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Oliveira, G. T. Estilos intelectuais, estratégias de aprendizagem e flexibilidade cognitiva
no ensino médio. 2019. 11 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) - Universidade Estadual
de Londrina, Londrina. 20109.

RESUMO

Esta pesquisa se insere na Linha 1 Avaliacdo Psicoldgica e Processos Clinicos do Programa
de Pés-Graduacdo em Psicologia da Universidade Estadual de Londrina, com a énfase em
Avaliagdo. Dentro dessa area, o objetivo foi analisar construtos relacionados a area
educacional, sendo eles os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade
cognitiva em estudantes do Ensino Médio. Participaram 790 alunos de trés colégios publicos
do Norte do Paran& com idade média de 16 anos e um més. Os instrumentos utilizados foram
o Inventario de Estilos Intelectuais (TSI-R2), a Escala de Avaliacdo das Estratégias de
Aprendizagem para 0 Ensino Médio (EAVAP-EM) e o Teste de Trilhas: Parte B. A coleta de
dados foi realizada de forma coletiva, na propria sala de aula. Os dados foram organizados em
planilha e submetidos a analise estatistica descritiva e inferencial.Os resultados apontaram
que os alunos tiveram uma pontuacdo maior nos estilos legislativo e monarquico. Também
recorrem mais as estratégias metacognitivas na hora de estudar. Quanto ao desempenho no
Teste de Trilhas, obtiveram a média de pontuacdo em sequéncia de 15,86 pontos -
classificacdo média. Em relacdo aos trés anos escolares, foram encontradas diferencas, entre
0s anos iniciais e finais, nos estilos judicial e hierarquico, sendo que o terceiro ano obteve
uma media de pontuacdo maior. Da mesma forma, as diferencas encontradas na EAVAP-EM
mostram que 0 terceiro ano recorre mais as estratégias cognitivas do que o primeiro e 0
segundo ano, como também mostrou ser mais eficiente em ndo fazer uso de estratégias
metacognitivas disfuncionais e obteve pontuacdo maior na escala total do que o primeiro ano.
Né&o foram encontradas diferencas entre os anos quanto a avaliacéo da flexibilidade cognitiva.
No que se refere as possiveis relacbes entre 0s construtos, os resultados apontaram que elas
existem entre o estilo hierarquico, executivo, local e oligarquico com a auséncia de estratégias
disfuncionais metacognitivas; entre as estratégias cognitivas e os estilos hierarquico,
legislativo, executivo, judicial, local, liberal, andrquico e externo; entre as estratégias
metacognitivas e o estilo externo e entre a escala total com os estilos hierarquico, legislativo,
executivo, judicial, local, liberal e anarquico. N&o foi encontrada nenhuma correlacdo
significativa entre os estilos intelectuais e as estratégias de aprendizagem com a flexibilidade
cognitiva. Por fim, foram encontradas relagdes significativas de dependéncia entre os estilos
hierarquico, judicial e liberal e 0 uso das estratégias cognitivas de aprendizagem e entre 0s
estilos hierarquicos, judicial e a subescala de estratégia de aprendizagem total. Os dados
encontrados foram comparados com outras pesquisas realizadas no ensino médio e discutidos
a partir da adolescéncia como fase do desenvolvimento humano. Entretanto, indica-se a
necessidade de que sejam realizados mais estudos que possam contemplar essa fase escolar,
relacionando outras variaveis que influenciam os processos de aprendizagem.

Palavras-chave: Estilos intelectuais. Estratégias de aprendizagem. Flexibilidade cognitiva.
Ensino médio.



OLIVEIRA, G. T. Intellectual styles, learning strategies, and cognitive flexibility in
secondary education. 2019. 111 pp. Masters (Dissertation in Psychology) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina. 2019.

ABSTRACT

This research is part of Line 1 - Psychological Evaluation and Clinical Processes of the
Graduate Program in Psychology of the State University of Londrina, with the emphasis on
Evaluation. Within this area, the objective was to analyze constructs related to the educational
area, such as intellectual styles, learning strategies, and cognitive flexibility in high school
students. The research involved 790 students enrolled in three public schools in the north of
the Parana state, with the average age of 16 years and one month. The instruments used were
the Thinking Styles Inventory-Revised Il (TSI-R2), Learning Strategies Assessment Scale for
High School (EAVAP-EM), and the Trail Making Test — Part B. Data collection was
performed collectively in the classroom, which was organized into spreadsheets and analyzed
through descriptive and inferential statistics. The results showed the students had higher
scores in the legislative and monarchic styles. They also resort to metacognitive strategies at
the time of the study. As for the Trail Making Test performance, achieving an average of
15.96 in sequence points, classified in the medium interval. Regarding the three school years,
it was found differences between the initial and final years in the judicial and hierarchical
styles, with the third year obtaining a higher average score. Likewise, the differences found in
the EAVAP-EM show that the third year not only uses cognitive strategies more often than
the first and second years but also proved to be more efficient in not making use of
dysfunctional metacognitive strategies. Also, the third year obtained higher scores on the total
scale than the first year. No differences were found among the years regarding cognitive
flexibility. The results pointed out that possible relationships between the constructs exist, for
instance: between the hierarchical, executive, local and oligarchic styles with the absence of
metacognitive dysfunctional strategies; between cognitive strategies and hierarchical,
legislative, executive, judicial, local, liberal, anarchic and external styles; between
metacognitive strategies and external style, and between the total scale and hierarchical,
legislative, executive, judicial, local, liberal, and anarchic styles. No significant correlation
was found between intellectual styles and learning strategies with cognitive flexibility. The
results were compared with other researches involving high school studies and discussed from
adolescence as a phase of human development. However, further analyses are needed about
this scholar stage, relating other variables that also influence the learning process besides
those presented.

Keywords: Intellectual styles. Learning strategies. Cognitive flexibility. High school.
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1 INTRODUCAO

A Psicologia e a Educacdo se caracterizam por serem areas relacionadas e se
complementam continuamente com o0s conhecimentos tedricos e praticos, demandados
principalmente pelos mais diversos acontecimentos que ocorrem dentro da sala de aula. Nessa
perspectiva, como exemplos da contribui¢do, pode-se citar o estudo dos aspectos cognitivos,
aspectos emocionais, caracteristicas do desenvolvimento e a interacdo desses com a
aprendizagem (Kaefer, 2016; Oliveira, 2016).

Especificamente, o desenvolvimento humano engloba processos complexos e
progressivos de transformacdes e estabilidades, que se iniciam na vida intrauterina, sendo que
existe uma referéncia das transformacdes que se espera que acontecam e em qual momento.
Diante da complexidade de todas as alteracdes, entende-se por que os estudos sobre o
desenvolvimento humano contam com aporte de outras areas, como a Medicina, Sociologia,
Biologia e afins (Boeckel, Wagner, Kluwe-Schiavon, Camargo, & Grassi-Oliveira, 2016;
Papalia & Feldman, 2013).

Nesse contexto, Papalia e Feldman (2013) apontam que os trés principais dominios
estudados dentro do desenvolvimento sdo os aspectos fisicos, cognitivos e psicossociais, ja
que essas areas se afetam mutuamente e se desenvolvem de forma unificada. Os aspectos
fisicos englobam processos que tém uma correspondéncia perceptivel, tal como o aumento de
estatura e peso, acréscimo de volume cerebral, aumento das capacidades sensoriais,
desenvolvimento das habilidades motoras grossas e finas. Por sua vez, construtos como
linguagem, memoria, aprendizagem, atencdo e pensamento formam os aspectos cognitivos e o
grupo psicossocial diz respeito as mudancas atreladas principalmente ao modo de sentir de

cada um, incluindo os aspectos emotivos, da personalidade e relacionamentos sociais.
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Outra visdo defende um modelo integrativo, que abrange as variaveis bioldgicas,
cognitivas, emocionais, relacionais e contextuais. Essa divisdo, de certa forma, pode ser
entendida como um olhar mais cindido do mesmo fendémeno, qual seja o desenvolvimento
humano, ao restringir um menor numero de aspectos dentro de uma mesma area. Todavia,
retoma-se o fato de que o desenvolvimento de cada aspecto intervém no desenvolvimento do
outro reciprocamente e de maneira global (Boeckel et al., 2016).

Por esses critérios, as variaveis bioldgicas circundam estritamente 0s processos
fisiologicos; habilidades envolvidas com a aprendizagem, como percep¢do, memodria,
pensamento e linguagem, constituem o0 grupo cognitivo; as varidaveis emocionais
correspondem aos afetos que surgem diante de cada situacdo; a area relacional diz respeito
aos relacionamentos mais préximos de cada individuo, como familia e amigos, e 0s aspectos
contextuais compreendem os ambientes com os quais o individuo se relaciona, incluindo as
normas culturais, expressoes religiosas e economia desses lugares que o circundam (Boeckel
et al., 2016).

Face ao exposto, cabe mais bem explorar as fases do desenvolvimento: elas séo
divididas em seis momentos principais, a saber: o periodo pré-natal, a primeira infancia, a
infancia, a adolescéncia, a idade adulta e a velhice. O periodo pré-natal comeca a partir da
fecundacéo do ovulo pelo espermatozoide e compreende a formacao de todos os 6rgédos; no
nascimento, € sobreposta pela primeira infancia. Esta fase € marcada por grandes ganhos em
nivel desenvolvimental, com a aquisi¢do das habilidades motoras e o uso da linguagem. A
proxima fase, infancia, é caracterizada pelo aumento da independéncia, a entrada na escola,
ganhos cognitivos, avancos das habilidades motoras grossas e finas e a importancia da
socializagdo em outros ambientes além da familia (Gazzaniga, Heatherton, & Halpern, 2018;

Papalia & Feldman, 2013).
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Na sequéncia, a énfase serad dada a fase da adolescéncia, pois ela € pouco explorada no
contexto nacional quando comparada as outras fases, na qual se evidenciam transformacGes
robustas em vérias areas, que podem refletir diretamente nos processos educativos. A
mudanca para esta fase ocorre por volta dos 11 aos 13 anos, sendo o adolescente marcado,
principalmente, pelas transformacdes corporais advindas da maturidade reprodutiva que esta
ganhando e pela busca da sua individualidade. E o momento em que se desenvolve o
raciocinio abstrato e se prepara a entrada na vida adulta, com a escolha da profissao e/ou a
entrada no mercado de trabalho (Gazzaniga et al., 2018; Papalia & Feldman, 2013).

Na puberdade, os horménios aumentam e estimulam a mudanca fisica, como o
crescimento e a mudanca na altura, no peso e o desenvolvimento das caracteristicas sexuais
priméarias. Assim como as outras etapas, esse momento é fruto da interacdo dos fatores
bioldgicos e contextuais. Os adolescentes s&o entusiastas em experimentar novas identidades,
limites parentais e até comportamentos impulsivos, mas essa mobilidade se concentra na
direcdo da autoaceitacdo e, por esse motivo, se defende a participagdo dos jovens em
contextos sociais positivos para seu desenvolvimento integral (Gazzaniga et al., 2018;
Santrock, 2014).

Dentro desses contextos, a escola tem um papel importante para a aprendizagem e
como espaco social para o amadurecimento do relacionamento entre os pares e figuras de
autoridade. A transicdo para os ultimos anos do ensino fundamental e para o ensino médio
pode ser um periodo turbulento para os estudantes, pois muitas mudangas estdo acontecendo
na escola, na familia e no proprio adolescente. Nesse periodo, pode ser necessaria a mudanca
de escola, com um nimero maior de professores e de matérias, 0 que possivelmente se soma
as questdes advindas das mudancas nessa fase, as quais também podem envolver questdes
relacionadas a imagem corporal, mudancas na cognicao e um foco maior nas conguistas e nos

desempenhos, principalmente perante aos outros adolescentes. Da mesma forma, a transicéo
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do ensino médio para o0 ensino superior envolve mudancas e possivelmente novos fatores de
estresse (Gazzaniga et al., 2018; Santrock, 2014).

As outras duas fases sdo a vida adulta e a velhice. A primeira é caracterizada pelas
decisdes sobre os relacionamentos intimos e é 0 momento em que a capacidade mental chega
ao seu apice, para logo em seguida comecar a declinar. Para os casais que se formam, chegam
os filhos e, talvez, a dupla jornada de cuidar deles e dos pais idosos. Por fim, alcangam-se 0s
ultimos anos de vida, marcados pela aposentacéo, lentificacdo e a busca de significado para a
vida nessa nova fase (Gazzaniga et al., 2018; Papalia & Feldman, 2013).

A divisdo nesses periodos é uma construcdo cultural, pela qual cada sociedade atribui
certos papeis sociais relativamente homogéneos para os individuos da mesma faixa etaria, e,
nessa perspectiva, a adolescéncia foi adicionada mais recentemente nas sociedades industriais
como um periodo entre a fase da crianca e do adulto. Hodiernamente se percebe, inclusive,
um prolongamento dessa fase, com as criangas chegando mais cedo a puberdade, os anos de
escolarizacdo aumentando e uma entrada mais tardia no mundo do trabalho e na constituicdo
de novas familias (Papalia & Feldman, 2013).

Isto posto, no Brasil, a fase escolar que contempla essa faixa etaria corresponde ao
Ensino Médio. Este sO foi reconhecido como a ultima etapa da educacdo basica com oferta
obrigatoria com a publicacdo da Emenda Constitucional n°® 59 de 2009, que ampliou a
obrigatoriedade do ensino de quatro a 17 anos e, consequentemente, a responsabilidade do
Estado pelo provimento da educagdo em todas essas faixas etarias. Esse acontecimento é
muito significativo em um pais em que historicamente 0 acesso a escola era para poucos, para
as elites, perpetuando a desigualdade social no Brasil (Ramalho, Curi & Giordani, 2018;
Santos & Oliveira, 2017).

Alguns autores problematizam as questdes referentes ao ensino medio no Brasil em

torno de uma crise de identidade, devido a falha histdrica da garantia do direito de acesso a
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todos, que, desde 1930, assumiu um aspecto dual, tratando as classes sociais de formas
desiguais. De um lado, essa etapa se caracteriza como preparacdo para 0 ensino superior, do
outro, tem por finalidade a profissionalizacdo e a entrada no mercado de trabalho. Nessa
perspectiva, usando um viés historico, a primeira forma de acesso € garantida para a elite e a
segunda, para as classes menos desfavorecidas, que precisam contribuir para a sobrevivéncia
da familia (Ferreira, 2017; Ferreti & Silva, 2017; Ramalho et al., 2018).

Em um recorte desde a década de 1990, é notavel um maior envolvimento por parte do
governo e do Estado brasileiro em torno do Ensino Médio, periodo em que se iniciou o
aumento de ndmero de matriculas como resultado também da ampliacdo do ensino
fundamental no Brasil. Esse crescimento é relevante, ainda mais se for considerado que o pais
vivenciava um momento de queda na taxa de natalidade e nas matriculas na Educacdo Basica
como um todo (Ferreti & Silva, 2017; Ramalho et al., 2018; Santos & Oliveira, 2017).

Os dados do relatorio Education at a Glance 2018, desenvolvido pela Organizacao
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico [OECD] (2018), exemplificam esse
fendmeno ao indicar que mais da metade da populacdo adulta brasileira (25 a 64 anos) néo
concluiu o ensino médio e, no que tange aos adolescentes e jovens entre 15 e 19 anos,
somente 69% frequentam alguma instituicdo de ensino. Segundo as informagdes do modulo
Educagéo da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica [IBGE] (2018), dos 48,5 milhGes de jovens entre 15 e 29 anos, 25,2
milhGes ndo haviam concluido o ensino superior e nem frequentavam alguma instituicao
regular de ensino em 2017, o que evidencia um aumento de 330 mil pessoas nessa condicao
em relacdo a 2016. Especificamente na faixa etaria dos 15 aos 17 anos, ha cerca de 1,5 milhdo
de jovens fora da escola. Os motivos mais apontados foram os relacionados a necessidade de
trabalhar (39,6%), desinteresse (20,1%) e afazeres domésticos/cuidar de outra pessoa (11,9%)

(IBGE, 2018).
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S&o indmeros os questionamentos ligados ao acesso, a permanéncia, a qualidade e a
finalidade do Ensino Médio, o0 que torna coerentes inclusive os debates e a viabilizacdo de
uma reforma. Entretanto, a Gltima Reforma do ensino médio rompeu com 0 que preconiza a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB - Lei n® 9.394/1996) no que tange a
finalidade no ensino médio - consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental; preparar para o trabalho e a para o exercicio da cidadania, desenvolver a
autonomia intelectual e o pensamento critico -, a0 segmentar essa fase escolar por areas,
fragmentando o conhecimento e tornando obrigatério somente o ensino da lingua portuguesa
e da matematica nos trés anos (Ferreti & Silva, 2017; Ramalho et al., 2018; Silva, Moura &
Souza, 2018).

Com a atual estrutura das escolas, é utdpico imaginar que serd possivel a oferta dos
cincos itinerarios formativos (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas e Técnico Profissionalizante) para que o aluno possa escolher. Nesse novo modelo,
também ¢ possivel que o aluno obtenha certificados parciais no ensino técnico, por exemplo,
0 que pode contribuir ainda mais para a evasao, ao considerar que a maioria dos jovens
precisa trabalhar para ajudar no orcamento domestico (Ferreti & Silva, 2017; Ramalho et al.,
2018).

Com todo esse historico de desigualdade no Brasil e no Ensino Médio, uma reforma
precisaria diminuir a relacdo existente entre a origem social do jovem e 0 seu percurso escolar
e ndo fornecer possibilidades para que essa relacdo se perpetue. Nessa perspectiva, faltam
solucdes para a crise identitaria e se tem urgéncia na criacdo e implementagdo de politicas
publicas coerentes com a realidade das escolas, dos professores e dos proprios alunos.
Esforgos politicos entre os entes federados, assim como a participacdo de diversos segmentos
da sociedade e o compartilhamento de estudos cientificos que realizem um diagnostico mais

fiel da realidade sdo passos relevantes nesse processo e que precisam ser incluidos (Ferreira,
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2017; Ramalho et al., 2018).

Diante das reflexdes levantadas sobre a adolescéncia, 0 ensino médio e a importancia
de estudos que versem sobre esse contexto, o0 presente estudo tem como objetivo geral
investigar os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva em
estudantes dessa fase escolar. Os estilos intelectuais e a flexibilidade cognitiva sdo construtos
com aplicagbes em vérias &reas, ndo se restringindo somente ao meio académico. Os
primeiros correspondem a selecdo de certas maneiras para processar as informacdes e resolver
tarefas cognitiva e comportamentalmente, o que significa que eles se interpdem entre aspectos
da cognicdo, do afeto, da fisiologia, da psicologia e da sociologia, uma vez que a eleicédo
desses modos estd intrinsecamente atrelada as caracteristicas individuais e do ambiente
(Tange, 2018; Zhang & Sternberg, 2005). A flexibilidade cognitiva advém dos estudos
recentes sobre as funcgdes executivas em neuropsicologia e releva-se na habilidade de mudar o
processamento de informacg6es conforme as sinalizacdes do ambiente (Paula, Silva, Fuentes,
& Malloy-Diniz, 2013). Por sua vez, as estratégias de aprendizagem sao investigadas,
exclusivamente, em meio académico, pois teorizam a respeito das formas cognitivas ou
metacognitivas que o0s estudantes utilizam na hora de estudar (Oliveira, 2008).

Dessa maneira, a presente pesquisa, que esta vinculada ao Programa de P6s Graduacgéo
em Psicologia da Universidade Estadual de Londrina — Linha 1: Avaliacdo Psicologica e
Processos Clinicos, se torna relevante na medida em que pode contribuir para os profissionais
da area refletirem sobre sua pratica a partir da caracterizacdo das diferentes formas que os
alunos tém para estudar e realizar as atividades propostas em sala de aula. A flexibilidade
cognitiva pode apontar tanto para um aprimoramento das funcbes executivas quanto para o
estado de salde mental dos alunos do ultimo periodo da Educacdo Baésica. Este trabalho foi
motivado tanto pela escassez de estudos com essa populacdo em especifico quanto ao fato de

que os estilos intelectuais (Zhang, 2017), assim como a flexibilidade cognitiva, podem ser
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estudados de varias perspectivas e em varios contextos. Ainda sobre os estilos, Zhang (2017)
também aponta para um préximo passo, que denominou como “o proéximo passo 16gico”, 0
qual corresponde a pesquisa dos estilos intelectuais envolvendo a neurociéncia, devido aos
avancos nessa area, tal como esta pesquisa.

Desse modo, 0 estudo esta dividido da seguinte maneira: nos capitulos 2, 3 e 4 séo
abordados os trés construtos estudados, a saber, os estilos intelectuais, as estratégias de
aprendizagem e a flexibilidade cognitiva, respectivamente. Em cada capitulo é realizado uma
revisdo da area sobre cada conceito tedrico e, em seguida, sdo apresentadas as pesquisas
recentes encontradas com os alunos do Ensino Médio. No capitulo que segue, sdo expostos 0s
objetivos: o geral e os especificos da pesquisa. Na continuacdo, descreve-se o método
utilizado, em que sdo detalhados os participantes, os instrumentos utilizados, o procedimento
da coleta de dados e as andlises realizadas. Em seguida sdo apresentados os resultados por
meio de tabelas e sua descri¢cdo. Nos ultimos capitulos, explora-se a discussao dos resultados
com outros estudos que envolveram esses construtos, assim como a relacdo com a fase de
desenvolvimento. Nas consideragdes finais, retomam-se 0s pontos principais da pesquisa, 0s
limites, as possibilidades para novos trabalhos. No final, as referéncias, o apéndice e 0s

anexos.
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2 ESTILOS INTELECTUAIS

No final do século XX, foram desenvolvidas varias teorias a respeito dos estilos
intelectuais (Nielsen, 2014). O termo estilos intelectuais proposto por Zhang e Sternberg
(2005) tem por definigdo a preferéncia que o individuo tem por usar certas habilidades, ndo se
tratando da habilidade em si, mas a maneira pela qual a pessoa elege a utilizacdo de alguma
destreza em especifico, assim como o emprego do raciocinio em determinada situacdo, para
encontrar uma solucgéo para problemas, tomar alguma deciséo e lidar com as informacdes que
estdo a sua disposicao.

Nielsen (2014) fez uma revisdo acerca desse construto nos ultimos 25 anos e ressalta o
fato de que o aparente desenvolvimento das teorias acerca dos estilos pode refletir dois
aspectos diferentes: o desenvolvimento pode tanto ser efetivamente de acréscimos de novas
teorias a respeito do estilo quanto novas classificacbes e nomeagao de outros construtos como
estilos intelectuais. Dessa forma, dependendo da revisdo, uma mesma teoria poderia ser
classificada de forma distinta. Por exemplo, em um estudo é concebida dentro da area da
cognicgédo e em outro, é entendida como um aspecto da personalidade. Ao mesmo tempo em
que essas divergéncias sdo frutiferas dentro do campo académico, por estimular mais
pesquisas e estudos, podem se tornar um empecilho para os profissionais que desejam e
necessitam avaliar e trabalhar com o construto em suas praticas profissionais (Nielsen, 2014;
Zhang, Sternberg & Rayner, 2012).

Além da falta de uma linguagem comum entre todos os tedricos, Zhang et al. (2012)
apontam outros dois motivadores histéricos do crescimento das teorias nessa area e
dificuldades inerentes a essa dispersao teorica, sendo um deles a dificuldade de distinguir os
estilos intelectuais das caracteristicas da personalidade e das habilidades, o que levou os

pesquisadores da década de 1970 a entenderem e realizarem pesquisas com esse construto
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como se ndo fosse possivel estuda-lo de forma pura mas sempre atrelado a outros, diferente
do que se realiza atualmente. O segundo aspecto citado pelos autores diz respeito a pouca
literatura e pesquisa disponivel acerca dos estilos intelectuais nas mais diversas areas, sendo
que, na area da educagdo, os estudos produzidos relacionavam esse conceito com o0
desempenho académico, o que impedia que outras areas do conhecimento pudessem
aproveitar os achados dessas pesquisas em especifico (Zhang et al., 2012).

Zhang (2011) e Zhang et al. (2012) elucidam seis teorias criadas entre 1983 e 2009
que tentaram integrar as concepgoes de estilos, sendo elas: 1) Modelo “cebola” de estilos de
aprendizagem — Curry (1983), 2) Modelo cognitivo — Miller (1987), 3) Modelo de estilos
cognitivos — Riding e Chema (1991), 4) Modelo de estilo tradicional — Grigorenko e
Sternberg (1995), 5) Modelo duplo de estilo cognitivo — Sadler-Smith (1997) e 6) Modelo
triplo dos estilos intelectuais - Zhang e Sternberg (2005). Esses modelos sdo mais bem
elucidados abaixo e, como a teoria adotada neste trabalho foi o modelo triplo dos estilos
intelectuais, que também engloba a Teoria do Autogoverno Mental, esta foi deixada por
ultimo para que possa ser mais bem detalhada.

Curry (1983) criou um modelo pelo qual nove medidas de estilo de aprendizagem,
posteriormente transformadas em 21, eram organizadas em trés camadas, assemelhando-se
assim as camadas de uma cebola, explicando a sua denominagdo de Modelo “cebola” de
estilos de aprendizagem. Segundo essa teoria, a camada interna era composta pelos tragos de
personalidade (aspectos mais estaveis), a camada intermediaria corresponderia aos aspectos
referentes ao processamento da informacao e, por fim, a camada externa era constituida pelas
preferéncias educacionais (camada mais maledvel). Dessa forma, segundo essa teoria, 0
aprendizado aconteceria por meio da interacdo dos trés aspectos simultaneamente, abordando
assim a questdo da sobreposicdo dos estilos e integrando as diversas teorias, sendo elas as

estratégias de aprendizagem, com os tracos de personalidade e com os aspectos cognitivos
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(Inécio, 2016; Silva, 2012; Trassi, 2016; Zhang, 2011; Zhang, 2013; Zhang & Sternberg,
2005; Zhang et al., 2012).

No Modelo Cognitivo, Miller (1987) analisou os estilos cognitivos, compreendendo-os
como as diferencas individuais nos trés processos basicos usados para 0 processamento de
informacgdes: a percepgdo, a memdria e a cognicdo. Entre as seis teorias existentes nesse
periodo, esta foi a que mais conseguiu relacionar os estilos com outras literaturas,
especificamente com a dos processos cognitivos, categorizando os estilos como analiticos ou
holisticos, contribuindo, assim, para o entendimento quanto as diferencas individuais estaveis
dos estilos, mesmo ndo sendo eles estaticos ao longo do tempo (Zhang, 2011; Zhang &
Sternberg, 2005; Zhang et al., 2012).

O modelo de estilos cognitivos da autoria de Riding e Cheema (1991) classifica os
estilos em duas dimensdes cognitivas: a holistico-analitica e a verbal-imaginaria. Enquanto na
primeira dimens&o o processamento de informacdo se daria pela analise do todo ou das partes,
na segunda dimensdo, o individuo faria uso de representacdes verbais ou de figuras mentais
das informacdes que deveria processar. Esses autores conseguiram contribuir para as
pesquisas ao relacionarem o conhecimento com a literatura da neurociéncia cognitiva e
propuseram uma forma de classificacdo que envolve a superposicdo de estilo, pela qual os
estilos que estdo de alguma forma associados devem estar identificados dentro de um mesmo
rotulo (Zhang, 2011; Zhang & Sternberg, 2005; Zhang et al., 2012).

O quarto modelo é o de Grigorenko e Sternberg (1995), o Modelo de estilo tradicional,
que distinguiu trés tradi¢Ges quanto as teorias existentes acerca dos estilos: aquelas focadas na
cognicgdo, outras na personalidade e outras ainda tendo como o foco a atividade. O primeiro
grupo compreende os estilos como habilidades, sendo medidos por meio de testes de
desempenho, existindo respostas certas e erradas. No segundo grupo, os estilos sdo entendidos

como mais proximos dos tragcos de personalidade e a mensuracdo se da com o uso dos testes



24

de personalidade para avaliar caracteristicas individuais, sem julgamento de valor. E por fim,
para a tradicdo centrada na atividade, os estilos se caracterizam como mediadores das
atividades que surgem tanto da cogni¢do como da personalidade. Os autores também fizeram
mencao a questdo da maleabilidade do construto, ao comparar 0 quanto cada modelo proposto
contribuiu para a evolucdo dos estudos referentes aos estilos; chegaram a conclusdo de que a
teorizacdo quanto aos estilos centrados na atividade foi 0 menos relevante dos trés (Inacio,
2016; Trassi, 2016; Zhang, 2011; Zhang, 2013; Zhang & Sternberg, 2005; Zhang et al., 2012).

Por sua vez, Sadler-Smith (1997), com o modelo duplex de estilo cognitivo, retoma a
caracteristica binaria do processamento de informacdo e tomada de decisédo, dividindo-os em
modo intuitivo e modo analitico. O primeiro modo se caracteriza pela rapidez em realizar as
operac@es, mas € lento na sua formacao, cognitivamente pouco exigente e indisponivel para a
consciéncia. O modo analitico € relativamente lento na operacdo, mas rapido na formagéo,
cognitivamente exigente e disponivel para a consciéncia. Para esse tedrico, ambos os estilos
podem ser usados pelo individuo, a depender da atividade em questdo, e, por isso, podem
também ser desenvolvidos a partir da exposicdo as mais diferentes tarefas. Possibilitou
também uma aproximacédo da discussdo com a Psicologia Cognitiva (Inécio, 2016; Trassi,
2016; Zhang, 2011; Zhang et al., 2012).

Por fim, chega-se a ultima teoria, a Teoria do Autogoverno Mental, da autoria de
Zhang e Sternberg (2005), que é compreendida como a mais completa, pois propicia aspectos
fundamentais e bem categorizados para a pesquisa e pratica por determinar a forma como o
individuo se relaciona com o seu préprio processo de ensino-aprendizagem e resolucdes de
problemas. Nesse modelo, os estilos intelectuais também sdo concebidos a partir da Teoria do
Autogoverno Mental, foco desta dissertacdo (Nielsen, 2014; Zhang et al., 2012).

Esse modelo pode ser entendido como um modelo geral acerca dos estilos, pois

consegue ser utilizado nos mais diversos contextos, ndo s6 o académico. Os estilos
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intelectuais, segundo essa teoria, se aproximam das trés tradi¢cdes quanto aos estudos sobre os
estilos, quais sejam, a cognicgéo, a personalidade e a atividade. S&o cognitivos, pois a maneira
com que cada estilo lida com as tarefas diz respeito a eleicdo de habilidades preferidas. Cada
estilo também tem um desempenho tipico, aproximando-se assim dos tracos de personalidade,
reconhecendo, portanto, a estreita relacdo entre estilos e personalidade. E, por fim, os estilos
também podem ser medidos durante a execucdo das mais diversas atividades (tradicdo da
atividade), contemplando assim as trés dimens@es (Fan & Zhang, 2014; Zhang, 2011; Zhang,
2013; Zhang & Sternberg, 2005; Zhang et al., 2012).

Segundo Sternberg (1988, 1997), da mesma maneira que existem diferencas na
organizacao do governo, elas também existem quanto a decisdo nos usos da habilidade/
administracdo das atividades e sdo exatamente essas diferencas que se configuram como 0s
estilos intelectuais. A teoria discrimina um total de 13 estilos intelectuais, que se subdividem
em cinco dimensdes do autogoverno mental (funcdo, forma, nivel, escopo e tendéncia) e ndo
ao longo de uma dimensdo apenas, como em outras teorias. Nessa perspectiva, ha trés funcoes
(compostas pelos estilos legislativo, executivo e judiciario), quatro formas (estilos
monarquico, hierarquico, oligarquico e anarquico), dois niveis (estilos global e local), dois
escopos (estilos interno e externo) e duas tendéncias de governo (estilos conservador e liberal)
(Fan & Zhang, 2014; Sternberg & Zhang, 2005; Zhang, 2011; Zhang & Sternberg, 2005).

No que diz respeito as funcOes, o estilo legislativo abrange as pessoas que preferem
trabalhar com criatividade, planejamento, desenvolvimento e escolha do que e como fara. O
executivo prefere tarefas com instrucdes claras e estruturadas, como problemas de algebra, e 0
judiciario tem como preferéncia tarefas e projetos que necessitem de algum tipo de andlise,
avaliacdo e comparacao (Sternberg & Zhang, 2005; Zhang, 2010, Zhang, 2011).

No que se refere as formas, 0 monarquico prefere trabalhar com tarefas que permitam

um foco em um aspecto de cada vez e, por esse motivo, pode deixar de notar algum aspecto
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importante, sendo mais inflexivel; o hierarquico elege distribuir o foco em varias tarefas
organizando-as quanto ao grau de importancia e urgéncia de cada uma. O oligarquico tem
como preferéncia escolher varias tarefas ao mesmo tempo, sem estabelecer prioridades, e 0
anarquico tem predilecdo por tarefas que permitam a flexibilidade de como, onde, quando se
trabalha, mas apresenta dificuldades quanto a priorizar as atividades mais importantes, como
também, normalmente, ndo consegue distinguir qual conjunto de normas precisa seguir
(Sternberg & Zhang, 2005; Zhang, 2010; Zhang, 2011).

Os dois niveis se diferenciam, pois enquanto o global prefere lidar com ideias grandes
e abstratas, o local elege como predilecdo os detalhes especificos e concretos. O escopo
interno diz respeito as pessoas que preferem trabalhar de forma independente e o externo tem
sua predilecdo por poder fazer trabalhos em colaboracdo com outras pessoas nos diferentes
estagios do projeto. Por fim, em relacdo a tendéncia, enquanto pessoas com o estilo liberal
tendem a escolher tarefas que envolvam novidade e ambiguidade, pessoas com o estilo
conservador preferem tarefas que permitam aderir as regras e procedimentos, evitando
mudancas e ambiguidade (Sternberg & Zhang, 2005; Zhang, 2010; Zhang, 2011).

O conceito de estilos intelectuais € compreendido como um construto abrangente que
organizou 10 teorias existentes em trés categorias, unificando os diferentes conceitos sobre 0s
estilos, apresentando ou ndo especificamente essa palavra, tais como estilo cognitivo, estilos
de aprendizagem, estilo de pensamento, estilos de tomada de decisdo e outros (Zhang &
Sternberg, 2005; Zhang, 2013). Os modelos escolhidos para integrar o modelo dos trés fatores
cumpriam com trés critérios, a saber, ter influéncia dentro da area cientifica, ser um modelo
operacionalizado e ja ter sido testado juntamente com outro modelo de estilo (Zhang &
Sternberg, 2005). Por ser um modelo aberto, qualquer teoria que cumpra com esses critérios

pode ser inserida nessa divisdo (Zhang et al., 2012).
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A partir das conceituacOes teoricas e de evidéncias empiricas, os estilos foram
divididos entre o Tipo I, Tipo Il e Tipo Ill, em consonancia com seis categorias de
caracteristicas, quais sejam: o grau de estrutura da tarefa, a complexidade cognitiva exigida, o
grau de conformidade com as regras estabelecidas para a realizacdo das tarefas, o grau de
controle individual sobre a atividade a ser realizada, o valor atribuido ao estilo e a
maleabilidade do estilo. As pesquisas apontaram que 0s modelos de estilos compartilham
entre si de 19% a 76% de variancia, sendo grande parte superior a 60%. Por essa divisdo, 0s
estilos pertencentes a uma mesma categoria compartilham entre si suas caracteristicas
(Nielsen, 2014, Zhang & Sternberg, 2005).

Especificamente em relacdo a Teoria do Autogoverno mental, foco desta pesquisa, 0s
13 estilos intelectuais foram reconceituados da seguinte maneira: o Tipo | — Estilos criativos -
engloba o estilo legislativo, judicial, liberal, global e hierarquico e se configuram pela
criatividade, niveis maiores de complexidade cognitiva, autoestima elevada, baixo grau de
estruturacdo das tarefas, inconformidade, autonomia, abertura a experiéncia e tendéncia a uma
aprendizagem mais profunda, abrindo espaco para o desenvolvimento da originalidade e da
liberdade. Essas caracteristicas séo vistas como de grande valor adaptativo, principalmente em
um mundo caracterizado pelo movimento, e é associado as liderangas (Fan & Zhang, 2014;
Nielsen, 2014; Zhang, 2011; Zhang & Sternberg, 2005; Zhang & Sternberg, 2012; Zhang et
al., 2012).

O Tipo Il — Estilos Analiticos, tem por caracteristicas seguimento das normas,
simplicidade cognitiva, baixa estima, tendéncia a uma aprendizagem de forma mais
superficial, conformidade e respeito pela autoridade e normas existentes, falta de criatividade
e de senso de proposito, atributos esses ligados a uma menor adaptacdo e a tracos
desfavoraveis de personalidade. Essa dimensdo engloba os estilos executivo, conservador,

local e monéarquico.



28

Os estilos oligarquico, anarquico, interno e externo formam o Tipo Il e sdo
denominados como estilos de performance e sociabilidade. Os estilos pertencentes a essa
categoria sdo caracterizados pelos tracos dos dois tipos de estilos anteriores dependendo da
demanda da situacdo em especifico, ndo possuindo assim caracteristicas fixas. Como exemplo
podem-se citar as pessoas criativas (Tipo I), que, de certa forma, sdo anarquicas por desafiar o
que é convencional (Fan & Zhang, 2014; Zhang, 2011; Zhang & Sternberg, 2005; Zhang &
Sternberg, 2012; Zhang et al., 2012).

Nessa perspectiva, percebe-se que os estilos sdo carregados de valores. Entretanto, o
que € considerado como positivo ou negativo € modificavel conforme a cultura e 0 momento
histérico. Entdo, por exemplo, em um momento de ditadura, o Tipo | pode estar dentro de
uma prisdo, por questionar as leis e o que é imposto, enquanto o Tipo Il, por agir conforme a
autoridade, possivelmente estard confortavelmente em um cargo do governo. Além do mais,
precisa existir alguma forma de conformidade com as normas e leis para uma adaptacao
eficaz em qualquer contexto que seja (Zhang, 2013; Zhang & Sternberg, 2005; Zhang et al.,
2012).

Outra caracteristica dos estilos € que eles ndo sdo estaveis e podem se modificar
conforme a cultura, disciplina académica e tempo e como resultado de treinamento e outras
variaveis que ainda ndo estdo claras, mas necessariamente se desenvolvem na relagdo do
individuo com o seu meio (Zhang, 2013; Zhang & Sternberg, 2005; Zhang et al., 2012).
Diante dessa perspectiva, a fim de mais bem compreender os estilos intelectuais dos
estudantes do ensino médio brasileiro, apresentar-se-80 na proxima se¢do os estudos nacionais
e internacionais relativos a area psicoeducacional que contemplem esse periodo escolar em

especifico.
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2.1 ESTUDOS NACIONAIS E INTERNACIONAIS SOBRE ESTILOS INTELECTUAIS NO ENSINO MEDIO

Os estilos intelectuais se caracterizam como um construto relativamente novo. Sendo
assim, percebe-se que as pesquisas em ambito internacional estdo mais avancadas e, apesar
disso, ndo hd uma grande diversidade de estudos investigando diferentes variaveis,
relacionando, por exemplo, diferentes tipos de amostra, sexo, idade, ano escolar, entre outras.
Realizou-se uma pesquisa bibliografica em bases de dados como o Portal de Periddicos
Eletronicos de Psicologia (PePSIC), Scientific Electronic Online (SciELO), Literatura Latino-
Americana e do Caribe em Ciéncias da Saude (LILACS), Science Direct e Google académico
de forma ndo sistematica. Como o0s estudos com os estilos intelectuais se mostraram
incipientes no Brasil, também se recorreu as pesquisas de cunho internacional e, dessa
maneira, serdo descritas a seguir algumas das pesquisas encontradas, primeiro em ambito
nacional e, em seguida, as internacionais, ambas em ordem cronoldgica.

Em territério nacional foram encontrados trés artigos e uma dissertacdo. O primeiro,
de autoria de Gomes, Marques e Golino (2014), investigou a validade preditiva dos trés
estilos governamentais, a saber, o executivo, legislativo e judiciario, em relacdo ao
desempenho académico, que, nesse estudo, foi verificado através das notas escolares
trimestrais em sete matérias (Portugués, Matematica, Historia, Geografia, Quimica, Filosofia
e Biologia), tendo como controle a inteligéncia. As analises fatoriais realizadas por meio do
modelo de equag0es estruturais evidenciaram que os estilos intelectuais ndo possuem validade
incremental quanto ao fator geral do rendimento escolar encontrado no modelo do estudo,
mas explicam uma pequena parte das notas das disciplinas em especifico (Gomes, Marques,
& Golino, 2014).

Por sua vez, Gomes e Marques (2016) investigaram a estrutura fatorial dos trés estilos

pertencentes as funcbes de governo (executivo, legislativo e judiciario), assim como
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verificaram se eles se diferenciam das habilidades cognitivas — raciocinio logico, raciocinio
geral e indugdo. Esse estudo foi realizado com 278 alunos do ensino médio de uma escola
publica de Minas Gerais e, por meio das andlises fatorial confirmatéria e modelamento por
equacdo estrutural, foram evidenciadas relacdes de validade favoraveis a existéncia empirica
dos trés estilos tal como proposto pela teoria e a diferenciacdo entre as trés formas de estilo e
as habilidades cognitivas avaliadas (Gomes & Marques, 2016).

Oliveira, Inécio, Santos, Mariano e Franco (2017) propuseram descrever o perfil dos
estilos intelectuais dos alunos do ensino médio com estudantes do Parana e de Minas Gerais.
Os estilos mais pontuados foram o legislativo, hierarquico e externo, demonstrando que 0s
estudantes preferem realizar as suas atividades com uma liberdade para escolha e uso da
criatividade, organizando-as por prioridades e com a contribuicdo de outras pessoas para sua
realizacdo. Por sua vez, o estilo menos pontuado foi o oligarquico, reiterando o fato de que os
estudantes ndo realizam as atividades aleatoriamente, mas seguindo uma ordem de prioridade.
As autoras também buscaram diferencas entre o primeiro e terceiro ano em relagao aos estilos
e as diferencas significativas ficaram a cargo dos estilos local, hierarquico e anarquico, nos
quais o terceiro obteve as maiores médias nos trés estilos.

Inécio (2018) realizou um estudo com 764 estudantes do ensino médio de duas escolas
publicas e uma particular, relacionando os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem,
a compreensdo de leitura e o desempenho escolar. No que tange aos estilos intelectuais, eles
foram descritos apds a realizagdo da andlise fatorial, que indicou uma estrutura de dez fatores
para a escala, nos quais o0 Legislativo/Interno se agrupa em um Unico fator,
Executivo/Conservador em outro e o estilo anarquico foi suprimido. Os resultados
evidenciaram que a amostra geral teve uma maior media no estilo judicial e legislativo/interno
e uma menor média no estilo executivo/conservador e local. Ao se comparar o0 ensino médio

publico com o privado, foram encontradas diferencas significativas entre os estilos liberal,



31

externo, oligarquico, judicial e global, sendo que a média do ensino privado foi maior em
todos esses estilos.

Na mesma perspectiva, mas focando nos estudos internacionais, Gonzalez-Pienda et
al. (2004) fizeram uma pesquisa com 1.153 alunos com o objetivo de analisar a estrutura dos
estilos intelectuais, levando-se em conta a existéncia de estudos que validavam a estrutura de
13 estilos e outros que chegaram a resultados indicativos que esses mesmos 13 estilos séo
explicados por dois a quatros fatores de segunda ordem. Dessa maneira, 0s resultados
evidenciaram a divisdo dos 13 estilos em trés fatores gerais de habilidades de autogoverno
intelectuais, “um modelo triarquico de autogoverno mental”: um primeiro fator legislativo-
liberal-judicial de orientacdo-interna, chamado de criativo, que exige envolvimento pessoal; o
segundo, executivo-conservador, denominado estilo reprodutivo, em que o envolvimento
pessoal é baixo e as situacOes sdo mais estruturadas, e o terceiro fator, oligarquico-externo,
cujo envolvimento social ocorre nas mais diversas situagoes.

Um ano depois, Sternberg e Zhang (2005) apresentaram dois estudos em relagdo aos
estilos intelectuais na sala de aula especificamente com adolescentes, um analisando os estilos
de 124 adolescentes entre 12 e 16 anos e o segundo, correlacionando os estilos de docentes e
discentes. Em relacdo ao primeiro estudo, os autores apontaram alguns achados interessantes:
0 nivel socioeconémico apresentou-se com uma relacéo negativa com quatros estilos (judicial,
local, conservador e oligarquico), evidenciando um maior autoritarismo nos estilos de
individuos de classe socioecondémica menos favorecida e nivel educacional menor. Ainda
nesse mesmo estudo, ao relacionar os estilos de irméos, verificou-se que 0s mais novos tém
uma tendéncia maior de serem legislativo do que seus irmdos mais velhos; assim, o0s
primogénitos tendem a seguir mais as regras socialmente estabelecidas. Ademais,
encontraram correspondéncia dos estilos dos alunos e professores, sugerindo-se que os estilos

sdo socializados também no ambiente escolar (Sternberg & Zhang, 2005).
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Bernardo et al. (2009) investigaram a relacdo entre os estilos legislativo, executivo e
judicial com o rendimento académico (por meio das notas finais) dos estudantes dos quatros
anos do ensino secundario espanhol, com idades entre 12 e 16 anos. Esses trés estilos
explicam de 6 a 8% do desempenho académico, sendo que o desempenho nas disciplinas é
predito respectivamente pelo estilo legislativo e judicial, mas ndo pelo estilo executivo.

No contexto italiano, Sagone e Caroli (2013) investigaram as relagdes entre a
resiliéncia, autoeficacia e os estilos intelectuais. As autoras verificaram que 0s estudantes
tendem a usar mais os estilos legislativo, externo, monarquico e liberal. Os estilos oligarquico,
local e conservador foram os menos utilizados. Também foram encontradas correlagdes
positivas estatisticamente significativas entre as variaveis exploradas nesse estudo, em que 0s
alunos mais resilientes e com os maior senso de autoeficacia tendem a usar mais os estilos
intelectuais.

Yuan, Zhang e Fu (2017) fizeram um estudo com 563 alunos com idades entre 12 e 19
anos, para averiguar a relacdo entre os estilos intelectuais e a maneira com que 0s estudantes
lidam com o estresse académico. Para esse estudo foram investigados somente oito estilos
intelectuais: legislativo, hierarquico e liberal (Tipo I), executivo, monarquico e conservador
(Tipo 1) e externo e interno (Tipo 1), diminuindo assim o tamanho da escala a ser aplicada
aos alunos. Os resultados desse estudo demonstraram a relacdo entre os estilos intelectuais e
as estratégias de enfrentamento diante de situacGes estressantes, principalmente no que diz
respeito a adaptabilidade de cada tipo de estilo (Tipo I, Il e 111). Nesse sentido, os alunos que
preferem os estilos intelectuais Tipo | tendem a ser mais criativos e cognitivamente
sofisticados no processamento de informacdes, 0 que 0s torna propensos a desenvolver
solugdes e serem mais estratégicos no momento da resolugdo de problemas, usando assim

mais modelos de enfrentamento ao estresse autodirigido (que envolvem acdes mais
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adaptativas, como planejamento, restruturacdo positiva e o coaching ativo) (Yuan et al.,
2017).

Estudantes que se utilizam mais de estilos do Tipo Il tendem a usar estratégias de
enfrentamento sem muita criatividade e com um menor nivel de complexidade cognitiva,
tendendo a repetir solucBes ja usadas anteriormente, 0 que pode aumentar o seu nivel de
estresse, por ndo necessariamente ser a melhor forma de lidar com as situacGes de
esgotamento fisico e mental. E provavel que esses estudantes ainda possam copiar as
estratégias utilizadas por outros ou simplesmente abandonar as tentativas de controle diante
dessas situagOes. Por fim, as estratégias utilizadas por alunos que usam o estilo externo (Tipo
I11) dizem respeito respectivamente ao uso de estratégias de enfrentamento ora autodirigidas
ora orientadas por terceiros, pela propria caracteristica de gostarem de trabalhar em grupo, o
que faz com que compartilhem o sofrimento com seus pares. Os estudantes que preferem
realizar as atividades de forma individual (estilo interno — Tipo Il1) tém um risco maior de
cair em pensamentos de ruminacéo, de ter um sentimento de desamparo e de abandonaram as
estratégias de enfrentamento (Yuan et al., 2017).

Outro fato que Sternberg e Zhang (2005) levantam € quanto a postura dos professores
em relacdo aos métodos usados em sala de aula tanto para as aulas quantos para as avaliagoes,
pois, para interagir com os estudantes, os docentes precisam de flexibilidade para abranger o
maior nimero de estilos em suas praticas. Nessa perspectiva, como exemplo, poderiam usar
de palestras com o intuito de atingir os estilos executivo e hierarquico, promover discussao
em pequenos grupos pensando nos estilos externo e judicial, propor elaboracdo de projetos
para abranger o estilo legislativo e usar da memorizacdo para mais bem incluir os estilos
executivo, local, conservador e assim por diante.

Dado o exposto, pode-se perceber a predominancia dos estudos com os estilos

intelectuais em outros paises e com a investigacdo voltada principalmente para analisar as
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estruturas fatoriais do construto e a relagdo com outras varidveis, em busca de um consenso na
area. Nesse Vviés, pode-se levantar algumas caracteristicas apresentadas, como, por exemplo, a
distingdo entre os estilos intelectuais e as habilidades cognitivas, tracos mais positivos
correlacionados ao uso dos estilos pertencentes ao Tipo | e a necessidade de estudos
brasileiros que viabilizem investigar se essas caracteristicas também se confirmam em
territorio nacional e correlacionar com outros construtos.

Diante disso, pode-se pensar, em relacdo as estratégias de aprendizagem, que, como
cada aluno tem uma maneira distinta de processar as informacdes e realizar as tarefas
propostas pelos professores, quanto mais diversificados forem os métodos utilizados pelos
professores, mais alunos serdo contemplados também no que diz respeito as estratégias de

aprendizagem, as quais serdo tratadas a seguir.



35

3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

As estratégias de aprendizagem fazem referéncia aos métodos empregados pelos
alunos na hora de estudar. Nesse sentido, percebe-se uma pluralidade na conceituacdo das
estratégias de aprendizagem, mesmo as teorias ndo sendo excludentes entre si. Diante disso,
Pozo (1996) aborda as estratégias de aprendizagens como modos pelos quais um individuo
utiliza métodos, estratégias ou atividades de forma integrada visando a aquisicdo,
armazenamento e utilizacdo de alguma informacao.

Dembo (2004) teoriza que esse construto é outro termo usado para os métodos de
aprendizagem que os estudantes utilizam. Para Oliveira, Boruchovitch e Santos (2010), o
construto diz respeito a uma sequéncia de atividades que os alunos executam em busca de um
determinado objetivo. E segundo Endo, Miguel e Kienen (2017), fazer uso das estratégias de
aprendizagem significa usar a informacdo recebida e transformé-la como parte do
conhecimento para entdo usa-la de forma diligente diante da realidade.

Diante dessa perspectiva, Darroz, Travisan e Rosa (2018) apontam que as estratégias
tém funcdo de apoio no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que € por meio do uso
recorrente das diferentes estratégias que os alunos conseguem consolidar o aprendizado. E
importante ressaltar que dissensdes historicas em torno da terminologia acabaram por
influenciar a compreensédo do fendmeno e, por sua vez, causaram uma dificuldade na
mensuracdo do construto em si (Boruchovitch & Santos, 2006; Oliveira, 2008).

A literatura cientifica também aponta diversas maneiras para classificar as estratégias.
Zimmerman e Martinez-Pons (1986) apresentam uma classificacdo, em que séo identificados
14 tipos diferentes de estratégias de aprendizagem metacognitivas: autoavaliacao,

organizacdo, transformacao, estabelecimento de metas, planejamento, busca de informagcéo,
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registro de informacdo, automonitoramento, organizacdo do ambiente, pedir ajuda, fazer
revisdo, ensaio, rever a matéria e estratégias de memorizacéo.

Por sua vez, Weinstein e Mayer (1986) identificaram cinco tipos diferentes de
estratégias de aprendizagem. A primeira delas € a de ensaio, que envolve a repeticdo do
material a ser estudado, como a cOpia, o sublinhar das partes importantes do texto e fazer
anotacOes durante as aulas. A de elaboracdo abrange correlacionar as novas informagdes com
0s conhecimentos ja existentes; sdao exemplos o parafrasear e o sumariar. A estratégia de
organizar implica realizar uma nova sistematizagdo dos dados visando ao aprendizado, tal
como a criacdo de diagramas. Observar quanto ao seu préprio aprendizado e entendimento do
assunto em questdo faz parte da estratégia de monitoramento. Por fim, a estratégia afetiva é
aquela envolvida, principalmente, com a esfera emocional, visando criar melhores condicdes
para o estudo, como, por exemplo, manter a atengédo, foco e motivacdo (Boruchovitch, 1999;
Oliveira, 2008; Silva, 2012).

Ja Dansereau (1985) e Pozo (1996) dividem as estratégias em um sistema binario,
diferenciando as estratégias entre as de apoio e as primarias. As estratégias de apoio sdo as
relacionadas com o bem-estar do individuo, responsavel entdo por criar e/ou manter as
condigdes favoraveis para 0 uso das estratégias de aprendizagem. No contexto escolar, pode-
se citar como exemplo a motivacdo, atencdo e autoestima. As estratégias primarias,
denominadas assim por envolver processos mais simples, sdo as estratégias que envolvem
organizacdo, elaboracdo e integracdo do aprendizado (Boruchovitch, 1999; Dansereau, 1985;
Oliveira, 2008; Pozo 1996).

Pozo (1996) ainda classifica as estratégias de aprendizagem em duas categorias: as
estratégias associativas e as de reestruturacdo. A primeira divisdo envolve as acGes que 0s
alunos desenvolvem para decorar a informacdo tal como foi ministrada, sem incluir nenhum

tipo de alteracdo, e sdo utilizadas quando a tarefa a ser executada se constitui simplesmente



37

por um carater reprodutivo. Dessa maneira, sdo exemplos de estratégias o sublinhar, o
destacar e o copiar. Quando a tarefa a ser desempenhada for mais complexa, exigindo que o
estudante entenda os significados ou relacione elementos, as estratégias de associagdo nao
serdo suficientes e o aluno tera que recorrer ao uso das estratégias de reestruturacdo. Estas sao
conceituadas como os métodos pelos quais o estudante insere outros dados além daqueles com
que inicialmente teve contato, como, por exemplo, relacionar conhecimentos prévios que ja
tem para aprender determinada matéria em questdo (Pozo, 1996; Pozo 2002).

As estratégias de reestruturacdo possuem uma subdivisdo entre estratégias de
elaboracdo simples e complexa e estratégias de organizacdo. As estratégias de elaboracdo
simples englobam as acdes que envolvem buscar algo comum em relacdo aquilo que esta
sendo aprendido mediante alguma forma de estruturagdo; por isso, 0s exemplos das
estratégias simples sdo o uso da rima, de palavras-chave, de imagem mental, de frases,
abreviaturas e criacdo de codigos, entre outros. Quando se produz uma analogia ou a
elaboracdo de um texto escrito, utiliza-se entdo das estratégias de elaboracdo complexa, que
envolvem a construcdo de significado para o assunto abordado. Por fim, as estratégias de
organizacdo aludem a criacdo de hierarquias ou de alguma forma de organizagdo semantica,
sendo que essas estratégias de aprendizagem sdo altamente dependentes dos conhecimentos
prévios que um individuo tem, pois a partir desses € que conseguirad atribuir uma rede de
significado ao material estudado (Pozo, 1996; Pozo 2002).

Diante das explicacdes das diferentes classificacdes e teorias acerca das estratégias de
aprendizagem, fica em evidéncia, como apontado por Boruchovitch e Santos (2006), que as
divergéncias giram mais em torno da nomenclatura em si do que de uma diferenciacdo de
valor semantico. Enquanto, para alguns autores, o construto & definido de forma mais
detalhada, outros autores, tal como Dembo (1994), Zamora, Rubilar e Ramos (2004) e

Boruchovitch (1999, 2007), o categorizaram de forma mais ampla, em duas esferas, sendo
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elas das estratégias cognitivas e metacognitivas (Boruchovitch, 1999; Oliveira, 2008;
Perassinoto, Boruchovitch & Bzuneck, 2013; Scacchetti, 2013; Silva, 2012; Trassi, 2016).

Nesse sentido, Dembo (1994) conceitua as estratégias cognitivas como 0S processos
que tém como fim a eficiéncia do armazenamento de alguma informacéo, ou seja, tem como
finalidade o aprendizado em si. O uso desse tipo de estratégia é observado quando o individuo
consegue raciocinar de modo minucioso e atencioso diante de um problema apresentado,
voltando o seu foco nas partes para poder entender o todo (Oliveira et al., 2010). Para essas
autoras, as estratégias cognitivas se dividem em as de ensaio, de elaboracéo e de organizacao.
Fazer uma coOpia do material, grifar textos, repetir informacdes e fazer perguntas para si
mesmo e respondé-las sdo exemplos das estratégias cognitivas de ensaio. Fazer parafrases,
criar resumos e analogias fazem parte da subcategoria da elaboracdo. E, por fim, sdo
exemplos da categoria de organizacgdo, criar esquemas, Como roteiros ou mapas com as ideias
principais de algum assunto (Oliveira et al., 2010).

A segunda categoria contempla as estratégias metacognitivas, que envolvem tarefas
mais complexas que atuam na regulacéo da prépria aprendizagem, tal como o planejamento e
0 monitoramento. Assim, quando um estudante delineia objetivos para estudar alguma matéria
em especifico, ele esta fazendo uso de uma estratéegia metacognitiva de planejamento. Quando
0 estudante tem uma autopercepcdo quanto a sua aprendizagem, conseguindo estabelecer
quais pontos precisa verificar novamente para uma melhor assimilacdo do conteudo, quando
precisa fazer pausas e se precisa aumentar ou diminuir o ritmo de estudos, por exemplo, 0
aluno em questdo esta fazendo uso das estratégias metacognitivas de monitoramento. Por fim,
as estratégias metacognitivas de regulacdo sdo as que viabilizam ao aluno, a partir da sua
autopercepcao, fazer as modificacbes necessarias nas estratégias de aprendizagem que néo
estdo sendo eficazes, sendo exemplo pedir ajuda e reler alguma parte que o préprio aluno

observou néo ter compreendido de forma adequada (Oliveira et al., 2010).
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As estratégias metacognitivas sdo as mais complexas, devido ao fato de terem como
funcdo primordial o gerenciamento de todo o processo e por também ser dependente de outras
nuances, como o autoconhecimento do préprio aluno, conhecimento das atividades a serem
realizadas, assim como das estratégias a serem usadas e em qual momento. Dessa maneira,
percebe-se que a escolha da melhor estratégia a ser usada deve ser feita levando em conta
pormenores especificos de cada momento da vida estudantil. O aluno precisa verificar o
quanto ja sabe daquela matéria em especifico, qual é a quantidade e em qual profundidade
devera aprender certo assunto, assim como precisa pensar a respeito da finalidade da
aprendizagem e as condicOes para tal de que ele proprio dispde, como o tempo disponivel e a
vontade de estudar, tratando-se assim de um processo mais robusto (Dembo, 1994; Oliveira et
al., 2010; Pozo, 1996).

Em relacdo a escolha das estratégias de aprendizagem, Schunk e Zimmerman (2003)
seguem 0 mesmo raciocinio e postulam que, para a efetividade na escolha das estratégias de
aprendizagem, o aluno precisa ter pleno conhecimento das caracteristicas da tarefa em si,
assim como ter um conhecimento a respeito de si mesmo, sua motivagdo e habilidades.
Alunos bem-sucedidos sdo aqueles que conseguem utilizar os mais diferentes métodos de
estudo, adequando-os conforme a demanda da tarefa proposta, conseguindo concluir as tarefas
escolares com maior facilidade devido a melhor adequacéo das estratégias as tarefas. Esses
mesmos alunos que mais utilizam as estratégias apresentam também um bom desempenho
académico (Oliveira, Boruchovitch & Santos, 2011; Scacchetti, Oliveira & Moreira, 2015).

Nesse viés, muitos alunos que possuem dificuldades de aprendizagem acreditam que
elas sdo devido a falta de capacidade; entretanto, o déficit pode estar no fato de que nunca
foram orientados sobre as estratégias de aprendizagem ou ainda ndo possuem um amplo
repertorio que seja adequado as mais diferentes matérias e assuntos. Assim, os melhores

estudantes ndo sdo somente aqueles que sabem mais que os outros, mas sdo eficazes tambem
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por terem estratégias de aprendizagem que 0s permitem acessar e usar 0 conhecimento que
tém, assim como monitorarem a si mesmos e irem se adaptando as novas demandas conforme
vao percebendo que o aprendizado nédo esta acontecendo (Dembo, 2004; Oliveira et al., 2011;
Scacchetti et al., 2015).

E importante ressaltar que as estratégias de aprendizagem estfo relacionadas ndo sé
com 0 sucesso académico, mas também com bem-estar. Nesse ponto de vista, percebe-se
também que os alunos modificam a maneira de estudar conforme avangam nos anos escolares,
tanto em resposta as novas demandas, como ja citado, mas também diante das novas
metodologias empregadas pelos professores e como resultante de um processo de adaptacéo
cognitiva. Entretanto, pontua-se também que nao é suficiente que o aluno conheca e saiba o
melhor uso de cada estratégia, € preciso que ele tenha motivacao para coloca-la em uso (Endo,
Miguel, & Kienen, 2017; Hartwig & Dunlosky, 2012; Perassinoto et al., 2013).

Levando em conta esse carater adaptativo e evolutivo da utilizacdo das estratégias de
aprendizagem nas varias etapas do ensino e vislumbrando especificamente 0 ensino
fundamental, Oliveira et al. (2011), ao realizar uma anélise por género, série escolar e idade
no ensino fundamental, observaram que 0s mais novos recorrem ao uso de determinadas
estratégias que os mais velhos j& ndo usam mais. Uma possibilidade levantada para tal
ocorréncia diz respeito ao fato de os alunos mais novos perguntarem mais para professores e
amigos do que os alunos mais velhos quando percebem que ndo estdo entendendo a matéria,
ndo significando assim um desconhecimento, mas o desuso de uma estratégia que
possivelmente era usada de forma intuitiva. Presumivelmente, existem mais aspectos que ndo
foram levantados por esse estudo, tal como motivacdo, planos para o futuro ligados a
educacdo e outros que também influenciam e podem explicar o uso de estratégias de
aprendizagem. Ja no ensino superior, evidencia-se nuances ligadas também as variaveis

quanto ao curso escolhido e as habilidades exigidas por cada profissdo, evidenciando-se assim
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a existéncia de muitas variaveis que podem influenciar na escolha, uso e desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem (Endo, Miguel & Kienen, 2017; Hartwig & Dunlosky, 2012).

Também é preciso pontuar a necessidade de que os professores entendam que o0 seu
papel ndo se restringe a reprodutor do conhecimento para alunos, que se tornam passivos.
Dessa maneira, 0 papel do professor igualmente é de instruir quanto ao uso das estratégias de
aprendizagem, tornando o aluno ativo e responsavel pelo processo, assim como também
podem ajudar os alunos com atividades para que possam se autorregular e controlar o uso das
estratégias nos mais variados contextos (Boruchovitch, 1999; Boruchovitch & Santos, 2006;
Inacio, 2016; Oliveira et al., 2011; Pozo, 1996). E importante, entdo, que os professores
também tenham algum tipo de formacdo adequada para poderem ser replicadores desse tipo
de conhecimento. Nesse sentido, Santos e Boruchovitch (2011) verificaram que praticamente
a maioria dos professores ja tinha conhecimento sobre o termo estratégia de aprendizagem,
mas uma boa parte deles o confundia com estratégias de ensino (Dembo, 1994; Maciel, Souza
& Dantas, 2015; Oliveira et al., 2011; Valdés, 2003).

Segundo Boruchovitch e Santos (2006), historicamente, pode-se enumerar a producao
de varios instrumentos, tanto fora como dentro do Brasil, com o0 objetivo de avaliar esse
construto. Em relacdo, especificamente, aos estudos nacionais, pode-se criar uma divisdo
entre as adaptacdes de instrumentos internacionais e a criagdo de instrumentos genuinamente
brasileiros. Do ponto de vista metodoldgico, todos os instrumentos nacionais e internacionais
sdo baseados em autorrelato; desse modo existe a possibilidade de que os estudantes acabem
por enviesar suas respostas conforme acham que deveriam responder e ndo necessariamente
relatem as estratégias de aprendizagem que eles aplicam durante os estudos. Outra
caracteristica diz respeito ao fato de que as pesquisas com esses instrumentos levantam apenas
0 repertério de estratégias e o relato do seu uso, ndo verificando, portanto, o0 uso propriamente

dito (Boruchovitch & Santos, 2006). Entretanto, mesmo com esse desafio a ser vencido,
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caracterizam-os como bons métodos para avaliacdo e, devido a importancia no contexto
escolar, estudar e mensurar as estratégias de aprendizagem configura-se como um campo de
pesquisa frutifero. A partir dessa acepcao, a proxima secao terd como objetivo trazer algumas
pesquisas realizadas acerca desse construto com estudantes do Ensino Médio, uma vez que

esse € o publico-alvo deste trabalho.

3.1 ESTUDOS NACIONAIS SOBRE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM NO ENSINO MEDIO

BRASILEIRO

As pesquisas em torno das estratégias de aprendizagem no Brasil se apresentam de
forma mais robusta e consolidada do que dos estilos intelectuais, com varios estudos
realizados em diferentes etapas do ensino; por isso, ndo se recorreu as pesquisas de cunho
internacional. Foi possivel perceber que a maioria dos estudos se concentra no ensino
fundamental, embora tambeém existam pesquisas no ensino superior presencial e a distancia,
possivelmente devido ao aumento de oferta de cursos de graduacdo nessa segunda
modalidade.

Mesmo o numero sendo bem menor, ainda pode-se dividir os artigos em aqueles que
se aprofundam quanto a intervencdo com as estratégias de aprendizagem e aqueles que fazem
a investigacdo em outros contextos, como em cursos de inglés, cursos de formacéo,
disciplinas especificas e outros. No entanto, mais uma vez se evidencia a lacuna quanto as
pesquisas no Ensino Médio embora as que o tomam como campo de pesquisa sejam mais
recentes.

A seguir, apresentam-se 0s resultados que embarcam essa etapa escolar provenientes

da busca ndo sistematica realizada nos bancos de dados SciELO, PePSIC, LILACS, BVS,
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Science Direct e Google académico, assim como de outros textos referenciados nas pesquisas
encontradas, em ordem cronoldgica de publicag&o:

Oliveira (2010) realizou uma pesquisa para sua dissertacdo de mestrado relacionando
0s construtos de estratégias de aprendizagem e de motivacdo. Como o enfoque deste trabalho
estd concentrado no primeiro construto, relataremos somente os dados encontrados
relacionados as estratégias de aprendizagem. Participaram da pesquisa um total de 347
estudantes, provenientes de uma escola publica e de uma privada do interior do estado da
Bahia. Os instrumentos utilizados foram a Escala de Motivagdo para Aprendizagem
(EMAPRE) de Zenorini e Santos (2010) e a Escala de Avaliacdo das Estratégias de
Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF) de Oliveira et al. (2010). Os
resultados evidenciaram relagOes estatisticamente significativas entre as duas escalas
utilizadas e médias significativamente diferentes na pontuacdo da escala de estratégias
cognitivas e estratégias metacognitivas, com os alunos do ensino publico recorrendo mais as
estratégias cognitivas (Ensino Pablico: M=12,00, DP=3,90 e Média por nimero de itens=1,09
e Ensino Particular: M=10,89, DP=4,35 e Média por nimero de itens= 0,99) e os do ensino
particular, as estratégias metacognitivas (Ensino Pablico: M=10,45, DP=2,01 e Media por
numero de itens=1,49 e Ensino Particular: M=11,17, DP=1,90 e Média por nimero de itens=
1,59). Em relacéo as escalas de auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais (Ensino
Publico: M=13,75, DP=3,96 e Média por numero de itens=1,06 e Ensino Particular: M=13,76,
DP=4,12 e Média por numero de itens=1,06) e a escala total (Ensino Pablico: M=36,21,
DP=7,11 e Média por numero de itens=1,17 e Ensino Particular: M=35,81, DP=7,25 e Meédia
por numero de itens=1,15), os alunos pontuaram de forma bem semelhante (Oliveira, 2010).
Importante mencionar que o estudo, assim como o de Scacchetti et al. (2015), que sera
apresentado um pouco mais adiante, ndo apresentou a média em relacdo aos nimeros de itens

para cada subescala, sendo por isso calculado a partir dos dados constantes nesses trabalhos.
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Esses valores sdo relatados na descri¢do dos estudos e podem ser visualizados no Apéndice A
em forma de tabela, discriminados na mesma ordem de apresentagdo dos estudos (ordem
cronoldgica).

Ao tentar relacionar a autoeficacia e as estratégias de aprendizagem com o nivel de
escolaridade dos pais, Guerreiro-Casanovai, Dantas e Azzi (2011) ndo encontraram dados
significativos da interacdo da escolaridade dos pais com o uso das estratégias, 0 que pode
indicar que possivelmente os pais ndo interferem e nem instruem os seus filhos a respeito de
como estudar, o que, por outro lado, aponta para a necessidade de que a escola e os
professores possam fazer essa funcdo. De outro modo, foram encontradas diferencas
significativas em relacdo a crenca de autoeficacia académica quando considerada a
escolaridade das mées e dos pais, ndo sendo diretamente proporcionais (Guerreiro-Casanovai
etal., 2011).

Com o objetivo de mapear as estratégias de aprendizagem e a motivacao dos alunos do
ensino médio técnico e técnico-profissional, Scacchetti et al. (2015) realizaram uma pesquisa
com estudantes matriculados em uma instituicdo privada e uma publica federal. Para tal,
foram realizadas adaptacdes e estudos de validade fatorial em ambas as escalas usadas, quais
sejam a EAVAP-EF e a Escala de Motivagéo de Estudantes do Ensino Fundamental (EMEEF)
de autoria de Rufini, Bzuneck e Oliveira (2011), pois elas foram construidas inicialmente para
o ensino fundamental. Como resultado foi evidenciado que parte significativa dos alunos faz
uso de estratégias de aprendizagem; entretanto, muitos alunos se engajam em estratégias
disfuncionais (Subescala auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais - M=12,62,
DP=3,89 e Média por numero de itens=0,97), utilizam mais as estratégias cognitivas
(M=10,01, DP=3,99 e Média por numero de itens=0,91) do que as metacognitivas (M=4,01,

DP=1,54 e Média por numero de itens=0,57).
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Com a publicacdo do mesmo ano, Maciel et al. (2015) investigaram e analisaram as
estratégias de estudo e aprendizagem utilizadas por estudantes do ensino médio de escolas
publicas de Sdo Paulo, especificamente quanto a disciplina de lingua portuguesa. Como
instrumentos foram utilizados um questionario socioecondmico e o Inventario de Estratégias
de Estudo e Aprendizagem (LASSI), traduzido e validado no Brasil por Bartalo (2006). As
autoras verificaram que os estudantes do ensino médio dessa amostra utilizam tanto
estratégias de aprendizagem cognitivas quanto metacognitivas, evidenciadas pela pequena
diferenca das médias entre as estratégias menos e mais utilizadas. Essas estratégias podem ser
ligadas a uma atitude mais proativa do aluno, buscando significado nas suas experiéncias.
Também foi realizada uma comparacdo entre as séries e foi possivel perceber que, de modo
geral, os estudantes do 1° ano relataram usar mais estratégias de aprendizagem, seguido pelo
2° e 3° ano, respectivamente. Ja quanto ao turno, evidenciou-se a maior utilizacdo das
estratégias pelos alunos do periodo noturno, sendo que os dos periodos matutino e vespertino
pontuaram praticamente de forma idéntica (Maciel et al., 2015).

O estudo de Inacio (2018), ja exibido no capitulo anterior pelo fato de também estar
relacionada com aquela tematica, buscou analisar o uso de estratégias de aprendizagem no
ensino médio brasileiro correlacionando-as com os estilos intelectuais, a compreensdo de
leitura e o desempenho escolar. Os resultados demonstraram que, para a amostra geral, a
maior média foi na subescala de estratégias metacognitivas (M=10,23, DP=4,37 e média por
numero de itens=1,46) e a menor, na subescala de estratégias cognitivas (M=10,68, DP=4,38
e média por nimero de itens=0,97). Na subescala auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais, a média foi de 10,68 (DP=4,37 e a média pelo nimero de itens=1,00) e na
escala total foi de 33,94 (DP=6,90 e media por numero de itens=1,09). Na diferenca por
instituicdo, os dados apontaram que existem diferencas significativas entre o ensino publico e

privado nas subescalas das estratégias cognitivas, metacognitivas e a pontuacao geral, sendo
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gue somente na subescala de estratégias metacognitivas a media maior é a do ensino publico
(Inécio, 2018).

Santos e Alliprandini (2018) desenvolveram uma intervencdo com énfase no
desenvolvimento das estratégias cognitivas com os alunos do terceiro ano do ensino médio em
uma disciplina especifica. Com a aplicacdo do EAVAP-EF no pré-teste e pos-teste, foi
possivel verificar que, ap6s a intervencdo, 0s estudantes aumentaram a frequéncia do uso de
tais estratégias, sendo que as estratégias que foram mais trabalhadas apresentaram diferencas
significativas no pos-teste. Em relacdo a medida antes da intervencdo, ja que para efeitos de
comparacao com este estudo é mais adequado a informacdo de como os adolescentes estudam
sem o efeito de nenhuma intervencao, foi possivel perceber que os alunos fazem mais uso das
estratégias metacognitivas (M:1,62, DP:0,30), em seguida pontuaram em auséncia de
estratégias metacognitivas disfuncionais (M: 1,04, DP: 0,35) e com o uso das estratégias
cognitivas (M: 0,67 e DP: 0,30) em ltimo lugar.

Nessa perspectiva, principalmente quanto a evolucdo e flexibilizag&o das estratégias de
aprendizagem no decorrer dos anos escolares, pode-se pensar quanto ao terceiro construto que
sera descrito nesta dissertacdo, qual seja, o de flexibilidade cognitiva, que sera mais detalhado
na proxima secdo e cuja definicdo tem relacdo com a mudanca, seja, por exemplo, da atencéo
ou da atividade se adaptando as demandas do ambiente. Assim, no contexto escolar, €
possivel se pensar tanto em relacdo aos alunos e as diversas maneiras de se aprender, assim
como em relacdo aos professores e a necessidade que eles tém de avaliar suas praticas e

muda-las em resposta ao engajamento ou ndo dos alunos quanto as atividades propostas.
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4 FLEXIBILIDADE COGNITIVA

A flexibilidade cognitiva se caracteriza como um dos componentes das funcdes
executivas, juntamente com a memodria de trabalho e o controle inibitério. As funcgdes
executivas correspondem as habilidades que, em integracdo, sdo responsaveis pelo
direcionamento e avaliagdo dos comportamentos, assim como pela resolucdo de problemas.
Consiste em processos cognitivos robustos que sdo essenciais para adaptacdo dos individuos
as mais diversas demandas, com repercussdes no funcionamento afetivo-emocional,
motivacional, comportamental e social, sendo essenciais para garantir o bom desempenho nos
mais variados contextos. Essas habilidades sdo requisitadas todas as vezes que O
processamento automatico ndo se configura como a resposta adequada ou satisfatéria, ndo
importando se sdo acbes novas ou cotidianas (Ardila, 2008; Malloy-Diniz, Paula, Sedd,
Fuentes, & Leite, 2014; Uehara, Mata, Fichman & Malloy-Diniz, 2016).

O desenvolvimento ontogenético das fungdes executivas € longo e tem uma trajetoria
ndo linear. Com seis meses, 0s bebés ja demonstram algumas nuances com relacgéo a teoria da
mente, diferenciando objetos inanimados e animados. Cerca de um a dois meses depois, 0S
bebés apresentam algumas caracteristicas da memoria de trabalho e de controle inibitorio,
sendo que a maturidade funcional atinge o seu apice apenas no inicio da vida adulta e ¢
atribuido a maturacdo do cortex pré-frontal. A prolongada maturagdo das fungdes executivas
explica, inclusive, muitos dos comportamentos tipicos dos adolescentes, como a
vulnerabilidade e o comportamento de risco, resultantes das fungdes executivas que ainda ndo
terminaram o seu completo desenvolvimento. Pesquisas indicam que, nesse periodo, se da o
desenvolvimento substancial da memdria de trabalho, da velocidade de processamento,
flexibilidade cognitiva, tomada de decisdo afetiva, entre outros atributos (Casey, Jones, &

Somerville, 2011; Smith, Xiao, & Bechara, 2012; Uehara et al., 2016).
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Luria (1973) foi o primeiro a usar o termo das fungfes executivas, mas como etapa
final do processamento de informagdes, sendo que Lezak (1982) foi quem sistematizou o
conceito. Diversos autores consideram o termo funcdes cognitivas como um conceito
abrangente dentro do qual muitas funcdes sdo englobadas e ha diversos modelos tedricos que
as explicam. Eles se diferenciam em relacdo a duas hipoteses: a primeira diz respeito aos
diversos componentes das funcdes executivas e a segunda, se esse construto seria uno ou
multiplo composto. Entre os exemplos que dao suporte a teoria do construto Unico estdo a de
Luria, a de Norman e Shallice e a de Baddeley e Hitch. Por sua vez, a teoria de Barkley, a de
Lezak, Howieson, Bigler e Tranel, assim como a de Miyajke e colaboradores e a de Diamond
dizem respeito as teorias que entendem as fungdes executivas como um sistema de varios
componentes (Kluwe-Schiavon, Viola, & Grassi-Oliveira, 2012; Malloy-Diniz, Paula,
Loschiavo-Alvares, Fuentes, & Leite, 2010; Uehara, Charchat-Fichman, & Landeira-
Fernandez, 2013; Malloy-Diniz et al., 2014; Seabra, Reppold, Dias, & Pedron, 2014; Uehara
et al., 2016).

Na sequéncia serdo apresentados os tedricos que contribuiram para o construto teorico
no desenvolvimento do que se entende como fungdes executivas, uma vez que a flexibilidade
cognitiva se configura como um dos componentes delas. Os modelos de construto Unico
defendem uma habilidade principal responsavel por organizar e conglomerar todas as func¢oes
executivas em um sistema singular. Dessa maneira, Luria (1973), por meio da anélise
experimental de animais e humanos, desenvolveu o primeiro modelo tedrico, propondo que 0
funcionamento cerebral poderia ser subdivido em trés unidades funcionais com seus
respectivos correlatados neuroatdomicos e que, ao funcionarem de forma conjunta, seriam
responsaveis por todos as fungdes mentais e comportamentais. O papel do cortex pré-frontal

(terceira unidade) teria destaque, principalmente devido ao gerenciamento das fungdes
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executivas (Malloy-Diniz et al., 2010; Kluwe-Schiavon et al., 2012; Uehara et al., 2013;
Uehara et al., 2016).

A primeira unidade, localizada no tronco cerebral e no diencéfalo, seria responsavel
pelas fungbes fisiologicas bésicas, a segunda, pelas as funcdes de processamento e
armazenamento das informacdes tanto provenientes do meio interno quanto do meio externo
(localizada nas areas posteriores do cérebro- regides parietal, temporal e occipital) e a terceira,
associada as regides frontais do cérebro, pelas as funcbes de programacdo, regulacdo e
monitoramento do comportamento humano. Assim sendo, as principais contribui¢des de Luria
(1973) se devem ao fato de associar as fungbes cognitivas superiores ao cortex pré-frontal em
um periodo em que ainda se considerava essa regido como tendo um funcionamento
inexpressivo em relacdo as outras regides e por contribuir com uma visdo das partes do
cerebro mais conectadas entre si (Luria, 1973; Kluwe-Schiavon et al., 2012; Malloy-Diniz et
al., 2010; Uehara et al., 2013; Uehara et al., 2016).

O conceito do Sistema Atencional Supervisor (SAS) desenvolvido por Norman e
Shallice (1982) refere-se a um sistema unico responsavel pelo processamento da informagéo,
existindo uma diferenciacdo em dois sistemas de atencdo que, atuando em sincronicidade
diante dos processos atencionais automaticos/rotineiros e dos processos controlados/nédo
rotineiros, sdo responsaveis por agcdes mais complexas, tal como coordenacdo, regulacdo das
acOes e organizacdo dos comportamentos. Nesse sentido, 0s processos automaticos sdo
referentes aqueles em que existem respostas automaticas diante de certos estimulos, com a
leitura, por exemplo, sem atrelar respostas mais complexas ou ainda um funcionamento
cognitivo mais robusto (Organizador Pré-programado esta em acdo). Quando as respostas
automaticas ndo sao eficazes, entra em acdo o SAS, possibilitando uma flexibilizacdo do

comportamento com a realizagdo de novas tarefas, planejamento, resolucdo de problemas,
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tomada de decisOes e superacao da resposta habitual (Kluwe-Schiavon et al., 2012; Malloy-
Diniz et al., 2010; Uehara et al., 2013; Uehara et al., 2016).

Com os achados neuropsicoldgicos em relagdo a memoria de curto prazo, Baddeley e
Hitch (1994) construiram uma teoria a respeito da memdria de trabalho (construto Gnico de
funcdes executivas também). Para esses autores, a memoria de trabalho se configuraria como
um sistema composto por varios componentes que armazenam um numero limitado de
informacdes durante um curto periodo de tempo para que elas possam ser manipuladas em
tarefas mais complexas. Os componentes constituintes seriam o Executivo Central —
responsavel por controlar os processos atencionais, regular 0s processos cognitivos e
coordenar os outros dois sistemas, a alca fonoldgica e o esbogo visuoespacial (especializados
no processamento e manipulacdo das informagdes). Em 2000, Baddeley adicionou um quarto
item desse modelo, o retentor episédico, responsavel por fazer a conexdo entre as informacoes
da memoria de trabalho com as ja existentes na memdria de longo-prazo (Kluwe-Schiavon et
al., 2012; Malloy-Diniz et al., 2010; Uehara et al., 2013; Uehara et al., 2016).

Barkley (2001) é um dos autores que propde a definicdo das funcBes executivas
composta por diversos fatores, sendo eles a inibi¢cdo do comportamento, que regula a memoria
operacional, a autorregulacdo do afeto, da motivacdo e da estimulagéo, a internalizacdo da
fala e a reconstituicdo. Esse modelo foi desenvolvido principalmente para explicar os deficits
derivados do Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH); sendo assim, 0
foco maior estd no controle inibitorio, que seria entdo composto por trés processos distintos, a
saber: inibicdo de uma resposta prepotente, pausa de respostas em curso e controle de
distratores. Os controles inibitorios contribuiriam para o desempenho das outras quatro
funcOes propostas por ele, sendo elas a memoria operacional, a autorregulacdo, a
internalizacdo da fala e a reconstituicdo. A memoria operacional seria responsavel pelas

funcbes de manutencdo da informacdo na mente, nogcdo de tempo, consciéncia de si,
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retrospeccdo e prospeccdo. A autorregulacao controlaria os afetos e a motivacdo em vista de
um objetivo especifico. A fala internalizada faria parte da autoinstrucdo, reflexdo, orientacdo e
monitoramento do planejamento, assim como do comportamento em curso. Por fim, a
reconstituicdo representaria a analise e sintese comportamental, envolvendo também a
criatividade. Dessa maneira, esses quatros processos seriam 0s responsaveis pelos
comportamentos motores (Malloy-Diniz et al., 2014; Uehara et al., 2013; Uehara et al., 2016).

Ja para Lezak (1982) e Lezak, Howieson, Bigler e Tranel (2012), as funcoes
executivas sdo divididas em quatro componentes: volicdo, planejamento, acdo proposital e
desempenho efetivo. A volicdo esta ligada ao comportamento intencional, abrangendo a
motivacdo, intencdo e formulacdo dos objetivos. O planejamento refere-se a identificacdo das
etapas necessarias para se chegar ao objetivo proposto. A acdo intencional diz respeito
exatamente a colocar o planejamento em acdo, assim, é responsavel também por sustentar,
interromper e integrar 0 comportamento a outros em vista da solucdo do problema em
questdo. Por fim, o desempenho efetivo engloba as a¢des de autorregulacdo, tais como o
monitoramento, regulacdo e correcdo (Malloy-Diniz et al., 2014; Seabra et al., 2014; Uehara
etal., 2013).

Somente algumas das teorias propostas ao longo dos anos foram elucidadas neste
trabalho, pois reconhecidamente tiveram sua importancia para o desenvolvimento da area e
das pesquisas em torno das fungdes executivas, ajudando a moldar aos poucos o conceito. Da
mesma maneira, quanto a utilizacdo dos outros dois construtos deste trabalho, em que um
unico modelo foi adotado para investigacdo, quanto ao das funcgdes executivas, o escolhido foi
0 modelo fatorial que ultimamente vem sendo o0 mais estudado. Nesse sentido, os estudos com
analise fatoriais consolidaram as teorias multifatoriais. Miyake et al. (2000) realizaram um

estudo com adultos elucidando a existéncia de trés componentes correlacionados
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moderadamente entre si, mas distintos, sendo eles a memoria de trabalho, a flexibilidade
cognitiva e o controle inibitorio (Seabra et al., 2014; Uehara et al., 2013).

Ja os estudos com criangas evidenciaram a existéncia de apenas dois construtos,
memoria de trabalho e inibicdo, segundo St Clair-Thompson e Gathercole (2006) e memoria
de trabalho e alternancia, como demonstraram os estudos de Huizinga, Dolan & Molen
(2006). Essa distincdo pode ser entendida por duas vias. Uma se refere as idades pesquisadas,
0 que sugere, inclusive, dados do desenvolvimento das funcbes executivas de forma
longitudinal, no decorrer da vida, e a outra diz respeito a quantidade e ao tipo de instrumento
usado para a investigacdo. Diamond (2013) corrobora a divisdo proposta por Miyake et al.
(2000), ao propor que as trés habilidades do modelo fatorial (memoria de trabalho, inibicéo e
flexibilidade cognitiva) seriam as principais e, a partir delas, surgiriam outras habilidades,
como planejamento, resolugéo de problemas e raciocinio abstrato, entre outras, viabilizando,
entdo, com um certo esfor¢o, uma nova ac¢ao do individuo perante situacbes em que respostas
automaticas ou do instinto ndo seriam satisfatorias (Diamond, 2013; Uehara et al., 2016,
Seabra et al., 2014).

O controle inibitorio ou inibicdo engloba as habilidades responsaveis por exercer
controle sobre o comportamento, a atengdo, 0s pensamentos e 0s sentimentos, permitindo o
individuo pensar antes de emitir uma resposta. Segundo Diamond (2013), caso néo existisse 0
controle inibitério, estar-se- ia a mercé dos velhos habitos, dos impulsos; desse modo, o
controle inibitorio possibilita a mudanca e a escolha. A autora diferencia ainda a inibigcdo da
atencdo, inibicdo cognitiva e o autocontrole. A inibicdo da atencdo regula os processos de
selecdo e foco em estimulos escolhidos, assim como também atua eliminando possiveis
distratores presentes no ambiente. A inibi¢do cognitiva engloba a resisténcia a pensamentos,
lembrancas ou qualquer tipo de representagdo mental que naquele momento se configuram

como algo intrusivo. E, por fim, o autocontrole opera sobre 0 comportamento e as emocdes,
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englobando a resisténcia a tentacdes, o ndo agir de modo impulsivo e a disciplina para
completar tarefas (Diamond, 2013; Magalhaes, 2013; Seabra et al., 2014).

A memoria de trabalho ou memoria operacional, por sua vez, se refere a habilidade de
manter uma quantidade limitada de informacg&o na consciéncia durante um pequeno intervalo
de tempo, para que se possa mentalmente trabalha-la de alguma forma, tal como relacionar
ideias, integrar informagdes novas com outras armazenadas na memoria de longo prazo, fazer
contas mentalmente, reorganizar listas, entre outros. Diamond (2013) as diferencia entre as de
contetdo verbal e as ndo verbais (visoespaciais) e estdo intrinsecamente associadas ao
controle inibit6rio, pois, para que se possa agir diferentemente do impulso inicial, é
importante que as informacdes que levaram a tal decisdo permanecam na memoria de trabalho
(Diamond, 2013; Seabra et al., 2014).

Por fim, a flexibilidade cognitiva esta relacionada a mudanca de perspectiva no modo
de pensar e agir, tornando-se fundamental para a adaptacdo do comportamento do individuo
perante os diversos ambientes. Dessa maneira, essa habilidade tende a se relacionar a
criatividade pela exigéncia de se mudar o foco da perspectiva e possibilita que um individuo
lide com situacbes novas sem ficar focalizado em padrdes pré-estabelecidos de
comportamento. Diamond (2013) aponta que, para a mudancga de perspectiva, é necessario
que se iniba uma resposta anterior (uso do controle inibitorio) e se ative, na memoria de
trabalho, a nova resposta e, assim, segundo a autora, essa funcdo demanda e se sustenta a
partir das outras duas. Padrdes de rigidez cognitiva e comportamental podem ser decorrentes
de prejuizos nessa habilidade, prejudicando a autorregulacdo do individuo. Comportamentos
repetitivos que, mesmo com o feedback, ndo sdo alterados, assim como perseveracfes nas
respostas se configuram como um padrdo entre as pessoas com prejuizos nessa funcéo
(Diamond, 2013; Dias & Tortella, 2012; Seabra et al., 2014). Essa funcdo também envolve ser

flexivel quando as prioridades mudam, admitir o erro e aproveitar situacdes ndo esperadas.
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Perante esse entendimento, a flexibilidade cognitiva pode ser importante para as atividades
escolares, tais como fazer a cOpia do quadro e a0 mesmo tempo prestar atencdo nas
explicacbes do professor (Diamond, 2013; Dias & Tortella, 2012). Nessa perspectiva, a
literatura tem apontado que o desempenho em instrumentos de funcbes executivas esta,
constantemente, associado ao desempenho escolar de criangas e adolescentes. Assim, na

préxima secao serdo apresentas as pesquisas realizadas com os alunos de ensino médio.

4.1 ESTUDOS NACIONAIS E INTERNACIONAIS SOBRE A FLEXIBILIDADE COGNITIVA NO ENSINO

MEDIO

A busca para encontrar as pesquisas nacionais e internacionais foi realizada nas bases
de dados da SciELO, PePSIC, LILACS, BVS, Science Direct e Google académico de forma
ndo sistematica. Além da reincidéncia da lacuna de estudos com alunos do Ensino Medio,
percebeu-se que a maioria dos estudos encontrados selecionava uma amostra especifica, tal
como os alunos com TDAH, Transtorno do Espectro do Autismo ou Transtorno de Humor
Bipolar para se verificar caracteristicas presentes nessa populacdo principalmente em
comparagdo com criangas que ndo apresentavam tais caracteristicas. Outro atributo observado
nos estudos foi que a avaliagdo da flexibilidade cognitiva era mais um construto medido em
meio a varios outros, que eram mensurados por meio de uma bateria de instrumentos
aplicados. Em relacdo aos estudos internacionais, um aspecto percebido foi o uso de
ressonancias magnéticas funcionais para se fazer a correlacdo entre o desempenho dos
instrumentos e as areas cerebrais ativadas e a investigacdo das fungcbes executivas, como em
camundongos, por exemplo.

Em seguida serdo descritos, pela ordem cronoldgica de publicacdo, as pesquisas que

contemplem de alguma maneira a avaliagdo da flexibilidade cognitiva em adolescentes com
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idade entre 15 e 17 anos, correspondentes as idades de alunos que estejam frequentando o
ensino médio brasileiro. Os estudos que também continham criangas em sua amostra foram
selecionados desde que estivessem explicitamente detalhados os desempenhos por faixa
etaria.

Coelho et al. (2013) avaliaram o desempenho cognitivo de 23 adolescentes com idade
entre 10 e 17 anos diagnosticados com Transtorno de Humor Bipolar comparativamente ao
grupo controle (composto por 20 adolescentes sem transtorno psiquiatrico). Foram aplicados
alguns instrumentos clinicos e neuropsicoldgicos; para a avaliacdo especifica da flexibilidade
cognitiva foram aplicados o Wisconsin Card Sorting Test (WCST) e Trail Making Test (TMT)
parte A e B. Os dados foram analisados estatisticamente e os grupos desempenharam de
forma bem similar as tarefas neurocognitivas, mas foram encontrados alguns déficits no grupo
com transtorno bipolar, um do quais foi no indice da flexibilidade cognitiva, inclusive levando
mais tempo para concluir o TMT do que o grupo controle. Enquanto o grupo controle
demorou em média 28 segundos para fazer a Parte A, o grupo caso demorou 30,8 segundos
(Teste de Mann-Whitney (U) = 126,00 e p=0,55); ja na Parte B, cujo foco é a avaliacdo da
flexibilidade cognitiva e dos processos inibitorios, o tempo médio foi de 43,50 e 47,50
segundos (U = 121,50 e p=0,43) respectivamente para ambos 0S grupos, 0 que caracteriza um
desempenho inferior do grupo caso por levar mais tempo para conseguir concluir a tarefa. Em
relacdo ao WCST — FMS (Failure to Maintain Set), grupo controle obteve um escore e 1,18 e
grupo caso 2,28 (U = 81,50 e p=0,02) (Coelho et al., 2013).

Browne (2015) fez um ensaio clinico e randomizado com delineamento cruzado para
investigar o efeito do exercicio aerdbico sobre as funcbes executivas de 20 adolescentes entre
10 e 16 anos matriculados no ensino fundamental (65% dos adolescentes eram repetentes),
correlacionando também a idade e maturagdo sexual. Os alunos foram divididos em aqueles

que fizeram exercicio aerébico (grupo intervencao) e os que assistiram um desenho (grupo
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controle). Com aplicacdo do Teste de Stroop computadorizado —Testinpacs e o Trilhas antes e
depois da sesséo, foram encontradas diferencas estaticamente significativas do tempo total
para realizagdo na parte A (U=36,00, p<0,001, r=-0,70) e na parte B (U=36,00, p<0,001, r=
-0,70) para o grupo intervencdo e 0 grupo controle, sugerindo que 0 exercicio vigoroso
melhora o desempenho das funcBes executivas. Por meio da andlise de regressdo foi
demonstrado que a idade cronoldgica e a maturacdo sexual explicam respectivamente 40,4% e
40,8% da variagdo no desempenho das funcbes executivas pos-exercicio, sendo esses efeitos
mais evidentes no inicio da puberdade.

Por sua vez, Guadagnini e Simado (2016) fizeram uma pesquisa quanto aos processos
atencionais de adolescentes com mau desempenho escolar. Participaram 40 adolescentes
matriculados do 9° ano do ensino fundamental até o 2° do Ensino Médio, com idades entre 14
e 16 anos e 11 meses de idade, subdivididos igualmente em grupo controle (bom desempenho
escolar) e grupo pesquisa (mau desempenho escolar). Foram avaliados a classificacdo do Ql,
indice de memdria operacional e velocidade de processamento (todos do WISC) e atencao
sustentada e a flexibilidade cognitiva pela aplicacdo do TMT. Os resultados dos grupos foram
submetidos a analise estatistica e foram encontradas diferencas significativas em quase todos
os itens avaliados; assim os adolescentes com mau desempenho académico desempenharam
de forma inferior nos instrumentos de inteligéncia e atencdo, quando comparados aos
adolescentes do grupo controle. Especificamente quanto ao TMT, o tempo de execucgéo
apresentou diferencas significativas e elevada magnitude de efeito (TMT A: grupo controle
média (m)= 30,4 segundos; grupo pesquisa m= 454 segundos (U=299,00 e p=0,005),
verificada pelo d de Cohen (1,117), demonstrando dessa forma que 0 grupo caso apresenta
menor velocidade na realizacao das tarefas, tal como o dado apresentado com os adolescentes
com Transtorno de Humor Bipolar. Entretanto, em relacdo a Parte B e os erros de alternancia,

ndo foram encontradas diferencas estatisticamente relevantes (Guadagnini & Simao, 2016).
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Postas as analises dos trés construtos realizadas, com o levantamento histérico do
desenvolvimento de cada um e o levantamento de pesquisas que 0s contemplassem com o
Ensino Médio, encerra-se a primeira parte desta pesquisa. Em seguida, serdo expostos 0s
objetivos, 0 método, os resultados, a discussao e as consideracdes finais pertinentes aos dados

levantados.
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5 OBJETIVOS

5.1 OBJETIVO GERAL

Investigar os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade

cognitiva em estudantes do Ensino Médio.

5.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Avaliar os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade
cognitiva em estudantes do ensino médio do Norte do Parang;

2. Verificar as possiveis diferencas entre os resultados e o desempenho entre os alunos
dos diferentes anos escolares em relagédo aos trés construtos estudados;

3. Buscar a relagdo entre os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a
flexibilidade cognitiva;

4. Verificar possivel relacdo de dependéncia entre os construtos.
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6 METODO

6.1 PARTICIPANTES

A amostra contou com a participacdo de 790 alunos regularmente matriculados no
ensino médio de trés escolas publicas do Norte do Parand, dos quais 52% (n=411) eram do
sexo masculino e 48% (n=379) eram do sexo feminino. A idade média foi de 15 anos e 9 més
(DP=1,2), sendo 14 anos a idade minima e 20 anos a idade méaxima. A distribui¢do por ano
escolar se deu da seguinte forma: 282 (35,7%) alunos eram do primeiro, 234 (29,6%), do

segundo e 274 (34,7) do terceiro ano.

6.2 INSTRUMENTOS

Os instrumentos que foram utilizados sdo instrumentos relacionados a area da
Psicologia, sendo dois ja de conhecimento publico e o terceiro, um instrumento que estad em

fase de adaptacdo para o uso no Brasil. Abaixo segue uma descri¢do de cada um:

6.2.1 Inventario de Estilos Intelectuais — Revisado Il (TSI-R2)

O Inventario de Estilos Intelectuais - Revisado Il (Thinking Styles Inventory-Revised
I1- Sternberg; Wagner & Zhang, 2007) se caracteriza como a segunda versdo modificada do
instrumento Inventario de Estilos de Pensamento (Thinking Styles Inventory - TSI, Sternberg
& Wagner, 1992). O instrumento € um inventario em que sdo apresentadas 65 frases que
contemplam os 13 estilos intelectuais (cinco itens para cada estilo) e a tarefa do avaliando €
apontar, em uma escala Likert de sete pontos, o0 quanto aquela afirmacdo o descreve (Zhang,

2010), em que, para a correcdo a resposta de “De jeito nenhum”, se tem a atribuicdo de um
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ponto, “N&o muito bem”, dois pontos, “Um pouco”, trés pontos, “Bem de alguma forma”,
quatro pontos, “Bem”, cinco pontos, “Muito bem”, seis pontos ¢ “Extremamente bem”, sete
pontos.

A primeira versdo do instrumento, de 1992, proposta por Sternberg e Wagner, era
composta por 104 itens que avaliam os 13 estilos intelectuais da Teoria do Autogoverno
Mental - Estilo legislativo, executivo, judicial, global, local, liberal, conservador, hierarquico,
monarquico, oligarquico, anarquico, interno e externo. Em 2003, foi realizada a primeira
revisdo por Sternberg et al. (2007), em que a escala passou a ser composta por 65 itens,
divididos entre os 13 estilos e com a escala Likert proposta da maneira que foi mantida na
segunda revisdo, como apresentada anteriormente.

A averiguacdo feita pelos avaliadores consiste no estilo mais pontuado por meio da
soma das respostas dos itens correspondentes a cada estilo. Vale ressaltar que tal instrumento
encontra-se na fase de estudos de validade no Brasil. Oliveira, Santos e Inacio (2018)
realizaram a traducgdo, adaptacdo e o estudo de evidéncia de validade da escala em ambito
nacional seguindo dois critérios: o indice de concordancia entre os juizes e o entendimento
dos itens pelos participantes da pesquisa. O indice de concordancia dos juizes em relacéo as
afirmativas e suas respectivas dimensdes foi de no minimo 80% e os alunos demontraram
comprender cada item, indicando a adequacédo da escala em portugués. O quadro 1 apresenta
0s primeiros itens de cada estilo como exemplo e 0s numeros dos itens que avaliam esse

mesmo estilo no inventario.
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Quadro 1- Exemplo e os numeros dos itens correspondentes de cada estilo do TSI-R2.

meus amigos e colegas.

Estilo Exemplo Itens
Legislativo Quandq encontro um prgblema, eu uso minhas proprias ideias 5,10, 14, 32, 49
e estratégias para resolvé-lo.
Executivo Eu gosto de descobrir como resolver um problema seguindo 8,11, 12, 31, 39
certas regras.
Judicial Eu gosto_de situacOes em que eu possa comparar e avaliar 20, 23, 42, 51, 57
formas diferentes de fazer as coisas.
Global Eu tendo a prestar pouca atencdo nos detalhes. 7,18, 38, 48, 61
Local Eu pr?flro Ild_ar com problemas que exijam que eu preste 1.6, 24. 44, 62
atencdo a muitos detalhes.
. Eu gosto de desafiar ideias antigas ou formas de fazer coisas e
Liberal procurar outras melhores. 45,53, 58,64, 65
Conservador Quar]do eu estou no _comando de alguma coisa, eu gosto de 13, 22, 26. 28, 36
seguir modelos e ideias usadas no passado.
Hier4rauico Eu gosto de listar as coisas mais importantes que preciso fazer 419 25 33 56
a antes de comecar a fazé-las. P Em e
A Quando escrevo ou converso sobre ideias, prefiro focar em
Monarquico uma ideia de cada vez. 2,43, 50,54, 60
Oligérquico Ao o_Ilscutlr Ou escrever sobre um tema, eu fico com os pontos 27,29, 30, 52, 59
de vista aceitos por meus colegas.
Anérquico Eu posso facilmente mudar_de uma tare_zfa para outra, porque 16, 21, 35, 40, 47
todas elas parecem-me ser igualmente importantes.
Interno Eu gosto de controlar todas as fases de uma tarefa, sem ter que 9, 15. 37, 55, 63
consultar outras pessoas.
Externo Quando comeco uma tarefa, eu gosto de discutir junto com 3,17, 34, 41, 46

6.2.2 Escala de Avaliacdo das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino Médio (EAVAP-

EM)

Nesta pesquisa foi utilizada a versdo adaptada para o ensino técnico profissional

realizada por Scacchetti e Oliveira (2012) da Escala de Avaliacdo das Estratégias de

Aprendizagem para o Ensino Fundamental (EAVAP-EF), de autoria de Oliveira et al. (2010),
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que tem por objetivo identificar estratégias cognitivas e metacognitivas, bem como a auséncia
ou ndo de estratégias metacognitivas disfuncionais em alunos (Oliveira et al., 2010). A sua
aplicacdo pode ser tanto coletiva quando individual e tem uma media de duracdo de 25
minutos, embora ndo tenha limite de tempo. A sua estrutura conta com 31 questdes, nas quais
os alunos precisam escolher, em uma escala Likert de trés pontos, com qual frequéncia -
sempre, as vezes ou nunca - ele estuda daquela maneira apresentada pela questdo. A escala é
divida em trés subescalas, sendo elas auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais (13
itens), estratégias cognitivas (11), estratégias metacognitivas (7 itens) e o total (todos os
itens).

Na versdo adaptada para o ensino técnico, foram alterados 12 itens, sendo eles o 2, 3,
4,8, 12,18, 19, 23, 24, 25, 26 e 28, para uma linguagem mais proxima da realidade desse tipo
de ensino, uma vez que a escala foi desenvolvida para o ensino fundamental e, por isso, o0 seu
conteddo era voltado para criangas. Os itens adaptados foram submetidos a avaliacdo de trés
juizes (doutores da area) para verificagcdo quanto a possivel perda de conotagéo pela alteracao
realizada; com a concordancia de 80% entre eles, todos os itens foram mantidos na pesquisa.
(Scacchetti & Oliveira, 2012). Como os itens adaptados ndo remetiam a nenhuma
particularidade do ensino técnico prossional, utilizou-se neste estudo essa versdo, sem realizar
qualquer outro tipo de adaptacao.

Para a corregdo, € atribuida pontuacdo conforme o que foi marcado pelo aluno: as
respostas “sempre” recebem dois pontos, “as vezes” recebem um ponto e “nunca” zero
pontos. A pontuacdo da subescala de estratégias metacognitivas disfuncionais é invertida,
atribuindo-se zero para “sempre”, um para “as vezes” e dois para “nunca”. A pontuacdo da
subescala de auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais pode variar de zero a 26
pontos, de estratégias cognitivas, de zero a 22, metacognitivas, de zero a 14 pontos e, na

subescala total, de zero a 62 pontos, sendo que quanto maior a pontuacdo na escala, maior a
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probabilidade que o aluno seja estratégico na hora de estudar. Para exemplificar, o Quadro 2
apresenta o primeiro de item de cada subescala do questionério e os nimeros dos itens

correspondentes para cada subescala:

Quadro 2 - Exemplo de itens e 0s respectivos nimeros dos tipos de estratégia da EAVAP-
EM.

Tipo de estratégia Pergunta Itens

Auséncia de estratégias Vocé costuma estudar ou fazer as tarefas 3,7,8,12,15,19,
metacognitivas e 21, 23, 24, 25, 26,
escolares na ultima hora?

disfuncionais 28, 30

Estratégias Cognitivas Vocé costuma grifar as partes importantesdo |1, 2, 4,5, 9, 10, 11,

texto para aprender melhor? 14, 16, 17, 20
Estratégia Quando vocé estuda, costuma perceber que ndo | 6, 13, 18, 22, 27,
metacognitiva estd entendendo aquilo que esta estudando? 29, 31

6.2.3 Teste de Trilhas: Partes A e B

O Teste de Trilhas (Trail Making Test) € um dos instrumentos mais utilizados
internacionalmente para a avaliacdo das funcgBes executivas, principalmente quanto a
flexibilidade cognitiva. No Brasil, o Teste de Trilhas possui trés versdes adaptadas para a
realidade nacional: uma para pré-escolares (Trevisan & Seabra, 2012), outra para criangas a
partir do 6 anos, adolescentes e jovens adultos (Montiel & Seabra, 2009, 2012) e a verséo para
adultos entre 18 e 81 anos (Rabelo, Pacanaro, Rossetti, & Leme, 2010).

O Teste de Trilhas tem duas partes. A primeira parte envolve velocidade e busca
visual, em que a tarefa é ligar os elementos de uma mesma categoria (como nimeros) em
ordem crescente. Essa ordem, além da numérica, pode ser alfabética ou de tamanho, no caso
especifico do instrumento para as criancas pré-escolares. Na segunda parte, a tarefa continua

sendo realizar as ligacdes em ordem crescente, mas é solicitado que o avaliando alterne
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concomitantemente entre duas sequéncias crescentes, como por exemplo ordem alfabética e
numérica. Nesse sentido, nessa etapa é avaliada a atencdo, velocidade de processamento e,
principalmente, a flexibilidade cognitiva (Carreiro et al., 2014).

A versdo que foi utilizada é a publicada por Montiel e Seabra (2012), na qual a tarefa
do avaliando é ligar os itens, que estdo dispostos aleatoriamente nas folhas durante um
minuto. Existem evidéncias de validade por relacdo com outras variaveis, com outros testes,
com critérios externos e dados normativos para criancas e adolescentes com idades entre seis
e 14 anos e para jovens adultos, com idades entre 19 e 32 anos (M=23,67; DP=3,9). A parte A
do instrumento é composta por duas folhas; na primeira folha a tarefa € ligar as 12 primeiras
letras do alfabeto (A-L) e na segunda, ligar do nimero 1 ao 12, realizados de forma
independente (um minuto para cada sequéncia a ser realizada). Na parte B, 0s nimeros e as
letras sdo apresentados aleatoriamente em uma mesma folha e a tarefa consiste em ligar os
itens seguindo alternadamente as sequéncias alfabética e numerica (A-12). Estudos
evidenciam que o desempenho nesse instrumento aumenta conforme a progressdo da idade e
da escolaridade (Dias & Tortella, 2012).

A correcédo pode ser realizada pela atribuicdo de pontos por trés critérios, sendo eles: a
sequéncia de numeros e letras ligados corretamente sem interrupgdo (Parte A e Parte B
separadamente — Critério 1); conexdes entre dois itens certos, letra e nUmero correspondente
(Critério 2) e escore total equivalente a soma dos outros dois (sequéncias e conexdes —
Critério 3). As autoras da versdo pontuam que os trés escores podem ser usados; entretanto,
também argumentam que, como eles possuem uma alta relacéo positiva e significativa, pode
ser usado somente um. Neste Ultimo caso, elas defendem a preferéncia pelo escore de
“sequéncias” por refletir a flexibilidade cognitiva. Ha ainda a possibilidade do calculo de um
escore derivado, o de interferéncia, por meio do célculo das diferencas entre ambas as partes

(Dias & Tortella, 2012).
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A tabela de classificacdo disponivel (Dias & Tortella, 2012) é somente para correcao
por sequéncia (Critério 1) e para o escore derivado. No caso dessa pesquisa, cujo enfoque esta
na avaliacdo da flexibilidade cognitiva, avaliada pela Parte B do instrumento, foram usados 0s
Critérios 1 e 2 para correcao, objetivando verificar possivel discrepancia entre os dois escores.
Ainda em relacdo as normas para interpretacdo, é possivel calcular a pontuacdo padrédo
(pontuacdo do sujeito subtraida pela média do grupo de sua faixa etéria, dividido pelo desvio-
padrdo da distribuicdo, depois o resultado ¢ multiplicado por 15, com acréscimo de 100 no
final da operacdo), organizada em tabelas para a conversdo do escore bruto em pontuacédo
padrédo para a entdo classificacdo conforme o escore padréo. Os escores padrdo abaixo de 70
encontram-se na classificacdo muito baixa, entre 70 e 84, baixa, entre 85 e 114, na média,

entre 115 e 129, alta e acima de 130, muito alta (Dias & Tortella, 2012).

6.3 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

Inicialmente, foram contatados os locais de pesquisa, quais sejam, as escolas, para
apresentar o projeto e fazer o convite para participacdo da pesquisa. Com o aceite delas, foram
assinadas as Declaragdes de Concordancia dos Servigos e/ou de Instituicdo Coparticipante.
Em seguida, o projeto foi encaminhado para a apreciacio do Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina (CEP/UEL). Com a
pesquisa registrada e aprovada sob o n° de parecer 2.484.154 (ANEXO A), prosseguiu-se com
a entrega nas escolas dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecidos e de Assentimento
do Participante (ANEXO B) para a devida assinatura. As coletas de dados foram agendadas
previamente, sendo recolhidos os termos tanto antecipadamente quanto posteriormente a
aplicacdo dos instrumentos, que ocorreu de forma coletiva na propria sala de aula, com

duracédo aproximada de 50 minutos em cada turma.
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6.4 PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Apos a coleta de dados, foram realizadas as corre¢des dos instrumentos e esses dados
foram organizados em planilhas Excel para serem submetidos a andlise estatistica com o uso
do software IBM SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) for Windows verséao 21.0.
Para atingir os objetivos propostos, inicialmente, os dados foram submetidos a analise
estatistica descritiva para se obterem as médias, desvio-padrdo e pontuacdes maxima e
minima dos construtos pesquisados. Prosseguiu-se com as analise inferenciais, realizou-se a
Anélise de Variancia ANOVA e, consequentemente, o post hoc de Tukey foi consultado
quando havia diferenca significativa entre os dados comparados e a correlacdo de Pearson
para verificar as possiveis relagdes entre os instrumentos. Por fim, foi realizada a anélise de
Regressdo Linear Simples pelo método enter para se verificarem as possiveis relacbes de
dependéncia entre os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade

cognitiva.
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7 RESULTADOS

Os resultados estdo organizados seguindo a mesma ordem dos objetivos especificos.
Dessa maneira, para cumprir o primeiro objetivo, qual seja, o de avaliar os estilos intelectuais,
as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva dos estudantes, foram realizadas as
analises descritivas de cada instrumento. Para uma melhor exposi¢do dos resultados, cada
construto serd analisado separadamente. A Tabela 1 diz respeito aos resultados em cada um

dos 13 estilos.

Tabela 1 - Média de pontos, desvio-padrdo, pontuagdes minima e maxima nas subescalas do

TSI-R2
Estilos Média DP Pon,tu_agéo Pon,tu_agéo
minima maxima
Legislativo 24,12 5,86 6 35
Executivo 21,75 4,94 5 35
Judicial 22,68 541 5 35
Global 19,55 4,32 7 33
Local 19,29 5,22 5 35
Liberal 21,38 6,13 6 35
Conservador 20,05 5,68 5 35
Hierarquico 21,88 5,84 6 35
Monérquico 22,72 5,67 5 35
Oligarquico 19,68 5,92 5 35
Anarquico 19,61 5,18 5 35
Interno 21,72 6,05 7 35
Externo 22,28 6,86 5 35

Dessa maneira, é possivel perceber que, de um lado, os estilos que foram mais
pontuados na amostra sdo o legislativo (M=24,12), o monarquico (M=22,72), o judicial
(M=22,68) e o externo (M=22,28). Por outro lado, os estilos menos pontuados s&o o local

(M=19,29), o global (M=19,55), o anarquico (M=19,61) e o oligarquico (M=19,68). Percebe-
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se, entretanto, que as médias ficaram bem pertos, com uma pontuacdo media mais homogénea
dos estilos intelectuais.

Ainda em relacdo ao primeiro objetivo, na Tabela 2 é possivel observar a média, o
desvio-padrdo, as pontuacGes maxima e minima assinalada pelos alunos com as estratégias
que eles utilizam no momento do estudo. Por se tratar de subescalas que ndo tém a mesma
quantidade de itens, ao contrario do TSI-R2, também foi calculada a média em relacdo aos
itens. O calculo é realizado com a divisdo da média pela quantidade de subitens para que seja

garantida a equidade para a realizacdo da comparacéo.

Tabela 2 - Média, desvio-padrdo, média em relacdo ao itens, pontuacdes minima e maxima
nas subescalas do EAVAP-EM

Meédia em Pontuacdo Pontuacéo
Subescalas Média DP relagéo tuag uag
. minima maxima

aos i1tens
Ausencia Q(_a Estratégias 13,28 4,24 1,02 1 25
Metacognitivas Disfuncionais
Estratégias Cognitivas 10,20 4,21 0,93 0 21
Estratégias Metacognitivas 10,43 2,16 1,49 0 14
Pontuacédo Geral 34,08 7,23 1,10 11 57

Percebe-se assim que os alunos recorrem mais as estratégias metacognitivas (Média
em relacdo aos itens=1,49) e com menos frequéncia as estratégias cognitivas (Média em
relacdo aos itens =0,93) na hora de estudar. Em seguida sera apresentada a Figura 1 com a

frequéncia na subescala total das estratégias de aprendizagem.
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Figura 1 - Distribuicdo da pontuacéo na escala total da EAVAP-EM.
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Por fim, para se analisar a flexibilidade cognitiva, os dados podem ser vistos na Tabela
3, que apresenta a analise descritiva dos dados do Teste de Trilhas — Parte B conforme
proposto pelo Manual, considerando os dois critérios de correcdo descritos no método, a

correcdo por sequéncia e por conexao.

Tabela 3 - Média, classificacdo, desvio-padrdo, pontuacbes minima e maxima do resultado
bruto pelos critérios de sequéncia e conexdo para o0 Teste de Trilhas — Parte B

Pontuacéo Pontuacéao

Resultado Média Classificacéo DP minima maxima
Sequéncia 15,86 Média 7,74 0 24
Conexao 16,26 Sem classificacdo 6,30 0 23

Em relacdo a média de pontuacdo em sequéncia, no qual sdo contabilizados os itens
ligados corretamente até a primeira interrupcédo (erro), percebe-se que os alunos conseguiram
atingir uma média de pontuacdo de 15,86, classificacdo considerada média para adolescentes
com 14 anos (Pontuacdo-Padrédo=89). Quando se realiza a corregdo verificando todas as
conexdes corretas entre os itens, mesmo que tenha existido alguma interrupgdo, a media foi

um pouco maior, com o valor de 16,24, reiterando que, para essa forma de corre¢cdo nao existe
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uma tabela normativa de classificacdo, por isso, na tabela acima consta como ‘“sem
classificagdo”. Por sua vez, a média do total, correspondente a soma das conexdes realizadas
de forma correta até a intermissdo (pausa devido ao tempo que se esgotou ou erro) nas duas
partes (Parte A e Parte B), foi de 32,18. A Figura 2 apresenta a frequéncia no qual se pode
observar a distribuicdo da pontuacdo na amostra no instrumento com o uso Critério 1 de

correcdo e a Figura 3 com o uso do Critério 2 de correcao.

Figura 2 - Frequéncia Critério 1 — Teste de Trilhas (Parte B)
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Figura 3 - Frequéncia Critério 2 — Teste de Trilhas (Parte B)
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Em relacdo ao segundo objetivo, qual seja, o de verificar as possiveis diferencas entre
os resultados e o desempenho entre os alunos dos diferentes anos escolares em relacdo aos
trés construtos estudados, foram realizadas Analise de Variancia (ANOVA) com os trés
fatores e, quando a analise mostrou existir diferenca significativa entre as pontuacdes,
prosseguiu-se com o post-hoc de Tuckey para encontrar entre quais anos havia essa pontuagao
significativa.

Iniciando com os estilos intelectuais, foram encontradas diferencas entre os anos
somente para os estilos judicial e hierarquico, para os quais foi possivel observar diferenca
significativa entre 0 1° e o 3° ano, considerando F(2,753)=3,899, p=0,021 para o estilo
judicial e F(2,746)=7,701, p=0,001 para o hierarquico. Nessa perspectiva, serdo apresentados

na tabela abaixo os valores da média em cada turma e o p dessa diferenca.
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Tabela 4 - Média de pontos e diferencas por ano escolar na pontuacdo da subescala de estilo
intelectual judicial e hierarquico.

Estilo Ano Meédia P
0
Judicial 1 22,18 023
30 23,41
0
Hierarquico 1 20,83 0,001
3° 22,80

Pode-se observar que, para ambos 0s casos, 0 terceiro ano teve uma pontuacao maior
do que o primeiro ano, mostrando que os alunos do Gltimo ano do ensino médio recorrem
mais a esses dois estilos para realizacdo das tarefas. Em relacdo as estratégias de
aprendizagem, foram encontradas diferencas significativas para trés das quatro subescalas, a
escala de estratégias cognitivas, auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais e total;

os dados estdo detalhados na Tabela 5.

Tabela 5 - Média de pontos e diferencas por ano escolar na pontuagdo da subescala de

estratégias cognitivas, auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais e

total.
Subescala Ano  Média P
(o]
1 9,55 0.001
Estratégias cognitivas 3 11,00
9185 €08 2 1008 .
3° 11,00 ’
Auséncia de Estratégias 1° 12,77 0.027
Metacoghnitivas disfuncionais 3° 13,73 ’
1° 32,85
Total 30 35,49 0,001

Na escala de estratégias cognitivas, considerando F(2,733)=80,52, p=0,001, foram
encontradas diferencas entre o 1° ano (M=9,55) e 0 3° ano (M=11) e entre 0 2° (M=10,08) e 0

3% ano (M=11), sendo que, com o transcorrer da escolarizacdo, os estudantes tendem a usar
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mais esse tipo de estratégia na hora de estudar. O ultimo ano também mostrou fazer menos
uso de estratégias metacognitivas disfuncionais (M=13,73), diferenciando-se do 1° ano
(M=12,77), considerando F(2,717)=3,391, p=0,034. Para a escala total, com o
F(2,649)=8,221, p=0,001, as diferengas encontradas foram entre o ano inicial do ensino
médio (M=32,85) e o final (35,49), com o terceiro ano tendo uma pontuacdo maior em todas
as escalas. Em relacdo a flexibilidade cognitiva, ndo foram encontradas diferencas
significativas entre os anos em nenhuma forma de correcdo do Teste de Trilhas (Critério 1 e
2).

No que se refere ao terceiro objetivo especifico, buscar a relacdo entre os estilos
intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva, os dados foram
submetidos a correlacdo de Pearson e os resultados descritos na tabela abaixo serdo das
correlagdes estaticamente significativas para p<0,001 (critério de significancia adotado
p<0,05) entre os estilos intelectuais e a subescala de auséncia de estratégias disfuncionais

metacognitivas (todos os p=0,001).
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Tabela 6 - Resultados estatisticamente significativos da correlagdo entre o TSI-R2 e o

EAVAP-EM.
Auséncia de estratégias
Estilos metacognitivas Cognitiva  Metacognitiva Total
disfuncionais
Valores de r

Hierarquico 0,298** 0,450*** 0,473***
Legislativo 0,209* 0,158*
Executivo 0,172* 0,282** 0,289**
Judicial 0,354** 0,312**
Global
Local 0,190* 0,262** 0,256*
Liberal 0,321** 0,n228*
Conservador
Monérquico
Oligarquico -0,158*
Anarquico 0,247* 0,165*
Interno
Externo 0,136* 0,184*

Nivel de significancia *=0,050; **=0,01; ***=0,001

De acordo com os resultados indicados na Tabela 6, pode-se observar que as
correlagBes encontradas entre a auséncia de estratégias disfuncionais metacognitivas e 0s
estilos oligarquico (r=-0,158), executivo (r=0,172), local (r=0,190) e hierarquico (r=0,298)
ndo sdo simplesmente devido ao acaso. Entretanto, com excec¢do do estilo hierarquico, cujo
efeito € médio, todas as outras correlagdes encontradas tém um efeito pequeno. Nota-se
também uma especificidade quanto ao oligarquico, por estabelecer um coeficiente negativo, a
medida que uma variavel aumenta a outra diminui, funcionamento esse oposto dos outros
estilos.

Quanto as estratégias cognitivas, foram encontradas correlagdes com oito estilos,
mencionados a seguir pela ordem crescente de tamanho de efeito: externo (r=0,136),
legislativo (r=0,209), anarquico (r=0,247), local (r=0,262), executivo (r=0,282), liberal
(r=0,321), judicial (r=0,354) e hierarquico (r=0,450). Posto isso, percebe-se que 0s estilos

apresentaram correlagcbes com a subescala de estratégias cognitivas com um efeito pequeno
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(externo, legislativo), um efeito médio (anarquico, local, executivo, liberal e judicial), até um
efeito grande (estilo hierarquico).

Por sua vez, em relacdo as estratégias metacognitivas, so foi evidenciada a correlacdo
com um efeito pequeno com o estilo externo (r=0,184). Com a subescala total
correlacionaram-se 0s seguintes estilos, em ordem crescente de efeito: estilos legislativo
(r=0,158), anarquico (r=0,165), liberal (r=0,228), local (r=0,256), executivo (r=0,289),
judicial (r=0,312) e hierarquico (r=0,473). Mais uma vez, o hierarquico foi o estilo com a
maior magnitude (efeito grande), j& a magnitude com os estilos executivo e judicial foi média
e com os outros estilos, pequena.

N&o foram encontradas correlagdes significativas entre os estilos intelectuais e a
flexibilidade cognitiva, nem entre as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva,
em nenhum dos critérios de correcdo empregados. Isso significa que o desempenho no Teste
de Trilhas — Parte B ndo fornece nenhuma informagdo quanto ao uso dos estilos, das
estratégias de aprendizagem e vice-versa.

No que tange ao quarto e ultimo objetivo, verificar possivel relacdo de dependéncia
entre os construtos, recorreu-se a Anélise de Regressao Linear Simples pelo método enter. As

Tabelas 7 e 8 apresentam os resultados encontrados com indices aceitaveis.

Tabela 7 - Regressdo Linear Simples para a subescala de estratégias cognitivas

Variavel

2 .
Independente R Reajustado F Beta, T P
Hierarquico 0,450 0201  (1,693)=175250 045 13238 0,001
Judicial 0,354 0,124 (1,702)=100,345 0,354 10,0172 0,001
Liberal 0,321 0,102 (1,716)=82,288 0,321 9,07129 0,001

De acordo com a Tabela 7, os estilos hierarquico, judicial e liberal predizem até certo
ponto 0 uso das estratégias cognitivas de aprendizagem. Nesse sentido, o estilo hierarquico

explica aproximadamente 20% da variancia no uso das estratégias cognitivas, o estilo judiciall,
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12% e o liberal, 10% para essa amostra, demonstrando que 0 uso desses estilos € um fator
preditor para o uso desse tipo de estratégia de aprendizagem. Da mesma maneira, na Tabela 8

sdo indicados os resultados da analise de regressdo com a subescala de estratégias de

aprendizagem total.

Tabela 8 - Regressao Linear Simples para a subescala de estratégias de aprendizagem total

Variavel 5
Independente R Reajustado F Beta; T P
Hierdrquico 0473 0223  (1627)=180,810 0473 13,447 0,001
Judicial 0,312 0,100 (1,634)=68,225 0,312 8,25984 0,001

Em relacdo a subescala de estratégias de aprendizagem total, os estilos hierarquico e
judicial predizem até certo ponto o uso das estratégias totais. Especificamente, o estilo
hierarquico contribuiu com aproximadamente 22% e o judicial, com aproximadamente 10%
na previsdo do uso das estratégias avaliadas pelo EAVAP-EM (cognitivas, metacognitivas e

auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais).
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8 DISCUSSAO

Considerando os resultados apresentados, nesta se¢do serdo discutidos os dados ora
encontrados com a literatura cientifica, seguindo a ordem dos objetivos. Nessa perspectiva, 0
primeiro objetivo visa a caracterizacdo pormenorizada dos estilos intelectuais, das estratégias
de aprendizagem e a pontuacdo em flexibilidade cognitiva na amostra.

No que concerne aos estilos intelectuais, os alunos da Gltima etapa da educacao béasica
pontuaram mais nos estilos legislativo e monarquico, seguido pelos estilos judicial e externo,
0 que significa que a preferéncia é para realizar tarefas que permitam o foco em um Unico
aspecto por vez, com liberdade para estabelecer maneiras de se realiza-la, com algum grau de
comparagado entre pessoas e seus desempenhos, trabalhando em grupos.

O fato de os alunos terem uma preferéncia por trabalharem em grupos (estilo externo)
pode ser relacionado a fase desenvolvimental em que se encontram, a adolescéncia. Nesse
periodo, os adolescentes atribuem novos valores aos pais e aos amigos, criando mais lagos
com estes ultimos, com o desenvolvimento de sua identidade, identificagdo com grupos,
identificagcdo de género e o inicio da procura por relacionamentos amorosos. No extremo
oposto, as menores pontuagdes nos estilos locais e globais também podem refletir aspectos
desenvolvimentais, uma vez que é nessa fase que se desenvolve o raciocinio abstrato (Papalia
& Feldman, 2013), podendo se teorizar que, enquanto uma parte dos alunos ja comecou a
desenvolver relagdes abstratas (uso do estilo global), outra parte dos alunos ainda necessita de
apoio no concreto, uma vez que a menor media foi no estilo local (preferéncia por lidar com
objetos reais).

Esses dados se assemelham aos encontrado por Inacio (2018), nos quais os alunos do
ensino médio publico pontuaram mais nos estilos judicial e legislativo/interno. Com um

resultado em parte semelhante, Oliveira, Santos & Scacchetti (2017) apontaram que os alunos
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pontuaram mais nos estilos legislativo, hierarquico e externo. Os alunos dessa pesquisa foram
de dois estados, Parand e Minas Gerais, 0 que permite comecar a fazer generalizacdes a
respeito do atual Ensino Médio, qual seja, os alunos tendem principalmente a serem
legislativos, valorizando atividades que envolvam criatividade e liberdade.

Em relacdo a predominancia do estilo legislativo, Indcio (2018) aventou que essa
caracteristica pode estar relacionada com a fase escolar, na medida em que é usual que 0s
estudantes se avaliem e comparem seus desempenhos. Pode-se hipotetizar também que o0s
préprios colégios e pais tendem a estimular diretamente ou indiretamente a comparacdo ao
incentivar a participacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e nos Concursos
Vestibulares, nos quais os desempenhos sao classificatérios e sdo imprescindiveis para a
entrada no ensino superior. Ainda pode se levantar essa caracteristica como propria da
adolescéncia, pois € 0 momento em que as relagdes com 0s pares se tornam mais importantes,
em que se tem um enfoque maior nas conquistas alcancadas e na performance (Santrock,
2014).

Pode-se perceber ainda que a amostra da presente pesquisa obteve as maiores medias
de pontuacdo nos estilos legislativo, monarquico e judicial, pertencentes aos Tipo | e Il dos
estilos. Os estilos legislativo e judicial alocam-se no Tipo I, preferindo realizar atividades com
maiores niveis de complexidade cognitiva, criatividade e geralmente possuem tracos mais
adaptaveis. O Tipo I, representado pelo estilo monarquico, compreende pessoas que preferem
realizar as atividades com uma maior conformidade as normas, com niveis inferiores de
complexidade cognitiva e tendéncia a ter tracos menos adaptaveis ao contexto (Zhang, 2017).
Diante do exposto, pode-se refletir a respeito dos aspectos positivos que 0s alunos
demonstraram ter, como uma forma de aprendizagem mais robusta, autonomia, criatividade,
posicionamento critico (caracteristicas essas correlacionadas com os estilos do Tipo 1),

mesmo com toda defasagem e criticas que existem a respeito do ensino médio publico.
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Sobre os estilos, Sternberg e Zhang (2005) também refletem sobre a metodologia
utilizada por professores em sala de aula. Eles defendem que, para que ela possa ser mais
efetiva, os docentes precisam abranger o maior nimero de estilos, diversificando os exercicios
propostos em sala de aula. Especificamente, com esta amostra, atividades que envolvam a
criatividade, como a elaboracdo de redacdo, projetos e portfélios e perguntas/exercicios que
incentivem a criacdo, a invencdo, a imaginacao, a suposicao, o trabalho em grupo, a analise de
varias alternativas de uma questdo e perguntas de mdaltipla escolha se configuram como
exemplo de atividades que possivelmente terdo um maior engajamento destes alunos
(Sternberg & Zhang, 2005). Face ao exposto, também se torna relevante pontuar que nao se
espera que os professores mudem constantemente o seu estilo de ensino para adapta-lo aos
estilos intelectuais dos alunos, uma vez que os proprios alunos também possuem um
repertorio de estilos intelectuais que podem implementar a depender da demanda e da tarefa
(Zhang, 2017).

Essa geragdo tem uma particularidade: eles nasceram e estdo crescendo junto com a
expansdo das tecnologias, e, assim, possuem uma estreita relacdo com o uso delas. Nesse
sentido, novas caracteristicas tém emergido, ja que as habilidades requisitadas e estimuladas
sdo outras, como, por exemplo, a inser¢cdo em um mundo de fantasia, com 0s jogos e videos,
em detrimento do uso da imaginagédo (Oliveira, 2017). Na mesma acepg¢éo, a quantidade e a
possibilidade de acesso a informacdo e os novos modos de relacionamento interpessoal
também tém impactado a relacdo com a escola, com o professor e com 0 proprio
desenvolvimento dos adolescentes, 0 que, por sua vez, desafia o proprio professor e a escola a
tornar mais atrativo, de alguma forma, o contetido, a matéria e a maneira de se estudar.

No que refere as estratégias de aprendizagem, os alunos demonstraram que exploram
as diversas formas de estudar (pontuacdo na subescala de aprendizagem total), em primeiro

lugar valendo-se das estratégias metacognitivas, que abarcam o monitoramento e a adequacéo
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da estratégia frente a percepcao de dificuldades ou incompreensdo de algum assunto. A média
da pontuacdo na subescala de auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais entrou em
segundo lugar. A pontuacdo alta nessa subescala, na qual a pontuacdo é invertida, indica a
utilizacdo desses tipos de estratégias, no caso nao fazer uso de estratégias que sejam
disfuncionais; esse resultado pode indicar que os alunos, em alguns momentos, ainda
recrutam outros tipos de métodos que ndo sdo funcionais na hora de estudar, como ouvir
masica, assistir série, responder mensagens no celular, o que pode comprometer
significativamente o aprendizado e, por Gltimo, entrou o uso das estratégias cognitivas, que
envolvem, em certa medida, acdes mais concretas, como o grifar, o resumir e o ler e repetir.

Ainda sobre o mapeamento das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
adolescentes desta amostra, os resultados encontrados sdo consoantes com os achados do
estudo de Santos e Alliprandini (2018) e para a amostra do ensino publico de Inacio (2018) no
gue concerne as maiores médias de pontuacdo terem sido respectivamente nas subescalas de
estratégias metacognitivas, auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais e estratégias
cognitivas. O uso desse tipo de estratégia é esperado para o Ensino Médio, sendo importante
destacar que, para que a aprendizagem ocorra diante das mais diversas demandas estudantis, é
necessario que o aluno faca uso das duas formas de estratégias (cognitivas e metacognitivas)
(Alliprandini, Schiavoni, Méllo, & Sekitani, 2014).

Em relagdo ao desempenho dos alunos em flexibilidade cognitiva, os adolescentes
tiveram uma media do escore bruto de 15,86, que, quando transformada na pontuacdo-padrao,
equivale a 89, conferindo uma classificagdo meédia ao se converter a classificagdo para 14
anos (penultima faixa etaria disponivel no manual). Caso a conversao fosse feita a partir da
faixa etaria para jovens adultos (Gltima faixa etaria disponivel), que incluem individuos entre

19 a 32 anos, a classificacdo seria considerada muito baixa.



81

Este estudo foi o Unico estudo encontrado que usou essa versdo do Teste de Trilhas
(Montiel & Seabra, 2012) para avaliar adolescentes, fato esse que limita a interpretacdo dos
resultados ora encontrados. Os outros estudos relatados nesta dissertacdo, por mais que de
alguma forma se enquadravam na mesma faixa etaria, ou fizeram o uso de outra versdo do
Teste de Trilhas — normalmente a de adultos — com o qual se monitora individualmente o
tempo para realizar cada parte assim como 0s erros cometidos ou utilizaram outro instrumento
para avaliar a flexibilidade cognitiva, como o WSCT. Além disso, a maioria dos estudos fora
composto por uma amostra clinica que, ao ser comparada com o grupo controle, apresentou
um desempenho inferior. Dessa forma pode-se hipotetizar que os desempenhos da amostra
que foram aquém do esperado talvez sinalizem a presenca de déficits, transtornos (Correia et
al., 2015; Periafiez et al., 2007) e outras condicBGes, como estresse, ansiedade, privacdo de
sono, que sao fatores que interferem no desempenho das fungdes executivas.

No que concerne o segundo objetivo, no qual se buscou as diferencas que poderiam
existir entre os anos em relacdo aos trés construtos estudados, elas s6 foram estatisticamente
significativas para o uso dos estilos intelectuais e das estratégias de aprendizagem. As
diferencas encontradas foram na adoc¢do dos estilos judiciais e hierarquicos com os terceiros
anos obtendo uma meédia maior que 0s primeiros anos, 0 que sugere que os alunos que estdo
concluindo o ensino medio tendem a se comparar mais e a ordenar as atividades que precisam
ser realizadas conforme suas prioridades. Dessa maneira, pode-se problematizar exatamente a
respeito do contexto em que os alunos do ensino médio estdo inseridos; possivelmente é um
ambiente que aumenta a demanda, a cobranca e a comparacdo dos desempenhos dos alunos
com a progressdo dos anos, conforme discutido anteriormente, ja que os estilos se
caracterizam como um atributo adaptativo, mudando conforme o ambiente e as condicdes de

aprendizagem (Oliveira et al., 2017).
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Da mesma forma, mas agora em relacdo as estratégias de aprendizagem, a0 mesmo
tempo em que os alunos concluintes relataram fazer mais uso das estratégias de aprendizagem
no geral do que o primeiro ano, também referiram que se envolvem menos em estratégias
metacognitivas disfuncionais na hora de estudar do que o ano iniciante. Os alunos do Gltimo
ano da educacdo béasica ainda demonstraram que utilizam mais estratégias cognitivas do que
os dois anos antecedentes, dando mais enfoque em maneiras de manipular a informacéo
recebida/estudada, como fazer resumos, grifar textos, realizar copias, fazer mapas conceituais
do que os alunos dos outros anos.

Importante pontuar que a subescala de estratégias metacognitivas apresentou a maior
média na pontuacdo, mas ndo apresentou ser um dado robusto, ja que nas outras analises nao
obteve dados significativos (correlacBes e regressdes). Nesse viés, deve se ter cautela na hora
da anélise dos dados, pois pode-se levantar a hipotese de efeito de respostas enviesadas pela
desejabilidade social por partes dos adolescentes, isto €, os estudantes responderam levando
em conta aquilo que eles imaginaram que era esperado deles ou pelo fato de que essa
subescala apresentou o alfa de Cronbach baixo (0,57) na versdo utilizada neste estudo
(Scacchetti & Oliveira, 2012).

Ja para a flexibilidade cognitiva, o fato de ndo terem sido encontradas diferencas
estaticamente significativas entre os anos escolares € corroborado pelos dados de Anderson,
Anderson, Northam, Jacobs e Catroppa (2001), em que as tendéncias de idade ficaram menos
evidentes para a flexibilidade cognitiva, com os escores sendo razoavelmente estaveis entre as
idades pesquisadas (de 11 a 17 anos). Esses autores encontraram desenvolvimento maior na
velocidade do controle atencional para os adolescentes.

Seguindo a trajetdria de desenvolvimento das funcdes executivas, os estudos com
adultos apontam que existem efeitos de interacdo com a idade e escolaridade em relacdo ao

tempo para a realizacdo e a quantidade de erros cometidos no TMT, em que, com a idade, se
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espera um decréscimo para a velocidade e precisdo na realizagdo do instrumento
(Campanholo et al., 2014; Salthouse; 2011; Zimmermann, Cardoso, Kristensen, & Fonseca,
2017). Dessa forma, pode-se levantar a hipotese de que entre 14 e 17 anos possivelmente se
tenha uma constancia da flexibilidade cognitiva, o que pode estar relacionada ao
desenvolvimento de outras fungdes executivas, como a velocidade do controle atencional,
citado acima.

Ainda sobre essa questdo, € importante pontuar o fato de que as tarefas que utilizam
esse paradigma acabam por avaliar dois componentes distintos da flexibilidade cognitiva,
quais sejam, a alternancia entre duas regras diferentes e a manutencéo e selecdo da tarefa na
memoria de trabalho (Buttelmann & Karbach, 2017). Alguns estudos (Stuss, Bisschop,
Alexander, Levine, Katz, & Izukawa; 2001; Salthouse; 2011) também vém apontando que o
TMT tende a demandar outras habilidades cognitivas na hora da sua realizacdo, como a
atencdo visual concentrada e velocidade de processamento visual (Parte A) e atencgéo visual
alternada, flexibilidade cognitiva e memoria de trabalho (Parte B).

No que tange ao terceiro objetivo, que prop0s relacionar os construtos investigados, 0s
resultados demonstraram a existéncia de uma combinacdo das escalas de estratégias de
aprendizagem com alguns estilos. Nesse sentido, os estilos hierarquico, legislativo, executivo,
judicial, local, liberal, anarquico e externo apresentaram correlagdo com o tipo cognitivo de
estratégias, caracterizando assim a subescala com o maior nimero de relagdes. Esses mesmos
estilos, excluindo-se o externo, apresentaram relacdo com a pontuacédo total da escala. Os
resultados de In&cio (2018) no ensino medio publico e privado mostraram associacao entre as
estratégias cognitivas e a pontuacdo total com os estilos executivo/conservador, externo,
monarquico, global, legislativo/interno, judicial, liberal, hierarquico e local, diferenciando-se
entdo a inclusdo da relagdo com outros dois estilos (monarquico e global) para ambas escalas

nesse estudo mais antigo.
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As relacdes encontradas também vao ao encontro dos resultados do estudo de Trassi
(2016) com alunos do ensino fundamental publico (2° ao 9° ano), em que as maiores
correlacBes nas escalas de estratégias cognitivas e pontuacdo total também foram com os
estilos hierarquico e judicial, o que pode indicar que existe uma relacdo entre o uso de
estratégias para tratar as informacgdes disponibilizadas aos alunos com caracteristicas de
priorizar e comparar as atividades desde o ensino fundamental, possivelmente para o ensino
publico, uma vez que, no estudo de Inacio (2018), as correlagdes moderadas foram com 0s
estilos liberal, hierarquico e local. Dessa forma, o estilo com maior correlagdo com as
estratégias de aprendizagem cognitivas que se repete tanto no ensino fundamental quanto no
ensino médio € o hierarquico, o que pode refletir uma cultura/modo de organizar dos alunos
em geral, sinalizando que, da mesma maneira que os alunos adotam um critério
(prioridade/importancia) para organizar as atividades a serem realizadas, possivelmente
tendem a adotar esse mesmo parametro para usar as estratégias cognitivas
(prioridade/importancia) da informacao que sera grifada ou inserida no resumo, por exemplo.

Na escala metacognitiva somente uma relacdo foi encontrada com o estilo externo.
Esse estilo foi 0 que obteve maior pontuagdo no estudo de Inacio (2018), mas, segundo a
autora, se classifica como de baixa magnitude juntamente com os outros estilos em que foram
encontradas associacdes naquele estudo (executivo/conservador, monarquico, global,
legislativo/interno, judicial, liberal, hierérquico e local). J& no ensino fundamental, foram
encontradas relagdes com os estilos legislativo, judicial, monarquico e oligarquico (Trassi,
2016) e com os estilos judicial, global e liberal (Inacio, 2016) com essa subescala. Nesse
sentido, pode-se aventar que a relacdo encontrada com o estilo externo pode ser indicativa da
importancia que o desenvolvimento social tem para os adolescentes e pode ter no

monitoramento e na adaptacdo do processo para a realizacéo das atividades escolares. Como
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ja citado anteriormente, as relagdes sociais ganham outra importancia durante a puberdade, o
que pode ser um dos fatores que explique a associacdo entre as duas variaveis.

De outro modo, para auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais foram
encontradas relacdes com quatro estilos, sendo eles o hierdrquico, executivo, local e
oligarquico (Unico coeficiente negativo), o que pode indicar que o fato de o estudante ter
regras claras a seguir, poder trabalhar com ideias concretas e conseguir priorizar as atividades
por importancia os ajuda a néo realizar atividades que podem vir a atrapalhar o aprendizado.
Por sua vez, a associacdo negativa para o estilo oligarquico parece indicar que a preferéncia
por realizar varias atividades ao mesmo tempo, sem conseguir estabelecer nenhuma forma de
prioridade, pode diminuir a pontuacdo na escala de auséncia de estratégias metacognitivas
disfuncionais, o que significa que esse aluno tende a adotar atividades prejudiciais na hora do
estudo, como desistir com mais facilidade quando percebe que a tarefa é dificil.

Tendo em consideracdo o Gltimo objetivo, por meio do qual se buscou identificar se 0s
estilos intelectuais tém poder preditivo em relagcdo aos outros construtos, os dados apontaram
que os estilos hierarquico, judicial e liberal explicam uma porcentagem (respectivamente
20%, 12% e 10%) do uso das estratégias cognitivas e 0s estilos hierarquico e judicial,
respectivamente 22% e 10% da pontuacdo total da escala de estratégias. Esses resultados
indicam que a preferéncia dos adolescentes por realizar atividades que envolvam a novidade e
a organizacdo de prioridades preveem uma certa porcentagem do uso das estratégias
cognitivas, como a criacdo de mapas conceituais ou esquemas, por exemplo, pelos quais €
possivel usar as caracteristicas principais desses estilos durante a aplicacdo da estratégia.
Sendo assim, sobressaiu mais uma vez a adoc¢do do estilo hierarquico, o que parece que 0s
torna em algum grau mais estratégicos quando eles organizam as tarefas conforme a

urgéncia/relevancia. Diante da discussdo de todos os objetivos realizados, na proxima secao
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serdo reportadas as consideracdes finais, que incluem um resumo dos resultados obtidos, as

limitagdes deste estudo e sua importancia para a area.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Diante da interseccdo entre a area da Psicologia e da Educacdo, em que este estudo se
insere, destaca-se que os objetivos elencados foram atingidos e, dessa forma, foi possivel
realizar uma descricdo caracterologica dos estilos intelectuais, das estratégias de
aprendizagem e da flexibilidade cognitiva em uma amostra de alunos do ensino médio do
Norte do Parand. Nesse sentido e de maneira sucinta, foi observado que os adolescentes
tendem a preferir atividades em que o desempenho, as tarefas ou ideias possam ser
comparadas (estilo judicial), com o enfoque em um Unico aspecto por vez (estilo
monarquico), podendo serem realizadas em grupo (estilo externo) e permitindo o uso da
criatividade (estilo legislativo). As estratégias mais utilizadas sdo as metacognitivas,
demonstrando que, como o esperado, esses alunos tém um controle e uma autopercep¢do em
relacdo as atividades desenvolvidas para aprendizagem, com o desempenho em flexibilidade
cognitiva dentro da média.

Além desse primeiro objetivo, também se buscou averiguar a presumivel diferenca
entre 0s anos para esses trés construtos, levando em conta o desenvolvimento que ocorre
durante essa fase. Dessa forma, foram elucidadas diferengas na adocao dos estilos judiciais e
hierarquicos, com os alunos concluintes do ensino médio obtendo valores maiores na média,
indicando que se sentem mais confortaveis realizando as atividades a partir dessas duas
perspectivas de acdo. Essas caracteristicas podem refletir aspectos do ciclo de vida, da cultura,
da regido pesquisada entre outras variaveis, o que sinaliza para a necessidade de mais estudos,
gue possam abranger outras regifes e correlacionar outras variaveis, como 0s aspectos da
salde mental ou tracos de personalidade, por exemplo. No que tange & implementacdo das
estratégias de aprendizagem, as maiores médias também foram do terceiro ano para as escalas
de estratégias cognitivas, auséncia de estratégias metacognitivas disfuncionais e total,

demonstrando que os alunos tendem a investir mais no uso dessas estratégias.
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Apesar disso, e dissentindo da conjectura inicial, ndo foram encontradas diferencas no
desempenho para a flexibilidade cognitiva medida pelo Teste de Trilhas — Parte B entre os
anos e nem correlacdes entre esse construto e os outros dois. A hipdtese que foi levantada, e
inicialmente refutada com esta pesquisa, era a de que existiriam diferencas pelo fato de que os
dados da area de estratégias apontam para a existéncia de diferencas do emprego desses
métodos para estudar entre 0s anos escolares (Inacio, 2018; Maciel et al., 2015), assegurando
que os alunos mais estratégicos sdo aqueles que mais bem conseguem adaptar a estratégia
utilizada a demanda da tarefa exigida, isto é, conseguem ser criativos e alterar a resposta
diante do ambiente — caracteristica essa ligada a definicdo da flexibilidade cognitiva na
neuropsicologia.

A associacdo mais significativa encontrada, com um efeito grande, foi entre o estilo
hierarquico com as estratégias cognitivas e com a escala total, indicando que a preferéncia por
efetuar um ordenamento das atividades a serem realizadas tem relacdo com o uso das
estratégias que visam a alteracdo da informacdo recebida e das estratégias em geral,
respectivamente. O gque se pode hipotetizar € que ambos tém em comum o manejo a partir da
selecdo do que é relevante - entre as tarefas a serem realizadas ou entre as
informacdes/materias. Ademais, empregou-se a analise de regressdo para verificar se 0s
estilos conseguiam explicar as estratégias e a flexibilidade e foi verificado que os estilos
hierarquico, judicial e liberal ndo so se correlacionam, mas explicam em torno de 10% a 20%
do uso das estratégias cognitivas e os estilos hierarquico e judicial explicam respectivamente
22% e 10% do uso das estratégias cognitivas no geral, demonstrando que a pontuacdo nesses
estilos em especifico é capaz de prever, até certo ponto, a pontuacdo nessas duas subescalas
das estratégias.

O presente estudo, assim como todos os outros, tem limitacdes. Uma das primeiras

limitacbes que podem ser citadas é o fato de que foi selecionada uma amostra de
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conveniéncia, de uma U(nica regido do Parand, o que pode refletir especificamente
caracteristicas Unicas dessa amostra e da cultura estudantil desse espaco geogréafico e ndo dos
adolescentes brasileiros como um todo. Pode-se citar também o fato de que ndo foram usados
critérios objetivos de inclusdo (como testes de triagem) para determinar, previamente, o status
cognitivo do participante e nem foram adotados outros tipos de critérios para separar 0S
alunos que nédo fosse o0 ano em que eles estavam matriculados, limitando a generalizacdo dos
resultados para outras populagdes ou grupos clinicos, ja que isso ndo era objetivo da presente
pesquisa. Outra limitacdo se deve ao fato da restricdo de estudos sobre o ensino médio e/ou 0s
adolescentes, uma vez que, quando se investigava 0s aspectos cognitivos, o enfoque era em
bebés e criancas (Santrock, 2014).

Sugere-se que novos estudos possam testar a validade do método para avaliar,
principalmente, a flexibilidade cognitiva, empregando diferentes abordagens e instrumentos,
uma vez que o instrumento utilizado neste estudo foi originalmente confeccionado para o
ensino fundamental e os resultados ora encontrados sugerem que ele ndo foi sensivel para
detectar as diferengas eventualmente existentes entre os anos escolares. Um outro aspecto diz
respeito as habilidades que efetivamente sdo medidas pela aplicacdo do instrumento, haja
vista a divergéncia que os estudos apontam.

Em relacéo as estratégias de aprendizagem, recomenda-se que, em proximos estudos,
sejam discutidas e incluidas outras formas de que os alunos dispdem para estudar,
principalmente as relacionadas ao uso de computadores, tablets e celulares, como assistir
videos sobre o tema, ouvir podcasts, fazer curso on-line preparatorios para 0 ENEM e
vestibulares, ja que essa geracdo ja nasceu conectada a tecnologia (Santrock, 2014). A
implementacdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo representa uma mudanga em
todos o0s contextos, especificamente quanto ao contexto educacional. Elas podem ser

percebidas pelo desenvolvimento das chamadas metodologias ativas, que mais uma vez
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reconfiguram o papel do aluno diante da sua aprendizagem - tentando torna-lo mais
independente, autbnomo e responsavel por esse processo.

N&o obstante as limitagdes apresentadas, as relagdes, assim como o perfil dos
adolescentes levantados nesta dissertacdo, somam-se a literatura e a todos os pesquisadores
que tentam corrigir o erro histérico de negligenciar a adolescéncia e o ensino médio no Brasil,
progredindo com dados, evidéncias, problematizacdes e argumentos cientificos para tentar
embasar o progresso e desenvolvimento cientifico. Posto isto, ao analisar, especificamente, 0s
dados desenvolvimentais, faz-se necessario pontuar que os adolescentes apresentam
mudancgas cognitivas significativas, tais como o desenvolvimento do raciocinio abstrato e o
aumento da velocidade do processamento da informacéo, sendo que muitas delas podem ser
ligadas ao desenvolvimento cerebral que ocorre nesse periodo (Papalia & Feldman, 2013;
Santrock, 2014).

Seguindo essa ldgica, sabe-se que os lobos frontais tém uma maturagdo mais tardia do
que os sistemas de recompensa e que, por esse motivo, os adolescentes tendem a se colocarem
em risco, agindo por impulso, em busca da recompensa imediata e ndo conseguindo usar a
cognicgéo para controlar os seus impulsos (Gazzaniga et al., 2018), o que pode ser ligado, de
alguma maneira, ao uso das estratégias metacognitivas, por meio das quais a propria cognigédo
deveria ser utilizada para fazer a regulagdo do pensamento. Nesse sentido, este estudo
demonstra que os alunos parecem conhecer essas estratégias, mas os resultados ndo foram téo
robustos nesse subescala, 0 que talvez possa indicar efeitos de desejabilidade social, com 0s
alunos respondendo aquilo que eles acreditam que se esperava deles e ndo necessariamente
aquilo que eles fazem durante os estudos, uma vez que os itens desse fator se isolaram e nédo
correlacionaram nem predisseram o uso dos estilos e o desempenho no Teste de Trilhas —

Parte B. Ademais, pode-se aviltar que os estudantes podem ainda ndo conseguir resistir ao
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impulso e se envolvem em outras atividades que ndo o estudar, mesmo sabendo da
importancia e das formas de que ele pode se valer para autorregular o seu comportamento.

Ainda, as pressdes sociais e ambientais, concomitantemente com as modificagoes
fisicas e bioldgicas desse momento, fazem com que os adolescentes se questionem sobre si e
sua personalidade, experimentando diferentes identidades, para que possam construir a sua
prépria individualidade para seguir rumo a vida adulta. Os grupos de pares tém papel
relevante nesse processo, evidenciando-se assim mais um dos pontos de desenvolvimento
concernentes a essa faixa etaria, juntamente com o carater transicional que muitas das
caracteristicas adolescentes possuem, o que certamente reflete na escola, na maneira que esses
individuos usam para estudar, para se relacionarem e para se colocarem no mundo (Papalia &
Feldman, 2013; Santrock, 2014).

Nessa acepcdo de mudangas inerentes a esse momento, todos os trés construtos ora
estudados podem ser desenvolvidos. Eles podem ser modificados e treinados de forma
sistematica, o que também cria um alerta para a importancia de politicas publicas, acdes
governamentais e projetos escolares que possam promover um maior autoconhecimento e
instrumentalizacdo de alunos e professores em relacdo aos processos de aprendizagem e suas
nuances.

Dessa maneira, acredita-se que esta pesquisa pode auxiliar todos os envolvidos nos
processos escolares, para que se possa viabilizar um autoconhecimento tanto do aluno quanto
dos professores a respeito das suas preferéncias e técnicas utilizadas durante o desempenho
das atividades escolares. Este estudo também contribui @ medida que embasa a importancia da
integracdo de outras maneiras de se realizarem 0s exercicios e de se ensinar, para que 0
professor tente integrar 0 maior numero de alunos possivel, lembrando que os alunos também
precisam flexibilizar seus estilos e estratégias de aprendizagem para que ocorra uma

aprendizagem mais significativa.
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APENDICE A

Caélculo das médias por numero de itens para as pesquisas encontradas que utilizaram o

EAVAP, mas ndo haviam feito esse tipo de calculo.

Tabela 1 - Média, desvio padrdo, numero de itens e média em relacdo aos itens calculados
segundo o estudo de Oliveira (2010) para a amostra total.

Numero de Meédia em relacéo

Subescalas Meédia DP . .
itens aos itens

Auséncia de Estratégias

Metacognitivas 13,75 3,95 13 1,06

Disfuncionais

Estratégias Cognitivas 11,16 4,27 11 1,01

Estrategias 10,99 1,95 7 1,57

Metacognitivas

Pontuacao Geral 35,91 7,21 31 1,16

Fonte: Elaborada pela autora.

Tabela 2 - Média, desvio padrdo, numero de itens e média em relacdo aos itens calculados
segundo o estudo de Oliveira (2010) no ensino médio publico.

Media DP NUmero . x
) . . Media em relacdo aos

Subescalas ensino ensino deitens .

- - itens

publico  publico
Auséncia de  Estratégias
Metacognitivas Disfuncionais 13,76 412 13 1,06
Estratégias Cognitivas 12,00 3,90 11 1,09
Estratégias Metacognitivas 10,45 2,01 7 1,49
Pontuacéo Geral 36,21 7,11 31 1,17

Fonte: Elaborada pela autora.
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Tabela 3 - Média, desvio padrdo, numero de itens e média em relagcdo aos itens calculados
segundo o estudo de Oliveira (2010) no ensino médio particular.

Média DP NUmero g ~
. . . Meédia em relacdo aos
Subescalas ensino ensino deitens .
. . itens
particular particular
Auséncia de Estratégias
Metacognitivas 13,75 3,96 13 1,06
Disfuncionais
Estratégias Cognitivas 10,89 4,35 11 0,99
Estratégias Metacognitivas 11,17 1,90 7 1,59
Pontuacdo Geral 35,81 7,25 31 1,15

Tabela 4 - Média, desvio padrdo, numero de itens e média em relacdo aos itens calculados
segundo o estudo de Scacchetti et al.(2015).

Média DP NUmero ,,. .. ~
X . . Media em relacdo aos
Subescalas ensino ensino de itens .
: . itens
particular particular
Auséncia de Estratégias
Metacognitivas 12,62 3,89 12 0,97
Disfuncionais
Estratégias Cognitivas 10,01 3,99 11 0,91
Estratégias Metacognitivas 4,01 1,54 4 0,57




104

ANEXOS



ANEXO A

Parecer consubstanciado do Comité de Etica

as«',

fg itas UNIVERSIDADE ESTADUAL DE = Plabaforme
x %ﬁmﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Estilos intelectuais, esfratégias de aprendizagem e flexibilidade cognitiva no ensino
médio.
Pesquisador: GRACIELLY TERZIOTTI DE OLIVEIRA
Area Tematica:
Versdo: 2
CAAE: 81401417.1.0000.5231
instituicio Proponente: CCB - Programa de Pés-graduacéo em Psicologia
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.484 154

Apresentagéo do Projeto:
Trata de uma pesquisa quaniitativa descritiva, com o objetive geral de avaliar os estilos intelectuais, as

estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva em estudantes do Ensino Médio do Norte do Parana.

Dessa maneira sera aplicado em aproximadamente 500 alunos trés instrumentos, sendo eles o Inventario de
Estilos de Pensamento - Revisado }I, a Escala de Avaliag8o das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino
Fundamental (EAVAP-EF) adaptada para o ensino técnico profissional e ¢ teste de trithas: Parte A e B para
criangas (aplicacao de forma exploratéria).

Os estilos intelectuais se caracterizam pela preferéncia na maneira de realizar as mais diversas atividades
cotidianas. Nesse sentido, o objetivo desse estudo sera investigar a relag@o entre esse constructo e as
estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva. Sera utilizada uma bateria de instrumentos, aplicada
de forma coletiva nas proprias salas de aulas das instituicdes coparticipantes. Os dados serdo tabulados e
submetidos 2 analises estatistica. (texto do pesquisador)

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primaério:

Investigar a relaggo existente entre os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade
cognitiva em estudantes do Ensino Médio. (texto do pesquisador)

Endereco: LABESC - Sala 14

Bairro: Campus Universitario CEP: §5.057-870
UF: PR Municipio: LONDRINA
Telefone: (43)3371-5455 E-mail: cep268@ueibr
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Continuacao do Parecer: 2.484 154

Obijetivo Secundaério:

1. Avaliar os estilos intelectuais, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva em estudantes do
Ensino Médio do Norte do Parang; 2. Verificar as possiveis discrepancias entre os resultados e desempenho
entre os alunos dos diferentes anos escolares em relagéo aos trés construtos que serédo estudados; 3.
Buscar a relagao entre os estilos intelectuals, as estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva.
{texto do pesquisador)

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:{texto do pesquisador}

A pesquisa n&o causara danos as dimensdes fisicas, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e fou
espiritual dos participantes. No entanto, caso haja algum desconforto ao responder as escalas, o
participante podera informar a pesquisadora a qualquer momento e 0 mesmo sera atendido prontamente
para o esclarecimentos de dividas ou caso queira interromper a sua participagio da presente pesquisa sem
qualquer 6nus.

Beneficios: (fexto do pesquisador)

Os beneficios esperados sdo 0 mapeamento dos estilos intelectuais, perfil estratégico do aluno, bem como o
levantamento de sua relagéo com a fiexibilidade cognitiva. Além disso, os beneficios também se relacionam
com a contribuigdo para a producdo do conhecimento. A pesquisa atende as determinagdes da resolugdes
(46672012 e 510/2016) vigentes a respeito dos riscos e beneficios.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa atende as determinagfes da resolugées (466/2012 e 510/201 6) vigentes a respeito dos riscos e
beneficios. Pode ser um importante confribuicao para melhor compreensao do processc de aprendizagem
dos adolescentes.

Consideragbes sobre os Termos de apresentacio obrigaiéria:
Autorizagtes - OK

Folha de Rosto - Ok

Termo de Sigilo- OK

TCLE-OK

Recomendagdes:
Nao ha.

Endereco: LABESC - Sala 14

Bairre: Campus Universitario CEP: 86.057-970
UF: PR Municipio: LONDRINA ~
Telefone: (43)3371-5455 E-mail: cep268@uel.br
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Centinuacdo do Parecer: 2.484.154

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
N&o ha.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
informagdes Basicas|{ PB_INFORMACOES BASICAS_DC P | 29/01/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1054236.pdf 18:11:52
Projeto Detalhado / |Projeto_Plataforma_Metodo_Corrigido.d| 29/01/2018 | GRACIELLY Aceito
Brochura oc 18:11:34 |[TERZIOTTIDE
investigador CLIVEIRA
TCLE /Termos de | TCLE_Corrigido.docx 29/01/2018 |GRACIELLY Aceito
Assentimento / 18:08:01 |TERZIOTTIDE
Justificativa de OLIVEIRA
Auséncia
Declarag&o de Termo_confidencialidade_e_sigilo.pdf 20/12/2017 |GRACIELLY Aceito
Pesquisadores 14:42:58 |TERZIOTTIDE

OLIVEIRA
Declaracéo de Declaracao_Responsabilidade.pdf 20/12/2017 |GRACIELLY Aceito
Pesquisadores 14:42:36 | TERZIOTTI DE
OLIVEIRA
Qutres Declaracao_PatrimonioRegina.pdf 20/12/2017 |GRACIELLY Aceito
14:41:14 |TERZIOTTIDE
OLIVEIRA
Oufros Declaracao_HugoSimas.pdf 20/12/2017 |GRACIELLY Aceito
14:40:00 |TERZIOTTIDE
OLIVEIRA
Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 20/12/2017 1GRACIELLY Aceito
14:37:20 |TERZIOTTIDE
OLIVEIRA
Situacdo do Parecer:
Aprovade
Necessita Apreciagido da CONEP:
Nzo

Enderego: LABESC - Sala 14

Bairro: Campus Universitério CEP: 86.057-97C
UF: PR Municipio: LONDRINA o
Telefone: (43)3371-5455 E-mail: cep268@uel.br
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Centinuagao do Parecer: 2.484.154

LONDRINA, 04 de Fevereiro de 2018

Assinado por:

Rosana Lopes
{Ceordenador}

Enderego: LABESC - Sala 14

Bairro: Campus Universitario CEP: 86057970

UF: PR Municipio: LONDRINA

Telefone: {43)3371-5455 E-mail: cep288@uel.br
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ANEXO B
Termos de Consentimento Livre e Esclarecidos e de Assentimento do Participante
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: “Estilos intelectuais, estratégias de aprendizagem e flexibilidade
cognitiva no ensino médio”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar o adolescente sob sua responsabilidade para participar da
pesquisa ESTILOS INTELECTUAIS, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E
FLEXIBILIDADE COGNITIVA NO ENSINO MEDIO, a ser realizada na propria escola.
O objetivo da pesquisa € investigar a relacdo existente entre os estilos intelectuais, as
estratégias de aprendizagem e a flexibilidade cognitiva em estudantes do ensino médio. A
participacdo do adolescente é muito importante e ela se daria da seguinte forma: respondendo
a trés instrumentos. O primeiro deles é composto por perguntas a respeito de sua maneira de
estudar, o segundo investigard como ele(a) prefere realizar as atividades do dia-a-dia e no
ultimo sera requisitado que o(a) adolescente ligue os itens apresentados de forma aleatdria em
uma determinada ordem. A coleta sera realizada de forma individual em sala de aula e tera
duracéo de aproximadamente 45 minutos.

Esclarecemos que a participacdo do adolescente é totalmente voluntaria, podendo o(a)
senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participacdo do adolescente a qualquer
momento, sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo ao adolescente. Esclarecemos,
também, que as informacdes do adolescente sob sua responsabilidade serdo utilizadas para os
fins desta e de outras pesquisas futuras e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a identidade do adolescente.

Esclarecemos, ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem o adolescente sob sua

responsabilidade pagardo ou serdo remunerados (as) pela participacdo. Garantimos, no
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entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e
decorrentes especificamente da participacao.

Os beneficios esperados sdo 0 mapeamento dos estilos intelectuais, perfil estratégico
do aluno, bem como o levantamento de sua relacdo com a flexibilidade cognitiva. Além disso,
os beneficios também se relacionam com a contribuicéo para a producdo do conhecimento. A
pesquisa ndo causard danos as dimensdes fisicas, psiquicas, morais, intelectuais, sociais,
culturais e /ou espirituais dos participantes. No entanto, caso haja algum desconforto ao
responder as escalas o participante podera informar a pesquisadora a qualquer momento e o
mesmo serd atendido prontamente para o esclarecimento de dudvidas ou caso queira
interromper a sua participacdo da presente pesquisa sem qualquer énus. Ao final da pesquisa
informaremos a escola dos resultados obtidos, também, colocamo-nos a disposicdo para
fornecer orientacbes a respeito dos temas da pesquisa e prestar quaisquer informacoes
pertinentes.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto da
Crianca e do_Adolescente- ECA, Lei Federal n° 8069 de 13 de julho de 1990, sendo eles: a
vida, a saude, a alimentacdo, a educacéo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos
também que sera atendido o Artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela dignidade da
crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,
aterrorizante, vexatorio ou constrangedor.”

Caso o(a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar: Pesquisadora responsavel: Gracielly Terziotti de Oliveira, Rodovia Mabio
Goncgalves Palhano, 340 - Londrina, PR; (43) 3339-1074, (43) 99944-5995,

graciellyl2@gmail.com ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
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Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratorio

Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 2018.

Pesquisadora responsavel: Gracielly Terziotti de Oliveira RG:: 10.336.943-6

Campo direcionado ao responsavel pelo participante menor de idade

(NOME POR EXTENSO DO RESPONSAVEL PELO
PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa,

concordo com a participacdo voluntaria do adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséo dactiloscopica):

Data:

Assentimento Livre e Esclarecido do Adolescente

(NOME POR EXTENSO DO PARTICIPANTE DA

PESQUISA), tendo sido totalmente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar

voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impresséo dactiloscopica):

Data:

Campo direcionado ao participante maior de idade

Eu, , tendo

sido totalmente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em
participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura:




