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Resumo

O presente estudo teve como objetivo validar a Escala de Abordagens de Aprendizagem (EABAP), construida
para mensurar a dimenséo Superficial e Profunda, em uma amostra brasileira. Fizeram parte da pesquisa
716 estudantes do ensino fundamental e médio de uma escola de Belo Horizonte. A analise fatorial
exploratoria foi utilizada para a identificagdo das dimensdes e selegdo dos melhores itens. Dos 27 itens
estipulados, foram mantidos 17. A Analise Fatorial Confirmatdria indicou a adequagéo da solu¢do de um
fator geral e de dois fatores especificos que representam a Abordagem Superficial e a Profunda (2=281,50;
gl=116; CFI=0,94; GFI=0,95 ¢ RMSEA=0,05). Sdo discutidas implicagdes dos resultados para a teoria
das abordagens, assim como algumas potencialidades do EABAP para a Psicologia Educacional.
Palavras-chave: Abordagem profunda; Aprendizagem; Validagdo.

Abstract

The main objective of the current study is to build and validate the Learning Approach Scale (LAS), which
was developed to assess the deep and surface dimensions in a Brazilian sample. Seven hundred sixteen
participants from junior and high schools in the city of Belo Horizonte took part in the research. The
exploratory factor analysis was used to identify those dimensions and to select the best items. Only 17
items were kept from the 27 original ones. By the Confirmatory Factor Analysis it was possible to iden-
tify the adequacy of one general and two specific factors, the latter representing the deep and surface
approaches (32=281.50; gl=116; CFI=0.94; GFI=0.95 and RMSEA=0.05). The implications of the results
for the theory of approaches and the application of the scale in the Educational Psychology field are

discussed.
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Abordagens de Aprendizagem

Segundo Boruchovitch (1999), estudos evidenciam
que as escolas, em sua maioria, nfo tém intervindo ade-
quadamente no processo de “aprender a aprender” e
“aprender a pensar” dos estudantes. Ao contrario, sus-
tentam sua proposta pedagogica no modelo de trans-
missdo da informagdo. Paradoxalmente, elas demandam
habilidades cognitivas de alto nivel, como andlise, de-
dugdo, inferéncia logica, interpretacdo de elementos im-
plicitos, entre outras, no cotidiano dos alunos (Almeida,
1996; Boruchovitch, 1999; Mettrau & Mathias, 1998).
Essa condi¢do faz com que pesquisadores salientem o
desajuste entre o que a escola exige e proporciona (Almei-
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da, 1992; Gomes, 2005). Tanto na educagéo basica quan-
to na educag@o superior, ha ocorréncia de déficits de de-
sempenho e problemas de compreensio do contetido es-
tudado (Almeida, 1996; Duarte, 2002; Gomes, 2005).
Esses estudos apontam, também, a necessidade de se in-
vestigar os processos envolvidos na aprendizagem e no
desempenho escolar, ¢ demonstram a insuficiéncia do
modelo transmissivo na educagio.

A aprendizagem, pensada em termos da compreensao
do contetido pelo aluno e seu desempenho académico, é
influenciada por uma diversidade de fatores: a capacida-
de metacognitiva e de processamento das informagdes, a
motivagdo, o contexto de ensino-aprendizagem, o ambien-
te familiar e social dos alunos, os objetivos e métodos de
ensino, entre outros (Biggs, 1987a; Boruchovitch, 1999;
Duarte, 2002; Gomes, 2005; Hattie, Biggs, & Purdue,
1996; Holt, 1982; Struyven, Dochy, Janssens, & Gielen,
2006; Wild & Quinn, 1998). Entre esses fatores, as estra-
tégias de aprendizagem influenciam o aprendizado e o
desempenho dos estudantes, na medida em que se cons-
tituem como um conjunto de técnicas, ferramentas e
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seqliéncias de procedimentos ou atividades utilizadas
pelos individuos para adquirir, armazenar e utilizar a in-
formacdo (Dembo, 1994; Nisbet & Schucksmith, 1986;
Pozo, 1996; Riding & Rayner, 1998). Ha evidéncias de
que a utilizagdo de certas estratégias de aprendizagem
influencia positivamente o desempenho académico, con-
tribui para uma aprendizagem efetiva, possibilita a supe-
racdo de dificuldades pessoais e ambientais, e potencializa
a aprendizagem (Da Silva & S4a, 1993; Garner, Hare,
Alexander, Haynes, & Winograd, 1984; Pressley & Levin,
1983; Weinstein & Mayer, 1985). O estudo dessas es-
tratégias contribui para uma maior compreensio acerca
do desempenho dos estudantes, pois auxilia na identi-
ficagdo e prevencdo de problemas de aprendizagem em
idade precoce e fornece conhecimentos que podem aju-
dar a promover interven¢des educacionais capazes de
ampliar a capacidade de aprender dos alunos (Boru-
chovitch, 1993).

Hé uma tradi¢do de investiga¢do no campo das estraté-
gias denominadas abordagens de aprendizagem (Biggs,
1987a; Entwistle, 1988; Marton, 1975). Influenciada por
teorias construtivistas e do processamento da informa-
¢do, essa tradi¢do valoriza processos de ensino e apren-
dizagem que envolvem a participagdo ativa do estudante
na selecdo, interpretacdo e aplicagdo do conhecimento,
possibilitando um aprendizado mais profundo. Distan-
cia-se, assim, dos modelos tradicionais, transmissivos,
focados na reprodugdo das informagdes, nos quais o alu-
no ¢ passivo no processo de aquisi¢do do conhecimento
(Boruchovitch, 1999; De Corte, 2000; Struyven et al.,
20006)

O campo de estudo das abordagens de aprendizagem
surgiu a partir dos estudos seminais de Marton e Saljo
(1976a, 1976b). Eles detectaram diferengas nos com-
portamentos dos estudantes ao lidar com uma tarefa de
leitura e compreensio de textos, delimitando duas abor-
dagens, Profunda e Superficial. A partir desses estudos,
outros pesquisadores buscaram identificar empiricamente
estes construtos (Entwistle, McCune, & Walker, 2001;
Entwistle, Meyer, & Tait, 1991; Entwistle & Ramsden,
1983; Struyven et al., 2006; Vermunt & Vermetten, 2004).
Em suas pesquisas, Biggs (1985, 1987a) identificou uma
terceira Abordagem, denominada Estratégica.

Os pesquisadores dessa tradigdo tém preferido o termo
Abordagem ao termo Estratégia na medida em que, tanto
do ponto de vista tedrico quanto empirico, as estratégias
de aprendizagem ndo se encontram dissociadas da moti-
vagdo para aprender. A defini¢do de Abordagem repre-
senta a relagdo imbricada e indissoluvel entre motivagio
para aprender e estratégias de aprendizagem.

A Abordagem Profunda (4P) envolve, cognitiva e afe-
tivamente, uma postura ativa do sujeito no processo de
aprendizagem. S0 caracteristicas dessa Abordagem a
interpretacdo de aspectos explicitos e implicitos, a cons-
trucdo de relagdes amplas e abstratas, assim como a bus-
ca pela compreenséo e formagao de significados pessoais

frente aos objetos de conhecimento. Nessa abordagem o
componente afetivo envolve o interesse intrinseco no que
se aprende e no desenvolvimento de competéncias aca-
démicas.

A Abordagem Superficial (4S), por sua vez, conduz a
uma retencdo de detalhes fatuais, através de memorizagdo
para a reproducdo dos mesmos, o que dificulta a identi-
ficagdo de um conjunto mais amplo a respeito das rela-
¢des existentes e limita a interagdo entre o sujeito e os
objetos de conhecimento. Nessa abordagem, o compo-
nente afetivo € direcionado a uma motivagdo extrinseca a
tarefa (Biggs, 1987a; Entwistle & Ramsden, 1983; Riding
& Rayner, 1998; Struyven et al., 2006; Vermunt &
Vermetten, 2004; Wild & Quinn, 1998).

Enquanto a AP e AS definem duas maneiras do estu-
dante lidar com o conhecimento, a Abordagem Estraté-
gica (AE) se caracteriza pela capacidade do aluno em
transitar entre essas duas abordagens, visando obter uma
boa nota escolar (Biggs, 1987a). O aluno funciona a par-
tir da AS quando a atividade escolar requer apenas
memorizagdo e reproducgdo da informagao. Quando a ati-
vidade demanda formagdo de relagdes, interpretagdo de
elementos implicitos, dentre outros fatores, o aluno fun-
ciona a partir da AP. Segundo Biggs (1987a), a AF ocorre
em funcdo da regulacdo da conduta voltada a atingir a
maximizagdo do desempenho escolar. Isso indica que
muito provavelmente o tipo de abordagem depende for-
temente do tipo de tarefa exigida na escola.

Na tentativa de identificacdo empirica das aborda-
gens de aprendizado, varias baterias foram elaboradas.
Dentre elas pode-se citar o Learning Process Ques-
tionnaire (Biggs, 1985, 1987a, 1987b), o Study Process
Questionnaire (Biggs, 1978, 1987b), e suas versdes
reformuladas, o R-SPQ-2F (The Revised Two — Factor
Study Process Questionnaire) € o RLPQ-2F (The Revised
Two — Factor Learning Process Questionnaire), de Biggs
e colaboradores (Biggs, Kember, & Leung, 2001). Pode-
se também pontuar, entre outras baterias, o Approaches
to Study Inventory, de Entwistle e Ramsden (1983), a
Escala de Avaliagdo de Processos de Estudo (Gomes,
2005), e a versdo em portugués do Study Process Ques-
tionnaire, denominada Questiondrio de Processos de
Aprendizagem, desenvolvida por Rosario e colaborado-
res (Rosario, Almeida, Nufiez, & Gonzalez-Pienda, 2004).

Escala de Abordagens de Aprendizagem (EABAP)

A Escala de Abordagens de Aprendizagem foi elabo-
rada no ano de 2007 pelo primeiro e pelo tltimo autor
deste artigo. Os itens da escala foram construidos levan-
do-se em consideragdo a A4S e AP, exclusivamente. Esta
opecdo se deve a dois motivos. O primeiro remete a neces-
sidade de evidéncias mais efetivas para a comprovagio
da existéncia da AE. O segundo remete ao fato de que as
versdes atuais dos instrumentos de Biggs ndo incluem
mais a AF em seu universo de mensura¢do, medindo
exclusivamente as duas abordagens classicas, superficial
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e profunda. Wong, Lin e Watkins (1996) realizaram um
estudo transcultural confirmatério com amostras de di-
versos paises e verificaram que apenas o modelo das
abordagens superficial e profunda pode ser considera-
do robusto.

A EABAP é uma escala de auto-relato formada por 27
itens. Cada item possui um enunciado que remete a um
comportamento do estudante frente a aprendizagem. O
aluno julga o quanto do comportamento descrito esta pre-
sente em sua vida, utilizando uma escala do tipo Likert
que varia de (1) nem um pouco até (5) totalmente.

Os itens da EABAP, em geral, articulam uma relagio
intrinseca entre motivagdo e estratégia. Os enunciados,
majoritariamente, designam tanto estratégias quanto mo-
tivagdes para aprender. O item “Eu 56 estudo na véspera
das provas, decorando a matéria” exemplifica essa rela-
¢do. A conduta descrita no item, muito provavelmente,
indica um baixo engajamento do aluno em relagfo a cons-
trugdo do conhecimento, € uma auséncia de motivacao
intrinseca frente a aprendizagem escolar. Concomitante,
esta conduta indica uma estratégia de estudo e aprendi-
zagem superficial. Apesar da relagdo intrinseca entre
motivagdo e estratégias, os itens apresentam um foco es-
pecifico no aspecto motivacional ou estratégico. Nesse
exemplo, ha um foco no componente estratégico, uma
vez que esse tipo de item enfatiza maneiras de fazer e
escolhas de ag@o. Por outro lado, os itens que enfatizam
preferéncias, gostos, e aspectos afetivos, possuem foco
em componentes motivacionais. O item “Eu gosto de ati-
vidades que exigem uma reflexdo sobre o assunto para
sua execugdo” exemplifica o foco na dimensdo motiva-
cional. Em fung¢do do foco motivacional ou estratégico,
podem-se classificar os itens como: motiva¢do superfi-
cial, motivagdo profunda; estratégia superficial, estraté-
gia profunda.

Apesar de apresentar consisténcia tedrica e metodolo-
gica, a EABAP necessita de investigagdes que avaliem
sua validade e confiabilidade. O presente artigo apre-
senta o primeiro relato da validade da EABAP, em nivel
exploratorio, e discute algumas implicagdes e contribui-
¢des ligadas a identificacdo das abordagens.

Método

Participantes

Fizeram parte da amostra 716 alunos de uma institui-
¢do particular de ensino fundamental e médio de Belo
Horizonte, Minas Gerais, sendo 379 (52,93%) do género
feminino, com idade variando entre 8 e 18 anos (m=13,75
e DP= 2,11). O nimero de participantes por série foi
equilibrado. A sexta série apresentou o menor nimero de
alunos (94), com 13,13% do total da amostra, e a nona
série 0 maior niimero de alunos (119), com 16,62% da
amostra. Do total de participantes, 58,94% (422 alunos)
eram oriundos do ensino fundamental.

Instrumento

Escala de Abordagens de Aprendizagem. A EABAP ¢
um instrumento de auto-relato composto por 27 itens res-
pondidos de acordo com uma escala do tipo Likert con-
tendo (1) Nem um pouco, (2) Um pouco, (3) Mais ou
menos, (4) Muito ¢ (5) Totalmente. Essa escala se refere
ao quanto do comportamento descrito no item o aluno
acredita corresponder a sua maneira de aprender. Ela
pode ser aplicada individual ou coletivamente e ndo pos-
sui limite de tempo, apesar de ndo demandar mais de 15
minutos para sua realizaco.

Coleta e Andlise de Dados

A aplicagdo do instrumento foi realizada no inicio de
2008, em 19 turmas de uma escola particular de Belo
Horizonte, sendo treze do ensino fundamental e seis do
ensino médio. A EABAP foi aplicada de forma coletiva,
e sempre por psicologos ou estudantes de psicologia de-
vidamente treinados. Foram tomados todos os cuidados
éticos em relag@o aos participantes e a pesquisa contou
com a aprovagdo do Comité de Etica da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) - n. ETIC 456/07.

Para a identificag@o das abordagens de aprendizagem
foram utilizados os procedimentos de analise fatorial ex-
ploratdria e confirmatdria. A analise fatorial exploratdria
foi usada inicialmente, através do procedimento dos ei-
X0s principais, para a primeira identificacdo de solugdes
possiveis e eliminagio de itens e fatores mal identifica-
dos. Para a analise da retengdo dos fatores, foram utiliza-
dos os seguintes procedimentos fatoriais exploratdrios:
auto-valor-maior-do-que-um, scree fest, analise paralela
por permutagdo e maxima verossimilhanca. Esses proce-
dimentos foram selecionados, uma vez que eles tendem a
gerar diferentes solugdes (Beauducel, 2001; Frazier &
Youngstrom, 2007; Guadagnoli & Velicer, 1988; Henson
& Roberts, 2006). Para as solugdes identificadas, foi usada
a rotagdo obliqua promax quatro.

Alguns critérios foram combinados ou utilizados iso-
ladamente para a eliminagdo de algum item do instru-
mento. Se um item possuisse carga fatorial inferior a 0,30
em relagdo ao seu fator de referéncia no primeiro nivel,
ele poderia ser eliminado, assim como se possuisse carga
fatorial superior a 0,30 em mais de um fator. Um item
também poderia ser eliminado caso ele se relacionasse
diretamente a um fator mal definido, com poucos itens
ou com um alpha de Cronbach muito baixo (menor do
que 0,50). Ao eliminar os itens, os pesquisadores nio sa-
biam o seu contetido, observando exclusivamente o va-
lor psicométrico destes. Essa estratégia buscou eliminar
o viés de escolha e distribui¢do dos itens de acordo com a
abordagem.

A andlise fatorial confirmatoria foi empregada para
verificar se a solu¢do exploratdria final apresentava bom
ajuste aos dados. O grau de ajuste foi avaliado através
dos indices Comparative Fit Index (CFI), Goodness-of-
fitindex (GFI) e o Root Mean Square Error Approximation
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(RMSEA). Os dois primeiros precisam ter valor igual
ou superior a 0,90, enquanto o RMSEA deve possuir
uma carga igual ou inferior a 0,08 para o grau de ajuste
do modelo ser considerado adequado (Blunch, 2008;
Byrne, 2001).

Resultados

Uma série de modelos exploratorios foi gerada a partir
da eliminacdo de itens e fatores mal identificados. No
final desse processo identificou-se um modelo conside-
rado consistente e satisfatorio, pois apresentava fatores
com um alpha igual ou superior a 0,70, e itens com carga
igual ou superior a 0,30 em apenas um fator de primeiro
nivel.

A solugo exploratdria final apresentou dois fatores de
primeira ordem e uma correlagéo entre eles (» = -0,44),
caracterizando uma evidéncia favoravel a respeito da pre-
sen¢a de um fator geral de segunda ordem. Essa solugéo
final foi desenhada em um modelo com uma estrutura
fatorial hierarquica de dois niveis, sendo um fator geral
de segunda ordem e dois fatores especificos de primeira
ordem. A analise fatorial confirmatdria indicou a adequa-
¢do do modelo (y* =281,50; gl =116; CFI =0,94; GFI
=0,95 e RMSEA =0,05).

Dos 27 itens iniciais, 10 foram eliminados. Dos 17 itens
restantes, todos sdo carregados pelo fator geral, nove sdo
carregados pelo fator 1 e oito pelo fator 2 (Tabela 1).

Nenhum possui carga inferior a 0,43 em relacdo ao seu
fator de referéncia, o que os aponta como bons marca-
dores. A distribui¢do de itens por fatores permite dizer
que o fator 1 representa uma abordagem profunda e o
fator 2 uma abordagem superficial. Selecionando, como
exemplo, os dois itens com melhores cargas em cada fa-
tor (sendo 8 ¢ 26 do fator 1; 16 e 20 do fator 2) tem-se:

8. Eu busco me envolver em atividades que aumentem

0 meu conhecimento.

26. Eu vejo nos estudos uma possibilidade de

desenvolver meu pensamento.

16. Eu s6 leio os textos que o professor manda.

20. Eu so estudo quando sou obrigado.

Os itens 8 e 26 demonstram engajamento na busca pelo
conhecimento, atitude ativa do aluno frente ao seu pro-
cesso de aprendizagem e a relagdo intrinseca entre estra-
tégia e motivagdo. Ja os itens 16 e 20 indicam atitude
passiva do aluno, dependéncia em relagdo ao professor e
falta de motivagdo intrinseca pelo estudo. Dos itens da
AP, cinco (55,55%) descrevem aspectos motivacionais e
quatro (44,45%) descrevem estratégias de aprendiza-
gem. Esse equilibrio €, também, encontrado nos itens da
AS que apresenta trés itens relacionados aos aspectos mo-
tivacionais e cinco itens relacionados as estratégias.

O fator geral foi carregado adequadamente por todos
os itens, com cargas variando entre 0,29 e 0,43. Os itens
do fator de AP apresentaram uma polaridade positiva em
relagdo ao fator geral, enquanto os itens da AS apresenta-

Tabela 1
Anadlise Fatorial Confirmatoria — Populagdo, Ensino Fundamental e Médio

ag agl ag?2 as asl as2 ap apl ap2
as 0,68 0,62 0,74 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
ap 0,68 0,62 0,74 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
102 0,37 0,31 0,44 0,55 0,50 0,60 0,00 0,00 0,00
i07 0,38 0,34 0,40 0,56 0,56 0,53 0,00 0,00 0,00
09 0,32 0,24 0,45 0,47 0,39 0,60 0,00 0,00 0,00
12 0,30 0,23 0,41 0,45 0,38 0,55 0,00 0,00 0,00
il4 0,29 0,22 0,38 0,43 0,36 0,51 0,00 0,00 0,00
il6 0,41 0,34 0,49 0,61 0,55 0,66 0,00 0,00 0,00
i19 0,38 0,31 0,45 0,56 0,51 0,61 0,00 0,00 0,00
i20 0,39 0,34 0,46 0,57 0,54 0,62 0,00 0,00 0,00
i08 0,43 0,40 0,47 0,00 0,00 0,00 0,64 0,64 0,64
il0 0,38 0,38 0,37 0,00 0,00 0,00 0,55 0,59 0,50
il3 0,41 0,39 0,45 0,00 0,00 0,00 0,61 0,62 0,60
il5 0,41 0,40 0,41 0,00 0,00 0,00 0,60 0,63 0,56
22 0,38 0,32 0,47 0,00 0,00 0,00 0,56 0,51 0,63
i23 0,40 0,31 0,53 0,00 0,00 0,00 0,59 0,50 0,72
25 0,40 0,34 0,47 0,00 0,00 0,00 0,59 0,55 0,64
i26 0,42 0,43 0,40 0,00 0,00 0,00 0,62 0,70 0,54
27 0,40 0,35 0,47 0,00 0,00 0,00 0,59 0,57 0,63
alpha 0,84 0,84 0,94 0,75 0,69 0,81 0,84 0,84 0,85

Nota. ag = fator geral da populacdo; agl = fator geral do ensino fundamental; ag2 = fator geral do ensino médio; as = abordagem
superficial da populagdo; as/ = abordagem superficial do ensino fundamental; as2 = abordagem superficial do ensino médio; ap =
abordagem profunda da populagéo; ap! = abordagem profunda do ensino fundamental; ap2 = abordagem profunda do ensino médio.
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ram uma polaridade negativa. Essa condi¢do demonstra
que cada um dos extremos da escala indica uma das abor-
dagens. Dessa forma, uma alta pontuago no fator geral
indica uma intensa 4P, e uma baixa pontuac¢do aponta a
presenga de uma forte AS.

O modelo composto por um fator geral e dois fatores
especificos possui ajuste adequado tanto para o ensino
fundamental quanto para o ensino médio. Os indices es-
tatisticos do modelo referente ao ensino médio foram x>
=191,30, gl = 116, CFI = 0,95, GFI1 = 0,93 ¢ RMSEA =
0,05. Para o ensino fundamental os indices estatisticos
foram x? = 237,60, gl = 116, CFI = 0,92, GFI = 0,94 ¢
RMSEA = 0,05.

Através da ANOVA, constatam-se diferencas no de-
sempenho médio dos alunos com relacdo a série, tanto
na AP (F =4,25; gl=6; p=0,00) quanto na 4S (F = 3,22;
gl = 6; p= 0,00). H4 uma diminui¢do das médias da AP
entre a sexta e a nona série, que se recuperam, progressi-
vamente, ao longo ensino médio. No entanto, as médias
de desempenho em A4S mantém-se relativamente estaveis
até a nona série do ensino fundamental, que por sua vez

diminuem ao longo do ensino médio (Tabela 2 e Figura
1). Essa constatagdo acentua o ganho médio da AP no
ensino médio.

Tabela 2
Meédia (m) e Desvio-Padrdo (DP) nas Abordagens por Série
profunda superficial

m DP m DP
06 0,31 0,97 0,06 0,88
07 0,07 1,02 0,11 0,91
08 -0,09 0,86 0,08 0,78
09 -0,25 0,80 0,10 0,81
10 -0,13 0,95 0,01 0,92
11 0,00 0,86 -0,08 0,85
12 0,14 0,91 -0,32 0,96

Nota. 06 = 6° série; 07 = 7* série; 08 = 8* série; 09 = 9* série; 10
= 1% série do ensino médio; 11 = 2 série do ensino médio; 12 =
3% série do ensino médio.
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Figura 1. Média de desempenho nas abordagens por série

Ha, também, diferencas em relacdo as médias de de-
sempenho de acordo com a idade, tanto para AP (F =
3,42; gl = 9; p= 0,00) quanto para A4S (F = 2,13; gl =9;
p=0,03). Ha uma relativa estabilidade na média em AS
entre os participantes de 10 aos 14 anos e uma tendéncia
de diminui¢do das médias a partir dos 15 anos que, no
entanto, volta a aumentar entre os participantes com 18
anos. Porém, deve-se considerar o pequeno nimero de
casos (n = 9) nesta faixa etaria. J4 a média de desempe-

nho em AP ndo apresenta um quadro de estabilidade em
nenhum intervalo de idade. H4 uma queda nas médias
entre os participantes de 10 aos 14, e um aumento a partir
dos 15 anos (Tabela 3 e Figura 2). Os participantes com
oito anos ndo foram considerados na analise etaria devi-
do ao baixo numero (n= 2). A média e desvio padrdo em
cada uma das abordagens foram especificados a partir
dos dez anos (Tabela 3).
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Tabela 3
Meédia (m) e Desvio-Padrio (DP) nas Abordagens por Idade

Diferentemente das variaveis série e idade, género apre-
senta diferencas significativas na média dos desempenhos
apenas na abordagem superficial (F =37,80; gl=1;p =

profunda superficial 0,00). Estudantes do sexo masculino possuem médias
idade m DP m DP mais altas em A4S (m = 0,21 e DP = 0,84) do que estudan-
tes do sexo feminino (m =-0,19 e DP = 0,87).
10 0,38 1,01 0,08 0,85
11 0,29 0,92 0,00 0,90 Discussio
12 0,01 0,98 0,14 0,83
13 -0,16 0,83 -0,05 0,72 Os resultados deste estudo mostram que € possivel iden-
14 -0,19 0,87 0,13 0,87 tificar as duas abordagens classicas, AP e AS, em amos-
15 0,01 0,90 -0,06 0,90 tras brasileiras. A distribui¢do dos itens nos fatores de
16 -0,09 0,97 -0,1 0,99 primeiro nivel identificados corrobora a relagdo imbricada
17 0,07 0,88 -0,21 0,93 entre estratégia e motivagio, definidora do conceito de
18 -0,11 0,66 0,22 0,71 abordagem. Todos os fatores identificados foram carre-
04 Abordagens Superficial e Profunda por Idade
1 Média par Idade .
[ Abordagem profunda ----
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Figura 2. Média de Desempenho nas Abordagens por Idade

gados por uma mescla equilibrada de itens envolvidos
nesses dois dominios. Buscando evitar que essa articula-
¢do fosse devido a um artefato metodoldgico, a elimina-
¢d0 dos itens do instrumento foi feita através de analise
cega. Os pesquisadores ndo tinham acesso ao conteudo
do item que eliminavam, de forma que ndo sabiam se
retiravam um item com foco em motivagdo ou em estra-
tégia, ou relacionado a abordagem superficial ou a abor-
dagem profunda.

Quanto a escala obtida, pode-se argumentar que um
escore geral ¢ adequado para mensurar as duas abor-
dagens, na medida em que o fator geral identificado
apresenta uma polaridade positiva frente a abordagem
profunda e uma polaridade negativa em relagdo a abor-
dagem superficial. Essa condig¢do implica em uma medi-
da na qual cada um dos extremos caracteriza uma das
abordagens. Quanto maior a pontua¢io na escala, maior
a abordagem profunda e menor a superficial. Por outro
lado, a utilizacdo de uma escala separada para cada abor-
dagem ¢ possivel, na medida em que este estudo identifi-
cou um fator especifico, bem mensurado e confiavel para

cada uma das abordagens. Nesse sentido, pode-se tanto
utilizar um escore geral quanto escores especificos, de-
pendendo do foco de analise e do objetivo da investi-
gac¢do. Nos resultados desse artigo, foram utilizados os
escores especificos para que se pudesse dispor de uma
informag8o mais ampla sobre possiveis trajetdrias nas
diferentes abordagens.

Analisando as implicagdes do escore geral, onde os
extremos identificam os tipos de abordagem, pode-se
perguntar qual o ponto desses extremos € capaz de situar,
de maneira sensivel e especifica, se um determinado de-
sempenho indica claramente uma abordagem profunda
ou superficial. Para responder a essa questdo, sdo neces-
séarios estudos posteriores capazes de definir e empregar
critérios diagndsticos das duas abordagens e utilizar o
método da curva ROC para identificar qual ponto da es-
cala possui adequada sensibilidade e especificidade.

Apesar das possibilidades advindas dos novos estudos
sugeridos, uma questio permanece em aberto e se refere
ao desempenho situado em pontos medianos da escala. O
que significa o desempenho localizado em pontos proxi-
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mos a média da escala geral? Sabe-se, apenas, que eles
ndo atendem aos critérios mais rigorosos de diagndstico
focado na especificidade. Na medida em que eles ndo
apontam uma forte abordagem profunda ou superficial,
pode-se especular uma possivel relagdo com a aborda-
gem estratégica proposta por Biggs (1987a). No entanto,
¢ preciso investigar empiricamente esta especulagio atra-
vés de estudos capazes de verificar se ha uma maior faci-
lidade pelo emprego funcional da abordagem estratégica
pelas pessoas com desempenho proximo a média, ou seja,
pessoas que ndo apresentam uma forte abordagem pro-
funda ou superficial. Por outro lado, esses estudos deve-
rédo considerar o aspecto motivacional, uma vez que Biggs
(1987a) explica que a abordagem estratégica depende do
foco na obtengdo de um alto desempenho académico.

As diferengas em AP e AS, verificadas através do de-
sempenho médio por série, idade e género, retratam da-
dos transversais que nio possibilitam conclusdes acerca
das trajetorias de desenvolvimento. Por outro lado, da-
dos transversais permitem a elaboragdo de hipoteses e
especulagdes sobre possiveis caminhos de desenvolvi-
mento. Um dado que merece ser investigado futura-
mente diz respeito a curva em formato de “U” do desem-
penho médio em AP, de acordo com as séries. Esse dado,
caso seja encontrado em estudos longitudinais, pode ser
um retrato localizado e especifico de uma cena mais
abrangente, uma vez que esse formato de curva de desem-
penho pode indicar possiveis trajetdrias descontinuas,
envolvendo uma desestabilizacdo e queda funcional
devido a aquisi¢do de uma nova habilidade (Fischer &
Kennedy, 1997). Dawson-Tunik, Commons, Wilson e
Fischer (2005), Fischer ¢ Bidell (2006), assim como Yan
e Fischer (2002) mostram que curvas do tipo U ou do
tipo V demonstram, mesmo em dados de recorte trans-
versal, uma variabilidade tipica do desenvolvimento de
novas habilidades cognitivas. E possivel que a queda
verificada em AP se relacione com o desenvolvimento de
um novo estagio cognitivo, operatorio formal.

Do ponto de vista educacional, a teoria das aborda-
gens defende uma nitida posi¢cdo valorativa: a abor-
dagem profunda é superior a abordagem superficial, em
termos de aprendizagem e desenvolvimento. Esse pen-
samento decorre do postulado piagetiano de que o desen-
volvimento se da principalmente por meio da interago
sujeito-objeto. Quanto mais profunda a interagdo, mais
provocada e provavelmente alterada sera a estrutura
cognitiva do sujeito, gerando conseqiientemente um maior
desenvolvimento da capacidade de pensar e aprender. Na
medida em que a AP imprime uma interagdo mais forte
com o objeto de conhecimento, a teoria das abordagens
pressupde que ha um maior desenvolvimento cognitivo
nas pessoas que possuem uma AP mais desenvolvida.
Portanto, a teoria das abordagens postula que a utiliza-
¢do da AP possibilita um aprendizado escolar de melhor
qualidade.

Ao salientar o papel da AP junto ao desenvolvimento
cognitivo dos estudantes, a teoria das abordagens defen-

de que a escola tem um papel fundamental na regulagio
da forma como o aluno interage com os objetos formais
de conhecimento. A escola tem o potencial educativo de
mobilizar a expressdo de zonas proximais do estudante,
impulsionando-o a funcionar em nivel 6timo (Fischer,
Knight, & van Parys, 1993; Kozulin, Gindis, Ageyev, &
Miller, 2003; Vygotsky, 1978). Por outro lado, a escola
pode mobilizar as praticas pedagogicas de modo a
enfatizar o nivel funcional do aluno. Caso utilize e valo-
rize tarefas e atividades que demandem a utilizagdo da
abordagem profunda, a escola podera, segundo a teoria
das abordagens, alterar a longo prazo o curso de desen-
volvimento cognitivo e a capacidade de aprendizagem
de seus alunos.

Conclusio

Os resultados do estudo podem ser sintetizados da se-
guinte maneira. Do ponto de vista de sua contribui¢do a
avaliacdo psicoldgica: (a) a EABAP é um instrumento
equilibrado de itens que mensura o modelo das aborda-
gens superficial e profunda. (b) Por possuir uma escala
geral e duas escalas especificas, a EABAP possibilita tanto
a analise das abordagens superficial e profunda em ter-
mos de polaridades distintas (via a escala geral) quanto
possibilita a analise das abordagens em separado (via as
escalas especificas). (c) A EABAP traz evidéncias que
corroboram a robustez do modelo das abordagens su-
perficial-profunda, como sugerem Wong et al. (1996). (d)
As analises das escalas especificas trazem informagdes
relevantes a respeito de possiveis trajetorias de desen-
volvimento das abordagens de aprendizagem, em fungéo
da idade ¢ série. (¢) Através das medidas da EABAP é
possivel as escolas planejar agdes pedagogicas direcio-
nadas a aprendizagem dos estudantes.

Do ponto de vista das limita¢des do estudo, (a) ha a
necessidade de evidéncias longitudinais a respeito das
trajetorias de desenvolvimento das abordagens superfi-
cial e profunda. O estudo apresenta exclusivamente da-
dos transversais, de modo que os resultados apresenta-
dos indicam exclusivamente trajetorias hipotéticas. (b)
Para que a EABAP possa ser uma ferramenta efetiva no
diagnostico de estudantes predominantemente superfi-
ciais ou profundos em sua abordagem de aprendizagem,
novos estudos deverao identificar os pontos de corte ade-
quados na escala geral e nas escalas especificas. (c) No-
vos estudos deverdo também indicar o que significa uma
pessoa se localizar no ponto intermediario da escala ge-
ral. Um dos objetivos desses novos estudos envolve a
investigagdo a respeito da relagdo entre a posi¢do das
pessoas na escala geral e a presenca do uso estratégico
das abordagens superficial e profunda para fins especifi-
cos de alto desempenho. (d) O presente estudo possui
uma amostra localizada de estudantes do ensino funda-
mental e ensino médio de uma escola particular. Novos
estudos sdo necessarios em alunos de escolas distintas,
com diferentes perfis pedagdgicos e socioecondmicos.
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