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APRESENTAGAO

O estudo dos processos que envolvem as praticas de ensino e aprendizagem tem
sido objeto de preocupacgio de pesquisadores e tedricos ha varias décadas, tanto na
busca de alternativas facilitadoras para o desencadear do propric processo de
aprendizagem, quanto para o desvendar dos mecanismos e das praticas educativas que
produzem o sucesso ou o chamado fracasso escolar.

Dentro da 6rbita dessas preoccupagoes, venho dedicando meu interesse ha varios
anos ao estudo de questbes relativas as dificuldades de aprendizagem da populagdo-
alvo dos estudantes universitarios, assim como a uma elucidagdo das variaveis que
afetam diretamente a dinamica do processo de aprendizagem.

Essa preocupagio parece ser também a do Ministério de Educacgao, que pode ser
apreciada através da Fundagé@o Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessocal de Nivel
Superior (CAPES), que vem buscando estimular o desenvolvimento de projetos de
pesquisas que possam contribuir para o desenvolvimento e a aplicagdo de novos
conhecimentos e perspectivas, assim como de novas tecnologias no ensino e na
aprendizagem, notadamente na érea do ensino superior.

A importdncia que destaco ao componenie ‘“experiéncia® no processo de
constituicdo dos diversos tipos de Estilos de Aprendizagem levou-me a buscar
metodologias e dados empiricos, para a produ¢do de conhecimentos mais
fundamentados nas praticas do cotidiano da aquisicdo de conhecimento de minha
populagdo-alvo, no intuito de promover um entendimento mais claro e objetivo desse
processo.
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No desenrolar desses estudos iniciais, pude verificar que esse tema tem sido
pouco estudado sob a dtica que pretendo enfocar no presente trabatho, ou seja, sob o
prisma dos Estilos de Aprendizagem.

A realizagio de alguns estudos exploratorios (Cerqueira, 1991 e 1993) levou-me
ao descortinamento de outras questdes a serem respondidas e desenvolvidas nesse
trabalho. Dentre elas, destacam-se:

1 - Existem diferencas nos Estilos de Aprendizagem entre estudantes das
diversas areas do conhecimento?

2 - Qual o Estilo de Aprendizagem predominante nos estudantes de cada uma
das diferentes areas de conhecimento?

As justificativas para responder a essas questdes podem ser encontradas, ao
menos em parte, na necessidade de identificacio e reconhecimento dos diferentes
Estilos de Aprendizagem. Visando-se proporcicnar ao estudante universitario maior
satisfacdo, autonomia e aproveitamento em seus estudos, é importante que se
reconhega as caracteristicas peculiares de seu estilo de aprendizagem, para que se
possa propor novas metodologias de ensino, mais apropriadas as especifidades das
varias areas de conhecimento. |

A escassez de informagbes nesse campo, principaimente de dados sobre a
realidade brasileira, disponiveis na literatura sobre Estilos de Aprendizagem em
estudantes universitarios, levou-me a prosseguir na busca de elementos que focalizem
essa questio e, consegilentemente, validem a condug&o da presente pesquisa.

Dessa forma pretendo que os resultados desse estudo sejam (teis para todos
aqueles que trabalham na formagdo de profissionais, particularmente professores e
pesquisadores envolvidos diretamente com questdes relativas & aprendizagem.
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Pode-se delinear o trabalho desenvolvido em dois momentos:

o Conceitualizagdo dos Estilos de Aprendizagem, suas limitagbes e inter-
refacbes com outros conceitos similares ou fronteiricos;

¢ Estudo de campo com a aplicagdo do instrumento de coleta de dados sobre
os Estilos de Aprendizagem para identificar os mais predominantes nos
estudantes universitarios, em diferentes areas do conhecimento.

Iniciaimente se torna necessaria a exposi¢cdo sobre os marcos da génese
tedricofconceitual dos conceitos-chave utilizados nesta investigagao.

No primeiro capitulo s8o focalizados alguns aspectos das teorias de
aprendizagem e suas géneses histdricas. Este capitulo versa, ainda, sobre as
diferencas entre os estilos cognitivos e de aprendizagem e aprofunda-se no conceito e
modelos de estilos de aprendizagem e sua mensuragdo. Sao apresentados também os
principais conhecimentos advindos de pesquisas e as implicagdes educacionais dos
estilos de aprendizagem.

No segundo capitulo apresenta-se 0 método desenvolvido na coleta de dados,
especificando-se a populacéo - alvo dos informantes, uma descricio basica da légica do
Instrumento dos Estilos de Aprendizagem e seus conceitos, os procedimentos da
traducio para o portugués do instrumento e seus testes preliminares, as reformulacbes
de sua linguagem e os procedimentos de aplicacéo do instrumento.

O terceiro capitulo € dedicado a apresentagdo dos resuitados e a analise
estatistica dos dados cothidos, enquanto 0 quarto capitulo € dedicado a discussio e
conclusdes finais do presente trabalho, bem como as sugestdes para a sua
continuidade.



Resumo

Estilos de aprendizagem relacionam-se a maneira pela qual as pessoas interagem
com as condi¢des de aprendizagem, abrangendo aspectos cognitivos, afetivos,
fisicos e ambientais que podem favorecer o processamento de informagdes. Esta
pesquisa teve como principais objetives: 1) adaptar e validar o instrumento
"Inventario de Estilo de Aprendizagem" de Kolb (1993) para a populacdo-alvo de
estudantes universitarios brasileiros; 2) verificar se ha predominancia de algum
estilo de aprendizagem preferencial na aprendizagem, por area de conhecimento;
3) identificar a relacdo entre os estiios de aprendizagem e as variaveis género,
idade, semestres agrupados, regido do Brasil e tipo de instituigdo. Os dados foram
coletados utilizando-se o inventario de Estilo de Aprendizagem de Kolb (1893) e
os informantes constituiram-se de 2.552 estudantes universitarios de vérios
estados das cinco regides do Brasi, contemplando cursos das oito areas do
conhecimento. A validagao de definigdo do instrumento foi realizada a partir da
concordéncia elevada de 30 juizes/psicélogos quanto a classificaggo dos estilos
de aprendizagem. Na andlise estatistica dos dados, as diferencas significativas
indicam que ha predominio do estilo de aprendizagem assimilador em todas as
areas do conhecimento, referindo-se a pessoas que aprendem basicamente por
observagao reflexiva e conceituagio abstrata. Quanto a relagdo entre as variaveis
observadas, verificou-se que os estilos de aprendizagem apresentaram
diferencas, estatisticamente significantes, entre as faixas etarias, o agrupamento
de semestres, a regido e as areas do conhecimento e ndc apresentaram
diferengas relacionadas ao género e ao tipo de instituicdo. Pode-se concluir que o
estilo assimilador, predominante nos universitarios pesquisados, mantém-se
estavel em todos os semestres e areas, havendo necessidade de outras
pesquisas para a validacdo do instrumento, tendo em vista que ja dispde de
validacdo de definicdo. Sugere-se a realizacdo de novos estudos para ampliagcédo
do conhecimento sobre a tematica.



Abstract

Learning styles describe the way people interact with learning conditions as they
include cognitive, affective, physical and environmental aspects which can support
information processing. The most important aims of the present research was: 1) to
adapt and validate Kolb's Leamning Style Inventory for the examined population, of
Brazilian undergraduates; 2) to verify if there is a predominant preferential learning
style according to different fields of knowledge; 3) to identify the relationship
between learning styles and the variables gender, age, grouped semester, regions
of Brazil and type of institution . Data was collected through Kolb's Learning Styie
Inventory. Informants were 2552 undergraduates of several states of Brazil's five
regions, and from the eight classified fields of knowledge. Thirty psychologists
participated as judges in the definition validation of the instrument and their
concordance concerning learning style classification was quite high. Statistical
analysis of data, for significant differences indicated that the assimilator learning
style predominated in the six different fields of knowledge, referring to people who
leamn basically through reflexive observation and abstract conceptualization. As to
the relationship between the observed variables, it was found that the learning
styles show statistically relevant differences regarding age groups, grouped
semesters, regions of Brazil and the fields of knowledge, but did not show any
difference in relation to gender and type of institution. We conclude therefore that
the assimilator learning style, predominant in this groups of undergraduates,
maintains itself stable throughout the semesters and fields of knowledge. Validity of
definition of the instrument was obtained, but further researches are needed to
validate the instrument. We suggest new researches into the subject in order to
broaden our knowledge on the subject.



Résume

Les styles d'apprentissage se rapportent a la fagon par laquelle les personnes
interagissent avec les conditions d'apprentissage et ils réunissent les aspects
cognitifs, affectifs, physiques et de l'environnement qui peuvent favoriser le
processus d'information. Cette recherche a eu les buts principaux suivants: 1)
adapter et valider linstrument Inventaire de Styles d'Apprentissage de Kolb par
rapport & la population d'étudiants universitaires brésiliens; 2) vérifier s'il y a une
préférence pour un certain style d'apprentissage, par domaine de connaissance; 3)
identifier le rapport entre les styles d'apprentissage et les variables gendre, dge,
semestres groupés, régions du Brésil et types dinstitution. Les données ont été
coliectées en employant l'inventaire de Styles d'Apprentissage de Kolb et ayant
comme informants 2.552 étudiants universitaires de cours des huit domaines de
connaissance, de différents états des cing régions du Brésil. La validation de la
définition de linstrument a été réalisée a partir de la concordance de 30
juges/psychologues par rapport & la classification des styles d'apprentissage. En ce
qui concerne l'analyse siatistique des données, des différences significatives
indiquent qu'il y a une prépondérance du style d'apprentissage assimilateur dans
tous les domaines de connaissance par rapport aux sujets qui apprennent avant
tout a travers l'observation réflexive et la conceptualisation abstraite. Quant aux
rapports entre les variables étudiées, nous avons vérifié que les styies
d'apprentissage montrent des différences statistiquement importantes entre les
groupes d'age, les groupes de semestres, les régions du Brésil et les domaines de
connaissance et ne montrent pas de différences par rapport aux genres et au type
d'institution. Nous pouvons en conclure que le style assimilateur, qui prédomine
dans les étudiants universitaires examinés, se maintient stable pendant tous les
semestres. D'autres recherches sur la validation de l'instrument sont nécessaires,
étant donné qu'une validation de la définition existe déja. Nous suggérons la
réalisation d'autres études qui auront pour but d'approfondir les connaissances sur
ce théme.
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INTRODUGAO

No Brasil, como em outros paises, o fendbmeno da massificagdo no ensino
teve origem no aumento crescente da demanda decorrente da profunda transformacéo
ocorrida na estrutura produtiva da sociedade brasileira.

A necessidade de aumentar a renda familiar provocou a entrada de uma
grande parcela da juventude no mercado de trabalho. Necessitando de mé&o-de-obra
qualificada devido as diversas demandas de especializagbes provenientes da diviséo do
trabalho, 0 mercado passou a valorizar os profissionais com niveis mais avangados de
escolarizagéo.

O resultado dessa légica, em principio, foi uma presséc para ampliaco da
oferta no ensino publico de grau médio e, posterior e conseqlentemente, do ensino
superior. A presséo pela expanséo das vagas escolares encontrou ecos empolgados no
movimento estudantil da década de 60, precedendo a grande expans@o e valorizagio
dos niveis superiores de ensino na década seguinte, tanto nos discursos da elite
nacional, quanto da propria oposicdo politica da época. Em vez de poucos
estabelecimentos direcionados & demanda de uma elife, houve necessidade de
instituicoes para um maior contingente de jovens (Durham, 1993).

Essa expansao, principaimente entre 1966 e 1974, coincidiu com a época
do chamado "milagre brasileiro” observado na economia. Entretanto, a partir de 1975, o
governo, através de sucessivos decretos, criou mecanismos para tentar controlar essa
expansdo. Mesmo assim houve um acréscimo notavel de 25% no namero de matriculas
até 1980. Essa euforia provocada pelo "milagre brasileiro” abriu espago para o ingresso
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na universidade de adultos de ambos os sexos (acima de 25 anos), criando uma
demanda sem precedentes ha historia da educagéo brasileira (Sampaio, 1991).

Nota-se, entretanto, apesar de todo esse crescimento, que apenas um
grupo reduzido de 11% da populaggo na faixa entre 20 e 24 anos estuda nas
universidades brasileiras. Esse percentual é ainda de pouca expressiio, se forem
considerados, por exemplo, os percentuais chilenos, argentinos, coreanos e norte-
americanos, que representam 18%, 39%, 36% e 60%, respectivamente da referida faixa
etaria (Sampaio, 1881).

A maior parte dessa expansao ocorreu no setor das instituicdes de ensino
- privado. que, na década de 90, corresponde a mais de 60% das matriculas, onde
predominam universidades, federagbes de escolas e faculdades isoladas. A Lei da
Reforma Universitéria de 1968 definiu como finalidades basicas da universidade o
ensino, a pesquisa e a extensdo universitaria. Por essa época verifica-se a tendéncia de
criacdo de universidades privadas, com a finalidade de aumentar a autonomia
universitéria quando comparadas a instituicdes isoladas, liberando-se do controle do
Conselho Federal de Educagéo quanto a expans&o de cursos e vagas (Durham, 1993).
Nesse setor também se encontra o maior nimero de cursos noturnos ministrados por
professores horistas, em pequenas faculdades urbanas de elite, e escolas que adotam
um regime que facilita a passagem do aluno de um nivel a outro de estudo (Braga,
1989).

Num panorama geral de demandas de crescimento como esse observa-se
uma grande disparidade na distribuiclo regional dos tipos de instituicdes. Enquanto em
Sé&o Paulo o sistema de ensino privado é majoritario, atendendo a 80% das matriculas,
no Norte € Nordeste temos a predominéncia do ensino plblico, onde estdo 25% dos
estabelecimentos federais que recebem 27% dos recursos, em comparago ao Sul, que
tem 15,4% dos estabelecimentos federais e 19,9% dos recursos disponiveis. SO nos
estados do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Rio Grande do Sul concentram-se 42% do
nimero de instituicdes e dos recursos federais (Durham, 1993).

O Estado de S#o Paulo possui um grande e forte sistema estadual de
ensino superior, mantendo as maiores e mais expressivas universidades brasileiras,
como a USP, UNESP e UNICAMP, tanto em termos de qualidade de ensino quanto em
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niveis de produgido cientifica. A participagéo federal restringe-se a apenas duas
universidades, a Universidade Federal de S&o Carlos — UFSC, e a Universidade Federal
de Sdo Paulo, que até recentemente era uma escola isolada, denominada Escola
Paulista de Medicina.

O processo da expansio da universidade brasileira exige um clhar mais
critico para seus problemas tanto em termos quantitativos, quanto qualitativos. E
consensual a idéia de procedimentos continuos de avaliagéo no ensino superior, tendo
sido essa atividade definida como acfo central a ser realizada pelo Ministério da
Educagao.

A rede de ensino desenvolveu-se vertiginosamente apds a promulgagéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, em 1961, em decorréncia de
mudangas politicas, econdmicas e sociais.

Professores e alunos figuraram ativamente na luta pela reformulacdo dos
parametros e diretrizes do ensino superior. O movimento estudantil brasileiro, por
exemplo, encontrou no tema da Reforma Universitéria da década de 60 o elemento
mobilizador e impulsionador para sua visdo da reconstru¢do e democratizagéo da
universidade brasileira; para tanto, foi realizado, em maio de 61, o primeiro seminario
sobre o assunto, na cidade de Salvador, Bahia. Por meio da "Declaragdo da Bahia",
procurou-se caracterizar a realidade nacional como um todo, € em especial a
Universidade, entendida como:

"uma superestrutura de uma sociedade alienada e subdesenvolvida, e
apenas formalmente democrética” (Martins, 1981, p. 49);

o documento dizia ainda:

“ensino superior falhava na formagédo profissional de seus alunos, por néo
produzir os quadros adequados & exigéncia da realidade nacional” (id. ibid., p. 49).

A "Declaracgo da Bahia" reivindicava ainda o fim da catedra vitalicia,
instituicio centenaria ja superada, e um amplo conhecimento, por parte do professor, da
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fungéo social de sua profissdo e do papel do estudante no momento histérico pelo qual
O pais passava, bem como a elaboracio de programas e curriculos que atendessem as
necessidades regionais diversas existentes no pais. Essas reivindicagbes foram
reiteradas no documento resultante do encontro realizado na regiao sul, denominado
"Diretrizes para uma Universidade Sulina" (Martins, 1981).

O encaminhamento do discurso dos estudantes universitarios
paulatinamente foi se ampliando e abarcando questdes estruturais da sociedade
brasileira, tornando-se exigente e radical, e, segundo Martins:

"em determinados momentos, 0 movimento estudantil tormava-se parceiro
do jogo populista,... ou, pelo menos, ndo se distanciava significativamente dos marcos
desta ideologia”. (Martins, 1981, p. 51)

A partir de 1964, apesar da extingio legal da entidade Unigo Nacional dos
Estudantes (UNE), a incapacidade das universidades de absorver a demanda pelos
seus cursos provocou muitas manifestacSes estudantis, obrigando o Estado a estudar
alteragbes no sistema educacional universitério, o que resultou na ampliagdo do sistema
por meio do setor privado (Durham 1993).

Os acontecimentos sécio - politicos nacionais, pés 64, ndo sdo objeto
deste estudo, mas revelam, principalmente, a participacéo dos estudantes universitarios
neste processo.

Para Horta,

‘enquanto o numero de cursos nas Universidades (publicas) cresceu
menos de 100% no periodo de 1962/1973, os cursos em estabelecimentos isolados
cresceram quase 400% no mesmo periodo. Os estabelecimentos isolados contribuiram
com cerca de 70% de crescimento total do numero de cursos, cabendo as universidades
uma contribuicdo de apenas 30%. Enquanto que, em 1962, cerca de 64% dos cursos
superiores existentes no pais funcionavam em Universidades, em 1973 este percentual
caiu para pouco mais de 40%" (1988, in Godoy, p. 10).
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Favero reforga a presenca de um acelerado processo de privatizagdo do
ensino superior, e observa que, em 1962, a rede publica detinha cerca de 59% das
matriculas, e em 1984 despenca para 25%, apontando para as graves conseqiiéncias
de tal processo, como o

“rebaixamento sensivel da qualidade do ensino,... onde professores séo
contratados por hora/aula e ndo tém nenhuma estabilidade no emprego e nem
condicbes de trabalho,... a fragilidade e a descontinuidade dos programas de ensino e
pesquisa, contribuindo para deficiéncias cada vez maiores na formagéo profissional dos
alunos” (Favero, 1989, p. 43)

As escolas superiores de ensino concentraram sua expansio nos Cursos
das areas das Ciéncias Humanas, sabidamente de custos mais baixos, que podem ter
seu funcionamento no periode notummo, cumprindo uma demanda advinda da prépria
necessidade da aquisicdo de um diploma de ensino superior. Como esclarece Freitag
(1980),

"a expansdo da rede particular nas areas que, pela legisiacéo e pelo
planejamento oficiais foram consideradas néo prioritarias ou até superfluas, como
Comunicagéo, Pedagogia, Administragdo, Psicologia, Sociologia, Filosofia, Letras efc.,
se deve a esse novo tipo de demanda” (p. 114).

Um dos grandes e graves problemas da proliferacdo das faculdades
particulares € a distorcio de uma das fungdes fundamentais da Universidade que é 0
desenvolvimento de pesquisas, fato, até muito recentemente, quase inexistente nas
escolas de ensino superior privado. Hoje, entretanto, alguns incentivos estdo sendo
direcionados nesse sentido, 0 que tem obrigado ¢ empresariado e os professores
dessas instituicoes a reverem seus conceitos de educagdo, pesquisa e compromisso
social.

QOutra questdo problematica do ensino superior privado € o pagamento das
matriculas e das mensalidades. Godoy (1988) apresenta pesquisas que indicam um
retraimento da procura pelas instituicdes particulares e um conseqiiente aumento pelas
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instituicdes universitarias plblicas. O motivo deste deslocamento ndo foi a expanséo do
sistema educacional publico, mas a dificuldade enconirada por grande numero de
alunos de arcar com o 4nus financeiro de seus estudos universitarios.

Martins (1981) obteve resultados marcantes ao estudar uma instituicdo de
ensino superior privado, surgida depois de 1968, na tentativa de conhecer e entender
melhor o estudante, seu professor, suas relagbes com a politica € seu crescimento.
Constatou, por exemplo, que os alunos que procuram as faculdades particulares o
fazem devido ao menor grau de exigéncia dos seus vestibulares em comparagio aos
das escolas publicas; que os alunos que fregiientam o periodo noturno sdc mais velhos
que os do diurno; que os alunos preferem uma formacgdo mais técnica do que critica;
que esses alunos advém de uma classe economicamente menos privilegiada, tanto
financeira, como culturalmente. E importante ressaltar que as universidades publicas
estdo repletas de alunos de extratos sociais médios e altos que tiveram uma formacgéo
anterior mais elaborada, o que faz com que concorram a vagas publicas em melhores
condigdes que os de extratos populares.

No entanto, a Universidade caracterizada enquanto uma instituicgo que
produz, transmite e aplica o conhecimento, estd de uma forma ou de outra,
comprometida com a realidade social, e necessita, portanto, buscar alternativas para 0s
seus problemas. A preocupagdo com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do pais
deve caminhar ao lado da necessidade de proporcionar acs alunos uma formacgéo que
lhes possibilite nZo somente exercerem sua futura profissic mas, também, que
corresponda as exigéncias que uma sociedade em constante mudanca apresenta.

Segundo Santos & Dobransky (1997), entre o ensino secundario e o término
da graduag&o universitaria, 0 jovem depara-se com tarefas de reunir, reelaborar e
aplicar os conhecimentos adquiridos anteriormente e ao mesmo tempo assimilar e
elaborar outros novos conhecimentos e habilidades. Esse esfor¢o estd ligado a
capacidades individuais, porém, seu éxito ou fracasso dependem bastante dos meios
que serao postos a sua disposicio e de como serio oferecidos e implementados.

Para Blomm (1981), todos os alunos tornam-se bastante semelhantes em
relagdo a capacidade para aprender, ritmo de aprendizagem e motivacéo, quando lhes
s&o propiciadas condigbes favoraveis.
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Sendo assim, é necessario que a instituicdo de Ensino Superior esteja
atenta as dificuldades enfrentadas pelos alunos, para que possa buscar formas de
supera-las, garantindo a eficacia do ensino ministrado e a conseqiente aprendizagem
do aluno. De acordo com Sipavinicius (1987), é de extrema importancia que se verifique
os fatores que afetam o desempenho, facilitando-o ou dificultando-o.

O campo da avaliagdo dos processos de aprendizagem € muito extenso e
com grande diversidade de sentidos, sendo que os parametros e os instrumentos de
avaliagdo n&o consideram as peculiaridades de cada populagdo de estudantes, de
acordo com a area de conhecimento especifico, isso sem falar das peculiaridades
regionais.

O intuito fundamental das avaliagbes da aprendizagem proposto por Municio
(1983) € o de verificar se as experiéncias de aprendizagem sdo as mais adequadas para
os diversos grupos de estudantes.

O objetivo principal do trabalho ora apresentado é precisamente a
identificacdo dos estilos de aprendizagem predominantes em estudantes universitérios
das diversas areas do conhecimento em todo pais, a fim de proporcionar instrumentos
praticos melhor adaptados as necessidades especificas de aprendizagem e assimilagio
de conhecimentos de cada populacdo estudada. Optou-se, apbs a andlise de varios
instrumentos, pela aplicacdo do Inventario de Estilos de Aprendizagem de Kolb,
instrumento amplamente aplicado em universitarios americanos, considerando-se a
inexisténcia de um instrumento construido especificamente para a populagzo brasileira.
O estudo pretende ainda verificar as singularidades localizadas a partir dos estilos de
aprendizagem, assim como fornecer subsidios para a teorizagdo e confecgBo de
metodologias de ensino e de avaliagdo particularizadas, que possam ser aplicadas em
um grau de generalidade mais confidvel, possibilitando uma analise efetiva e critica
quanto aos resultados, diagnosticos e proposigdes nas questbes relativas ao ensino
superior no Brasil.

Uma investigacdo sobre os estilos de aprendizagem ndo deve ignorar as
referénecias, explicitas ou implicitas, as teorias de aprendizagem. Ser8o assim
abordadas a seguir as principais teorias da aprendizagem, sua génese basica, sua
repercussdo e sua especial relevancia quanio ao proposto no presente trabalho.
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CAPITULO|

TEORIAS DA APRENDIZAGEM E ESTILOS DE APRENDIZAGEM

"Cada coisa, homens, animais, érvores, estrelas, todos somos
uma substéncia implicada na mesma luta terrivel. Que luta?
Converter a matéria em espirito.

Zorba cogou a cabeca e disse: Tenho a cabega dura, chefe.
N3o entendo as coisas com facilidade, se ao menos vocé pudesse
dangar o que me acaba de dizer, eu compreenderia, ou se pudesse
contar como uma histéria, chefe.”

(Nikos Kazantzakis. Zorba, o grego.)

Psicologos de renome internacional procuraram interpretar os fendmenos
da aprendizagem, integrando as informagbes disponiveis a esse respeito e, assim,
possibilitaram conceituagdes mais precisas com base em elaboragbes tedricas.

S3o0 apresentados, a seguir, os pontos essenciais das principais teorias da
aprendizagem, tendo por referéncia as consideragdes de Pfromm Netto:

"AS numerosas teorias existentes podem se opor umas &s outras em
alguns aspectos, e, ao mesmo tempo, conter pontos comuns mais ou menos
equivalentes. Refletem diferengas de perspectivas de linguagem, de metodologia de
pesquisa e da énfase dada a esta ou aquela categoria de aprendizagem pelos diversos
pesquisadores. Convém ter em mente que nenhuma delas responde de modo
plenamente satisfatério a todas as interrogagbes formuladas a respeito da



9 Estilos de Aprendizagem em Universitérios

aprendizagem, nem é invuinerdvel a criticas e objecbes aplicaveis & vasta diversidade
de tipos e resultados de aprendizagem que ocorrem nos mais variados confextos.”
(1987, p. 14)

Para Hill (1981), uma teoria da aprendizagem deve preencher trés funcoes
essenciais:

1. Constituir uma forma de abordar essa area do conhecimento; uma maneira de
analisar, expor e orientar as pesquisas sobre aprendizagem.

2. Representar um esforgo para integrar, numa formulagdo relativamente breve, uma
grande quantidade de conhecimento adquirido sobre os principios ou leis
fundamentais da aprendizagem.

3. Realizar uma tentativa criadora de explicar como se processa a aprendizagem e
compreender o processo de seu funcionamento numa determinada maneira,

Embora algumas teorias da aprendizagem se adaptem ao que se
considera comumente como “modelo teérico”, essas concepgdes variam muito de um
autor para outro, e em alguns casos trata-se mais de uma tentativa de “‘esbogo tedrico”,
modelo ou paradigma, do que de uma teoria formal acabada, e a concepcao geral, ou
definicdo de aprendizagem, é uma das fontes de divergéncia entre as teorias.

Para Hilgard (1973), acima de tudo, o que separa as teorias sdo os
problemas de interpretagéo.

Existem varias maneiras de classificar as teorias de aprendizagem, sendo
que uma delas é baseada na distingéo filoséfica entre 0 modelo empirista e 0 modelo
racionalista.

As teorias empiristas recorrem ao método de associagdo de idéias (ou de
eventos) para explicar como se processa a aprendizagem e realcam a importancia das
experiéncias sensoriais, descendendo, portanto, da tradicdo filosdfica do
associacionismo de Hobbes, Locke, Hume e outros.
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Os principais tedricos e pesquisadores da aprendizagem, durante a
primeira metade do século XX - Thomndike, Pavlov, Hull, Skinner entre outros -,
adotaram a perspectiva do associacionismo que, em linhas gerais, considera a
aprendizagem como o resultado de um processo experiencial @ mental de associacbes
de idéias, propondo um modelo de aprendizagem para aquisicdo de conhecimentos que
parta de uma apresentacio inicial de conteldos simples para os mais complexos,
possibilitando, assim, que sejam paulatinamente apreendidos ou assimilados. Nessa
progressividade associativa é que se processaria a aprendizagem.

A posicdo oposta, denominada de racionalismo, propde a razéo humana
como a fonte essencial da aquisicdo do conhecimento. Seus precursores ilustres foram
os filésofos Descartes, Leibniz e Kant. O ponto basico de interesse dos racionalistas
esta na qualidade subjetiva da existéncia, ao passo que os empiristas concentram-se na
avaliag@o externa e objetiva do homem.

Aplicado & aprendizagem, o enfoque racionalista valoriza os problemas de
organiza¢&o, compreenséo, interpretagio e significado do que & aprendido e a influéncia
dos fatores inatos nesse processo. Uma outra proposta teérica € a dos psicologos
conhecidos como gestaltistas (Wertheimer, Koffka e Kohler), na qual se reflete
predominantemente uma visdo racionalista da aprendizagem, sendo uma das
tendéncias tedricas mais coerentes e coesas da histéria da Psicologia. A Gestalt criou
uma base metodoldgica forte, que garante a sua consisténcia tedrica de acordo com o
processo que explica a relagio entre estimulo e reagéoc.

Outra forma de distinguir as teorias da aprendizagem consiste no seu
estudo como processo obtido na atuagio dos fendmenos de estimulo-resposta, como €
observado notadamente nas teorias S-R.

As principais diferencas entre as propostas dos psicologos da linha S-R e
o0s cognitivistas podem ser assim resumidas:

+ Mecanismos Intermediarios Periféricos versus Mecanismos Intermediarios Centrais
da Aprendizagem:

De uma maneira geral, as psicologias cognitivas valorizam os processos
mentais, cerebrais ou centrais, como integradores das seqiiéncias de comportamento e
organizadores da experiéncia, ao passo que as teorias S-R limitam o seu interesse a
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inferéncia do funcionamento de processos periféricos, distantes do cérebro, sob a forma
de seqiiéncia de movimento ou resposta comportamental adquirida.
+ Aquisic@o de Habitos versus Aquisicao de Estruturas Cognitivas:

Nas concepgdes tedricas cognitivas, a aprendizagem consiste
principaimente na aquisicdo de conhecimentos factuais,através da mudanga de
estruturas cognitivas, enquanto para as teorias S-R aprender é essencialmente adquirir
habitos, exibir seqiiéncias fluentes de respostias.

+ Ensaio e Erro versus Insight:

Diante de um problema novo, de acordo com as teorias cognitivas, o
organismo recorre & reestruturagdo do problema, ao insight, ao estabelecimento de
relagbes significativas entre o novo problema e os problemas semelhantes que foram
resolvidos anteriormente. Ja as teorias S-R inclinam-se por um modelo explicativo em
termos de repeticies denominadas “ensaio e erro”, de respostas ao acaso, até gue uma
delas resolva o problema, sendo integrada como contetido correto apreendido.

A teoria sistemética do comportamento de Hull (1952) & uma das mais
elaboradas, elegantes, ambiciosas e complexas teorias referente a aprendizagem. Seu
ponto de partida € o condicionamento, no qual o estimuio e a resposta ligam-se e o
reforgo tem o papel de redug@o dos impulsos ou necessidades do organismo.

O conceito-chave da construgio da teoria de Hull (1952) € o da forca do
habito, ou, abreviadamente, s H r, em que H corresponde a habito, enquanto s e r
representam o estimulo e a resposta ligados ao habito.

A forca do habito depende de quanto ainda resta para ser aprendido e
depende mais do nimero do que da magnitude do reforgo ou recompensa para que uma
resposta particular possa ocorrer. O habito adquire seu maximo vigor quando é grande a
reducdo de uma necessidade do organismo, gracas a execucdo desse habito, e a
aprendizagem & maximizada quando o intervalo entre a resposta e o reforgo for o menor
possivel.

De acordo com Sahakian (1980), diversas teorias da aprendizagem, tais
como as de Kenneth W. Spence ou a de Miller e Dollard, s3o, em parte, versdes
simplificadas do sistema proposto por Hull.
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A teoria e a técnica fundamentadas no Condicionamento Operante de
Skinner, na associaggo entre uma resposta desejada e um estimulo reforgador dessa
resposta que a segue, sdo aigumas das mais influentes concepgbes da psicologia nas
questdes associadas & aprendizagem. Skinner filia-se a0 mesmo grupo de teorias S-R
nas quais o reforgo desempenha um papel fundamental, como no casc das teorias
anteriores de Thorndike e Hull.

Numerosos conceitos e!aborados por Skinner foram incorporados a
linguagem basica da psicologia. As aplicagdes praticas de seus principios foram bem
sucedidos na educagao, nas técnicas psicoterapicas, nas técnicas de treinamento, bem
como em outros setores.

Considerado 0 mais importante psicologo behaviorista do século, Skinner
desenvolveu a formulagdo da Teoria do Condicionamento Operante, que compreende 0
comportamento voluntario abrangendo uma quantidade muito maior do comportamento
humano, desde o balbuciar do bebé aos especializados movimentos das maos, bragos,
e, por fim, até os comportamentos aduitos complexos.

Para Skinner (1967) grande parte do comportamento humano é
considerado Comportamento Operante, e a aprendizagem é a aquisigdo de um novo
comportamento, condicionado a um processo em que o estimulo reforcador, chamado
de reforco positivo, tem ¢ papel predominante, assim como o reforgo negativo seria
introduzido para fortalecer a resposta desejada na eliminagio de um comporiamento
indesejado. O reforgo positivo oferece alguma coisa ao organismo; o negativo permite a
retirada de algo indesejavel.

A area mais atuante de aplicacéo das técnicas e idéias de Skinner {em
sido a area educacional, nos métodos de ensino programado, controle e organizagao
das situagbes de aprendizagem, elaboragdo de tecnologias de ensino, treinamento e
reciclagem em empresas, trabalho com excepcionais, entre outros.

Algumas consegliéncias desta teoria para a aplicagéo pelos professores
em sua pratica s@o as que seguem:

1. Os processos de aprendizagem sem reforcos ndo conduzem & mudanga de
comportamento desejada.

2. O reforgo deve ser aplicado imediatamente apés o bom resultado.
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3. Se o objetivo € fazer desaparecer um tipo de comportamento indesejado em um
aluno, ndo se deve dar nenhum reforgo.

4. Os reforcos em si mesmo ndo implicam forgosamente em efeito positivo de
aprendizagem.

A extrema preocupagio dos behavioristas com a objetividade, levou-os a
definir a psicologia como a ciéncia que estuda o comportamento por intermédio da
relagdo entre o estimulo e a resposta, procurando isolar o estimulo que corresponde a
resposta esperada e desprezando os conteldos da consciéncia, pois esses Ultimos
seriam considerados incontrolaveis cientificamente, logo, néo relevantes para sua
psicologia objetiva e cientifica.

Ja a chamada psicologia cognitiva procura saber como os organismos
conhecem, percebem e interiorizam seu mundo ou obtém conhecimento a respeito
deste, assim como a forma gue usam esses conhecimentos para conduzir suas
decisfes e realizar agbes mais eficazes (Hilgard, 1973).

Os psicologos cognitivistas procuram compreender a mente e suas
capacidédes ou realizagbes na percepgdo, na aprendizagem, no pensamento e na
aquisicao e uso da linguagem.

Os adeptos da teoria gestaltista da aprendizagem produziram uma intensa
atividade de teorizacéo e pesquisa laboratorial, no periodo compreendido entre as duas
grandes guerras. Inicialmente, foi proposta por alguns fisicos e psicélogos da Alemanha
e Estados Unidos, o que resultou no florescimento de uma ética e uma interpretacéo
cognitiva da aprendizagem, conhecida genericamente como teoria psicologica
gestaltista.

O termo Gestalt é de dificil tradugdo para as linguas latinas, sendo que a
aproximag&o mais corrente € com o termo “forma” ou “configuragio” perceptiva.

A teoria da psicologia gestaltista pdde desenvolver-se com bases soélidas
desde sua génese, devido acs estudos preliminares de fisicos como Emst Mach e
filésofos como Christian von Ehrenfels. Estes desenvolveram teorias denominadas
psicofisicas, com base em estudos e pesquisas sobre fenémenos das sensagdes, como
dado psicolégico, e do espago-forma e tempo-forma, como dado fisico.
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A Gestalt transporta do campo da fisica para ¢ terreno da psicologia o
conceito de campo, definindo-0 como o mundo psicoldgico total em que a pessoa opera
em um determinado momento. O conjuntc de forgcas que atua sobre esse campo,
interage ao redor do individuo e seria o responsavel pelos processos de aprendizagem,
como observam Pérez Gomez e Gimeno (19982):

“A interpretagdo holistica e sistémica do comportamento e a consideragéo
das varidveis intermmas como portadores de significagdo s&o importantes para o
ajustamento didético do aprendizado humano” ( p. 41).

Trata-se da orienta¢io qualitativa do desenvolvimento, do aperfeigoamento
dos instrumentos de adaptagdo e intervengdo criativa, de classificacdo e
conscientizacdo das forgas e fatores que configuram o espaco vital especifico de cada
individuo.

De acordo com estes principios, o professor deveria esforgar-se em
promover um aprendizado em que se:

1. Fortalega o raciocinio;
Elabore perguntas para que ¢ aluno raciocine, pense,

Enfatize os principios estruturais, sem centrar os comentarios apenas nos detalhes;

Ao N

Localize os detalhes em um contexto cognitivo,

5. Apresente cada disciplina de tal forma que aparega claro o conceito em um contexto
mais amplo. Os grandes contextos e as conexdes logicas entre os setores
relacionados parcialmente devem ser claramente detectaveis.

6. Conduza 0 ensino com seguranca ao éxito desejado, quando os novos modelos de
comportamento s8o construidos e praticados através do ensino ativo.

7. Repita diversas vezes os novos modelos de comportamento em situagbes
aparentemente distintas.

Deve-se ainda, em particular, a Kurt Koffka (1975) a concepgio de que as
leis da organizag&o da percepgao explicam igualmente a aprendizagem.
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Para os gestaltistas, percepcio e aprendizagem estdo intimamente
relacionadas, aplicando-se a aprendizagem leis da gestaitica como:
* Proximidade - elementos de um campo tendem a ser agrupados em virtude de sua

proximidade uns dos outros;
* Similaridade ou semelhanga - itens semelhantes quanto a forma, textura, cor, etc.,

tendem a ser igualmente agrupados;
* Simplicidade - as pessoas véem o campo perceptivo organizado em figuras simples e

regulares;

* Fechamento — tendéncia que as pessoas tém de completar os elementos faltantes de
~uma figura ou uma concepgdo baseadas na forma que, por sua quase completude,

induz a uma associagdo de fechamento.

Os pesquisadores gestaltistas questionam veementemente as concepgdes
behavioristas de causa e efeito entre o estimulo e a resposta, pois consideram que entre
o estimulo que o meio fornece e a resposta que o individuo emite ocorre um processo
perceptivo, inerente ao individuo, mas também relacionado ao campo fenomenal desse
individuo nesse processo. Dessa forma, valoriza-se tanto o “como” se percebe quanto o
‘que” se percebe, uma vez que um processo necessita do outro para que a percepgio e
a aprendizagem ocorram.

Os gestaltistas, tanto quanto os behavioristas, se consideram estudiosos
do comportamento humano (no entanto, ndo concordam com os Ultimos no gue se
refere a importancia exclusiva da retagio entre 0 estimulo e a resposta no aprendizado},
devendo, segundo eles, o comportamento ser estudado no seu aspecto mais global,
levando em conta as condigdes que alteram ou determinam a percep¢éo do objeto ou
do estimulo.

Uma outra concepcdo cognitivista, a de Tolman (1948), é também
conhecida como Teoria do Behaviorismo Intencional, do sinal-gestalt & da expectativa.
Ela € menos uma teoria estritamente cognitiva do que uma transfiguragdo conciliatéria
entre a tradigdo tedrica do tipo estimulo-resposta e as teorias cognitivas que déo realce
as representagbes internas, ao conhecimento, as mudangas nas estruturas cognitivas e
a reestruturagéo da percepgdo de uma situagio. Estabelece, enfim, um compromisso
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entre o “comportamental” e 0s que consideram os contetidos da consciéncia dentro do
processo de aprendizagem.

De acordo com Tolman (1948), a aprendizagem refere-se mais aos
processos centrais em nosso sistema nervoso do que aos processos sensoriais e
motores periféricos, definindo o processo de aprendizagem como a aquisicdo de
conexdes denominadas “prontidées” meio-fim, ou crengas, que s&0 consideradas
disposicdes (ou pré-disposigbes) cognitivas adquiridas anteriormente e que
determinariam o resultado final do processo de aprendizagem.

Ausubel, Novak e Henesian (1980), alguns dos mais respeitados nomes da
psicologia cognitiva da aprendizagem dos dias atuais, tratam da aprendizagem
significativa de materiais verbais - que compde boa parte do curriculo escolar -
contrastando-a com a aprendizagem por simples memorizagdo, sem compreenséo
mental do que é decorado. No inicio, esta teoria era denominada teoria da
aprendizagem verbal significativa, distinguindo trés tipos de aprendizagem receptiva
significativa:

Aprendizagem de Representagbes: refere-se a relagdo que a crianga
estabelece, desde o primeiro ano de vida, entre palavras ou outros simbolos
particulares, seu significado ou o0 que representam.

Aprendizagem de Conceitos: refere-se a abstragbes dos atributos
essenciais comuns a uma certa categoria de objetos, eventos ou fenémenos.

Aprendizagem de Proposicies: é aquela na qual o sujeito aprende o
significado de novas idéias expressas de forma proposicional, sendo a proposicdo uma
idéia complexa e composta, na qual vérias palavras se relacionam e compgem um todo
unificado, expresso verbaimente numa sentenca que contém fanto um sentido
denotativo, quanto um sentido conotativo, e inclui também as fungBes sintaticas e as
relagdes entre as palavras.

As pesquisas realizadas com criangas por Albert Bandura (1979) na
década de 60 incidiram sobre o fendmeno da imitagio, uma forma de aprendizagem até
entdo relativamente ndo valorizada. Desde os tempos de Aristételes reconhecia-se a
importancia da imitagdo no processo de aquisicdo de conhecimento: o homem é a
criatura que mais imita, e suas mais remotas licbes sdo aprendidas por meio da
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imitaggo. Bandura dedicou-se a pesquisar e teorizar a respeito da aprendizagem social
por observagéo, desenvolveu a Teoria da Aprendizagem Social (1979) que merece
destaque por suas repercussdes na area educativa.

Na aprendizagem por observagdo e imitagio, os comportamentos
especificos exibidos pelo modelo (a ser imitado ou copiado) s&o denominados pistas de
modelagcdo (Bandura, 1979). Bandura demonstrou que as pessoas aprendem
simplesmente othando o que a pessoa-modelo faz, ainda que ndo procurem ativa e
espontaneamente imitar o comportamento dela. As agdes que a pessoa procura
executar, o esforco com que se devota a elas, sua persisténcia, apesar dos obstaculos
e fracassos, seus pensamenios e sentimentos, quando trata de modificar o préprio-
comportamento, s20 determinados pelo senso de auto-eficacia, definida como a
convicgdo que a pessoa tem quanto a executar aiguma tarefa com éxito e a confianga
depositada na sua capacidade de alcancar metas em situacdes especificas, gracas as
proprias agdes. '

Pérez Gomez e Gimeno (1992) elegem um outro critérioc para a
classificacdo das teorias da aprendizagem, a saber, a concepgao infrinseca da
aprendizagem, distinguindo duas correntes. A primeira corrente concebe a
aprendizagem, em maior ou menor grau, COMO UM Processc mecanico de associagdes
de estimulos e respostas provocado e determinado pelas condicdes externas, ignorando
a intervenc&o mediadora de variaveis referentes & estrutura interna.

Neste enfoque incluem-se as teorias associacionistas, tanto o
condicionamento cléssico (Paviov, Watson e Guthrie), como o condicionamento
instrumental ou operante (Hull, Thorndike e Skinner).

O segundo enfoque considera que em todo aprendizado intervém as
peculiaridades da estrutura interna do individuo. Essa proposicdo pretende explicar
como se constroem, condicionados pelo meio, os esquemas intermos que intervém nas
respostas comportamentais.

Dentro destas teorias mediadoras, Pérez Gémez e Gimeno (1992)
distinguem outras trés correntes:
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1. Aprendizagem social, como condicionamento por imitagcdo de modelos (Bandura,
Lorenz, Tinbergen, Rosenthal).

2. Teorias cognitivas como a Gestalt e Psicologia Fenomenoldgica (Kofka, Kéhler,
Maslow, Rogers); Psicologia Genético-Cognitiva e Psicologia Genético-dialética
(Vigotsky, Luria, Leontiev, Wallon).

3. Teoria do Processamento da Informagdo (Gagné, Newell, Simon, Mayer, Pascual
Leone).

As diferentes teorias da aprendizagem até aqui consideradas ndo esgotam
o extenso rol de propostas tedricas, modelos, paradigmas e experimentos a respeito do
tema. De uma maneira geral, a tendéncia atual dominante n&oc propbe teorias ou
modelos generalizantes ou por demais abrangentes. E interessante notar a tendéncia de
algumas contribuicBes mais recentes que procuram conciliar o enfoque cognitivo com
alguns componentes de teor conexionista. Deve-se levar em consideragéo a
contribuicdo de cada teoria dentro da histéria das concepgbes sobre aprendizagem.
Assim, cada uma das teorias disponiveis serve para iluminar, no processo da
aprendizagem, alguns aspectos que conduzam a um melhor entendimento das diversas
situagbes desse processo, e & descoberta de solugdes praticas para problemas
especificos de aprendizagem.

Aprendizagem como Processamento da Informagao

A importancia pedagégica da Teoria do Processamento da Informacio
reside em grande parte em estudar a aprendizagem desde o prisma basico, que se
denomina processo ou elaboracdo da informag2o, até os estudos de inteligéncia artificial
e metacognitivos. Considera-se importante destaca-la por entender que n3o ha
aprendizagem sem gue haja informacao a ser assimilada ou aprendida.

No inicio da década de 70 ja eram visiveis os indicios da crescente
importdncia de uma concepcdo da aprendizagem humana mais voltada para os
processos utilizados pelas pessoas para codificar, armazenar e recuperar informagdes.
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Essa concepgéo mostrava-se mais aberta a indagagbes sobre estratégias cognitivas,
processos mentais de transformagbes e alteragbes de informacgdes, tomadas de
decisbes, representacéo da informagdo na memoria e a compreensdo e solucdo de
problemas.

A nogéo de informacg&o associa-se diretamente & de comunicagdo, o que é
uma concepgdo genérica utilizada para designar o processo de compartithamento e
troca de pensamentos, conhecimentos, desejos, intengbes, sentimentos, estados de
animo etc., através de processos que véo da comunicagio nio verbal até os novos
meios tecnolégicos de comunicag@o e informagdo como a Internet.

Informar ou ser informado, ou seja, emitir e receber uma informacgao, séo
téo corriqueiros que se parecem com atividades organicas, como ¢ fato de respirar ou
comer. Segundo Simon (1981), as informagdes intencionais produzidas pelo homem
pertencem a um ciclo de informagdo que compreende: 1° criacdo; 2° registro; 3°
disseminac@o ou propagacéo; 4° uso ou aplicagdo de informagdes. O ciclo de
informacao abrange grande numero de processos, equipamentos, materiais, praticas,
problemas e perspectivas. Essa nogdo enfatiza o dinamismo e as mudangas na
tecnologia da informag&o no atual contexto da vida humana.

As informacbes apreendidas, ou simplesmente detectadas, proporcionam
ajuda na tomada de decisbes, na escolha entre as possiveis vias de agdo e na
resolucéo de problemas da vida cotidiana. Resolver problemas e tomar decisbes fazem
parte do cotidiano. A consideracdo dos processos de resolver problemas e tomar
decisOes sob a otica do processamento humano de informagdo é um assunto que a
psicologia vem estudando com afinco nas Gltimas décadas.

A sociedade moderna passa por profundas mudancas tecnoldgicas e
sociais, resultantes do que vem sendo denominado RevolugZo da Informacdoc. Se as
pessoas devem desenvolver-se em um mundo que serd moldado e mediado, em larga
escala, por progressos tecnolégicos, & necessario que elas se adaptem a ele por meio
de acesso a essas tecnologias através de educacéio e treinamento

O desenvolvimento de novas tecnologias de informacdo & significativa-
mente promissor para o desenvolvimento humano, atuando como um mecanismo para
responder as necessidades de educacdo e treinamento da sociedade, que as considera
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como um dos seus principais meios e metas de desenvolvimento nas préximas décadas.

Certamente a disseminagio da tecnologia nas escolas dependera do treinamento de

professores, tanto para o seu uso como para a produg@oc de bons materiais curriculares.

O enfoque que Phye e Andre (1986) chamam de Cognitive Information
Processing (CIP) pretende ser uma sintese dialética e superadora dos modelos da
escolas tradicionais. Esse enfoque afirma que o aprendizado e o comportamento
emergem de uma interaggo com o ambiente, a experiéncia prévia e o conhecimento do
aluno.

Do ponto de vista cognitivo, o modelo CIP - Cognitive Information
Processing - concebe a mente como uma estrutura composta de elementos para
processar (armazenar, recuperar, transformar e utilizar) a informagcdo e os
procedimentos de utilizagio destes elementos.

Como a perspectiva condutivista, o modelo CIP ressalta que o aprendizado
consiste parcialmente na formagdo de associagbes, porém, se trata apenas de
associagBes indiferenciadas, como mostra o modelo condutivista, porém de associagbes
variadas em tipo e natureza.

Essas associacbes sdo conexdes entre estruturas mentais chamadas aqui
de esquemas. A aprendizagem consistiria na aguisicao de novos esquemas.

Os autores do modelo CIP para a educagdo chegam conclusivamente a
quatro conseqiiéncias importantes:

1. Os objetivos da educago sdo direcionados para o conhecimento e a eventual real
mudanca nas estruturas cognitivas e nos esquemas de aprendizagem dos alunos. 0
objetivo é criar nos alunos estruturas cognitivas que lhes facilitem conhecimentos
socialmente comuns e caminhos para analisar e resolver problemas.

2. O modelo CIP trata de desenvolver uma descricdo mais precisa e detalhada dos
processos mentais dos alunos enquanto realizam as tarefas. Esta concepeao,
segundo Greeno (1976) e Resnick (1976) pode conduzir a uma methor especificacio
dos objetivos educativos.

3. Uma descrigdo melhor e mais precisa das atividades dos alunos enquanto realizam
tarefas significativas pode conduzir a procedimentos mais efetivos para comprovar e
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localizar alunos com habilidades tipicas e especiais. Segundo Palincsar e Brown
(1976), as metodologias utilizadas para os acontecimentos cognitivos podem ser
utilizadas também para uma melhor analise das destrezas individuais.

4. A andlise da relag&o entre 0 conhecimento existente e o novo aprendizado pode
levar ao desenvolvimento de novas tecnologias de ensino, como faz, por exemplo,
Mayer (1980) referindo-se & resolugdo de problemas com a utilizagdo do
computador.

Para Pfromm Netto (1987), pode haver informagéo sem aprendizagem.
Entretanto, ndo hé aprendizagem, por mais simples e direta gue essa possa realizar-se,
sem que haja informagéo a ser memorizada, assimilada ou apreendida. O acesso 2
informag&o e o processamento da mesma no sistema nervoso de cada individuo tém
sido, desde a década de 60, objeto de particular atengfo dos pesquisadores que
investigam a recepgéo, selegéo, aquisi¢o, transformacéo e organizacéo de informagdes
fornecidas pelos sentidos, notadamente no contexto da aprendizagem e do ensino.

Dessa forma, tem-se estudado o sistema nervoso humano com o intuito de
se compreender como s3o realizados o processamento e o0 armazenamento de
infformagdo. A mente humana é tomada como uma central de processamento de
informagéo, uma vez que ndoc basta captar dados sensoriais brutos, sendo preciso
também discriminar, reconhecer e identificar operagbes mentais que dependem de
experiéncias passadas. Assim como 0s computadores contam com programas, ou seja,
séries de instrugbes que lhes dizem precisamente o que devem fazer com o dados,
analogicamente pode-se também imaginar as pessoas como possuidoras de "programas
mentais" ou estruturas de assimilagdo e armazenamento de informagbes naturalmente
inseridos pela aprendizagem acidental, ou ensinados e aprendidos, onde a memdria vai
acumulando, de um lado, uma enorme quantidade de conhecimentos, habilidades,
associagOes, sensagdes, fatos, significados, crencas, teorias e, por outro lado, regras,
procedimentos e maneiras de operar as informagdes disponiveis.

N&o é de se surpreender que na maior parte da literatura recente sobre
processamento de informagiic a memoria constitua o foco principal de atencdo. A
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memdria pode ser considerada o conjunto de estruturas e processos em que a retengao
ou permanéncia da informagdo em um sistema concreto denomina-se armazenamento.

Devem ser destacados finalmente os estudos metacognitivos de Duell
(1986) sobre as investigagdes especificas a respeito da meméria, as contribuigcSes de
Daneman e Carpenter (1980), Pressley (1984) e de Kurthavy (1986), entre outros, que
ampliam o debate sobre a aprendizagem, uma vez que o fazem de maneira complexa ao
acrescentar novas variaveis e pontos de vista. Dentre essas varidveis est@o os estilos
de aprendizagem, que constituem o nicleo central deste estudo. Para atingir-se este
nucleo, deve-se abordar aspectos relativos as diferencas individuais.

Toma-se, no entanio, extremamente dificil falar-se em processo de
aprendizagem sem levar em conta, também, as diferengas individuais na aprendizagem.

Diferengas Individuais no Processo de Aprendizagem

A Psicologia adotou, desde seu inicio, uma dupla direglo relativa a
questdo das diferengas individuais. Uma delas sustenta que os individuos s&o
essencialmente idénticos e que é possivel enunciar leis gerais, aplicaveis por igual a
todos eles. Durante décadas, essa foi a orientagio seguida peia psicologia experimental
(Coll et al., 1996).

A segunda delas, desenvolvida fundamentalmente no ambito da
psicometria e da psicologia diferencial, parte do pressuposto basico de que cada pessoa
& um fato (nico e diverso e, conseglentemente, ndo é possivel postular a existéncia de
leis gerais em psicologia que pudessem ser aplicadas genericamente para todos os
individuos (Coll, Palacios e Marchesi, 1996).

S30 varios os propdsitos ou as razbes para se identificar e medir as
diferencas individuais. Em algumas ocasides, o objetivo & descrever as diferencas que
existem enfre os individuos, para poder identificar as pessoas gue possuem uma
determinada caracteristica ou que a possuem em um certo grau, com a finalidade de
outorgar prémios, aplicar corretivos ou, simplesmente, discriminar os individuos, por
motivos diversos (politicos, cientificos, desportivos etc.). Em outros casos, os propdsitos
que movem a identificacdo podem ser os de formular predicbes relativas ao
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comportamento futuro das pessoas, para seleciond-las em termos de trabalho ou no
piano educativo; de identificar o perfil das caracteristicas que possui um individuo, para
poder situa-lo corretamente no que diz respeito a uma situagéo ou tarefa, ou de
diagnosticar as dificuldades que apresenta uma pessoa, a fim de prescrever o
tratamento mais adequado para a mesma.

As diferencas individuais foram definidas e conceitualizadas desde 0
principio do século tipologicamente. Uma pessoa ¢ identificada como pertencente a um
ou outro tipe de individuos; a partir de certos tragos, uma pessoa é caracterizada em
relagdo a varias dimensdes diferentes e separaveis; a partir de destrezas especificas,
uma pessoa € caracterizada em relagdo ao que é ou ndo capaz de fazer e, também, a
partir da execugbes de testes psicométricos, uma pessoa pode ser identificada segundo
a pontuacao obtida pelo teste (Coll et al., 1996).

Snow e Yalow (1988) colocam o perfil de tragcos que caracterizam as
pessoas ou a possibilidade de precisar quais caracteristicas podem ser diferenciaimente
relevantes para os individuos como ponto central das diferengas individuais. Corno e
Snow (1986) propdem-se a conceitualizar as diferengas individuais de atitudes, definidas
como 0s aspectos do estado presente de um individuo que sdo propedéuticos para
algum resultado futuro, numa situacéo concreta.

Classicamente, a andlise das principais fontes de diferengas individuais foi
realizada considerando-se a distingdo basica entre o ambito da personalidade e o
ambito das destrezas intelectuais, como visto a seguir.

As destrezas intelectuais ou cognitivas tradicionalmente tém sido
trabalhadas segundo conceitualizagbes validadas dentro da logica induzida pelos
diagnésticos produzidos por instrumentos que, idealmente, mediriam o Quociente
Intelectual (Ql), definindo e quantificando a inteligéncia dentro de um quadro de maior
ou menor nimero de pontos obtidos na pontuacéo especifica desses instrumentos.
Basicamente as diferencas individuais seriam devidamente localizadas nesta gradacéo
psicométrica, sendo a estatistica e a andlise fatorial o pano de fundo dessa
quantificaczo.

Apesar das criticas que tal concepgéo tem gerado, sua metodologia ainda
€ amplamente aplicada como instrumento de pesquisa. Uma proposta mais abrang_ente
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& a do modelo hierdrquico, adaptada principalmenie por Cattell (1971), que conta
atualmente com ampla aceitagdo. Esse modelo, também baseado na otica psicométrica,
propde diferentes niveis de destrezas intelectuais, a saber: fator G (geral), niveis de
generalidade menor no que concerne a inteligéncia, chamados de inteligéncia fluida ou
analitica, de inteligéncia cristalizada e de inteligéncia viso-espacial. Em outro nivel,
categorizados como niveis inferiores, encontrariamos outras destrezas intelectuais mais
especificas. Os trabalhos de Cattell, em 1957, distinguem a inteligéncia fluida da
cristalizada, ressaltando que a fluida configura-se através de atividades e situagdes
novas que demandem uma adaptagdo mais flexivel. J& no caso da inteligéncia

cristalizada sua. origem estd na experiéncia e na organizagdo da. inteligéneia fluida, ..

dependendo basicamente de um meio de aprendizagem educativo formal, com seus
testes de capacitagdo escolar etc., diferencia-se, portanto, da inteligéncia fluida, que
ocorre & margem da educagdo escolar, baseada mais no raciocinio analitico e nas
tarefas cotidianas de resolugao de problemas.

A inteligéncia viso-espacial ja depende mais de uma percepgdo de campo
espago/temporal, levando em conta a resolugdo de tarefas que impliquem a
compreens&o e manipulagdo de relagbes espaciais, em duas ou trés dimensdes.

Um outro enfoque € o desenvolvido por Carrol e Maxwell (1979), mais
centrado nos processos psicologicos estudados nas tarefas desenvolvidas nos testes
mentais, revitalizando a psicometria com interferéncias da psicologia cognitiva e, em
especial, dos modelos de processamento de informagdo, possibilitando novas
perspectivas quanto ao enfoque das diferengas individuais.

Shuell (1980) propde classificagdes das diferencas individuais aplicaveis
aos modelos educativos e distingue trés fontes potenciais de diferengas individuais. A
primeira diz respeito ao conhecimento prévio gue o individuo possui antes de se
defrontar com um novo processo ou contetido de aprendizagem. A segunda refere-se as
diferencas relativas as estratégias utilizadas para processar a informag&o, os métodos
para se selecionar, organizar e operar as informagbes adquiridas, métodos esses que
sdo, em geral, constantes, estaveis e com uma permanéncia consideravel. A terceira
trata dos processos cognitivos bésicos, tais como a meméria e o tempo de reagio do
individuo.
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As concepgbes que tentam abarcar o que comumente é considerado da
esfera da personalidade humana tém sido, desde os primérdios da histéria da
psicologia, largamente estudados por diversas correntes, o que, naturalmente, produziu
uma diversidade de conceitos, ticas e delimitagbes metodolégicas quanto ao objeto
personalidade e sua conceituagdo.

Fundamentalmente, interessa-se aqui pela personalidade dentro da 6rbita
das condutas sociais e relacionais. Assim como nas questdes relativas & inteligéncia, o
ambito da personalidade nos possibilita diversas dimensdes; dentre elas, pode-se citar
as pesquisas que se atém a motivagdo pelo resultado, pois trata-se de uma dimensao
amplamente trabalhada pela maioria das correntes de pesquisa, notadamente em
Weiner (1979), cita-se, ainda, no tocante & questio de auto-eficacia, referente as
crencas de cada individuo quanto & sua propria habilidade em alcancar metas em
realizagbes de tarefas especificas, as pesquisas de Bandura (1979), nas quais se
observa o efeito de variagbes da auto-percepgdo das habilidades, do esforco e da auto-
estima no rendimento dos alunos. Atkinson considera que a maioria das diferengas
individuais poderia ser constatada, no que se refere as destrezas intelectuais, através
do estudo da motivagao pelo resultado.

As pessoas afribuem seu sucesso ou fracasso na realizacio de tarefas a
componentes internos ou extemos a elas mesmas, ora assumindo gue possuem o
controle e a responsabilidade das situagbes com as quais se defrontam, ora atribuindo a
fatores externos a elas, fora de seu controle e responsabilidade, a ineficacia de suas
proprias agbes. A esse fendmeno os psicologos denominam "locus” de controle. Uma
vis8o diferenciada desta foi proposta por Harter (1985), ao introduzir 0 conceito de
beneficio, no qual o individuo reconhece o fator interno em caso de éxito, e externo em
caso contrario.

A ansiedade, embora de dificil delimitagdo e estudo quanto aos seus
mecanismos, tem sido amplamente considerada componente no ambito motivacional e
da personalidade quanto ao rendimento dos alunos. Para os modelos de processamento
de informagéo, a ansiedade atua nos momentos de decodificar o material, organiza-lo ou
recupera-lo durante um exame (Benjamin et al., 1981). Ja pesquisadores como Wine
(1980) consideram a interferéncia da ansiedade na realizacdo de tarefas, atuando sobre
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o individuo, induzindo a pensamentos centrados sobre o eu, em detrimento da
concentrac@o na tarefa a ser executada.

Pesquisas sobre a auto-estima e auto-valorizacdo também tém contribuido
no estudo das interferéncias dos processos de assimila¢do da informagio e nos estudos
escolares. Esses estudos, notadamente Covington (1983), salientam a necessidade que
os alunos tém de manter uma elevada autopercepcdo quanto a suas habilidades, ou a
necessidade de um valor atribuido a tarefa, como ressalta Eccles & Wigfield (1985).

Hunt e Sullivan (1974) distinguiram trés grandes tipos de concepgdes da
natureza das diferengas individuais: estatica, situacional e interacionista. A concepgéo
estatica considera as caracteristicas individuais, como relativamente estaveis e
consistentes, sendo inerentes & pessoa; © grau em que uma pessoa assume um
determinado risco explica seu desempenho em gqualguer momento ou situagdo. Por
exemplo, uma pessoa com um grau eievado de ansiedade se comportara ansiosamente
em varios contextos, assim como uma pessoa com um baixo nivel intelectual tendera a
alcangar um baixo nivel de aproveitamento na aprendizagem ou em qualguer situacdo
educativa.

Jé para a concepgao situacional ou ambientalista, oposta & concepgéo
estatica, o comportamento ndo é determinado pelos riscos individuais, mas pelas‘
variaveis ambientais e pelas diferentes situagbes com as quais os individuos se
confrontam.

Em oposicBoc as duas concepgbes citadas temos a concepgao
interacionista, defendida por Cronbach (1957), na qual se expde a necessidade de se
articular as concepcbes estética e ambientalista. Basicamente as caracteristicas
individuais e situacionais interagiriam na conduta humana, notadamente nos processos
de aprendizagem. Os educadores teriam que tentar adaptar suas metodologias de
ensino as caracteristicas individuais de seus alunos na situacdo didatica especifica
produzida pela interacdo classe-escola-professor, ndo deixando de lado nem as
caracteristicas pessoais nem as ambientais da sala de aula.

Nos trabalhos de Corno e Snow (1986), vé-se a distingdo de trés grandes
conjuntos de caracteristicas individuais que podem ser consideradas critérios preditores
quanto ao rendimento futuro dos alunos, a saber: o &mbito cognitivo, o &mbito afetivo e
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o ambito conativo da conduta do aluno. Os trés interagiriam e poderiam ser integrados.
Assim, as habilidades intelectuais incluem-se no &mbito cognitivo, enquanto dimensétes
como motivagdo pelo resultado, a auto-estima, o "locus" de controle e ouiras
caracteristicas da personalidade, quando relacionadas com a aprendizagem, seriam
situadas dentro do ambito afetivo. No &mbito conativo estariam as dimensdes
relacionadas com os estilos cognitivos e de aprendizagem. Partindo da premissa de que
esses trés ambitos estariam estreitamente inter-relacionados, Corno e Snow
propuseram a hipdtese de que as caracteristicas engiobadas em cada um dos ambitos
ndo atuariam de maneira fixa ou linear, mas que, respondendo a situagdes especificas,
o aluno faz atuar certos complexos de aptiddes, considerados pelos autores mesclas ou
compostos formados por caracteristicas dos dmbitos mencionados. Ressaltam que a
esfera cognitiva repercutiria fundamentalmente na qualidade da aprendizagem, ao passo
que 0 ambito afetivo atuaria mais sobre a variedade da aprendizagem.

Por outro lado os estilos cognitivos e de aprendizagem atuariam sobre o
controle geral e voluntario das atividades de aprendizagem. Conseqlientemente, os
complexos de aptiddes exerceriam sua atuagdo sobre os distintos aspectos da
aprendizagem. Esses pardmetros determinariam o que os autores chamam de
compromisso ou empenho do aluno no processo de aprendizagem e seu conseqiiente
resultado sera abordado no presente estudo.

O debate ainda inacabado dos tedricos da aprendizagem tem inspirado
adeses e objecbes, bem como posigbes mais conciliatérias, como a de Smith (1988),
que apresenta seis proposi¢des que ajudam no aprendizado:

1. A aprendizagem dura toda a vida. Viver é aprender. Pode-se aprender de uma
maneira intencional ou n&o intencional. Aprende-se por meio dos processos de
socializagio, da familia, dos companheiros, no trabalho, no jogo, pelos meios de
comunicacio.

Fd

2. Aprender é um processo pessoal e natural. Ninguém pode aprender de outra
maneira. Trata-se de algo processado internamente em cada um.
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3. Aprender implica mudar. Alguma coisa se acrescenta, se incorpora ou é retirada.
Quase todos os processos de mudanca s8o acompanhados de medo, ansiedade e
resisténcia.

4. Aprender esta ligado, vinculado, unido ao desenvolvimento humano. Afeta e é
afetado pelas mudangas biologicas, fisicas, psicoldgicas, de personalidade, de
valores, efc.

5. A aprendizagem pode dar sentido ac desenvolvimento evolutivo com seus periodos
alternantes de estabilidade e transi¢éo.

6. A aprendizagem esta intmamente relacionada com a experiéncia. Aprender e
interagir com o meio. Aprendemos por meio da experiéncia. A experiéncia do adulto
constitui simultaneamente seu potencial mais rico e o principal obstaculo para a
aprendizagem, pois a aprendizagem consiste, em parte, de um processo de
reafirmar, reorganizar e reintegrar as experiéncias adquiridas anteriormente.

Se a aprendizagem & um processo pessoal, que implica mudancgas e que
dura toda a vida, merece ser melhor conhecida e estudada e, no presente trabalho, sera
tratada na perspectiva dos estilos de aprendizagem.

Conceituacgio de Estilos de Aprendizagem

O conceito de estilo é utilizado para assinalar uma série de aspectos do
comportamento reunidos sob um unico rétulo. Por exemplo, no linguajar de disciplinas
como Administracdo ou Economia, quando s8o abordados os estilos de administrac@o
surgem descri¢des como “estilo autocratico”, “participativo”, “democratico’, etc.

Os estilos, segundo Alonso, Gallego e Honey (1994} sdo algo assim como
"conciusbes a que chegamos acerca da forma como atuam as pessoas” (p. 43). Mesmo
sendo Uteis para classificar e analisar os comportamentos, possuem o perigo de servir
como simples rétulo. Em fungBo disso séo considerados por alguns algo superficial,
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reduzido a comportamentos externos. No entanto, para outros, 0 estilo € muito mais que
uma mera série de aparéncias.

A partir de uma perspectiva fenomenolégica das caracteristicas estilisticas,
os indicadores de superficie sdo vistos de dois niveis profundos da mente humana: o
sistema total do processamento do pensamento e as qualidades peculiares da mente
que um individuo utiliza para estabelecer lagcos com a realidade (Alonso, Gallego e
Honey, 1994). Esse ponto de vista significa que caracteristicas pessoais como a
preocupagao pelo detalhe ou o uso facil da logica para determinar a verdade, a busca
de significados, a necessidade de opgdes, ndo sdo simples casualidades e sim aspectos
intrinsecamente unidos a elementos psicoldgicos.

Quando Gregorc (1979) estudou, nos anos 70, os comportamentos
caracteristicos dos alunos considerados brilhantes, dentro e fora da sala de aula,
encontrou aspectos bastante contraditérios. Enquanto alguns alunos tomavam muitos
apontamentos, outros quase ndo anotavam nada; uns estudavam todas as noites,
outros estudavam as vésperas das provas, observando assim que 0 mesmo ocorria em
outras areas e atividades. Comprovou que as manifestacdes externas respondiam, por
uma parte, as disposicdes naturais de cada individuo, porém, pela outra parte,
respondiam aos resuftados da experiéncia e das aprendizagens passadas adquiridas.

Para Gregorc (1979), quatro aspectos sdo especialmente importantes no
funcionamento cognitivo:

1. As qualidades espaciais, que se referem ao espago concreto e ao espaco abstrato.
O espago concreto conecta-se com os sentidos, e o espaco abstrato, com a
inteligéncia, as emogdes, a imaginac&o e a intuicéo.

2. O tempo ¢ controlado pela ordem e estruturagdo das realidades, ordem que pode ser
seqUencial (linear ou em série) ou aleatdria (n3o linear e multidimensional).

3. Os processos mentais de dedu¢éo e inducso.

4. As relagbes movem-se dialeticamente entre reafirmar-se em sua individualidade e
compartithar e colaborar com os outros.
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Vé-se que o autor considera a mente humana capaz de utilizar esses
elementos bipolares de diferentes formas, segundo a situagdo em que se encontra,
ainda que cada pessoa tenha uma predisposicdo a relacionar-se melhor com certas
condigcdes para seu crescimento e desenvolvimento pessoal.

O estilo de aprender é um conceito também muito importante,
principalmente para os professores, porque repercute em sua maneira de ensinar.
Frequientemente um professor tem a inclinagéio de ensinar como ele gostaria de ter sido
ensinado, ou seja, ensinar como ele gostaria de aprender; em resumo, ensinar segundo
seu préprio estilo de aprendizagem (Barreto, 1986).

Esse processo interno, inconsciente na maioria dos professores, aflora e é
analisado quando cada professor tem a oportunidade de estudar e medir suas
preferéncias de aprendizagem, que logo desembocam em preferéncias que modelariam
o seu estilo de ensinar.

Uma auténtica igualdade de oportunidades educativas para os alunos néo
significa que 0s mesmos possuam © mesmo livro, 0 mesmo horéric, as mesmas
atividades, os mesmos exames, etc. O estilo de ensinar preferido pelo professor pode
significar um favoritismo inconsciente para os alunos com 0 mesmo estilo de
aprendizagem, os mesmos sistemas de pensamento e qualidades mentais {Alonso,
Gallego e Honey, 1994).

Portanto, o estudo e a anélise dos estilos de aprendizagem e estilos
cognitivos oferece aos individuos indicadores que os ajudam a guiar suas interagtes
com as realidades existenciais vivenciadas, facilitando um caminho, por certo limitado,
de auto e heteroconhecimento.

Os estudos sobre estilos de aprendizagem e estilos cognitivos foram
desenvolvidos a partir de interesses nas diferengas individuais e derivam de diversos
referenciais tedricos, provenientes das escolas gestaltica, cognitiva, psicanalitica e
comportamental, gerando dificuldades de definigdo e operacionalizagdo dos conceitos,
fazendo com que esse campo seja atravessado por diversas experiéncias, concepgdes
e conclusdes, o que pode, num primeiro momento, parecer um tanto confuso.

Para uma andlise sobre o assunto €, portanto, imprescindivel enfocar tanto
as abordagens que dizem respeito ao que se denomina estilos cognitivos quanto
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aquelas que se referem mais especificamente aos estilos de aprendizagem. Ambos os
termos, estilos de aprendizagem e estilos cognitivos, tém sido empregados pelos
pesquisadores e tedricos sem uma diferenciacdo clara entre esses conceitos. Enguanto
alguns acreditam que os dois conceitos podem ter o mesmo significado e possam ser
usados indistintamente, outros os consideram diferentemente e se dedicam a defini-los
distintamente.

Embora o foco deste estudo projete-se sobre os estilos de aprendizagem,
inicialmente sdo feitas referéncias a ambos os estilos, visto que grande parte da
literatura trata destes conceitos concomitantemente.

Segundo Riding e Cheema (1991), o conceito estilo cognitivo foi usado por
Allport em 1837, sendo descrito como um modo tipico ou habitual de resolver
problemas, pensar, perceber e iembrar de uma pessoa. Pesquisas revistas por
Pennings e Span (1991), das décadas de 40 e 50, tratam a relagdo entre a percepcéo e
a personalidade, ressaltando os controles cognitivos e suas propriedades adaptativas.

Os resultados das pesquisas nessa érea foram importantes e tiveram certa
popularidade no decorrer da década de 60 e inicio dos anos 70. Nas duas décadas
seguintes o estilo cognitivo ndo atraiu © mesmo interesse, observando-se um certo
deciinio desse campo de investigagio, ficando o mesmo fragmentado, incompleto e sem
uma utilidade aparente. Atualmente a tematica tem sido retomada e bastante utilizada
pelos interessados em ensino, treinamento e reciclagem.

As diferentes perspectivas dos autores ao referirem-se aos estilos
cognitivos dificultam a apresentagfo de uma definigdo dnica e aceitavel para todos.

Para Hill et al. (1971), os estilos cognitivos s&o definidos como um meio
Unico para descrever o marco individual do comportamento na busca por um significado.
Reflete-se na disposicéo do individuo para usar certos tipos de formas simbélicas.

Anos mais tarde, Messick (1976) distinguiu diversas dimensdes de
diferencas individuais na realizacio de tarefas cognitivas, denominando tais dimensGes
de estilos cognitivos, que representam os modos tipicos que uma pessoa tem de
perceber, recordar, pensar e resolver problemas. Destaca nove dimensées:

1. Independéncia de Campo / Dependéncia de Campo;
2. Discriminacao;
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Amplitude de Conceito;

Estilo Conceitual;

Complexidade diante da Simplicidade Cognitiva;
Reflexdo diante da Impulsividade;

Monotonia diante da Agudeza;

Conirole Rigido ou Flexivel e

S O

Tolerancia.

Messick (1984) define os estilos cognitivos como sendo profundamente
enraizados na propria personalidade. Os estilos estdo entrelagados com a estrutura
afetiva, temperamental e motivacional como parte da personalidade total.

Por isso, 0 estilo de uma pessoa nc é somente um caminho de cognigdo,
mas atravessa varios campos. Esse mesmo autor, citado por Bariani (1998), aponta
para a relevancia dos estilos cognitivos ndo apenas para 0 processo de aprendizagem
individual em varias areas do conhecimento, mas também para a prépria natureza do
comportamento social e das interagbes humanas, e discute as implicagdes educacionais
considerando seis pontos principais:

1) Aperfeicoamento de métodos instrucionais: a avaliagdo sistematica dos
estilos cognitivos pode promover informagbes adicionais de grande valor educacional,
devendo ser um complemento das mensuracdes de habilidades e desempenho; prima
pelo nivelamento das condigbes de ensino com os estilos cognitivos dos alunos,
podendo ser um facilitador do desempenho,

2) Enriquecimento do comportamento e concepgdes do professor: o
desempenho do professor pode ser implementado a partir da identificag@o dos seus
estilos cognitivos, assim como de seus estudantes. O autor aponta que esse
conhecimento pode atenuar consideravelmente os efeitos das diferencas de estilos,
methorando inclusive a comunicagio entre professor e aluno;

3) Intensificaciio da aprendizagem e das estratégias de pensamento do
aluno: o estudante pode expandir 0o seu campo de a¢do e a amplitude de suas
estratégias de pensamento ao conhecer o seu estilo de pensar e aprender, além de
suas implicagbes para a aprendizagem;
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4) Expansé@o da orientacdo e tomada de decisdo vocacional os estilos
cognitivos tém implicagdes nas maneiras que as informagbes sd3o selecionadas,
processadas e usadas e sdo relacionados as preferéncias vocacionais;

5) Ampliagéo das metas educacionais e dos resultados: tirar proveito do
conhecimento sobre estilos pode tornar-se um objetivo explicito da educagso, tanto no
sentido de tirar vantagem dos potenciais identificados, como no enfrentamento de seus
limites;

6) Lapidaggio das demandas relativas aos estilos dos meios educacionais:
0s meios educacionais produzem as demandas de estilos, assim como as demandas
intelectuais. No entanto, em geral, eles estéo desalinhados com as caracteristicas dos
alunos, de modo que alguns aspectos dos programas facilitam e outros debilitam o
desempenho académico. A preocupagio com o conhecimento dos estilos dos alunos
propiciaria um programa compativel € um avancgo no desempenho académico.

Witkin e Goodenough (1977) propuseram uma divisdo dicotdmica entre os
individuos: os que utilizam predominantemente sinais internos nas tarefas perceptivas
s&o considerados independentes de campo, e os que utilizam predominantemente sinais
externos s&o denominados dependentes de campo.

O estilo cognitivo, segundo Orden (1983), aparece como um constructo
para explicar as diferencgas individuais na forma de organizacdo e processamento da
informag&o e das experiéncias. Representa um consistente modo de cognicéo,
independentemente do contetido e da competéncia na realizagdo cognitiva. Trata-se da
predisposi¢8o do individuo de atuar de uma determinada forma diante de um problema
especifico; a manifestagiio da estrutura nuclear da pessoa na cognigao, ou, em outras
palavras, a expressdo cognitiva da personalidade total de um determinado individuo.

Analisando os estilos cognitivos, Orden (1983) assinala algumas
caracteristicas: sdo estaveis: ndo variam ao longo do tempo; ndo se pode afirmar que
sejam rigidos, sem possibilidades de modificag@o, porém, mesmo com treinamento,
dificimente variam; sdo bipolares, porém, ndo se pode afirmar que o que se aproxima
de um pélo & methor do que o que se aproxima do polo oposto; referem-se mais a forma
que ao conteudo da atividade cognitiva.
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No desenrolar do trabalho, (Ordem, 1983) enfoca a idéia de que a questéo
da aprendizagem deve necessariamente ser trabalhada como de uma dinamica de
processos envolvidos, uma vez que as concepgdes de estilo cognitivo indicam as
diferencas individuais a respeito de como ocorrem a percepcdo, o pensamento, a
aquisicdo de conhecimentos ou as formas de resolugéo de problemas, néo se levando
devidamente em conta os aspectos da experiéncia e das preferéncias individuais.

Como afirma Forteza (1985), o conceito de estilo cognitivo, em geral,
refere-se basicamente a um constructo hipotético, desenvolvido para explicar parte dos
processos que intermedeiam o estimulo e a resposta, incluindo os aspectos cognitivos e
néo cognitivos, ou afetivo-dinamicos do individuo..

De acordo com Riding e Cheema (1991), uma diferenciagio entre estilo
cognitivo e estilo de aprendizagem encontra-se no nimero de elementos de estilo
considerados. Deste modo, como dito anteriormente, estilo cognitivo refere-se a uma
dimens&o bipolar, enquanto estilo de aprendizagem vincula-se a muitos elementos e,
usualimente, ndo se frata de extremos do tipo "isto ou aquilo”. Assim sendo, para esses
autores, estilo cognitivo e estilo de aprendizagem tém sido vistos de trés modos
distintos, com claras implicagbes educacionais:

1. Como uma Estrutura: o foco € na sua estabilidade ao iongo do tempo;

2 Como um Processo: o estilo é visto come dinamico, seu enfoque € na forma como
ele se modifica;

3. Como ambos, Estrutura e Processo: o estilo pode ser relativamente estavel, nao
mutével, como um liquido sem formato, porém sempre em fluxo. A estrutura do estilo
é continuamente modificada, a partir da influéncia direta ou indireta de novos

eventos.

Como é verificado nos estudos de Pennings e Span (1991), tanto os estilos
cognitivos quanto os estilos de aprendizagem dizem respeito a forma e néo ao contetido
do pensar, do saber, do perceber, do lembrar, do aprender ou do decidir. Porém,
enquanto os primeiros parecem estar relacionados a estrateégias de processamento de
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informagdes para a resolugdo de problemas, os estilos de aprendizagem relacionam-se
ao modo como os alunos interagem com as condicbes de aprendizagem, abrangendo
aspectos cognitivos, afetivos, fisicos e ambientais que favorecem o processamento de
informagdes.

Revendo a literatura, Thompson e Crutchiow (1993) encontraram muita
inconsisténcia nos resultados de estudos teéricos e empiricos sobre os estilos.
Destacam varias deficiéncias metodolégicas que prejudicam a validade das pesquisas e,
a exemplo de Curry (1990), apontam a falta de clareza e de consisténcia das definicles
de estilos de aprendizagem, assim como de estilos cognitivos, o que consideram um
. grande obstaculo para o desenvolvimento de pesquisas nadrea. - - - - - ..

Sem divida, como referido anteriormente, os conceitos de estilo de
aprendizagem e de estilo cognitivo nio s&o comuns para todos os autores e sdo
definidos de formas muito variadas nas diversas pesquisas. A maioria, no entanto,
concorda que ambos referem-se a como a mente processa a informagédo ou é
influenciada pelas percepcdes de cada individuo (Messick, 1969; Coop e Brown, 1978:
Hill et al., 1971; Witkin, 1975).

A seguir sdo selecionadas algumas das definicbes mais significativas de
estilos de aprendizagem, com uma breve analise das suas peculiaridades.

Na concepgéo de Claxton e Ralston (1878, p. 1),

“estilo de aprendizagem é uma forma consistente de responder e
utilizar os estimulos em um contexto de aprendizagem”.

Dunn, Dunn & Price (1979, p. 41), definem estilo de aprendizagem como

‘a maneira pela qual dezoito elementos diferentes, procedentes de
quatro estimulos bésicos (ambiental, emocional, sociolégico e fisico), afetam a
habilidade de uma pessoa para absorver e reter informacéo”.

Trata-se, no caso de Dunn e Price, de uma definicdo do tipo descritiva,
adaptada de taxonomias de estilos. A critica habitual a esta definicdo consiste em
apontar a auséncia do elemento inteligéncia. Por outro lado, a metafora da esponja
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(absorver e reter) deixa de lado aspectos importantes da aprendizagem, como analisar
generalizar.
A definigio de estilo de aprendizagem para Hunt (1879, p. 27) baseia-se

‘nas condi¢bes educativas com as quais o aluno esta em melhor situagéo
para aprender, ou que estrutura necessita o aluno para aprender melhor”.

Para Hunt (1979) é o nivel conceitual que caracteriza o estilo de
aprendizagem. Esse fato consiste em uma caracteristica baseada na teoria
desenvolvimentista da personalidade, que descreve a pessoa como pertencente a uma
hierarquia de desenvolvimento crescente, que se da por sua vez na aquisico
paulatinada conhecimentos, no que concerne a complexidade conceitual, a auto-
responsabilidade e a independéncia. Essa definicdo, no entanto, néo descreve comMo o
aluno aprende, indicando simplesmente qual estrutura necessita para aprender.

Gregorc (1979) afirma que o estio de aprendizagem consiste em
comportamentos distintos que servem como indicadores da maneira como uma pessoa
aprende e se adapta ao seu ambiente. Também possibilita explicagdes sobre o
funcionamento da mente de uma pessoa.

No trabalho de Schmeck (1982, p. 80) tem-se como defini¢do de estilo de
aprendizagem

"o estilo que um individuo manifesta quando se confronta com
uma tarefa de aprendizagem especifica, afirnando que &, também, uma predisposigédo
do aluno em adotar uma estratégia particular de aprendizagem, independentemente das
exigéncias especificas das tarefas”.

No entender de Keefe (1982), os estilos de aprendizagem so constituidos
por tragos cognitivos, afetivos e fisioidgicos, que funcionam como indicadores
relativamente estaveis da forma como os alunos percebem, interagem e respondem ao
ambiente de aprendizagem. Considera os estilos de aprendizagem como constructos
hipotéticos, reiativamente persistentes, que refletem o codigo genético, ©
desenvolvimento da personalidade e a adaptacdo do individuo ao ambiente.
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Butler (1982} concebe estilos de aprendizagem como o significado natural
da forma como uma pessoa, efetiva e eficientemente, compreende a si mesma, o
mundo e a relagio entre ambos. Indica uma maneira distinta do aluno de se aproximar
de um projeto ou episddio de aprendizagem, independentemente da inclusio de uma
decisao explicita ou implicita, por parte deste.

Em outro estudo, Dunn (1986) define estilo de aprendizagem como as
condicbes através das quais os individuos comegam a concentrar-se, absorver,
processar e reter informagbes e habilidades novas ou dificeis. A autora concebeu um
modelo de estilos de aprendizagem a partir de um levantamento, gue durou onze anos,
dos fatores que parecem afetar a aprendizagem. Segundo ela, poucas pessoas sdo
afetadas por todos os quatro grupos de estimulos propostos (ambientais, emocionais,
sociolégicos e fisicos). A maioria possui cerca de seis a quatorze elementos que
influenciam fortemente a sua maneira de aprender. Considera que a variedade de
estilos encontrada entre os grupos familiar, académico e cultural indica a coexisténcia
de diversos estilos, ainda que possa ocorrer a predominéncia de um determinado tipo.

Nessa concepgio, considera-se que nenhum estilo é methor que o0 outro. A
causa dos problemas de aprendizagem decorrentes dos estilos consiste na ocorréncia
de incompatibilidade entre as estratégias de ensino adotadas pelo professor e os estilos
de aprendizagem adotados pelos alunos (Dunn, Beaudry e Klavas, 1987).

Para Dunn (1987), guando os professores conhecem e respeitam os
estilos de aprendizagem peculiares de seus alunos, proporcionando instrugdo em
consonancia com os mesmos, verifica-se um aumento de aproveitamento académico e
um decreéscimo de problemas de ordem disciplinar, bem como melhores atitudes em
relacdo a escola.

Para Entwistle (1988), estilo de aprendizagem seria como uma orientacéo
do individuo para a aprendizagem, ou seja, a consisténcia na abordagem que um
individuo demonstra na realizacéo de tarefas especificas de aprendizagem.

Ja para Smith (1988), os estilos de aprendizagem s&o como os modelos
caracteristicos pelos quais um individuo processa a informagéo, sente e se comporta
nas situagbes de aprendizagem.
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Witkin e Goodenough (1991) propuseram que, para uma melhor orientagéo
interpessoal das pessoas dependentes de campo, estas deveriam ser levadas a centrar-
se em outras pessoas para a estrutura informativa, obtendo resultados de maior
compreensdo interpessoal, maior sensibilidade para interpretar sinais sociais, maior
abertura emocional e melhor destreza social. Fica evidenciado que tanto a dependéncia
de campo como a independéncia de campo podem ser associadas a diferentes tipos de
destrezas comunicativas.

Segundo Riding e Cheema (1991), o conceito de estilos de aprendizagem
emergiu nos anos 70 derivado diretamente dos estudos sobre os estilos cognitivos,
estando os. seus. criadores mais interessados numa orientacéo para a agdo, ou seja,
aplicagbes mais praticas, educacionais e de treinamento. O conceito “estilo cognitivo®,
por outro lado, seria reservado para descrigdes tedricas, académicas, traduzindo uma
distingdo entre os conceitos. Entretanto, se os trabalhos sobre estilos de aprendizagem
voltados para aplicagBes préaticas fundamentam-se nas teorias sobre estilos cognitivos,
esses Ultimos também teriam implicagdes praticas.

Soma-se a isso uma profusdo de conceituagdes para estiios de
aprendizagem, como é apontado por Curry (1990), que destaca trés problemas gerais
na operacionalizagdo das teorias sobre o assunto, ou seja: uma confuséo nas
definigbes; uma fraqueza na confiabilidade e validade das medidas, bem como
problemas relativos 4 identificagéo de caracteristicas relevantes aos aprendizes e ao
cenario educacional.

Apesar de ndo haver consenso quanto as definicbes, parece que os
estudiosos concordam em um aspecto: o fato de gue os conceitos de estiio nao
implicam habilidade, capacidade ou inteligéncia.

Quando se trabalha com o conceito de estilo de aprendizagem, n&o se
opera uma delimitagio de um conjunto de habilidades em si, e sim tenta-se delfimitar o
modo preferencial de alguém usar habilidades praticas, néic havendo estilos bons ou
maus, mas apenas diferentes estilos de aprendizagem e estilos cognitivos
(Palmer,1991; Thompson e Crutchlow,1993).

Diante desse panorama amplo de definigbes, pode-se corroborar a
afirmagdo de Curry (1990), (Thompson e Crutchlow,1993) e outros, segundo os guais
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um dos obstaculos mais importantes para o progresso e a aplicac@o da teoria dos
Estilos de Aprendizagem na pratica educacional é a confusdo de definiches e, ainda, o
vasto panorama de comportamentos que pretendem predizer os varios modelos de
Estilos de Aprendizagem, como se verificara a seguir.

Avaliagéo dos Estilos de Aprendizagem

Pensando especificamente na investigacéo dos Estilos de Aprendizagem,
objeto de estudo desta pesquisa, foram buscadas na literatura correlata argumentos
fundamentados que sustentassem a escolha de um instrumento de identificacgo e
quantificacdo dos Estilos de Aprendizagem numa determinada populagdo-alvo — os
estudantes universitarios.

Dentre os modelos existentes que abordam os diferentes enfoques
relativos aos Estilos de Aprendizagem, serdo descritos, a seguir, os propostos pelos
pesquisadores Dunn e Dunn (1978), Schmeck (1980), Grasha-Riechman (1972) e Kolb
(1976, 1985, 1993). O modelio de Dunn e Dunn foi escolhido em decorréncia da sua
ampla aceitacdo e utilizagdo. O instrumento elaborade a partir desse modelo é
amplamente utilizado em alunos do ensino fundamental e médio. Os instrumentos
desenvolvidos por Schmeck, Grasha-Riechman e Kolb s3o instrumentos de diagnéstico
de estilo de aprendizagem para estudantes universitarios, dentre os quais o Inventario
de Estilos de Aprendizagem desenvolvido por Kolb (1993) foi o escolhido para esta
pesquisa. Kolb € um dos pesquisadores que mais tem se empenhado em estudar os
estilos de aprendizagem e o seu instrumento é amplamente utilizado por pesquisadores
de diferentes paises.

Estilo de Aprendizagem de Dunn e Dunn

Rita e Kenneth Dunn (1972, 1978, 1987) s30 considerados os autores
mais representativos na promocdo dos estilos de aprendizagem nos niveis de ensino
fundamental e médio. Ha mais de vinte anos que eles trabalham e investigam a questao.
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A primeira proposta de instrumento de identificacio e quantificagio dos
estilos de aprendizagem foi publicada em 1972, como um modelo composto por dezoito
categorias consideradas como variaveis que afetam a aprendizagem dos alunos e que
foram classificadas em quatro categorias de estimuios basicos: - Ambientais:
luminosidade, temperatura, ambiente formal x informal e som; - Emocionais:
responsabilidade, motivagio, persisténcia e necessidade de estrutura; - Socioldgicos:
aprender sozinho, com colegas, com adultos, ou de forma variada; - Fisicos: horarioc do
dia, modalidades preferenciais de aten¢Bo e necessidade de alimento efou de
movimentar-se durante a aprendizagem.

Posteriormente, os autores incluiram mais uma categorna de elementos: 0s
Psicolégicos, no modelo de estilo de aprendizagem que propunham (Dunn, Dunn, Price,
1979). Novamente o ceme do modelo foi revisto, para se acrescentar referéncias aos
hemisférios cerebrais (Dunn, Cavanaugh, Eberie, Zenhausern, 1982).

A explicitac2o dos itens do modelo séo descritos a seguir:

a) ESTIMULOS AMBIENTAIS

a.1) Som

Alguns alunos sé conseguem concentrar-se em ambientes onde haja
siléncio absoluto. Entretanto, ha pessoas que obtém um rendimento académico superior
ao que teriam em outras condigbes aclsticas, em ambientes com um certo nivel de
barultho (Pizzo, 1981). Outros individuos utilizam-se de um tipo especifico de barulho
para obter uma melhor concentracéo, bloqueando sua percep¢do de outros ruidos do
ambiente. Dessa forma, muitos estudantes dizem pensar melhor ou ter mais facilidade
de recordar aquilo que estudaram ouvindo musica ou assistindo televisao (Dunn e Dunn,
1978; Dunn, 1987). As investigacbes contemporaneas sobre a influéncia do som
ambiental em nossa sociedade, relacionando-0 com ¢ estresse, a satde mental, os
comportamentos de agresséo, etc. reforgam a necessidade de comprovar sua relagéo
com a aprendizagem, ndo apenas nc sentido individual, mas em casa e, principaimente,
na escola.
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a.2) Luz

A luminosidade ¢ o fator que parece afetar menos as pessoas. Porém, as
mulheres parecem ser mais sensiveis a luminosidade que os homens (Restak, 1979).
Alguns alunos precisam de ambiente bem iluminado para sua concentragdo e para
iniciar suas atividades. A luz fraca torna-os apaticos e desatentos (Dunn e Dunn, 1978).
Por outro lado, a luz forte parece provocar hiperatividade e inquietude em outros
estudantes que necessitam de ambientes fracamente iluminados para relaxar e pensar
com clareza (Dunn, 1983).

a.3) Temperatura

Poucas pessoas sdo capazes de aprender em ambientes cujas
temperaturas sejam extremas, muito altas ou muito baixas. Porém, as temperaturas
baixas parecem afetar mais negativamente que as altas. As preferéncias quanto a
temperatura variam entre individuos, sexos e faixas etarias diferentes (Dunn e Dunn,
1987).

a.4) Formato do Ambiente

Ha alunos que alcangam um nivel maior de concentra¢io em um ambiente
formal, com mesas, cadeiras ou carteiras. Na verdade, cada pessoa elege um ambiente
fisico quando quer obter concentragdo. Os individuos que se concentram meihor em um
ambiente formal se sentiriam sonolentos, desconcentrados em um ambiente informal.
Outros teriam sua motivagio e criatividade suprimidas em um ambiente formal,
estudando methor em um ambiente informal, sentados no ch&o, em tapetes ou carpetes,
em poltronas ou cadeiras macias, ou deitados na cama. Algumas pessoas, porém, nio
s8o afetadas pelo tipo de ambiente ou tém sua preferéncia vinculada & motivagéo que
possuem pela atividade que estdo desenvolvendo (Dunn e Dunn, 1978).
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b) ESTIMULOS EMOCIONAIS

b.1) Motivagao

A motivagao é definida, dentro deste modelo, como:

“a atitude, positiva ou negativa, para com a escola e para
com a aprendizagem” (Griggs & Dunn, 1998).

Os alunos altamente motivados s&o capazes de obter um bom
desempenho académico, mesmo em situagdes em que o seu estilo de aprendizagem
ndc é levado em conta no processo de aprender. Ja os alunos desmotivados
necessitam de supervisdo, estimulos freqlentes e de atividades bem dosadas,
tornando-se motivados se tiverem a oportunidade de escolher, de aprender de forma
compativel com suas preferéncias, de estudar com colegas, de testar-se, de auto-
avaliar-se, de avaliar e de serem avaliados pelos colegas (Dunn e Dunn, 1978).

b.2) Persisténcia

Os estudantes também apresentam diferengas quanto & persisténcia, que
consiste na inclinagdo para completar tarefas ja iniciadas (Dunn, Dunn & Price, 1986).
Certos estudantes logo desistem ao encontrar alguma dificuldade. Outros, porém,
perseveram na procura de meios para superar os obstaculos.

b.3) Responsabilidade

A responsabilidade refere-se ao desejo de fazer aquilo que achamos que
temos obrigagdo de fazer (Dunn, Dunn e Price, 1986). White (1980) encontrou uma
correlacio positiva entre persisténcia, responsabilidade e conformismo. Os alunos que
se conformam com as determinacdes do professor e da escola s&o vistos como
persistentes e responsaveis, enquanto os inconformados sdo considerados pouco
persistentes e irresponsaveis.
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b.4) Estrutura

Podemos definir estrutura como o estabelecimento de regras especificas
para a execugdo de uma tarefa dentro de um intervalo de tempo definido. Ela limita o
nimero de opgdes possiveis e representa uma forma imposta de aprender, responder e
demonstrar o aprendido. Os alunos motivados, persistentes, responsaveis e criativos
necessitam de pouca estrutura, ao contrario de alguns alunos, especialmente aqueles
com baixo rendimento académico, que necessitam, ao desenvolver uma tarefa, o
estabelecimento de objetivos claros e opgdes bem delimitadas sobre o que fazer e como
fazé-lo (Dunn e Dunn, 1978).

¢) ESTIMULOS SOCIOLOGICOS

Os estimulos sociolégicos abrangem as atitudes para aprender sozinho,
com colegas, com adultos ou de forma variada. Em cada sala de aula existem alunos
que aprendem melhor com os colegas, em pares, em grupos ou sozinhos, desde que
disponham dos recursos apropriados. Ha outros para os quais é indispensavel a
presenca de uma figura de autoridade. Alguns estudantes conseguem aprender bem em
qualquer uma das situagdes anteriores.

As investigagcdes tém, no entanto, demonstrado 3 importancia dos
agrupamentos e da aprendizagem efetuada em grupo (Dunn e Dunn, 1978, 1987).

d) ESTIMULOS FiSiCOS

Consistem nas modalidades preferenciais de atencéo (alcance perceptivo),
alimentagao, tempo e modalidade.

d.1) Preferéncias de atencéo (alcance perceptivo)

As modalidades preferenciais de atengio s&o obtidas através dos sentidos
com que cada individuo, prioritariamente, absorve e retém informagbes novas ou
dificeis. Dunn (1986) e sua equipe realizaram miiltiplas investigagbes que demonstram
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as diferencas perceptivas entre os estudantes. Constataram que 90% das instrugbes
realizam-se através da palavra oral ou escrita e que, de cada dez estudantes, quatro
aprendem methor ouvindo. Nos primeiros anos de aprendizagem s&o muitas as criangas
que aprendem melhor motivadas por estimulos tateis ou cinestésicos, aspectos muito
importantes nessa fase inicial de aprendizagem e que s8o muitas vezes esquecidos
pelos tradicionais métodos de aprendizagem da leitura.

A habilidade perceptiva implica a atua¢io de um ou mais canais
perceptivos. A preferéncia perceptiva indica a maneira como ¢ aluno prefere aprender, e
é avaliada através de questionarios, como o do Inventério de Estilos de Aprendizagem
(Dunn, Dunn e Price, 1986).

d.2) Alimentaggo

Alguns alunos precisam comer, beber ou mascar algo como método para
comegar a se concentrar (Dunn e Dunn, 1987). Quando um estudante, ao concentrar-
se, réi as unhas, morde o lapis ou outro objeto, isso pode indicar a necessidade de
alimento durante o periodo de estudo, talvez porque isso aumente o nivel energético ou
porque o alimento relaxa e diminui a tensdo que experimentam ao se concentrar (Dunn
e Dunn, 1978).

d.3) Tempo

O nivel de energia das pessoas varia no decorrer do dia. Alguns
estudantes aprendem melhor de manha bem cedo, enquanto outros néo parecem estar
completamente acordados sen&o no fim da manh&. Outros aprendem de maneira mais
eficaz a tarde ou a noite. E preciso que cada um encontre seu horaric mais produtivo
para melhor desenvolver seu potencial de aprendizagem (Dunn e Dunn, 1978, 1987).

d.4) Mobilidade

Existem alunos que necessitam movimentar-se engquanto estdo estudando.
Esse desejo exprime-se num conjunto de necessidades fisicas, emocionais e de
reacbes ambientais. Quase nenhum estudante que tenha esse impulso de movimento
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pode controlar com facilidade essa necessidade durante a aprendizagem (Dunn e Dunn,
1978, 1987).

e) ELEMENTOS PSICOLOGICOS

Foram desenvolvidos nesse bloco elementos que foram acrescentados ao
- esquema inicial e incorporaram caracteristicas cognitivas, como as preferéncias
bipolares analitico/global e reflexivo/ impulsivo.

A variedade de estilos encontrada entre os grupos familiar, académico e
cultural parece indicar a coexisténcia de diversos estilos de aprendizagem, ainda que
possa ocorrer a predominéncia da preferéncia de um determinado tipo (Dunn, 1986).

Segundo Dunn (1986), poucas pessoas sdo afetadas por todos os tipos de
estimulos, sendo que a maioria possui cerca de seis a quatorze elementos que
influenciam fortemente a sua maneira de aprender.

Estilo de Aprendizagem de Schmeck

Para Schmeck (1982), se uma pessoa demonstra uma predisposi¢cio em
favor de uma estratégia particular para aprender ou estudar, estd manifestando seu
estilo de aprendizagem. Um estilo seria, simplesmente, uma mesma estrategia utilizada
consistentemente em situagGes diversas por uma mesma pessoa.

Depois de uma série de experiéncias infrutiferas com varios instrumentos
de diagnédstico de estilos de aprendizagem, Schmeck, Ribich e Ramanaiah (1977)
elaboraram um instrumento composto de 121 itens, a partir do qual seriam avaliadas as
dimensdes do comportamento discente e a atividade conceitual caracteristica dos
estudantes universitarios.

Aplicando a analise fatorial nos “inventarios de Processos de
Aprendizagem” (inventory of Learning Process), os autores reduziram para 62 o namero
de itens na redagéo definitiva do instrumento, agrupados em quatro escalas, ou seja,
essa analise fatorial apontou a existéncia de quatro Estilos de Aprendizagem distintos,
classificados em guatro escalas:
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19 - Processamento Profundo:

Produz seu diagnéstico a partir de 18 itens; determina a amplitude com
que um estudante avalia criticamente a categorizagéo e a confrontagdo da informacéo
que esté sendo estudada, além de envolver a organizagdo conceitual.

O estudante com alta pontuagdo nessa escala & considerado muito
conceitual e tem, entre outras, as seguintes caracteristicas importantes: calma,
seguranca de si mesmo, responsabilidade, autoconhecimento, atendo-se mais ao
significado das coisas do que aos aspectos superficiais e externos.

2° - Processamento Elaborativo:

Composta por 14 itens que identificam como os estudantes traduzem
novas informacdes para uma terminologia propria, como aplicam o que foi apreendido a
propria vida e a uma génese de exemplos a partir da propria experiéncia.

O processamento elaborativo € um exercicio que utiliza as informacdes na
propria vida, personalizando-as. Enquanto processamento profundo, considerado um
exercicio mais académico de classificacio verbal e compensacao categodrica, essa
escala demonstrou relagio significativa com as notas e pontuagbes referentes a
expresséo verbal e a capacidade para relacionar as idéias depreendidas nos livros com
as idéias da vida real (Schmeck, Ribich @ Ramanaiah, 1977).

3° - Retengao das Informagdes:

Composta por apenas sete itens, € considerada pelos autores como um
instrumento de predicgo do desempenho académico futuro. As pesscas com alta
qualificagio nessa escala processam a informagdo com cuidado, retendo detalhes e
partes especificas da informacaoc.

As pessoas que preferem relacionar detalhes a idéias gerais obtém
pontuagbes altas em Retenggo das Informagdes e baixas em Processamento Profundo.
Os resultados invertem-se com os alunos que preferem as idéias gerais e nédo se
preocupam com os detalhes. Os dois tipos de estudantes podem obter éxitos
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académicos, uma vez que a maioria das provas exige compreensdio conceitual e
retencdo de detalhes {Schmeck, 1982).

4°- Estudo Metodolégico:

Refere-se & memorizagdo e ao emprego de técnicas sistematicas de
estudo. Essa escala &€ composta por 23 itens.

Os alunos que obtém pontuacbes altas nessa escala indicam que estudam
mais vezes e mais cuidadosamente que outros estudantes, empregando também
meétodos semelhantes as técnicas sistematicas recomendadas nos manuais classicos de
métodos de estudo (Schmeck, 1982).

Algumas investigagbes de Schmeck e Ribich (1978) apresentam
correlagbes positivas entre as pontuagles altas nessa escala e os bons resultados
académicos. Estudos desenvolvidos por Schmeck e Grove (1979) encontram, no
entanto, uma relagdo negativa. Schmeck (1982) salienta que pode acontecer que
estudantes com alta pontuagio em estudo metodolégico sejam altamente motivados,
porém carecem da habilidade necessaria para o Processamento Profundo. A estratégia
destes alunos pode estar apoiada em reforgar o que thes é dito, repetindo a informagéo
todas as vezes que puderem antes dos exames.

Apesar de os conceitos de estilos cognitivos e estilos de aprendizagem
serem préximos um do oufro, as pesquisas que eles suscitam ndo se orientam da
mesma maneira. Para elaborar uma metodologia de estilos de aprendizagem que possa
diferenciar as pessoas, os autores preferem uma situagdo natural de aprendizagem a
uma situagéo experimental, em suma, mais rica. Schmeck (1980), por exemplo, justifica
os motivos desta escolha, mostrando-se critico a respeito de uma investigacio
experimental dos estilos de aprendizagem, por considerar que ¢ objeto de estudo é
complexo demais para tal. Para ele, importa distinguir as nogbes de tatica, estratégia e
estilo de aprendizagem. A tatica designa uma atividade observéavel, a estratégia
corresponde a logica que preside a escolha da tatica, enquanto o estiic de
aprendizagem é relativo ao conjunto das estratégias aplicadas e se manifesta tanto no
dominio da personalidade quanto no da cognicéo.
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Alguns autores produzem uma abordagem mais normativa dos estilos de
aprendizagem, na medida em que esses sdo apreendidos tanto do ponto de vista do
processo que decorre durante a aprendizagem, como do ponto de vista do seu
resultado. Surgem, entgo, dois grupos de estilos: aqueles que se mostram eficazes e
aqueles que nao o sio.

Schmeck (Schmeck, Ribich e Ramanaiah, 1977, Schmeck, 1980, 1982)
trouxe uma notavel contribuicic para esse tipo de abordagem'. Em 1988, propde um
modelo de causalidade, situando o estilo de aprendizagem entre a personalidade e as
estratégias, e 0 define como a expressdo da personalidade — incluindo motivagéo,
atitudes e processos cognitivos — num contexto de aprendizagem, ou, ainda, como o
reflexo das preferéncias em matéria de estratégias de aprendizagem. Opbe as
estratégias dirigidas pela memoria — relativas ao armazenamento e & recuperagio de
informacdes — aquelas dirigidas pela compreenséo — sensiveis ao significado das idéias
e suas interrelagbes — e propde um questionario articulado sobre trés estilos. O estilo
elaborado dispée de um conceito de si bem ancorado, utiliza a personalizaggo ou a
referéncia a si como estratégia de aprendizagem e consiste em aplicar, adaptar e
personalizar a informagéo durante a aprendizagem. O estilo superficial utiliza uma
estratégia dirigida pela memoria — a aprendizagem consiste em memorizar — ac passo
que o estilo profundo utiliza uma estratégia de conceitualizaggo — a aprendizagem
consiste em compreender — e revela ser mais independente do campo e ter um locus de
controle interno.

Numa obra coletiva (Schmeck ef al, 1988) estdo reunidas numerosas
contribuigdes advindas de pesquisas iniciadas por Schmeck. A maioria dos autores
concorda com o fato de que poderiamos situar 2 maneira, segundo a qual um aluno
apreende uma tarefa de aprendizagem dentro de um continuo que parte de um
processo de superficie em diregdo a um processo profundo. O fratamento de superficie

! Em 1982, Schmeck define estes Estilos de Aprendizagem como "mega-estratégias” utilizadas com uma
consisténcia transsituacional, ou, ainda, como estilos cognitivos evidenciados em situagdes "naturais”
de aprendizagem. Propde, entdo, um questiondrio baseado sobre a existéncia de 4 fatores e opbe, em
particular, um estilo orientado para "compreensao”, utilizando estratégias holisticas, recorrende a
anedotas e analogias para proceder a uma descrig8o, para um estilo que se orienta para a "operagao”,
utilizando estratégias serialistas que progridem de maneira linear, trabalhando passo a passo, e nas
quais se focalizam os detalhes e os procedimentos.
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€ caracterizado por uma reproducéo literal, uma percep¢io atomizada em elementos
aprendidos de cor, ao passo que o tratamento aprofundado traduz a intencdo
comunicativa do autor e da percepgdo holistica do material a ser estudado, o que
implica a metacognicéo e a capacidade de restruturagéo dos dados.

Para Marton (apud Schmeck ef al, 1988), a estruturagdo atomista e
seqlencial da informacao estd em relac3o direta com a abordagem de superficie, sendo
que a estruturagao holistica da informagdo é ligada 2 abordagem aprofundada. Para
Kirby (apud Schmeck ef al., 1988), conviria ser sintético, isto &, capaz de utilizar os dois
processos sucessivamente, para se chegar a uma abordagem aprofundada. Pask (apud
Schmeck ef al., 1988) considera que os dois tipos de processo apresentam vantagens
especificas; sob esta dtica, assemelha-se ao ponto de vista de Lautrey (1989), segundo
o qual ha complementariedade entre 0 modo de tratamento analégico, que fornece
hipdteses, e o modo proposicional, que testa cada uma delas de maneira ldgica.

Essa linha de pesquisa, que apreende os estilos de aprendizagem sob um
angulo normativo, refere-se ac conceito de estilo de aprendizagem, conceito ndo
desprovido de ambigiiidade. Ora, as abordagens normativas repousam sobre o seguinte
postulado implicito: um processo seria meihor que o outro, qualquer que seja a situacio
encontrada. E preferivel ser global ou analitico em situacdo de aprendizagem? Esta
questéo ainda ndo foi resolvida de maneira definitiva.

Estilo de Aprendizagem de Grasha-Riechmann

Grasha e Riechmann concebem um instrumento de diagnéstico dos estilos
de aprendizagem, através de um questionério elaborado especificamente para analisar
as diferencas entre os estilos de aprendizagem dos alunos dos Gltimos anos do ensino
medio e superior. Esse instrumento objetiva captar como os estudantes interagem com
0 professor, com outros estudantes e com a aprendizagem.

Grasha e Riechmann (1974) e Grasha (1972) propSem duas versdes do
seu instrumento chamado GRSLSS ("Grasha-Riechmann Student Learning Styles
Scales"). A primeira versdo, "General Class Form", & composta por uma série de
perguntas direcionada aos estudantes e com referéncias a todas as disciplinas. A
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segunda vers8o, "Specific Class Form", solicita aos alunos que indiquem suas
preferéncias de estilo a respeito de uma disciplina concreta. As duas versdes podem ser
utilizadas de maneiras distintas.

Os autores apresentam seis estilos de aprendizagem em tirés pares
bipolares. Estudos posteriores, como o de Andrews (1881), demonstraram uma certa
falta de consisténcia nas bipolaridades, excetuando-se o primeiro par,
Evasivo/Participante, as escalas de Competitivo / Colaborador n&o se correlacionariam
e, no caso das escalas Dependente/ Independente, foi detectada uma correlacdo
parcial.

A seguir, s8o apresentados os estilos de aprendizagem propostos pelos
autores, gue tipificam os estudantes em:

1. Estilo Evasivo:

Estilo préprio dos aiunos:

¢ Com baixo rendimento académico

e Que n3o se interessam pelo contelido das aulas, nem pelos seus respectivos
métodos;

» Que apenas participam dos didlogos da aula, ndo participando dos trabalhos ou
projetos propostos na sala de aula;

+ Que se sentem aflitos com as exigéncias do curso e desmotivados com as aulas;
+ Que possuem dificuldade de diferenciar o fundamental do supérfluo;

o Que pensam que fariam melhor se os professores lhes orientassem para as
atividades de que mais gostam e desejam;

e Que ndo chegam a perceber as oportunidades nem os incentivos para organizar seu
contelido de curso, de forma que resulte em algo interessante e significativo para
suas proprias vidas.

2. Estilo Participativo

Estilo proprio dos alunos:

» Que desejam aprender o conteido do curso e, também, gostam de assistir as aulas;
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* Que aceitam responsabilidades e participam ativamente das atividades propostas em
sala de aula;

» Que tém preferéncia por professores com capacidade para analise e sintese;
* Que apreciam muito o didlogo e a discussdo em sala de aula.

3. Estilo Competitivo

Este estilo é caracteristico dos estudantes:
* Que estudam para “saber mais que os outros” ou para “ser o meilhor da sala™

* Que sentem que devem lutar pelas melhores notas e pela atencio dos professores.
Esses sentimentos os fazem suspeitar dos outros e, também, nao compartilhar suas
idéias. Vivem a sala de aula como uma situaggo tipica de ganhar ou perder, em que
a meta é a de ganhar sempre;

e Que procuram ser os lideres do grupo nas discussdes em aula ou quando realizam
projetos especificos de determinada disciplina;

* Que gostam de fazer perguntas, e almejam que seus trabalhos e esforgos em sala
de aula sejam reconhecidos, explicita e publicamente;

» Que preferem os métodos de ensino centrados no professor, aos centrados no
aluno.

4. Estilo Colaborador

E um estilo tipico dos estudantes:
* Que pensam que podem aprender mais ac compartilhar suas idéias e capacidades;

* Que cooperam com professores e colegas, gostando de trabathar em equipe;

* Que véem a sala de aula como lugar de interagio social, além de um lugar de
aprendizagem;

* Que trabalham bem em grupos pequenos, em seminérios e em projetos grupais.

5. Estilo Dependente

Estilo caracteristico dos estudantes:
* Que mostram pouca curiosidade intelectual e que aprendem somente 0 necessario;
» Que consideram o professor e 0s colegas como fonte de apoio;
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» Que tém tendéncia a se frustrar com facilidade, principalmente quando se encontram
em situagbes ou casos ndo previstos em sala de aulg;

o Que olham a autoridade (o professor) esperando orientaggo e gostam que lhes
digam o que devem fazer;

e Que gostam que o professor oriente clara e detalhadamente todos os passos do
trabatho que devem executar,

s Que preferem os métodos de ensino centrados no professor.

6. Estilo Independente

E o estilo tipico dos estudantes:
» Que preferem pensar por si mesmos;

¢ Que preferem trabalhar dentro do seu prdprio ritmo, porém escutam as idéias dos
seus colegas de sala de aula;

e Que apreendem os contedos que lhes parecem importantes e confiam em suas
préprias destrezas de aprendizagem;

¢ Que gostam de estudar sozinhos;

¢ Que preferem os problemas que thes permitam a possibilidade de pensar por si
mesmos,;

« Que preferem os métodos de ensino centrados no aluno.

O questionario de Grasha-Riechmann (GRSLSS) contém 80 itens, sendo
que 15 sdo referentes a cada uma das seis escalas de estilos de aprendizagem
descritos. Os alunos devem avaliar, numa escala de cinco pontos, em que grau estéo de
acordo, ou ndo, com cada item. A andlise fatorial realizada por Andrews (1981)
confimou a qualidade do instrumento GRSLSS, gque tem sido utilizado até agora para
um pequeno niamero de investigagdes encontradas.

Riechmann (1972 e 1974) verificou que as diferengas de sexo entre
universitarios ndo tinham uma repercussio significativa nos estilos de aprendizagem.
Porém, Kraft (1976), realizando estudos com estudantes de Educac&o Fisica, verificou
gue os homens obtinham classificagdo mais alta nos quesitos de dependéncia e
participacio.

Andrews (1981) analisou a relagdo entre os métodos e os estilos de
aprendizagem, e sua conclusdo foi a de que os estudantes aproveitavam melhor as
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aulas em que os métodos usados levavam em conta seus proprios estilos de
aprendizagem. Os alunos com Estilos Impessoais (Independente, Evasivo e Competi-
tivo) preferiam o livro texto, as apostilas, os apontamentos e as aulas. Os alunos com
Estilos Pessoais (Colaborador, Participativo e Dependente) consideravam mais positivos
os trabalhos em semindrios, os debates e a aprendizagem através do didlogo com os
companheiros.

Estilo de Aprendizagem de Kolb

O trabalho de Kolb tem como base. cientifica teorias e investigagdes
advindas de autores anteriores e com origem em trabalhos sobre desenvolvimento do
conhecimento e do pensamento, tais como os de Goldstein e Scheerer (1941), Tolman
(1948); Bruner (1960), Harvey, Hunt e Schroeder (1961) e Flavell (1963), incluindo
também alguns aspectos das teorias de outros autores, entre os quais cabe citar; Lewin
(1951); Rogers (1961); Kagan, Moss e Siegel (1963); Guilford (1967); Singer (1968):
Piaget (1968) Maslow (1965), Jung (1964).

A teoria da aprendizagem Experiencial descreve quatro dimensdes de
desenvolvimento: estrutura afetiva; estrutura perceptual; estrutura simbdlica e estrutura
comportamental. Essas estruturas estdo inter-relacionadas no processo adaptativo
holistico do aprendizado.

A partir da teoria da aprendizagem experiencial, Kolb (1984) define estilo
de aprendizagem como sendo:

“um estado duradouro e estéavel que deriva de configuracbes
consistentes das transages entre o individuo e o seu meio ambiente” (p.24)

Kolb comegou seus estudos sobre estilos de aprendizagem em 1971 e
desenvolveu uma linha de investigagdo que percebe sua populagio-alvo, estudantes
universitarios, como dependente do éxito permanente num mundo em constantes
mudangas, em que S&c exigidas capacidades para examinar novas oportunidades e
aprender com os éxitos e fracassos. Porém, essas idéias, consideradas t&o importantes
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como sdo as capacidades de aprender, parecem limitadas ou sujeitas a maximas como:
"colocar maior empenho ou esforgo” por parte do estudante.

O trabalho de Kolb (1971) direciona-se ao conhecimento do como se
apreende e se assimila a informagdo, de como se solucionam problemas e se tomam
decisbes. Esses questionamentos levaram-no a elaborar um modelo que denominou
experiencial, com o qual busca conhecer o processo da aprendizagem baseada na
propria experiéncia. Uma de suas primeiras afirmagbes é derivada deste primeiro
argumento:

como os individuos aprendem, estas estariam em condi¢bes de melhorar e aumentar a
capacidade de aprender”( p. 4).

Essa denominagio de aprendizagem experiencial encontra sua génese em
duas vertentes: a primeira remonta as suas origens intelectuais, com a psicologia social
de Kurt Lewin e os trabalhos sobre sensibilizagdo e sua formagéo em laboratorio. Para
Lewin (1951), o termo aprendizagem, entendido em um sentido mais amplo de “fazer
algo melhor que antes”, € um termo pratico que se refere a uma variedade de processos
que o psicologo deveré agrupar e tratar segundo sua natureza psicologica.

A segunda vertente decorre da conveniéncia de destacar a importénciae o
papel que a experiéncia teria no processo de aprendizagem. Nessa teoria, percebe-se
que a énfase no experiencial diferencia seu enfoque de outras teorias cognitivas do
processo de aprendizagem, ainda que, para chegar as suas conclusbes tenha se
baseado em algumas dessas teorias.

Kolb (1984) em sua Teoria de Aprendizagem Experiencial concebe o
aprendizado como o processo pelo qual ocorre o desenvolvimento do individuo. Essa
relagdo entre aprendizado e desenvolvimento difere de algumas concepgbes
tradicionais, nas quais os dois processos sdo colocados como relativamente
independentes, sugerindo que o aprendizado seja um processo subordinado mas nao
envolvido ativamente no desenvolvimento do individuo: para aprender o individuo utiliza-
se das conquistas que o seu desenvolvimento proporcionou, mas este aprendizado nao

"se-as-organizagbes-e instituigbes considerassem o-modelo de -
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muda o curso do desenvolvimento em si. O modo como é modelado o curse do
desenvolvimento pode ser descrito pelo nivel de estrutura integrativa nos quatro modos
de aprendizagem :

* A estrutura afetiva na experiéncia concreta resulta em vivéncia de sentimentos mais
importantes;

* A estrutura perceptual na observacdo reflexiva resulta em observagbes mais
agucadas;

* A estrutura simbdlica na conceituagao abstrata resulta na criagio de conceitos mais
apurados;

mais complexos.

As quatro dimensdes de aprendizagem (afetiva, perceptiva, simbdlica e
comportamental), segundo o autor, sdo representadas como um cone, cuja base
representa os estagios mais baixos de desenvolvimento, e o &pice o pico desse
desenvolvimento representando o fato de que essas dimensdes integram-se ao maximo.
Esse processo € marcado pelo aumento da estrutura e do relativismo em lidar com o
mundo e a experiéncia do individuo, e por integragbes mais importantes dos conflitos
dialéticos entre os quatro modos de aprendizado primario.

Nos estagios iniciais do desenvolvimento humano, a progresso ac longo
de uma dessas dimensdes pode ocorrer com relativa independéncia das outras. Nos
estagios mais elevados de desenvolvimento, no entanto, o comprometimento adaptativo
para o aprendizado, e para a criatividade, produz uma forte necessidade de integrago
desses quatro modos adaptativos. O processo de desenvolvimento é assim dividido em
trés estagios de maturacdo: aquisigdo, especializagio e integragdo. Por estagios
maturacionais, Kolb (1984) refere-se & ordenagéo cronolégica das idades nas quais os
marcos do desenvolvimento tornam-se possiveis nas condigdes gerais da cultura
contemporanea ocidental.
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Estagio 1: Aquisigao

Esse estagio vai desde o nascimento até a adolescéncia, marca a
aquisicdo das habilidades basicas e das estruturas cognitivas. E o periodo que &
descrito por Piaget (citado por Kolb, 1984), como tendo quatro subestagios: o primeiro,
do nascimento aos 2 anos, é chamado estagio sensério-motor, porque o aprendizado é
basicamente fruto da maturaciio. O segundo estégio, dos 2 aos 6 anos, & o estagio
icdnico, porque neste ponto imagens internalizadas comegam a ter status independente
dos objetos que representam. O terceiro estagio, dos 7 aos 11 anos, marca o comego

__do. desenvolvimento_simbélico, chamado de estégio das operacbes concrefas e, 0

guarto estégio, dos 12 aos 15 anos, € chamado de estagio das operacdes formais,
porque nele pode-se pensar usando abstracdes.

Estagio 2: Especializacéo

Esse estagio estende-se através da educagdo formal, e/ou estagios, e das
primeiras experiéncias do adulto no trabalho e na vida pessoal. As pessoas moldadas
por forgas socializantes de ordem cultural, emocional e organizacional desenvolvem
grande competéncia em um modo especializado de adaptacéo que thes permite lidar
com as principais tarefas e dificuldades que encontram na carreira profissional que
escolheram.

Na teoria da aprendizagem experiencial do desenvolvimento adulto,
estabilidade e mudangas nos rumos da vida s&o vistos como resultantes de interagdes
entre personalidades internas dindmicas e forcas sociais externas. No estagio de
especializagdo a pessoa adquire um senso de individualidade por meio da aquisi¢do de
uma competéncia especializada adaptativa ao lidar com as demandas da profisséo
escolhida.

As realizagdes de desenvolvimento do estagio 2, de especializagéo,
trazem seguranga social e realizagdo, normaimente em detrimento da realizacao das
necessidades pessoais. A transicgo do estagio 2 para o 3 € marcada por confrontacdo
pessoal e existencial.
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Estagio 3: integracgéo

A experiéncia pessoal do conflito entre as demandas sociais, a realizacéo
das necessidades pessoais e 0 reconhecimento correspondente do “em si mesmo’
como objeto, precipita a transicdo do individuo para o estagio integrativo de
desenvolvimento.

No Modelo de Aprendizagem Experiencial do desenvolvimento
apresentado por Kolb (1984) existem trés niveis distintos de adaptagao, representando
formas sucessivamente maiores de aprendizado. Estas formas sdo governadas por trés

adaptacéo como performance, aprendizado e desenvolvimento.

* Fase de Aquisicdo: a adaptagdo toma forma da performance governada por uma
consciéncia registrativa simples.

» Fase de Especializagio ou Diferenciagdo; a adaptacéo ocorre através do processo
de aprendizado, governado por uma consciéncia que é cada vez mais interpretativa.

» Fase Integrativa: marca a aquisigéio de um processo de desenvolvimento adaptativo
holistico, governado por uma consciéncia que é integrativa em sua estrutura.

Nas fases de aquisicBo e especializagdo do desenvolvimento, os
processos elementares de aprendizagem sdo os meios primarios para a diferenciacéo
da experiéncia. As combinagdes mais elevadas das formas elementares representam o
impeto integrativo do processo de aprendizagem. O foco consciente da experiéncia, que
€ selecionado e moldado pelo nivel de desenvolvimento em que se encontra o individuo,
€ refinado e diferenciado na zona proximal de desenvolvimento através de sua
capacidade de captac¢éo e transformacéo.

O aprendizado integrativo ocorre quando duas ou mais formas
elementares de aprendizado combinam-se para produzir uma integragdo, a um nivel
mais alto que o das diferenciagbes elementares em torno de seus modos comuns de
aprendizado.

Servindo como elo integrativo entre crientacdes de aprendizado
dialeticamente opostas, © modo comum de aprendizado de qualquer par de formas,
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torna-se mais hierarquicamente integrado, dando aguela orientag8o de aprendizado
comum uma maior medida de organizago e controle sobre a experiéncia da pessoa.

Para Kolb (1984), a consciéncia interpretativa secundéria tem duas
caracteristicas importantes que faltam na consciéncia registrativa primaria associada
com as formas elementares de aprendizagem. Primeiro, a combinag&o dos dois modos
elementares de aprendizagem cria um processo avaliativo que interpreta seletivamente
a experiéncia focal. Isso se obtém na resolugéc dialética de modos de aprendizagem
opostos (intengdo e extensdo, por exemplo). Segundo, essa interpretacéo da
experiéncia focal a altera seletivamente, redefinindo-a e situando-a em um patamar
hierarquico mais elevado no modo de aprendizado integrado. ... ...

Esse segundo nivel interpretativo de consciéncia, associado com
combinagbes pareadas de formas elementares de aprendizado, serve para definir e
modelar o fluxo da experiéncia, direcionando-a para formas mais integradas de estrutura
afetiva, perceptual, simbdlica e comportamental. Esse nivel de consciéncia da diregao e
estrutura para a elaboragéo da consciéncia registrativa.

A consciéncia integrativa introduz propésito e foco para este processo
aleatério via integragdo da oposicio entre a dialética da compreenséo e da apreensao, e
a transformagco dialética da intengdo e da extensé&o.

A consciéncia interpretativa, a consciéncia integrativa adiciona uma
perspectiva holistica, sendo a primeira primariamente analitica. As experiéncias podem
ser tratadas isoladamente. Ja a segunda é primariamente sintética, colocando
experiéncias isoladas num contexto que serve para redefini-las através dos contrastes
obtidos.

Outra caracteristica da consciéncia integrativa € sua liberdade. Sua
preocupacdo € mais estratégica que tatica, e, como resultado, as questdes na
consciéncia integrativa sao definidas amplamente no tempo e no espago.

Finalmente, a consciéncia integrativa cria integridade por intermedio da
centralizagdo e carregamento do fluxo de experiéncia. Esta centralizagdo da experiéncia
cria 0 processo de aprendizado continuo abastecido por resolucdes sucessivas das
dialéticas entre apreensio e compreensio, e entre intengdo e extensao.
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Adaptagio, Consciéncia e Desenvolvimento

Kolb (1984) afirma que, & medida que a extensdo da consciéncia cresce,
um mesmo ato comportamental é imbuido de uma significancia mais ampia,
representando uma adaptacdo que leva em conta fatores além do tempo imediato e da
situac@o espacial. Um bebé, por exemplo, vai instintivamente segurar um brinquedo &
sua frente; a crianga pequena pode hesitar antes de pegar a arma de brinquedo de seu
irm&@o, sabendo que isso vai irrita-lo; um adulto pode ponderar sobre a compra de um
brinquedo igual, considerando as implicagSes morais de permitir que as criancas

brinquem com armas. Logo, o que tornara a resposta correta ou apropriada dependera

da consciéncia em perspectiva usada para julgar.

Quando se julga uma performance, a preocupacio é normalmente limitada
a circunstancias relativamente comuns e imediatas. Quando se julga o aprendizado, o
tempo é estendido para avaliar uma adaptacdo bem sucedida no futuro, e a
circunstancia situacional é alargada de modo a incluir situagdes genericamente
similares.

Quando se avalia o desenvolvimento, presume-se que o ganho adaptativo
sera aplicado em todas as situacbes da vida de uma pessoa. Junto com essa expansio,
relativamente continua da liberdade de consciéncia, ha também variagdes qualitativas
descontinuas na organizagdo da consciéncia & medida que o crescimento ocorre. Essas
variagbes representam a adigdo hierdrquica de estruturas de informagéo e
processamento mais complexas, dando & consciéncia uma capacidade interpretativa e
integrativa para suplementar e suplantar a consciéncia registrativa simples da infancia.

Com a integragdo hierarquica dos quatro modos de aprendizagem e o
aumento das estruturas afetivas, perceptuais, simbdlicas e comportamentais vem & tona
© que Kolb chama de consciéncia interpretativa.

Para adquirir uma consciéncia geral, a pessoa deve primeiro livrar-se da
dominagéo da consciéncia interpretativa especializada. Jung chamou a essa transicéo
de Processo de Individualizago, por meio da qual as orientagdes adaptativas da
consciéncia social do Eu sdo integradas com suas orientagBes nio-conscientes
complementares.
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Kolb (1984) considera que o desenvolvimento da consciéncia integrativa
comega com a transcendéncia da consciéncia interpretativa especializada, continuando
com a exploragdio das orientagbes adaptativas néo expressadas previamente e, mais
tarde, com a completa aceitacdo da relagdo dialética entre a orienta¢éo dominante e a
ndo dominante.

Os niveis integrativos da estrutura afetiva comegam com a apreciagdo
relativista dos sistemas de valores e terminam com um valor ativo no contexto do
relativismo. A integrac@o na estrutura perceptual comega com uma apreciagao relativista
similar dos esquemas observacionais e de perspectivas, e conclui com o surgimento da

Com a consciéncia integrativa, a estrutura simbdlica adquire primeiro a
habilidade de igualar sistemas simbdlicos e objetos concretos criativamente e,
finalmente, a capacidade para encontrar e resolver problemas significatives.

A estrutura comportamental no nivel integrativo comega com 0O
desenvolvimento do acesso experimental & ag@o que introduz novas tentativas e
flexibilidade ao comportamento.

Expansdes similares na integragdo hierarquica dos modo de aprendizagem
comuns ocorrem com os pares de formas de aprendizado elementar.

Quando a convergéncia e a acomodagio combinam, o resultado € um
aumento na estrutura integrativa comportamental através da resolugéo da dialética entre
a compreensédo e a apreens&o. Os atos comportamentais sdo guiados e refinados por
um feedback negativo entre o objetivo definido pela compreenséo e a experiéncia atual
fruto da apreensao.

Quando as formas elementares de aprendizado, acomodagio e
divergéncia combinam, o resultado € um aumento na estrutura integrativa afetiva
através da resolugdo da dialética entre intengdo e extens&o.

A combinacdo de formas de aprendizado divergentes e assimilativas
produzem aumento na estrutura integrativa perceptual através da resolucéo da dialética
entre apreensio e compreensao.
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A construgio do modelo indutivo de assimilagdo, em combinagdo com as
observagbes de divergéncia apreendidas pelo individuo, produz categorias
integrativamente mais complexas de percepgao.

Diferenciacéo e Integracdo no Desenvolvimento

Para Kolb (1984), nessa dialética do aprendizado observa-se uma
progress@o do desenvolvimento humano marcada pelo aumento da diferenciagéo e da
integrag&o hierdrquica de seu funcionamento. Os conceitos de diferenciagcgo e
integragdo hierarquica sdo fundamentais para praticamente todas as teorias de
desenvolvimento - cognitivo- e - para o desenvolvimento -adulto. Esse principio de
desenvolvimento psicolégico foi emprestado de observagdes biologicas de evolugéo e
desenvolvimento, que mostram o aumento da diferenciagdo fisica e integracdo, na
medida em que os organismos sobem na escala filogenética, particularmente na
evolugdo do sistema nervoso.

A diferenciagdo tem dois aspectos: uma expansio de estrutura das
unidades e uma diminuicdo da interdependéncia das partes. O curso do aprendizado e
do desenvolvimento esta no refinar, discriminar e elaborar as categorias de experiéncia
e a variedade de comportamento, ao mesmo tempo em que aumenta a independéncia
de funcionamento entre essas partes separadas.

A integrag@o hierarquica é uma resposta com fungdo organizadora do
organismo a estrutura e difuséo causada pelo aumento da diferenciagio. A integracéo
hierarquica possui vérios niveis. No primeiro nivel estio simples regras fixas para
organizacéo de dimensbes de experiéncias diferenciadas num modo “absolutista”; por
exemplo, a experiéncia pode ser classificada como boa ou ma.

Num nivel um pouco maior, emergem regras interpretativas afternativas,
permitindo interpretagbes alternativas de situacdes. A visio “absolutista certo-errado”
torna-se mais flexivel.

Num nivel ainda maior, regras mais complexas que o simples pensamento
de contingéncia sdo desenvolvidas para determinar a perspectiva assumida na
experiéncia. Essas regras séo mais “internalizadas”, e assim menos influenciadas pelas
aplicagbes fixas baseadas em experiéncias do passado ou estimulos externos.
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O nivel mais alto de integracdo adiciona ainda outro sistema de regras
que, com os precedentes, formam uma estrutura que ird gerar relagbes muito
complexas. Esse nivel mais alto permite grande flexibilidade na integragdo e
organizagdo da experiéncia, tornando possivel enfrentar mudangas e incertezas atraves
do desenvolvimento de construgbes alternativas complexas da realidade.

Através da integracfo hierérquica o individuo mantém a integridade por
meio da criagio de esquemas supraordinarios, incluindo conceitos, sentimentos, atos e
observagbes. Cada um desses esquemas organiza e controla o desenvolvimento do
subordinado, os conceitos diferenciados, os sentimentos, os atos e as observagbes.

Modelo de Aprendizagem de Kolb

Kolb propde um modelo de aprendizagem baseado em um processo ciclico
de quatro etapas, encadeadas da seguinte maneira:

o Experiéncia Concreta: aprender através dos sentimentos e do uso dos sentidos;
o Observacdo e Reflexio: aprender observando;

« Conceituagdo Abstrata: aprender pensando. A aprendizagem, nessa etapa,
compreende o uso da logica e das idéias;

+ Experimentacéo Ativa: aprender fazendo. A aprendizagem, nessa etapa, toma uma
forma ativa.

A experiéncia influencia ou modifica situagdes que, por sua vez, conduzem
a novas experiéncias. Em relacdo a tais experiéncias, Kolb (1976) desenvolveu um
instrumento de medida denominado Inventario de Estilos de Aprendizagem (Learning
Style Inventory / LSI), que tem como base tedrica o modelo estrutural da aprendizagem,
centrado na pessoa, e que postula duas dimensdes fundamentais para o processo de
aprendizagem, cada qual consistindo em duas orientagbes elementares em oposicio
dialética:
e Dimenséo de "Apreensdo". opde orientagdo para experiéncia concreta (EC) versus

orientacdo para conceituagéo abstrata (CA); [CA x EC]

e Dimensdo de "Transformagéo™: opbe a orientagdo para observagéo reflexiva (OR)
versus orientacio para experimentacao ativa (EA). [ EA x OR]
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Iniciaimente (1876), o Inventario de Estilos de Aprendizagem constava de
nove itens; posteriormente (1985) passou para doze itens ou sentengas. Cada sentenca
compde-se de uma série de quatro opgdes dispostas em forma horizontal. Solicita-se
aos sujeitos que hierarquizem as quatro op¢des de cada fila, atribuindo um grau
crescente de classificagdo de um a quatro, segundo a maior ou menor identificacio
pessoal com cada opcao apresentada.

Em fungcdo dos valores atribuidos s3o obtidas quatro pontuagbes que
definem o nivel de desenvolvimento alcangado pelo sujeito, em cada um dos quatro
modos de aprendizagem: Experiéncia Concreta (EC), Observagio Reflexiva {OR),
Conceituagéo Abstrata (CA) e Experimentagio Ativa (EA). Apds a obtencéo dessas
pontuacbes, subtraem-se os resultados encontrados dois a dois (CA - EC) e (EA - OR),
assim identificando-se o estilo de aprendizagem predominante no sujeito que responde
ao inventario.

Os Estilos de Aprendizagem, segundo Kolb, sio os seguintes:
Acomodador, Divergente, Convergente e Assimilador. A Tabela 2, apresentada na
pagina 89 deste trabalho, ilustra os quatro estilos descritos a seguir:

Acomodador [EA- EC]

Situado no quadrante superior esquerdo do diagrama de Koib (Tabela 2)
os individuos desse estiio tém suas preferéncias de aprendizagem baseadas na
experimentacdo ativa e na experiéncia concreta. Adaptam-se bem as circunstancias
imediatas; aprendem, sobretudo, fazendo coisas, aceitando desafios, tendendo a atuar
mais pelo que sentem do que por uma andlise do tipo logica.

Os que tém um excessivo componente "acomodador" podem usar sua
energia em melhorias triviais em seu trabaltho, que podem resultar em um grande
fracasso ou algo equivocado. Intuitivos, resolvem os problemas por ensaic e erro.
Apoiam-se nos outros para busca de informaggio. Seus pontos fortes sio opostos aos
do assimilador.

Os individuos do estilo acomodador, segundo Kolb (1984), encontram-se
com freqUiéncia inserido nos quadros das organizagdes e nos negécios. S&o0 bancarios,
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administradores, politicos, gerentes, especialistas em relagdes publicas, vendedores,
etc.

Assimilador [OR — CA]

Situado no quadrante inferior direito do diagrama de Kolb (Tabela 2), os
portadores desse estilo aprendem basicamente por observagéo reflexiva e conceituacéo
abstrata. Destacam-se por seu raciocinio indutivo e por uma habilidade para criar
modelos abstratos e teéricos. Preocupam-se menos com o uso pratico das teorias que
os convergentes. Percebem uma ordenagdo ampla e a organizam logicamente.
Interessam-se mais pela ressonancia logica de uma idéia do que pelo seu valor pratico.
Em certas ocasifes se interessam mais pelas idéias do que pelas pessoas.

Se o componente assimilador & excessivo podem tender a construir
"castelos no ar’ e serem incapazes de aplicar seus conhecimentos em situagbes
praticas. Por outro lado, os que carecem do estilo de aprendizagem de Assimilagéo séo
incapazes de aprender com seus eros € ndo enfocam os problemas de maneira
sistematica.

Encontram-se assimiladores entre os professores, escritores, advogados,
bibliotecarios, matematicos, bidlogos, etc.

Convergente [CA ~ EA]

Situado no guadrado inferior esquerdo do diagrama de Kolb (Tabela 2). O
ponto forte dos individuos convergentes é a conceituag@o abstrata e a experimentagéo
ativa. Atuam melhor nas situagbes em que existe uma Unica solugdo correta. A
aplicagdo préatica das idéias € outro ponto forte desses individuos, que tambem utilizam
o raciocinio hipotético dedutivo, definem bem os problemas e tomam decisbes. Se seus
estilos estdo demasiadamente polarizados em convergéncia, pode ser que resolvam
problemas equivocadamente ou tomem decisbes com uma excessiva rapidez.

Encontram-se adeptos do estilo convergente entre os especialistas e os
profissionais tecnodlogos, economistas, engenheiros, médicos, fisicos, informatas, etc.
Porém, se carecem de convergéncia, ndo comprovam suficientemente suas idéias, o
que pode fazer com que se mostrem dispersos.
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Divergente [EC — OR]

Situado no quadrante superior direito do diagrama de Kolb (Tabela 2), é o
oposto ao convergente. Séo individuos que se destacam por suas habilidades para
contemplar as situagSes de diversos pontos de vista e organizar muitas relacées em um
todo significativo.

Séo denominados divergentes porque atuam bem nas situagbes que
pedem novas idéias. Preferem aprender pela experiéncia concreta e observagdo
reflexiva. S&o criativos, geradores de altemnativas, reconhecem os problemas e
compreendem as pessoas. B
- Por uma excessiva polarizagdo as miiltiplas alternativas podem impedir a
tomada de decisbes nos individuos que adotam esse estilo de aprendizagem; parecem
mais aptos para as organizagBes de servigos e para as artes. Os carentes desse estilo
encontram dificuldades para gerar idéias, reconhecer os problemas e as oportunidades.

Possuem campo de trabalho como planificadores, orientadores,
terapeutas, assistentes sociais, enfermeiras, artistas, masicos e atores.

A capacidade de aprender é uma das habilidades mais importantes que se
pode adquirir e desenvolver, e, freqientemente, o estudante defronta-se com novas
experiéncias ou situagbes de aprendizagem na vida, na carreira, no estudo ou no
trabalho. Para um estudante ser mais eficaz, ele deve mudar sua atitude conforme a
necessidade, estar envolvido (Experiéncia Concreta), escutar {Observagdo Reflexiva),
criar idéias (Conceituacdo Abstrata) e tomar decisbes (Experimentacgéo Ativa).

Para além do ato de conhecer, entendido aqui apenas come transmissdo e
reprodugdo de valores, praticas e atitudes mecanizadas, encontram-se perspectivas do
saber que evocam uma sensibilidade, um pensamento e uma pratica originados em
métodos orgénicos, nos quais sentir/pensarffazer ndo sdo fatiados e nem sdo
estanques, mas se interpenetram e se harmonizam no embate proporcionado pelas
tensdes/solucBes de problemas.

Ao se tornar mais experiente, o estudante, provavelmente, ira aperfeicoar-
se mais em algumas das habilidades de aprendizagem que em outras, e tendera a
conflar mais em algumas habilidades e passos do processo de aprendizagem que em
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outros, resultando assim no desenvolvimento de um estilo de aprendizagem particular
ou pessoal.

A importancia dos estilos de aprendizagem, e mais precisamente dos
estudos realizados através do referencial de Kolb, pode ser constatada pelas inGmeras
pesquisas realizadas com seu instrumento. Uma sintese desses estudos sera
apresentada a seguir, assim como algumas implicagbes educacionais dos estilos de
aprendizagem.

Implicagbes Educacionais dos Estilos de Aprendizagem

Uma reviséo dos resultados das pesquisas indica que as implicagdes
precisam ser consideradas com cuidado. A validade dos resultados estd sendo
prejudicada por vérias deficiéncias metodoldgicas que incluem a falta de uma definigéo
clara e consistente dos estilos de aprendizagem, o uso de pequenas amostras de
estudo e projetos de pesquisa circunscritos (Thompson & Crutchlow, 1993).

Ndo ha, portanto, uma evidéncia conclusiva de que o estilc de
aprendizagem tem um efeito sobre a aprendizagem. Conseglientemente, educadores
devem rever de maneira critica os resultados das pesguisas antes de aplica-las para
fins educacionais.

Aos estudantes deve ser ensinado flexibilidade nos seus modos de adquirir
e aplicar o conhecimento. Selecionar estratégias que completam o seu estilo
preferencial de aprendizagem reforga os atuais modos de aprendizagem, mas impede a
aquisicdo de novos modelos. Uma variedade de estratégias de ensino deve ser usada
para ampliar as estratégias de aprendizagem e promover essa flexibilidade (Thompson
& Crutchlow, 1893).

Os estilos de aprendizagem e sua relagdo com os métodos de ensinc vém
sendo estudados por muitos autores. A Teoria dos Estilos de Aprendizagem deve
repercutir diretamente nas formas de ensinar. Lockhart & Schmeck (1983) analisaram a
importancia de conhecer e de se ajustar aos estilos de aprendizagem para desenvolver
métodos mais apropriados para o desenvolvimento de cada aluno. '
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Segundo Alonso, Gallego & Honey (1994) ndo ha divida de que o
rendimento académico estd intimamente relacionado com os processos de
aprendizagem. Para ele, muitos trabalhos foram realizados no intuito de comprovar essa
relagao:

Cafferty (1980) e Lynck (1981) analisaram o rendimento académico e sua
relacéo com os estilos de aprendizagem; Pizzo (1981) e Krimsky (1982) centraram sua
investigagdo nos estilos de aprendizagem e rendimento na aprendizagem da leitura;
White (1979) e Gardner (1990) relacionaram estilos de aprendizagem, estratégias
docentes, métodos e rendimento académico.

A proposta pedagégica dos estilos de aprendizagem, na visdo de Alonso,

Gallego e Honey (1994), facilita um diagnéstico sobre o aluno de uma forma mais
técnica e objetiva do que a simples observagio assistematica. Segundo estes autores, a
faita de definigdo clara, assim como a falta de consenso entre os autores ao lidar com
os termos estilos de aprendizagem e estilos cognitivos acaba por tornar esse campo de
conhecimento um tanto confuso. Muitos adotam o conceito estilo de aprendizagem em
oposicdo ao estilo cognitivo durante a execucdo dos estudos. Existem discordancias
sobre gqual dos dois termos é o mais amplo e o0 mais compreensivo para descrever a
complexidade do processamento de informagio.

Thompson & Crutchlow (1993) aponta para a importancia de considerar a
experiéncia dos alunos como uma maneira efetiva de melhorar os conhecimentos
analiticos obtidos pela utilizagéo operacional do modelo de aprendizagem de Kolb. Esse
modelo, segundo ela, utiliza a experiéncia do aprendiz, for¢ando o aluno a processar a
informacéo usando quatro modos distintos de aprendizagem, como j& foi visto:
experiéncia concreta, observagéo reflexiva, conceitualizacio abstrata e experimentacio
ativa.

Segundo Bariani (1998), a identificagio dos estilos cognitivos do estudante
universitario pode ter um valor educacional importante, no sentido de viabilizar praticas
educacionais mais eficazes. Podemos prever que o mesmo poderd ocorrer com os
estilos de aprendizagem.
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Para Olry-Louis (1895), a nogdo de estilos de aprendizagemn apareceu bem
recentemente no campo disciplinario psicopedagdgico € nos meios de formacao, e
representa uma dupla implicagao.

Sociaimente, ela provém da necessidade sempre renovada de aprender
em um contexto profissional em constante movimento, notadamente por sua evolugéo
técnica. Numa perspectiva de explicagao das dificuidades de aprendizagem encontradas
pelos alunos ou adultos em formag3o, as informagbes Uteis para o diagnostico seréo
identificadas antes na maneira de aprender do que na eficiéncia em situagéo de
aprendizagem. Como a pessoa se aplica para tentar aprender? Ela usa sempre o

mesmo estilo ou-troca- de estilo; segundo -as-caracteristicas-da situagdo? Questbes - -

desse tipo podem nos informar sobre a origem das dificuldades encontradas. Numa
perspectiva educativa, tratar-se-ia, antes, de identificar maneiras especificas de
aprender para leva-las em conta na maneira de ensinar. Assim, poderia ser elaborada
uma diferenciaggo pedagégica que proporia objetivos a serem atingidos e metodos
variados para atingi-los, permitindo a cada um encontrar 0 que mais convém ao seu
estilo pessoal e, ac mesmo tempo, proporcionaria a cada um a possibilidade de
experimentar modos de funcionamento diferentes daquele que ele tende a adotar
espontaneamente.

No plano teérico, o estudo das diferengas individuais na aprendizagem
pode contribuir para conhecer melhor os processos de aquisicdo. Um rapido
levantamento dos conhecimentos psicoldgicos, suscetiveis de esclarecer o conceito de
estilo de aprendizagem, faz surgir diversas correntes teéricas complementarias nesta
area. Considera-se que, de fato, de maneira classica, ha aprendizagem cada vez que
um organismo, colocado vérias vezes na mesma situagéo, modifica seu comportamento
de maneira sistemética e relativamente estével (Reuchlin, 1980). As ciéncias cognitivas,
didética e psicologia diferencial contribuiram para enriquecer esta definigao.

A psicologia cognitiva permitiu operar uma mutacdo importante. As
grandes teorias da aprendizagem foram abandonadas, em beneficio de modelos locais.
Conseglientemente, admite-se uma pluralidade de tipos de aprendizagem nao-
hierarquizados (Georges & Richard, 1982). De um ponto de vista metodoidgico, a
andlise ndo se baseia somente na estrutura formal da tarefa, mas, também, nas
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representagdes ou nos conhecimentos que o sujeito utiliza para realiza-la; s3o os
conhecimentos que lhe fornecem hipéteses e regras de conduta. Sendo a énfase
colocada sobre a maneira pela qual o individuo analisa e estrutura as informagdes de
que dispde a fim de elaborar sua resposta, foi demonstrado que, para uma mesma
tarefa, sujeitos diferentes podiam aplicar estratégias diferentes para realizar um
desempenho idéntico. Foram identificados, por exemplo, as estratégias giobais, para as
quais as hipéteses de resolucio baseiam-se simultaneamente em varias dimensoes,
das estratégias analiticas, que consistem em estudar, sucessivamente, cada dimensio.
A delimitagdo do campo de interesse dessa corrente para o nosso objeto de estudo esta

_relacionada  com. 0. nivel. de generalidade. visado. para descrever 0s processos de

aquisicdo. De fato, quando se analisam detalhadamente os procedimentos utilizados
pelo individuo em situagio de resolugdo de problema (na maioria das vezes, uma micro-
situagéo de natureza experimental que apfesenta uma fraca validade ecolégica) as
conclusOes as quais se chega revelam-se pouco generalizaveis.

A didatica que, de um lado, se inspira nela, dispde de um outro quadro de
investigagéo dos procedimentos de aprendizagem: aquele do campo disciplinar. Nele, os
métodos mostram-se mais ligados ao contetdo do que se pensava na psicologia, e
desenvolve-se uma reflexdo propria a cada disciplina. A didatica define-se em relacéo
aos processos de aquisicdo e de transmissdo dos conhecimentos a respeito de uma
dada disciplina. A fina andlise que ela produz baseia-se ora na analise da evolucao
organizacional do trabalho, 0 que produz interessantes tipologias de conhecimento
(Malglaive, 1990), ora na andlise da situagdo pedagogica (Meirieu, 1991: Develay,
1892). O professor esta, entdo, convidado a analisar a priori todas as dimensdes das
tarefas exigidas, a fim de criar dispositivos de ajuda para a aprendizagem, adaptados a
cada tipo de problema (Allieu e Leudet, 1982). E importante, notadamente, levar em
conta os eventuais obstaculos? para a compreensao, suscetiveis de conduzir a um
impasse intelectual para permitir ao aluno supera-los, remanejando sua rede conceitual:

? Atrés da nogdo de obstaculo epistemolégico, que se deve a Bachelard, existe a idéia de que os
conhecimentos somente podem ser conquistados através de progressos retativamente descontinuos.
Assim, "a aquisicdo de um conceito ndo € instantdnea e, como processo, possui uma histéria ao
mesmo nivel (au méme titre) que a produgdo de um conceito no mundo do saber/conhecimento sabio
(savoir savant)” (Bednaz e Garnier, 1980, p. 18).
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os autores sugerem incentivar as trocas, o que permite modificar as representacbes
iniciais e, de maneira mais geral, afastar-se de uma estrita l6gica de ensino, deslocando-
se na diregdo de uma l6gica de aprendizagem.

A psicologia diferencial propde-se a estudar a diversidade individual na
aprendizagem; dela surgiram varias correntes. Uma primeira tendéncia, fatoralista,
procurou caracterizar os sujeitos a partir de suas aptiddes para uma determinada
aprendizagem. Fleishman (citado por Levy-Leboyer, 1993) mostrou, por exemplo, que as
aptiddes necessarias para executar uma nova tarefa motriz mudavam com o decorrer da
aprendizagem. Enquanto, no inicio, o éxito depende fortemente de aptiddes
gerais,posteriormente, ele & o resultado de aptiddes mais e mais especificas. Uma
segunda corrente esforgou-se em mostrar que o modo de aprendizagem difere segundo
os tragos da personalidade.

Assim, Eysenck (citado por Furnham, 1992) assinalou que os introvertidos
estdo mais motivados na execugdo da tarefa, mas gastam mais energia na utilizagdo da
meméria de trabatho e que os extrovertidos estdo mais aptos a utilizar recursos
suplementares para responder a uma nova exigéncia. Resulta disso que 0s
extrovertidos possuem uma maior eficAcia numa situagdo de aprendizagem pela
descoberta e que os introvertidos tém um desempenho melhor numa situagdo de
aprendizagem receptiva. Uma terceira corrente, chamada “ATI" - Interaction
Aptitudes/Traitement -, consiste em pesquisar em gque medida tal aptidao,
compreendida em sua componente funcional, como a interface entre um meio externo e
um meio interno, tende a beneficiar-se de um tratamento pedagdgico particular.
Reuchlin (1991), através de algumas pesquisas ilustrativas, resume assim os principais
resultados da corrente ATI: os métodos de ensino muito estruturados s&o mais
convenientes para alunos com nivel escolar e intelectual mais baixo. Estes mesmos
métodos sd0 menos eficazes para os sujeitos com as melhores notas, num fator geral
de aptiddo. De fato, estes alunos progridem melhor num contexto pedagdégico liberal.®

3 Reuchiin (1891, p. 87} descreve o método liberal como aquele que deixa aos alunos a responsabilidade de organizar o material e as
nogBes ensinadas, utiizando representagBes abstratas, fazendo com que operem as indugBes e dedugBes a partir do que lhes fol
dito, em oposicio 20 método muito estruturado, que apresenta um caréter concreto, usande muitos exempios, precisando o methor
método a ser utiizado ou o resuttado mais importanie a ser retido, usando menos a linguagem do que as figuras, sendo marcado
com controles freqlentes, no qual o aluno &, finalmente, guiado passo por passc.
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Pesquisas sobre Estilos de Aprendizagem

Os estudos de Veres, Sims & Lockelear (1991) destinaram-se a investigar

a confiabilidade e estabilidade do Inventdrio de Estiios de Aprendizagem (LSI II,
Learning Style Inventory il) desenvolvido por Kolb, em seu formato revisado de 1985, na
tentativa de eliminar o provavel desvio de respostas. Esperou-se que a reordenagio
randémica das terminagbes das sentencas resultasse em indices de consisténcia
interna que refletiriam melhor a efetiva confiabilidade do LSI 1. Contudo, pouca ou
nenhuma mudanga foi esperada nos indicadores de confiabilidade de teste - reteste e da
estabilidade de classificagio.

mulheres no estudo inicial, e 1.115 sujeitos participaram do estudo de reaplicacgo. As
idades variavam de 17 a 63 anos, com uma idade média de 28 anos. Nos dois estudos,
o LSI i foi alterado para o LS| lIA através de uma determinacdo randémica da ordem
das quatro terminagbes que correspondem a cada questdo. O LSI {IA foi administrado
trés vezes em intervalos de oito semanas para todos os sujeitos.

Os resultados desses dois estudos indicam que, uma vez revisado o
formato do LSI Il para eliminar um conjunto de respostas (provéveis) causado pela
ordem dos itens, seu desempenho foi surpreendente. Enquanto as estimativas de
consisténcia interna para o LSi lIA cairam, como ja se esperava, a confiabilidade de
teste-reteste e coeficientes de Kappa aumentaram consideravelmente.

Este resultado inesperado é dificil de se explicar, contudo pode indicar, ao
contrario dos resultados obtidos em pesquisas anteriores (Sims et al., 1986; Veres et al.,
1991), que o LSI I pode ser de uma utilidade consideravel. Evidenciou-se que a ordem
das sentencas nas opgbes de resposta do instrumento criou um contexto para as
respostas, ¢ que influenciou a estabilidade, como também a consisténcia interna do
instrumento.

Veres e colaboradores (1991) apresentam uma visdo geral da teoria de
Kolb, ao descrever brevemente os dois inventarios de Estilos de Aprendizagem, e
focalizar as propriedades de medida de uma versdo modificada do LS! revisado.
Mostram que o LSI original foi sujeito a criticas extensas em relagdo a sua
confiabilidade, validade do constructo, construgdo e pontuagio do inventério. Alguns
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pesquisadores apontaram trés criticas especificas a respeito das propriedades
psicométricas do LSI: a) o método de pontuagao garante que algumas escalas devem
ser correlacionadas de maneira negativa; b) as duas dimensdes do LSi contribuem
somente com aproximadamente 21% da varidncia total entre os escores; e c) estudos
de teste-reteste mostram uma faita de estabilidade, um resultado que esta em confiito
com a posigdo da teoria da aprendizagem experiencial, segundo a qual os estilos de
aprendizagem seriam relativamente estaveis.

Loo (1996), em seu estudo "A Validade do Constructo e a Estabilidade da
Ciassificagdo do Inventério de Estilo de Aprendizagem Revisado (LSI-1985)", trabalhou
com uma amostra de seis classes de estudantes de graduagio em Administragéo de
uma universidade dos Estados Unidos. Os objetivos do estudo foram determinar a falha
escolar por meio do estilo de aprendizagem; examinar a mudanga e a estabilidade do
estilo de aprendizagem durante o semestre académico e examinar as caracteristicas
psicométricas e fatoriais-analiticas do LSI-1985.

Os resultados evidenciam que no curso de Administragdo ha uma
diversidade de estilos de aprendizagem. Os estudantes obtiveram um retorno sobre o
seu estilo, como também outras informagdes sobre sua aplicabilidade. Observou-se
ainda um grau substancial de estabilidade de estilos de aprendizagem (42,8% - 50,0%)
durante o semestre cursado.

As andlises psicométricas e fatoriais em dois momentos revelaram um
apoio limitado para a validade do constructo do LSI1-1985. Um problema verificado foi a
carga cruzada de itens da Experiéncia Concreta nas solugbes de dois a quatro fatores.
Esse problema também se transfere para as andlises psicométricas. Segundo 100
(1996), o LS| revisado ndo resolveu os problemas psicométricos levantados em relagdo
a vers&o original.

Uma comparagio da vers3o original e da vers3o revisada do LSI, feita por
Sims et al. (19886), indicou que Kolb foi parcialmente bem-sucedido na tentativa de
melhorar a confiabilidade do instrumento. As estimativas de consisténcia interna foram
melhoradas em comparagdo ao original, contudo encontraram apenas uma meihora
minima da confiabilidade de teste-reteste e a magnitude destas correlagbes ainda
estava baixa demais para apoiar adequadamente a teoria de Kolb.
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Enquanto os alfas de coeficiente médios para o LSt Ii abrangem valores de
0.82 até 0.85, os alfas de coeficientes médios para o LSI lIA abarcam valores de 0.52
até 0.71 na amostra inicial e de 0.58 até 0.74 na amostra de reaplicagao.

O numero de sujeitos que mudou de classificagdo de Estilos de
Aprendizagem de uma administragéo para outra foi baixo. Isso se reflete em coeficientes
de Kappa altos.

Romero et al. (1992), em seu estudo, relatam o desenvolvimento e a
validaggo preliminar de novas medidas das duas dimensdes basicas da teoria
experiencial, usando o dominio do contetido descrito por Kolb (1885).

A primeira_amostra contava com 516 estudantes de -graduacio-que-—— -

freqlientavam os cursos de artes, administragio e engenharia numa universidade
americana. A proposta da segunda amostra foi a de cruzar a estrutura fatorial obtida na
primeira amostra e de avaliar a estabilidade temporal das novas escalas. lsso foi feito
com a administraggo de questionarios a 155 estudantes da mesma universidade em
duas ocasibes. A estrutura fatorial da nova escala foi avaliada pela Andlise
Confirmatéria de Maxima Probabilidade - LISREL (JOreskog e S6rbom, 1985) nas duas
amostras. Os resultados das andlises LISREL revelam que o modelo de dois fatores foi
superior ao modelo usado nas outras amostras: os valores de “p” para o modelo de dois
fatores s&o 0.89 e 0.93 para as amostras um e dois, respectivamente. A andlise
posterior consistiu de um exame das médias, do desvio padrio, da consisténcia interna
dos coeficientes de confiabilidade alfa e dos coeficientes de confiabilidade de teste-
reteste para as novas escalas. A nova escala LS| (1985) mostrou uma estabilidade
interna consistente e o teste reteste aceitavel nas duas escalas.

Para 0s pesquisadores esse trabalho formece o suporte para a
confiabilidade, estrutura fatorial e validade das novas escalas. Por esse motivo,
recomendam a inclus&o das novas escalas em futuros trabalhos. Uma revis3o critica da
literatura sobre estilos de aprendizagem foi realizada por Thompson & Crutchiow (1993),
cOmo j& mencionada anteriormente, em que foram localizados varios artigos na area de
enfermagem que tratam de estilos de aprendizagem. Comentam ainda que muitos
estudos ignoram a complexidade do processo de aprendizagem e tentam demonstrar
uma relagdo de causa e efeito entre estilos de aprendizagem e o desempenho.
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Thompson & Crutchlow (1993) fazem referéncia ac Modelo de Koib que utiliza a
experiéncia do aprendiz, porém o forga também a processar a informagdo usando
quatro modos distintos de aprendizagem.

Alunos bem-sucedidos, segundo Kolb, deveriam conseguir processar a
informacao pelos quatro modos descritos no modelo: experiéncia concreta, observacéo
reflexiva, conceitualizagdo abstrata e experimentagéo ativa. Os estudantes devem ser
capazes de criar conceitos ou generalizagbes que integrariam suas experiéncias dentro
de uma estrutura logica. Segundo Thompson & Crutchlow (1893) citadas, todos os
estudantes, e ndo somente os aprendizes n&o tradicionais, podem beneficiar-se do uso
do modelo de Kolb tanto no-ensino clinico, como também na sala de aula. .

Tirados (1985) em seu trabalho sobre a influéncia da natureza dos estudos
universitarios nos estilos de aprendizagem dos estudantes espanhois, utilizou o
inventario de Estilos de Aprendizagem de Koib (1976), com uma metodologia
semelhante a utilizada no presente trabalho, para estudar a idoneidade dos termos
(validagdo linglistica ou de defini¢do) que compdem o Inventario.

Tirados (1985) levanta as seguintes hipéteses:

a) Se for comprovado que o Inventario de Estilos de Aprendizagem cumpre
as condictes de confiabilidade e validade, ao ser aplicado numa amostra de estudantes
universitarios espanhdis, pode ser um instrumento eficaz para a determinagéo dos
estilos de aprendizagem dos sujeitos de mesmo nivel intelectual e cultural.

b) Os estilos de aprendizagem que os sujeitos possuem no momento de
eleger sua carreira, pode ser um fator que exerga certa influéncia na escolha da mesma.

c) Os estudos universitarios, segundo sua natureza ou tipo, impdem aos
estudantes diferentes metodologias de trabalho, o que levaria a esperar que, ao longo
dos estudos, os estudantes desenvolvam ou acentuem uma maneira particular de
aprender e, em conseqiéncia, um estilo de aprendizagem diferente para cada tipo de
estudo.

d) Ac fim, no momento da graduacdo, sujeitos que cursaram diferentes
areas universitarias possuiriam estilos de aprendizagem que dependem da natureza
propria das mesmas. A expectativa da autora era encontrar :
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Ciéncias Humanas ~--w—- --—-- Estilo Divergente [OR-EC]
Ciéncias Exatas -—---------——-- Estilo Convergente [EA — CA].

Para o estudo da adequag&o dos termos do Inventério, foram sujeitos da
pesquisa 400 alunos dos UGltimos anos de vérios cursos universitarios. Foram
pesquisados 274 homens e 126 mulheres, na faixa etéria entre 18 e 29 anos.

Um percentual de 80% da amostra ofereceu uma definicdio correta de cada
um dos termos do Inventério, o que comprova que, em geral, ndo existe dificuldade de
interpretac@o dos termos do Inventario por parte dos sujeitos analisados.

Utlizando a mesma amostra, agora para o estudo de confiabilidade do

~ instrumento, foi reaplicado o Inventario, nas mesmas condigbes de aula, duas vezes
sucessivas, a fim de reduzir a margem de erro, utilizando para comprovagio da
confiabilidade o métodc de tesie - reteste, com intervalo de 2 meses entre as
aplicages.

A validade do Inventério foi testada considerando-se uma amostra de 87
diretores de centros docentes que estavam, realizando um curso de atualizagéo e
aperfeicoamento.

Como resultado, constatou-se uma boa aceitacio do Inventario pelos
sujeitos, sendo Uteis e interessantes os aspectos que se pretende valorizar, e os
resultados obtidos coincidiram, na grande maioria dos casos, com o esperado pelo
préprio sujeito. Desta forma, Tirados considera que o Inventério de Aprendizagem
possui um grau de validade adequado.

Ja para a testagem da validagdo do constructo trabalhou com uma
amostra de 354 estudantes distribuidos por diversos cursos.

Os resultados demonstram que as provas utilizadas como critério de
validaggo concordam, em geral, com os esperados para cada um dos estilos de
aprendizagem, podendo-se dizer que o Inventario de Estilos de Aprendizagem proposto
por Kolb permite determinar o estilo de cada sujeito. Os valores de correlagao obtidos,
relativamente baixos, s8o da mesma ordem dos observados por Kolb em suas
investigacoes.

Para analisar a influncia da natureza dos estudos universitarios nos
estilos de aprendizagem foi configurada a seguinte amostra; 1.227 estudantes das areas
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de Engenharia, Informética e Pedagogia. Para cada curso foram investigados
estudantes que freglientavam o 1° periodo e outros que cursavam o 5° e 6° periodos.

Como resultado dessa investigacdo, Tirados (1985) pode deduzir uma
modificagdo minima dos estilos de aprendizagem dos sujeitos, como consegliéncia dos
estudos universitarios nos cursos analisados. Isso parece indicar que os estilos de
aprendizagem & vém formados em niveis anteriores de ensino. Tirados (1985), a partir
disso, afirma que o estilo de aprendizagem pode ser um fator determinante na escolha
da profissdo e, portanto, um elemento de interesse no processo de orientagdo escolar.
Por outro lado, os estudantes que ingressam na universidade e ndo tém conhecimento
do estilo correspondente ao curso que elegeram podem encontrar maiores dificuldades
para superar as exigéncias do curso o que pode ser um fator influente na determinacéo
do fracasso escolar.

O unico curso investigado do campo das ciéncias humanas foi o de
Pedagogia, em que a autora esperava encontrar um estilo divergente de aprendizagem.
Contudo, os valores médios observados nessa amostra néo evidenciaram tal resultado,
encontrado por outros autores para amostras de profissionais e estudantes
universitarios de outros paises.

Pesquisas Brasileiras

Existem escassas pesquisas sobre estilos de aprendizagem no Brasil. As
pesquisas encontradas foram realizadas com criangas e adolescentes e utilizam
diferentes tipos de instrumentos.

A pesquisa de Guzzo (1987), com criangas, foi constituida com base em
um estudo sobre uma variavel do sujeito, determinante das dificuldades em sala de aula
- o estilo de aprendizagem na modalidade preferencial de instrugbes recebidas. Os
objetivos especificos deste estudo foram:

+ determinar o conhecimento que a professora possui das caracteristicas pessoais de
seus alunos, no tocante as suas modalidades preferenciais de ateng&o as atividades
de aprendizagem,

¢ determinar o estilo de aprendizagem relativo & modalidade preferencial de atengao
entre alunos do primeiro grau, segundo seu desempenho académico em tarefas
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visuais e auditivas, e suas preferéncias na escolha de estratégias de aprendizagem
avaliadas por um inventario:

*» estudar trés instrumentos para avaliagdo do estilo de aprendizagem;

+ estabelecer comparagdes entre a opinio da professora, o desempenho académico e
as respostas dadas pelo aluno ao Inventario de estilo de aprendizagem.

Foram sujeitos dessa pesquisa cinco meninos e cinco meninas, com idade
meédia de 7 anos e 8 meses, variando de 7 anos e 2 meses a 9 anos e 3 meses, que
freqlientam a 1?2 série do primeiro grau numa escola da periferia de Campinas (SP).
Essa classe tornou-se objeto da pesquisa tendo em vista sua pratica pedagdgica mais

flexivel, que permitiria & crianga uma opg8o de acordo com sua preferéncia e seu
interesse.

Trabalhou-se com os seguintes materigis: Inventario de Estilos de
Aprendizagem: vers&o Primaria - LSEP (Perrin, 1983), e provas académicas auditivas e
visuais.

As provas académicas foram elaboradas especialmente para esse estudo
e constituidas por um conjunto de tarefas académicas, auditivas e visuais, com o
objetivo de pesquisar o desempenho dos alunos diante de controles instrucionais, que
exigem modalidades de atengdo visual e auditiva.

Os resultados dessa pesquisa, quanto a avaliagdo, foram mais negativos
do que positivos para aspectos especificos do comportamento dos alunos.
Considerando o fato de que os sujeitos da pesquisa foram alunos indicados pelo
professor como mais habeis em repertérios de leitura e de escrita, o indice de
aproximadamente 40% em uma das categorias, a denominada conhece, indica uma
dificuldade em apontar com certeza as caracteristicas individuais que determinam o
modo do aluno aprender. Esse fato sugere também que a interagdo favorece o
conhecimento do aluno apenas através de seu desempenho académico global.

Escalas especiais vém sendo desenvolvidas com a finalidade de auxiliar o
professor na identificaciio das necessidades especificas dos alunos. E o caso do
instrumento, utilizado por Guzzo (1987) para avaliagdo das preferéncias de criangas
iniciantes na escolarizagio, quanto & Modalidade de Atencéo.
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Tendo em vista a realidade brasileira de ensino e levando-se em conta o
nivel sécio - econdémico dos sujeitos estudados, o trabalho mostrou que a pesquisa da
Modalidade de Atencéo, a partir de respostas de escoltha, tomadas numa entrevista com
o aluno, pode manifestar desvios. Esses decorrem da rara oportunidade dada pela
escola aos alunos de optarem pela forma de aprender que melhor se adapte as suas
caracteristicas e necessidades pessoais. Constatou-se, entretanto, nesse estudo, que a
administragio do LSI:P permite diferenciar os sujeitos quanto as suas preferéncias em
atender aos estimulos instrucionais.

O estudo de Torres, Almeida & Wechsler {1994), realizado também com
criangas, ‘objetivou -identificar - estilos de -aprendizagem de alunos em processo de
alfabetizagdo. Foi adotado o modelo proposto por Dunn (1986), e a amostra consistiu de
54 criangas e adolescentes de ambos os sexos entre 8 e 16 anos, cursando o ciclo
basico de alfabetizagdo (CBA) em escolas da Rede Oficial de Ensino do Distrito Federal.
Os instrumentos utilizados foram o Inventario de Estilos de Aprendizagem: versao
Priméria - IEA:P (Perrin, 1983) e a Ficha de Observaco dos Estilos de Aprendizagem.

As hipéteses principais foram: _

1) A experiéncia de formas alternativas de aprendizagem modificaria as
respostas dos alunos, quando da reaplicac@o do IEA'P;

2) As escolhas dos alunos relativas as diferentes maneiras de aprender
seriam semelhantes na intervencio em sala de aula e na reaplicagéo do |[EA:P.

Estas hipéteses ndo se confirmaram. Foram encontradas, entretanto,
relagbes estatisticamente significativas entre estilos de aprendizagem e idade, e entre
aquelas e a retenc&o no CBA. N&o se observou associacéo entre estiios e sexo.

Ja a pesquisa de Wechsler (1993) tinha por objetivo identificar o estilo de
aprendizagem dos adolescentes brasileiros, em geral, e suas habilidades criativas, em
particular. Foram abordados 605 jovens assistidos nas escolas piblicas e privadas da
cidade de Brasilia. Foram representados todos os niveis sécio - econdmicos, sendo
utilizados o Inventario de estilo de aprendizagem (Dunn, Dunn e Price, 1984), Tel-Aviv
Activities inventory (Milgran, 1987); a medida usada para avaliar a criatividade foi o
Torrance Test of Creative Thinking - TTCT (Torrance, 1966).
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Para Wechsler, os estilos devem ser reconhecidos pelos educadores e
usados em seus projetos de ensino. Segundo ela, projetos que respeitem a diversidade
de estiios de criatividade dentro de cada cultura proporcionam mais oportunidades para
desenvolver talentos ocultados ou latentes nas salas de aula.

Conclusdes interessantes podem ser depreendidas sobre os estilos de
aprendizagem, acerca do pensamento criativo e sobre as atividades criativas de lazer
dos adolescentes brasileiros. Encontra-se no LS! a explicagdio para a parte maior de
variancia, evidenciando que aqueles adolescentes que nao sdo muito motivados tendem
a preferir o aprendizado em grupo, sendo estimulados por adultos que consideram
importantes, como os parentes ou os professores. Estes adolescentes enfatizam mais o
envolvimento concreto e os sentimentos do que atividades, tais como conferéncias
tradicionais escolares, que, para eies, ndo parecem conferir nenhuma interag@o afetiva.

Considera a auséncia de motivag8o como resultado da interagdo de varios
componentes determinados, poder-se-ia mudar a sua diregdo, provavelmente mudando
outras variaveis, e deduzir neste estudo a importancia das relagdes significativas e
afetivas no processo de aprendizagem sejam enfatizadas. Sugere-se que a primeira
situacdo a ser trabalhada com os professores brasileiros seria um trabalho de
aconselhamento, no sentido do desenvolvimento dos lagos afetivos na situagéo
pedagogica com as turmas, e isso antes de se tentar ensinar qualquer componente
cognitivo ou de reteng@o de informagéo.

Segundo Wechsler (1993), em nosso pais, os alunos sentem a
necessidade de formar e estar em grupos, pois, desta maneira, desenvolvem
sentimentos de pertinéncia e de identificagio, sentem-se apreciados ou amados pelo
professor e desenvolvem e expressam experiéncias emocionais em sala de aula. Mas,
infelizmente, a grande maioria dos professores brasileiros ndo da a devida atengao a
essa dimensao do jogo pedagbgico, que nos parece fundamental.

Para se pensar numa agdo extema visando um aumento motivacional
interno no processo de aprendizagem, devem ser trabalhados reforcos externos, como
atuar junto com os pais e professores enfatizando a importancia do encorajamento
pessoal para um melhor desempenho dos alunos.
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Os resultados deste trabatho, de um lado, demonstram que a chave para o
aumento da criatividade nos alunos e, de outro, da diminui¢do do fenémeno de evaséo
escolar estaria vinculada a uma agao direcionada ao aumento da motivagéo nas praticas
pedagodgicas em sala de aula. Este caminho parece conduzir ao desenvolvimento de
agbes de reforgco externo (perscruta, familia, professor). Com a introdugdo, pouco a
pouco, dessa nova atitude pedagdgica em relagdo a motivagdo interna, os resultados
positivos indicam que a anterior falta de motivagdo no aprender cotidiano em sala de
aula provavelmente é causada por uma ja tradicional auséncia de lagos afetivos, lagos
estes que, para alguns professores tradicionalistas, devem até ser evitados.

aprendizagem deveriam ser administradas em diferentes paises, para se investigar
quais os melhores meios para serem aumentadas a eficacia e a reciproca realizagéo
educacional nas diferentes partes do mundo. Para tanto, devem ser consideradas as
diferengas entre as prioridades e singularidades culturais, que tendem a variar de uma
cultura para outra, e nas quais interagem valores e atitudes de reforcamento, como
recompensas sociais e prémios, para a obtencio de comportamentos especificos
desejados.

Na sua pesquisa, Wechsler (1993) afirma que é possivel predizer
realizacbes criativas por pontuagbes em testes de criatividade figurais como o TTCT. A
Unica area que nao parece ser passivel de predigio por quaisquer dos indicadores de
criatividade é a que concerne ao social. A relagdo entre pensamento divergente e
lideranga criativa deve ser investigada mais profundamente para uma avaliagéo mais
precisa.

Estudos sobre estilos de aprendizagem s&o cruciais para que se localizem
estudantes criativos relacionados as suas formas de pensar e agir.

A seguir s3o apresentadas pesquisas brasileiras que utilizam a primeira
versdo do instrumento Inventaric de Estilos de Aprendizagem de Kolb (LS.

Sobral (1992), trabalhando com universitarios, faz uma analise do referido
Inventario, a partir de um estudo realizado com 474 alunos do pré-clinico médico da
Universidade de Brasilia. Os resultados da analise de intercorrelacfes, consisténcia
interna e estrutura de fatores dos escores do IEA foram consistentes com a definicao de
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duas dimensGes (apreensdo e transformagdo), nas diferengas de orientagdo de
aprendizagem: as escalas Abstrato-Concreto [EC — CA] e Ativo-Reflexivo [EA — OR]. Os
respectivos escores apresentaram correlagGes significantes, porém fracas em relacdo
as medidas de desempenho cognitivo e da significacdo do aprendizado. Houve,
também, diferencas significativas na distribuicio dos escores entre os sujeitos, com
predominio de orientagio abstrata no total e excesso relativo de experiéncia concreta
entre as mulheres. Sobral (1992) conclui que os resultados do trabalho sugerem que os
construtos postulados por Kolb e expressos nas escalas do Inventario tém limitacdes
psicométricas na explicagdo da variagdo do modo de aprender e seus resultados no

------------------- estudo-pré-clinice. Os-achados sugerem-que o IEA tem valor limitado na explanagidoda

variagio da aprendizagem em contexto real, mas é (til na indugdo da reflexdo sobre o
processo de aprendizagem.

Sobral (1997) trabalhou ainda com as aptidées de aprendizagem em um
grupo de auto-gjuda. Seu estudo seguit uma qualidade de perspectivas de
aprendizagem combinando o desenvolvimento de aptiddes de aprendizagem com um
foco sobre o aprender a aprender.

O trabalho desenvolvido pelos estudantes era composto por cinco tarefas
ou comportamentos de aprendizagem autodirecionadas que delineariam um perfil de
competéncia: responsabilidade pessoal, versatilidade, autodirecionamento, adaptacéo
as exigéncias e automonitoramento.

A experiéncia da aprendizagem autodirecionada foi 0 componente maior
de um curso eletivo de 30 horas sobre o papel do educador. O propdsito principal deste
componente foi fornecer oportunidades aos estudantes para que eles pudessem
aumentar a capacidade de aprendizagem independente, desenvolvendo as cinco tarefas
mencionadas.

A amostragem foi composta por todos os estudantes médicos que
completavam estudos pré-clinicos durante trés anos e meio. De um total de 245
estudantes, 128 se inscreveram na disciplina eletiva que oferecia tal experiéncia.

Trés descritores foram utilizados para pontuar as condigdes iniciais dos
alunos: a motivagdo de aprender, a autoconfianga como aluno e o estilo de aprendiza-
gem. A primeira e a segunda foram medidas com base em escalas anélogas de linha de
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auto-relato (Self-report Line Analogue Scales). O estilo de aprendizagem foi avaliado por
meio do Inventario dos Estilos de Aprendizagem de Kolb (Kolb,19786).

Os indices de auto-avaliag@o de todas as cince tarefas aumentaram do
inicio ao fim do curso. Os coeficientes de correlagdo entre as classificagdes no inicio e
no final do curso foram significativas para trés tarefas: responsabilidade pessoal,
autodirecionamento e automonitoramente.

Nas auto-avaliacdes foi observado um aumento significativo da eficacia
pessoal percebida em todas as tarefas para a maioria dos estudantes. A experiéncia do
curso eletivo parece ter desenvolvido uma aprendizagem autoregulada e melhorado as
- aptidbes-de-aprendizagem-associadas; como-era-esperado.-Os resultados-desse -estudo
confirmam a idéia de que uma abordagem do tipo “aprender a aprender” pode ajudar os
estudantes a melhorar suas capacidades de meta-aprendizagem.

Cabe ressaltar que Scbral trabalhou com a primeira versdo do instrumento
de Kolb, e isso aponta para a originalidade do presente estudo, uma vez que ele foi
realizado com uma versdo revisada desse instrumento.

Objetivos

Com base nas consideragOes apresentadas, foi definido que este trabatho
se dedicaria aos seguintes objetivos:

¢ Adaptar e validar o instrumento “Inventario de estilo de aprendizagem” de Kolb,
versdo de 1993, para estudantes universitarios brasileiros.

o Verificar se ha predominéncia de um estilo preferencial de aprendizagem, por area
de conhecimento.

¢ |dentificar a relag@o entre os estilos de aprendizagem e as variaveis: género, idade,
semestre, regido e tipo de instituicdo.
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CAPITULO Il

Os dados foram coletados por meio de um instrumento denominado
Inventario de Estilos de Aprendizagem, construido por Kolb em 19876 e revisado em
1985 e 1993. A versao utilizada no presente frabalho é a mais recente. O Inventario
propde-se a identificar estilos de aprendizagem. O referido inventario foi aplicado em
estudantes de diversas instituigbes das cinco regides do pais.

Informantes

Os informantes foram compostos de uma populagdo de 2.552 estudantes
de graduagdo de diferentes cursos, vinculados a instituicbes de ensino superior,
plblicas e privadas, abrangendo as cinco regides do pais. Fizeram parte da amostra
1.601alunos (62,7%) do sexo feminino e 951 (37,3%) do sexo masculino, cuja faixa
etaria variava entre 16 e 52 anos, concentrando um percentual de 68,3% na faixa etaria
de 16 a 23 anos. A maioria dos estudantes pesquisados (78,9%) estudava em
universidades puablicas.

Foram pesquisados os seguintes cursos das areas do conhecimento a
seguir: Ciéncias Exatas e da Terra: licenciatura, matematica, fisica, quimica, ciéncia da
computacdo, estatistica e oceanografia; Ciéncias Bioldgicas: ciéncias biolégicas e
farmacia bioquimica; Engenharias: civil, elétrica e mecénica; Ciéncias da Saude:
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medicina, nutricio, educacgdo fisica, fonoaudiologia, enfermagem e odontologia;
Ciéncias Agrarias: agronomia, engenharia florestal, engenharia de alimentos; Ciéncias
Sociais Aplicadas: administrag@o, economia, ciéncias contabeis, secretariado executivo,
direito, servico social, economia doméstica, comunicagiio social, biblioteconomia,
turismo e museologia; Ciéncias Humanas: psicologia, histéria, pedagogia, geografia,
sociologia, filosofia e antropologia; Lingliistica, Letras e Artes: letras e educacdo
artistica. Essa diviséo por dreas de conhecimento segue o padriio do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg), Anexo 4.

- instrumento

O instrumento “Inventério de Estilos de Aprendizagem (Learning Style
Inventory — LSI)” foi elaborado em 1878, validado no Brasil por Sobral (1992), e é
composto por nove séries de palavras, a serem ordenadas pelo estudante em graus de
1a 4 de acordo, respectivamente, com a menor ou a maior probabilidade de
aprendizado percebida por ele.

Este Instrumento sofreu sucessivas revisdes (1985 e 1993) e passou a ser
composto de 12 séries de palavras, permanecendo a ordenacio crescente do grau
1ao4.

A tradugao e utilizagio do Instrumento foi autorizada pelo autor, através da
sua editora, a Hay McBer & Company, Boston, Estados Unidos, conforme Anexo |.
Iniciaimente elaborado em 1976, o instrumento era composto por nove séries de
palavras, a serem ordenadas de um a quatro, de acordo com a preferéncia pessoal,
onde o “grau quatro” marcaria a maneira como o estudante aprende melhor, indo até o
‘grau um’, que representaria a maneira menos provavel de como o estudante aprende.
O instrumento foi revisado em 1985 e em 1993. Sera utilizada neste trabatho a Ultima
vers&o do instrumento, de 1993.

Cada palavra representa um dos modos de aprendizagem de Kolb:

Sentir : Experiéncia Concreta;
Observar : Observacdo Reflexiva;
Pensar : Conceifuagéo Abstrata;
Fazer : Experimentacéo Ativa.

* & & &
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Os quatro modos de aprendizagem, combinados diametralmente dois a
dois, vio gerar os quatro estilos de aprendizagem propostos por Kolb:

Acomodador [EC —EA],

Divergente [EC - OR],

Convergente [CA — EA],

Assimilador [CA — OR].

Apbs o preenchimento do Inventérios de Estilo de Aprendizagem, a fim de
se obter o estilo de aprendizagem predominante, cada estudante devera preencher a

grade de escore (llustrada abaixo), utilizando a classificagdo por ele atribuida no

Inventario. Isto é, utilizar a classificaggo numérica de 1 a 4 para cada terminacao das
letras (A a D). No total de cada fila obter-se-a o resultado final para cada um dos quatro
modos do ciclo de aprendizagem.

1A 2C 3D 4A 5A &6C 78 8D 8B 10 11 12 EC total

1D 2A 3C 4C 5B 6A TA 8C S9A 10 11 12 OR total

1B 2B 3A 4D 5C 6D 7C 8B Sb 10 11 12 CA total

1C 2D 3B 4B 5D 6B 7D 8A sC 10 11 12 EA total

Como ja foi mencionado, existem no ciclo quatro modos de aprendizagem:
Experiéncia Concreta (EC), Observacdo Reflexiva (OR), Conceituagéo Abstrata (CA) e
Experimentacéo Ativa (EA).

Preenche-se, no espago indicado abaixo, o total de pontos para cada
modo de aprendizagem.
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EC Total OR Total CA Total EA Total

Em um diagrama, coloca-se um ponto em cada uma das linhas. Esse
nimero deve corresponder aos pontos nos modos de aprendizagem EC, OR, CA e EA,
Apos, une-se os pontos com uma linha para obter a forma de uma "pipa”. A forma e a
colocag@o dessa "pipa" indicara os modos de aprendizagem mais e menos preferidos
pelo estudante.

O Inventério mede o quanto o estudante se apoia nos quatro modos

distintos de aprendizagem, que s3o partes de um ciclo de aprendizagem de quatro

etapas. Diferentes estudantes ocupam diferentes lugares neste ciclo. A aprendizagem
eficaz, segundo Kolb (1983), usa cada uma das etapas. A tabela que segue apresenta
as quatro efapas do ciclo de aprendizagem e os seus pontos fortes.
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Tabela 1 - As quatro etapas do ciclo de aprendizagem
e os seus pontos fortes na aprendizagem’

Experiéncia Concreta (EC)

Enfatiza-se a relacdo pessoal do estudante
com oufras pessoas nas situagbes diarias.
Nessa etapa, o estudante tende a confiar mais
em seus sentimentos do que em um enfoque
sisteméatico dos problemas e das situagdes.
Em uma situacdo de aprendizagem, ©
estudante confia mais em seu critério amplo e
em sua capacidade de adaptacdo as

Aprendizagem como Resultado dos
Sentimentos

+ Aprender como resultado de experiéncias
especificas.

¢ Relacionar-se com as pessoas.

¢ Ser sensivel aos sentimentos e as
pessoas.

mudancas.

Observac¢io Reflexiva (OR)

Sdc compreendidas as idélas e as situacdes
provenientes de diferentes pontos de vista.
Em uma situacdo de aprendizagem, o
estudante confia na paciéncia, na objetividade
e em um juizo cuidadoso, porém, nao toma
necessariamente nenhuma atitude ou acéo.
Confia nos préprios pensamentos e
sentimentos para formular opinides.

Aprendizagem por meio
da Observagido e da Audigdo

¢ Observar cuidadosamente antes de fazer
um juizo.

* Ver as coisas de diferentes perspectivas.
Buscar o significado das coisas.

Conceituacgio Abstrata (CA)

Compreende o usc da logica e das idéias,
mais que o0 usc dos sentimentos, para ©
estudante compreender os problemas ou as
situacdes. Em geral, confia na planificagéo
sistematica e desenvolve teorias e idéias para
resolver 0s problemas.

Aprendizagem por meio de Raciocinio

« Analisar com logica as idéias.

+ Planificar sistematicamente.

¢ Atuagdo baseada na compreenséo
intelectual de uma situacéo.

Experimentacdo Ativa (EA)

A aprendizagem toma a forma ativa - o
estudante experimenta com a intencéo de
influenciar ou modificar situagdes, e tem um
enfoque pratico e um interesse pelo que
reaimente funciona, em oposicdo & mera
observacdo de uma situagdo. Aprecia o©
cumprimento das coisas e gosta de ver os
resultados de sua influéncia e engenhosidade.

Aprendizagem por meio da Agao

+ Habilidade para cumprir as tarefas.

« Envolver riscos.

+ Influenciar pessoas e acontecimentos por
meio da agso.

' KOLB, D. A LSI. — Self-Scoring Inventory and Interpretation Booklet. Revised Edition. 1993, p. 5.
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Das descricbes anteriores sobre Experiéncia Concreta, Observagio
Reflexiva, Conceituagio Abstrata e Experimentacio Ativa, pode-se chegar & conclusdo
de que nenhum modo descreve completamente o Estilo de Aprendizagem especifico de
um estudante; isso porque o Estilo de Aprendizagem de cada pessoa € uma
combinagéo dos quatro modos basicos de aprendizagem.

Para obter o estilo de aprendizagem predominante, os resultados dos
quatro modos de aprendizagem, CA, EC, EA e OR, sdo revistos e colocados nos
espagos abaixo e subtraidos para obter dois resultados:

CA EC CA-EC EA OR EA-OR

Um resultado positivo na escala CA-EC indica que o resultado € mais
abstrato. Um resultado negativo na escala CA-EC indica que o resultado é mais
concreto. Da mesma forma, um resuitado positivo na escala EA-OR indica que os
resultados s80 mais ativos ou, se negativos na escala EA-OR, mais reflexivos.

Ao marcar os dois resultados decorrentes das combinagdes CA-EC e EA-
OR, nas duas linhas no diagrama especifico, identifica-se um estilo predominante de
aprendizagem. Esse diagrama possui quatro quadrantes, denominados Acomodador,
Divergente, Convergente e Assimilador, que representam os quatro estilos de
aprendizagem dominantes.

A seguir, ser8o descritos, brevemente, os quatro tipos de aprendizagem,
conforme a Tabela 2.
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Tabela 2 — Os Quatro Estilos de Aprendizagem® Diagrama
Convergente

Combina as etapas de aprendizagem da Conceituagio Abstrata ¢ da Experimentagio
Afiva.

As pessoas que se inclinam por esse tipo de aprendizagem se destacam quando
se trata de encontrar o uso prafico das idéias e teorias. Se esse é o Estilo de
Aprendizagem preferido, essa pessoa tem a capacidade de resolver problemas e
tomar decisdes que se baseiam em encontrar solugbes para questdes ou ;
problemas. Prefere manejar situagbes ou problemas técnicos, a temas sociais e o ...
interpessoais. Estas habilidades de aprendizagem s&o importantes por serem
eficazes em carreiras técnicas e de especializacao.

Divergente

e  Combina_as etapas de aprendizagem da Experiéncia Concreta e da Observagao

As pessoas que se inclinam por esse tipo de aprendizagem atuam melhor
quando se trata de observar situagBes concretas de diferentes pontos de vista, e
sua maneira de enfrentar as situagdes consiste mais em observar do que atuar.
Se esse é o estilo preferido de uma pessoa, se aconsetha que ela aproveite as
situagdes que requeiram uma ampla gama de idéias, como numa sess8o de
tempestade de idéias (brainstorming). Provavelmente, essa pessoa deve ier
muitos interesses culturais e deve gostar de reunir informages. Essa capacidade
imaginativa e de sensibilidade aos sentimentos é necesséria para ser eficaz nas
carreiras de arte, espetaculos em geral e servigos.

Assimilador

Combina as etapas de aprendizagem da Conceituagio Abstrata e da Observagiio
Reflexiva.

As pessoas que se inclinam por esse Esiilo de Aprendizagem se destacam
quando se trata de entender uma ampla gama de informagbes e dar-lhe uma
forma concisa e légica. Se esse é o Estilo de Aprendizagem de alguém, :
provaveimente seu interesse por pessoas sera menor, pois se interessara mais &
pelas idéias abstratas e conceitos. Em geral, as pesscas com esse Estlo de] [ !
Aprendizagem consideram que & mais importante que uma teoria tenha um
sentido l6gico do que um valor prético. Esse Estilo de Aprendizagem € eficaz em
carreiras cientificas e de informagbes.

Acomodador

Combina as etapas de aprendizagem da Experiéncia Concreta ¢ da Experimentagao e..
Ativa. ;

As pessoas que se inclinam para esse Estilo de Aprendizagem possuem a
capacidade de aprender principalmente com a experiéncia pratica. Se esse é o
estio de uma pessoa, provavelmente ela aprecia levar a cabo planos e envolver-
se com experiéncias novas e desafiadoras. Sua tendéncia sera agir guiada por
seu instinto mais do que pela andlise l6gica. No momento de resolver um
problema, pode ser que confie mais nas pessoas para conseguir informagdes do
que em sua propria andlise técnica. Esse Estilo de Aprendizagem & importante
em profissbes que tendem a ac3o, tais como marketing ou vendas.

2KOLB, D. A LSI. —Self-Scoring Inventory and Interpretation Booklet. Revised Edition. 1993, p. 7.
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O Inventério de Estilo de Aprendizagem de Kolb é baseado em vérias
teorias do pensamento e da criatividade. Isso se reflete em sua terminologia. A
Assimilacdo e a Acomodacdo tém sua origem na definigiio de inteligéncia de Jean
Piaget, que defende que a inteligéncia é o equilibrio entre o processo de adaptar os
conceitos ac mundo exterior (Acomodagéo) e o processo de adaptar as observacbes do
mundo aos conceitos existentes (Assimilagdo).

Com relagéo & criatividade, os dois conceitos utilizados por Kolb szo a
Convergéncia e a Divergéncia, que representam dois processos criativos essenciais
para identificar o modelo da estrutura do intelecto criado por Guilford (1967).

Foi utilizado como instrumento de medida para diagnéstico e identificacdo
do estiio de aprendizagem dos estudantes universitarios o Inventario de Estilo de
Aprendizagem, construido e revisado por Kolb (1993), instrumento esse que foi
traduzido, adaptado e submetido a uma aplicacéo pilotoc em cento e vinte e cinco
estudantes universitarios. Dessa aplicacdo resultaram algumas alteragbes na redacao
final do instrumento.

Preparagao do Instrumento

O instrumento foi preparado em trés etapas:

1#) Tradug&o: foi autorizada pelo autor (Anexo 1), por meio de sua editora,
a Hay McBer & Company, de Boston, Estados Unidos, e realizada por um perito;

2%) Aplicaggo: em seguida, foi realizada uma aplicacdo-piloto em 125
estudantes universitarios, de duas instituigbes de ensino superior — plblica e privada —
para que fossem verificadas a clareza e a compreensZo por intermédio de uma
amostragem significativa da populagio-alvo;

3%) Reformulag&o: desta aplicago resultaram algumas reformulacdes na
linguagem do instrumento, que foram feitas por trés professores do Departamento de
Psicologia da Unicamp, conhecedores do idioma inglés e das técnicas de elaboracéo de
instrumentos similares.
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Com as necessidades de alteragao do instrumento identificadas, procedeu-
se a reelaboracéo de alguns itens para submeté-lo a uma nova aplicagdo nos sujeitos
da amostra e posterior validacio.

Procedimento para a Coleta de Dados

Para a coleta de dados do presente trabalho, os formularios que
compreendem os Inventérios de Estilos de Aprendizagem foram encaminhados pela
Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos para os professores responsaveis pela

populagio alvo, e somente eles, poderiam aplicé-los em seus respectivos aiunos. Esses
professores s&o de diferentes Instituicdes de Ensino Superior, de varios Estados das
cinco regiGes do pais.

No primeiro momento foram enviados 2.000 Instrumentos do inventario de
Estilos de Aprendizagem, enderecados aos chefes dos departamentos dos cursos de
Psicologia, Engenharia e Medicina, compreendendo assim as trés principais areas do
conhecimento (humanas, exatas e biolégicas) de varias universidades publicas e
privadas do Brasil. Infelizmente nesta primeira remessa houve poucos instrumentos
devolvidos aplicados e preenchidos corretamente.

Num segundo momento, dado o pouco retorno obtido, foram enviados
2.761 inventarios de estilo de aprendizagem, dessa vez enderegados aos professores
universitarios conhecidos das 5 regides brasileiras para aplicarem em seus alunos,
possibilitando um melhor monitoramento da aplicacdo, retomo e da qualidade de
preenchimento dos instrumentos, resultando num total de 2.552 instrumentos devolvidos
e validos, a saber:

»Regido NORTE - 419 Instrumentos respondidos
UFRR-Universidade Federal de Roraima
UFAM-Universidade Federal do Amazonas
UFPA-Universidade Federal do Para
UNAMA-Universidade da Amazbnia

>»Regido NORDESTE- 348 Instrumentos respondidos
UFPI-Universidade Federal do Piaui
UFCE-Universidade Federal do Ceara
UFBA-Universidade Federal da Bahia
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UFPB-Universidade Federal da Paraiba
UFRN-Universidade Federal do Rio Grande do Norte
UP-Universidade Potigué Rio Grande do Norte

»Regido CENTRO-OESTE- 396 Instrumentos respondidos
UnB-Universidade de Brasilia
UCB-Universidade Catdlica de Brasilia
CEUB-Centro de Ensino Unificado de Brasilia
UFMT-Universidade Federal do Mato Grosso
UFMG-Universidade Federal de Minas Gerais

»Regiao SUDESTE- 701 instrumentos respondidos
UNICAMP-Universidade Estadual de Campinas
USP-Universidade de Sao Paulo-SP -

" "PUCCAMP-Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
USF-Universidade S&o Francisco-Braganca Paulista
UFRJ-Universidade Federal do Rio de Janeiro
UERJ-Universidade Estadual do Rio de Janeiro
PUC-RJ - Pontificia Universidade Catélica do Rio
UGF-Universidade Gama Fitho
FCM-Faculdade Candido Mendes
UFF-Universidade Federal Fluminense

»Regido SUL- 688 instrumentos respondidos
UFSC-Universidade Federal de Santa Catarina
UFPR-Universidade Federal do Parana
UEM-Universidade Estadual de Maringa
UFSM-Universidade Federal de Santa Maria

A coleta de dados, em alguns casos, foi efetuada pessoalmente pela
pesquisadora. Apesar de o Inventario de Estilos de Aprendizagem ser auto-aplicavel,
foram dadas explicages e informagdes via telefone para que o professor responsavel
pela aplicagdo do instrumento realizasse a tarefa com seguranca. Também foram
efetuadas monitoragdes dessas aplicacdes por correio e e-mail. Convém mencionar que
nenhum estudante manifestou dGvida. Em todas as situacbes de coleta de dados era
solicitado que se expusesse aos alunos o propésito da pesquisa. Cada sessdo durou em
média 20 minutos e, em geral, nos minutos iniciais ou finais das aulas.

Antes de comecgar a analise dos dados obtidos com as respostas dos
alunos ao instrumento - Inventério de Estilo de Aprendizagem -, os exemplares, junto
com a folha de dados pessoais de cada aluno foram submetidos a uma inspecéo visual,
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para que se verificasse se estavam completos e preenchidos corretamente. Foram
excluidos todos os que ndo se enquadravam nessa condigéo.
A seguir procedeu-se a codificagdo dos dados e digitagio dos mesmos em

um computador.






Teresa Cristina Siqueira Cerqueira

CAPITULO Il

'RESULTADOS

Resultados Relativos ao instrumento

Os dados fornecidos pelos alunos, apés aplicagéo do Instrumento nos
2,552 universitarios, foram submetidos a uma Andlise Fatorial, com rotagéo Varimax,
coerente com a posicio tedrica de Kolb (1985), de independéncia dos fatores.

Considerou-se a matriz fatorial apés rotagdo e observou-se que a grande
maioria dos itens apresentava cargas fatoriais abaixo de 0,30 e associava-se
indiscriminadamente a diferentes fatores, o que ndo permitiu uma clara determinac&o
dos quatro estilos de aprendizagem, como descritos nos trabalhos de Kolb. Os
resultados desta andlise sugerem que existem relagbes esplrias entre os itens dos
quatro fatores que representam os estiios de aprendizagem de Kolb na presente
amostra

O nivel de fidedignidade (reliability), foi obtido para os guatro fatores
organizados segundo a descricdo de Kolb, sendo encontrados alfas de Crombach
variando de 0,59 para experimentacéo ativa, 0,60 para conceituagio abstrata, 0,64 para
a experiéncia concreta e 0,70 para a observagéo reflexiva.

No Brasil, o Inventario de Estilos de Aprendizagem de Kolb em sua
primeira versdo (original de 1976), foi utilizado e validado por Sobral (19982). Com a
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presente amostra, utilizando-se a versio revisada do instrumento (1993), ndo foi
possivel a determinagéo dos quatro fatores.

Optou-se assim, pela validago de definicdo do instrumento, através de
uma analise linglistica de itens. Contou-se com a colaboragio de 30 juizes que
analisaram os itens em biocos, todos eles formados em Psicologia e com experiéncia na
area educacional e em pesquisa. Cada juiz recebeu uma listagem com as definicdes das
guatro dimenses de estilos de aprendizagem e outra com os 56 itens apresentados em
quatro biocos de 14 itens cada um, sendo 12 itens do instrumento e 2 itens sem relagdo
com a referida definicdo. Os itens foram formados de acordo com a dimensao de estilo

..que descreviam, ou seja, cada bloco foi.composto por 14 itens.

Foi-lhes solicitado que analisassem cada conjunto de itens, verificando se
todos os seus 14 itens eram referentes & mesma dimensdo de estilo e que os
classificassem de acordo com o estilo descrito e assinalassem os dois itens destoantes
dos demais dentro de cada bloco (ver Anexo 3). A concordancia entre os juizes quanto a
classificagdo do estilo de aprendizagem descrito em cada um dos quatro blocos foi de
100%.

Considerando-se os resultados da analise dos juizes, decidiu-se pela
utilizagdo deste instrumento, considerando-se que este contava com a validaggo de
definigdo.

Anadlise Estatistica dos Dados

Neste capitulo sera desenvolvida uma anélise dos dados obtidos, segundo
a area de conhecimento pesquisada, as regifes, o tipo de instituicdo e o semestre
freqlientado pelos estudantes universitarios pesquisados, além de algumas varidveis
referentes a esses sujeitos, como idade e género.

Caracteriza¢ao da Amostra

Na tabela 3 € apresentada a distribuicdo dos 2.552 inventarios respondidos
nas cinco regides do pais, segundo as areas de conhecimento e seus respectivos
CUrsos.
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Tabela 3: Distribuicdo dos universitarios pesquisados segundo as regides do
Brasil, as areas de conhecimento e 0s cursos

Regides do Brasil

é’;a:egieme nto Cursos Norte | Nordeste ngz:' Sudeste | Sul | Total
Licenciaturas 7 7 - 13 - 27
Matematica 10 7 48 5 42 112
Fisica 10 4 1 9 15 39
Ciéncias Exatas e | Quimica 21 1 13 16 10 61
da Terra Ciéncia da Computacéo - 12 - 9 - 21
Estatistica - 4 - - - 4
QOceanografia - - - - 3 3
Sub-total 48 35 82 52 70 2687
Ciéncias Biolégicas 6 - 21 69 17 113
Ciéncias Biolégicas | Farmacia Bioquimica 4 7 - 2 34 47
Sub-total 10 7 21 71 51 180
Engenharia Civil - 11 1 21 12 45
Engenharias Engenharia Elétrica - 1 - 27 15 43
Engenharia Mecanica - 20 - 22 - 42
Sub-total - 32 1 70 27 130
Medicina 45 35 - 23 15 118
Educac&o Fisica - 40 9 37 49 135
Nutricgo 4 - - 9 17 30
Ciéncias da Satde | Fonoaudiologia 45 - - 3 - 48
Enfermagem - 4 14 5 6 29
Odontologia - 5 - 2 19 26
Sub-total 94 84 23 79 108 | 388
| Agronomia 26 33 - 21 - 80
I - Engenharia Florestal - - - 4 - 4
Ciéncias Agrarias ﬁenharia de Alimentos - - - 1 35 36
Sub-total 28 33 - 28 35 120
Administracéo 12 19 - 13 27 71
Economia 1 50 - 1 57 109
Ciéncias Contabeis 16 16 - - 51 83
Secretariado Executivo 6 - - - - 8
Direito 2 - - 100 2 104
Ciéncias Sociais Servico Social 6 - - 3 22 31
Aplicadas Economia Doméstica - - - 33 - 33
Comunicacéo Social 17 - - 7 - 24
Biblioteconomia - - 50 - 22 72
Turismo 21 2 19 - 16 58
Museologia : - - - 2 - 2
Sub-total 81 87 89 158 197 | 583
Psicologia 17 - 60 167 122 | 366
Histéria 8 - 7 18 1 34
Pedagogia 20 52 76 12 30 190
I Geografia 15 - 7 8 20 50
Ciéncias Humanas s isiogia 5 8 19 7 2 | 35
Filosofia - - 4 11 14 29
Antropologia 7 10 17 - 3 37
Sub-total 72 70 190 217 182 | 741
LingUistica, Letras e Letras — 68 . 30 27 4 127
Artes ! Educaco Artistica - 22 - - - 6 28
Sub-total 88 - 30 27 10 158

TOTAL GERAL 418 348 388 701 588 | 2582
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Na tabela 3 observa-se que, para os 2.552 inventérios respondidos, as
regides Sudeste (27,5%) e Sul (27,0%) foram aquelas que apresentaram as maiores
freqiéncias, respondendo por mais da metade da populagéo de estudantes amostrados.

Dentre as areas de conhecimento investigadas, a de Ciéncias Humanas
representou 29,0%, nela predominando os cursos de Psicologia (49,4%) e Pedagogia
(25,6%). Segue-se a area de Ciéncias Sociais Aplicadas, perfazendo 23,2% do total de
inventarios respondidos, na qual se observou que os cursos de Direito (18,4%) e de
Economia (17,5%) foram os mais frequentes. Juntas, essas duas areas compreenderam
52,2% da amostra pesquisada.

As éreas de Ciéncias Agréarias e Engenharias foram aquelas que tiveram

menor freqliéncia, com 4,7% e 5,1%, respectivamente. Ja em relagéo aos cursos, os de
Museologia, Oceanografia, Estatistica, Engenharia Florestal e Secretariado Executivo,
juntos, representaram 0,7%, sendo, portanto, aqueles com a menor freqiiéncia de
inventarios respondidos.

Os dados demonstram, portanto, haver uma distribuicdo amostral em que
todas as areas de conhecimento e cursos das diferentes areas do pais foram
contemplados. Contudo, algumas areas, bem como certos cursos, podem ter sido super
ou sub representados, o que deve ser considerado na andlise dos resultados obtidos.

Na figura 1 encontram-se distribuidos os resultados de acordo com o tipo
de instituigo.

Privadas Publicas
21,1% g 78,9%

Figura 1: Distribuicdo dos universitarios segundo o tipo de instituicéo
N = 2552
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Como pode ser observado na figura 1, ha um predominio da instituicao
publica na amostra pesquisada, que possui 78,9% dos inventarios respondidos por
estudantes desses estabelecimentos de ensino. Na regido Sul, em especial, todos 0s
respondentes pertenciam a instituigdes publicas. Tal fato deveu-se, principalmente, ao
facil acesso as instituigdes publicas de ensino, que s&o tradicionalmente mais abertas a
observadores e pesquisadores externos.

A figura 2 mostra a distribuigéo dos dados segundo o semestre estudado.

1°e 2°
25,9

3% ao 5°
40,6%

Figura 2: Distribui¢do dos universitarios segundos os semestres agrupados
N= 2552

Como se observa na figura 2, 40,6% dos alunos freqiientavam do 3° ao 5°
periodo universitario; 33,5% cursavam do 6° ao 12° periodo e 25,9% encontravam-se no
inicio dos estudos, cursando entre o 1° e 2° periodos, demonstrando ter havido uma

distribuicdo equitativa nas diferentes etapas de formagao universitaria.
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Masculino
37,3%

Feminino
62,7%

Figura 3: Distribuic&o dos universitarios segundo o género
N = 2552

Em relagdo ao género, a figura 3 demonstra que 1.601 (62,7%) dos
sujeitos investigados eram do sexo feminino e 951 (37,3%) do sexo masculino, numa
relacdo de 1,7 mulheres para cada homem.

Na figura 4 a seguir, observa-se a distribuicdo dos grupos por idades. Nela
percebe-se que a grande maioria dos respondentes tinha até 23 anos (68,3%), idade
bem representativa de nossa populagdo-alvo. Verificou-se uma variacdo de 16 a 52
anos entre os estudantes, com uma meédia de 23,3 anos em ambos os sexos. No sexo
masculino as idades variaram de 16 a 48 anos, com a média de 23,6 anos, enquanto no
sexo feminino esse intervalo foi de 17 a 52 anos, com a média de 23,2 anos.

Em termos de idade, portanto, a amostra foi homogénea, mesmo que o
sexo feminino tenha apresentado uma variagdo um pouco maior € uma média um pouco

menor do que o masculino.
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Figura 4: Distribuicdo dos universitarios segundo as faixas etarias
N= 2552
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Andlise das relagdes entre as variaveis

Inicialmente, a fim de ilustrar a anélise, apresenta-se a figura 5, na qual
s&o demonstrados os quatro estilos de aprendizagem em relagdo aos seus respectivos
quadrantes. Cabe mencionar que cada quadrante constitui um estilo e que cada estilo,
por sua vez, & composto por dois eixos ou etapas de aprendizagem.

Experiéncia Concreta (EC)
(Sentir /
Apreender)

Esilo |
Acomodador| Di

Experimentagio _ Observagio
Ativa(EA) . Reflexiva(OR)
(Fazer / {Observar /

Transformar) Transformar)

Estilo
Convergent

Assimilador

Coﬁcei‘tuagﬁo Abstrata(CA)
(Pensar /
Apreender)

Figura 5: Estilos de Aprendizagem

Na tabela 4, a seguir, encontram-se resumidas as estatisticas (Teste de
Qui-quadrado (xz) e Coeficiente de Contingéncia de Pearson), tendo em vista que estes
testes s&o utilizados para a associagéo entre os estilos de aprendizagem e as principais
variaveis em diversas pesquisas (Tirados, 1985; Alonso, Gallego & Honey, 1994) e sera
de interesse para o presente estudo. Acrescenta-se ainda que o teste de Qui-quadrado
(xz) € um teste utilizado para verificar a existéncia de diferencas significativas entre os

valores obtidos em uma varidvel e aqueles que seriam esperados de uma distribuicéo
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proporcional. O coeficiente de Contingéncia de Pearson (C) mede o grau da relacéo
entre duas varidveis. Essa medida de associacdo varia de -1 0 + 1 e guanto mais
proxima de -1 ou +1, indica alta correlagdo negativa ou positiva entre as variaveis
(Costa Neto, 1977).

Tabela 4: xz enconirados em Relagdo as Freqiiéncias dos quatro Estilos de
Aprendizagem nas variaveis basicas do Modelo

N = 2.552
Area do Regido do . /dade | Semestre | Tipo de
Testes Conhecimento Brasil Género Agrupada | agrupado | Instituigdo
% 52,530* | 40,630* | 4,925 |16,507* | 24,243* | 7,728
¥ = Qui-Quadrado
(*yp < 0,005

Na tabela 4, através do y° pode-se observar a existéncia de diferencas
estatisticamente significantes entre a freqUiéncia dos Estilos de Aprendizagem nas areas
‘de conhecimento, nas varias regides do pais, nos agrupamentos por idade e semestre
cursado. Ndo se encontrou significancia estatistica relacionadas ac género e ao tipo de
instituigdo. A andlise dessas varidveis que apresentam resultados significativos sera
apresentada a seguir.

Areas de Conhecimento e Estilos de Aprendizagem

Na tabela 5 foram distribuidos os estilos de aprendizagem, segundo as

areas de conhecimento.
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Tabela 5: Distribuicdo dos universitarios brasileiros, segundo as areas de
conhecimento e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de Nimeroe | Areas de Conhecimento ™
Aprendizagem |  Proporgdes 1 2 3 4 5 6 7 8 | Total
Divergente N 57 41 19 87 23 129 210 50 516
% dentro da area | 21.3% | 256% | 14,6% | 22,5% | 19,2% 1 21,8% | 28,3% | 32,3% | 24,1%
Assimilador N 156 23 89 227 78 383 | 388 82 14862
% dentro da area | 58,4% | 58,1% | 68,5% | 58,8% | 63,3% | 59,5% | 52,1% | 52,9% | 57,3%
Acomodador | N 23 11 10 21 10 48 84 17 225
% dentroda drea| 86% | 6,9% | 7.7% | 54% | 83% | 8,3% 111,3%|11,0% | 8,8%
Convergente |N 31 15 12 51 11 62 61 & 249
| % dentro.da area | 11,6% |-9,4% |-9,2%--13,2% |- 8,2% | 10,5% | 8.2% | 3.9%|-9.8% | -
Total N 267 160 130 386 120 593 741 155 | 25852
% dentroda area i 100 % | 100 9% | 100 % 100 % | 100 % { 100 % | 100 % | 100 % | 100 %

(*) Areas: (1) Ciéncias Exatas e da Terra; (2) Ciéncias Biologicas; (3) Engenharias; (4) Ciéncias da
Saude; (5) Ciéncias Agrarias, (6} Ciéncias Sociais Aplicadas; (7) Ciéncias Humanas e (8) Linglistica,
Letras ¢ Artes.

Da tabela 5 depreende-se que o estilo de aprendizagem assimilador
(constituido pela observagdo reflexiva e conceituagBo abstrata) predomina entre os
universitérios pesquisados (57,3%). Vale salientar que a preferéncia dos universitarios
por esse estilo € marcante em todas as areas de conhecimento. Ele é seguido, de longe,
pelo estilo divergente (composto pela experiéncia concreta e observacao reflexiva), que
representou 24,1% da preferéncia geral dos estudantes sendo o segundo mais
escolhido em todas as areas.

Contudo, variagbes para mais e para menos desses valores totais
puderam ser observadas nestes dois estilos. Uma provavel explicacdo para tais
variagbes pede ser encontrada no numero reduzido de universitarios que compuseram
as areas de Engenharias e Ciéncias Agrarias, nas quais predominou o estilo assimilador
em mais de 60% dos respondentes e na area de LingUistica, Letras e Artes, na qual o
estilo divergente apareceu mais fortemente.

Os estilos convergente (caracterizado por conceituagio abstrata e a
experimentacdo ativa) e o acomodador (caracterizado pela experiéncia concreta e
experimentacdo ativa) foram os menos escolhidos pelo grupo estudado, apresentando
percentuais muito proximos (9,8% e 8,8%). Vale ressaltar que apenas nas areas de



Teresa Cristina Siqueira Cerqueira 104

Ciéncias Humanas e de LingUlistica, Letras e Artes este faio néo foi observado. Nelas, o
estilo acomodador ultrapassou © convergente — 11,3% versus 8,2% nas Ciéncias
Humanas e 11% versus 3,9% na area de Linglistica, Letras e Artes.

E possivel, também, verificar que 32,3% dos estudantes pesquisados,
classificados no estilo divergente, s&c da area de Lingtlistica, Lefras e Artes. Mesmo
apresentando um baixo percentual, isto significa que o resultado quase corresponde ao
perfil sugerido por Kolb (1993) que apresenta para o estilo divergente as dreas da arte
do entretenimento, tais como: literatura, teatro, artes, musica etc.

Considerando ainda a area de conhecimento e os estilos de aprendizagem,
obteve-se 68,5% na area da Engenharia no estilo assimilador. Este alto percentual

sugere que nesta area de conhecimento, os estudantes, segundo Kolb (1993) se
destacam quando se trata de entender uma ampla gama de informacgéo e dar-lhe uma
forma concisa e [ogica. Uma vez mais, esses resultados evidenciam o perfil sugerido por
Kolb (1993) que apresenta para o estilo assimilador as carreiras da ciéncia e
informacé&o, por exemplo, 0s seguintes cursos: matematica, ciéncias fisicas e bioldgicas.

Regibes das InstituigGes e Estilos de Aprendizagem

A tabela 6 mostra a distribuicio dos universitarios de acordo com as

regides em que se situam as instituices e os Estilos de Aprendizagem.

Tabela 6: Distribuicdo dos universitarios brasileiros, segundo as Regides das
Instituicdes e Estilos de Aprendizagem

Estilos de Nimero e Regibes das instifuicbes
Aprendizagem proporgdes Norte | Nordeste %: ;‘;g’ Sudeste | Sul Total
Divergente N 109 80 112 184 151 616

% dentro daregido | 26,0% | 17.2% | 283% | 262% | 21,9% | 24.1%
Assimilador N 253 223 198 397 391 1462
% dentro da regidio | 60,4% | 64,1% | 50,0% | 56,6% | 56,8% | 57.3%
Acomodador | N 22 29 51 61 62 225
% dentro da regi@o | 5,3% 8,3% 12,9% | 87% 9,0% 8,8%
Convergente | N 35 36 35 59 84 249
% dentro da regido | 8,4% 10,3% 8,8% 84% | 122% | 9.8%
Total N 419 348 396 701 688 2552
% dentro da regio | 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
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De acordo com a tabela 6, mais uma vez os estudantes mostraram sua
preferéncia pelo estilo assimilador. Esse comportamento foi verificado em todas as
regibes do pais. Com menores propor¢des apareceram, nessa ordem, os estilos
divergente, convergente e acomodador. Contudo, em relacdo aos dois ultimos
observou-se uma inversdo no Centro-Oeste e Sudeste, onde o estilo acomodador
apresentou valores muito semelhantes ac convergente. Este dado pode estar sendo
influenciado pela forte representacdo nestas regides da area de Ciéncias Humanas que
apresentou © mesmo comportamento. Tratar-se-ia, portanto, de uma tendéncia dos
estudantes dessa area mais do que da regido propriamente dita.

Idade e Estilos de Aprendizagem

A varidvei idade apresentou uma relagdo importante com os estilos de
aprendizagem. Resultado semethante foi encontrado no estude de Térres, Aimeida &
Wechsler (1994) em que criangas e adolescentes de Brasilia — DF apresentaram
associagdo entre estilos e idade. Na tabela 7 pode-se ver a distribuicdo destas

variaveis.

Tabeia 7: Distribuigdo dos universitarios brasileiros, segundo as faixas etarias
e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de Namero e Faixas etadrias
Aprendizagem proporgdes 16 aos 20 | 21 aps 23 | 24 aos 52 Total
Divergente N 188 213 215 616

% dentro das faixas | 23,3% 22,8% 26,5% 24,1%
Assimitador N 494 533 435 1462
% dentro das faixas | 61,3% 56,9% 53,7% 57,3%
Acomodador N 51 91 83 225
% dentro das faixas| 6,3% 9.7% 10,2% 8.8%
Convergente N 73 99 77 249
% dentro das faixas| 9,1% 10,6% 9.5% 9,8%
Total N 806 936 810 2552
% dentro das faixas | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
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A tabela 7 aponta mais uma vez a preferéncia dos universitarios pelo estilo
assimilador de aprendizagem. Entretanto, é interessante notar que a preferéncia por
esse estilo diminui com o aumento da idade, e, inversamente, o estilo acomodador

cresce em funcdo deste aumento. Conforme era esperado, a idade dos alunos foi

crescente & medida que 0s semestres cursados eram mais avangados.

Semestre Cursado e Estilos de Aprendizagem

Os estilos de aprendizagem distribuidos segundo os semestres cursados

pelos universitarios s&o apresentados na tabela 8.

Tabela 8: Distribuigfo dos universitarios brasileiros, segundo os semestres

agrupados e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de Ndmero e Semestres Agrupados
Aprendizagem Proporgées 1°e2° | 3%a05° 6%°a012° Total
Divergente N 180 268 168 616

% dentro do semestre | 27.2% 25,9% 19.7% 24.1%
Assimilador N 382 581 499 1462
% dentro do semestre | 57,7% 56,1% 58,4% 57,3%
Acomodador [N 52 79 94 225
% dentro do semestre 7.9% 7.6% 11,0% 8,8%
Convergente | N 48 108 93 249
% dentro do semestre 7.3% 10,4% 10,9% 9,8%
Total N 662 1036 854 2552
% dentro do semestre | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Segundo os dados da tabela 8 nota-se que o estilo assimilador prepondera
em todos os semestres, mantendo-se relativamente estdvel em termos proporcionais, ac

longo dos semestres e em torno do valor meédio geral.

Os resultados a seguir aprofundam a analise por regides do pais, tomando
como referéncia as variaveis investigadas para o conjunto total da amostra.
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E importante ressaltar que as regides Norte e Centro-Oeste apenas seréo
brevemente contempladas nesta analise, em virtude de n&o se ter encontrado nenhuma
associagdo significativa entre as variaveis estudadas para as regides, conforme se pode
verificar na tabela 9.

Tabela 9: x° e Coeficiente de Contingéncia de Pearson encontrados em relacdc as
Freqiléncias dos quatro Estilos de Aprendizagem nas varidveis basicas doc
Modelo para as Regides Norte e Centro-Oeste do Brasii (N = 2.552)

Regibes Testes Corﬁfggg(;nro Sexo Agf:cfjgaeda igzzzzz Inzgt?ﬁgg'o
Norte v? 28,402 1,722 | 10,743 4,761 3,845
c 0,252 0,064 0,158 0,106 0,095
Centro-Oeste % 14,961 1,163 8,477 7,014 0,731
c 0,191 0,054 0,145 0,132 0,043

x* = Qui-Quadrado
C = Coeficiente de Contingéncia de Pearson

Na tabela 10 pode ser vista a analise estatistica (y°) para a regiao Nordeste do
pais.

Tabela 10: xz encontrados entre as Freqliéncias dos quatro Estilos de
Aprendizagem nas variaveis béasicas do Modelo para a Regido Nordeste do Brasi!

N = 2.552
Area de Idade Semestre Tipo de
Testes Conhecimento Sexo Agrupada | Agrupado | Instituicdo
v 9,885 1,429 3,153 18,228 4,031
¥ = Qui-Quadrado
* p < 0,005

Verifica-se, a partir da tabela 10, que apenas o semestre agrupado
apresentou associagdo com o estilo de aprendizagem na regido Nordeste do pais. A
associagdo observada pode ser melhor visualizada na tabela 11 a seguir.
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Tabela 11: Distribuicdo dos universitarios da regido Nordeste do Brasil, segundo
os semestres agrupados e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de | Numero e Proporgbes Semestres Agrupados
Aprendizagem 1% 2° 3ao s | 6°a0 12° Total
Divergente N 13 38 2] 60

% dentro do semestre | 18,1% 23,5% 7.9% 17.2%
Assimilador N 44 103 76 223

% dentro do semestre | 81,1% 63,6% 88,7% 84,1%
Acomodador | N 8 8 13 28

% dentro do semestre | 11,1% 4.9% 11.4% 8,3%
Convergente | N 7 13 18 36

% dentro do semestre | 9,7% 8,0% 14,0% 10,3%
Total N 72 162 114 348

% dentro do semestre | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Os dados da tabela 11 mostram uma forte preferéncia dos estudantes da
regido Nordeste pelo estilo assimilador de aprendizagem, onde se vé que o conjunto
desses alunos apresentou maior propor¢ao de preferéncia por esse estilo (84,1%),
superando, inclusive, a observada para 0 total da amostra pesquisada (57,3%). A
constataco dessa preferéncia parece ser confirmada pela tendéncia crescente das
proporgdes relativas ao estilo assimilador ao iongo dos semestres cursados.

Outras informacdes que podem ser extraidas desta tabela 380 as de que:
1) nos Gltimos semestres o estilo divergente diminui sensivelmente na preferéncia dos
universitarios, enquanto o convergente passa a ter uma maior propor¢do; 2) o estilo
acomodador, ao contrario do divergente, apresenta proporgdes de cerca de 11% nos
periodos iniciais e finais dos cursos, mas, curiosamente, esse valor cai nos semestres
intermediarios. Esse dado pode estar indicando que, nesses semestres, os estudantes
optam por uma atitude mais observadora do que uma atitude direcionada a executar

atividades.
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A tabela 12 apresenta a andlise dos dados para a regido Sudeste.

Tabela 12: Diferengas encontradas entre as Freqliéncias dos quatro Estilos de
Aprendizagem nas variaveis basicas do Modelc para a Regido Sudeste do Brasil

N = 2552
Area de Idade Semestre | Tipode
Testes Conhecimento Sexo Agrupada | Agrupado | Instituicdo
y? 38,912* 4258 13,407 12,537 5,259
% = Qui-Quadrado
{(1p<0,05

aprendizagem com as idades agrupadas em faixas etdrias e as areas de conhecimento.

Esses dados serdo mostrados a seguir.
Na tabela 13 encontram-se distribuidas as faixas etarias de acordo com os

Estilos de Aprendizagem na regido Sudeste.

Tabela 13: Distribuicdo dos universitarios da regido Sudeste do Brasil, segundo
as faixas etarias e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de Nuamero e Faixas etarias
Aprendizagem proporgdes 16805 20 | 2180523 | 24 aos 52 Total
Divergente N 58 75 51 184

% dentro das faixas | 28.,7% 28,2% 27 4% 28,2%
Assimilador N 132 156 109 387

% dentro das faixas | 80,8% 52,3% 58,8% £8,6%
Acomodador | N 10 35 16 61

% dentro das faixas | 4,6% 11.7% 8,6% 8.7%
Convergente |N 17 32 10 59

% dentro das faixas | 7,8% 10,7% 5,4% 8,4%
Total N ' 217 298 186 701

% dentro das faixas | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
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Constata-se, pela tabela 13, a predominancia do estilo de aprendizagem
assimilador na regido Sudeste do pais, o que foi observado em todas as faixas etarias.
Vale ressaltar a oscilagio gue os estilos acomodador e convergente apresentaram nesta
regido. Ambos crescem nas faixas etarias intermediarias, em detrimento dos grupos de
idades extremas.

Tais resultados parecem informar sobre uma certa tendéncia dos alunos
desta regifio para empreenderem mais atividades concretas em seus aprendizados, a
partir de uma certa idade. Convém lembrar que, para o conjunto da amostra, a idade
mostrou-se associada com o semestre cursado e que, provavelmente, 08 estudantes
" nos dois grupos mais velthos dessa regido devem estar cursando semestres em que

estdo sendo solicitadas atividades praticas em seus Cursos.
Na tabela 14 encontra-se a distribuicdo das areas de conhecimento de

acordo com os estilos de aprendizagem na regido Sudeste.

Tabela 14: Distribuigdo dos universitarios da regiéo Sudeste do Brasil, segundo
as areas de conhecimento e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de Ndmero e Areas de conhecimento
Aprendizagem ProporgBes 1 2 3 4 5 ) 7 8 Total
Divergente | N 9 21 g 19 5 39 76 ] 184
% dentro da area | 17,3% | 29,6% | 12,9% | 24,1% | 19.2% | 24,5% | 35,0% | 22,2% | 26,2%
Assimilador |N 33 40 49 38 14 97 107 19 397
% dentro da area | 83,5% | 56,3% | 70,0% | 48,1% | 53,8% | 61,0% | 49,3% | 70,4% | 58,6%
Acomodador | N 3 7 7 9 5 10 18 2 &1
% dentro da drea | 5,8% | 9,9% [10,0% | 11,4%|192% | 6,3% ; 83% 7.4% | 87%
Convergente | N 7 3 5 13 2 13 16 - 58
% dentro da drea | 13,5% | 4.2% | 7,1% |16,5% 7,7% | 8.2% | 7,4% - 8,4%
Total N 52 71 70 79 28 1589 | 217 27 701
9% dentro da drea | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 1 00% | 100%

(*) Areas: (1) Ciéncias Exatas e da Terra; (2) Ciéncias Bioldgicas; (3) Engenharias; (4) Ciéncias da
Saude; (5) Ciéncias Agrérias; (6) Ciéncias Sociais Aplicadas; (7) Ciéncias Humanas & (8) Linguistica,
Letras e Artes,

Como pode ser visto na tabela 14, também para a regido Sudeste, o estilo

assimilador é o preferido dos estudantes (56,6%), em todas as areas de conhecimento,
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sobretudo nas areas de Engenharia e Linglistica, Letras e Artes, nas quais se
observam as maiores proporgdes desse estilo. Ja nas areas de Ciéncias da Salide e de
Ciéncias Humanas encontraram-se 0s menores percentuais relativos a esse estilo de
aprendizagem, indicando ser menor a habilidade dos estudantes dessas areas nesta
forma de aprendizado, embora ele ainda prepondere nas mesmas.

Os estudantes das Ciéncias da Saude e das Ciéncias Exatas e da Terra
mostraram os mais elevados percentuais de estilo convergente, em relacio as demais
areas de conhecimento, fazendo crer que além das habilidades do estilo assimilador
(tipicamente reflexivas e abstratas) também contam com aquelas proprias daquele

primeiro estilo, associando a pratica ao pensar.

Em relag8o ao estilo divergente destacam-se as areas de Engenharias e
Ciéncias Humanas. A primeira delas apresentando o mais baixo percentual (12,9%) e a
segunda o percentual mais elevado (35%) de preferéncia por esse estilo. Esse
interessante dado mostra haver uma consideravel disparidade nos modos de aprender
entre os estudantes desses dois cursos nesta regido. Aprender observando e sentindo
parece ser um meétodo muito pouco adequado para os engenheiros, enquants para o
pessoal da drea de humanas pode ser uma boa maneira de fazé-lo.

O estilo acomodador e o divergente obtiveram maiores proporcdes (19,2%,
cada) na area de Ciéncias Agrarias. Esses alunos parecem ser mais receptivos ao
aprendizado que envolva a experiéncia pratica, os sentimentos e, em menor proporgéo,
a observacéo.

A tabela 15 apresenta a analise dos dados para a regido Sul do pais.

Tabela 15: Diferencas encontradas entre as Freqiiéncias dos gquatro Estilos de
Aprendizagem nas variaveis basicas do Modelo para a Regido Su!l do Brasil

N = 2.552
Area de {dade Semestre
Testes Conhecimento Sexo Agrupada | Agrupado
2 37,198* 0,557 10,998 19,662*

%~ = Qui-Quadrado
(Mp<005
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A andlise para a regido Sul indicou haver associagéo entre 0s Estilos de
Aprendizagem e o semestre agrupado, bem como com as areas de conhecimento. Sao,
portanto, estes dados que serdo apresentados a seguir.

Na tabela 16 foram distribuidas as informagdes sobre os semestres

agrupados de acordo com os estilos de aprendizado.

Tabela 18: Distribuigio dos universitarios da regido Sul do Brasil, segundo 0s
semestres agrupados e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de | Namero e Proporgles Semestres Agrupados
Aprendizagem 192 2° | 3°305° | 6%°a0 12°  Total
Divergente N 61 69 21 151

% dentro do semestre | 25,8% 23,8% 13,0% 21.8%
Assimilador N 141 1565 95 391

% dentro do semestre | 59,7% 53,4% 58.5% 56,8%
Acomodador |N 17 25 20 62

% dentro do semestre |  7,2% 8,6% 12,3% 9,0%
Convergente | N 17 41 26 84

% dentro do semestre | 7.2% 14,1% 16,0% 12,2%
Total N 236 290 162 688

% dentro do semestre | 100,0% | 100,0% | 100,0% ; 100,0%

Nesta, como nas demais regides do pais, o estilo assimilador mais uma
vez mostrou-se como o modo preferencial de aprendizado dos universitarios
pesquisados, ao longe de todo o desenrolar de sua graduagédo académica.

No entanto, 4 medida que se avanga nos semestres dos Cursos algumas
curiosidades vao se mostrando. Este é o caso, por exemplo, do estilo divergente, que
diminui, em termos percentuais, sobretudo nos semestres finais dos cursos.
Inversamente, os estilos convergente e acomodador crescem muito, proporcionaimente,
nos semestres finais.

Em resumo, pode-se dizer que, embora o estilo predominante de
aprendizagem nos estudantes do Sul do Brasil seja o assimilador, estes vao, a medida

que progridem nos cursos, adquirindo caracteristicas dos estilos convergente e
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acomodador. Assim, além das habilidades abstratas, eles agregam a experiéncia e o
sentimento ao seu aprendizado. Nota-se, portanto, que eles deixam de ter os
componentes dos estilos de aprendizagem tdo concentrados no modo divergente
(observacional) nos periodos iniciais, para se tornar em mais pluralistas em seus estilos,
nos periodos finais dos cursos, com aqueles componentes mais diluidos entre os estilos
acomodador e convergente, portanto, mais experienciais.

A tabela 17, a seguir, analisa os dados referentes as areas de
conhecimento em fungdo dos estilos de aprendizagem na regido Sul.

....Tabela 17: Distribuigio dos universitarios da regido Sul do Brasil, segundo-as

areas de conhecimento e os Estilos de Aprendizagem

Estilos de Nimero e Areas de Conhecimento’

Aprendizagem Proporgbes i 2 3 4 5 6 7 8 Total

Divergente N 12 11 7 24 8 38 45 5 151
% dentro da area 17.1% | 21,6% | 25,9% | 22,6% | 22,9% | 19,8% | 23,4% | 50,0% | 21,9%

Assimilador N 42 30 16 66 24 106 105 2 381
% dentro da area | 80,0% | 58,8% | 59,3% | 62,3% | 68,5% | 53,8% | 54,7% 20,0% | 58,8%

Acomodador N 7 2 3 1 20 26 3 62
% dentro da area 10,0% | 3,9% 28% | 29% | 10,2% | 13,5% | 30,0% | 9.0%

Convergente N 9 8 4 13 2 32 16 84
% dentro da area 12,9% | 15,7% | 14,8% | 12,3% | 5,7% | 16,2% | 8,3% 12,2%

Total N 70 51 27 1086 35 197 192 10 688
% dentro da area 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

(*) Areas: (1) Ciéncias Exatas e da Terra: (2) Ciéncias Biologicas; (3) Engenharias; {4) Ciéncias da
Saude; (5) Ciéncias Agrarias; (6) Ciéncias Sociais Aplicadas; (7) Ciéncias Humanas e (8) Linglistica,
Letras e Artes,

No Sul do Brasil, como em outros locais ja apresentados, o estilo de
aprendizagem predominante é o assimilador, que representou 56,8% das respostas
dadas pelos estudantes desta regido. Contudo, ele varia, proporcionalmente, em fungao
da area de conhecimento na qual os universitarios estdo inseridos. Assim, por exemplo,
observou-se uma alta proporgéo desse estilo na area de Ciéncias Agrarias, e baixas
proporgbes nos cursos de Ciéncias Sociais Aplicadas e area de Ciéncias Humanas.
Chama a atencdo que apenas 20% dos estudantes da area de Linglistica, Letras e
Artes tenham se encaixado nesse estilo de aprendizagem. No entanto, esse dado como
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os demais referentes a esta area de conhecimento, nesta regido, precisam ser
relativizados, em virtude do tamanho reduzido da amostra.

Na tabela 17 destaca-se ainda que o estilo divergente apresentou baixa
proporgdo na érea de Ciéncias Exatas e da Terra e o oposto na érea de Engenharias.
Esse estilo apareceu como predominante na area de Linglistica, Letras e Artes. Porém
esse comportamento, certamente, estd sendo afetado pelo tamanho reduzido da
amostra. Quanto ao estilo convergente, as areas de Ciéncias Agrarias e Humanas
apresentaram 0s mais baixos percentuais dos mesmos. Também foram extremamente
baixos os valores observados em relagio ao estilo acomodador nas areas de Ciéncias
Biologicas, Ciéncias da Saude e Ciéncias Agrérias. Aqui, mais uma vez a area de

Linglistica, Letras e Artes apresentou elevado percentual, do estilo acomodador,
cabendo lembrar que esse dado deve ser lido com restricbes.
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CAPITULO IV

Este trabalho foi iniciado com referéncias & importancia da instituigao
universitaria, principalmente no que se refere ao seu papel na aplicagdo de
metodologias que complementem e aprimorem Os mecanismos de aquisicdo de
aprendizado, levando-se em conta tanto a caréncia neste sentidc com que 0s
estudantes chegam & universidade, quanto a necessidade de um melhor aprendizado
propriamente dito numa sociedade como a atual, em constante mudancga.

Para realizar o trabalho foi utilizado a Teoria da Aprendizagem Experiencial
de Kolb. Esta teoria de carater nitidamente cognitivista inclui aspectos extraidos de
outros autores, tais como Piaget, Maslow e Lewin. Entretanto, a Teoria da
Aprendizagem Experiencial se destaca das demais pela valorizagdo da experiéncia
concreta em sua dialética com o processo de abstraggo, como um dos dois pélos da
aprendizagem.

O instrumento utilizado por Kolb (inventario de Estilos de Aprendizagem)
tem sofrido muitas criticas, tanto na sua forma inicial (Kolb, 1976) como na sua forma
reformulada em 1985. Essas criticas abrangem a sua construgéo e pontuagéo,
confiabilidade e validade de constructo (Veres, Sims & Locklear, 1991). Loo (1996),
utilizando uma amostra de universitarios americanos do curso de Administragao
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evidencia que nesse curso ndo ha predominancia de um estilo de aprendizagem e sim
um equilibrio entre os diversos estilos. Suas analises psicométricas e fatoriais
forneceram apenas um apoio limitado para a validade de constructo do inventario de
Estilos de Aprendizagem na sua verséo de 1985. Um problema por ele apontado foi a
carga cruzada de itens no fator experiéncia concreta nas solugdes usando dois e quatro
fatores. Sims et al. (1986) realizaram uma comparago entre a vers&o original (1976) e a
revisada (1985) do Inventério de Estilos de Aprendizagem de Kolb e encontraram
apenas uma melhora minima na confiabilidade teste-reteste.

Estas criticas nos levaram a utilizar, no presente trabalho, a versdo mais
recente do instrumento de 1993. No entanto, a analise fatorial mostrou cargas muito
baixas dos itens distribuidos nos quatro fatores. A fidedignidade variou, com alfas de
0,59 para o fator de experimentagao ativa (EA) a 0,70 para a observacéo reflexiva (OR).
Estes resultados nos levaram a utilizar uma outra maneira de validar o instrumento, que
foi realizado atraves da validago de definigdo.

Ao contrario dos resultados obtidos por Loo (1996), no presente estudo
predominou o estilo de aprendizagem assimilador que combina as etapas de
conceituagio abstrata e observagdo reflexiva. Este é um dos processos de
aprendizagem definidos por Piaget (apud Loo, 1996) que defende a inteligéncia como o
equilibrio entre o processo de adaptar os conceitos ao mundo exterior (Acomodacio) e
0 processo de adaptar as observagbes do mundo aos conceitos existentes
(Assimilag&o). Isto demonstra que os universitarios pesquisados, com estilo assimilador,
consideram mais importante que uma teoria tenha sentido légico do que valor pratico.
Estes resultados refletem parciaimente o trabalho de Tamayo & Schwartz (1983) gue
traduziu e validou a escala de valores de Schwartz, acrescentando quatro valores que
considera tipicamente brasileiros. esperto, representando o famoso “jeitinho criativo”
para resolver as situagbes mais dificeis; vaidade, em vista da preocupacao do brasileiro
com a aparéncia; trabalho, ligado a preocupacéo atual com o desemprego e sonhador,
esperando sempre uma melhoria num futuro préximo. Este Gltimo valor ja foi definido
como uma caracteristica dos brasileiros por Rodrigues (1980) que o chama de otimismo
ingénuo. Aliado a este otimismo estad a crenga de que as mudancas e a execugdo de
medidas préticas € tarefa de responsabilidade do governo e de outras autoridades,
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numa atribuicdo de carater tipicamente externo. O estilo de aprendizagem assimilador,
embora capaz de estabelecer metas ligadas a teorias bem estruturadas ndo se juiga
responsavel pela execugdo pratica dos projetos que ele elabora.

Uma anélise mais detalhada dos resultados mostra que a predominéncia
do estilo assimilador é praticamente independente de género, idade, regido do Brasil e
semestre cursado, sendo muito limitade o numero de diferencas significativas
encontrado. Encontrou-se entretanto relagBes entre as variaveis pessoais; as areas de
conhecimento mostraram-se associadas & variave! género, denotando haver preferéncia
por determinados cursos em fungao do sexo do estudante.

... Este dado pode estar indicando que o género determinaria a escolha de

um curso, mas ndo a predominancia de um estilo de aprendizagem, e revela que fatores
sociais (como mercado de trabalho e oferta de curso) e culturais (como a tradigdo de
determinado sexo no exercicio de algumas profissdes), estéo atuando. Acrescenta-se a
isto o fato de que o préprio desempenho do papel masculino e feminino esta fortemente
perpassado pelas relagbes que s&o, pode-se dizer, social e culturaimente determinadas.

Torres, Almeida & Wechsler (1994) estudando criangas e adolescentes de
8 a 16 anos, de ambos 0s Sexos, em processo de alfabetizacdo, no Distrito Federal,
numa amostra relativamente homogénea, néo observaram associacdo entre estilos e
género. Com uma amostra extremamente heterogénea, no caso do presente estudo,
também néo se observou a referida associagao.

Desta forma, parece que os fatores sociais e culturais pré existentes ao
ingresso destes estudantes na universidade ja teriam atuado na formacgao de seu estilo
de aprendizagem de modo que as variagbes observadas ao longo de sua formagéo
académica seriam pequenas. Esta suposico foi confirmada pelo estudo de Tirados
(1985) ao investigar universitarios espanhdis, das areas de Engenharia, Informatica e
Pedagogia, no qual constatou gue um estilo anteriormente formado atuaria, inclusive, na
escolha da profissgo.

A relacdo entre estilos de aprendizagem e éreas de conhecimento em
geral mostrou-se significativa somente no sexo masculino, que no total da amostra
correspondeu a uma minoria de 37,3%. Uma andlise mais detalhada mostrou que havia
significancia estatistica quanto a0 género, na area de Ciéncias Humanas, na qual as
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mulheres representavam 82,2% do total. Tal resultado leva a suposicdo de algumas
alternativas explicativas: a) se a amostra tivesse uma distribuicdo mais homogénea em
termos de sexo poderiam ser encontradas associagdes entre estilo de aprendizagem e
area de conhecimento em geral, tanto entre os homens quanto entre as mulheres; b)
inversamente, se os dois sexos tivessem o mesmo peso na amostra, seria possivel que
a associacao observada entre estilos de aprendizagem e género na area de Ciéncias
Humanas se mostrasse significativa em todas as areas.

Infelizmente tais suposices nZo podem ser respondidas neste estudo,
indicando a necessidade de pesquisa posterior a fim de investiga-las.

Tirados (1985) pressupds que os estilos de aprendizagem convergente e
divergente fosse predominante nas aérea de Ciéncias Exatas e da Terra e Ciéncias
Humanas respectivamente. Tal suposicio, no entanto, ndo foi confirmada no seu
estudo. No presente estudo, embora o estilo assimilador tenha preponderado, os
percentuais relativos a cada um daqueles dois estilos levam a crer na existéncia de uma
maior freqiiéncia da dimens3o convergente nas Ciéncias da Salde e divergente na area
de Linguistica, Letras e Ares.

Entretanto, é interessante notar que a preferéncia pelo estilo assimilador
diminui com o aumento da idade, e, inversamente, o estilo acomodador cresce em
fungéo deste aumento. Sendo estes estilos diametralmente opostos, pode-se supor que
a medida que os estudantes v&o perdendo as caracteristicas de observar e pensar
sobre determinado tema (caracteristicas expressas nas capacidades de observagio
reflexiva e de conceituagéo abstrata), vo adquirindo modos de aprendizagem em que
se apbiam mais no sentir e fazer, ou seja, na experiéncia concreta e na experimentacio
ativa. Esta tendéncia & porém extremamente pequena e parece ser independente do
semestre académico.

Importa ressaltar que os percentuais relativos ao estilo divergente vao
decaindo 2 medida que os estudantes vdo passando para semestres mais avangados.
Inversamente, observa-se o crescimento proporcional do estilo convergente nos
semestres intermediarios e finais dos cursos. Crescente também é a proporg3o do estilo
acomodador nos Uitimos semestres. Tais dados podem estar indicando: 1) que a partir
do meio de sua formag&o universitaria uma minoria dos alunos assumem mais um modo
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de aprendizagem em que utilizam a conceituagdo abstrata e a experimentagéo ativa,
tendo em vista que, por essa época, ja podem estar desenvolvendo, em seus cursos,
atividades que regquerem tais habilidades; 2) o crescimento do estilo acomodador nos
semestres finais dos cursos pode indicar um reforgo & tendéncia em aprender utilizando
mais a experimentacéo ativa (o fazer) ao lado da experiéncia concreta. Essas duas
habilidades certamente ja devem estar sendo requisitadas nas tarefas desenvolvidas em
seus cursos. Vale lembrar que uma maior tendéncia ao estilo acomodador também foi
observada na andlise por idade e que pode ser independente da formacao académica.

Conclusoes

Na analise estatistica dos dados, apresentadas no Capitulo lll, conclui-se
que existem associagdes entre os estilos de aprendizagem e as areas de conhecimento,
bem como para a regido do pais em que se situa a instituico, a idade e os semestres
agrupados.

O estilo de aprendizagem assimilador (constituido pela observagio
reflexiva e conceituacdo abstrata) & predominante na amostra dos universitarios (53%),
seguido do estilo divergente (composto pela experiéncia concreta e observagao
reflexiva), que representou 24,1% da preferéncia dos estudantes. Nas regides Norte e
Centro-Oeste, nao foram encontradas associagdes significantes entre o estilo de
aprendizagem e as outras variaveis analisadas no estudo.

A idade, como apontado por Torres, Almeida & Wechsler (1994) mostrou-
se significativamente associada ao estilo de aprendizagem. Mais uma vez o estilo
assimilador ganha a preferéncia dos estudantes, no entanto essa preferéncia diminui
com o aumento de idade, e, inversamente, o estilo acomodador cresce em fungéo da
mesma.

Pode-se supor que, & medida que os estudantes vao perdendo as
caracteristicas de observar e pensar sobre determinado tema (caracteristicas expressas
na capacidade de observagdo reflexiva e de conceituacdo abstrata), vao adquirindo
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modos de aprendizagem em que se apoiam mais no sentir, e fazer, ou seja, na
experiéncia concreta e na experimentagio ativa. O estilo assimilador mantém-se estavel
em todos os semestres. Nota-se uma queda do estilo divergente a medida que 0s
estudantes vao cursando semestres mais avangados. Observa-se também um aumento
do estilo convergente nos semestres intermediarios e no final do curso.

Cabe ressaltar que a amostra é ampla, mas ndo representativa de todos
Os universitarios provenientes de diferentes areas e regides do pais, o que impede
conclusdes inferenciais. Os resultados, portanto, restringem-se ao grupo pesquisado, ©
qual é constituido predominantemente, de estudantes de universidades pﬁbiicas
haver d:ferentes formas de ministrar um curso. No ensino brasileiro ha relativa falta de
opgéo por métodos alternativos de ensino (caréncia de uma maior liberagdo de métodos
de ensino que contemplem os diferentes Estilos de Aprendizagem).

Reforcar um estilo de aprendizagem para os estudantes brasileiros - no
casc o assimilador - pelo que foi constatado no presente estudo - pode ser
recomendavel por estar mais adequado ao seu estilo de aprendizagem. Conforme
Bariani (1998), o aperfeicoamento de métodos instrucionais correspondentes aos estilos
cognitivos dos alunos pode contribuir para a intensificaciio da aprendizagem e das
estratégias de pensamento do aluno. Contudo, essa percepcdo acerca de uma
desejavel correspondéncia entre estilos de aprendizagem e metodologias de ensino
pode incorrer no risco de um reforgo excessivo deste ou daquele estilo, no permitindo
uma abertura para os demais.

Outros autores da area recomendam proporcionar aos estudantes uma
variedade ampla de estratégias de ensino, o que contribuiria para uma flexibilizagdo das
suas estratégias de aprendizagem (Thompson & Crutchlow, 1993). Esta concepgéo
parece ir ao encontro das necessidades de um novo perfil profissional polivalente em
uma sociedade marcada pela mudanca, pela imprevisibilidade, pela necessidade de
inovagdo humana.

Talvez fosse interessante assumir, na pratica educacional, uma postura de
negociagdo entre ambas as concepgdes, ou seja, procurar identificar os estilos de
aprendizagem predominantes em uma determinada sala de aula de um certo curso, com
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o objetivo de leva-los em conta na metodologia de ensino e, paralelamente, ampliar o
leque de estratégias de ensino, avaliando seu impacto sobre 0 processo de ensino-
aprendizagem.

Ter em vista 0 bom desempenho dos universitarios na aquisi¢do de seus
titulos e no desenvolvimento de suas carreiras € uma obrigagdo social, importante para
todos os envolvidos na transformag&o de nossa sociedade. Cabe aos educadores, antes
de tudo, um olhar atento para esse estudante que entra e esse profissional que sai da
universidade. E desse olhar atento e das agbes advindas desse olhar que dependem as
reestruturagdes, das quais a universidade brasileira tanto necessita.

O trabalho, que ora é finalizado, estd situado dentro da dinémica
contemporanea das questdes mais modemas e relevantes sobre os processos de
aprendizagem e, assim, as conclusfes e sugestbes propostas adquirem sentido.
Gostaria de pontuar sinteticamente as seguintes questdes:

1 - A investigacdo sobre os estilos de aprendizagem pressupbe tomadas
de decisbes diante das distintas teorias contemporaneas sobre a aprendizagem. Este
trabalho situa-se dentro de uma linha cognitiva, porém com uma abertura explicita a
outras linhas tedrico-praticas que a atravessam (humanistica, processamento da
informagdo, “aprender a aprender’ eic.), j& que uma Unica abordagem tedrica
dificilmente dé conta de explicar a complexidade e pluralidade de processos envolvidos
na aprendizagem, os quais, segundo o proprio autor do instrumento utilizado,
compreende, dimensdes de ordem afetiva, perceptiva, simbdlica e comportamental
(Koib, 1994).

2 - Os estilos de aprendizagem desenvolvem-se como consequéncia da
interacéo de diversos fatores, como: fatores hereditérios, fatores experienciais prévios e
exigéncias do ambiente e do contexto, o que aponta, por um lado, por uma estabilidade
de configuragdo, mas pelo outro, para a relevéncia das transagbes entre sujeito e
contexto no desenvolvimento desses padrdes.

3 - Existem varios instrumentos de diagnosticos dos estilos de aprendiza-
gem dirigidos a grupos diversos e, naturaimente, com diferentes metodologias. Porém,
nenhum dos instrumentos abrange plenamente toda a gama de tragos cognitivos,
afetivos e fisiologicos e muito menos a dindmica inerente. Por trés de tragos, variaveis,
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categorias relativamente fechadas e de tipologias bipolares, existem sujeitos concretos
envolvidos numa compiexa e dindmica trama de relagdes com uma determinada
realidade histérica, social e culfural subjacente ao universo da universidade e do
processo de ensino-aprendizagem. Como captar essa realidade em movimento em vez
de simplesmente reduzi-la a tragos centrados no sujeito-aprendiz, um sujeito ativo que
constroi essa realidade ao mesmo tempo que é por ela construido?

4 - A Teoria dos Estilos de Aprendizagem tem sido aplicada em todos os
niveis educacionais: ensino fundamental, ensino médio e ensino superior. As
investigacbes sobre o ensino fundamental e médio utilizaram-se majoritariamente do
instrumento de Dunn-Price, sendo que a linha de Kolb, aprendizagem-experiéncia, e seu

instrumento, inventario de Estilos de Aprendizagem, foi mais aplicado na educagéo de
adultos.

5 - Diagnoésticos e auto-diagndsticos sobre estilos de aprendizagem podem
ser produzidos em todos os niveis educacionais formais e nao formais. O auto-
conhecimento  proporcionado pelos estios de aprendizagem correlaciona-se
positivamente com a busca do éxito académico.

6 - Os professores devem atuar ajudando seus alunos a flexibilizar seus
estilos ja adquiridos, e a aprender de formas diversificadas, experimentando novos
métodos de aprender a aprender, levando em consideracdo, entre outras variaveis, o
tema ou assunto gue esta em jogo no aprendizado, além do perfil de seu grupo em sala
de aula, o que implica por exemplo no conhecimento de classe social de pertence da
relagbes afetivas vivenciadas.

7 - Os alunos menos capacitados s&0 0s que necessitam de mais ajuda
para o desenvolvimento de uma boa aprendizagem. Convém estar particularmente
atento aos estilos de aprendizagem, precisamente com os estudantes que manifestem
particular dificuldade em aprender efou nas turmas que apresentam mais elevados
indices de trancamento/reprovacéo e evasio.

8 - E possivel a introducdo da conceituagdo de Estilos de Aprendizagem
nos programas de formag&o dos professores, procurando familiariza-ios com a utilizagdo
do instrumento, tanto para conhecer melhor seus alunos, quanto a si mesmo, para obter
uma vivéncia mais satisfatoria do papel de educador.
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9 - Existe latente no Instrumento Estilo de Aprendizagem um potencial de
desbravamento de possibilidades que descortinem novos estilos de aprendizagem, o
que implica, no acompanhamento da evolugéo das geracbes de estudantes, estar
historicamente ao lado das necessidades pedagdgicas dos alunos.

Espera-se que o presente trabalho contribua para a melhoria do aprender
e do ensinar na educacgio universitaria e sugira algumas investigacbes que responda a
questionamentos, tais como:

1 - Qual a relagdo entre estilos de ensinar e estilos de aprendizagem?

2 - Quais as aplicagbes dos estilos de aprendizagem no ensino a distancia?

3. Os estilos de aprendizagem sofrem um processo de mudanga nos individuos? Como

e por qué?

Sugere-se ainda que novos estudos sejam realizados para a verificacdo da
confiabilidade e validade do instrumento, estudos esses em que gostariamos de nos
envolver futuramente.

Consideragoes Finais

O que inicialmente motivou esta pesquisa sobre os estilos de
aprendizagem foi um vago mal estar que senti em minha formacéo, e que percebo até
hoje no ensino universitério brasileiro, relacionado & constatacao de que geracdes de
estudantes talentosos ndo puderam desenvolver suas potencialidades devido a uma
auséncia de reciprocidade entre modos de aprender e ensinar em suas histrias
académicas ou talvez por ndo terem sido apresentados a uma diversidade de
estratégias de ensino que permitissem ampliar suas préprias estratégias de
aprendizagem. Essa vago mal-estar inicial que, de algum modo, permeou a realizagdo
do presente trabalho, prende-se & percepg¢@o de que a Universidade raramente tem
torado consciéncia desta problematica, equacionando-a de forma a dela se excluir.

Pode-se observar, de fato, que na entrada e no desenrolar da vida
académica da grande maioria dos estudantes universitarios, é usual o comentario de
seus professores acerca de uma ja tradicional deficiéncia crénica quanto ac “como
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estudar’, aos modos, as metodologias de assimilagdo de conhecimento préprias a essa
populacgo e que revelaria no entender de muitos deficiéncias de fundo vindas da propria
formagéo anterior desses estudantes, onde a ténica foi a massifica¢do do ensino, dos
contelidos e das metodologias de didatica, comprometendo assim o processo de
aprendizagem no terceiro grau.

Nota-se também que os estudantes desembocam nas portas da
universidade sem uma auto-compreenso de sua histéria escolar e de seus processos
de aprendizados, e com uma auto-estima ja debilitada, que sera ainda mais debilitada
no evidenciar de suas “caréncias” no decorrer de sua vida académica, onde ouvira de
- todos o quanto “sua formagdo foi débil’, o quanto “tera que superar’, etc., e isso sem -
que 2 instituico universitaria the ofereca opgdes que facilitem essa superacdo. Sua
pouca confianga em suas préprias capacidades de aprender, capacidades que ademais,
em geral, desconhece, é velada na competitividade académica. Alguns trazem vicios
institucionais escolares em que a competicio pela obtencdo de diplomas os faz
"especialistas” em técnicas de avaliago.

Constata-se ainda que na entrada do estudante na universidade, ele
desconhece qual € como serd seu percurso universitario, quais disciplinas vdo ser
trabalhadas e como seréio ministradas. Ele tenta captar, aqui e ali, junto aos estudantes
mais velhos, a atitude, o jeito, o “traquejo” do que é ser estudante universitario e, dentro
desse “caos organizado’, ele vai se forjando, com seus elementos externos, sua
experiéncia e seu estilo préprio de aprender, quando o faz no sentido de
responsaveimente ir em direcdo a um ideal de uma boa formagdo. Mas ele pode
simplesmente passar ao largo da verdadeira aprendizagem rumo & obtencio de um
dipioma, enquanto a Universidade geralmente se limita, ao longo dessa trajetoria, a
constatar as suas limitagGes e déficits.

Entretanto, observa-se nas instituicbes universitarias um potencial de
intervengdo raramente utilizado. Esse potencial comeca a ganhar corpo com ©
reconhecimento de um saber experiencial latente dos professores universitarios, na
qualidade de observadores informais de uma muitiplicidade de alunos que, ao longo dos
anos, passam por suas salas de aulas com suas peculiaridades, seus jeitos
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diferenciados de aprender, sua linguagem e cultura, sua histéria pessoal e social, sua
curiosidade e expectativas.

O conhecimento gerado mediante e pela propria pratica educativa, que
capacitaria os professores para produzir pistas significativas para a reformulacéo
didatica no contexto universitario, geralmente nZo encontra eco institucional em
decorréncia da vigéncia de modelos tradicionais que desconsideram ou subestimam os
processos de subjetivagio pessoal da experiéncia académica, © valor de dados
informais ou de indicadores centrados em processos ndo exclusivamente cognitivos.

Mas, ndo basta que a universidade crie dispositivos para recuperar esse

valioso saber pratico que, associado & proposta de um. instrumento sobre Estilos de

Aprendizagem, pudesse alavancar ¢ ja tdo desgastado e desacreditado projeto
educacional da escola brasileira. Faz-se necesséario o desenvolvimento de um modeilo
pedagogico no qual o professor atue como pesquisador de sua prética (Zeichner, 1993),
substituindo a discussdo centrada em caréncias e déficits anteriores dos alunos, pela
observacio, reflexdo e teorizagio das suas proprias experiéncias pedagogicas.

Fazendo da sala de aula, ou mais propriamente, do processo pedagégico
do cotidiano, o cenario de pesquisa-agdo, seria possivel ampliar uma compreens@o
interpretativa da complexidade, heterogeneidade e das subjetividades dos atores desse
palco, de como sua histéria, cultura, relagbes sociais, personalidade, saberes,
sentimentos e multiplas vozes estédo presentes na co-construgéo do processo de ensino-
aprendizagem e, implicitamente, dos estilos de aprendizagem.

Tanto é dito da caréncia de pesquisas relevantes nas universidades
brasileiras, da falta de relagdo entre mundo universitdrio e vida real externa a
universidade, que acabamos por ndo olhar para nés mesmos, para nosso mais rico
manancial de pesquisa transformadora: nossa pratica e experiéncia cotidiana enquanto
educadores e pesquisadores universitarios. A matéria-prima para nossas agoes esta em
nossas maos, mas muitos ja se habituaram a consideragdes sobre as deficiéncias dos
alunos, mistificando e encobrindo assim as deficiéncias intrinsecas ac nosso proprio
modelo educacional.

Romper com esta postura significa também assumir a responsabilidade
institucional de desenvolver estratégias ou programas de intervengéo psicologica que
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favorecem o auto-conhecimento do aluno, partindo do principio que a formagdo em
qualquer nivel, deveria contemplar o saber, o saber-fazer e o saber-ser (Perrenoud,
1997), ou seja, a pessoa total.

No caso da identificagéo dos estilos de aprendizagem, o conhecimento do
aluno acerca do seu percurso biografico pode constituir uma fonte preciosa de
compreens&o acerca de sua propria constituicdo como sujeito-aprendiz. O
desenvolvimento de um programa centrado, por exemplo, na recuperacdc da memoria
educativa, envolveria a possibilidade do auto-reconhecimento da historicidade envolvida
na constituic@o do estudante com base na subjetivacdio da experiéncia escolar anterior,
contribuindo certamente para a compreensdo da génese dos estilos de aprendizagem,

bem como da auto-estima do sujeito-aprendiz e ainda de como determinadas nuances
socio-afetivas estéo infrinsecamente relacionadas aos processos cognitivos envolvidos
nas aprendizagens escolares.

Modelos tedricos mais dindmicos que os considerados nessa pesquisa
poderiam dar conta destas questGes, os quais, embora se constituam o cerne deste
trabalho, est&o necessariamente relacionados as implicagbes dos seus resultados.

Os resultados da presente pesquisa podem levantar mais guestdes que
respostas. O Estilo Assimilador é predominante no estudante brasileiro: mas nao seria ja
essa uma caracteristica de nossa cultura de origem colonizada? N&o seria essa
caracteristica algo profundo em nossa cultura? Sinto aqui a necessidade de uma
multireferencialidade tedrica para equacionar e dar conta de tais questdes, o que nao foi
0 objetivo do presente trabalho.

A grande inovagdo que a dtica dos estilos de aprendizagem pode produzir
deveria ser posta em prética atuante desde o inicio da vida escolar, se incorporada as
instituices de ensino como um dispositivo dinémico de intervenggo sobre as didaticas
dos contetidos escolares, ndo sé disciplinarmente, mas na propria pratica didatico-
pedagdgica em cada escola particularizada. Conseqientemente, se produziriam
intervengdes processuais efetivas nas préticas escolares e, por conseguinte, seriam
geradas avaliagOes gerais sobre a aplicabilidade dos curriculos e das metodologias mais
adaptadas a essa ou aquela situacdo, regido ou escola/universidade em especial. Deste
modo seriam consideradas as singularidades, as diferencas, as necessidades, por que
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ndo dizer, sociais, que se escondem numa idealizagdo acritica do ensino no Brasil. E a
universidade, deixando de ser uma maquina irreflexive! de aplicagio de curriculos e
produg3o de "diplomados", poderia produzir um pensar € uma agéo sobre si mesmo.
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ANEXO 2

Inventario de Estilo de Aprendizagem

de David A. Kolb, 1993
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INVENTARIO DE ESTILO DE APRENDIZAGEM (David A. Kolb)

Nome da Instituiciio: Cidade: UFK:
Curso: Semestre:

Idade: Sexo: [_] masculino [ feminino

INSTRUCOES

O Inventario de Estilo de Aprendizagem descreve a maneira pela qual vocé aprende e como vocé lida com as
idéias e as situagdes do dia-a-dia em sua vida. Abaixo, vocé encontrara 12 sentengas.

Cada sentenga tem quatro terminagdes (A, B, C, D). Classifique as terminacdes de cada sentenca de forma a
retratar a maneira como vocé atua ao ter que aprender algo.

Procure recordar algumas situagBes recentes em que teve que aprender algo novo, talvez em seu trabalho ou
na universidade.

Entdo, fazendo uso do espago disponivel, classifique com "4" a terminagio da sentenca que descreve a
sentenga como vocé aprende methor, descendo até chagar 2 "1" para a terminaciio da sentenga que vocé considera que
€ a maneira menos provavel como vocé aprenderia algo.

Assegure-se de classificar todas as terminaces de cada sentenga.

Exemplo de uma sentenga completa:

1. Enquanto aprendo; 2 sou feliz. 1 sou rapido. 3 sou logico. 4 sou cuidadoso.

LEMBRE-SE:
4 = a maneira como vocé aprende melhor; 3 = segunda methor maneira como vocé aprende; 2 = terceira
melhor maneira como vocé aprende; 1 = maneira menos provavel como vocé aprende.
OBSERVACOES:
Dé uma resposta para cada uma das quatro terminagdes. Nio repita valores na mesma sentenga. Responda
sinceramente, porém pense na sua Gltima experiéncia ao aprender algo novo.

Nzo passe para a sentenga seguinte antes de terminar a que vocé ja comegou. As suas respostas ficardo
totalmente anGnimas.
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INVENTARIO DE ESTILO DE APRENDIZAGEM (David A. Kolb)

i. Enquanto Gosto de lidar com Gosto de pensar Gosto de Goste de
aprendo: meus sentimentos sobre idéias estar fazendo observare
coisas escutar
2. Ougo ¢ observe Me apébio em Confio em Trabatho
Aprendo com atencdo pensamento meus palpites com afinco
methor légico e impressbes para exe-
quande: cutar a ta-
refs
3. Tendo a buscar as Sou responsével Fico quieto ¢ Tenho sen-
Quando explicagbes para as acerca das concentrado timentos e
eston coisas coisas reacies
aprenden- fortes
do:
4. Sentindo Fazendo Observande Pensando
Aprendo: )
5. Enquanto Me abro a novas Exzmino todos Gasto de Gosto de
aprendo: experiéncias os Angulos ds anafisar as testar as
questiio coisas, des- coisas.
dobra-las em
suas partes
6. Enquanto Sou uma pessoa Sou uma pessoa Sou uma Sou uma
estou observadora ativa. pessoa intui- pessoa l6-
aprenden- tiva. gica.
do:
7. Observagio Interaches Teorias raci- Oportunida-
Aprendo pessoais. onais. des para
melhor atra- experimen-
vés de: tar e prati-
car.
8. Enquanto Gosto de ver os Gosto de idéias e Penso antes Sinto-me
aprende: resultados de meu teorias. de agir. pessoalmente
trabalho. envolvido no
assunto.
9, Me apéio em mi- Me apéio em Posso expe- Me apbio em
Aprendo nhas observagbes. minhas im- rimentar coi- minhas
melhor pressies sas por mim idéias.
guando: mesmo
10. Sou ums pessoa Sou uma pessoa Sou uma Sou uma
Quando compenetrada. flexivel. pessoa res- pessos raci-
estou ponsavel. onal.
aprenden-
do:
11. Me envolve tedo. Gosto de ob- Avalio as Gosto de
Enquanto servar, coisas. estar ative.
aprendo:
12, Analiso as idéias. Sou receptive e Sou cuida- Sou pratice.
Aprendo de mente doso.
melhor aberta.
quando:

© Experienced-Based Learning-Systems, Inc. 1981, revisto em 1985, Desenvolvido por David A. Kolb.
Traduzido e reproduzide com a permissio da McBer and Company, Inc. 116 Huntington Av., Boston, MA,
02116. Fone: 437-7080,
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_ ANEXO3

Carta e Questionario enviados aos juizes
para Validagdo de Definicao do Instrumento

Inventario de Estilos de Aprendizagem - Kolb (1993)
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Prezado(a) Colega,

Sou doutoranda do Curso de Psicologia Educacional na Faculdade de
Educagdo da Unicamp — SP e estou desenvolvendo uma pesquisa a respeito dos estilos
de aprendizagem de estudantes universitarios.

O instrumento escolhido para avaliacdc desses estilos foi o proposto por
Kolb, que apresenta quatro dimensdes do ciclo de aprendizagem: Experiéncia Concreta,
Observacio Reflexiva, Conceitualizaggo Abstrata, Experimentacdo Ativa. Para cada
uma delas foi elaborado um conjunto de itens.

Com o objetivo de verificar se o bloco de itens, proposto pelo autor, avalia
a definigdo das diferentes dimensdes, solicito sua colaboragdo, como um dos juizes,
relacionando cada bloco com a definigao que julgar mais pertinente.

Por favor, marque o nimerc da definigdo no espago a frente de cada um
dos blocos de itens e assinale com um x os dois itens que vocé considerar que estejam
destoando dos demais dentro do bloco.

Antecipadamente, agradego sua atengio e colaboragao,

Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Doutoranda

Profe. Dr2. Acacia Ap. Angeli dos Santos
Orientadora
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DEFINICAQ N° 1

COMPORTAMENTOS RESULTANTES

Experiéncia Concreta

Etapa do ciclo de aprendizagem que
enfatiza a relacdo pesscal do estudante com
outras pessoas nas situacgles didrias. Nessa
etapa, o estudante tende a confiar mais em seus
sentimentos do que em um enfoque sistemético
dos problemas e das situagdes. Em uma
situacdo de aprendizagem, o estudante confia
mais em seu critério amplo e em sua capacidade
de adaptac¢io as mudancas.

Aprender como resultado de experién-
cias especificas.

Relacionar-se com as pessoas.

Ser sensivel aos sentimentos e 23s
pessoas.

DEFINICAO N°2

Observacdo Reflexiva

Etapa do ciclo de aprendizagem em que
se compreendem as idéias e as situagdes prove-
nientes de diferentes pontos de vista. Em uma
situacdo de aprendizagem, o estudante confia na
paciéncia, na objetividade e em um juizo
cuidadoso, porém, ndo toma necessariamente
nenhuma acdo. Confia nos  proprios
pensamentos e sentimentos para formular
opinides,

COMPORTAMENTOS RESULTANTES

Observar cuidadosamente antes de fazer
um juizo.

Ver as coisas de diferentes perspectivas.
Buscar o significado das coisas.

DEFINICAO N°3

COMPORTAMENTOS RESULTANTES

Conceitualizacdo Abstrata

Nesta etapa, a aprendizagem compre-
ende o uso da ldgica e das idéias, mais que o
uso dos sentimentos, para o estudante compre-
ender os problemas ou as situagdes. Em geral,
confia na planificagdo sistematica e desenvolve
teorias e idéias para resolver os problemas.

Analisar com l6gica as idéias.
Planificar sistematicamente.

Atuagio baseando-se na compreensdo
intelectual de uma situagio.

DEFINICAO N°4

COMPORTAMENTOS RESULTANTES

Experimentac¢do Ativa

A aprendizagem, nessa ectapa, toma a
forma ativa -~ o estudante experimenta com a
intengdo de influenciar ou modificar situagdes, e
tem um enfoque prético e um interesse pelo que
realmente funciona, em oposicic 2 mera
observacdo de uma situagdo. Aprecia o cumpri-
mento das coisas e gosta de ver os resultados
de sua influéncia e engenhosidade.

Habilidade para cumprir as tarefas.
Envolver riscos.

Influenciar pessoas e acontecimentos
por meio da agdo.
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] Enquanto aprendo: Gosto de estar fazendo coisas.

[[] Enquanto aprendo: Gosto de testar as coisas.

I Enquanto aprendo: Gosto de estar ativo.

] Enquanto aprendo: Gosto de ver os resultados de meu trabalho.
[ Enguanto estou aprendendo: Sou uma pessoa ativa.

[ Quando estou aprendendo: Sou responsavel acerca das coisas. —l
Definigao

] Quando estou aprendendo: Sou uma pessoa racional.
IN°

[J Quando estou aprendendo: Gosto de ouvir musica.

[} Quando estou aprendendo: Sou uma pessoa responsavel.

1) Aprendo melhor quando: Trabalho com afinco para executar a tarefa.
[J] Aprendo melhor quando: Posso experimentar coisas por mim mesmo
] Aprendo meihor através de: Oportunidades para experimentar e praticar.
L] Aprendo melhor: Sou pratico.

(] Aprendo: Fazendo.

[ Enquanto aprendo : Gosto de lidar com meus sentimentos

[J Enquanto aprendo: Me abro a novas experiéncias

[J Enquanto aprendo: Sinto-me pessoalmente envoivido no assunto.
[J Enquanto aprendo: Me envolvo todo.

[ Enquanto aprendo: Gosto de testar as coisas.

] Enquanto estou aprendendo : Sou uma pessoa intuitiva. Definicao

[0 Quando estou aprendendo: Tenho sentimentos e reacoes fortes IN°

[} Quando estou aprendendo: Sou uma pessoa flexivel.

[} Aprendo melhor quando: Confio em meus palpites e impressoes
(] Aprendo melhor quando: Me ap6io em minhas impressoes

1 Aprendo melhor quando: Sou receptivo e de mente aberta.

] Aprendo melhor quando: Uso o raciocinio légico

] Aprendo melhor através de: Interagdes pessoais.

] Aprendo: Sentindo
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[J Enquanto aprendo: Gosto de pensar sobre idéias

.} Enguanto aprendo: Gosto de analisar as coisas, desdobra-las em suas partes

1 Enquanto aprendo: Gosto de idéias e teorias.
[} Enquanto aprendo: Avalio as coisas.

(] Enquanto estou aprendendo: Sou uma pessoa légica.

(] Quando estou aprendendo: Tendo a buscar as explicagoes para as coisas

LJ Quando estou aprendendo: Sou uma pessoa racional
.} Quando estou aprendendo: Fico quieto e concentrado.
(] Aprendo melhor quando: Me ap6io em minhas idéias

Definicao

;NO

(J Aprendo melhor quando: Me ap6io em pensamento l6gico
{J Aprendo melhor quando: Analiso as idéias.

L) Aprendo melhor através de: Teorias racionais.

[LJAprendo: Pensando

.1 Aprendo: Errando

1 Enquanto aprendo : Gosto de observar e escutar

[ Enquanto aprendo: Examino todos os dngulos da questiio
] Enquanto aprendo: Confio na minha intuigio

() Enquanto aprendo : Penso antes de agir.

L1 Enquanto aprendo: Gosto de observar.

1 Enquanto estou aprendendo : Sou uma pessoa intuitiva.

[d Enquanto estou aprendendo: Sou uma pessoa observadora

[J Quando estou aprendendo: Sou uma pessoa compenetrada.

1 Quando estou aprendendo: Fico quieto e concentrado.
(] Aprendo melhor quando: Ougo e observo com atengdo

[ Aprendo melhor quando: Me apéic em minhas observacdes.

(] Aprendo methor quando: Sou cuidadoso.
(1 Aprendo melhor através de: Observagdo
{1 Aprendo: Observando

Definigdo

[NO
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ANEXO 4

Divisdo por Areas e Sub-areas de conhecimento
conforme o modelo fornecido pelo Conselho Nacional de

Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq)
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Areas de Sub-areas Cursos
Conhecimento
Matematica Matematica
Probabilidade e Estatistica Estatistica

Ciéncias Exatas e
da Terra

8 sub-adreas
6 contempladas
8 cursos*

Ciéncia da Computaciio

Ciéncia da Computacio

Astronomia

Fisica

Fisica

Licenciaturas(*)

Quimica

Quimica

Licenciaturas(*)

Geocigncias

Oceanografia

Oceanografia

Ciéncias

Biologia Geral

Ciéncias Biol6gicas

Genética

Botanica

Zoologia

Biologicas

13 sub-areas
3 contempladas
3 cursos

Ecologia

Morfologia

Fisiologia

Bioguimica

Biofisica

Farmacologia

Farmacia Biogquimica

imunologia

Microbiologia

Parasitologia

Engenharias

13 sub-greas
3 contempladas

Engenharia Civil

Engenharia Civil

Engenharia de Minas

Engenharia de Materiais e Metaldrgica

Engenharia Elétrica

Engenharia Eiétrica

Engenharia Mecanica

Engenharia Mecanica

Engenharia Quimica

Engenharia Sanitéria

Engenharia de Producéo

Engenharia Nuclear

Engenharia de Transportes

3 cursos  Engenharia Naval e Oceénica
 Engenharia Aeroespacial
Engenharia Biomédica
Medicina Medicina
Odontologia Odontologia
Ciéncias da Farmacia
Satde Enfermagem Enfermagem
Nutricdo Nutrigdo
Saude Coletiva
9 sub-areas Fonoaudiologia Fonoaudiologia
6 contempladas  Fisioterapia e Terapia Ocupacional
6 cursos

Educacdo Fisica

Educacao Fisica

{ continua )
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Areas de Sub-areas Cursos
Conhecimento
 Agronomia Agronomia
Ciéncias Agrarias | Recursos Florestais e Engenharia Florestal Engenharia Fiorestal
 Engenharia Agricola
Zootecnia
7 sub-dreas Medicina Veterinaria
3 contempladas | Recursos Pesqueiros e Engenharia de Pesca

3 cursos Ciéncia e Tecnologia de Alimentos Engenharia de Alimentos

Direito Direito
Administracéo
Administragdo Ciéncias Contabeis
Secretariado Executivo

Ciéncias Sociais [Economia Economia

Aplicadas Arquitetura e Urbanismo
Planejamento Urbanc e Regional
Demografia

13 sub-éreas Ciéncia da Informagao Biblicteconomia

9 contempladas "y iceologia Museologia

11 cursos Comunicacao Comunicacao Social
Servico Social Servico Sccial
Economia Doméstica Economia Doméstica
Desenho Industrial
Turismo Turismo
Filosofia Fitosofia
Sociologia Sociologia

Ciéncias Antropologia Antropologia

Humanas Argueologia
Historia Histdria

) Geografia Geografia

10 sub-areas Psicologia Psicologia

7 contempladas Educacio pedagggia

7 cursos Ciéncia Politica
Teclogia

Linglistica, Linguistica

Letras e Artes Letras Letras
Arles Educaco Artistica

3 sub-areas
2 contempladas
2 cUrsos




