de observagdes nas quais a discordancia é esperada entre os

juizes.



104

Assim, tem-se (BERRY; MIELKE JR., 1988):

n

=[] DY aex

i=1r<s

n n
-1

Us = [nz (12))] ' A(Xrilxsj)

i=1 j=1 r<s

Cada elemento das formulas acima é elucidado no Quadro 18, que apresenta,
ainda, os valores que assumiram nesta pesquisa (alguns deles obtidos apos as

respostas dos juizes).

Quadro 18 — Elementos que constituem as formulas de discordancias observada e esperada

Valor para
Elemento | Descrigio (BERRY; MIELKE JR., 1988) Valor para generalizacdo,
afirmacgoes aplicagao e
diagramacgao
n Numero de observacdes 16 3
Numero de observadores 4 3
c Categorias possiveis para se classificar o 2 5
objeto analisado
r,s Representam os observadores’ considerados Juizes 7,5, 4 e 1 Juizes 5, 4 e 1
em uma rodada de calculo
X Valores assumidos pelo vetor que representa | 22 (concorda) e | 22 (concorda) e
uma classificacado do objeto de analise 0 (discorda) 0 (discorda)

Fonte: elaborado pelo autor.

“_ "

Os valores possiveis para “x” (22 e 0, respectivamente, “concorda” e
“discorda”) seguem a recomendacédo de Berry e Mielke Jr. (1988), para quem tal
acepcao visa fornecer a § e ps, “0” quando ha convergéncia de opinides e “1” quando
ha divergéncia. Para melhor compreensao, sédo fornecidos, abaixo, dois calculos aqui

realizados: um quando os juizes convergem e outro quando eles divergem.

Juizes 7 e 5 convergem quanto a adequacéao da afirmagéao 1:

2

A(x71,X51) = [(2_% - 2_%) + (0— 0)2]_% =0

Juizes 4 e 1 divergem quanto a adequacéao da afirmagéao 3:
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2 1 2

A(x4z,315) = [(0 - 2‘3) + (272-0) 12 =1

Os coeficientes de Kappa obtidos corresponderam as afirmagdes do QMPR (ka)
e a sua possibilidade de generalizagao, sua aplicabilidade no curso de Administragéo
da UEL e a sua diagramacéao (ko). Tal distingdo se fez necessaria em fungédo da
auséncia de respostas do juiz 7 para computo de kb, considerando-o, portanto, apenas

no calculo de ka. A Tabela 2 traz & e us para cada coeficiente e os valores destes.

Tabela 2 — Coeficientes de Kappa e propor¢ao de discordancia entre juizes

Elemento Valor aproximado
Oa 0,31
Ob 4,00
Hsa 0,36
Lsb 9,33
ka 0,13
kb 0,57

Fonte: elaborado pelo autor.

Observa-se que tanto ka quanto ko ndo alcancaram niveis de concordancia
“‘muito forte”, ou seja, valores iguais ou maiores do que 0,81 em acordo a Landis e
Koch (1977) (vide o subcapitulo “3.2.2 Instrumento de Coleta de Dados” para
detalhes). Assim, ndo se procedeu ao teste de significancia para os coeficientes de
Kappa obtidos, uma vez que, independentemente dos resultados desse teste, os
valores inadequados de ka € ko demandariam apreciagao qualitativa dos pareceres
dos juizes. Tal apreciagao implicou modificagcbes em algumas afirmacdes e questdes
sociodemograficas, bem como na disposi¢do daquelas. O QMPR apods essa etapa
encontra-se no Apéndice C.

O subcapitulo seguinte apresenta os resultados da avaliagdo do instrumento
pelo publico-alvo da pesquisa, etapa na qual se selecionou um representante de umas

das turmas de Administracdo da UEL para aprecia-lo.

4.1.3 Avaliagao pelo Publico-Alvo

A realizagcado desta etapa ocorreu por meio da apreciacdo do QMPR pelo

representante de uma das turmas de Administragdo da UEL, selecionado por

conveniéncia com base no acesso do pesquisador a ele. Assim, escolheu-se uma
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discente do periodo matutino, a qual se disponibilizou o instrumento e se solicitou a
ela que o preenchesse. Ao seu término, o pesquisador a questionou sobre a
compreensibilidade do QMPR e sua adequagao para ser aplicado na turma que ela
representa.

A participante respondeu os questionamentos afirmando a clareza do
instrumento e a possibilidade de utiliza-lo nos discentes de Administragdo por ela
representados. No entanto, em se tratando das questdes sociodemograficas, aquela
de letra “I” (“Realizou curso pré-vestibular antes de se matricular na UEL?”) demandou
explicagdo do pesquisador quando a participante preenchia o QMPR: ela perguntou
se poderia ter realizado o curso pré-vestibular a qualquer tempo antes de se matricular
na UEL, ao que o pesquisador respondeu que sim. Portanto, visando a maior

“ll!
)

compreensibilidade das questdes sociodemograficas, modificou-se a de letra
passando a seguinte redacgdo: “Realizou curso pré-vestibular antes de se matricular
na UEL (considere a realizagdo em qualquer tempo antes de se matricular na UEL)".
Ressalta-se, por fim, que nesta etapa valeu-se do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido quando da coleta de dados por meio da representante de turma (vide
Apéndice D), sendo que a coleta se encontra transcrita no Apéndice E.

O préximo subcapitulo trara os resultados do pré-teste do QMPR, ultima etapa
antes de se aplicar o instrumento nas turmas de Administragdo da UEL.

4 1.4 Pré-Teste do QMPR

Definiu-se, nos Procedimentos Metodoldgicos, a utilizacdo de duas turmas do
curso de Administragdo da UEL para a realizacdo do pré-teste, uma do periodo
matutino e outra, do noturno, cuja seleg¢ao seria baseada no acesso do pesquisador a
elas (por conveniéncia). Contudo, este teve acesso apenas aquela do periodo
noturno, o que n&o implica prejuizo aos resultados das etapas que antecedem a
aplicacao do QMPR, uma vez que se valeu de representante de uma turma do curso
matutino na avaliagao pelo publico-alvo da pesquisa (vide subcapitulo anterior).

Nesta etapa aplicou-se o instrumento em uma turma do quarto semestre do
curso noturno de Administragdo da UEL. Junto do QMPR, foi disponibilizada uma folha
para que o respondente pudesse indicar possiveis readequacdes do instrumento
(elucidou-se o propédsito de receber a folha em branco previamente). Estas foram

realizadas tanto por meio escrito, quanto verbalmente, além de questionarem sobre
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aspectos do QMPR que ndo compreenderam. As readequacdes e duvidas consistiram
no que segue: na afirmacao 1, “Quando estou trabalhando em algumas atividades,
posso fazé-las sem pensar no que estou fazendo”, as atividades se referem aquelas
desenvolvidas no curso de Administracdo ou a qualquer atividade?; na afirmacgao 1,
as atividades séo exercicios, tarefas e trabalhos para entregar?; € necessario maior
espago para responder a questdo “g” (que solicita a cidade e o estado natal do
respondente); na questao “v’, “Com quantas pessoas reside atualmente”, devo me
incluir na quantidade fornecida?; na “x”, “Qual renda mensal familiar de sua casa (das
pessoas com quem divide a renda da qual também depende)”, € necessario informar
a renda daqueles com quem eu resido ou da qual dependo?; na questao “n”, “Periodo
de ingresso: Ano . Semestre ”, 0 semestre é aquele em que se esta no
curso? (um dos respondentes afirmou a necessidade de se detalhar aquilo que é
solicitado nessa questédo); e na afirmacgéao 9, “Desde que eu possa me lembrar do
material para as avaliagdes, ndo preciso pensar muito”, o material se trata do conteudo
ensinado?

O QMPR foi modificado para abarcar as sugestdes acima, bem como para
evitar que as mesmas duvidas surjam quando da aplicagdo do instrumento na etapa
de validacdo. Por exemplo, a afirmacao 1 passou a “Quando estou trabalhando em
algumas atividades (trabalhos em sala, tarefas para casa etc.), posso fazé-las sem
pensar no que estou fazendo” (especificou-se o termo “atividades”). O QMPR, em sua
versao final, pode ser observado no Apéndice F (além de o pesquisador, 0 juiz 5
avaliou a pertinéncia das modificagdes do instrumento, expressas em sua versao
definitiva, ao que este concordou).

O subcapitulo seguinte apresentara os resultados da apreciacéo de validade
do QMPR, observada pelo calculo do Alfa de Cronbach e analises estruturais

empreendidas nos dados coletados nas turmas de Administragdo da UEL.

4.2 APRECIACAO DE VALIDADE DO QMPR

O instrumento foi aplicado nos dias 14 e 15 de dezembro nas turmas de
Administracdo da UEL, do periodo matutino e noturno, ao que se obtiveram 267
questionarios respondidos (251 validos). Tomando-se a quantidade de discentes
desse curso em 2016 como 595 (PRO-REITORIA DE PLANEJAMENTO, 2016), o

percentual de respostas € de, aproximadamente, 45% (para os casos validos, tem-se



108

42%). Considerando-se que para o calculo do Alfa de Cronbach sao utilizadas
variancias dos dados coletados (respostas as afirmagdes) e que para amostras com
trinta ou mais elementos a variancia destas € uma estimativa razoavel para a dos
discentes (DIEZ; BARR; CETINKAYA-RUNDEL, 2015), afirma-se a pertinéncia da
quantidade de dados obtidos nesta pesquisa. De outra forma, a apreciacao estrutural
do QMPR, que se valera do método de modelagem de equagdes estruturais, também
se mostra possivel de ser realizada, uma vez que nessa técnica o tamanho amostral
recomendado em uma abordagem inicial € de 200 elementos (HAIR JR. et al., 2005a).

Posteriormente, os 251 serao utilizados para confirmagéo dos resultados.
4.2.1 Célculo e Anélise do Alfa de Cronbach

Conforme indicado nos Procedimentos Metodoldgicos, o Alfa de Cronbach
requer, para seu computo, a determinac¢ao da variancia de cada item avaliado pelos
participantes (afirmacado) (Si?) e do questionario (da soma das respostas de cada
participante) (SZua, S%u, S%r € S2cr). Assim, elas foram computadas por meio da seguinte
formula (AGRESTI; FINLAY, 2009):

_ 09

SZ
n—1

Em que:

y: valor médio para cada afirmagéao e para as respostas dos participantes;

yi: valor para uma afirmagdo e para uma somatdria de respostas de um
participante; e

n: 251 (questionarios validos).

A Tabela 3 fornece um exemplo de calculo realizado nesta pesquisa para se

obterem as variancias associadas a dimensao habitual action do QMPR.
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Tabela 3 — Variancia das afirmagbes e das respostas de cada participante para a dimensao habitual

action
. . Afirmagao
Participante Al A5 | A9 [ A13 Soma

1 4 3 1 5 13
2 4 2 3 2 11
3 1 4 2 2 9

267* 4 2 2 2 10

Variancia** (S | 1,20 (S*1) 1,36 (S%) 1,28(S%) 0,96 (S?%) | 7,59 (S?%un)

*Numero que identifica o respondente 267 (total de 251 questionarios validos).

**Aproximada.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Cronbach e Shavelson (2004) e dos dados desta pesquisa.

A seguir, sdo apresentados os Alfas de Cronbach para as quatro dimensdes

compreendidas no QMPR, habitual action (HA), understanding (U), reflection (R) e
critical reflection (CR) (Tabela 4).

Tabela 4 — Alfa de Cronbach (a) das dimensées do QPR

Dimensao a
HA 0,49
U 0,77
R 0,64
CR 0,73

*Valor aproximado.
Fonte: elaborado pelo autor.

Os valores acima foram comparados aqueles obtidos por meio do calculo do
coeficiente Omega (w), uma vez que as condicdes de tau-equivaléncia e de
independéncia de erros nao precisam ser satisfeitas para esse coeficiente (vide o
subcapitulo “3.3.1 Calculo e Avaliagao do Alfa de Cronbach” para detalhes). Valeu-se,
para tanto, do programa estatistico R, em sua verséo 3.4.2 (R CORE TEAM, 2017), e
do pacote MBESS (KELLEY, 2017). A Tabela 5 apresenta os resultados para w, 0s

quais vao ao encontro de «a, corroborando, portanto, os valores deste.

Tabela 5 — Alfa de Cronbach (a) e coeficiente Omega (w) das dimensées do QMPR

Dimensao o* w*
HA 0,49 0,50
U 0,77 0,78
R 0,64 0,65
CR 0,73 0,73

*Valor aproximado.

Fonte: elaborado pelo autor.
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Observa-se que entre as dimensdes do QMPR avaliadas, a habitual action e
reflection apresentaram Alfas de Cronbach insatisfatérios, dado o valor de 0,7
estabelecido, nos Procedimentos Metodolégicos, como minimo para o coeficiente
computado. Todavia, em se tratando da dimensao reflection (a = 0,64), o valor foi
aceito, haja vista sua proximidade com o original obtido por Kember et al. (2000)
(0,631) e do minimo de 0,7, bem como aquilo que afirmam Hair Jr. et al. (2005b, p.
200): “[o]s pesquisadores geralmente consideram um alfa de 0,7 como minimo,
embora coeficiente mais baixos possam ser aceitaveis, dependendo dos objetivos da
pesquisa”. Afirma-se, ainda, que outros estudos utilizaram o instrumento mesmo com
Alfas de Cronbach entre 0,6 e 0,7 (BUZDAR; ALI, 2013; FRIDGE; BAGUI, 2016;
LETHBRIDGE et al., 2013; SARGENT, 2014).

O baixo valor do coeficiente para habitual action implicou limitacdo de
confiabilidade para essa dimensdo do QMPR. Assim e considerando-se que o Alfa de
Cronbach “[...] é definido como a proporcédo da variancia total de uma escala que é
atribuida a uma fonte comum, presumivelmente ao score verdadeiro da variavel
latente associada aos itens [dessa escala]” (DEVELLIS, 2003, p. 31, tradugéo nossa),
expoe-se que a dimensao é representada insatisfatoriamente pelas afirmacdes que a
compde (A1, A5, A9 e A13). A menor confiabilidade da habitual action em relagdo as
outras dimensdes também é, em geral, observada nos estudos que trataram do QMPR
e que disponibilizaram os valores do coeficiente (Tabela 6), nos quais em sete de dez
casos, incluindo-se aquele que originou o instrumento (KEMBER et al., 2000), a
habitual action apresentou valor mais baixo para o Alfa de Cronbach.

Tabela 6 — Alfa de Cronbach, em ordem decrescente (da esquerda para direita), em estudos que se
valeram do QMPR

Autor(es) a

Kember et al. (2000) 0,757 (U) | 0,675 (CR) | 0,631 (R) | 0,621 (HA)
Phan (2008) 0,93 (HA) | 0,88(CR) | 0,79(R) | 0,77 (U)

0,732 (CR) | 0,718 (U) | 0,698 (R) | 0,584 (HA)
0,698 (R) | 0,684 (CR) | 0,652 (U) | 0,645 (HA)
. 0,849 (CR) | 0,845(R) | 0,814 (U) | 0,736 (HA)
Lethbridge et al. (2013) 0,846 (CR) | 0,808 (R) | 0,767 (HA) | 0,765 (U)
0,805 (CR) | 0,778 (R) | 0,757 (U) | 0,648 (HA)
0,753 (CR) | 0,740 (U) | 0,694 (HA) | 0,684 (R)
Buzdar e Ali (2013) 0,741 (CR) | 0,690 (R) | 0,632 (U) | 0,610 (HA)
Fridge e Bagui (2016) 0,743 (CR) | 0,737 (R) | 0,583 (U) | 0,509 (HA)

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Buzdar e Ali (2013), Fridge e Bagui (2016), Kember et al. (2000),

Lethbridge et al. (2013) e Phan (2008).



111

Da Tabela 6 verifica-se, ainda, que dos quinze valores do coeficiente que se
encontram abaixo no nivel minimo de 0,7, oito correspondem a dimensao habitual
action (dois deles sdo menores do que 0,6). Dessa forma, reitera-se que esta é
passivel, ainda, de aprimoramento quanto as afirmacdes que a representam.

O préximo subcapitulo abarca a apreciacao estrutural do QMPR, que ocorreu
por meio de modelagem de equacgdes estruturais (SEM) do instrumento proposto por
Kember et al. (2000).

4.2.2 Analise Estrutural

Nesta etapa da pesquisa almejou-se confirmar, por meio dos dados coletados
junto aos discentes de Administracdo da UEL, se as afirmagdes do instrumento se
mantiveram associadas aquelas dimensdes originalmente estabelecidas para cada
uma, ou seja, A1, A5, A9 e A13 para habitual action; A2, A6, A10 e A14 para
understanding; A3, A7, A11 e A15 para reflection; e A4, A8, A12 e A16 para critical
reflection (KEMBER et al., 2000). Para tanto, valeu-se da técnica estatistica de
modelagem de equacgdes estruturais (SEM) (especificamente, da analise fatorial
confirmatoria) cujos estagios, explanados nos Procedimentos Metodologicos, tém
seus resultados apresentados a seguir, apds a verificagdo dos pressupostos para
proceder a SEM.

Antes da realizagao da técnica, os elementos que compuseram os dados para
analise foram reduzidos a 200, conforme o exposto nos Procedimentos
Metodoldgicos, considerando-se os 251 questionarios validos coletados. Para tanto,
empreendeu-se sorteio aleatdrio por meio do programa estatistico R, em sua verséo
3.4.2 (R CORE TEAM, 2017). Essa acgao ocorreu duas vezes: no estabelecimento dos
primeiros 200 elementos (G1) e na exclusdo de 51 deles para se incluir aqueles que
nao se encontravam no primeiro grupo (G2). A constituigao de dois conjuntos de dados
para a SEM possibilitou compara-los quanto aos resultados da técnica, atribuindo
maior robustez a estes.

Além da redugdo do numero de elementos, procedeu-se a verificagdo dos
pressupostos de definicdo positiva das matrizes de entrada de dados; de inexisténcia
de altas colinearidades entre as variaveis e de outliers; e de normalidade multivariada
(KLINE, 2016). Como a entrada de dados ocorreu por sua matriz de covariancia (vide

o subcapitulo “3.3.2 Analise Estrutural”’), esta foi analisada para se observar se é
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positivamente definida. Por meio do software estatistico R, em sua versdo 3.4.2 (R
CORE TEAM, 2017), verificou-se que o determinante das matrizes associadas a G1
e G2 sao diferentes de 0 (respectiva e aproximadamente 0,16 e 0,13), ou seja, elas
sdo nao-singulares (KLINE, 2016; SANTOS, 2013); seus autovalores sédo positivos
(Tabela 7); e os médulo das covariancias entre suas variaveis ndo superam os limites
calculados (Apéndices G e H). Assim, afirma-se que as matrizes de entrada de dados
sao positivamente definidas (KLINE, 2016).

Tabela 7 — Autovalores da matriz de covariancias dos dados para SEM
Dados Autovalores*

G1 3,87 3,00 1,78 1,39 1,32 1,04 0,98 0,80
0,73 0,63 0,61 0,52 0,49 0,45 0,43 0,38
G2 3,61 2,64 1,59 1,45 1,27 1,12 1,04 0,84

0,67 0,61 0,58 0,55 0,50 0,49 0,41 0,37

*Valores aproximados.
Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do software R, versao 3.4.2 (R
CORE TEAM, 2017).

Em se tratando das colinearidades entre as variaveis (afirmagdes), elas foram
analisadas por meio do fator de inflagdo de variancia (VIF), o que demandou o calculo
do coeficiente de determinagédo (R?) para cada par de variaveis. Obteve-se este
também pelo software estatistico R, em sua versao 3.4.2 (R CORE TEAM, 2017).
Conforme se observa no Apéndices | e J, nenhum valor de VIF € maior do que 10,
indicando a inexisténcia de altas colinearidades entre as variaveis (KLINE, 2016),
tanto de G1, quanto de G2.

A razdo entre a distancia ao quadrado de Mahalanobis (D?v) e os graus de
liberdade do modelo (100, conforme exposto nos Procedimentos Metodologicos),
calculada, também, pelo software estatistico R, em sua verséo 3.4.2, permitiu verificar
que nenhum elemento de G1 e G2 é maior do que 3 (respectiva e aproximadamente,
maximos de 0,52 e 0,50), implicando a auséncia de outliers.

Da normalidade multivariada, realizaram-se testes de Shapiro-Wilks para cada
variavel, o que possibilitou verificar se elas, ao nivel de significancia de 0,05,

apresentavam distribuicdo normal. Os resultados sdo expostos na Tabela 8.
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Tabela 8 — P-Valor para os testes de Shapiro-Wilks

Variavel | P-Valor para G1 | P-Valor para G2
A1 2,295 * 1012 7,269 * 10-13
A2 7,861 * 1013 1,28 * 1012
A3 4,011 *101? 2,238 * 10-"2
A4 7,925 * 10-" 4,344 * 10"
A5 2,732 *10° 3,683 * 10°
A6 4,431 * 1012 2,695 * 10-"?
A7 1,952 * 1012 1,309 * 102
A8 2,417 * 10° 3,206 * 10°
A9 7,651 * 1010 6,482 * 10-10
A10 8,664 * 10-13 2,67 * 1012
A11 6,381 * 10-4 9,76 * 104
A12 1,684 * 10° 1,49 * 10°
A13 2,933 * 10-"? 2,819 * 10-"?
A14 6,427 * 10-10 8,249 * 10-10
A15 3,003 * 10-" 6,666 * 10-'2
A16 3,089 * 10-10 1,388 * 1010

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do software R, versao 3.4.2 (R
CORE TEAM, 2017).

Observa-se que nenhuma variavel apresentou distribuicdo normal,
considerando-se que todos p-valores sdo menores que 0,05. Nesse cenario, 0s
métodos de estimacdo mais adequados a SEM tornaram-se o WLSMV ou o S-B
scaling (FINNEY; DISTEFANO, 2006), o que implica a selecdo do ultimo, dada sua
disponibilidade no pacote estatistico a ser utilizado e os resultados insatisfatorios
valendo-se do WLSMV quando as analises sao realizadas com 200 ou menos
elementos (MUTHEN; DU TOIT; SPISIC, 1997). O pacote é o lavaan (ROSSEEL,
2012), implementado no software estatistico R (R CORE TEAM, 2017).

A verificacdo dos pressupostos para a realizacdo da SEM, seguiu o estagio (3),
gue se caracterizou pela conversao do diagrama de caminhos (Figura 4) em equagdes

estruturais. Isso é apresentado na Tabela 9.

Tabela 9 — Equacgdes estruturais para o QMPR
Constructo Equacao

Ya1 = bua:s *HA + &

YAS = bHAS * HA + €
HA

Yao = buag * HA + &

Ya13 = byaiz * HA + &3

Continua
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Continuagao

Constructo Equacéao
Yaz =byy *U + &
y Yas = byg * U + &
Ya10 = buio *U + &1
Ya1a =buia ¥ U + €14
Yas3 =brz *R + &3
. Ya7 =brs *R + &
Ya11 =bri1 *R + €14
Ya1s = bris *R + &5
Yas = bcra *CR + g4
Yag = bcrg * CR + g4
CR
Ya12 = bcriz * CR + £,
Ya16 = bcris * CR + €46

Concluséao
Fonte: elaborado pelo autor a partir do diagrama de caminhos do QMPR (Figura 4).

Por meio da Tabela 9 verifica-se que cada constructo (dimensédo do
instrumento) atua como varidvel exdgena daquelas que se constituem como
dependentes (afirmagdes). Ademais, especificou-se a existéncia de covariancias entre
os constructos HA, U, R e CR quando da realizacdo das analises estatisticas. Essas
informagdes provieram do diagrama de caminhos da Figura 4, o qual, por sua vez,
baseou-se no instrumento original, de Kember et al. (2000).

Realizada a selegdo da matriz de entrada de dados (vide “3.3.2 Analise
Estrutural”), escolhido o algoritmo matematico de estimagdo do modelo (vide acima)
e satisfeitas as condicbes de ordem e ordenagédo (vide, novamente, “3.3.2 Analise
Estrutural”), agdes que correspondem aos estagios (4) e (5) da SEM, procedeu-se a
esta por meio do software estatistico R (R CORE TEAM, 2017), versao 3.4.2, e pelo
pacote lavaan (ROSSEEL, 2012).

Os diagramas de caminho para G1 e G2 sdo expostos, com suas cargas
padronizadas, erros padronizados e covariancias, todos estimados, respectivamente
nas Figuras 5 e 6. As medidas de ajuste dos modelos utilizadas, dado o algoritmo
matematico do qual se valeu (S-B scaling, que proveu, também, robustez a essas
medidas), foram o qui-quadrado (x?), o indice de ajuste comparativo (CFl), o indice de
Tucker Lewis (TLI) e o erro quadratico médio de aproximagdo (RMSEA). O x?
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representa a diferenca entre a matriz de covariancia dos dados fornecidos a SEM e
daquela estimada pelo programa estatistico, sendo desejavel, para o teste de hipotese
no qual Ho é a igualdade entre ambas as matrizes, p-valores maiores do que a
significancia adotada (0,05), ou seja, ndo-rejeigao de Ho (HAIR JR. et al., 2010). O CFlI
compara o modelo estimado com o nulo (HAIR JR. et al., 2005a), o que, por exemplo,
para um valor de 0,90 do indice, o estimado € 90% melhor do que o nulo (KLINE,
2016). O TLI também é utilizado para se avaliar ambos os modelos, apreciando-os
quando a seus qui-quadrados normalizados (HAIR JR. et al., 2010). Por fim, o RMSEA
se caracteriza como “...] a discrepancia por grau de liberdade [...]. O valor é
representativo da qualidade do ajuste que poderia ser esperada se o modelo fosse
estimado na populagao [...]” (HAIR JR., 20053, p. 523). O Quadro 19 traz os valores

aceitaveis para cada um ou para seu teste de significancia.

Quadro 19 — indices de ajuste dos modelos estimados e valores aceitaveis

indice Valor
X2 Espera-se p-valores maiores que 0,05
CFlI Igual ou maior do que 0,95
TLI Maior do que 0,95

RMSEA Menor do que 0,08

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Hair Jr. et al. (2010).

Em se tratando de G1, para as cargas de cada constructo nos indicadores,
observou-se que todas elas séo significantes ao nivel de 0,05, embora aquelas
relacionadas a dimensao HA em A1, A5 e A9 e a R em A3 apresentaram valores
abaixo do minimo de 0,5 (HAIR JR. et al., 2010). Como as cargas padronizadas ao
quadrado consistem na variancia do indicador explicada por um constructo (HAIR JR.
et al., 2010), expbe-se que para HA houve relevante prejuizo de sua representagéo
por meio das afirmacdes com as quais se relaciona. Nos estudos de Kember et al.
(2000) e Lethbridge et al. (2013) essa dimensao também se mostrou, em geral, com
as menores cargas padronizadas, abarcando, aproximadamente, 65% de todas
aquelas com valores inferiores a 0,5. Afirma-se que esse resultado, considerando os
Alfas de Cronbach computado nesta pesquisa e de outros estudos (vide Tabelas 5 e
6), ja era esperado. Portanto, reitera-se a limitacdo de confiabilidade para HA.

Dos erros estimados e padronizados para G1 (cada “€” na Figura 5), observou-
se sua adequagao ao que propde Hair Jr. et al. (2010), ou seja, todos eles s&o

menores do que 2,5. Das covariancias estabelecidas entre os constructos, apenas
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aquela entre HA e CR se mostrou nao-significante, contrapondo-se, dessa forma, ao
resultado obtido por Kember et al. (2000). Esses autores, baseados em Schon (1983),
expdem que a relacdo entre essas dimensodes ¢€ justificada pela forma de atuagéo
profissional, o que, por exemplo, € proposto por Schoén (1983, p. 50, tradugédo nossa)
quando afirma que “[...] pessoas comuns e profissionais pensam frequentemente
sobre o0 que estao fazendo, algumas vezes, enquanto o fazem”. No entanto, o sentido
da HA, qual seja o da realizagao de algo sem dirigir a atengao ao que se desempenha
(MEZIROW, 1991), ndo vincula, necessariamente, essa dimensao a qualquer outra
do QMPR. Lethbridge et al. (2013), com base nos resultados de seu estudo, indicam,
até mesmo, a possibilidade de HA reduzir na medida em que se aumenta a ocorréncia
de U, R e CR. A despeito de realizarem tal afirmacgao, os autores ressalvam que HA
compdem o pensamento reflexivo (consideram que a pratica pode anteceder a
reflexdo) (LETHBRIDGE et al., 2013). A auséncia de relagdo entre HA e CR nao
contradiz, portanto, as preposi¢cbes acerca do pensamento reflexivo de Mezirow
(1991).

Dos indices de ajuste do modelo estimado para G1, verificou-se que apenas
RMSEA mostrou-se satisfatério (vide Quadro 19 para os minimos de cada indice),
com valor aproximado de 0,06. O p-valor para x? foi menor do que 0,05 (ou seja, as
diferencas entre as matrizes de covariancia dos dados fornecidos a SEM e daquela
estimada sao estatisticamente significantes) e CFl e TLI, menores do que 0,95

(respectivamente, 0,881 e 0,857). Dessa forma, rejeitou-se o modelo baseado em G1.



Figura 5 — Digrama de caminhos com cargas e erros para G1
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Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do pacote lavaan (ROSSEEL,
2012) utilizado no software R, verséo 3.4.2 (R CORE TEAM, 2017).

Para G2, verificou-se que HA teve duas cargas com valores inadequados
(menor do que 0,5 (HAIR JR. et al., 2010)), aquelas relacionadas ao indicador A5
(0,304) e A9 (0,457), e R, uma carga inferior a 0,5, para A3 (0,376). No entanto, todas

se mostraram estatisticamente significantes. Os erros padronizados e estimados

foram menores do que 2,5, implicando sua adequacéao frente ao maximo aceitavel

(vide os Procedimentos Metodoldgicos). A semelhanca de G1, apenas RMSEA se

mostrou satisfatorio (0,06 aproximadamente). O p-valor ficou abaixo de 0,05 e CFl e

TLI foram menores do que 0,95 (nesta ordem, 0,851 e 0,821). Portanto, rejeitou-se,

também, o modelo estimado para G2.
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Figura 6 — Digrama de caminhos com cargas e erros para G2
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Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do pacote lavaan (ROSSEEL,
2012) utilizado no software R, verséo 3.4.2 (R CORE TEAM, 2017).

Por meio dos indices de modificagdo (Ml), verificou-se, tanto para G1, quanto
para G2, a existéncia de importante relagdo entre HA e U (respectivamente, valores
de 27,852 e 24,556). Considerando-se que essas dimensdes pertencem a forma de
acao nao reflexiva proposta por Mezirow (1991), sendo U aquela que o autor
denomina thoughtful action (KEMBER et al., 2000), tal relagdo nao é estranha as
acepgoes teodricas em que o QMPR se embasou. Assim, modificou-se 0 modelo para
abarcar a estimativa de covaridncia entre HA e U. Os resultados ainda foram
insatisfatorios para ambos os grupos de dados, pois, além do p-valor obtido se
encontrar abaixo de 0,05, CFl e TLI foram menores do que 0,95 (respectivamente,
0,934 e 0,920 para G1 e 0,895 e 0,873 para G2). Portanto, observou-se novamente
MI, ao que se constatou relagcdes substantivas entre os indicadores A4 e A12 e entre
A8 e A16, todos associados a dimensdo CR. Os modelos passaram, entdo, a novas
especificagcdes, suprimindo, a cada vez, um indicador de CR. Os resultados sao
mostrados na Tabela 10.



Tabela 10 — indices de ajuste, com supressdo de indicadores, dos modelos para G1 e G2
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Indicador

indice de ajuste

Grupo | suprimido G Prvalor de CFI TLI RMSEA
G1 " 112,218 0,030 0,948 0,936 0,039
G2 118,400 0,012 0,928 0,912 0,043
G1 o 110,061 0,041 0,950 0,939 0,037
G2 122,135 0,006 0,919 0,901 0,046
G o 108,839 0,049 0,955 0,045 0,036
G2 119,844 0,009 0,928 0,912 0,044
G1 e 100,769 0,132 0,971 0,965 0,029
G2 107,955 0,055 0,951 0,940 0,036

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do software R, versao 3.4.2 (R
CORE TEAM, 2017).

Conforme exposto na Tabela 10, verificou-se que os melhores ajustes

ocorreram nos modelos nos quais o indicador A16 foi suprimido. Assim, para ambos

RMSEA se mostrou adequado, bem como os CFls. Afirma-se, ainda, a auséncia de

diferengas estatisticamente significantes entre a matriz de covariancia dos dados de

entrada e aquela estimada para G1 e G2, reiterando-se a adequag¢ao dos modelos.

Estes sao expostos na Figura 7.
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Figura 7 — Digrama de caminhos com cargas e erros para G1 e G2 apés Mi
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*Significante ao nivel de 0,05.

**Nao-significante ao nivel de 0,05.

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do pacote lavaan (ROSSEEL,
2012) utilizado no software R, versado 3.4.2 (R CORE TEAM, 2017).



121

O modelo obtido por meio de todos dados validos coletados (Figura 8), os quais
perfizeram a quantidade de 251, mostrou-se, também, adequado. As cargas sao todas
significantes ao nivel de 0,05 e os indices CFI, TLI e RMSEA apresentaram-se
satisfatérios, com os valores, respetivamente, de 0,957, 0,948 e 0,034, a despeito do
p-valor de ? ter ficado abaixo de 0,05 (estatisticamente significante, portanto). Hair
Jr. et al. (2010) afirmam que para amostras com mais de 250 elementos e entre 13 e
49 indicadores, X? significantes sdo esperados, CFl e TLI devem ser maiores do que
0,92 e RMSEA, menor do que 0,07, o que confirma a adequacao do modelo obtido e

fornece robustez aqueles provindos de G1 e G2 (Figura 7).

Figura 8 — Digrama de caminhos com cargas e erros para as 251 observagoes

0,797* 0,450*
P al 0,287
€5, 0,476°
0,774* A9 ’
€9 —F 0,589*
0,653 A13
€13 '0,565*
0,594* A3 0,637
g2 20 z
" 0,768
0,410 A6
€6 — ¥ 0,554*
0,694*| A10
€10 —» 0,728*
0,470*[ A14
€14 g 0,307*
0,877* 0,350*
g A 0,609*
06295 A7
& 548 A11 06727 7
19248 0,594"
0,648*| A15
€15 —>
. 0,429*
0,553 Az 0,669
84 _> *
LO77%[ A e 8’212* @
0,289*| A12 :
€12 =

*Significante ao nivel de 0,05.
Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do pacote lavaan (ROSSEEL,
2012) utilizado no software R, verséo 3.4.2 (R CORE TEAM, 2017).

Ao se atribuir trés afirmagdes (indicadores) ao constructo CR, o modelo nao
deixou de atender a condicdo de superindentificacdo, necessaria para o teste de
teorias (HAIR JR. et al., 2010). Ademais, mesmo que tal constructo, tomado de forma
isolada, seja exatamente identificado (df = 0), isso é aceitavel, sobremaneira quando
0s outros possuem quatro indicadores ou mais (HAIR JR. et al., 2010). O QMPR apo6s

a analise estrutural é exibido no Quadro 20. De outra forma, o novo Alfa de Cronbach
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para CR ficou em, aproximadamente, 0,61, o que, dadas as justificativas apresentadas
para a dimensédo R (vide “4.2.1 Calculo e Analise do Alfa de Cronbach”), encontra-se

adequado.

Quadro 20 — Afirmagdes do QMPR apds analise estrutural

Numero da - = . ~
) = Afirmacgao Dimenséao
afirmacgao
Quando estou trabalhando em algumas atividades (trabalhos em sala,
1 tarefas para casa etc.), posso fazé-las sem pensar no que estou HA
fazendo.
2 Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo U
professor.
3 As vezes questiono a maneira como os outros fazem as coisas e tento R
pensar em uma maneira melhor de fazer a mesma coisa.
4 Como resultado deste curso, eu mudei a maneira como eu olho para CR
mim mesmo.
5 Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a HA
fazé-las sem pensar sobre elas.

6 Para passar neste curso, vocé precisa entender o conteudo. U
7 Eu gosto de refletir sobre o que eu fago e de considerar formas R
alternativas de fazé-lo.

8 Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente CR
defendidas.

9 Desde que eu possa me lembrar da matéria para as avaliagdes, ndo HA
preciso pensar muito.

10 Eu preciso entender a matéria ensinada pelo professor a fim de realizar U
tarefas praticas.

11 Muitas vezes reflito sobre minhas ag¢des para ver se eu poderia ter feito R
melhor.

12 Por causa deste curso, mudei meu jeito de fazer as coisas. CR
13 Se eu seguir o que o professor diz, ndo tenho que pensar muito neste HA
Curso.

14 Neste curso vocé tem que pensar, continuamente, sobre a matéria que U
esta sendo ensinada.

15 Eu reavalio minha experiéncia frequentemente para que eu possa R
aprender com ela e melhorar meu proximo desempenho.

Fonte: elaborado pelo autor.

Portanto, o instrumento como proposto no Quadro 20, mostrou-se, em geral,
capaz de constituir uma forma quantitativa de avaliagao da reflexividade em discentes
de Administracao da UEL, apresentando niveis de confiabilidade para as dimensoes
da compreenséao (U), reflexdo (R) e reflexdo critica (CR) e propriedades estruturais
satisfatorias. Aqui se ressalva o baixo valor do coeficiente de Alfa de Cronbach para
a acgao habitual (HA), o que, conforme exposto acima (vide “3.3.1 Calculo e Avaliagéo
do Alfa de Cronbach”), implicou limitagao para a expressao desse tipo de pensamento
por meio das afirmagdes que atuaram como indicadores de HA. Tal resultado e
aqueles de Kember et al. (2000), Phan (2008), Lethbridge et al. (2013), Buzdar e Ali
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(2013) e Fridge e Bagui (2016) parecem indicar a necessidade de aprimoramento da
representatividade dessa dimenséo, o que pode ser empreendido, por exemplo, ao se
substituir as expressdes “sem pensar” nas afirmacgdes 1 e 5, por “sem pensar muito”
ou outras equivalentes (como nas afirmagdes 9 e 13). Isso decorre de HA caracterizar
atividades realizadas de forma “automatica” ou com pouca consciéncia sobre elas
(KEMBER et al., 2000), ou seja, nao se exclui, necessariamente, o pensamento
dessas atividades.

Em se tratando da generalizacdo do QMPR para o contexto de outros cursos
de Administragdo no Brasil, dois de trés juizes que avaliaram tal possibilidade
afirmaram a pertinéncia de fazé-lo (Quadro 17). Considerando-se a auséncia de
termos e expressdes que possam ocasionar inadequacao na interpretacdo do QMPR
(Quadro 20) e os resultados de confiabilidade e estruturais favoraveis ao seu uso,
concorda-se acerca da generalizagdo do instrumento, embora sob as seguintes
condic¢des: realizar o cdmputo e analise do Alfa de Cronbach para suas dimensoes,
atentando-se especialmente para HA, dadas as limitacbes de confiabilidade desta
expostas anteriormente.

O préximo capitulo trata da avaliagdo dos dados sociodemograficos e das
pontuagdes em cada escala do QMPR, considerando este sob as estruturas dispostas
na Figura 7. A principio, estatisticas descritivas seréo utilizadas, seguidas pela analise
de clusters.

4.3 PONTUACOES NO QMPR E VARIAVEIS SOCIODEMOGRAFICAS

Dos 251 questionarios utilizados para apreciagdo da validade do QMPR (vide
“4.2 APRECIAGAO DE VALIDADE DO QMPR?”), procedeu-se a analise dos dados faltantes
das variaveis sociodemograficas. Assim, o semestre de ingresso no curso foi
desconsiderado da base para posterior avaliagcao descritiva e de clusters, devido ao
alto percentual de respostas inadequadas (ilegiveis ou ausentes), qual seja de 21%
aproximadamente. De outra forma, as variaveis “cidade de residéncia”’ e “estado da
cidade de residéncia” foram desconsideradas por suas relativas homogeneidades
(203 ocorréncias de “Londrina” e se respondeu “Parana” em todos questionarios), nao
oferecendo, portanto, dados relevantes para diferenciacdo dos participantes do
estudo. Ainda sobre a exclusdo de variaveis, aquelas que solicitavam, caso fosse

pertinente, o curso de nivel superior antes da UEL e a atividade remunerada exercida,
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também ndo compuseram a base de dados para apreciacado descritiva e de clusters,
haja vista a diversidade de respostas (consistiam em questbes abertas) e as
dificuldades para agrupa-las.

Observaram-se alguns dados faltantes para as variaveis “estado da cidade
natal” e “ano de ingresso” (na UEL), respectivamente, trés e nove. Assim, como a
primeira esta vinculada a “cidade natal”, esta permitiu o preenchimento do estado. Em
funcdo da existéncia de diferentes anos de ingresso para um mesmo semestre no
curso (este anotado pelo pesquisador em cada questionario apds a coleta) e da
relagdo entre essas variaveis (o coeficiente de correlagéo de postos de Spearman® foi
de, aproximadamente, -0,89), optou-se pela excluséo de “ano de ingresso”.

Os casos que apresentaram dados faltantes nas demais variaveis ou aqueles
em que os dados faltantes se deram em muitas delas (mais de 10%, ou seja, em trés
ou mais das 24 analisadas), foram desconsiderados. Restaram, assim, 222
questionarios para as avaliagdes descritiva e de cluster. Eles foram submetidos, em
uma verificacdo adicional, ao cruzamento dos valores de variaveis nas quais tal acéao
fosse pertinente: 0 numero de participantes que responderam ser naturais de cidades
paranaenses deveria ser igual aquele em que o estado de origem € o Parana; o
numero dos que nao realizaram curso pré-vestibular deveria corresponder ao que néo
assinalaram tempo algum na questdo sobre o tempo de curso pré-vestibular
(pressuposto analogo para a realizagéo de curso superior antes da UEL); a quantidade
de participantes que entraram por cota deveria ser menor ou igual aqueles que
cursaram o ensino médio exclusivamente em escola publica; e quem respondeu que
morava sozinho deveria indicar “N/A” na questido sobre o vinculo das pessoas com as
quais residia. Observou-se inconsisténcia, apenas, no ultimo cruzamento, pois 18
participantes afirmaram que moravam sozinhos e 17 indicaram “N/A” quando se
solicitou o vinculo das pessoas, 0 que, frente a diminuta diferenga, ndo implicou

consequéncias deletérias aos resultados desta pesquisa.

4.3.1 Analise Descritiva e de Clusters

As 222 respostas ao QMPR obtidas, quando comparadas as caracteristicas dos
595 (PRO-REITORIA DE PLANEJAMENTO, 2016) discentes de Administragdo da

6 Calculado por meio do programa estatistico R, em sua versdo 3.4.2 (R CORE TEAM, 2017).
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UEL, aproximaram-se a distribuicdo por periodo do curso: em se tratando dos
participantes desta pesquisa, 50,9% estavam no matutino e 48,6%, no noturno; ao
passo que, no curso, esses percentuais foram, respectivamente, de 55,3% e 44,7%
(PRO-REITORIA DE PLANEJAMENTO, 2016). Embora a técnica de anélise de
clusters, aqui empregada, ndo seja estatisticamente inferencial (HAIR JR. et al.,
2005a), a representatividade dos discentes nos dados obtidos fornece robustez para
inducdes, a partir destes, de caracteristicas daqueles.

De outra forma, ao se avaliar os respondentes quanto a sua distribuicdo por
semestre, verificou-se, conforme mostrado na Tabela 11, relevantes diferencas para
o perfil do curso. Assim, a despeito do prejuizo indutivo em se tratando da analise de
clusters para os discentes de Administracdo da UEL, os dados obtidos permitiram
investigar possibilidades de relagdes entre o estagio no curso e as pontuagdes no
QMPR (vide “4.3.2 Analise de Clusters”), mostrando aderéncia a um dos principais
objetivos dessa técnica: realizar apreciagdes exploratérias de dados (HAIR JR. et
al.,2005a). Em se tratando das outras variaveis sociodemograficas utilizadas nesta
pesquisa, a sua auséncia no documento da Pro-Reitoria de Planejamento (2016) ndo
permitiu compara-las entre os respondentes e os discentes. Nao obstante, sua
avaliacdo exploratéria, como no caso do estagio no curso, foi possivel de ser

realizada.

Tabela 11 — Distribuicdo, por semestre no curso, dos participantes da pesquisa e dos discentes de
Administracdo da UEL

Semestre no curso Participantes (222 discentes)* Curﬁ;f ?sg‘g’gi';‘:‘r:fg:)? da

1 16,6% 19,2%
2 22,5% 11,1%
3 11,7% 13,1%
4 5,9% 11,1%
5 13,5% 9,7%
6 13,5% 9,4%
7 5,9% 11,3%
8 10,4% 15,1%

Total 100,0% 100,0%

*Percentuais aproximados.
Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados da pesquisa e dos dados disponibilizados pela Pro-
Reitoria de Planejamento (2016).

A respeito dos pontos nas dimensdes do instrumento (para seu computo, valeu-
se da média aritmética dos valores que os 222 respondentes atribuiram as afirmacdes
que perfaziam cada dimensé&o), eles s&o sintetizados nas estatisticas descritivas da
Tabela 12.
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Tabela 12 — Estatisticas descritivas dos pontos nas dimensdes do QUPR

e Dimensao
Estatistica HA U R CR
Média 2,50 3,76 3,85 3,22
Mediana 2,50 3,75 4,00 3,33
Valor maximo 4,50 5,00 5,00 5,00
Valor minimo 1,00 1,50 1,75 1,00

Fonte: elaborado pelo autor.

Observa-se que apenas HA nao atingiu o valor maximo possivel de 5, ficando
em 4,50. Verificaram-se, ainda, menores médias e medianas para essa dimensao,
ambas de 2,50, o que vai ao encontro aos achados de Kember et al. (2000), Lethbridge
et al. (2013), Buzdar e Ali (2013), Sargent (2014) e Ghanizadeh (2017): os discentes
que participaram desta pesquisa e dos estudos indicados tendem a se valer menos
da acéao habitual (habitual action) em suas atividades académicas. Embora Lethbridge
et al. (2013) tenham apreciado o QMPR também em aulas praticas, as baixas
pontuagdes em HA podem estar relacionadas ao que expdem Kember et al. (2000),
para quem a “[...] acao habitual pode ndo ser comum em cursos universitarios porque
o tempo é insuficiente nos curriculos para demandar, aos discentes, a repeticdo de
acgdes particulares” (KEMBER, 2000, p. 391, tradugédo nossa).

Conforme se destaca na Tabela 12, as dimensbdes U (understanding) e R
(reflection) apresentaram as maiores médias e medianas, seguidas por CR (critical
reflection). Em se tratando de U, é esperado que seja utilizada com elevada
frequéncia, pois os discentes se valerao dela para articular, no contexto académico,
os conhecimentos adquiridos, o que decorre de suas caracteristicas: € acionada, por
exemplo, quando “[...] conhecimentos prévios [s&o utilizados] para lembrar e fazer
inferéncias, generalizagdes, analogias, [...] discriminagdes, julgamentos, analises e
avaliagoes” (MEZIROW, 1991, p. 107, traducdo nossa). Além disso, a dimenséao
expressa sua relevancia no contexto da promocao do pensamento reflexivo por se
associar a reflexao critica (CR): esta requer o conhecimento do objeto para avalia-lo,
0 que é reiterado pelas covariancias positivas identificadas entre U e CR (vide Figuras
7 e 8, respectivamente, nas paginas 116 e 117).

Em relacédo a CR, ela apresentou as segundas menores média e mediana. O
resultado pode estar associado a natureza da dimens&o, pois esta envolve
transformagdes mais dificeis de ocorreram (MEZIROW, 1994). Nao obstante, em
acordo ao proposto anteriormente (vide “2.3.2 Sustentabilidade, Educacéo,

Administracdo e Reflexividade”), afirma-se a possibilidade e a necessidade de
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fomenta-la. Isso devido ao potencial que a reflexao critica (critical reflection) possui de
transformar as perspectivas de sentido, e, dessa forma, os sistemas de crengas
pessoais (MEZIROW, 1991). Outrossim, CR implica a avaliagdo critica de
conhecimentos prévios (KEMBER et al., 2000), o que reitera a importancia dessa
dimens&o no cenario em que a educagao de nivel superior requer novas abordagens
para sustentabilidade: que priorizem valores e a problematizagdo (ORR, 1994); que
assegure analises criticas independentes (GALE et al., 2015); e adicionalmente, no
caso dos cursos de Administragdo, que superem o determinismo causal (GHOSHAL,
2005) e a formacéo instrumental (NICOLINI, 2003).

Ainda em se tratando das pontuagdes no QMPR, verificou-se que R (reflection)
obteve as maiores média e mediana, embora isso ndo se traduza, necessariamente,
em um ensino mais adequado a novas abordagens na educagao dos discentes de
Administracio, o que esta relacionado aos resultados do uso de R: os esquemas de
sentido, por meio da reflexdo, podem ser “[...] reforcados, elaborados, criados,
negados, confirmados ou identificados como problemas (problematizados) e
transformados” (MEZIROW, 1991, p. 111, traducéo nossa). No entanto, R é relevante
a transformacdo de perspectivas de sentido, uma vez que esta pode ocorrer por
mudangas acumulativas nos esquemas de sentido (MEZIROW, 1994). Ou seja, dado
que a reflexdo critica (CR) é mais dificil de acontecer (MEZIROW, 1994), a reflexdo
(R) é capaz de se tornar um caminho mais acessivel ao se tratar da sustentabilidade
no ensino de Administragao.

Expde-se, por fim, que as pontuagdes do QMPR, expressas por meio dos
dados coletados para esta pesquisa, convergem aquelas observadas por Kember et
al. (2000), Lethbridge et al. (2013), Buzdar e Ali (2013), Sargent (2014) e Ghanizadeh
(2017) no que concerne a ordenacao das dimensdes CR e HA, conforme mostrado na
Tabela 13. Apenas no trabalho de Fridge e Bagui (2016) HA apresentou valor maior
do que CR, o que pode estar relacionado a natureza do curso no qual o instrumento
foi administrado (em disciplinas de programagédo que ocorreram ao longo de trés

semestres).
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Trabalho = I;:mensao (ponto;l -

U (16,68) R (14,57) CR (12,57) HA (10,62)

R (15,76) U (13,14) CR (11,14) HA (9,55)

U (16,02) R (14,77) CR (12,74) HA (11,55)

U (16,72) R (14,57) CR (13,10) HA (10,78)

Kember et al. (2000) U (16,05) R (15,10) CR (12,63) HA (10,80)
R (15,72) U (14,86) CR (12,79) HA (12,17)

U (17,00) R (16,64) CR (14,57) HA (8,93)

R (17,21) U (17,00) CR (13,50) HA (8,58)

U (15,94) R (14,86) CR (13,70) HA (10,98)

U (17,08) R (16,47) CR (14,71) HA (11,18)

. U (15,71) R (14,46) CR (13,21) HA (11,11)
Lethbridge et al. (2013) U (16,76) R (15,96) CR (14,28) HA (11,43)
U (15,66) R (15,15) CR (14,41) HA (11,93)

U (16,60) R (16,59) CR (15,32) HA (12,34)

Buzdar e Ali (2013) R (3,38) U (3,34) CR (3,07) HA (2,36)
R (17,23) U (16,97) CR (14,99) HA (11,06)

Sargent (2014) R (17,20) U (16,87) CR (13,43) HA (11,10)
Fridge e Bagui (2016) U* (17,59) R* (16,51) HA* (12,07) CR* (11,59)
Ghanizadeh (2017) U* (13,96) R* (13,30) CR* (12,55) HA* (10,17)
Esta pesquisa R (3,85) U (3,76) CR (3,22) HA (2,50)

* Valores aproximados.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Kember et al. (2000), Lethbridge et al. (2013), Buzdar e Al
(2013), Sargent (2014), Fridge e Bagui (2016), Ghanizadeh (2017) e desta pesquisa.

Ao se calcular o coeficiente de correlagdo de postos de Spearman para os
valores na Tabela 13, ao que se valeu do software R, verséo 3.4.2 (R CORE TEAM,
2017), verificou-se que as relagdes entre U, R e CR, conforme proposto nas Figuras
6 e 7, sdo confirmadas quanto a direcdo de seu “movimento” (todos positivos): U e R
obtiveram o coeficiente de, aproximadamente, 0,74; U e CR, 0,55; e R e CR, 0,65.
Todavia, HA e U, extraidos da Tabela 13, ndo convergiram aos resultados desta
pesquisa (de correlagédo negativa, conforme exposto nas Figuras 7 e 8), apresentando
o valor aproximado de 0,25. Conforme ressaltado anteriormente (vide “4.2 APRECIAGAO
DE VALIDADE DO QMPR?”), a dimensao HA apresentou confiabilidade limitada e o estudo
de Lethbridge et al. (2013) aventou a possibilidade de ela diminuir com o aumento de
U, R e CR, indicando potenciais explicagdes para tal divergéncia.

Em se tratando dos dados sociodemograficos coletados, observou-se, além da
distribuicdo por periodo e semestre no curso ja expostas no inicio deste subcapitulo,
a idade média dos respondentes, que foi de 217 anos, com a maioria deles (60%)
possuindo essa idade. Ademais, em relacdo ao sexo, aproximadamente 56%

afirmaram ser homens e 44%, mulheres. Responderam que sao casados 3,6% deles,

7 Os valores apresentados para os dados sociodemograficos sdo, em geral, aproximados.
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em unido estavel, 0,9%, e solteiros, 95,5%. A maioria € natural de Londrina (58,1%) e
83,3% do estado do Parana. Concernente a realizacdo de curso pré-vestibular, de
curso superior e do exercicio de atividade remunerada atualmente e antes de se
matricular na UEL, respectivamente, 50,0% e 38,3% afirmaram que o realizaram e
68,5% e 52,7%, que a exerceram. Em se tratando da cor com a qual os respondentes

se identificaram, a maioria (75,2%) exp6s “branca”, o que é verificado na Tabela 14.

Tabela 14 — Cor com a qual os respondentes se identificaram

Cor Respondentes em cada cor
Amarela 8,1%
Branca 75,2%
N&o declara 0,9%
Parda 14,0%
Preta 1,8%
Total 100,0%

Fonte: elaborado pelo autor.

Da educacéao de niveis fundamental e médio e da modalidade desta, aqueles
que frequentaram somente escolas publicas ou somente particulares foram, para cada
nivel, em percentual semelhante. Ja para a modalidade do ensino médio, 92,8% se

formaram por meio do sistema tradicional. Isso € mostrado na Tabela 15.

Tabela 15 — Educacéo de niveis fundamental e médio e modalidade do ensino médio

Tipo Nivel
Fundamental | Médio Modalidade do | ReSPondentes
Apenas em escola publica 43,7% 44.1% ensino médio por modalidade
do ensino médio
Apenas em escola 40.5% 48.2%
particular
Predzg“c'gg”:)%“;ﬁ’cr‘;e em 7,7% 2,2% Tradicional 92,8%
Predommantemente em 7.7% 4.5% Técnico 6.8%
escola particular
Outro 0,4% 1,0% Outro 0,4%
Total 100,0% 100,0% Total 100,0%
Concluséao

Fonte: elaborado pelo autor.

Do tempo de realizagao de curso pré-vestibular, a maioria que o fez afirmou
que sua duragéo ficou entre 6 a 12 meses. Da forma de ingresso na UEL, 64,4% dos

respondentes entraram por meio do sistema universal. Os dados s&o exibidos na

Tabela 16.
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Tabela 16 — Duragao do curso pré-vestibular e forma de ingresso na UEL

Duragao do pré-vestibular Respondentes
Menos de 6 meses 17,6% Forma de Respondentes
De 6 a 12 meses 24,3% ingresso na UEL
Mais de 12 e menos de 18 meses 2,7%
Mais de 18 e menos de 24 meses 2,7% Sistema universal 64,4%
Mais de 24 meses 2,7% Cotas 33,8%
Nao realizou pré-vestibular 50,0% Outro 1,8%
Total 100,0% Total 100,0%

Fonte: elaborado pelo autor.

Para os respondentes que realizaram curso de nivel superior antes da UEL, a
maior parte expds que o frequentou por menos de 6 meses. No entanto, o percentual
dos que o cursaram por mais de 24 meses (sem o completar) se aproximou dos

primeiros (Tabela 17).

Tabela 17 — Duragao do curso de nivel superior frequentado antes da UEL

Duracao Respondentes por duragao

Menos de 6 meses 9,9%

De 6 a 12 meses 8,6%

Mais de 12 e menos de 18 meses 3,6%

Mais de 18 e menos de 24 meses 3,1%

Mais de 24 meses (sem o completar) 9,0%

Tenho, ao menos, um curso superior completo 4.1%
Nao frequentou curso superior antes 61,7%
Total 100,0%

Fonte: elaborado pelo autor.

Questionou-se, também, acerca do numero de pessoas com as quais residia e
seu vinculo com elas, ao que afirmaram, a maioria, que eram, respectivamente, trés

e familiares (Tabela 18).

Tabela 18 — Pessoas com quem reside e vinculo com elas

Quantidade de Respondentes por
pessoas quantidade de pessoas Respondentes
Mora sozinho 8,1% Vinculo por tipo de

1 13,5% vinculo
2 28,4%
3 34,2% Familia 82,4%
4 11,7% Amigos 8,6%
5 3,1% Familia e amigos 0,4%
8 0,5% Outro 0,9%
11 0,5% Mora sozinho 7,7%

Total 100,0% Total 100,0%

Fonte: elaborado pelo autor.

Em se tratando da renda de que o respondente dependia, a maior parte deles

expbs que ela se encontrava entre R$ 3.700,00 e R$ 4.600,00, seguidos por aqueles
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em que ela ultrapassava R$ 14.000,00. Ainda acerca da renda, a maioria afirmou que

até quatro pessoas dependiam dela. A Tabela 19 traz esses e outros dados

relacionados.

Tabela 19 — Renda e pessoas que dependem dela

Rendimento

Respondente
por renda da
qual depende

Até R$ 937,00 (um salario

e 1,8%
minimo)
Acima de R$ 937,00 e até 4 59%
R$ 1800,00 oo Quantidade de Respondente por
Acima de R$ 1800,00 e 7.7% pessoas que quantidade de
até R$ 2750,00 170 dependem da renda pessoas
Acima de R$ 2750,00 e 5 49
até R$ 3700,00 e
Acima de R$ 3700,00 e o
até R$ 4600,00 16,2%
Acima de R$ 4600,00 e o
até R$ 5500,00 5.4%
Acima de R$ 5500,00 e o o
até RS 6500,00 10,8% Apenas o respondente 9,9%
ey © | 4w | Oreshordemensk [ i
S RS 895000 9.5% ® o possoss. 30.6%
Acm;?éd§$R§3%%?8600 e 4.1% 0] respor;’c;(:rsno(—i1l ;nals trés 34.7%
Acima de R$ 9300,00 e o O respondente mais o
até R$ 14000,00 1.7% guatro pessoas 11.3%
Acima de R$ 14000,00 13,1% O respondente mais 1,4%
cinco pessoas
N3o sabia 4,9% O respondente mais 0,4%
seis pessoas
Total 100,0% Total 100,0%

Fonte: elaborado pelo autor.

As duas ultimas questdes sociodemograficas solicitavam o nivel de educagao

dos pais do participante da pesquisa, ao que se verificou os ensinos medio e superior

com os maiores percentuais de respostas (Tabela 20).

Tabela 20 — Nivel de educacéo dos pais

Nivel Pai Mae
N&o frequentou Sem resposta 0,9%
ensino formal
Ensino fundamental o o
incompleto 11.3% 10.3%
Ensino fundamental o o
completo 7.7% 3,6%

Continua
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Epsmo médio 8.6% 6,8%
incompleto
Ensino médio 0 0
completo 24.8% 19,4%
Ensino técnico 2,7% 4,9%
Ensino superior o o
incompleto 6,7% 104%
Ensino superior o o
completo 26,1% 23,9%
Pds-graduacao 9,5% 18,5%
Outro 0,4% Sem resposta
Nao sei 2,2% 0,9%
Total 100,0% 100,0%
Concluséao

Fonte: elaborado pelo autor.

A avaliacdo das pontuagbes no instrumento para as categorias
sociodemograficas ocorreu na ultima fase desta pesquisa, na qual se valeu da analise
de clusters para tanto. Os pontos nas dimensdées do QMPR (HA, U, R e CR) foram
apreciados junto das variaveis sociodemograficas expostas no subcapitulo anterior,
exceto a que continha a cidade natal do respondente. Neste caso, a diversidade de
respostas fornecidas e a auséncia de base para sua codificagédo (atribuicao de valor
numeérico de forma a permitir o calculo das medidas de distancia entre as
observagdes), implicou a sua exclusdo da analise. A auséncia de base decorreu da
impossibilidade de se aventar fator que justificasse 0 numero alocado em cada cidade
e, por conseguinte, a semelhancga entre elas. Ressalta-se, ainda, que os dados foram
avaliados por meio do software estatistico R, em sua versdo 3.4.2 (R CORE TEAM,
2017).

Na primeira etapa da analise de clusters, caracterizada como hierarquica e na
qual se valeu de distadncias euclidianas entre as observacbes e do método do
centroide (vide Apéndice K) para a formacgao de grupos, verificaram-se alguns outliers.
Estes foram identificados quando o valor do centroide associado aos ultimos
aglomerados apresentou expressivos aumentos, conforme mostra o Grafico 1 (linha
serrilhada), o que implicou a exclusdo de quatro observagdes da base de dados.

Restaram, assim, 218 questionarios respondidos.
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Grafico 1 — Centroides por agrupamento
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Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do software R, versao 3.4.2 (R
CORE TEAM, 2017).

Na segunda etapa, valeu-se do método n&o-hierarquico (ou K meédias). O
software estatistico R (R CORE TEAM, 2017), por meio do qual se empreendeu a
avaliacao dos dados, utiliza o método de otimizagdo para K médias (KABACOFF,
2015), mostrando-se adequado, portanto, aquilo que se propbs nos Procedimentos
Metodologicos. Em se tratando da escolha dos centroides iniciais, a fungéo “nstart=25"
foi empregada, a qual gerou 25 configuragbes para eles e selecionou a melhor
(KABACOFF, 2015).

ApOs se executar a analise K médias, avaliaram-se os indicadores estatisticos
disponiveis no pacote NbClust (CHARRAD et al., 2014), que apresentaram, sete deles
(maior convergéncia), dois grupos como o numero mais pertinente a ser formado. Ja
seis dos indicadores apresentaram trés grupos enquanto o numero mais adequado.
Considerando-se o relevante decaimento das distancias totais entre os aglomerados
quando trés deles sao gerados (Grafico 2), selecionou-se esta como a quantidade a
ser utilizada no método K médias para alocar as observagdes.



134

Grafico 2 — Distancia interna para os grupos formados
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Fonte: elaborado pelo autor a partir dos resultados obtidos por meio do software R, versao 3.4.2 (R
CORE TEAM, 2017).

Em se tratando das variaveis sociodemograficas em cada grupo, o Quadro 21
as sumariza e as células destacadas apresentam aquelas nas quais 0s grupos se
diferenciaram de forma relevante. Assim, o aglomerado que se denominou
“Socioecondmica Alta” (96 observagdes) contém os discentes que, em sua grande
maioria, cursaram os ensinos fundamental e médio em escolas particulares; nao
trabalhavam, a maior parte, antes da UEL; residem com trés pessoas; dependem, em
geral, de rendas mais elevadas; e os pais tém maiores niveis educacionais. No caso
do aglomerado “Socioecondmica Baixa” (87 observagdes), a maioria dos discentes
cursaram os ensinos fundamental e médio em escolas publicas; nao realizaram curso
pré-vestibular; grande parte ingressou na UEL por cotas; dependem, em geral, de
rendas menores; e 0s pais possuem niveis educacionais mais baixos. Por fim, aqueles
em “Socioecondmica Média” (35 observacbes) estdo, grande parte, na segunda
metade do curso de Administragao, no periodo noturno e computaram maior idade
meédia. A maioria em “Socioecondmica Média” realizou curso pré-vestibular; aqueles

que frequentaram outro curso de nivel superior, fizeram-no por mais de dois anos ou
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o completaram; a maior parte depende de rendas intermediarias e 0os pais possuem
niveis educacionais meédios, considerando os outros aglomerados. Ressalta-se que a
denominagao dos grupos se baseou nas diferengas expressas nas variaveis em que
“Socioecondmica Baixa” se destacou, haja vista, conforme apresentado adiante,
consistir no unico grupo em que se obteve pontuagdo no QMPR estatisticamente

distinta. Dessa forma, foi possivel tecer hipoteses acerca da relagao entre os pontos

no instrumento e as variaveis sociodemograficas.

Quadro 21 — Variaveis sociodemograficas por aglomerado da andlise K médias final

Aglomerado

ensino médio

Variavel Socioeconémica Socioecondmica Socioecondmica
Alta Baixa Média
s 54% nos semestres de | 64% nos semestres de | 51% nos semestres de
emestre
1a4 1a4 5a8
Periodo 60% no matutino 52% no matutino 74% no noturno
Idade média 20,49 anos 20,59 anos 25,89 anos
Sexo Maioria do sexo masculino
Cor Maioria se identificou na cor branca
Estado civil Maioria é solteira
Estado de origem Maioria é do Parana
Ensino 63% em escola - 46% em escola publica
fundamental particular 0 em eseel plivies e 37%, em partri)cular
S 5 —
Ensino médio e ﬁa?trir:: SIZ(;o'a 70% em escola publica 5; é’ 4?,;: :;cc;)l: rtri)cl;JLE’Ig(;a
Modalidade do . . . L .
Maioria realizou o ensino médio tradicional

Realizag&o de pre-
vestibular

58% o realizou

64% nao o realizou

66% o realizou

Tempo de pré-
vestibular

Maioria que o realizou, fé-lo por 6 a

12 meses

Forma de ingresso

86% pelo sistema
universal

55% por cota

60% pelo sistema
universal

Realizacao de
curso superior
antes

71% néo o realizou

72% néo o realizou

89% o realizou

Tempo de curso
superior antes

Maioria que o realizou,
fé-lo por até 12 meses

Maioria que o realizou,
fé-lo por até 12 meses

Maioria que o realizou,
fé-lo por mais de 24
meses ou o completou

Trabalha

Maioria trabalha

Trabalhava antes

57% nao trabalhava

57% trabalhava

69% trabalhava

Pessoas com quem
reside

Maioria reside com 3
pessoas

Maioria reside com 2
pessoas

Maioria reside com 2
pessoas

Vinculo com quem
reside

Maioria reside com a familia

Renda da qual
depende

60% depende de renda
superior a R$ 8.350,00

74% depende de renda
superior a R$ 937,00 e
até R$ 4.600,00

63% depende de renda
superior a R$ 4.600,00
e até R$ 14.000,00

Pessoas que
dependem da
renda

Maioria divide a renda com uma a quatro pessoas

Continua
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Variavel

Aglomerado

Socioeconomica
Alta

Socioeconomica
Baixa

Socioecondomica
Média

Educacgao do pai

67% possui, ao minimo,
ensino superior
incompleto

78% possui ensino
fundamental incompleto
a médio completo

86% possui, ao minimo,
ensino médio completo

Educacgao da mée

71% possui, ao minimo,
ensino superior
incompleto

62% possui ensino
fundamental incompleto
a médio completo

86% possui, ao minimo,
ensino médio completo

Conclusao

Fonte: elaborado pelo autor.

Para os trés aglomerados provenientes da analise K médias final computaram-

se as pontuagcdes médias em cada dimensao do QMPR (ressalta-se que os pontos no

instrumento também foram utilizados para a formagéo dos grupos). Verificou-se que

“Socioecondmica Alta” e “Socioecondmica Média” se aproximaram em R e CR,

enquanto “Socioeconémica Baixa” superou ambos em U, R e CR e obteve menos

pontos em HA. No entanto, ao se realizarem testes t de Student, com 0,95 de

confianga, apenas U se mostrou estatisticamente diferente para “Socioeconémica

Baixa” em relagédo aos outros grupos. Essas informagdes sao expostas no Grafico 3

(nesta ordem, “SA", “SB” e “SM” correspondem a “Socioeconémica Alta”, “Baixa” e

“Média”).

Grafico 3 — Pontuagdo média nas dimensdes do QMPR por aglomerado

Pontuacdo média em cada dimensao do
QMPR

HA-SB I
()]

4,04 *
3,55 3,61
2,51 | |
= o0 =
» 5 2 B
] ) !
T 3 303

3,95

3,77 3,77
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rx X

Dimensao-aglomerado

*Estatisticamente significante a 0,95 de confianca.

Fonte: elaborado pelo autor.
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As maiores pontuagbes em compreensdo (U), de forma estatisticamente
significante, para “Socioeconémica Baixa” e as variaveis sociodemograficas nas quais
esse aglomerado se destacou (Quadro 21), permitiram afirmar a existéncia de indicios
de relagao entre ambos. Assim, dos discentes que responderam o QMPR, aqueles
que realizaram os ensinos fundamental e médio em escolas publicas; nao
frequentaram curso pré-vestibular; ingressaram por cotas; dependem de rendas mais
baixas; e quem os pais possuem niveis educacionais menores, expuseram, em geral,
que o curso de Administracdo da UEL demanda niveis maiores de compreensao
(dimensdo U do QMPR). Dado que esse tipo de pensamento € utilizado quando
conhecimentos prévios s&o articulados para realizar “[...] inferéncias, generalizagdes,
analogias, [...] discriminagdes, julgamentos, analises e avaliagdes” (MEZIROW, 1991,
p. 107, tradugado nossa), ou seja, € tipico do contexto académico, uma potencial razao
para tal diferenca consistira nas dificuldades que os discentes de “Socioecondmica
Baixa” possuem nesse contexto.

Apesar de nao se dispor do desempenho académico deles, este pode ser
vislumbrado, ao menos parcialmente, por meio dos resultados do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), uma vez que “[...] avalia o rendimento dos
alunos dos cursos de graduagdo, ingressantes e concluintes, em relagdo aos
contetidos programaticos dos cursos em que estdo matriculados” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2017). A Tabela 21 apresenta os resultados do ENADE de 2015 e de
2012, no curso de Administracao da UEL e no Brasil, por renda da familia, educagao

dos pais, tipo de ensino médio e forma ingresso.

Tabela 21 — Desempenho no ENADE, nos cursos de Administragao, por variavel sociodemografica

ENADE de ENADE de
Variavel Categoria da variavel 2015* 2012*
UEL Brasil UEL Brasil
Até 6 salarios minimos (R$ 4.344,00) 51,0 40,5 449
Renda da familia Maior do que 6 salarios minimos (R$ 556 45 4 48 1
4.344,00 ’ ’ ’

Até o ensino médio 52,3 411 449

Educacgao do pai* e
Acima do ensino médio 55,7 45,6 48,0

|

Até o ensino médio 52,6 41,0 44.8

Educacao da mae* o
Acima do ensino médio 55,1 45,3 48,5

Continua
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ENADE de ENADE de
Variavel Categoria da variavel 2015 2012
UEL Brasil UEL Brasil
Escola publica 51,2 40,7 43,1
Ensino médio e
Escola particular 54,9 46,1 51,5
. ________________________________________________________________________|
Ingresso por politicas Sim 51,8 42,3
afirmativas ou de e
inclusao social Nao 54,3 41,6
Concluséao

*Média ponderada pelo percentual de respondentes nas categorias que compuseram aquelas exibidas
nesta tabela.

**Valores aproximados.

***Informagao nao disponivel.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (2012, 2015).

Verifica-se, na Tabela 21, que os dados (excec¢ao do desempenho por tipo de
ingresso em nivel nacional) fornecem suporte a hipotese de que os discentes em
“Socioecondmica Baixa” possuem maiores dificuldades no curso de Administracdo do
que aqueles nos outros grupos e, por conseguinte, afirmaram que niveis mais altos
de compreensao (pontos em U) sao requeridos no curso. Quando se observam os
desempenhos por ingresso valendo-se de cotas associadas, exclusivamente, a renda,
as diferengas se acentuam, além do resultado em nivel nacional se reverter: 35 pontos
para cotistas na UEL (embora, apenas 0,7% afirmaram que o ingresso ocorreu por
esse sistema) e 39,5 pontos no caso do Brasil (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2015). Expde-se, no entanto,
que tal relacao se perfaz por meio de indicios, considerando que a analise de clusters
ndo é estatisticamente inferencial (HAIR JR. et al., 2005a). Ademais, embora
Ghanizadeh (2017) tenha observado influéncia da compreenséao (U) no desempenho
académico (associagao positiva entre ambos), Fridge e Bagui (2016) a refutaram.
Dessa forma, s&o necessarios estudos que confirmem a relacéo entre as tais variaveis
sociodemograficas e o0 desempenho académico.

A relevancia desses estudos ao fomento da reflexividade nos cursos de
Administracéo reside no papel que a dimensao U apresenta no contexto do ensino
superior: ao corresponder ao pensamento comumente acionado nesse cenario, torna-

se mister para a reflexdo, uma vez que a objec¢ao as praticas tradicionais dessa area
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pressupde seu conhecimento. Isso é corroborado, ainda, pela associagao positiva
verificada entre U, R e CR (vide “4.2.2 Analise Estrutural”).

Em se tratando das demais varidaveis sociodemograficas (semestre do e
periodo no curso, idade média, sexo, cor, estado civil, estado de origem, modalidade
do ensino médio cursada, tempo de realizagao de pré-vestibular, realizagdo de curso
superior antes da UEL e o tempo que o frequentou, exercicio de atividade remunerada
atualmente e antes da UEL, quantidade de pessoas com as quais reside e pessoas
com quem divide a renda da qual depende), apesar de em outros estudos verificar-se
relacdo entre algumas delas e o pensamento reflexivo, como no de Buzdar e Ali
(2013), Fridge e Bagui (2016) e Sargent (2014), ndo se observou o mesmo nesta
pesquisa. Uma possivel explicacdo para a divergéncia de resultados esta nos
procedimentos de avaliagdo dos dados empreendidos: em nenhum estudo se valeu
da analise de clusters, aqui utilizada. Esta se baseia no nivel de dissimilaridade entre
as observacodes, o que ndo implica, necessariamente, a auséncia de relagdo. Assim,
para os grupos formados a condi¢gao socioecondmica dos discentes, além dos pontos
na dimensao U no caso de “Socioecondmica Baixa”, parecem ter atuado como fatores
de aglomeragdo mais importantes, ou seja, apresentaram as maiores diferencas.
Expde-se, no entanto, que a maior proximidade das observagdes para as outras
variaveis sociodemograficas e dimensbes corrobora a hipétese de auséncia de

relacédo entre elas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa buscou responder a pergunta acerca da validade do
Questionario de Mensuracédo do Pensamento Reflexivo (QMPR), desenvolvido por
Kember et al. (2000), enquanto instrumento para aferir o pensamento reflexivo em
cursos de Administragdo de universidades e faculdade publicas no pais.
Adicionalmente, no Referencial Tedrico e Empirico, foram tecidas consideragdes entre
esse tipo de pensamento, como abordado por Mezirow (1978, 1981, 1991, 1994), e
suas implica¢des ao ensino de sustentabilidade nos cursos de Administracao.

Ao se voltar para os trabalhos de Jack Mezirow, observou-se que aderiam as
demandas do ensino para sustentabilidade em geral e naquele dedicado aos
administradores, os quais podem ser sintetizados como uma visdo mais ampla da
realidade (DAVIES, 2012; DEMAJOROVIC; SILVA, 2012; O’'SULLIVAN, 2004).

A identificacdo entre os conceitos do pensamento reflexivo e as novas
abordagens educacionais para se tratar da sustentabilidade nos cursos de
Administracido ocorreu por meio de distintas formas. Uma delas foi o vinculo entre a
reflexdo sobre distorgdes sociolinguisticas e a agéo social (MEZIROW, 1991), o que,
a despeito das complexidades de mudangas (MEZIROW, 1991), permite dar os
passos iniciais rumo a elas (MEZIROW, 1991). Assim, a partir da acepgao de que a
incongruéncia entre a Administracdo tradicional e a sustentabilidade
(DEMAJOROVIC; SILVA, 2012; GONGALVES-DIAS; HERRERA; CRUZ, 2013)
perfazem distor¢gdes sociolinguisticas, pdde-se associar 0 novo ensino a mudanga.

Outra identificagdo se deu entre as caracteristicas de uma distor¢do, as
implicagcdes de supera-la e as necessidades da educacgao para sustentabilidade no
curso. Mezirow (1991) expde, entre outros atributos, que a limitagdo de perspectiva
caracteriza uma distorgao e, portanto, sua superacao vai ao encontro do que se requer
do administrador nesse contexto: a analise de suas agées no mundo (NICOLINI,
2003); a atencédo a outros objetivos além do econémico (DEMAJOROVIC; SILVA,
2012), aos pressupostos que embasam as praticas dessa area do conhecimento
(GHOSHAL, 2005) e aos significados que atribuem a realidade (ARAUJO et al., 2013);
e a visao de longo prazo (SIDIROPOULOS, 2014).

Além de fornecer o arcaboucgo tedrico que permitiu a identificagdo entre o
pensamento reflexivo e a educacdo para sustentabilidade em Administracao,

observou-se que Mezirow (1991, 1994) apresenta contribuigbes praticas ao ensino: a
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relevancia de abordar a incompatibilidade entre a Administracdo tradicional e as
necessidades de uma existéncia mais sustentavel (dilema), incentivando os discentes
a iniciarem o processo de perspective taking, e a importancia do resgate historico
nesse contexto; a pratica corroborando a aprendizagem, a medida que aos discentes
€ permitido empreenderem o0s conhecimentos que adquiriram; e a relevancia do
compartilhamento de experiéncias. Essas proposicdbes basearam-se, também, no
caso pratico de Brunstein, Sambiase e Novaes (2017), que tratarem da
sustentabilidade em um curso de Administragcao no Brasil por meio do pensamento
reflexivo.

Em se tratando da apreciacao de validade do QMPR, de Kember et al. (2000),
como o instrumento encontrava-se, originalmente, em lingua inglesa, ele foi, a
principio, traduzido e adaptado, o que ocorreu nas seguintes etapas: traducéo, sintese
das versoes traduzidas, avaliacdo de experts e do publico-alvo e pré-teste.

Apos sua traducdo, adaptacdo e aplicagcdo, os dados coletados permitiram
verificar a validade do instrumento. Para tanto, realizou-se o cémputo e apreciagao do
coeficiente Alfa de Cronbach e andlise estrutural. As dimensdes U, R e CR
apresentaram valores satisfatérios para o coeficiente e, portanto, niveis de
confiabilidade, associado a capacidade do instrumento em fornecer pontuacdes
coerentes (HAIR JR. et al., 2005b), adequados. Em se tratando da dimensao HA, esta
mostrou Alfa de Cronbach insatisfatério, indicando a possibilidade de ser aprimorada
quanto as afirmacdes que a representam, resultado que foi ao encontro daqueles de
outros estudos acerca do QMPR (BUZDAR; ALI, 2013; FRIDGE; BAGUI, 2016;
KEMBER et al., 2000; LETHBRIDGE et al., 2013; PHAN, 2008).

Da avaliagao estrutural, em que se utilizou a analise fatorial confirmatdria,
observou-se que o QMPR, conforme proposto por Kember et al. (2000), atendeu
parcialmente as necessidades de um modelo bem ajustado. Assim, apds a apreciagao
dos indices de modificagdo (Ml), verificou-se que o melhor modelo foi aquele em se
previu covariancia entre HA e U (ao invés de entre HA e CR) e se excluiu a afirmagao
16 (diferencas para o original). O trabalho de Lethbridge et al. (2013) aventou a
possibilidade de HA diminuir com o aumento dos pontos nas outras dimensdes, 0 que
se confirmou neste estudo pela covariancia negativa entre HA e U.

A analise de validade do QMPR e os resultados favoraveis a sua utilizagéo para
mensuracdo do pensamento reflexivo; a auséncia de termos e expressdées no

instrumento que pudessem ocasionar interpretacdo inadequada de suas afirmacgdes;
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e a concordancia de dois experts, dos trés que analisaram tal aspecto, acerca da
aplicacdo do QMPR em outros contextos, possibilitaram afirmar a pertinéncia de
utiliza-lo na avaliagdo do pensamento reflexivo em cursos de Administracdo de
universidades e faculdades publicas no pais. No entanto, pela confiabilidade
insatisfatéria da dimensao HA, afirmou-se a necessidade do cOmputo e analise do Alfa
de Cronbach quando de sua aplicacao.

A Ultima etapa deste trabalho consistiu na avaliagdo descritiva dos pontos
obtidos pelos discentes de Administragcao da UEL, que participaram do estudo, nas
dimensdes do QMPR (considerando-o conforme aqui validado), bem como na analise
de clusters por meio das respostas que atribuiram as variaveis sociodemograficas e
pela pontuacao no instrumento. Os resultados da apreciagao descritiva convergiram
aqueles da maioria dos estudos que se valeram do QMPR (BUZDAR; ALI, 2013;
GHANIZADEH, 2017; KEMBER et al., 2000; LETHBRIDGE et al., 2013; SARGENT,
2014), considerando que CR e HA apresentaram as menores pontuagdes. Destacam-
se, ainda, os maiores pontos de R (reflexdo), a despeito de isso nao implicar,
necessariamente, um ensino de Administragcdo mais adequado a abordagem reflexiva,
pois os esquemas de sentido podem ser “...] reforcados, elaborados, criados,
negados, confirmados ou identificados como problemas (problematizados) e
transformados” (MEZIROW, 1991, p. 111, tradugdo nossa) por meio de R.

Da analise de clusters, observou-se a formagao de trés aglomerados como a
quantidade mais adequada para abarcar os dados obtidos. Tais grupos se
diferenciaram, principalmente, pela condigdo econémica dos discentes, tipo de ensino
que frequentaram até o médio, forma de ingresso na UEL e educagao de seus pais.
Verificou-se que apenas a dimensdao U (compreensao) apresentou diferencas
estatisticamente significantes entre os aglomerados: sua pontuagao foi maior para
quem, em geral, possuia menores rendas, frequentou escolas publicas, entrou por
cotas na UEL e os pais tinham niveis educacionais menores. Isso possibilitou tecer
hipétese acerca da relagao entre essas variaveis: os discentes afirmaram que o curso
de Administragdo demandava niveis mais elevados de compreensdo em virtude da
maior dificuldade que possuiam em relagdo aqueles dos outros grupos.

A hipétese encontrou suporte nos dados do Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (ENADE), nos quais, em 2015 e 2012, os discentes com rendas
menores, que frequentaram o ensino médio publico, que ingressaram por politicas

afirmativas ou de inclusao social e quem os pais possuiam niveis educacionais mais
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baixos, apresentaram, no curso de Administragdo da UEL e no Brasil, em geral, pior
desempenho no ENADE. Assim, a despeito da analise de clusters nao consistir em
uma técnica inferencial, a relagado aventada merece investigagdes adicionais acerca
de sua pertinéncia, haja vista a relevancia da compreensao (U) para a reflexao (R) e
reflexdo critica (CR).

As contribuigdes desta pesquisa convergiram aquilo que se propds no inicio do
trabalho (vide “1.3 JUSTIFICATIVA”), ao fornecer um instrumento que pode mensurar (e,
dessa forma, avaliar a necessidade de fomentar ou os esforgos para se promover) o
pensamento reflexivo para sustentabilidade em cursos de Administragcdo de
faculdades e universidades publicas brasileiras. Ademais, as potencialidades desse
tipo de pensamento nesse contexto foram exploradas no Referencial Tedrico e
Empirico, permitindo observar a sua convergéncia as demandas de um novo ensino
aos administradores: a consolidagdo de uma abordagem tedrica, dada fragmentagéo
do campo (FIGUEIRO; RAUFFLET, 2015); o fomento de uma visdo de mundo
ampliada (DAVIES, 2012; DEMAJOROVIC; SILVA, 2012; O'SULLIVAN, 2004); a agao
social (MEZIROW, 1991), relevante para a mudanga; e o fortalecimento do papel das
instituicbes de ensino superior em promover mitigagdes/solugdes aos varios
problemas que emergem da insustentabilidade (CORTESE, 2003; GALE et al., 2015).

As principais limitagbes da pesquisa associam-se a epistemologia que
encaminhou a proposi¢gao do QMPR como instrumento de avaliagédo do pensamento
reflexivo, ou seja, a forma quantitativa de aprecia-lo. Portanto, a despeito de fornecer
um método mais amplo e diligente do que a avaliagdo qualitativa, faz-se ausente,
desta, a profundidade caracteristica. Outra limitac&do se relacionou a etapa de analise
de clusters: por nao se tratar de uma técnica inferencial, permitiu, apenas, elaborar
hipétese acerca dos resultados, o que requer, para sua confirmacido, estudos
adicionais. Por fim, expdem-se a limitagdo que se vincula ao estagio inicial
(FIGUEIRO; RAUFFLET, 2015) das pesquisas sobre educacéo para sustentabilidade
nos cursos de Administragdo: apesar da consisténcia, conforme mostrada aqui, do
pensamento reflexivo para desenvolver o campo, ainda se demandam esforcos para

consolida-lo.
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APENDICES
APENDICE A — Formulario de avaliagdo do QMPR
Prezada(o) professora(o)

Voceé recebe o Questionario de Mensuragdo do Pensamento Reflexivo (QMPR), um
instrumento que visa avaliar, enquanto pesquisa de mestrado por mim desenvolvida com
orientagdo da Profa. Dra. Thais Accioly Baccaro, o nivel do pensamento reflexivo em
discentes de Administracdo da Universidade Estadual de Londrina. Para tanto, o QMPR se
vale de 16 afirmagdes, agrupadas em conjuntos de 4 (cada um avalia uma dimensao desse tipo
de pensamento: a¢do habitual, compreensao, reflexdo e reflexao critica).

Em se tratando de um instrumento cujo original se encontra em lingua inglesa, procedeu-se a
sua traducdo, obtendo-se duas versoes, V1 e V2, ¢ sintetizou-as em uma Unica. Assim,
gostaria, por gentileza, que apreciasse a adequagao da sintese (das escolhas entre V1 e V2)
quanto a sua equivaléncia semantica, idiomatica, experiencial e conceitual (a analise de cada
aspecto desse fora realizada previamente por mim). Tais equivaléncias sao explanadas abaixo:

(1) equivaléncia semantica — objetiva avaliar se as palavras apresentam o mesmo
significado, se o item apresenta mais de um significado e se existem erros
gramaticais na traducdo; (2) equivaléncia idiomatica — refere-se a avaliar se os
itens de dificil tradu¢do do instrumento original foram adaptados por uma
expressdo equivalente que ndo tenha mudado o significado cultural do item; (3)
equivaléncia experiencial — refere-se a observar se determinado item de um
instrumento ¢ aplicavel na nova cultura e, em caso negativo, substituir por algum
item equivalente; (4) equivaléncia conceitual — busca avaliar se determinado
termo ou expressdo, mesmo que traduzido adequadamente, avalia 0 mesmo
aspecto em diferentes culturas. (BORSA, J. C.; DAMASIO, B. F.; BANDEIRA,
D. R. Adaptagido e validacdo de instrumentos psicolégicos entre culturas: algumas
consideracdes. Paidéia, v. 22, n. 53, p. 425, set.-dez. 2012)

Adicionalmente, solicito, por gentileza, que avalie os seguintes aspectos: possibilidade de
generalizacdo do instrumento para distintos contextos considerando-se as 16 afirmagdes
(cursos de Administracao de outras universidades e de faculdades brasileiras); sua adequagao
ao publico para o qual se destina (discentes de Administracao da Universidade Estadual de
Londrina); e diagramacao (incluindo-se, aqui, as questdes sociodemograficas).

Abaixo seguem as afirmagdes originais, as versodes traduzidas 1 (V1) e 2 (V2) e a sintese
destas (para avaliacao das equivaléncias semantica, idiomatica, experiencial e conceitual). Em
anexo, segue 0 QMPR em sua versdo prévia de aplicacdo (com a sintese e as questdes
sociodemograficas) (para avaliagdao da diagramagao). Assim, sao fornecidas trés opcdes de
respostas, “1 Concordo”, “2 Discordo” e “3 Sem resposta” (a escolha pode ser marcada com
uma cor distinta, por exemplo). Solicito, por gentileza, que explicite, brevemente, quando
discordar da sintese, da possibilidade de generalizacao, da adequagdo ou da diagramagao, o
motivo para tanto.

Desde ja, agradego imensamente sua contribuigado!

Rodrigo Libanez Melan.
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Original: 1 When | am working on some activities, | can do them without thinking about what | am
doing.

V1: 1 Quando estou trabalhando em algumas atividades, posso fazé-las sem pensar no que eu
estou fazendo.

V2: 1 Quando estou trabalhando com algumas atividades, eu consigo fazé-las sem pensar no que
estou fazendo.

Sintese: 1 Quando estou trabalhando em algumas atividades, posso fazé-las sem pensar no que
estou fazendo.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 2 This course requires us to understand concepts taught by the lecturer.

V1: 2 Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo palestrante (ou professor).
V2: 2 Este curso exige que entendamos 0s conceitos ensinados pelo palestrante.

Sintese: 2 Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo professor.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 3 | sometimes question the way others do something and try to think of a better way.
V1: 3 As vezes questiono a maneira como os outros fazem algo e tento pensar em uma maneira
melhor.

V2: 3 As vezes questiono a maneira como as pessoas fazem as coisas, e tento pensar em uma
maneira melhor de fazer a mesma coisa.

Sintese: 3 As vezes questiono a maneira como os outros fazem as coisas, e tento pensar em
uma maneira melhor de fazer a mesma coisa.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 4 As a result of this course | have changed the way | look at myself.

V1: 4 Como resultado deste curso eu mudei a maneira como eu olho para mim mesmo.

V2: 4 Por causa deste curso, eu mudei a forma como me vejo.

Sintese: 4 Como resultado deste curso, eu mudei a maneira como eu olho para mim mesmo.
1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 5 In this course we do things so many times that | started doing them without thinking
about it.

V1: 5 Neste curso fazemos coisas muitas vezes que comecei a fazé-las sem pensar sobre elas.
V2: 5 Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las sem pensar.
Sintese: 5 Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las sem
pensar sobre elas.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 6 To pass this course you need to understand the content.

V1: 6 Para passar neste curso, vocé precisa entender o conteudo.

V2: 6 Vocé precisa entender o conteudo deste curso para ser aprovado.
Sintese: 6 Para passar neste curso, vocé precisa entender o conteudo.
1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Continua
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Continuagao
Original: 7 | like to think over what | have been doing and consider alternative ways of doing it.
V1: 7 Eu gosto de pensar sobre o que tenho feito e considerar formas alternativas de fazé-lo.
V2: 7 Eu gosto de refletir sobre o que eu fago e de pensar em outras alternativas.
Sintese: 7 Eu gosto de refletir sobre o que eu fago e de considerar formas alternativas de fazé-lo.
1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta
Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 8 This course has challenged some of my firmly held ideas.

V1: 8 Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente defendidas.

V2: 8 Este curso contestou alguns dos meus conceitos mais firmes.

Sintese: 8 Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente defendidas.
1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 9 As long as | can remember handout material for examinations, | do not have to think
too much.

V1: 9 Contanto que eu possa me lembrar do material do folheto para exames, nao preciso pensar
demais.

V2: 9 Contanto que eu consiga me lembrar das apostilas para os exames, nao preciso pensar
muito.

Sintese: 9 Desde que eu possa me lembrar do material para os exames, nao preciso pensar
muito.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 10 | need to understand the material taught by the teacher in order to perform practical
tasks.

V1: 10 Eu preciso entender o material ensinado pelo professor a fim de realizar tarefas praticas.
V2: 10 Eu preciso entender o material ensinado pelo professor para realizar tarefas praticas.
Sintese: 10 Eu preciso entender o material ensinado pelo professor a fim de realizar tarefas
praticas.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 11 | often reflect on my actions to see whether | could have improved on what | did.
V1: 11 Muitas vezes reflito minhas agdes para ver se eu poderia ter melhorado o que fiz.

V2: 11 Eu geralmente reflito sobre minhas agbes para verificar se eu poderia ter feito melhor.
Sintese: 11 Muitas vezes reflito sobre minhas agdes para ver se eu poderia ter feito melhor.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 12 As a result of this course | have changed my normal way of doing things.
V1: 12 Como resultado desse curso, mudei minha maneira normal de fazer as coisas.
V2: 12 Por causa deste curso, eu mudei meu jeito de fazer as coisas.

Sintese: 12 Por causa deste curso, mudei minha maneira normal de fazer as coisas.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Continua
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Continuagao
Original: 13 If | follow what the lecturer says, | do not have to think too much on this course.
V1: 13 Se eu seguir o que o palestrante (ou professor) diz, ndo tenho que pensar muito nesse
curso.
V2: 13 Eu sigo o que o palestrante diz, neste curso eu ndo tenho que pensar muito.
Sintese: 13 Se eu seguir o que o professor diz, ndo tenho que pensar muito neste curso.
1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta
Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 14 In this course you have to continually think about the material you are being taught.
V1: 14 Neste curso vocé deve pensar continuamente sobre o material que esta sendo ensinado.
V2: 14 Neste curso vocé tem que pensar sempre sobre o material que estao te ensinando.
Sintese: 14 Neste curso vocé tem que pensar continuamente sobre o material que esta sendo
ensinado.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 15 | often re-appraise my experience so | can learn from it and improve for my next
performance.

V1: 15 Muitas vezes eu reavalio a minha experiéncia para que eu possa aprender com ela e
melhorar meu préximo desempenho.

V2: 15 Eu reavalio minha experiéncia frequentemente para aprender com ela e melhorar para
minha préxima performance.

Sintese: 15 Eu reavalio minha experiéncia frequentemente para que eu possa aprender com ela
e melhorar meu préximo desempenho.

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Original: 16 During this course | discovered faults in what | had previously believed to be right.
V1: 16 Durante este curso descobri falhas no que eu acreditava estar certo anteriormente.

V2: 16 Durante este curso descobri defeitos em coisas que antes eu acreditava serem corretas.
Sintese: 16 Durante este curso descobri falhas no que eu acreditava estar certo anteriormente.
1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Conclusao

Quanto a possibilidade de generalizagdo do QMPR para distintos contextos (considerando-se, para respondé-la,
as afirmagdes acima e os cursos de Administracao de outras instituigdes):

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta 4 Concordo desde que se realize(m) a(s) alteracao(des)
sugerida(s)

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:

Quanto a possibilidade de aplicagdo do QMPR nos discentes de Administragao da Universidade Estadual de
Londrina (considerando-se, para respondé-la, as afirmagdes acima):

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta 4 Concordo desde que se realizem as alteracdes
sugeridas

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:
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Quanto a diagramacao do QMPR (incluindo-se as questdes sociodemograficas) (vide arquivo anexo):

1 Concordo 2 Discordo 3 Sem resposta

Caso discorde, explique brevemente, por gentileza, o motivo:
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APENDICE B — Vers3o preliminar do QPR

QUESTIONARIO DE MENSURACAO DO PENSAMENTO REFLEXIVO

Ola! Vocé esta recebendo um questionario que tem por objetivo avaliar seu nivel de concordancia com algumas
afirmacdes. Elas se referem a agdes e pensamentos a serem avaliados no curso de Administracido como um
todo, ou seja, de quando vocé o iniciou até sua experiéncia mais recente. Para tanto, considere a escala abaixo,
na qual 1 esté associado ao nivel mais alto de discordédncia e 5 ao nivel mais alto de concordancia.

Discordo totalmente Concordo
totalmente
| 1 | 2 | 3 | 4 [ 5 |

Assim, para cada uma das dezesseis afirmagdes, circule o numero que representa o nivel que julgue adequado.
Ressalta-se, mais uma vez, que considere o curso de Administracdo como um todo em sua avaliacio.

Quando estou trabalhando em algumas atividades, posso fazé-las sem pensar no que estou fazendo
1 2 3 4 5

Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo professor
1 2 3 4 5

As vezes questiono a maneira como os outros fazem as coisas, e tento pensar em uma maneira melhor de fazer
a mesma coisa

1 2 3 4 5
Como resultado deste curso, eu mudei a maneira como eu olho para mim mesmo

1 2 3 4 5
Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las sem pensar sobre elas

1 2 3 4 5
Para passar neste curso, vocé precisa entender o conteudo

1 2 3 4 5
Eu gosto de refletir sobre o que eu faco e de considerar formas alternativas de fazé-lo

1 2 3 4 5
Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente defendidas

1 2 3 4 5
Desde que eu possa me lembrar do material para os exames, ndo preciso pensar muito

1 2 3 4 5
Eu preciso entender o material ensinado pelo professor a fim de realizar tarefas praticas

1 2 3 4 5
Muitas vezes reflito sobre minhas a¢des para ver se eu poderia ter feito melhor

1 2 3 4 5
Por causa deste curso, mudei minha maneira normal de fazer as coisas

1 2 3 4 5
Se eu seguir o que o professor diz, ndo tenho que pensar muito neste curso

1 2 3 4 5
Neste curso vocé tem que pensar continuamente sobre o material que esta sendo ensinado

1 2 3 4 5
Eu reavalio minha experiéncia frequentemente para que eu possa aprender com ela e melhorar meu proximo
desempenho

1 2 3 4 5

Durante este curso descobri falhas no que eu acreditava estar certo anteriormente
1 | 2 | 3 | 4 | 5
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Adicionalmente, solicita-se que vocé fornega os dados sociodemograficos indicados abaixo. Eles serfo utilizados
para fins de pesquisa, sendo resguardado seu sigilo. Quando aplicavel, circule o nimero que corresponda a sua
reposta.

a) Curso em que estd matriculado:

b) Periodo do curso que esta matriculado:
1 Matutino 2 Noturno 3 Outro (especifique)

c) Idade:
d) Sexo: 1 Masculino 2 Feminino

e) Cor ou raca:
1 Preta 2Parda 3 Indigena 4 Amarela 5 Branca 6 Nao declarada

f) Estado civil:
1 Solteira(o) 2 Casada(o) 3 Emunido estdvel 4 Divorciada(o) ou separada(o) 5 Viava(o)

g) Cidade natal: . Estado da cidade natal:
h) Cidade em que reside atualmente: . Estado da cidade em que reside atualmente:
i) Onde cursou o ensino fundamental?

1 Apenas em escola piblica 2 Apenas em escola particular 3 Predominantemente em escola publica
4 Predominantemente em escola particular 5 Outro (especifique)

j) Onde cursou o ensino médio?
1 Apenas em escola piblica 2 Apenas em escola particular 3 Predominantemente em escola publica
4 Predominantemente em escola particular 5 Outro (especifique)

k) Qual modalidade de ensino médio cursou?
1 Tradicional 2 Técnico (especifique o curso) 3 Outra (especifique)

1) Realizou curso pré-vestibular antes de se matricular na UEL? 1 Sim 2 Nao

m) Se realizou curso pré-vestibular antes de se matricular na UEL, por quanto tempo o fez (considere o tempo
total)?

1 Menos de 6 meses 2 De6al2meses 3 Maisde 12 e menos de 18 meses 4 Mais de 18 e menos de 24
meses 5 Mais de 24 meses

n) Semestre ideal no curso da UEL (aquele que considera apenas o tempo a contar da data da matricula):

0) Forma de ingresso na UEL:

1 Sistema universal 2 Cota para candidatos de escolas publicas 3 Cota para candidatos negros de escolas
publicas

4 Cota para candidatos negros 5 Outro (especifique)

p) Frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL? 1 Sim 2 Nao

q) Se frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL, por quanto tempo o fez (considere o
tempo total)?

1 Menosde 6 meses 2De6al2meses 3 Maisde 12 e menos de 18 meses 4 Mais de 18 e menos de 24
meses 5 Mais de 24 meses (embora ndo o completei) 6 Tenho, a0 menos, um curso superior completo

1) Se frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL, especifique qual foi:

s) Atualmente exerce alguma atividade remunerada? 1 Sim 2 Nao

t) Se exerce alguma atividade remunerada, especifique qual ¢:
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u) Antes de se matricular na UEL, exercia alguma atividade remunerada? 1 Sim 2 Nao
v) Com quantas pessoas reside atualmente?

w) Qual o seu vinculo com as pessoas que reside atualmente (se for o caso, marque mais de uma opgao)?
1 Amigos 2 Familia 3 Outro (especifique)

x) Qual renda mensal familiar de sua casa (das pessoas com quem divide a renda da qual também depende)?

1 Até R$ 937,00 (um salario minimo) 2 Acima de R$ 937,00 e até R$ 1.200,00 3 Acima de R$ 1.200,00 ¢
até R$ 1.500,00 4 Acima de R$ 1.500,00 e até R$ 1.800,00 5 Acima de R$ 1.800,00 e até R$ 2.100,00

6 Acima de R$ 2.100,00 e até R$ 2.500,00 7 Acima de 2.500,00 e até R$ 3.000,00 8 Acima de R$
3.000,00 e até 4.000,00 9 Acima de 4.000,00 e até¢ R$ 5.000,00 10 Acima de R$ 5.000,00 e até RS
6.000,00 11 Acima de R$ 6.000,00 12 Nao sei

y) Quantas pessoas dependem da renda indicada em “x”’?

1 Apenas vocé 2 Vocé e mais uma pessoa 3 Vocé e mais duas pessoas 4 Vocé e mais trés pessoas 5
Vocé e mais quatro pessoas 6 Vocé e mais cinco pessoas 7 Vocé e mais seis pessoas 8 Vocé e sete ou
mais pessoas

z) Qual o nivel de educagio de seu pai?

1 Nao frequentou ensino formal 2 Ensino fundamental incompleto 3 Ensino fundamental completo 4 Ensino
médio incompleto

5 Ensino técnico 6 Ensino superior incompleto 7 Ensino superior completo 8 Pds-graduacao

9 Outro (especifique) 10 Nao sei

a.a) Qual o nivel de educagdo de sua mae?

1 Nao frequentou ensino formal 2 Ensino fundamental incompleto 3 Ensino fundamental completo 4 Ensino
médio incompleto 5 Ensino técnico 6 Ensino superior incompleto 7 Ensino superior completo 8 Pos-
graduacdo

9 Outro (especifique) 10 Nao sei




APENDICE C — QMPR modificado apés apreciacdo dos juizes

QUESTIONARIO DE MENSURACAO DO PENSAMENTO REFLEXIVO
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Ola! Vocé esta recebendo um questionario que tem por objetivo avaliar seu nivel de concordancia com algumas

afirmacdes. Elas se referem a agdes e pensamentos a serem avaliados no curso de Administracido como um

todo, ou seja, de quando vocé o iniciou até sua experiéncia mais recente. Para tanto, considere a escala abaixo,
na qual 1 esté associado ao nivel mais alto de discordédncia e 5 ao nivel mais alto de concordancia.

Discordo totalmente Concordo
totalmente
| 1 | 2 | 3 | 4 [ 5 |

Assim, para cada uma das dezesseis afirmagdes, marque um “X” no espaco que representa o nivel que julgue

adequado. Ressalta-se, mais uma vez, que considere o curso de Administracio como um todo em sua

avaliacio.
213415

1 Quando estou trabalhando em algumas atividades, posso fazé-las sem pensar
no que estou fazendo.

2 | Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo professor.

3 As vezes questiono a maneira como os outros fazem as coisas e tento pensar
em uma maneira melhor de fazer a mesma coisa.

4 Como resultado deste curso, eu mudei a maneira como eu olho para mim
mesmo.

5 Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las
sem pensar sobre elas.

6 | Para passar neste curso, vocé precisa entender o contetido.

7 Eu gosto de refletir sobre o que eu faco e de considerar formas alternativas de
fazé-lo.

8 | Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente defendidas.

9 Desde que eu possa me lembrar do material para as avaliagdes, ndo preciso
pensar muito.

10 Eu preciso entender a matéria ensinada pelo professor a fim de realizar tarefas
praticas.

11 | Muitas vezes reflito sobre minhas a¢des para ver se eu poderia ter feito melhor.

12 | Por causa deste curso, mudei meu jeito de fazer as coisas.

13 | Se eu seguir o que o professor diz, ndo tenho que pensar muito neste curso.

14 Neste curso vocé tem que pensar, continuamente, sobre a matéria que esta
sendo ensinada.

15 Eu reavalio minha experiéncia frequentemente para que eu possa aprender com
ela e melhorar meu préoximo desempenho.

16 Durante este curso descobri falhas no que eu acreditava estar certo
anteriormente.

Adicionalmente, solicita-se que vocé forneca os dados sociodemograficos indicados abaixo. Eles serdo utilizados
para fins de pesquisa, sendo resguardado seu sigilo.

a) Curso em que esta matriculado:

b) Periodo do curso que esta matriculado: () Matutino

c) Idade: anos.

() Noturno ( ) Outro (especifique)
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d) Sexo: () Masculino ( ) Feminino

e) Cor ou raca:
( )Preta ( )Parda ( )Indigena ( )Amarela ( )Branca ( ) Nao declarada

f) Estado civil:

( ) Solteira(o) ( ) Casada(o) ( ) Emunido estavel ( ) Divorciada(o) ou separada(o) ( ) Viava(o)
() Outro

g) Cidade natal: . Estado da cidade natal:

h) Cidade em que reside atualmente: . Estado da cidade em que reside atualmente:

1) Onde cursou o ensino fundamental?
() Apenas em escola publica () Apenas em escola particular () Predominantemente em escola publica
() Predominantemente em escola particular () Outro (especifique)

j) Onde cursou o ensino médio?
() Apenas em escola publica () Apenas em escola particular () Predominantemente em escola publica
() Predominantemente em escola particular () Outro (especifique)

k) Qual modalidade de ensino médio cursou?
() Tradicional () Técnico (especifique o curso) () Outra (especifique)

1) Realizou curso pré-vestibular antes de se matricular na UEL? ( ) Sim ( ) Nao

m) Se realizou curso pré-vestibular antes de se matricular na UEL, por quanto tempo o fez (considere o tempo
total)?

( )Menosde 6 meses ( )De6al2meses ( )Maisde 12 e menosde 18 meses ( ) Maisde 18 e menos
de 24 meses () Mais de 24 meses

n) Periodo de ingresso:  Ano . Semestre

0) Forma de ingresso na UEL:

() Sistema universal () Cota para candidatos de escolas publicas () Cota para candidatos negros de
escolas publicas

() Cota para candidatos negros () Outro (especifique)

p) Frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL? ( ) Sim ( ) Néo

q) Se frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL, por quanto tempo o fez (considere o
tempo total)?

( )Menosde 6 meses ( )De6al2meses ( )Maisde 12 e menosde 18 meses ( ) Maisde 18 e menos
de 24 meses () Mais de 24 meses (embora ndo o completei) ( ) Tenho, a0 menos, um curso superior
completo

1) Se frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL, especifique qual foi:

s) Atualmente exerce alguma atividade remunerada? ( ) Sim ( ) Nao

t) Se exerce alguma atividade remunerada, especifique qual ¢:

u) Antes de se matricular na UEL, exercia alguma atividade remunerada? ( ) Sim ( ) Nao
v) Com quantas pessoas reside atualmente?

w) Qual o seu vinculo com as pessoas que reside atualmente (se for o caso, marque mais de uma opgao)?
( )Amigos ( )Familia ( ) Outro (especifique)
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x) Qual renda mensal familiar de sua casa (das pessoas com quem divide a renda da qual também depende)?
) Até R$ 937,00 (um salario minimo) () Acima de R$ 937,00 e até R$ 1.800,00

) Acima de R$ 1.800,00 e até R$ 2.750,00 () Acima de R$ 2.750,00 e até R$ 3.700,00

) Acima de R$ 3.700,00 e até R$ 4.600,00 () Acima de R$ 4.600,00 e até R$ 5.550,00

) Acima de R$ 5.550,00 e até R$ 6.500,00 () Acima de R$ 6.500,00 e até R$ 7.450,00

) Acima de R$ 7.450,00 e até R$ 8.350,00 () Acima de R$ 8.350,00 e até R$ 9.300,00

) Acima de R$ 9.300,00 e até R$ 14.000,00 ( ) Acima de R$ 14.000,00.

) Nao sei.

NN AN AN AN AN AN

y) Quantas pessoas dependem da renda indicada na questdo anterior?

() Apenas vocé ( ) Vocé e mais uma pessoa ( ) Vocé e mais duas pessoas ( ) Vocé e mais trés pessoas
() Vocé e mais quatro pessoas () Vocé e mais cinco pessoas ( ) Voc€ e mais seis pessoas

() Vocé e sete ou mais pessoas

z) Qual o nivel de educagio de seu pai?

() Nao frequentou ensino formal ( ) Ensino fundamental incompleto ( ) Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto () Ensino médio completo ( ) Ensino técnico ( ) Ensino superior incompleto
() Ensino superior completo ( ) Pds-graduagdo ( ) Outro (especifique)
() Nao sei

a.a) Qual o nivel de educagdo de sua mae?

() Nao frequentou ensino formal ( ) Ensino fundamental incompleto ( ) Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto () Ensino médio completo ( ) Ensino técnico ( ) Ensino superior incompleto
() Ensino superior completo ( ) Pds-graduagdo ( ) Outro (especifique)
() Nao sei
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido utilizado

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“Pensamento reflexivo para sustentabilidade: adaptacdao e validagao de
instrumento por meio dos discentes de Administragao da Universidade Estadual
de Londrina”

Prezada Senhora: (nome da representante de turma).

Gostariamos de convida-la para participar da pesquisa “Pensamento reflexivo para
sustentabilidade: adaptagao e validagcao de instrumento por meio dos discentes
de Administracao da Universidade Estadual de Londrina”, a ser realizada em
Londrina-PR. O objetivo da pesquisa € “a elaboragdo de uma dissertacdo em que se
almeja adaptar a validar uma escala de avaliagdo do pensamento reflexivo em
discentes de Administracao”. Sua participacdo € muito importante e ela se daria da
seguinte forma: gravacéo de suas opinides sobre o Questionario de Mensuragéo do
Pensamento Reflexivo e preenchimento deste.

Esclarecemos que sua participagao € totalmente voluntaria, podendo a senhora:
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isso acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serao utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serao tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
As gravagodes seréao transcritas e de uso somente para a elaboragao do artigo.
Esclarecemos ainda, que a senhora ndo pagara e nem sera remunerada por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacao.

Os beneficios esperados sao fornecer uma ferramenta que contribua para o fomento
do pensamento reflexivo nos cursos de Administragao do pais. Quanto aos riscos, hao
ha existéncia.

Caso o a senhora tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar:

- Rodrigo Libanez Melan, aluno do Programa de Pds-Graduagao em Administragéo

da Universidade Estadual de Londrina, (43) 99651-3933,
rodrigo.libanezm@gmail.com

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a senhora.

Londrina, 12 de dezembro de 2017.
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Pesquisador Responsavel
Rodrigo Libanez Melan
RG: 33.893.605-1.

(nome da representante de turma),

tendo sido devidamente esclarecida sobre os procedimentos da pesquisa, concordo

em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):
Data:
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APENDICE E — Transcri¢do da avaliacdo do QMPR pela representante de turma
[representante preenchendo o QMPR]

Representante: eu nao realizei meu curso pré-vestibular antes de entrar na UEL. Eu
fiz 0 meu cursinho pra entrar na UEL e desisti da UEL, eu fiz UNOPAR.

Pesquisador: ta.
Representante: s6 pra UEL mesmo?

Pesquisador: é...na verdade seria pra UEL, mas como vocé fez, pode marcar que
VOCe...

Representante: é...foi aproveitado depois...

Representante: aham...

[representante preenchendo o QMPR]

Representante: acho que é s6...

Pesquisador: e ai...que que...

Representante: nao, foi tranquilo...

Representante: foi tranquilo, teve alguma questao que vocé ficou duvida...
Representante: n&o.

Pesquisador: achou dificil pra responder?

Representante: nao, foi bem claro...

Pesquisador: é...

Representante: sim.

Pesquisador: vocé é representante de uma turma de Administragéo noturno...
Representante: matutino.

Representante: an matutito, ta...

Representante: matutino, [nUmero do semestre] ...

Pesquisador: e, assim, vocé acha que o questionario eles vao ter algum problema pra
entender, algum...

Representante: eu acho que néo...
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Pesquisador: é...

Representante: eu acho que ta bem claro...

Pesquisador: aham, ta..Bom, como € sigiloso, né, tem algumas questdes
sociodemograficas, eu ndo vou ficar ta, pode, pode levar. Eu anotei aqui que vocé
falou do cursinho, acho que é um aspecto que eu posso melhorar, ou deixar mais
explicito...

Representante: ah sim, é...

Pesquisador: e...mas assim, diagramagao vocé achou facil...

Representante: ndo, tranquilo.

Pesquisador: pra responder também...achou confuso, nada né...
Representante: ndo, eu achei super tranquilo.

Pesquisador: ta beleza. Deixa, entdo...vou deixar uma via com voceé...esse é aquele
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, n&o sei se vocé ja ouviu falar...

[final da coleta e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido]
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APENDICE F — Versao final do QPR

QUESTIONARIO DE MENSURACAO DO PENSAMENTO REFLEXIVO

Ola! Vocé esta recebendo um questionario que tem por objetivo avaliar seu nivel de concordancia com algumas
afirmagoes. Elas se referem a agdes e pensamentos a serem avaliados no curso de Administra¢do como um
todo, ou seja, de quando vocé o iniciou até sua experi€éncia mais recente. Para tanto, considere a escala abaixo,
na qual 1 esta associado ao nivel mais alto de discordincia e 5 ao nivel mais alto de concordéncia.

Discordo totalmente Concordo
totalmente
| 1 [ N E N s |

Assim, para cada uma das dezesseis afirmacdes, marque um “X” no espaco que representa o nivel que julgue
adequado. Ressalta-se, mais uma vez, que considere o curso de Administra¢do como um todo em sua
avaliacio.

Quando estou trabalhando em algumas atividades (trabalhos em sala, tarefas
para casa etc.), posso fazé-las sem pensar no que estou fazendo.

2 | Este curso exige que entendamos os conceitos ensinados pelo professor.

As vezes questiono a maneira como os outros fazem as coisas e tento pensar

3 em uma maneira melhor de fazer a mesma coisa.

4 Como resultado deste curso, eu mudei a maneira como eu olho para mim
mesmo.

5 Neste curso repetimos algumas coisas tantas vezes que eu comecei a fazé-las

sem pensar sobre elas.

6 | Para passar neste curso, vocé precisa entender o contetido.

Eu gosto de refletir sobre o que eu fago e de considerar formas alternativas de
fazé-lo.

8 | Este curso tem desafiado algumas das minhas ideias firmemente defendidas.

Desde que eu possa me lembrar da matéria para as avaliagdes, ndo preciso
pensar muito.

Eu preciso entender a matéria ensinada pelo professor a fim de realizar tarefas
praticas.

10

11 | Muitas vezes reflito sobre minhas a¢des para ver se eu poderia ter feito melhor.

12 | Por causa deste curso, mudei meu jeito de fazer as coisas.

13 | Se eu seguir o que o professor diz, ndo tenho que pensar muito neste curso.

Neste curso vocé tem que pensar, continuamente, sobre a matéria que esta

14 sendo ensinada.

15 Eu reavalio minha exper.iéncia frequentemente para que eu possa aprender com
ela e melhorar meu proximo desempenho.

16 Durante este curso descobri falhas no que eu acreditava estar certo

anteriormente.

Adicionalmente, solicita-se que vocé fornega os dados sociodemograficos indicados abaixo. Eles serfo utilizados
para fins de pesquisa, sendo resguardado seu sigilo.

a) Curso em que estd matriculado:

b) Periodo do curso que esta matriculado: () Matutino () Noturno ( ) Outro (especifique)
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c) Idade: anos.
d) Sexo: () Masculino ( ) Feminino

e) Cor ou raca:
( )Preta ( )Parda ( )Indigena ( )Amarela ( )Branca ( ) Nao declarada

f) Estado civil:
() Solteira(o) ( ) Casada(o) ( )Emunifioestavel ( ) Divorciada(o) ou separada(o) ( ) Viuva(o)
() Outro

g) Cidade natal: . Estado da cidade natal:

CONTINUA DO OUTRO LADO DA FOLHA

h) Cidade em que reside atualmente: . Estado da cidade em que reside
atualmente:

i) Onde cursou o ensino fundamental?
() Apenas em escola publica () Apenas em escola particular () Predominantemente em escola publica
() Predominantemente em escola particular () Outro (especifique)

j) Onde cursou o ensino médio?
() Apenas em escola publica () Apenas em escola particular () Predominantemente em escola publica
() Predominantemente em escola particular () Outro (especifique)

k) Qual modalidade de ensino médio cursou?
() Tradicional () Técnico (especifique o curso) () Outra (especifique)

1) Realizou curso pré-vestibular antes de se matricular na UEL (considere a realizagdo em qualquer tempo antes
de se matricular na UEL)? ( ) Sim ( ) Nao

m) Se realizou curso pré-vestibular antes de se matricular na UEL, por quanto tempo o fez (considere o tempo
total)?

( )Menosde 6 meses ( )De6al2meses ( )Maisde 12 e menosde 18 meses ( ) Maisde 18 e menos
de 24 meses () Mais de 24 meses

n) Periodo de ingresso:  Ano em que ingressou . Semestre em que ingressou (1° ou 2°. No caso de
transferéncia, colocar “transfer’)

0) Forma de ingresso na UEL:

() Sistema universal () Cota para candidatos de escolas publicas () Cota para candidatos negros de
escolas publicas

() Cota para candidatos negros () Outro (especifique)

p) Frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL? ( ) Sim ( ) Nao

q) Se frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL, por quanto tempo o fez (considere o
tempo total)?

( )Menosde 6 meses ( )De6al2meses ( )Maisde 12 e menosde 18 meses ( )Maisde 18 e menos
de 24 meses () Mais de 24 meses (embora ndo o completei) ( ) Tenho, a0 menos, um curso superior
completo

1) Se frequentou algum curso superior antes de se matricular na UEL, especifique qual foi:

s) Atualmente exerce alguma atividade remunerada? ( ) Sim ( ) Nao

t) Se exerce alguma atividade remunerada, especifique qual ¢:
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u) Antes de se matricular na UEL, exercia alguma atividade remunerada? ( ) Sim ( ) Nao
v) Com quantas pessoas reside atualmente (NAO inclua vocé na quantidade respondida)?

w) Qual o seu vinculo com as pessoas que reside atualmente (se for o caso, marque mais de uma opgao)?
( )Amigos ( )Familia ( ) Outro (especifique)

x) Qual renda mensal familiar de sua casa (das pessoas, incluindo vocé, com quem divide a renda da qual
depende)?

) Até R$ 937,00 (um salario minimo) () Acima de R$ 937,00 e até R$ 1.800,00

) Acima de R$ 1.800,00 e até R$ 2.750,00 () Acima de R$ 2.750,00 e até R$ 3.700,00

) Acima de R$ 3.700,00 e até R$ 4.600,00 () Acima de R$ 4.600,00 ¢ até R$ 5.550,00

) Acima de R$ 5.550,00 e até R$ 6.500,00 () Acima de R$ 6.500,00 ¢ até R$ 7.450,00

) Acima de R$ 7.450,00 e até R$ 8.350,00 () Acima de R$ 8.350,00 ¢ até R$ 9.300,00

) Acima de R$ 9.300,00 e até R$ 14.000,00 ( ) Acima de R$ 14.000,00.

) Nao sei.

NN AN AN AN AN AN

y) Quantas pessoas dependem da renda indicada na questio anterior?

() Apenas vocé ( ) Vocé e mais uma pessoa ( ) Vocé e mais duas pessoas () Vocé e mais trés pessoas
() Vocé e mais quatro pessoas () Vocé e mais cinco pessoas () Vocé e mais seis pessoas

() Vocé e sete ou mais pessoas

z) Qual o nivel de educacdo de seu pai?

() Nao frequentou ensino formal ( ) Ensino fundamental incompleto ( ) Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto ( ) Ensino médio completo ( ) Ensino técnico ( ) Ensino superior incompleto
() Ensino superior completo ( ) Pds-graduacdo ( ) Outro (especifique)
() Nao sei

a.a) Qual o nivel de educagdo de sua mae?

() Nao frequentou ensino formal ( ) Ensino fundamental incompleto ( ) Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto () Ensino médio completo ( ) Ensino técnico ( ) Ensino superior incompleto
() Ensino superior completo ( ) Pds-graduacdo ( ) Outro (especifique)
() Nao sei




APENDICE G - Covariancias em médulo e seus limites calculados para G1
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Moédulo da covariancia e seu limite

Afirmagao
A1 A8
0,14 e
A2 1,09
0,05e
A3 1,07
0,03 e
A4 1,29
0,25e
A5 1,35
0,24 e
A6 1,24
0,15¢e
A7 1,12
0,08 e
A8 1,33
0,23 e
A9 1,27
0,28 e
A10 1,10
0,13 e
A11 1,07
0,07 e
A12 1,27
0,30 e
A13 1,13
0,30 e
A14 1,18
0,19 e
A15 1,19
0,07 e
A16 1,24




APENDICE H — Covariancias em médulo e seus limites calculados para G2
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Médulo da covariancia e seu limite

Afirmagao
A1
0,23 e
A2 1,11
0,11e
A3 1,06
0,04 e
A4 1,25
0,19 e
A5 1,28
0,20 e
A6 1,20
0,08 e
A7 1,09
0,08 e
A8 1,25
0,33 e
A9 1,31
0,29 e
A10 1,14
0,11e
A11 1,09
0,06 e
A12 1,25
0,31e
A13 1,17
0,26 e
A14 1,17
0,17 e
A15 1,17
0,11e
A16 1,20




APENDICE | — Fator de inflagdo de variancia (VIF) para G1

A1
A2 | 1,0002
A3 | 1,0000
A4 | 1,0000
A5 | 1,0013
A6 | 1,0013
A7 | 1,0003
A8 | 1,0000
A9 | 1,0012
A10 | 1,0045
A11 | 1,0002
A12 | 1,0000
A13 | 1,0052
A14 | 1,0043
A15 | 1,0006
A16 | 1,0000
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APENDICE J — Fator de inflagdo de variancia (VIF) para G2

A1
A2 | 1,0020
A3 | 1,0001
A4 | 1,0000
A5 | 1,0005
A6 | 1,0008
A7 | 1,0000
A8 | 1,0000
A9 | 1,0040
A10 | 1,0040
A11 | 1,0001
A12 | 1,0000
A13 | 1,0052
A14 | 1,0025
A15 | 1,0005
A16 | 1,0001
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APENDICE K — Centroides obtidos na analise hierarquica de clusters

Etapas sucessivas nesta ordem

6,13 14,87 18,33 19,61 24,50 29,42 37,80 50,44
6,32 15,42 18,34 21,34 24,67 31,29 38,67 52,37
5,68 15,31 18,39 21,70 25,18 30,40 35,14 46,46
8,13 15,43 18,59 21,83 22,68 31,35 39,13 52,40
8,20 15,79 18,62 21,94 25,23 31,89 39,34 51,45
8,86 15,80 18,82 19,21 25,24 32,81 39,38 52,34
9,09 15,99 18,98 21,21 25,25 32,83 39,38 52,82
9,77 16,48 19,10 22,00 25,39 32,85 39,95 54,38
9,83 16,50 19,25 22,13 23,06 32,85 40,83 61,03
8,97 14,67 19,46 22,18 24,22 27,50 41,36 61,94
10,78 16,77 19,59 19,86 25,93 33,48 41,89 75,88
10,83 16,99 19,71 22,42 26,13 33,04 42,55 85,58
11,39 17,01 19,86 22,72 26,23 33,49 43,10 89,20
11,58 17,03 20,02 23,23 27,29 34,34 39,15 95,13
11,62 15,34 17,35 23,27 27,34 34,36 45,10 99,55
11,78 17,21 20,04 23,29 27,68 32,50 45,14 105,47
12,44 16,54 20,43 23,50 24,55 34,47 45,31 140,81
12,54 17,41 20,52 21,77 25,80 34,57 46,63 154,03
12,61 16,41 20,52 23,51 27,82 34,68 47,86
12,82 17,49 20,87 23,83 28,05 35,27 48,87
12,89 17,51 18,26 19,53 28,30 35,79 43,45
13,07 17,54 20,91 23,19 26,92 36,03 50,08
11,61 17,68 21,06 23,86 27,22 34,73 50,42
13,66 17,68 21,10 23,88 28,33 33,89 51,03
13,66 17,83 18,45 24,06 29,38 36,31 51,25
13,80 17,91 21,19 24,11 29,85 37,26 51,28
14,13 18,02 21,27 24,23 30,40 35,41 51,92
14,21 18,25 21,30 24,37 30,05 37,59 51,37
14,62 18,29 17,89 24,04 30,46 37,30 49,24
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APENDICE L — Scripts utilizados no R neste trabalho

Coeficiente Omega

install.packages(“MBESS”, dep=T)
library(MBESS)
dados<-read.table(“dados.csv”, head=T, sep=";", dec=".")

ci.reliability(data=dados, type="omega”, conf.level=0.95, interval.type="bca”, B=1000)
Amostragem aleatéria para G1 (inclusao de 200 elementos)

dados<-read.table(“dados.csv”’, head=T, sep=";", dec=".")

dados[sample(1:nrow(dados), 200, replace=F),]
Amostragem aleatéria para G2 (exclusao de 51 elementos)

dados<-read.table(“dados.csv”’, head=T, sep=";", dec=".")

dados[sample(1:nrow(dados), 51, replace=F),]

Determinantes das matrizes de covariancia

dados<-read.table(“dados.csv”, head=T, sep=";", dec=".")
det(cov(dados))

Autovalores das matrizes de covariancia

dados<-read.table(“dados.csv”, head=T, sep=";", dec=".")

eigen(cov(dados))

Coeficientes de determinagao

dados<-read.table(“dados.csv”’, head=T, sep=";", dec=".")
attach(dados)
cor(V1, V2)"2 #V1 e V2 correspondem as afirmagdes do instrumento



Distancia ao quadrado de Mahalanobis

dados<-read.table(“dados.csv’, head=T, sep=";", dec=".")
media<-colMeans(dados)
covariancia<-cov(dados)

mahalanobis(dados, media, covariancia)

Testes de Shapiro-Wilks

dados<-read.table(“dados.csv’, head=T, sep=";", dec=".")
attach(dados)
shapiro.test(V1) #V1 corresponde a afirmag¢ao do instrumento

Modelagem de equagoes estruturais (analise fatorial confirmatéria)
dados<-read.table("dados.csv", sep=";", header=T, dec=",")
library(lavaan)

modeloKember<-'

HA =~ A1+ A5+ A9 + A13

U=~A2+ A6 +A10 + A14

R=~A3+ A7 + A11 + A15

CR=~A4 +A8 + A12 + A16

HA ~~ 0*U
HA ~~ 0*R

fit nodeloKember<-cfa(modeloKember, data=dados, estimator="MLM", se="robust")

summary(fit modeloKember, fit.measures=T, standardized=T)
estatistica<-parameterEstimates(fit. nodeloKember, standardized=T)
subset(estatistica, op=="=~"

modificationIndices(fit. modeloKember)
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Modelagem de equag¢oes estruturais (final)

dados<-read.table("dados.csv", sep=";", header=T, dec=",")

library(lavaan)

modeloKember<-'

HA=~A1+A5+A9 +A13
U=~A2+A6+A10 + A14
R=~A3+A7 + A11 + A15
CR=~A4 + A8 + A12

HA ~~ 0*R

HA ~~ 0*CR

fit nodeloKember<-cfa(modeloKember, data=dados, estimator="MLM", se="robust")
summary(fit modeloKember, fit.measures=T, standardized=T)
estatistica<-parameterEstimates(fit. nodeloKember, standardized=T)
subset(estatistica, op=="=~"

modificationIndices(fit. modeloKember)

Coeficiente de correlagao de postos de Spearman

dados<-read.table("dados.csv", sep=";", header=T, dec=",")

attach(dados)

cor.test(V1, V2, method="spearman”) #V1 e V2 correspondem as dimensdes do instrumento

Analise hierarquica e nao-hierarquica de clusters

dados1<-read.table("dados.csv", sep=";", header=T, dec=",")

d<-dist(dados1, method="euclidean")"2

fit1<-hclust(d, method="centroid")
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fit1$height

fit1$merge

dados2<-read.table("dados1_apos_outlier.csv", sep=";", header=T, dec=",")

fit2<-kmeans(dados2, n, nstart=25) #Numero de grupos formados representado por “n” (de 2 a 20)

library(NbClust)

nb<-NbClust(dados2, min.nc=2, max.nc=15, method="kmeans")

nb

table(nb$Best.n[1,])

fit2

dados2<-data.frame(dados2, fit2$cluster)

write.table(dados2, file="resultadofinal.csv', sep=";", dec=',', row.names=F)



