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RESUMO

O curso de Ciéncias Contédbeis ¢ o quarto colocado no ranking nacional em relagdo ao niimero de
matriculas no ensino superior. O rendimento académico dos estudantes do curso em exames
externos (Enade e Exame de Suficiéncia do CFC) tem ficado abaixo do esperado. Tal fato tornou-se
foco de pesquisas na area de educagdo contdbil, por apontar deficiéncias no processo de ensino
aprendizagem. Neste sentido, varios estudos na area da psicologia e educacao buscam compreender
os fatores que afetam o processo de aprendizagem nos discentes, quais estratégias eles utilizam para
melhorar sua aprendizagem, e ainda, compreender as formas preferenciais para o processamento das
informagdes, ou seja, de recebimento do contetido. Assim, este estudo tem como objetivo geral
analisar a relacdo existente entre os estilos de aprendizagem e as estratégias de aprendizagem
utilizadas pelos alunos dos cursos de Ciéncias Contabeis. O modelo para a identificacdo dos estilos
de aprendizagem foi o ILS de Felder e Soloman (1991). A pesquisa buscou verificar o perfil dos
discentes do referido curso; identificar os estilos e estratégias predominantes e ainda, a relacdo
existente entre os estilos e estratégias de aprendizagem adotadas. O embasamento teorico
compreendeu trés se¢des, com a finalidade de (a) evidenciar o processo de ensino e aprendizagem
na educagdo superior, (b) discutir a teoria da aprendizagem, com é&nfase na aprendizagem
autorregulada, bem como apresentar as estratégias de aprendizagem, e ainda (c) demonstrar os
estilos de aprendizagem indicados na literatura. Para viabilizar a consecucdo dos objetivos
propostos, realizou-se uma pesquisa do tipo quantitativa, de carater descritivo, e utilizou-se o
método survey. O estudo foi desenvolvido com discentes matriculados na modalidade presencial no
curso de Ciéncias Contdbeis na cidade de Uberlandia (MG). A amostra corresponde a 1147
discentes vinculados a 5 IES. O questionario foi aplicado presencialmente nas IES, e 0 mesmo foi
organizado em trés etapas: a primeira explorou a caracterizacdo dos respondentes, a segunda
apresentou as questoes do ILS de Felder e Soloman (1991) com o objetivo de mensurar os estilos de
aprendizagem, e por fim, a terceira abordou as questdes com o intuito de verificar a utilizacdo das
estratégias de aprendizagem baseando-se no instrumento proposto por Boruchovitch et al., (2006).
Para a andlise dos dados, utilizou-se a estatistica descritiva, teste de comparacdes multiplas de
proporg¢des, teste de Kruskal-Wallis e ainda os Modelos Lineares Generalizados. Os resultados
apontam que os estilos de aprendizagem predominantes nos discentes sdo ativo, sensorial, visual e
sequencial; quanto a utilizagdo das estratégias de aprendizagem constatou-se que os discentes
planejam suas atividades por meio das estratégias metacognitivas, porém, ndo operacionalizam uma
vez que as notas referentes a auséncia de utilizacdo das estratégias de aprendizagem foram
superiores a estratégias cognitivas. Observou-se que o comportamento, seja dos estilos, seja das
estratégias de aprendizagem, apresentaram diferengas estatisticamente significativas ao serem
observados quanto aos fatores demograficos (género, faixa etaria e experiéncia profissional).
Quanto a relagdo entre as varidveis em estudo, verificou-se que apenas nas dimensodes retencao e
compreensdo a interagdo entre ambas revelou-se significativa. Com base nos resultados, sugere-se
aos professores que diversifiquem os métodos de ensino aplicados em sala de aula, favorecendo os
diversos estilos de aprendizagem presentes, bem como que desenvolvam um programa de ensino
voltado para autorregulacao da aprendizagem dos discentes, por meio do ensino e auxilio para a
utilizagdo das estratégias de aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem. Autorregulacdo. Estilos de Aprendizagem. Ciéncias

Contabeis.



ABSTRACT

The Accounting undergraduate course is the fourth in the national ranking in number of enrollments
in higher education. The academic performance of students in external examinations (Enade and the
sufficiency exam of the National Accounting Council) has been lower than expected. This fact has
become the focus of researches in accounting education area, for pointing out shortcomings in the
teaching and learning process. In this regard, several studies in psychology and education seek to
understand the factors that affect the learning process in students, the strategies they use to improve
their learning, and to understand the preferred way to process the information. This study has the
general objective to analyze the relationship between learning styles and learning strategies used by
students of Accounting courses. The model for the identification of learning styles was the ISL by
Felder and Soloman (1991). The research analyzes the profile of the students; identify the
predominant styles and strategies, and the relationship between styles and learning strategies
adopted by students of that course. The theoretical framework comprised three sections in order to
(a) show the process of teaching and learning in higher education, (b) discuss the theory of learning,
with an emphasis on self-regulated learning and also present learning strategies, and (c) demonstrate
the learning styles shown in the literature. To achieve the objectives, a quantitative and descriptive
research was carried out, and it used the survey method. It was developed with students enrolled in
face-to-face Accounting courses in Uberlandia (MG). The sample corresponds to 1147 students
linked to 5 HEI. The questionnaire was applied in person at each HEI, and it was organized in three
stages: the first one explored the characteristics of the respondents, the second presented ILS
questions by Felder and Soloman (1991) with the objective of measuring the learning styles, and
finally, the third addressed the questions to verify the use of learning strategies relying on the
instrument proposed by Boruchovitch et al.. (2006). For data analysis, we used descriptive statistics,
multiple comparison test of proportions, Kruskal-Wallis test and the Generalized Linear Models.
The results show that the predominant students’ learning styles are active, sensory, visual and
sequential; regarding the use of learning strategies it was found that students plan their activities
through metacognitive strategies, but they do not implement them since the score related to the lack
of use of learning strategies were superior to cognitive strategies. It was observed that the behavior
of styles and learning strategies show statistically significant differences when related to
demographic factors (gender, age and professional experience). Concerning the relationship
between the variables under study, it was found that only in the dimensions ‘retention’ and
‘understanding’ the interaction between both proved to be significant. Based on the results, it
suggested teachers to diversify the teaching methods used in classes in order to benefit many
learning styles as well as develop an educational program directed to students’ self-regulation of
learning through teaching and assistance for the use of learning strategies.

Keywords: Teaching-learning. Self-regulation. Learning styles. Accounting.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1: Os componentes da autorregulacao COZNILIVA........eevverrireeririerereeeesre et s 18
Figura 2: Esquema da proposta de Curry (1991) com suas modificagdes.........eevreerirerreerineeneneneesreneenns 32
Figura 3: Modelo representativo da Teoria da Aprendizagem Experiencial de Kolb .........ccccccvveveverreennennne, 34
Figura 4: Percurso metodolOgico da PESUISA .......eeverrireerririeieniieieerii sttt s s 47
Quadro 1: Estratégias cognitivas: suas diviSO€Ss € CaracteriStICAS.....cvirerrrerrverrrurrireereeseeseeseesersseessesssesssees 23
Quadro 2: Estratégias metacognitivas: suas diviSOes € CaraCteriStICaS .....vevrereerrirerrrerereesrerreeeenreseeseesreeanes 24
Quadro 3: Defini¢des sobre EAA sobre a perspectiva de diversos autores.........ccecveevveereenieeneeneeseesseesseeeneens 30
Quadro 4: Indicador de Tipos MBTI € sUas CaracteriStiCaS......c.vevvrrreerieerierriersieesireesreeseesseeseesessssesssesssesssees 33
Quadro 5: Dimensdes e caracteristicas dos estilos de aprendizagem de Felder e Soloman ...........cccceevvnenee. 35
Quadro 6: Detalhamento dO INSLIUMENIEO. ......eevieiueeitieitieeiie sttt ettt sttt e b e bt e st e saee st e eteebeeeeas 39
Quadro 7: Distribuigdo das questdes por grupo de estratégias de aprendizagem adotadas no trabalho.......... 41

Quadro 8: Relacdo entre os objetivos especificos € 0 instrumento de PesquisSa........cccvereerereereenerieereneenne. 42



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Escala para identificac@o dos estilos de aprendizagem. ..........cccevereerrireeneninieeneneese e 40
Tabela 2 - Composi¢ao da amostra por IES na cidade de Uberlandia (MG).........ccceevevirveenineescneneeneneene 43
Tabela 3 - Caracterizacdo dOS TESPONAENTES. ......eerveererreerirreiieeiteeseeseeseeseeeeeesseesseesseeseeeseesssesnsesssessseesseesnes 48
Tabela 4 - Proporcao dos estilos de aprendizagem presentes por IES.........c.coooveiiiienininicnincceeeeeee 49
Tabela 5 - Teste de comparagdo multipla entre as propor¢des atribuidas por dimensao dos estilos de
APTETIAIZAZEINL +..veveerveteete sttt ettt er et e sttt e b e s et et e st s bt e e e e bt e e e sE e e bt e s e sh e ea e e Rt e he e et e bt e anene e emee s e sreenee bt saneneareeanes 49
Tabela 6 - Teste de comparagdo multipla entre as propor¢des atribuidas por dimensao dos estilos de
APTENAIZAZEIN X ZETIETO. .vevveeueerirseeriareetestesseearesreeseearesseeseareesesreeseensesheemee st ese e st ab e e s e sreemtearesreemeeresanenseaneennes 50
Tabela 7 - Teste de comparagdo multipla entre as propor¢des atribuidas por dimensao dos estilos de
aAprendizagemm X FAIXA CTATIA. ....eiviuiirieeiiieerie e ettt et e st e st e e sbe e sbeessateesabeeebteesabaesbteesabeesnbessnsseesnseeanns 51
Tabela 8 - Teste de comparagdo multipla entre as propor¢des atribuidas por dimensao dos estilos de
aprendizagem X eXperi€ncia ProfiSSIONAL .......ccecvierieeiiieriiiiiiiieeeere et e st e seeseesreete e e e sbeesseesraesssessseeseeees 53
Tabela 9 — Média dos ranks dos grupos de estratégias de aprendizagem. .........cccceveeveererieeneneesenenneeneneenns 54
Tabela 10 - Média dos ranks dos grupos de estratégias de aprendizagem por fatores demograficos.............. 55
Tabela 11 - Resultados da seleg¢do e adequagdo dos modelos lineares generalizados para os ambientes
ESEUAAAOS. .ttt ettt h et b e e h et h et sb e a et e sh e a b e bt e h e et e e bt et e bt ea e e beshe et e beeatenteeaeennas 57
Tabela 12— Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com funcao de ligagao identidade na dimensao
PTOCESSAIMEINTO. eeeiiiiiiiiiriiteteet ittt et et e e e et b e et e e e e sasase et eeeeeessaaasere e eeeeeessaanssea et eeesesananbbaneeeeesesannnnnneseeesesannsnne 58
Tabela 13— Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com fungao de ligagao identidade na dimensao
10 (010107 o T PP 59
Tabela 14 — Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com fungéo de ligagdo identidade na dimensao
(=115 0 12T TP TUSPROP 60

Tabela 15 — Resultados do desdobramento da interacao dos efeitos dos fatores Estilo (Visual ou Verbal) e
Estratégia (Auséncia, Metacognitiva € COZNILIVA). ...c..eveerrireerieriirieeriireeie sttt s s 61
Tabela 16— Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com fungao de ligagao identidade na dimensao
LOT0) 80103 (TS 412 T T PP 62
Tabela 17 — Resultados do desdobramento da interacao dos efeitos dos fatores Estilo (Sequencial ou Global)
e Estratégia (Auséncia, Metacognitiva € COZNItIVA). ....eevuirerrreririenenieeeeseee ettt s e e sreeenes 63



EdA
LSI
ILS
SRL
SRLS
IES
MBTI

LISTA DE SIGLAS

Estilos de Aprendizagem

Learning Styles Inventory

Inventario de Estilos de Aprendizagem
Self-Regulated Learning
Self-Regulated Learning Strategies
Instituicdo de Ensino Superior
Myers-Briggs Type Indicator



Sumario

1 INTRODUCAO

1.1 Contextualizagdo e problema de PeSqUISA.......cccvrrervrerirveesireerineeeere e
L2 OBJOIVOS. curetirueeie sttt sttt ettt st st r e s bt et r e r e bt e ne e r e sre e n e nes
1.3 Contribuigoes € justificativas do €StUAO ....eeveereirieeiiiieiiereereere e e e
1.4 Delimitacdo tematica do trabalho..........ccccveeiiiiiiiiicieee e
1.5 Distribuicdo tematica e estrutura do trabalho............ccceeeeiiiiiiiiiiiecee e 10
2 BASE TEORICA 10
2.1 O processo de ensino aprendizagem No €NSINO SUPETIOL ...ccuvreverrreerreerreeseeserseesseessesseees 10
2.2 Aprendizagem AULOITEZUIAA. ......ccuerviriiiiieiecieeree sttt sseeeaeereeres 17
2.2.1 Estratégias de aprendiZageInl .......cccccuevvirieerieeseesieesieeseeseesrsssseesseesseesesssesssessesssesssens 20
2.2.2 EStud0s COM @ tEMATICA ....veeuveeiieiiieiie et ettt ettt ettt et esat e st esate et e b e saee e 26
2.3 Estilos de aprendiZagemml ........ceecveriireeniereeiiniieeese ettt s 29
2.3.1 Surgimento dos estilos de aprendizagem...........eccevereeverirreeniineenineeee s 29
2.3.2 Conceitos € dETINICOES ....vueeiurieireeeetieeiteeeeteecreeeeteeeereesreeeetaeesbeeeetaeesaseessesensseesareeas 30
2.3.3 Modelos de mensuragdo dos estilos de aprendizagem .........c.cocveeveereenerneesrvesseeennens 32
2.3.4 Estudos correlatos N0 €NSINO SUPETIOT ...ecuveerreerreereereesiereseensessseesseesessesssesseessesssees 36
3 METODOLOGIA 38
3.1 TIPO € POSQUISA .cuuveerurrieririeiiieeiiee sttt ettt estee sttt e sibeesbeesstbeesabeeesbaeesaseesbeeesaseesssessnseeesseesn 38
3.1.1 Instrumento de coleta de dados ......cceveeriireriiiiieeeeeee e 39
3.2 AMOSEIA dO @STUAD ... eeveruieie ettt ettt ettt bttt bbbt st e e 42
3.3 Coleta de dados......eeeuieeieeieeiie ittt st sttt et ettt as 44
3.4 Procedimentos de analise dos dados........ceueeriiriirieiiieirieeree e 45
4 RESULTADOS E ANALISE DOS RESULTADOS 48
4.1 Estatistica descritiva e Teste de Comparagdes Multiplas de Propor¢des — Estilos de
APTENAIZAZEIN. ...ttt sttt b e e r s bt n e sr e r e sr e re e nes 48
4.2 Estatistica descritiva e teste de Kruskal-Wallis — Estratégias de Aprendizagem .............. 54
4.3 Analise estatistica por meio de Modelos Lineares Generalizados.........cocevvervenverniennnnn 57
4.3.1 Dimensdo Processamento (AtiVO/RefleXiVO) ..cvivvereriiiiiiiiiieiieereeseeseeseee e eeeeneees 58
4.3.2 Dimensao Percepgao (Sensorial/INtuitivo) .....cc.eereereeniiiieeie ettt 59
4.3.3 Dimensdo Retengao (Visual/Verbal) ......c.ccoveeeriiieiininciieceeeeee e 60
4.3.4 Dimensdo Compreensao (Sequencial/Global)..........ccoveeeiineenininienineeseeeeeeeen 62

5 CONSIDERACOES FINAIS 64




REFERENCIAS

APENDICES

APENDICE A — Questionario Utilizado.....
APENDICE B- Parecer do Comité de Etica



1 INTRODUCAO

1.1 Contextualizacdo e problema de pesquisa

O processo de ensino e aprendizagem constitui-se da relagdo entre trés elementos
fundamentais: o professor, o aluno e o contetido. O professor tem o papel de ensinar o contetido e
formar os alunos, utilizando para isto diversas técnicas didaticas e pedagogicas, o aluno, por sua
vez, desenvolve técnicas proprias para aprender o conteudo que deve estar em constante atualizagao
(HOUSSAYE, 1988).

Cabe destacar que muitas pesquisas sdo realizadas para entender a interacdo destes
elementos e os seus reflexos no ensino em todas as suas esferas (ensino basico, fundamental, médio
e superior). Uma vertente destas pesquisas trata sobre os estilos de aprendizagem dos alunos, ou
seja, das caracteristicas individuas das pessoas para aprender, desenvolver habilidades ou atitudes
(SILVA, 2006).

Os estilos de aprendizagem (EdA) sdo caracteristicas individuais e revelam as preferéncias
pela forma de aprender, e compreender tais estilos pode contribuir € aprimorar 0 processo ensino
aprendizagem (GASPARINI; KEMCZINSKI; DIAS, 2010). Diferentes instrumentos de pesquisa ja
foram validados e sdo utilizados para identificar os EdA, como por exemplo: o modelo de Myers-
Briggs (1970), do inglés Myers-Briggs Type Indicator (MBTI), ILS de Kolb (1984), ILS de Felder e
Silverman (1988), ILS de Felder e Soloman (1991), entre outros.

Conhecer o estilo de aprendizagem do aluno é importante para a atuacdo do docente, visto
que este podera adequar seus métodos e técnicas de ensino, que serdo aplicadas em sala de aula, de
forma a atingir a maior quantidade de alunos com os diferentes estilos possiveis. Retana (2013)
destaca que quando o docente conhece o EdA de seus alunos, ele contribui para uma melhor
aprendizagem destes. Para o discente, esta informacao também se faz importante, uma vez que ao se
conhecer as formas preferenciais para o seu aprendizado, podera refletir sobre a forma como
aprende e por meio disto podera escolher as estratégias de aprendizagem mais eficazes ao seu estilo
de aprendizagem.

As estratégias de aprendizagem sdo as técnicas utilizadas pelos individuos para captar,
armazenar e utilizar as informacdes aprendidas (MARINI; BORUCHOVITCH, 2014). Assim, o
papel ativo desempenhado pelo discente ¢ de suma importancia para o seu sucesso académico, visto

que ele pode desenvolver técnicas proprias para facilitar o seu aprendizado. Marini ¢ Boruchovitch



(2014) destacam que o uso de estratégias de aprendizagem € um fator que contribui para o sucesso
académico. Alcard e Santos (2013) salientam ainda que, ao se investigar os habitos de estudos dos
discentes, ou seja, as estratégias por eles adotadas para aprender, serd possivel identificar as
dificuldades na aprendizagem e adotar-se medidas para sana-las ou diminui-las.

Na tematica EdA, varios trabalhos foram desenvolvidos na 4rea de negocios (administragao
e contabilidade) utilizando o modelo proposto por Kolb (STOUT; RUBLE, 1991; GEIGER, 1992;
ESTIVALETE; LOBLER; PEDROZO, 2006; BOLAND et al., 2011; CORDEIRO; SILVA, 2012;
NOGUEIRA et al.,, 2012; SOUZA et al., 2014, ALBUQUERQUE et al., 2015; AFSHAR;
SOHRABI; MOHAMMADI, 2015) e Felder e Soloman (MORRISON et al. 2003; SILVA;
OLIVEIRA NETO, 2010; SILVA, 2012; BRITO-ORTA; TANGUMA, 2014; GOMES et al., 2015;
SILVA et al.,, 2015). Tais trabalhos tiveram por objetivo tracar um perfil dos estilos de
aprendizagem predominantes ou verificar a influéncia destes no desempenho dos discentes. Porém,
acredita-se que as preferéncias de aprendizagem podem interferir na forma como o discente conduz
seus estudos individuais, ou seja, nas estratégias adotadas para aprender.

O curso de Ciéncias Contdbeis estd entre os mais procurados dentre os ingressantes ao
ensino superior. Em 2013 ele estava em quarto lugar no nimero de matriculas (INEP, 2013), porém
ao observar o desempenho destes discentes em exames externos (Exame Nacional de Desempenho
do Estudante — Enade, e Exame de Suficiéncia do Conselho Federal de Contabilidade), evidenciam-
se médias abaixo do esperado. Neste sentido, emerge a preocupaciao quanto ao processo de ensino e
aprendizagem nesta esfera do conhecimento, uma vez que os resultados em tais exames podem
apontar deficiéncias no processo de ensino.

Na cidade de Uberlandia (MG) o cenario ndo ¢ diferente do pais, uma vez que, das
instituigdes que participaram da ultima edi¢do do Enade, nenhuma auferiu conceito maximo. Assim,
entender o processo de ensino e aprendizagem, buscando identificar as caracteristicas pessoais que
determinam as formas preferenciais de aprender dos discentes, bem como entender as estratégias
adotadas por estes aprendizes e ainda identificar a relacdo entre o estilo e estratégia de
aprendizagem adotados contribui para o processo ensino aprendizagem alinhado as necessidades
dos discentes, e por consequéncia, os resultados da pesquisa poderdo auxiliar na busca de
estratégias para melhorias na educagdo contébil.

Desta forma, emerge o seguinte problema de pesquisa: qual ¢ a relagdo existente entre as
estratégias de aprendizagem e o estilo de aprendizagem dos alunos do ensino superior em Ciéncias

Contabeis?



1.2 Objetivos

Neste sentido, o objetivo geral do estudo ¢ analisar a relagdo existente entre os estilos de
aprendizagem, baseando-se no ILS de Felder e Soloman (1991) e as estratégias de aprendizagem
utilizadas pelos alunos dos cursos de Ciéncias Contéabeis em Uberlandia (MG).

O ILS de Felder e Soloman (1991) divide os estilos de aprendizagem em quatro dimensodes
(percepcdo, retencdo, processamento € compreensao), sendo que para cada uma destas, dois estilos
podem ser identificados (sensorial x intuitivo, visual x verbal, ativo x reflexivo, sequencial x global)
em grau fraco, moderado e forte.

Por outro lado, as estratégias de aprendizagem se dividem em cognitivas, que se relacionam
com os métodos adotados para aprender, e metacognitivas, relacionadas com o planejamento e
monitoramento do aprendizado (MARINI; BORUCHOVITCH, 2014).

Com isso, sdo definidos os seguintes objetivos especificos, a fim de alcancar o objetivo
geral:

1) Verificar o perfil dos discentes do curso de Ciéncias Contabeis na cidade de Uberlandia;

2) Identificar os estilos e estratégias de aprendizagem predominantes nos alunos do curso

de graduagdo em Ciéncias Contébeis;

3) Identificar a relagdo existente entre os estilos e estratégias de aprendizagem adotadas

pelos discentes do curso de graduag¢do em Ciéncias Contabeis.

1.3 Contribuicdes e justificativas do estudo

Quanto a contribui¢do deste estudo, deve-se ressaltar a existéncia de muitas pesquisas acerca
dos estilos de aprendizagem em diversas areas do conhecimento, mas ainda ¢ perceptivel uma
caréncia de estudos que evidenciem resultados empiricos e suas implicagdes no processo de ensino
aprendizagem no Brasil (SILVA et al., 2015).

Além disto, o uso das estratégias de aprendizagem, segundo estudos ja realizados, gera
efeitos positivos na aprendizagem, uma vez que promove a autonomia dos alunos na condugao de
sua aprendizagem por meio da utilizagdo de técnicas diversas para assimilar as informagdes
recebidas e construir o seu conhecimento (MARTINS; ZERBINI, 2014; ALCARA; SANTOS,

2013). Desta forma, identificar as estratégias utilizadas e as formas como os discentes conduzem



seus estudos pode contribuir com informagdes acerca das dificuldades dos alunos no processo de
aprendizagem, permitindo que estas sejam prevenidas e até mesmo erradicadas (ALCARA;
SANTOS, 2013).

Desse modo, torna-se relevante avaliar a relagao das estratégias e estilos de aprendizagem na
educagdo contabil e fornecer evidéncias empiricas sobre a temdatica investigada. Espera-se que a
presente pesquisa contribua com os docentes, visto que as escolhas por métodos de ensino alinhados
ao EdA dos discentes pode proporcionar um melhor desempenho académico, bem como motivagao
para aprender (SILVA, 2006). Além disto, a adequacao do ensino aos diversos EdA presentes
podera contribuir com a redu¢do da evasdo escolar, tendo em vista que os alunos conseguirdo se
adaptar melhor ao processo de ensino.

Silva (2012) ainda destaca que, quando o discente desenvolve técnicas apropriadas ao seu
EdA, podera realizar um monitoramento do seu aprendizado e escolher as técnicas mais eficazes
para melhorar a maneira como obtém e retém o conhecimento. Salienta-se que a maioria dos
estudos que trataram de estilo ou estratégia de aprendizagem buscava identificar os EdA e técnicas
predominantes, ou avaliavam o impacto destes no desempenho dos discentes (GEIGER, 1992;
CRUVINEL; BORUCHOVITCH, 2004; SILVA; OLIVEIRA NETO, 2010; SILVA; CORDEIRO,
2012; NOGUEIRA et al., 2012; PELON; NOME; ARAN, 2013; MARINI; BORUCHOVITCH,
2014; SILVA et al., 2015).

Ao observar as pesquisas que abordam os EdA, constata-se que grande parte delas
utilizaram o ILS de Kolb. Stout e Ruble (1991) constataram uma instabilidade na determinagao do
EdA por meio do ILS. Os autores aplicaram o instrumento duas vezes para uma mesma amostra,
porém na segunda vez mudaram a ordem das alternativas de cada questdo, e verificaram entdo que
as mudangas na apresentacdo do instrumento influenciavam as respostas, € consequentemente o
estilo de aprendizagem determinado (STOUT; RUBLE, 1991). Desta forma, de acordo com os
referidos autores, um instrumento mais eficaz deveria apresentar apenas duas alternativas de
resposta (instrumento bindrio) para a defini¢do do estilo de aprendizagem, e ndo quatro como ¢ feito
no ILS de Kolb (STOUT; RUBLE, 1991).

Assim, neste estudo sera utilizado o ILS de Felder e Soloman (1991) que ¢ baseado em
Felder e Silverman (1988) e apresenta perguntas dicotomicas. A escolha se deu pela validade do
instrumento e sua utilizacdo em diversos trabalhos, tendo em vista sua confiabilidade e por estar

disponivel em diversos idiomas (SILVA et al., 2015).



Quanto as estratégias de aprendizagem, sera utilizada uma escala proposta por Boruchovitch
et al. (2006) que divide as estratégias em cognitivas, metacognitivas e ainda avalia a auséncia do
uso de estratégias.

Entender as relagdes entre ambos (estilos e estratégias de aprendizagem) torna-se relevante
para que o processo de ensino aprendizagem seja eficiente, haja vista que os discentes possuem
estilos proprios para aprender, e que para suportar o processo ainda necessitam de técnicas para
aprimorar o aprendizado.

Nesse sentido, o estudo se justifica por ter o intuito de conhecer a relagdo entre as estratégias
e EdA dos discentes do curso de contabilidade de diversas instituicdes de ensino localizadas em
Uberlandia (MG), ressaltando que a amostra ¢ intencional por acessibilidade, uma vez que foi
utilizado um questionario como instrumento de coleta de dados.

Destaca-se que, no geral, o desempenho dos discentes do curso de Ciéncias Contabeis no
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) ndo estd entre os melhores. Apesar de o
mesmo ser o quarto em numero de matriculas (INEP, 2013), nas ultimas trés edi¢cdes do exame
(2006, 2009 e 2012) os discentes desta area apresentaram desempenho inferior a 40% (INEP, 2013).
Na cidade de Uberlandia (MG) o cenario nao ¢ diferente: das quatro IES que participaram do exame
em 2012, nenhuma auferiu conceito maximo.

Neste sentido, este trabalho podera contribuir na evidenciagao dos estilos de aprendizagem
predominantes nos estudantes do curso de Ciéncias Contabeis para que os gestores das instituicdes
possam propor estratégias de ensino que fomentem a aprendizagem dos discentes. E importante
ressaltar que tais estratégias deverdo estar alinhadas com as formas preferenciais de recepcao e
processamento de informacdes presentes nos estudantes. Além disto, ao se conhecer o
comportamento do uso das estratégias de aprendizagem por IES, os docentes poderdo promover o
uso destas, contribuindo com a autonomia e consolidacao do conhecimento por parte dos discentes.

Outro fator relevante que demonstra as fragilidades presentes no processo de ensino e
aprendizagem na area contabil ¢ evidenciado nos resultados do Exame de Suficiéncia, que os alunos
apo6s a conclusdo do curso devem se submeter para obtencdo do registro profissional. Desde a
implementagao do exame pelo Conselho Federal de Contabilidade, no primeiro semestre de 2011, o
indice de aprovacdo ndo alcancou 60% (CFC, 2015). Estes resultados indicam o baixo desempenho
dos alunos na 4rea, que podem estar relacionados as estratégias de aprendizagem adotadas pelos

estudantes, bem como os métodos aplicados e contetidos abordados na educagio contébil.



O distanciamento entre os conhecimentos adquiridos e a formacao necessaria para a atuacao
profissional na area contébil foi evidenciado por Albrecht e Sack (2000) no estudo realizado com
estudantes dos cursos norte-americanos de contabilidade. Os autores abordam que essa distancia
pode ser influenciada por varios fatores, dentre eles, cita-se as metodologias de ensino-
aprendizagem adotadas pelas IES e os conhecimentos transmitidos, indicando um confronto entre a
academia e o mercado profissional, principalmente no que se se refere as dificuldades das IES em
reportar os ambientes organizacionais (ALBRECHT; SACK, 2000).

Neste contexto, torna-se relevante refletir sobre a Teoria da Aprendizagem Experiencial
desenvolvida por David Kolb que valoriza a experiéncia aliada aos conhecimentos teoricos. De
acordo com o autor, a aprendizagem ¢ definida no contexto desta teoria como “processo pelo qual o
conhecimento ¢ criado através da transformag¢dao da experiéncia. Conhecimento resulta da
combinacao de compreender e transformar a experiéncia” (KOLB, 1984, p.41). Kolb e Kolb (2005)
destacam que o ambiente de aprendizagem ¢ composto pela interacdo entre o individuo e o
ambiente que o cerca.

Estes fatos podem estar associados ao baixo nivel de aprendizado alcangado por estes
discentes, o que € preocupante visto a relevancia da profissao no contexto econdmico. Desta forma,
considerando que um ensino alinhado aos EdA e o uso de estratégias de aprendizagem contribuem
para um bom desempenho, entender o comportamento destes nesta regido poderd auxiliar a
mudanga deste cendrio, visto que, ao apresentar os resultados da pesquisa por IES, os gestores
poderdo ajustar a forma de ensino praticada.

Silva (2012) estudou a relagdo entre tais variaveis em apenas uma universidade no interior
do estado de Sao Paulo com vérios cursos. Em sua pesquisa, apesar dos resultados encontrados nao
serem robustos o suficiente para definir um padrdo quanto a relagdo dos EdA e as estratégias de
aprendizagem, existem indicios suficientes para tracar algumas tendéncias: i) os aprendizes
categorizados como verbais estdo mais propensos a utilizar as estratégias cognitivas alinhadas a
escrita ou fala (anotagdes, leituras entre outros); ii) os categorizados como ativo preferem
estratégias que fomentem atividades em grupo; iii) existem diferencas significativas quando
considerado a area de conhecimento, curso e género, frente aos estilos e estratégias de
aprendizagem adotados (SILVA, 2012).

Desta forma, propde-se ampliar o estudo desenvolvido por Silva (2012) dando foco ao curso
de Ciéncias Contébeis, visto sua relevancia no cendrio da educagdo superior, o quarto em nimero

de matriculas, de acordo com o INEP (2013). Além disto, o instrumento utilizado para mensurar as



estratégias de aprendizagem neste estudo difere do utilizado por Silva (2012), uma vez que ¢ mais
reduzido quanto as estratégias apresentadas com vistas a evidenciacdo das relagdes existentes entre
as varidveis em analise.

Assim, o presente estudo contribui com as pesquisas em Ciéncias Contabeis visto que
possibilita um mapeamento dos estilos e estratégias de aprendizagem dos discentes da area, bem
como a analise da relagcdo entre estes dois construtos. Assim, 0 mesmo poderd fornecer subsidios
para a melhoria no processo de ensino e aprendizagem praticado nos cursos de graduagao, bem
como tracar um perfil dos estudantes de Ciéncias Contabeis da regido em estudo.

Além disto, se o processo de ensino estiver alinhado aos elementos fundamentais que o
compde (professor, aluno, conteido e ambiente de aprendizagem), por meio da utilizacdo de
técnicas ajustadas ao EdA dos discentes e, ainda, a atividades que fomentem a pratica das
estratégias mais presentes, isso podera facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

Desta forma, ao fornecer um panorama das IES sobre os principais estilos presentes, bem
como as estratégias mais utilizadas, os gestores académicos poderdo planejar o ensino de forma a
fomentar a aprendizagem autorregulada, tornando o discente responsavel pelo seu aprendizado. Ao
fomentar a aprendizagem autorregulada, os gestores poderdo propor a utilizagdo das estratégias de

aprendizagem alinhadas aos EdA dos discentes.

1.4 Delimitaciao tematica do trabalho

Este trabalho tem foco na investigacdo da relacdo existente entre estilos e estratégias de
aprendizagem para alunos do curso de graduacao em Ciéncias Contabeis.

Para atender o propdsito da pesquisa, utilizou-se como ferramenta de mensuracao dos estilos
de aprendizagem o ILS de Felder e Soloman (1991), e para verificagdo das estratégias de
aprendizagem a escala desenvolvida e validada por Boruchovitch et al. (20006).

Como local de pesquisa, selecionaram-se as IES que oferecem o curso de Ciéncias
Contabeis na modalidade presencial na cidade de Uberlandia (MG), sendo sete ao total. Destas, seis
sdo particulares e uma publica. Todas as instituigdes oferecem o curso de forma semestral, variando

a quantidade de vagas ofertadas. A amostra foi ndo probabilistica, intencional e por acessibilidade.



10

1.5 Distribuicio tematica e estrutura do trabalho

O trabalho esta dividido em cinco se¢des. Na sequéncia desta primeira, que apresenta os
aspectos introdutorios da pesquisa, encontram-se os topicos referentes ao embasamento teorico
utilizado, que compreende os aspectos acerca do processo de ensino e aprendizagem, da Teoria da
Aprendizagem Autorregulada, as estratégias de aprendizagem, suas divisdes e estudos na tematica,
bem como conceitos, modelos existentes e estudos correlatos acerca dos EdA.

A terceira se¢do ¢ composta por aspectos metodoldgicos que nortearam a pesquisa, bem
como a descricao das técnicas empregadas. A analise dos resultados ¢ apresentada na quarta secao.
Por fim, as consideracdes finais estdo dispostas na quinta se¢do, que ressaltam as contribuicdes,

limitacdes da pesquisa, bem como sugestdes para pesquisas futuras.

2 BASE TEORICA

Neste topico sdo apresentadas as teorias que fundamentam o trabalho, neste sentido, ele foi
dividido em trés se¢des. Na primeira secdo se propde apresentar o processo de ensino e
aprendizagem no ensino superior, apresentando uma visdo sobre seus conceitos e algumas
dificuldades encontradas neste contexto. Na sequéncia, sdo apresentadas as principais defini¢des
acerca da aprendizagem autorregulada, que abrange as estratégias de aprendizagem, bem como
alguns estudos que abordam a tematica em questao. Por fim, apresenta-se o suporte teorico referente
aos estilos de aprendizagem, os modelos existentes e também algumas pesquisas desenvolvidas

sobre o assunto.

2.1 O processo de ensino aprendizagem no ensino superior

A expressao ensino-aprendizagem ¢ utilizada com frequéncia na literatura educacional, uma
vez que exprime os papéis fundamentais desempenhados pelos sujeitos envolvidos no processo: o
professor e o aluno (PFROMM NETTO, 1987; HOUSSAYE, 1988).

Apesar da aprendizagem ocorrer frequentemente no ambito escolar ndo ¢ um privilégio
deste, uma vez que o processo pode ocorrer em diversos ambientes, como por exemplo, familiar,
profissional, social, entre outros (PFROMM NETTO, 1987). Pfromm Netto (1987, p.1) destaca que

“aprendizagem e ensino sdo processos intimamente ligados entre si, como as duas faces de uma
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moeda”. Na visdo de Godoy (1988), esta ideia de relacionamento indispensavel entre os termos
apresenta certas fragilidades, e o autor argumenta que apesar de se esperar que o ensino propicie a
aprendizagem, de fato, nem sempre isso acontecera.

Desta forma, ¢ interessante discutir cada conceito separadamente (ensino e aprendizagem).
Santos (2005, p.19) define o processo de ensino e aprendizagem em “duas partes: ensinar, que
exprime uma atividade, e aprender, que envolve certo grau de realizacdo de uma determinada tarefa
com ¢€xito.” Assim, o processo de ensino possui por caracteristica a interagdo de duas ou mais
pessoas, o que se propde a ensinar (professor) e aquele que busca aprender (aluno), ocorrendo
externamente aos envolvidos (GODOQY, 1988; KNOWLES; HOLTON; SWANSON, 2005).

Knowles, Holton e Swanson (2005) apontam ainda que este processo ocorre para que haja
mudancas, sejam nas atitudes, conhecimentos ou habilidades dos envolvidos. Além disto, o
professor ¢ o principal condutor das mudangas, uma vez que ele ¢ responsavel por guiar o caminho
que leve a aprendizagem, normalmente por meio de atividades (KNOWLES; HOLTON;
SWANSON, 2005).

Santos (2001) e Gil (2008) destacam que muitas vezes os professores sao conhecedores
daquilo que se propdem a ensinar em uma sala de aula, visto que “a atuagdo do docente sempre foi
marcada pelo dominio do contetido em sua area de atuacdo, enquanto o conhecimento das praticas
pedagbgicas ndo era considerado como relevante” (NGANGA, et al. 2016, p.84), assim os docentes
desenvolviam agdes baseadas apenas no ensinar (SANTOS, 2001; GIL, 2008).

Isto se evidenciou mais devido a expansdao no numero de vagas disponibilizadas no ensino
superior no periodo de 2003 a 2013, onde as matriculas dos cursos presenciais aumentaram cerca de
84,2% (BRASIL, 2013), enquanto que o numero de professores disponiveis ndo atendia a demanda
no mercado. Assim, no contexto universitario, de acordo com Gil (2008) muitos professores
aprenderam a lecionar desempenhando tal fungdo, ou seja, ndo receberam preparagdo para
ensinarem. O mercado possuia profissionais de sucesso que eram convidados a assumirem uma sala
de aula.

Nossa (1999) ja se preocupava com o a qualidade do ensino anos antes desta expansao,
evidenciando a indiferenga com os aspectos pedagdgicos na docéncia, uma vez que profissionais de
sucesso no mercado eram convidados ao magistério sem preparo algum para exercer tal oficio.

Apo6s a criacdo do Sistema de Selecdo Unificada (SISU) pelo Ministério da Educagdo e
Cultura, acreditava-se que mais um problema iria se levantar, a evasdo. Isto porque, segundo

Portilho et al. (2015), os discentes oriundos deste sistema poderiam escolher instituigdes de ensino



12

distantes de seu ambiente familiar e isto poderia contribuir com a elevagdo das taxas de evasdo. Os
achados de Campos et al. (2015) que analisaram a situacdo na area de negocios, e Portilho et al.
(2015) que avaliaram a situacao de uma IES no geral, apontam que as taxas de evasdo se elevaram
no periodo em andlise, que variou de 2011 a 2014.

Outro fato que corrobora o ‘despreparo dos docentes’ ¢ o fato de que a formacdo de
professores para o magistério superior deve acontecer, de acordo com a Lei das Diretrizes e Bases
da Educagdao Nacional (LDB), na pos-graduagao, prioritariamente nos programas stricto sensu
(mestrado e doutorado).

Porém, ao se observar os critérios de avaliacio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) utilizados para os programas da area de Administragdo,
Ciéncias Contabeis e Turismo, nota-se que estdo voltados a avaliar o corpo docente, discente, a
producao intelectual e a inser¢do social do programa. Ressalta-se que em nenhum dos critérios
estabelecidos para a avaliagdo dos programas propde-se avaliar a capacidade em formar-se
“professores”, uma vez que nenhum dos quesitos considera a proposta pedagogica adotada.

Desta forma, ao considerar que a formagao dos professores se dara prioritariamente no nivel
da pés-graduagdo, verifica-se que nao sdo apresentadas pela CAPES diretrizes de formagao para
ensino nestes cursos. Nganga et al. (2016) buscaram observar a realidade dos programas de pds-
graduacdo na area contabil, e por meio do contexto analisado, entende-se que ha a expectativa de
formar professores, mas isso ainda ndo estd acontecendo.

Ao verificar a realidade de 18 programas brasileiros de pods-graduacdo em Ciéncias
Contabeis, Nganga et al. (2016) constataram que a presenga de disciplinas que preparam para a
pratica pedagdgica ¢ pequena, e quando sdo oferecidas, normalmente sdo optativas e com carga
horéria inferior a 60 horas. Desta forma, os autores concluiram que os programas de po6s-graduacao
na area contdbil continuam formando pesquisadores, tendo em vista que a formagdo docente
oferecida neste ambito ¢ insuficiente (NGANGA, et al. 2016). Ferreira, Moura ¢ Valadao Janior
(2015) avaliaram os programas de pos-graduagdo em Administragdo no estado de Minas Gerais, e
os resultados evidenciaram a necessidade de uma formagdo continuada para a atuagdo docente.

Soares e Cunha (2010), em contato com coordenadores de programas de pos-graduacao em
Educagao, constataram que a pos-graduagao deveria ser o local para a formagao do docente, porém
a maioria dos programas voltam-se a formar pesquisadores atendendo as exigéncias estabelecidas
pela CAPES. As autoras findam por concluir que “(...) os programas de pds-graduacdo em

Educagao se envolvem com temas especificos do campo da Educagdo e seus desdobramentos, mas
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tém se distanciado dos fazeres e saberes da docéncia, em especial da educagdo superior.”
(SOARES; CUNHA, 2010, p.599). Nota-se que ambas as pesquisas destacam uma preocupacao
com a formagdo dos docentes, uma vez que o periodo destinado a execucao desta formagao muitas
vezes nao ocorre.

Morozini, Cambruzzi e Longo (2007) destacam que a deficiéncia na formacdo do professor
gera reflexos também no ambito profissional, visto que os novos profissionais sdo limitados e
incapacitados frente as exigéncias do mercado. Segundo eles, isto ocorre porque ha nas salas de
aula uma reproducdo dos docentes para os discentes, “numa tentativa de o professor fingir que
ensina e o aluno fingir que aprende” (MOROZINI; CAMBRUZZI; LONGO, 2007, p.93). Neste
sentido, Nossa (1999) ressalta que a falta de docentes preparados tende a diminuir a qualidade do
curso e alerta que o ensino superior, desta forma, pode se equiparar ao ensino técnico.

Neste contexto, o docente que planeja as suas atividades centrado em suas proprias
necessidades, habilidades e qualidades, se tornando figura principal no contexto professor-aluno,
estd respaldado no processo de ensinar (GIL, 2008; KNOWLES; HOLTON; SWANSON, 2005).
Porém, o “ensinar” ndo garante que a outra parte de fato aprendeu, até porque muitas vezes exige-se
que o discente “decore” determinados conteudos que nunca mais serdo utilizados e ao longo da
jornada académica serdo esquecidos (KUETHE, 1977). O que se percebe sdo professores
especialistas que ensinam o conteudo e discentes que reproduzem as habilidades do modelo
(professor) (BOEKAERTS, 1997). Nota-se que n3o ha uma formagdo mais critica e
problematizadora, € o processo ensino aprendizagem ainda segue a logica instrumental, ndo permite
a reflex@o e a argumentacado dos alunos.

Gil (2008) aponta que a aula expositiva ¢ a estratégia de ensino que melhor representa a
“Educac¢do Bancaria de Paulo Freire” sendo o aluno um ser passivo que apenas recebe o0s
conhecimentos de seu educador. Ha de se destacar que em alguns trabalhos que analisaram as
estratégias de ensino mais adotadas no contexto da educagdo contabil, a aula expositiva foi a mais
recorrente (MAZZIONI, 2013).

Boekaerts (1997) destaca ainda que, neste formato, o professor ndo abrange as diferencas
individuais presentes na sala de aula, e desta forma, considera que os alunos serdo bem sucedidos
com as estratégias direcionadas por ele (professor), sendo que estas sdao condizentes com sua
aprendizagem.

Pfromm Netto (1987) aponta que um bom ensino requer do profissional: o conhecimento

daquilo que se pretende ensinar, o planejamento das atividades, o acompanhamento do
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desenvolvimento individual de aprendizagem dos discentes, e ainda a avaliagdo geral. O docente
deve, entre outros, entender o que ¢ a aprendizagem, como ela se desenvolve em cada aprendiz e os
elementos e situagdes que a favorecem, bem como os que podem atrapalhar ou impedir que a
aprendizagem ocorra (PFROMM NETTO, 1987). Nossa (1999) destaca ainda que somente o
docente que demanda compreender o processo de ensino aprendizagem conseguird transformar e
aprimorar a pratica.

Entretanto, ha de se destacar a importancia do apoio institucional neste cenario, uma vez que
os resultados do trabalho realizado por Lima e Silva (2012) com docentes do curso de
Administragdo da Universidade Federal da Paraiba destacaram alguns fatores que limitam os
docentes em utilizar novos métodos de ensino. As dificuldades apresentadas por estes docentes
referem-se a estrutura fisica oferecida pelas IES, como por exemplo, turmas com 60 alunos em salas
de aula e também a falta de recursos que propiciem a utilizacdo de novas estratégias de ensino. Os
docentes apontaram o desconhecimento de estratégias contemporineas de ensino e por isso
preferem utilizar os métodos mais tradicionais, e ainda, relataram que os discentes se mostram
desinteressados e muitas vezes imaturos para utilizar novas técnicas (LIMA; SILVA, 2012).

Para existir um processo de ensino aprendizagem, os docentes devem estar focados nas
necessidades dos alunos, utilizando estratégias de ensino que supram estas (SANTOS, 2001). Nossa
(1999) salienta que o professor deve fazer com que o discente aprenda a aprender, e para tanto,
precisa ter preparo para exercer a docéncia, contando ainda com o apoio da gestdo educacional.

Aprendizagem origina-se do latim apprehendere que significa apoderar-se de algo, agarrar;
nos tempos medievais remetia-se a memorizar, conhecer. E um processo tdo recorrente na vida do
ser humano que os “acompanha do berco ao timulo” (PFROMM NETTO, 1987, p.3).

Silva (2012, p. 20) destaca que na psicologia cognitiva da aprendizagem o homem ¢ visto
como um “processador de informagao” que “recebe, seleciona, manipula, significa e armazena as
informacdes disponibilizadas pelo ambiente”.

Giusta (2013) faz uma reflexdo sobre os varios conceitos de aprendizagem e sua evolug¢do ao
longo dos anos. Em um primeiro momento (visdo behavorista), considerava-se a aprendizagem
como “mudanca de comportamento resultante do treino ou experiéncia’ havendo ai uma
dissociagdo entre o individuo e o conhecimento. Ao longo dos anos, esta visao foi questionada
devido as formas mais complexas de aprendizagem que ndo eram abrangidas pela explicagdo de

experiéncia ou treino. Surgiu entdo a visdo skinneriana, que muda a énfase para o momento
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posterior, também conhecido como teoria do reforgo, pois tinha foco nas relagcdes entre o
“comportamento a ser aprendido e suas consequéncias” (GIUSTA, 2013, p. 23).

Observa-se que as definicdes de aprendizagem apresentadas convergem para um sentido
unico de que a aprendizagem ¢ um processo que gera mudanga no comportamento do individuo por
meio da aquisicdo de conhecimento e que este comportamento ¢ estimulado pelo processo de
repeticao.

Na aprendizagem o sujeito central ¢ aquele em que ocorre ou ocorrera a mudanca no
comportamento, devido a aquisi¢cao de novas habilidades, atitudes ou conhecimentos (KNOWLES;
HOLTON; SWANSON, 2005).

Sendo assim, Kuethe (1977) destaca que a aprendizagem ¢ um produto do ensino, pois em
um ambiente educacional, os elementos se interagem a fim de produzi-la. Fora deste ambiente, a
aprendizagem se comporta como um “‘subproduto dos esfor¢cos de uma pessoa para alcangar uma
meta desejada” (KUETHE, 1977, p.5).

Como na aprendizagem, o sujeito principal ¢ o aluno, e cabe ao docente entender o processo
de aprendizagem e facilitd-lo, ajudando o aluno a aprender, ndo atuando apenas no ensino
(SANTOS, 2001). Assim sendo, quando o professor entende o aluno como ator principal do
processo, € volta-se a identificar suas demandas, tém-se uma inversao do papel do professor, onde
ele busca ajudar o aprendiz, e ai inicia-se o processo de aprendizagem (GIL, 2008).

A aprendizagem, segundo Godoy (1988) e Pfromm Netto (1987), ¢ um processo que
acontece internamente no individuo que se propde a aprender. Para que haja aprendizado, este deve
ser pautado em um objetivo e na obtencao de um éxito ao final (GODOY, 1988). Apesar de ocorrer
internamente no aprendiz, as agdes e comportamentos expressos por este fazem com que outras
pessoas constatem se de fato houve aprendizagem (PFROMM NETTO, 1987).

Contudo, o processo de aprendizagem ¢ complexo, visto que muitas varidveis podem se
combinar de diversos modos, estando sujeitas ainda a fatores internos e externos, individuais e
sociais (PFROMM NETTO, 1987).

Desta forma, para que haja eficiéncia no processo de ensino e aprendizagem, os docentes
normalmente procuram indagar sobre as expectativas dos alunos, sobre como gerar um aprendizado
significativo e ainda sobre quais estratégias utilizar para propiciar um melhor aprendizado (GIL,
2008). Santos (2001) revela alguns pontos acerca das teorias de Piaget, Skinner e Gagné, e ressalta
que apesar de se diferenciarem em determinados aspectos, apresentam conceitos comuns para a

compreensao do processo de aprendizagem:
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i) o agente da aprendizagem ¢ o aluno, sendo o professor um orientador,
facilitador; ii) as diferencas individuais entre os alunos devem ser respeitadas ¢ a
aprendizagem deve ser acompanhada de maneira mais individualizada; iii) a
aprendizagem de qualquer assunto requer uma continuidade ou sequéncia logica e
psicologica (SANTOS, 2001, p. 71)

Por conseguinte, Jones (1998) aponta para a mudanca do papel do professor, que antes era
de ensinar, e no contexto atual este profissional precisa desenvolver habilidades para diagnosticar os
estilos de aprendizagem presentes em uma sala de aula, e ainda ser um estrategista, tendo em vista
as técnicas que utilizara para propiciar a aprendizagem dos alunos.

Slomski et al. (2013) ressaltam a preocupacdo com a formacdo do professor universitario,
que vai além de saber o conteido que deve ensinar. O docente deve voltar-se a gerar uma
aprendizagem significativa, identificar as necessidades dos discentes, bem como diferenciar o
ensino adequando-o a diversidade presente em sala (SLOMSKI et al.; 2013). Além dos saberes
pedagbgicos, Soares e Cunha (2010) chamam aten¢do para o carater interativo da profissdo, uma
vez que ela se propde a gerar conhecimentos a outra parte, e deve atentar-se, portanto, as diferengas
individuais, culturais e sociais dos individuos.

Outro fator que exige mudangas no papel do docente ¢ a facilidade de acesso as informagdes
devido a expansdo tecnologica. Os alunos estdo imersos a uma infinidade de informagdes e aquilo
que em outro momento era considerado como verdade absoluta, hoje ¢ testado a todo o momento
(SOARES; CUNHA, 2010).

Neste sentido, as autoras realizam uma reflexdo sobre a formagdo de professores para o
contexto universitario que ndo abrange os saberes necessarios a docéncia, e apontam que em muitos
casos os professores sdo formados a partir de suas experiéncias anteriores, ressaltando a importancia
de um programa de formagao continuada para esta classe (SOARES; CUNHA, 2010).

Contudo, o papel exercido pelo aluno no processo de ensino e aprendizagem ¢ fundamental
para que de fato gere-se conhecimento, e segundo Souza (2010), o mesmo deve desempenhar um
papel ativo, sendo indispensavel que estabeleca seus objetivos, e se planeje para alcangéa-los. A
aprendizagem ¢ um processo de comportamento que deve ser refor¢ado pela repetigao, sendo as
estratégias de aprendizagem ferramentas importantes para tal, uma vez que sao técnicas que servem
para auxiliar a aprendizagem, variando as formas de estudar (JONES, 1998; OLIVEIRA;
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009).

Neste sentido, emerge a Teoria da Aprendizagem Autorregulada, que basicamente, volta-se

a entender como cada aluno promove sua propria aprendizagem. Como as estratégias de
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aprendizagem estdo inseridas nesta teoria, elaborou-se um tdpico especial para discutir os aspectos

inerentes a ela.

2.2 Aprendizagem Autorregulada

A inquietacdo de entender como ocorre o processo de aprendizagem tem sido tema de
pesquisas héa tempos. Zeidner, Boekaerts e Pintrich (2000 apud PILLING-CORMICK;
GARRISON, 2013) apontam que o primeiro termo utilizado surgiu na década de 60, aprendizagem
autodirecionada (do inglés self-directed learning - SDL). Algumas décadas depois, nos anos oitenta,
surge o termo aprendizagem autorregulada (do inglés self-regulated learning - SRL), o qual tem
sido foco dos estudiosos até os dias atuais, sendo considerado um forte construto da area
educacional (BOEKAERTS, 1997; BOEKAERTS, 1999). Schunk (2008) destaca que as pesquisas
comecaram a ser desenvolvidas com o intuito de compreender como o discente codificava,
processava, armazenava e utilizava as informagdes adquiridas.

Apesar da similariadade entre os termos aprendizagem autodirigida e autorregulada, Pilling-
Cormick e Garrison (2013), em sua pesquisa, constataram que a primeira estd mais relacionada aos
controles externos, enquanto que a segunda relaciona-se com as caracteristicas cognitivas e
motivacionais do aprendiz.

E importante considerar que para este trabalho serd utilizado como plano tedrico a
aprendizagem autorregulada. Neste sentido, Zimmerman (1986) considera que a autorregulacao
permite entender como o individuo conduz suas praticas de aprendizagem em situagdes especificas.

Para Samruayruen et al. (2013), a aprendizagem autorregulada compreende a etapa da
metacogni¢do, que envolve as etapas de planejamento, monitoramento e avaliacdo da
aprendizagem, ¢ a motivagdo para aprender, que compreende autoconfianga e estabelecimento de
metas.

Boekaerts (1999) define a autorregulagdo como capacidade de desenvolver conhecimentos,
habilidades e atitudes que podem ser transferidos de um contexto para outro e de situacdes de
aprendizagem em que esta informagao tenha sido adquirida em um ambiente de lazer ou trabalho.

Para a autora, a autorregulagdo cognitiva divide-se em trés componentes: o especifico,

estratégico e meta, conforme apresentado na Figura 2.
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N
Nivel Objetivos da aprendizagem; Plano de agdo; Acompanhamento
Meta dos progressos e avaliagdo da realizagdo do objetivo.

J
4 ™\

Nivel Atengdo  seletiva; Decodificacdo; Ensaio;  Elaboragdo;

Lol Estruturacdo; entre outras.

Estratégico | )
. . . \

Dominio Conhecimento conceitual (termos, definigdes) e processual

Especifico (formulas, maneiras); Conhecimento inerente.

\ J

Figura 1: Os componentes da autorregulacdo cognitiva
Fonte: Adaptado de Boekaerts (1997)

O dominio especifico refere-se ao conhecimento anterior do discente quanto aos termos,
defini¢des, e formulas que serdo utilizados na aprendizagem. No nivel estratégico, encontram-se as
estratégias cognitivas necessarias para o processamento das informagdes recebidas, podendo ser
intrinsecas do individuo ou motivadas pelo professor. Por fim, o nivel meta conta com as estratégias
metacognitivas, que estdo relacionadas ao planejamento das acdes de aprendizagem, mas apesar de
ser relevante para o processo, este nivel ndo garante que a aprendizagem de fato ocorra.

Zimmerman (1986) aponta que a SRL retrata o processo pelo qual os discentes ativam e
mantém a cognicdo e seus comportamentos direcionados para a conquista dos objetivos
estabelecidos na aprendizagem. Para Lima Filho (2016, p.50), “a capacidade de um aluno para
avaliar com precisdo o seu proprio desempenho e usar essa avaliagdo para selecdo de uma nova
tarefa de aprendizagem” compreende bem o que ¢ a SRL. Boekaerts (1997) salienta que este
processo ¢ complexo, exigente e contém atividades definidas pelos discentes para organizarem seu
aprendizado.

Por meio destas atividades, o discente estabelecera suas metas na aprendizagem, e para
cumpri-las, ird monitorar, regular e controlar sua cogni¢cao e motivagdo com o intuito de atingir seus
objetivos, sendo que as suas caracteristicas pessoais e também do ambiente em que estd inserido
podem interferir no processo de aprendizagem (PINTRICH, 2000; BOEKAERTS, 1999).

Lima Filho (2016) aponta que ¢ por meio da autorregulacdo que o discente serd capaz de
utilizar um repertdrio de estratégias com o intuito de melhorar a sua aprendizagem, desta forma, ele
poderd planejar, monitorar e avaliar seu aprendizado procurando atingir as metas estabelecidas

(boas notas, conhecimento, pratica, entre outros).
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A SRL ¢ defendida como o tipo de aprendizagem desejavel, uma vez que requer
responsabilidade do discente no processo de aprendizagem (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015).
Cabe destacar que a SRL possui destaque no processo educacional uma vez que pode ser ensinada
aos discentes, permitindo que estes dominem o conteido, contribuindo até mesmo para o seu
desempenho (BOEKAERTS; 1997). Desta forma, a autorregulacdo pode ser interna, intrinseca do
proprio discente, ou externa, fomentada pelo professor.

Boerkaerts (1997) destaca que os discentes autorregulados (interna) se diferem daqueles que
necessitam de uma regulagao externa. Discentes autorregulados desenvolvem o planejamento de sua
aprendizagem, organizando o processo de estudo (prioridade de atividades, formas de estudar),
definindo seus objetivos e metas finais, bem como motivagdo para aprender, o que ndo € percebido
nos discentes que necessitam de uma regulacdo externa (BOEKAERTS, 1997). Além disto, o
discente autorregulado ¢ capaz de se monitorar em varias etapas do processo e ainda criar ambientes
que favorecam sua aprendizagem (ZIMMERMAN, 1986).

Por mais que em uma sala de aula tenha os dois tipos de discentes (os autorregulados e
aqueles que necessitam de uma regulagdo externa), nota-se que os docentes muitas vezes nao estao
preparados para ensinar aos discentes como desenvolver uma SRL. Isto porque, normalmente estao
centrados em si, ndo promovendo nos discentes as habilidades cognitivas e motivacionais presentes
na SRL (BOEKAERTS, 1997).

E essencial destacar que o processo de autorregulagio da aprendizagem ndo ¢ algo que
acontece espontaneamente, cabendo ao professor oferecer um ambiente propicio para isto,
permitindo que o discente participe ativamente do processo de ensino e aprendizagem
(BOEKAERTS, 1997).

No ensino superior o sucesso académico esta altamente relacionado com a SRL, uma vez
que os discentes que utilizam a autorregulacdo norteiam seus conhecimentos e habilidades para a
realizagdo de suas tarefas (ZIMMERMAN; PONS, 1986; EILAM; AHARON, 2003). Os
profissionais da educacdo percebem que os discentes autorregulados sdo eficazes em seus objetivos
educacionais e pessoais, uma vez que a SRL permite ao individuo desenvolver habilidades vitais na
aprendizagem, promovendo o conhecimento estratégico (BOEKAERTS, 1997, BOEKAERTS,
1999). E necessério destacar que os estudantes estdo ingressando no ensino superior cada vez mais
jovens, assim, sdo imaturos € muitas vezes desejam ser direcionados em suas a¢des académicas no
ambiente universitario, neste contexto, demanda-se a constru¢do da autonomia no processo de

aprendizagem para nortear os conhecimento e habilidades indicadas pela autorregulagao.
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Os discentes que ja utilizam a SRL mostram-se conscientes entre seus pensamentos e agoes,
utilizando para tanto as estratégias de aprendizagem, que sdo apresentadas por varios pesquisadores
como fatores que promovem a qualidade na aprendizagem (ZIMMERMAN, 1986;
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015).

Lima Filho (2016) salienta para a importdncia de saber explorar as estratégias de
aprendizagem. Desta forma, a escolha de uma estratégia que potencialize o conhecimento do
discente, bem como a escolha de uma técnica eficaz para as atividades desenvolvidas ¢ fundamental
para melhorar a qualidade do ensino. Assim, na sequéncia sao abordados os conceitos inerentes as

estratégias de aprendizagem.

2.2.1 Estratégias de aprendizagem

O termo estratégia, desde sua origem, esteve alinhado ao contexto militar, e consistia em
indicar o planejamento das atividades bélicas com vistas a vencer a batalha (meta) (REBECCA,
2003). Nos dias atuais, o termo se mostra presente em diversas areas: financeira, psicoldgica,
educacional (foco deste trabalho), entre outras.

Os estudos voltados as estratégias de aprendizagem representam uma vertente importante
dentro do ambiente escolar, visto que abordam os aspectos cognitivos presentes do processo de
aprender (ARIAS et al., 1999). Estes surgiram pela investigacao psicologica de como acontecia o
processo de aprendizagem, mas também pela necessidade dos profissionais da area da educagao
entenderem como seus alunos desenvolviam as atividades escolares, se tornando responsaveis por
sua propria aprendizagem (ARIAS et al., 1999; ABDULLAH et al., 2015).

Garcia, Carrion e Delgado (1992) fizeram um levantamento das pesquisas que abordavam
estratégias de aprendizagem nos anos de 1984-1991 no ambito das publicagdes da PsycLit da
Associagdo Americana de Psicologia (APA). Os autores localizaram 272 obras voltadas para a
tematica, sendo que a evolu¢do em numeros de publicagdes foi notoria, 5 para o primeiro ano e 52
no ultimo. (GARCIA; CARRION; DELGADO, 1992). Destes trabalhos, 33,70% tratavam do uso
das estratégias de aprendizagem na vida adulta.

Nota-se, portanto, a relevancia das estratégias de aprendizagem, uma vez que estas sdo de

interesse de todos os envolvidos no processo educativo: professores, gestores educacionais, pais,
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alunos, entre outros, visto que a sua ndo utilizagdo favorece o fracasso escolar (GARCIA;
CARRION; DELGADO, 1992).

As estratégias de aprendizagem sao técnicas utilizadas ou desenvolvidas pelos discentes com
o objetivo de melhorar o processo de aprendizagem. Assim, um aprendiz que utiliza estratégias na
sua aprendizagem sabe dominar as técnicas necessarias para atender suas metas, que no caso do
ensino ¢ aprender, desta forma as estratégias estdo relacionadas ao comportamento, processo de
codificagdo, memorizagao e resgate das informagodes aprendidas (SILVA, 2012). De acordo com
Abdullah et al. (2015), os discentes que autorregulam sua aprendizagem, por meio das estratégias
de aprendizagem, auferem um desempenho melhor.

No processamento da informagdo, as estratégias de aprendizagem se inserem como recursos
a serem utilizados pelos aprendizes com o objetivo de recuperar e utilizar imediatamente as
informacdes aprendidas (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009; JONES, 1998).

As estratégias de aprendizagem podem ser definidas como maneiras sequenciais, ou técnicas
utilizadas para facilitar o processo de aquisicdo, armazenamento e utilizacdo das informacdes
captadas (EHRMAN; OXFORD, 1988, POZO, 1995). Arias et al. (1999) complementam que sao
atividades operacionais (tarefas), conscientes e intencionais (tomada de decisdo) utilizadas para
direcionar o aprendiz em suas metas estabelecidas na aprendizagem.

O uso de estratégias de aprendizagem permite o individuo avangar no autoconhecimento,
visto que ele sera mais consciente dos processos utilizados para aprender, bem como dos meios para
controlar estes processos, assumindo assim a responsabilidade/autonomia pela sua aprendizagem,
uma vez que nos dias atuais o discente deveria manter uma postura mais ativa no processo de
ensino (NISBET; SHUCKSMITH, 1987 apud ARIAS et al., 1999; JONES, 1998).

Desta forma, a correta utilizagdo das estratégias de aprendizagem pode contribuir para o
sucesso académico (EHRMAM; OXFORD, 1988; MARINI; BORUCHOVITCH, 2014;
BORUCHOVITCH et al., 2006). Porém o uso inadequado das estratégias de aprendizagem pode
resultar em um volume de estudo incessante sem sucesso (JONES, 1998), desmotivando o aluno a
aprender.

Destaca-se que ndo existe uma forma padriao para utilizar as estratégias de aprendizagem,
uma vez que a escolha destas esta relacionada aos estilos cognitivos, que sdo mais dificeis de
modificar, assim o melhor ¢ ensinar as estratégias e deixar que os discentes adequem o seu proprio

aprendizado (EHRMAM; OXFORD, 1988; JONES, 1998).
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Rebecca (2003) aponta que se os aspectos inerentes ao discente (EdA e estratégias de
aprendizagem) estiverem alinhados as técnicas de ensino e materiais utilizados pelo docente ¢
provavel que o processo de ensino e aprendizagem ocorra de forma satisfatoria, possibilitando uma
motiva¢do no estudante ¢ diminuindo seus niveis de ansiedade. Porém, se as caracteristicas de
ambos forem divergentes, o discente executard mal as suas tarefas, se sentird inseguro para
desenvolvé-las e ficara susceptivel a altos niveis de ansiedade (REBECCA, 2003).

Boruchovitch et al. (2006, p.298) ressaltam que as estratégias s6 serdo eficazes para
desenvolver a habilidade de ‘aprender a aprender’, se ao

ensino de estratégias forem associadas estratégias deapoio afetivo, destinadas a
modificar variaveis psicoldgicas,tais como, ansiedade, auto-eficacia, autoconceito,
atribuicdode causalidade, muitas vezes incompativeis ao uso apropriadodas
estratégias.

As estratégias de aprendizagem podem ser divididas em seis grupos: as cognitivas, as
metacognitivas, as ligadas a memoria, as compensatorias, as afetivas e as de cunho social
(REBECCA, 2003). Porém, Marini ¢ Boruchovitch (2014) destacam que a divisdo mais usual
ocorre entre os dois primeiros grupos relatados, sendo que as cognitivas sdo voltadas aos métodos
adotados para compreender o conteudo, enquanto as metacognitivas estao relacionadas a forma de
conhecimento, planejamento € monitoramento do proprio aprendizado.

Segundo Abdullah et al. (2015), existem varios modelos que tratam da autorregulacdo da
aprendizagem, alguns que focam nas estratégias cognitivas, outros apenas nas metacognitivas e
outros que tratam de ambas. Entre as escalas disponiveis na literatura internacional, as principais, de
acordo com Boruchovitch et al. (2006), sdo: Learning and Study Strategies Inventory (LASSI), o
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) e a Self-Regulated Learning Interview
Schedule.

No Brasil, Evelyn Boruchovitch foi uma das percursoras no estudo das estratégias de
aprendizagem. A mesma traduziu e adaptou o modelo de Zimmerman e¢ Pons (1986) para a
realidade brasileira. Assim, neste estudo sera utilizada uma Escala de Avaliacao de Estratégias de
Aprendizagem proposta por Boruchovitch et al. (2006), que apresenta 20 afirmativas aos
respondentes, sendo 6 relacionadas as estratégias cognitivas, 6 as metacognitivas e 8 a auséncia do
uso das estratégias.

O referido instrumento utiliza a divisao em dois grandes grupos de estratégias, as cognitivas

e as metacognitivas, conforme abordado a seguir.
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2.2.1.1 Estratégias Cognitivas e Metacognitivas

As estratégias cognitivas, de acordo com Abdullah et al. (2015), dividem-se em estratégias
de ensaio, de elaboracao e as estratégias organizacionais. Silva (2012) menciona que estas podem
ser consideradas estratégias primarias, visto que estdo voltadas a auxiliar o estudante a organizar,
elaborar e integrar as informacgdes recebidas.

O Quadro 1 apresenta as caracteristicas inerentes as estratégias cognitivas, bem como

algumas atividades presentes nesta modalidade.

Quadro 1: Estratégias cognitivas: suas divisdes e caracteristicas

Divisdo Caracteristicas Exemplo de Atividades
Ensaio Repeti¢do da informagao aprendida. Anotagoes, sinteses, sublinhar textos,
ler em voz alta, destacar, copiar.
Estratégias  Elaboragdo Associagdo de informagdes com novas Resenhas, resumir, utilizar palavras
Cognitivas informagoes ja apreendidas. chave, esquemas.
Organiza¢do  Estruturacdo do conhecimento a ser Mapas conceituais, redes de conceitos,
aprendido. entre outros.

Fonte: adaptado de Boruchovitch (1999); Silva (2012); Rebecca (2003)

Observa-se que as estratégias cognitivas estdo relacionadas com as atividades operacionais
desenvolvidas pelo aprendiz. War e Downing (2000) destacam que as estratégias de ensaio sdo mais
superficiais e ndo geram uma reflexdo sobre o contetido, enquanto que as de elaboragdo estimulam
as conexdes mentais com outras informagdes ja aprendidas e o novo. Segundo os autores, as
estratégias de organizagdo promovem relagdes entre algo que ainda sera aprendido com os
conhecimentos ja existentes (WAR; DOWNING, 2000).

J& as estratégias metacognitivas estdo relacionadas ao empenho que o discente exerce para
monitorar ¢ controlar a sua concentracao e os fatores que podem atrapalha-la, auxiliando assim na
escolha das melhores estratégias cognitivas que devem ser utilizadas como intuito de aprimorar o
processo de aprendizagem (CORNO, 1986).

Tais estratégias sdo utilizadas pelos discentes fazendo-os meditar sobre a sua propria
aprendizagem, tentando encontrar solugdes para aprender, superando os obstaculos envolvidos no
processo (OLIVEIRA, BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009).

As estratégias metacognitivas estdo voltadas ao planejamento (objetivos), monitoramento
(conhecer a sua propria compreensdo sobre o tema em estudo), regulacdo (conhecimento de como
aprender) e ainda, avaliacdo da aprendizagem (JONES, 1998; OLIVEIRA; BORUCHOVITCH,

SANTOS, 2009). Jones (1998) destaca que tais estratégias estdo relacionadas aos procedimentos
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para aprender do individuo, e Oliveira, Boruchovitch e Santos (2009) atentam para a complexidade
e dificuldade de mensuragao deste construto.
As estratégias metacognitivas se dividem em estratégias de monitoramento e afetivas,

conforme apresentado no Quadro 2.

Quadro 2: Estratégias metacognitivas: suas divisdes e caracteristicas

Divisao Caracteristicas Exemplo de Atividades
Monitoramento Habilidade para se auto Planejamento das tarefas, organizacdo do
monitorar. ambiente, programacdo do tempo de estudo,
acompanhamento dos erros, avaliagdo do sucesso
Estratégias da tarefa, avaliagdo da melhor forma para
Metacognitivas desenvolver as atividades, entre outras.
Afetivas Habilidade de lidar com

o0s sentimentos, crengas ¢ -
controlar sua motivagao.

Fonte: adaptado de Boruchovitch (1999) e Silva (2012)

Nota-se que as estratégias metacognitivas, pelo carater de suas atividades, acontecem antes

das cognitivas, e ¢ como se elas gerenciassem as estratégias cognitivas (REBECCA, 2003).

2.2.1.2 Auséncia de estratégias

Ao utilizar as estratégias de aprendizagem (metacognitivas e cognitivas) os discentes podem
alterar a sua forma de aprender podendo melhorar o seu aproveitamento (MARTINS; ZERBINI,
2014). Desta forma, Souza (2010) salienta a importancia dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino conhecer, bem como entender a relevancia das estratégias de aprendizagem no contexto
educacional.

Apesar de os resultados com pesquisas que versam sobre o processo educacional destacarem
que o ensino das estratégias de aprendizagem aos alunos permite uma autonomia destes no processo
de aprendizagem, melhorando a compreensdo do conteudo e responsabilidade do discente frente
suas atividades (MARTINS; ZERBINI, 2014), o seu uso nao ¢ tdo difundido.

Isto ¢ 0o que se constata nos estudos acerca das estratégias de aprendizagem — os alunos
pouco conhecem sobre estas técnicas, € quando possuem conhecimento ndo as utilizam por nao
atribuirem importancia (SOUZA, 2010; LINS; ARAUJO; MINERVINO, 2011). Outro cenario que

demonstra preocupacao foi evidenciado no trabalho de Marini e Boruchovitch (2014), no qual os
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futuros professores se confundiram ao descrever as estratégias de aprendizagem como sendo
estratégias de ensino.

Neste sentido, pensando em professores instruidos a ensinar o “aprender a aprender”, os
docentes podem ensinar e auxiliar o uso das estratégias de aprendizagem por meio das diversas
técnicas existentes, contribuindo para o despertar da aprendizagem autorregulada nos discentes
(BORUCHOVITCH, 1999).

Desta forma, destacando a importancia do uso das estratégias de aprendizagem, Lins, Aratjo
e Minervino (2011) salientam a relevancia de se reverter o cendrio de nao utilizagao destas técnicas,
mostrando como se da o seu uso e o quanto pode ser benéfico para complementar a aprendizagem.

Ha de se ressaltar que o uso das estratégias de aprendizagem estd vinculado a uma série de
fatores, como por exemplo, a motivagdo, idade, crengas de inteligéncia, ansiedade, entre outros
(SOUZA, 2010). Assim, os comportamentos negativos que podem influenciar negativamente a
aprendizagem refletem a falta de regulagdo ou o ndo uso das estratégias de aprendizagem
(BORUCHOVITCH et al., 2006).

Castro, Miranda e Leal (2016), em seu estudo sobre estratégias de aprendizagem e
motivacao, constataram uma correlagdo negativa entre a motivacao intrinseca e a auséncia no uso
destas estratégias, demonstrando que quando o discente estd desmotivado provavelmente ndo ira se
preocupar com a qualidade e resultados obtidos com sua aprendizagem. A auséncia do uso das
estratégias de aprendizagem mostrou correlagdo positiva com a motivagdo extrinseca, ou seja,
aquela promovida por terceiros (CASTRO; MIRANDA; LEAL, 2016). Os autores fazem uma
reflexdo que quanto maior a pressdo realizada externamente para motivar o discente a aprender,
mais ele deixa de utilizar as estratégias de aprendizagem.

Outra variavel que também se mostra aliada ao ndo uso das estratégias de aprendizagem ¢ a
procrastinagdo, comportamento comum entre os estudantes (SAMPAIO; POLYDORO; ROSARIO,
2012). Assim, atitudes como as descritas nas assertivas associadas a auséncia do uso das estratégias
de aprendizagem no instrumento utilizado, que versam sobre fazer as atividades na tultima hora,
pensar em outras coisas durante a aula, desistir das atividades, fazer outras coisas simultaneamente
ao estudo, esquecer-se de realizar as atividades, entre outras coisas, identificam atitudes que
comprometem a autorregulacao da aprendizagem e por consequéncia revelam um comportamento
procastinador.

Nos resultados encontrados por Sampaio, Polydoro e Rosario (2012) foi possivel evidenciar

que por mais que os discentes participantes da pesquisa se mostrassem em alguns momentos
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autorregulados, também tendiam a procrastinar em suas atividades com frequéncia baixa. Além
disto, os autores evidenciaram uma correlagdo negativa entre a procrastinagao e autorregulacdo da

aprendizagem.

2.2.2 Estudos com a tematica

Alguns estudos que abordam a importancia de se conhecer as estratégias de aprendizagem
utilizadas pelos discentes foram encontrados na literatura, e estes buscaram identificar quais sdo as
mais utilizadas, conhecer o impacto do uso no desempenho, ou ainda constatar diferencas entre
tipos de discentes e as estratégias por eles utilizadas. Na sequéncia, eles sdo apresentados em ordem
cronoldgica.

Zimmerman e Pons (1986) verificaram as estratégias de aprendizagem utilizadas por alunos
de uma escola do suburbio, de niveis diferentes de desempenho (40 com médias superiores e 40
com médias inferiores), na realizacao de suas tarefas em casa, classe e estudos individuais, por meio
de entrevistas. Eles constataram que das 14 estratégias apresentadas (autoavaliagdo, organizagdo e
transformacdo, estabelecimento de objetivos e planejamento, procura de informacgdes, tomada de
apontamentos, estrutura ambiental, autoconsequéncias, repeticdo e memorizacdao, ajuda de
professores, pares proximos ou de especialistas, revisdo de anotagdes, testes ou de bibliografia), 13
eram utilizadas em contextos diversos, sendo que os alunos com melhores desempenhos utilizavam
mais do que os de baixo desempenho.

Ehrman e Oxford (1988) estudaram a relagdo entre as estratégias de aprendizagem com o
género, escolha da carreira, os estilos cognitivos e de personalidade (MBTI) de alunos de linguas.
Em seus resultados, os autores apontam que as varidveis género e escolha da carreira apresentaram
diferencas nas estratégias de aprendizagem, sendo que as mulheres utilizam mais do que os homens,
e os estudantes mais do que os professores. Quanto aos estilos cognitivos e de personalidade,
analisados em conjunto, os resultados apontam que discentes extrovertidos preferem estratégias
visuais; com estilo introvertido preferem entender o contexto antes de agir; os de estilo intuitivo
preferem estratégias de comunicagdo e afetivas; e os sensitivos tem dominado as estratégias de
inferéncia e recombinacao.

Cruvinel e Boruchovitch (2004) avaliaram o impacto do uso de estratégias de aprendizagem
e sintomas de depressdo no desempenho académico de alunos do ensino fundamental nas

disciplinas de portugués e matematica. Quanto ao uso de estratégias de aprendizagem, os alunos
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com maior pontuagdo nesta escala apresentaram um 6timo desempenho nas disciplinas em estudo,
sendo que os ndo repetentes pontuaram mais. Por meio do teste de correlagdo, percebeu-se que
existe uma relagdo significativa e negativa entre os sintomas de depressao e o uso de estratégias de
aprendizagem, ou seja, quanto maior a presen¢a destes sintomas, menor ¢ a utilizagdo das
estratégias.

Oliveira, Boruchovitch e Santos (2009) constataram que ha diferencas significativas entre o
desempenho auferido pelos estudantes do ensino fundamental e as estratégias de aprendizagem
utilizadas. Marini ¢ Boruchovitch (2014) verificaram o uso das estratégias por alunos de um curso
de formacdo de professores. Os resultados demonstraram que os futuros docentes utilizam
adequadamente as estratégias, sendo que as superficiais se mostraram em maior frequéncia.
Ressalta-se que hd uma confusdo, até mesmo entre os futuros professores, entre estratégia de
aprendizagem e estratégia de ensino, salientando assim a importancia de se pesquisar nesta area.

Lins, Aratjo e Minervino (2011) investigaram quais as estratégias de aprendizagem eram
empregadas por discentes do ensino fundamental no interior da Paraiba, e analisaram também se
haviam diferengas entre o uso das estratégias e o desempenho auferido, a reprovacdo, sexo, anos
escolares e tipo das escolas (particulares ou publicas). Os resultados revelaram que os discentes
utilizam as estratégias cognitivas e metacognitivas para realizagdo das suas tarefas escolares.
Porém, a maioria dos discentes revelou fazer uso destas “as vezes” e isso revela que apesar de
conhecerem, ndo utilizam frequentemente, pois ndo reconhecem a importancia de tais estratégias
para a aprendizagem. Os discentes nao repetentes, do sexo feminino, mais jovens, que estavam
matriculados no 6° ano, e que frequentam o ensino em escolas particulares auferiram maiores
pontuacdes na escala utilizada, revelando que utilizam mais as estratégias de aprendizagem.

Alcara e Santos (2013) tinham como objetivo identificar a relacdo entre a compreensdo de
leitura, uso das estratégias de aprendizagem e ainda a orientagdo motivacional em universitarios de
uma IES estadual do sul do Brasil. Como amostra, as autoras utilizaram discentes dos cursos de
Arquivologia e Biblioteconomia. Por meio de trés instrumentos diferentes, um para mensurar a
compreensdo de leitura, um para estratégias de aprendizagem, e outro para mensurar a motivagao
dos discentes, as pesquisadoras puderam constatar que a compreensao de leituras em estudantes
universitarios estavam abaixo do esperado, mostrando o despreparo dos futuros profissionais.
Quanto as estratégias de aprendizagem, os dados revelaram uma tendéncia dos discentes em utilizar

tais técnicas, sendo que as estratégias cognitivas e metacognitivas foram as que apresentaram
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maiores médias de utilizagdo, ainda que os discentes estejam motivados no processo de
aprendizagem.

Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013) trabalharam com alunos do nivel fundamental
com o objetivo de avaliar a frequéncia ¢ o uso das estratégias de aprendizagem, identificar a
motivagdo para aprender e a relagcdo entre os dois construtos. Pode-se observar que os discentes sao
bons utilizadores das estratégias de aprendizagem, porém apresentaram menores médias para as
estratégias cognitivas. Quanto a motivagdo, os discentes possuem mais a do tipo intrinseca. As
variaveis apresentaram correlagdes significativas e positivas, relatando que os discentes
intrinsecamente motivados sdo mais estratégicos.

Mantovani, Viana e Carvalho (2015) tiveram o intuito de identificar quais estratégias sdo
mais utilizadas por discentes do curso de Administracdo a distancia, e utilizaram para tanto uma
escala adaptada de Zerbini e Abbad. Apds validacao dos fatores, observou-se que as estratégias
mais utilizadas pelos discentes foram as referentes ao estudo individualizado, automotivagdo e
associacdo com a pratica, notando-se uma predominancia de estratégias individualizadas, podendo
ser fruto do perfil dos alunos que optam pelo ensino a distancia. Ja as estratégias utilizadas com
menor frequéncia foram as que versam sobre o processo colaborativo e busca de ajuda ao material
didatico, ambas mais voltadas a trabalho em grupo que normalmente ndo ¢ tdo utilizado nesta
modalidade de ensino.

Castro, Miranda e Leal (2016) tinham como objetivo analisar a relagdo entre o uso das
estratégias de aprendizagem e o tipo de motivagdo identificada nos discentes de um curso de
contabilidade. Quanto ao uso das estratégias de aprendizagem, eles verificaram que os participantes
utilizam as estratégias, sendo que as metacognitivas, referentes a organizacdo e aos aspectos
afetivos, sdo as mais utilizadas.

Abdullah et al. (2015) estudaram o uso de estratégias cognitivas por alunos de ensino médio
na Inglaterra, na disciplina de matematica. Ele solicitou que os discentes gravassem o momento em
que realizavam as li¢des de casa passadas pelos professores. Ao assistirem os videos coletados eles
elencavam as estratégias utilizadas pelos alunos, e constataram que os discentes utilizaram
primeiramente as estratégias de elaboracdo, seguido pelas estratégias de ensaio e, por fim, as
organizacionais.

Lima Filho, Lima e Bruni (2015) pesquisaram sobre a aprendizagem autorregulada com
discentes de contabilidade em duas IES publicas na Bahia. Quanto as estratégias utilizadas, notou-

se que dentre as 10 afirmativas apresentadas, apenas a que referia-se a estratégias de
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autoconsequéncia foi apontada como menos utilizada. Os achados revelam que as mulheres e
discentes mais jovens tendem a desenvolver niveis mais elevados de auto-regulagao.

Em seu estudo, Kunasaraphan (2015) teve o propdsito de identificar as estratégias de
aprendizagem utilizadas por alunos de lingua inglesa em diferentes niveis de proficiéncia. Para
tanto, utilizou um Inventdrio de Estratégia de Aprendizagem voltado para a aprendizagem em
linguas. Os resultados apontaram que os discentes com niveis elevados de proficiéncia utilizam em
maior frequéncia e adequadamente as estratégias diretas e indiretas apresentadas.

Lima Filho ¢ Nova (2016) examinaram se a idade e o género afetavam o nivel de
aprendizagem autorregulada em alunos de pos-graduagdo em Ciéncias Contabeis. Constatou-se que
o género afeta, sendo que as mulheres apresentaram niveis mais elevados que os homens em 34%,
embora nos testes aplicados a faixa etaria nao demonstrou média significante quanto ao nivel de
aprendizagem autorregulada.

Notou-se que os estudos que referem-se as estratégias estdo presentes em todos os niveis da
educacdo (basica, intermedidria, superior, e pds) e que diversas escalas sdo utilizadas para
identificar/mensurar o construto. Além disto, percebe-se que na area contabil poucas pesquisas

foram desenvolvidas abrangendo a temaética.

2.3 Estilos de aprendizagem

2.3.1 Surgimento dos estilos de aprendizagem

Inicialmente, na psicologia analitica, iniciaram-se os estudos sobre estilo, entendendo este
como um elemento importante que ¢ capaz de determinar a personalidade de um individuo em
diferentes contextos, suas decisoes, formas de realizagdo de tarefas, entre outros (PUPO; TORRES,
2009). Os autores apontam que Allport foi o primeiro autor a utilizar o termo estilo cognitivo, € no
século XX, em meados dos anos de 1940 e 1950 varias pesquisas foram desenvolvidas nesta
tematica (PUPO; TORRES, 2009). Jones (1998) destaca que na década de 50 o tema foi bem
repercutido entre as pesquisas desenvolvidas por psicologos, porém desde entdo, se faz presente
também nas pesquisas da area da educacao.

Entretanto, concomitantemente alguns pesquisadores (professores) tiveram o insight de
focarem especificamente na aprendizagem dentro do contexto educacional, surgindo assim, uma

nova vertente: os estilos de aprendizagem (PUPPO; TORRES, 2009; SILVA, 2012). Como o
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conceito de estilos cognitivos ndo estava totalmente especificado foi possivel o desenvolvimento
desta visdo voltada para o ensino.

Ressalta-se que ainda nos dias atuais os dois termos podem ser utilizados como sindnimos
ou com significados distintos (CERQUEIRA, 2000; CASSIDY, 2004; SILVA, 2012), porém
concordam entre si que cada individuo tem uma forma individual de aprendizagem e reage de
maneira particular as tarefas a eles atribuidas (SILVA, 2012).

Ao se tratar de estilos de aprendizagem, nao ha um consenso do conceito ou termo mais
adequado para se utilizar, para tanto, na sequéncia sao abordadas algumas definigdes que sdo

utilizadas na literatura.

2.3.2 Conceitos ¢ defini¢cdes

Cerqueira (2002) aponta que os estilos representam um agrupamento de caracteristicas
comportamentais em uma unica dimensao. Silva (2006, p.45) aborda que os EdA estdo voltados “a
forma particular de adquirir conhecimentos, habilidades ou atitudes através da experiéncia ou anos
de estudo”.

Os EdA representam um ato pessoal e individual que permite ao discente transformar a
informacao que recebe em conhecimento por meio de um aspecto significativo em suas estruturas
mentais (RETANA, 2013).

Para Lopes (2002), os EdA estdo voltados as caracteristicas individuais de aprendizado,
revelando a forma como os individuos relacionam-se com a recepcdo e processamento da
informacao aprendida. Diversas defini¢des sdo apresentadas para elucidar o que sdo os EdA,

conforme Cerqueira (2000).

Quadro 3: Defini¢des sobre EdA sobre a perspectiva de diversos autores

Autores Definigoes

Claxton e Ralston (1978) Estilo de aprendizagem ¢ uma forma consistente de responder e utilizar os estimulos
em um contexto de aprendizagem.

Dunn, Dunn e Price | Estilo de aprendizagem ¢ a maneira pela qual os individuos respondem a estimulos
(1979) ambientais, emocionais, socioldgicos e fisicos.

Hunt (1979) A definigdo de estilo de aprendizagem baseia-se nas condigdes educativas com as quais
o aluno esta em melhor situagdo para aprender, ou que estrutura necessita o aluno para
aprender melhor.

Gregorc (1979) O estilo de aprendizagem consiste em comportamentos distintos que servem como
indicadores da maneira como uma pessoa aprende e se adapta ao seu ambiente.
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Schmeck (1982) Estilo de aprendizagem ¢ o estilo que um individuo manifesta quando se confronta com
uma tarefa de aprendizagem especifica. E também, uma predisposi¢io do aluno em
adotar uma estratégia particular de aprendizagem, independentemente das exigéncias
das tarefas.

Keefe (1982) Os estilos de aprendizagem sdo constituidos por tracos cognitivos, afetivos e
fisioldgicos, que funcionam como indicadores relativamente estaveis da forma como os
alunos percebem, interagem e respondem ao ambiente de aprendizagem.

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 relagdo entre
ambos. Indica uma maneira distinta do aluno se aproximar de um projeto ou episédio
de aprendizagem, independentemente da inclusao de uma decisdo explicita ou implicita
por parte deste.

Kolb (1984) Estilo de aprendizagem pode ser definido como um estado duradouro e estavel que
deriva de configuragdes consistentes das transagdes entre o individuo e o seu meio
ambiente. Em sua teoria, experiencial, o processo de aprendizagem ocorre por meio do
desenvolvimento do individuo.

Dunn (1986) Estilos de aprendizagem sdo as condigdes através das quais os individuos comegam a
concentrar-se, absorver, processar e reter informagdes e habilidades novas e dificeis.
Entwistle (1988) Estilo de aprendizagem € como uma orientagdo do individuo para a aprendizagem, ou

seja, a consisténcia na abordagem que um individuo demonstra na realizacdo de tarefas
especificas de aprendizagem.

Smith (1988) Os estilos de aprendizagem sdo como os modelos caracteristicos pelos quais um
individuo processa a informagao, sente e se comporta nas situagdes de aprendizagem.
Felder e Silverman (1988) | Concebem estilos de aprendizagem como conclusdes as quais os seres humanos
chegam acerca da forma como atuam as pessoas, abarcando dois niveis: o sistema total
do processamento do pensamento e as qualidades peculiares da mente utilizadas para
estabelecer lacos com a realidade.

Sarasin, Lynne Estilo de aprendizagem pode ser definido como certo padrio especifico de
Celli (1999) comportamento e¢/ou desempenho segundo o qual o individuo toma novas informagdes
e desenvolve novas habilidades e o processo pelo qual o individuo mantém novas
informagdes ou novas habilidades.

Fonte: Adaptado de Cerqueira (2000)

Nota-se que ha uma similaridade nos conceitos apresentados, visto que ambos os autores
concordam que os EdA estdo relacionados a forma como o individuo recebe os estimulos do meio e
como processam estes. Para Felder e Silverman (1988), as pessoas aprendem por meio da recepgao
e processamento da informagao, ou seja, captam a informagao disponivel utilizando seus sentidos e
as armazenam, ¢ depois de processada, ela pode ser utilizada para diversas finalidades. Segundo os
autores, o EAA pode ser definido pelo processo pelo qual a pessoa prefere receber e processar as
informagdes recebidas (FELDER; SILVERMAN, 1988).

Retana (2013) aponta que no processo de ensino e aprendizagem as informagdes adquiridas
devem se transformar em conhecimento, sendo que esta transformac¢do depende das caracteristicas
individuais do discente, sua motivacdo, ¢ ainda dos seus interesses, sendo que uma mesma
informacdo (contetido trabalhado em sala de aula) pode se transformar em conhecimento para um

aluno enquanto que para o outro nao.



32

Jones (1998) salienta que os estilos de aprendizagem sdo aspectos diferenciais no
processamento de informagdo que acontecem de forma particular ao individuo, refletindo suas
diferencas na forma de aprender e resolver problemas, lembrando que a énfase se dd em “como” a
pessoa processa a informacao e ndo em “que” ou “quanto” processa.

Neste sentido, varios pesquisadores se empenharam em compreender este processo, tanto na
area da educacdo quanto na psicologia, e os estudos voltaram-se para os diversos estilos de
aprendizagem, bem como suas classificacdes e abordagens, e agruparam isto em categorias ou
inventarios (SILVA, 2006). Assim, surgiram diversos modelos de mensuragdo, chamados de
Inventarios dos Estilos de Aprendizagem, em inglés Learning Styles Inventories (LSI). Na
sequéncia serdo apresentados os modelos que fundamentam o instrumento que serd utilizado neste

trabalho, o LSI de Felder e Soloman (1991).

2.3.3 Modelos de mensuracao dos estilos de aprendizagem

Curry (1991) classifica os estilos de aprendizagem em quatro niveis, utilizando a metafora
das “camadas de cebola”, onde cada camada representa os elementos que formam os estilos de
aprendizagem, bem como seu nivel de interven¢do e capacidade de mudanga, conforme ilustrado na

figura.

Preferéncias instrucionais: nivel mais externo relaciona-se
——>| com a metodologia adotada pelo professor. Mais susceptivel a
mudangas do que os demais.

Preferéncias de interacao social: preferéncias do
aprendiz em relagdo ao seu convivio social

Estilo de processamento da informacao: forma pela
qual o aprendiz se aproxima processa as informagdes.
Aqui também se encontram as estratégias de
aprendizagem escolhidas pelo aprendiz.

Estilo cognitivo da personalidade: processos de
o adaptacdo e assimilacdo da informacdo. Este nivel ndo
estd susceptivel a mudancas pois é permanente da
personalidade.

v

Figura 2: Esquema da proposta de Curry (1991) com suas modificacdes
Fonte: Adaptado de Silva (2012)



33

Jones (1998) destaca que, normalmente, os EdA sdo mensurados por meio de questionarios
ou testes de autodiagnostico. Em um levantamento realizado por Silva (2012) constatou-se que os
inventarios mais utilizados foram os de Felder e Silverman (1988) ou Felder e Soloman (1991)
presentes em 47% dos trabalhos localizados e o de Kolb (1984) presente em 10% da amostra. Ao
realizar uma busca na base Scientific Periodicals Electronic Library (SPELL) no ano de 2016 com
o termo “estilos de aprendizagem” constatou-se que 58% dos trabalhos utilizaram o ILS de Kolb,
32% utilizaram o ILS de Felder e Soloman ou de Felder e Silverman e 11% dos trabalhos
localizados utilizaram outros inventarios. Nota-se que os dois inventarios mais utilizados nas
pesquisas que investigam estilos de aprendizagem somam juntos aproximadamente 90%.

Com o objetivo de entender os construtos do ILS que sera adotado neste trabalho, serdo
explicados os inventarios de Myers-Briggs — MBTI (1970), o Modelo de Kolb — ILS (1984), ¢ o
Modelo de Felder e Silverman — ILS (1988) em conjunto com o de Felder e Soloman (1991).

O modelo proposto por Myers e Briggs (1970) ¢ baseado na teoria dos tipos psicolégicos, no
qual os individuos podem ser classificados em dois tipos marcantes: os introvertidos (que fluem
para o seu interior) e os extrovertidos (que fluem para o mundo externo) (LOPES, 2002). A escala
utilizada neste modelo possui quatro dimensdes, sendo que para cada uma dois tipos (estilos)

podem ser identificados, conforme demonstrado no Quadro 4.

Quadro 4: Indicador de Tipos MBTI e suas caracteristicas

Dimensdes Estilos Caracteristicas
(tipos)
Orientagdo para a | Extrovertido | Foco no ambiente externo; gosta de experimentar as coisas e da
vida intera¢do em grupo.
Introvertido | Foco no ambiente interno e em suas ideias; gosta de pensar e
prefere trabalhar sozinho.
Percepcao Sensorial E pratico no desenvolvimento de suas tarefas; estd mais voltado
aos fatos e produtos; gosta de rotina.
Intuitivo E imaginativo; estd mais voltado para significados e
possibilidades; gosta de conceitos (teoria) e € avesso a rotina.
Abordagens Reflexivos E mais objetivo; baseia-se na logica e em regras para tomar as suas
contratantes ao decisoes.
julgamento Sentimentais | E mais subjetivo; baseia-se em opinides pessoais e humanisticas
para tomar suas decisoes.
Orientagdo em | Julgadores E organizado, baseia-se em agendas. Suas agdes sdo controladas e
relacio ao mundo planejadas.
externo Perceptivos E de facil adaptagdo. Suas agdes sdo espontineas.

Fonte: adaptado de Lopes (2002)
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De acordo com este modelo (MBTI), as pessoas podem ser definidas pelos tipos (ou estilos)
que apresenta, e para isso, sdo utilizadas siglas que se relacionam com as dimensdes propostas. Por
exemplo, uma pessoa “EISP” refere-se ao tipo “extrovertido, intuitivo, sentimental e perceptivo”. O
MBTI, de acordo com Lopes (2002), ¢ muito utilizado para verificar os tipos psicologicos, sendo
utilizada por varios educadores para resolug¢do de problemas, construcdo de equipes,
aconselhamento académico, dentre outros.

Ja o inventario de Kolb (1984) considera que a aprendizagem ocorre de forma ciclica,
passando pelas quatro fases (experi€éncia concreta, observacao reflexiva, conceituagdo abstrata e
experimentacdo ativa) sendo cada um dos polos opostos entre si. O ILS de Kolb possui 12 questdes
com quatro alternativas para cada uma, sendo que cada resposta estd relacionado a um estilo, seja
ele: (i) divergente: assimilam o conteido com suas experiéncias, sao habilidosos com pessoas e
tarefas rapidas; (ii) assimilador: se adaptam bem a sequéncias logicas, sao habilidosos com modelos
tedricos e abstratos; (iii) convergente: aprendem por tentativa e erro, preferem trabalhar com
atividades bem definidas; e, (iv) acomodador: gostam de aplicar o conteido na resolugdo de
problemas reais, preferem que a aprendizagem ocorra por meio de desafios.

Na sequéncia, € apresentada uma representacao que retrata o modelo proposto por Kolb, na

Figura 3.
Experiéncia
Concreta

A

L=}

8
ACOMODADOR E DIVERGENTE

§

Experimentacio | _ Processamento Informago = Observaciao
Ativa Reflexiva

CONVERGENTE ASSIMILADOR

Percepcdo

L

Conceituacio 7=
Abstrata

Figura 3: Modelo representativo da Teoria da Aprendizagem Experiencial de Kolb
Fonte: Silva (2012, p.34)
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O LSI de Felder e Silverman (1988) possui cinco dimensdes, sendo que duas delas sdo
oriundas dos modelos MBTT e de Kolb. A dimensdo percepcao (estilos sensorial e intuitivo) provém
dos modelos MBTI e de Kolb, e a dimensao processamento (estilos ativo e reflexivo) também esta
presente no LSI de Kolb. As outras dimensodes (retengdo, compreensao e organizacao) foram
incluidas pelos autores.

O instrumento que serd utilizado nesta pesquisa, o LSI de Felder e Soloman (1991), foi
adaptado do LSI de Felder e Silverman (1988), e a Unica diferenca entre eles ¢ a reducdo da
dimensdao organiza¢ao (indutivo e dedutivo). Com vistas a apresentar de forma resumida as

caracteristicas intrinsecas de cada estilo elaborou-se o Quadro 5, que ¢ apresentado na sequéncia.

Quadro 5: Dimensdes e caracteristicas dos estilos de aprendizagem de Felder e Soloman

Dimens des Estilos Caracteristicas
Sensorial Apreciam fatos e dados, s@o metodicos na resolucdo de
Percepcio (como o problemas, sao umpouco mais lentos que os intuitivos.
individuo percebe o Intuitivo Preferem a aprendizagem por meio de simbolos, diagramas,
ambiente que o cerca) teorias, a impaciéncia podem tornda-los mais descuidados. Sao

criativos para resolugdo de problemas.

Visual As representagdes visuais causam maior impacto e facilitama

Retencdo (indica quais ) .
6o ( q aprendizagem deste estilo.

canais sensoriais sao

o ~ Verbal Possuem boa memoria auditiva e facilidade com as palavras,
utilizados na recepgao)

seja de forma verbal ou escrita, gostam de anotagdes.

Ativo Preferem formas extrovertidas de aprender, estudos em grupos
e situacdes dinamicas permitem um melhor aprendizado.

Processamento (forma
preferida para processar

) ~ Reflexivo Remetem a reflexdio como principal forma de processamento.
as informagdes)

Sdo mais terdricos, preferem estudos individuais com espago
para abstragdo, levantamento de alternativas e hipoteses.

Sequencial  Necessitam de uma sequéncia logica de etapas. Conseguem
trabalhar com o conhecimento fragmentado e superficial. Seu

Compreensio (forma de ponto forte € o pensamento convergente e analitico.

organizagdo do
pensamento para melhor

~ Global Necessitam de uma visdo geral do conteido para poder
compreensao)

compeender, possuem facilidade de interrelacionar]
informacdes. Seu ponto forte € o pensamento divergente e
sintético.

Fonte: Adaptado de Felder e Silverman (1988)
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Cada estudante possui caracteristicas/estilos proprios para aprender. Felder e Silverman
(1988) destacam que o individuo aprende por um estilo ou por outro, € ndo ¢ capaz de compreender
pelos dois estilos em uma dimensdo, o que compromete o processo de aprendizagem se os estilos
ndo forem observados no processo, tendo em vista que o aluno pode nao compreender o que ¢
ensinado. Neste sentido, identificar os EdA se torna importante para estruturar o processo,
adequando-o aos estilos presentes. Assim, percebem-se varios estudos com a tematica, conforme

apresentado na sequéncia.

2.3.4 Estudos correlatos no ensino superior

As pesquisas que abordam os EdA, em sua maioria, avaliam o impacto destes no
desempenho académico dos discentes, utilizando para isto diversos ILS, conforme apresentado a
seguir.

Geiger (1992) utilizou o ILS de Kolb com o intuito de examinar os EdA de estudantes de
contabilidade introdutéria e o impacto no desempenho auferido. Por meio de testes estatisticos,
constatou-se que existe diferenga no desempenho conforme o EdA, sendo o mais diferente entre
eles o estilo assimilador. Quando investigado se a satisfagao do aluno no curso esta relacionado ao
seu EdA constatou-se que se o EdA do aluno for o mesmo que o do professor, o primeiro se mostra
mais satisfeito.

Morrison, Sweeney e Heffeman (2003), por meio do ILS Felder e Soloman, verificaram as
diferencas entre alunos regulares e nao regulares que estudavam conceitos de marketing. Em ambos
os tipos de estudantes os EdA dominantes foram: visual, sensitivo e sequencial. Houve uma
diferenga entre os estilos dos alunos presenciais, que sdo predominantemente visuais e ativos,
enquanto que os que estudam de forma alternativa se mostraram mais sensitivos, reflexivos e
verbais. Ao analisar os estilos com as variaveis demograficas, constatou-se que o género masculino
¢ mais visual; quanto a idade, os mais jovens possuem perfil mais ativo, intuitivo e global, enquanto
que os mais velhos se mostraram mais sensitivos e verbais.

Ja Silva e Oliveira Neto (2010) utilizaram o mesmo instrumento para medir o EdA dos
alunos, professores ¢ o EdA utilizado nas disciplinas com vistas a avaliar o impacto destes no
desempenho de discentes do curso de Contabilidade. Os resultados constataram que o estilo

predominante para os alunos foi sensorial e visual, para os professores visual e reflexivo e para as
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disciplinas sensorial e sequencial. Os resultados ainda apontaram que os discentes com estilo
intuitivo e global sdo aqueles que auferem melhores resultados.

Cordeiro e Silva (2012) utilizaram o ILS de Kolb para mensurar o EdA e avaliou o impacto
no desempenho de estudantes de administracdo na disciplina de Administracdo Financeira I.
Percebeu-se que a maioria dos discentes possuiam estilo assimilador e que o desempenho independe
do EdA.

Silva et al. (2015) realizaram um estudo com alunos de cursos de especializagao a distancia
oferecidos por uma instituicdo publica federal. Para mensurar o EdA utilizou-se o ILS de Felder e
Soloman. Os estilos predominantes no estudo foram: ativo, sensorial, verbal e sequencial, sendo que
o estilo que apresentou melhor desempenho foi o de discentes de estilo reflexivo.

Albuquerque et al. (2015) verificaram os EdA presentes em discentes do curso de Ciéncias
Contabeis da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) por meio do ILS de Kolb. O estilo
predominante na amostra foi o assimilador seguido pelo convergente.

Cruz, Bruni e Batista (2016) tiveram como objetivo identificar e comparar os estilos de
aprendizagem de discentes do curso de Ciéncias Contéabeis do Brasil e da Angola por meio de uma
versao resumida do ILS de Felder e Soloman (1991) proposto por Vieira Junior (2012). Em seus
achados os autores constataram que a amostra brasileira e angolana estdo predominantemente em
uma mesma faixa etaria de 16 a 25 anos, sendo que no Brasil ha uma predominancia de discentes do
género feminino enquanto que na Angola a predominancia ¢ do género masculino. Quanto aos
estilos de aprendizagem, em ambos os paises os discentes foram predominantemente ativos,
sensoriais, visuais e sequenciais. Ao analisar os estilos dos discentes com as variaveis demograficas,
os autores ndo encontraram diferencas significativas entre os discentes brasileiros, porém ao se
analisar entre os angolanos constatou-se que os homens e discentes em periodos mais avangados sdo
mais ativos, sensoriais, visuais € sequenciais.

Observa-se que apesar de utilizar instrumentos diferentes, identificar o EAA no processo ¢
de suma importancia porque este podera gerar impactos na aprendizagem. Os estilos de
aprendizagem sao dificeis de modificar, pois sdo caracteristicas intrinsecas ao individuo (JONES,
1998), assim, o docente deve ajustar suas técnicas de ensino aos EdA presentes. No processo de
aprendizagem, os estilos e as estratégias de aprendizagem sao uteis para determinar como e quao
bem os discentes vdo se desenvolver, sendo uteis para a autorregulacdo da aprendizagem

(REBECCA, 2003).
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Entender o processo de ensino aprendizagem, bem como as variaveis que podem afeta-lo,
EdA e estratégias de aprendizagem, se torna de suma relevancia para propiciar melhoras no ensino.
Nota-se que hé na literatura varios estudos que versam sobre estilos e estratégias de aprendizagem,
porém fazem isto de forma individualizada, sendo o diferencial deste trabalho verificar as relagdes
existentes entre ambos.

Apenas o trabalho de Silva (2012) avaliou a interagdo entre estes construtos, justificando
que se ambas as variaveis (estilos e estratégias de aprendizagem) estdo relacionadas ao individuo
elas sdo indissociaveis. Silva (2012) realizou sua pesquisa abrangendo cursos das areas de Ciéncias
Humanas, da Saude, Exatas e Engenharias de uma IES particular do interior de Sao Paulo. Para o
curso de Ciéncias Contabeis, Silva (2012) constatou que os discentes possuiam predominantemente
os estilos sensorial, sequencial e ativo. Ao verificar a relagdo entre estratégia e estilo de
aprendizagem, nao houve relacdo significativa para o curso, o que foi justificado pela autora pela
complexidade do instrumento de pesquisa utilizado no que tange as estratégias de aprendizagem.

Desta forma, neste trabalho optou-se por utilizar um instrumento diferente para identificar as
estratégias de aprendizagem adotadas pelos discentes, conforme proposto por Boruchovitch et al.

(2006), uma vez que tal instrumento possui um nimero reduzido de assertivas.

3 METODOLOGIA

3.1 Tipo de pesquisa

Quanto aos objetivos a pesquisa classifica-se como descritiva, pois tem o intuito de
identificar as relagdes existentes entre os estilos e as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
alunos dos cursos de Ciéncias Contdbeis em Uberlandia (MG). Neste sentido, Gil (2002) destaca
que tais pesquisas descrevem determinadas popula¢des examinando-as profundamente em suas
caracteristicas, ¢ ainda podem estabelecer relagdes entre as variaveis em estudo.

Quanto a abordagem o estudo ¢ quantitativo, pois além da estatistica descritiva, utilizaram-
se os testes de comparagdes multiplas de propor¢do, Kruskal-Wallis e a teoria dos Modelos
Lineares Generalizados para o tratamento dos dados. Pesquisas quantitativas sdo caracterizadas pelo
emprego de técnicas estatisticas desde a coleta até o tratamento final dos dados da pesquisa e ainda

por apresentarem uma visao geral dos dados em estudo (RAUPP; BEUREN, 2003).
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Em relacdo aos procedimentos a pesquisa ¢ do tipo levantamento (survey), visto que foram
aplicados questiondrios aos discentes do curso de Ciéncias Contabeis matriculados nas IES
localizadas na cidade de Uberlandia (MG). O instrumento de pesquisa abrange questdes para
identificar o perfil do respondente, o seu estilo de aprendizagem de acordo com a metodologia ILS
de Felder-Soloman (1991), e ainda, as questdes acerca das estratégias de aprendizagem utilizadas

pelos discentes. Na sequéncia, ¢ apresentado um detalhamento do instrumento de coleta de dados.

3.1.1 Instrumento de coleta de dados

Visando atingir os objetivos especificos desta pesquisa utilizou-se como instrumento de
coleta de dados um questionario estruturado em trés partes. A primeira parte objetivou conhecer a
caracterizacdo dos respondentes, levantando informagdes demograficas. A segunda parte buscou
identificar o estilo de aprendizagem dos discentes, para tanto utilizou-se o ILS de Felder e Soloman
(1991). A terceira e ultima parte do instrumento, focou em conhecer o comportamento dos discentes
quanto a utilizacdo das estratégias de aprendizagem, baseando-se em Boruchovitch et al., (2006). O

Quadro 6 apresenta um resumo do questiondrio utilizado.

Quadro 6: Detalhamento do instrumento

Divisido do Instrumento
1° Parte 2° Parte 3° Parte
Objetivo Caracterizagao dos Identificag@o dos Estilos de Utilizagdo das Estratégias de
respondentes Aprendizagem Aprendizagem
Fonte - Felder e Soloman (1991) Boruchovitch et al. (2006)
Quantidade de 7 44 20

questoes

Tipos de Miiltipla escolha e preencher Muiltipla escolha Atribui¢cdo de notade 0 a 10
Questoes

Fonte: elaborado pela autora.

A parte referente a caracterizacdo do respondente abrangia questdes acerca do género, idade,
semestre que o discente estava cursando, turno, estado civil, tipo de IES e ainda sobre a sua
experiéncia profissional.

Em relagdo a identificacdo do estilo de aprendizagem, a escolha pelo ILS de Felder e
Soloman (1991) se deu pelo tipo das questdoes apresentadas. Para cada situacdao, foram colocadas
duas alternativas (A ou B) onde o discente deveria marcar aquela que mais se adequava a ele. Stout

e Ruble (1991) apontam que este tipo de escala aumenta a precisdo de resposta, uma vez que possui
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apenas duas alternativas. Além disto, o instrumento possui alto grau de confiabilidade e
acessibilidade segundo Silva et al., (2015).

O ILS de Felder e Soloman (1991) ¢ composto por 44 questdes, com duas alternativas cada,
sendo que para cada dimensdao 11 questdes sdo utilizadas para a identificacdo dos estilos de
aprendizagem, sendo eles: percepg¢ao, retencao, processamento € compreensao.

Para identificar o estilo de aprendizagem presente em cada uma das dimensdes, ¢ observada
a quantidade de respostas “A” ou “B” nas onze questoes pertinentes. Ap6s realizada esta contagem,
procede-se com uma diferenca entre o maior € menor valor, sendo que o maior prevalecera a letra
que o acompanha (A ou B). Por exemplo, se um discente marcou 8 questdes em “A” e 3 em “B”, a
diferenca seria 8-3 = 5, e como o aluno marcou 8 questdes com a letra “A” o resultado final seria
SA.

Apos ter realizado esta diferencga, observa-se, na escala demonstrada na Tabela 1, qual o

estilo de aprendizagem predominante do discente.

Tabela 1 - Escala para identificacao dos estilos de aprendizagem.

Ativo Ila 92 7a 5a 3a la Ib 3b 5b 7b 9b 11b  Reflexivo
Sensorial Ila 92 7a 5a 3a la Ib 3b 5b 7b 9 11b Intuitivo
Visual Ila 92 7a 5a 3a la Ib 3b 5b 7b 9 11b Verbal
Sequencial 1la 9a 7a 5a 3a la | 1b 3b 55 7b 9 11b Global

Fonte: Lopes (2002)

Portanto, nesta escala para identificagdo dos estilos de aprendizagem tem-se na Tabela 1
todos os cendrios possiveis ao se calcular as diferengas entre as 11 questdes em cada uma das
dimensdes, podendo assim, definir o estilo de aprendizagem do discente.

Ja a terceira parte, que tinha por objetivo conhecer o comportamento dos discentes quanto a
utilizacdo das estratégias de aprendizagem, era composto por 20 assertivas acerca das estratégias de
aprendizagem. Utilizou-se o instrumento proposto e validado por Boruchovitch et al. (2006). O
instrumento foi desenvolvido em duas etapas: primeiro os autores realizaram entrevista com o0s
alunos baseando-se no instrumento desenvolvido por Zimmerman e Pons (1986) (Self-Regulated
Learning Structured Interview), na sequéncia realizaram uma andlise de conteudo e propuseram
uma escala com 40 itens. Em um segundo momento, os pesquisadores realizaram uma nova coleta
de dados com o referido instrumento e apos procederem com a andlise fatorial exploratoria

constatou-se que 20 itens eram suficientes para atingir o objetivo a que se destinava, e que estes
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seriam divididos em trés construtos suficientes para a verificagdo das estratégias de aprendizagem
(BORUCHOVITCH et al., 2006).

Assim, o instrumento utilizado nesta pesquisa contempla as 20 assertivas que relacionavam-
se as estratégias cognitivas, metacognitivas e ainda a auséncia do uso de estratégias de

aprendizagem, conforme demonstrado no Quadro 7.

Quadro 7: Distribui¢do das questdes por grupo de estratégias de aprendizagem adotadas no
trabalho

Assertivas sobre estratégias de aprendizagem Grupo
1. Vocé costuma grifar as partes importantes do texto para aprender melhor? Cognitiva
2. Vocé percebe quando estd com dificuldade para aprender determinados assuntos ou matérias? Meta
3. Vocé resume os textos que o professor pede para estudar? Cognitiva
4. Quando vocé estuda, vocé percebe se ndo estd conseguindo aprender? Meta
5. Quando vocé 1€ um texto, procura escrever com suas palavras o que entendeu da leitura, para poder Cognitiva
estudar depois?

6. Vocé cria perguntas e respostas sobre o assunto que esta estudando? Cognitiva
7. Vocé costuma fazer um esquema usando as ideias principais do texto? Cognitiva
8. Quando vocé estuda, vocé consegue perceber o quanto esta aprendendo? Meta
9. Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou a alguém de sua casa, quando ndo entende alguma matéria? Meta
10. Vocé costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o professor explicou em aula? Cognitiva
11. Vocé percebe quando ndo entende o que esta lendo? Meta
12. Quando vocé percebe que ndo entendeu o que leu, vocé costuma parar e ler novamente? Meta
13. Vocé costuma estudar ou fazer o dever de casa na “ultima hora”? Auséncia
14. Vocé costuma desistir quando uma tarefa ¢é dificil ou chata? Auséncias
15. Vocé costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor estd dando explicagdes? Auséncia
16. Vocé escuta musica, assiste televisao, ou acessa internet enquanto estuda ou faz a ligdo de casa? Auséncia
17. Vocé costuma comer enquanto estuda ou faz o dever de casa? Auséncia
18. Vocé costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando esta lendo ou fazendo tarefas de casa? Auséncia
19. Vocé costuma “se esquecer” de fazer as tarefas de casa? Auséncia
20. Vocé se sente cansado quando 1€, estuda ou faz o dever de casa? Auséncia

Fonte: Boruchovitch et al. (2006)

Quanto as estratégias de aprendizagem, foi solicitado aos discentes que atribuissem uma
nota de 0 a 10 (podendo utilizar valores decimais) considerando a intensidade de concordancia com
tais afirmativas, variando de 0 = Nunca a 10 = Sempre.

Como demonstrado no Quadro 7, o instrumento conta com 6 assertivas que abordam as
estratégias cognitivas, 6 com as estratégias metacognitivas e 8 que relatam a auséncia de estratégias
de aprendizagem. Assim, a soma total para cada um dos construtos serd de no maximo 60, 60 e 80
pontos, para estratégias cognitivas, metacognitivas e auséncia de estratégias, respectivamente.

Como o intuito ¢ verificar a utilizacdo ou ndo das estratégias de aprendizagem, optou-se por
utilizar a soma das notas atribuidas a cada um dos construtos: auséncia do uso de estratégias,

estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas.
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No instrumento original proposto por Boruchovitch et al. (2006), as assertivas eram
apresentadas com uma escala likert de 3 pontos, “sempre”, “as vezes” e “nunca” com pontuagdes de
3, 2 e 1 ponto, respectivamente. Neste trabalho, como utilizou-se a atribuicdo de notas pelos
discentes, a pontuagdo minima serd 0 e a maxima 60, 60 e 80, para estratégias cognitivas,
metacognitivas e auséncia de uso das estratégias.

Com o intuito de criar um parametro para definir os niveis de notas nos construtos,
convenciona-se de 0 a 30% da nota total um nivel baixo, de 30 a 60% mediana, ¢ acima de 60%
nivel alto.

Para finalizar o instrumento, apresentaram-se os agradecimentos pela participacdo na
pesquisa e ainda um campo em que o respondente poderia deixar o e-mail de contato, caso tenha
interesse em receber os resultados da pesquisa.

O Quadro 8 apresenta a relacdo entre os objetivos especificos da pesquisa e as se¢des do

questionario.

Quadro 8: Relagdo entre os objetivos especificos e o instrumento de pesquisa

Objetivos Especificos Secdes do Questionario

1) Verificar o perfil dos discentes do curso de Ciéncias Parte 1 — Caracterizagdo dos respondentes

Contabeis na cidade de Uberlandia;

2) Identificar os estilos e estratégias de aprendizagem Parte 2 — Estilos de Aprendizagem
predominantes nos alunos do curso de graduagdo em
Ciéncias Contabeis; Parte 3 — Estratégias de Aprendizagem
3) Analisar a relagdo existente entre os estilos e

estratégias de aprendizagem adotadas pelos discentes do

curso de graduagdo em Ciéncias Contabeis.

Fonte: elaborado pela autora

3.2 Amostra do estudo

A populagdo alvo para o estudo foram os discentes do curso de Ciéncias Contdbeis na
modalidade presencial, matriculados no 1° semestre de 2016, nas IES que oferecem o curso na
cidade de Uberlandia (MG). A escolha da cidade deu-se por sua localizagao estratégica, permitindo

o acesso de moradores de varias regides do pais.
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Além disto, de acordo com o Censo da Educacdo Superior de 2014 (INEP, 2014) a regido
Sudeste conta com 49% das IES publicas e privadas do pais, sendo que no estado de Minas Gerais o
indice de IES privadas no interior ¢ de 86%. No nimero de IES publicas, o estado ¢ o terceiro da
regido Sudeste com 10% do total desta categoria na regido. Outro fator que motivou a pesquisa na
cidade de Uberlandia foi que, das quatro IES que participaram do Enade em 2012, nenhuma auferiu
conceito maximo.

Desta forma, conhecer o estilo de aprendizagem dos discentes, bem como as estratégias por
eles utilizadas, pode ser fundamental para obter sucesso durante o processo, € consequentemente,
melhora no desempenho. Assim, a amostra serd ndo probabilistica, intencional e por acessibilidade.

A cidade atualmente possui 7 IES que oferecem o curso na modalidade presencial, sendo
que 5 deles possuem todos os periodos. Uma iniciou as atividades no ano de 2015 e, portanto,
possuia apenas 2 semestres no periodo de coleta de dados; e uma IES que, apesar de apta, ndo
oferece mais o curso.

Desta forma, para compor a populagdo selecionou-se as 5 IES que possuiam todos os
periodos do curso em funcionamento, que serdo denominadas no decorrer do trabalho de IES 1, IES
2, IES 3, IES 4 e IES 5 para a descaracterizagdo das mesmas. A amostra do estudo foram os
discentes que se propuseram a responder o questionario, que foi aplicado presencialmente nas salas
de aula, apds a autorizacdo dos gestores académicos responsaveis.

Ao total, 1.154 (um mil cento e cinquenta e quatro) discentes responderam o questionario,
destes, sete foram excluidos porque havia varias questdes sem resposta e isso inviabilizava a
determinagdo do estilo de aprendizagem, ou a nota atribuida no construto estratégia. Desta forma, a
amostra final da pesquisa foi 1.147 (um mil cento e quarenta e sete) respondentes conforme

apresentado na Tabela 2.

Tabela 2 - Composi¢do da amostra por IES na cidade de Uberlandia (MG).

Alunos Matriculados
IES . Respondentes (amostra) Percentual Amostral
(populacio)
1 863 609 70,56%
2 240 135 56,25%
3 180 132 73,33%
4 120 84 70,00%
5 315 187 59,37%
Total 1718 1147 66,76%
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Verifica-se que em todas as IES o percentual amostral superou 50%, e que ao total a amostra
representa aproximadamente 67% dos alunos matriculados no curso de Ciéncias Contdbeis na

cidade de Uberlandia (MG).

3.3 Coleta de dados

Inicialmente, por se tratar de uma pesquisa que envolve a participagdo de seres humanos,
submeteu-se o projeto para apreciagdo do Comité de Etica da Universidade Federal de Uberlandia
(CEP/UFU), o qual ap6s andlise do projeto e questiondrio julgou o estudo viavel concedendo
parecer favoravel a execucgdo da pesquisa.

Juntamente com o questionario utilizado foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) no qual constava o objetivo da pesquisa, o tempo estimado de resposta do
questionario, e ainda, a garantia de confidencialidade dos respondentes.

Com o intuito de verificar possiveis ajustes, realizou-se um pré-teste com 64 discentes de
uma das IES em estudo. Segundo Gil (2002), o pré-teste ¢ de fundamental importancia uma vez que
esta etapa volta-se para a avaliacao do instrumento utilizado.

Os aspectos mais importantes desta etapa, segundo o autor, ¢ garantir que o instrumento seja
claro e preciso em seus termos, ndo seja cansativo, que as perguntas e sua ordem estejam adequadas
e ainda permite definir de que forma a introducdo a pesquisa sera feita, baseando-se nas principais
davidas presentes no pré-teste (GIL, 2002).

Como o questionario utilizado esta baseado em dois instrumentos validados e de vasto uso,
ndo houve alteragdes no instrumento. Todavia, o pré-teste foi importante para definir a forma de
apresentacdo do questionario, bem como a explanacgdo da forma correta de respondé-lo.

Com o instrumento finalizado (Apéndice A), realizou-se um contato prévio com os
coordenadores de curso para apresentacao da pesquisa e autorizacdo da mesma. Agendou-se com
eles os dias e horarios viaveis para coleta de dados em sala de aula. Desta forma, o instrumento foi
aplicado de forma presencial, em cada uma das salas conforme programagdo prévia com o
coordenador.

O periodo de coleta de dados ocorreu entre os meses de margo e abril no ano de 2016. Ao

final de cada coleta, realizou-se a enumeracdo de cada um dos questionarios com o intuito de



45

facilitar caso fosse necessario rever algum deles. Na sequéncia os dados foram tabulados, visando o

tratamento estatistico que sera apresentado na sequéncia.

3.4 Procedimentos de analise dos dados

Para a anélise do estudo utilizaram-se estratégias quantitativas, primeiramente, a estatistica
descritiva, com o intuito de tragar um perfil dos respondentes e identificar tendéncias nos dados.
Outro teste utilizado foi o de compara¢des multiplas de propor¢des proposto por Biase e Ferreira
(2009), empregado para comparar as propor¢des entre os estilos de aprendizagem presentes e as
variaveis demograficas levantadas.

Tendo em vista que as pressuposi¢des para comparagdes por meio do teste F em uma andlise
de variancia ndo foram atendidas (normalidade e homogeneidade das varidncias), optou-se por
aplicar um teste x 2 de comparagdes multiplas assintoticas de propor¢des binomiais, pois de acordo
com Biase e Ferreira (2009), o mesmo apresenta Otimos resultados e¢ nao dependem das
pressuposi¢des mencionadas. Para o referido teste, a hipoOtese estatistica nula (Ho) determina que
ndo ha diferenca entre as propor¢des avaliadas. Cabe ressaltar que considerou-se um nivel de
significancia de 5%.

Na sequéncia, com o intuito de verificar se existem diferencas significativas entre as notas
atribuidas nos construtos das estratégias de aprendizagem, bem como a relagdo destas com as
variaveis demograficas levantadas, utilizou-se o teste de Kruskal-Wallis. O teste foi escolhido uma
vez que os dados nao apresentaram normalidade em sua distribui¢do, o que inviabiliza a utilizagao
de um teste paramétrico, e ainda por permitir a comparagao de trés amostras independentes.

De acordo com Conover (1999), o teste consiste em transformar os valores numéricos em
postos (ranks) e agrupa-los em um sé conjunto de dados, sendo a comparacdo dos grupos realizada
por meio da média dos postos (posto médio) dos grupos. Portanto, este teste permite averiguar se
ndo ha diferenca entre os tratamentos ou se pelo menos dois tratamentos diferem entre si
(CONOVER, 1999). Para o teste de Kruskal-Wallis a hipotese estatistica nula (Ho) determina que as
médias dos ranks sdo iguais, e para o teste das hipoteses considerou-se um nivel de significancia de
5%.

Além disto, ajustou-se os dados aos Modelos Lineares Generalizados (MLG) com o intuito
de avaliar os efeitos e a interagdo entre os fatores estilo e estratégia de aprendizagem, uma vez que

os modelos normais lineares ndo atenderam a pressuposi¢ao de normalidade.
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Durante muitos anos os modelos normais lineares foram utilizados na tentativa de descrever
a maioria dos fendmenos aleatorios. Mesmo quando o fendémeno sob estudo ndo apresentava uma
resposta para a qual fosse razoavel a suposi¢ao de normalidade, algum tipo de transformagado era
sugerida a fim de alcancar a normalidade procurada (PAULA, 2013).

Nelder e Wedderburn (1972) propuseram os modelos lineares generalizados (MLGs), cuja
ideia consiste em abrir um “leque de op¢des” para a distribuicdo da variavel resposta, permitindo
que a mesma pertenca a familia exponencial de distribuigdes, bem como dar maior flexibilidade
para a relagao funcional entre a média da variavel resposta e o preditor linear ) (PAULA, 2013).

A selecdo do modelo foi realizada por meio do critério de informacdo de Akaike (AIC). O
AIC foi desenvolvido por meio dos estimadores de maxima verossimilhanga (EMV), para decidir
qual o modelo mais adequado quando se utiliza muitos modelos com quantidades diferentes de
coeficientes. A decisao quanto ao melhor modelo ajustado ¢ realizado escolhendo o menor valor de
AIC (SANT’ANNA, 2009).

Uma importante decisdo na aplicagdo dos modelos lineares generalizados ¢ a escolha do
trindmio: distribuicdo da variavel resposta, matriz do modelo (delineamento) e funcao de ligagao.
No presente trabalho, a varidvel resposta continua, ‘Nota’ indicada pelos respondentes, foi
modelada a partir da distribui¢do Gamma. As ligagdes mais usadas para a distribuicdo Gamma sio:

identidade (x4 =n,), logaritmica (logw, =n,) e reciproca (,U,- =n 1), esta Gltima sendo a ligagdo

candnica. O preditor linear para este estudo de modelo linear generalizado foi definido conforme o
delineamento inteiramente casualizado com dois fatores: fator estilo (dois niveis para cada
dimensao) e fator estratégia (trés niveis: Auséncia, Cognitiva e Metacognitiva).

Para verificar a adequagao do modelo utilizou-se a andlise de deviance. A andlise de
deviance ¢ feita por meio da comparagdo dos valores da medida deviance, D(y, u, ¢), dos modelos
ajustados. Conforme Lee e Nelder (1998), usualmente procedem-se a anélise de deviance utilizando

o ponto critico y/, ., da distribui¢do qui-quadrado ao nivel de significancia igual a a, sendo 7 o

ntimero de observagdes e k o niimero de coeficientes do modelo. Portanto, se D(y, 4, ) < 1’ -k )
pode-se considerar que ha evidéncias que o modelo sob pesquisa esteja bem ajustado aos dados, a
um nivel 0% de significancia. A deviance estd para o método dos MLG como a soma dos quadrados
dos residuos esta para o método dos Minimos Quadrados (SANT’ANNA, 2009).

Para testar a significancia dos parametros (efeito dos fatores) utilizou-se o teste de Wald. A
Estatistica de Wald (/) tem uma distribuigio assintética de y°, com ¢ graus de liberdade. Assim, a

hipotese nula (HO — igualdade entre os niveis ou associagdo entre os fatores) ¢ rejeitada, a um nivel
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de significancia o, se o valor observado da estatistica de Wald for superior ao quantil de
probabilidade (1 — @) de um y°,. Para os fatores significativos, foram utilizados intervalos de
confiangas de Wald. O intervalo de confianca de Wald baseia-se nas comparagdes entre as médias
marginais estimadas da variavel dependente (SANT’ANNA, 2009).

Com o proposito de mostrar uma visdo geral acerca dos procedimentos metodologicos
adotados nesta pesquisa, na sequéncia ¢ apresentada a Figura 4 que exibe o percurso metodologico

da pesquisa.

Questio de Pesquisa:
Qual ¢ a relacdo existente entre as estratégias de aprendizagem e os estilos de
aprendizagem dos alunos do ensino superior em Ciéncias Contabeis?

Coleta de Dados:
Populacio do estudo: - Pré-teste com alunos de uma IES;
5 IES que oferecem o - Contato com os coordenadores para
curso na  modalidade autorizacdo da pesquisa ¢ agendamento para

presencial em Uberlandia aplicacdo presencial do instrumento em sala de
(MG) aula;

Sujeitos da Pesquisa:
1.147 alunos matriculados no curso de Ciéncias Contabeis na modalidade presencial

Processo de Analise de Dados:
- Analise descritiva;
- Testes de comparagoes multiplas de proporgoes;
- Teste de Kruskal-Wallis
- Modelos Lineares Generalizados; e
- Teste de Wald

Figura 4: Percurso metodoldgico da pesquisa

Fonte: elaborado pela autora

No proximo capitulo serdo apresentados e discutidos os resultados encontrados na analise
dos dados.
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4 RESULTADOS E ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secdo sao apresentados os resultados da pesquisa, para tanto eles foram divididos em
trés partes. A primeira tem o intuito de apresentar a estatistica descritiva dos dados quanto a
caracterizacdo dos respondentes e dos dados referentes aos estilos de aprendizagem, bem como os
resultados do teste de comparagdes multiplas de propor¢cdes. Em um segundo momento, sio
apresentados os achados referentes a estatistica descritiva dos dados relacionados as estratégias de
aprendizagem e do teste de Kruskal-Wallis, por fim, sdo apresentados os achados obtidos por meio

dos Modelos Lineares Generalizados, que apontam a interagao entre as variaveis.

4.1 Estatistica descritiva e Teste de Comparacoes Multiplas de Proporcoes — Estilos de
Aprendizagem

Primeiramente, sdo apresentados os resultados referentes a caracterizagdo dos respondentes,

conforme Tabela 3.

Tabela 3 - Caracteriza¢do dos respondentes.

Género Turno Periodo Matriculado

Feminino 59,3% [Masculino 40,7% [Integral 26,2% [Noturno 73,8% 1° 15,0%
Idade Estado Civil 2° 9,3%

Até 24 anos 66,7%Solteiro 80,8% 3° 11,5%
25 a 35 anos 26,7%/Casado 17,4% 4° 9,2%
36 a 50 anos 5,8% [Divorciado 1,7% 5° 18,6%
Acima de 50 anos 0,8% [Viavo 0,1% 6° 5,0%
Experiéncia Profissional 7° 12,6%

Trabalha, mas ndo na area 44,6% 8° 9,1%
Trabalha na area 36,8% 9° 4.2%
Naio trabalha 18,2% 10° 5,3%

Fonte: elaborado a partir dos dados da pesquisa

Observa-se que a amostra ¢ predominantemente feminina, com idade até 24 anos, sdo
solteiros e estudam no turno noturno. Nota-se que aproximadamente 81% dos respondentes
apontaram que possuem experiéncia profissional, porém apenas 36,8% na area contdbil, e que mais
da metade dos discentes (55%) estdo em periodos acima do segundo ano do curso. Cabe destacar
que apenas uma IES possui 0 9° e 10° periodo, ou seja, a duragdo do curso ¢ de cinco anos, nas

demais a duragdo ¢ de quatro anos, até o 8° periodo.



49

Quanto aos estilos de aprendizagem, em todas as IES em estudo e no geral, observa-se uma

predominancia nas propor¢des nos estilos: ativo, sensorial, visual e sequencial, nota-se ainda que as

maiores proporgoes estiveram presentes no estilo sensorial, conforme apresentado na Tabela 4.

Tabela 4 - Propor¢ao dos estilos de aprendizagem presentes por IES.

Processamento Percepciao Retencio Compreensao
IES Ativo Reflexivo Sensorial Intuitivo Visual Verbal Sequencial Global
1 59,3% 40,7% 85,2% 14,8% 75,2% 24,8% 66,2% 33,8%
2 65,9% 34,1% 91,9% 8,1% 71,9% 28,1% 75,6% 24,4%
3 68,2% 31,8% 92,4% 7,6% 59,1% 40,9% 82,6% 17,4%
4 56,0% 44,0% 94,0% 6,0% 72,6% 27,4% 72,6% 27,4%
5 68,4% 31,6% 91,4% 8,6% 62,6% 37,4% 72,2% 27,8%
Total | 62,3% 37, 7% 88,5% 11,5% 70,7% 29,3% 70,6% 29,4%

Fonte: elaborado a partir dos dados da pesquisa

Com o intuito de verificar se ha diferencas entre as proporgdes apresentadas por estilo de

aprendizagem nos alunos de Ciéncias Contabeis por IES, realizou-se o teste de comparagdes

multiplas de propor¢des, apresentado na Tabela 5.

Tabela 5 - Teste de comparacao multipla entre as proporgdes atribuidas por dimensao dos estilos de

aprendizagem.
Processamento Percepcao

Ativo Reflexivo Sensorial Inuitivo

% ™) % ™) % N) % )
IES 1 0,592775a 361|0,407225b 24810,852217a 51910,147783b 90
1ES 2 0,659259a 8910,340741b 4610,918519a 12410,081481b 11
1ES 3 0,681818a 90(0,318182b 4210,924242a 12210,075758b 10
1IES 4 0,559524a 4710,440476a 3710,940476a 79 10,059524b 5
IES 5 0,684492a 128]0,315508b 5910,914439a 171]0,085561b 16
Total 0,623365a 715]0,376635b 43210,884917a 1015]0,115083b 132

Retencio Compreensio

Visual Verbal Sequencial Global

% ) % ) % ) % o)
IES 1 0,752053a 45810,247947b 151]0,661741a 40310,338259b 206
1ES 2 0,718519a 9710,281481b 38(0,755556a 102 | 0,244444b 33
1ES 3 0,590909a 7810,409091b 5410,825758a 109 |0,174242b 23
1ES 4 0,726190a 61]0,273810b 2310,726190a 610,273810b 23
IES 5 0,625668a 117]0,374332b 7010,721925a 135]0,278075b 52
Total 0,707062a 811]0,292938b 336]0,706190a 81010,293810b 337

Letras mintisculas distintas na linha caracteriza diferenga pelo teste binomial ao nivel de 5% de significancia.
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Fonte: Elaborada pela autora.

A regra de decisdo consiste em letras minusculas distintas apontadas para cada dimensao,
entre as linhas, indica que hé diferencga significativa entre as proporcdes apresentadas ao nivel de
significancia de 5%.

Cabe ressaltar que em todas as IES, bem como no geral, as propor¢des se mostraram
significativamente diferentes, exceto para a IES 4 na dimensdo processamento. Desta forma, por
meio dos resultados encontrados com a aplicagdo do teste, foi possivel constatar uma
predominancia nos estilos ativo, sensorial, visual e sequencial na amostra em estudo, visto que as
propor¢des foram maiores nestes estilos. Os resultados se mostraram convergentes com os achados
de Silva (2006) e Silva (2012) que detectou os mesmos estilos para os discentes de contabilidade.

Os estilos predominantes revelam que os alunos do referido curso preferem trabalhar em
grupo, apresentam formas diferenciadas para aprender (ativo), sdo mais metodicos para resolucao
dos desafios apresentados (sensorial), quando sdo ensinados por meio de representagdes visuais
tendem a aprender melhor (visual) e compreendem melhor quando o professor utiliza uma
sequéncia logica do conteudo trabalhado (sequencial) (FELDER; SILVERMAN, 1988).

Com o intuito de se analisar o comportamento dos estilos de aprendizagem balizado pelas
variaveis demograficas, realizou-se o teste de comparagdes multiplas. A Tabela 6 ilustra os

resultados encontrados na comparacao das dimensdes dos estilos de aprendizagem e o género.

Tabela 6 - Teste de comparagdao multipla entre as proporg¢des atribuidas por dimensao dos estilos de
aprendizagem X género.

Género

Estilos de Aprendizagem Feminino Masculino
Ativo 0,6161bA 0,6338aA

Processamento Reflexivo 0,3838aB 0,3661bB
Sensorial 0,9135aA 0,8286bA

Percepc¢io Intuitivo 0,0764bB 0,1713aB
Visual 0,6926bA 0,7280aB

Retencio Verbal 0,3073aB 0,2719bB
Sequencial 0,7411aA 0,6552bA

Compreensiao Global 0,2588aB 0,3447aB

Letras minusculas distintas na linha caracterizam diferenga entre o estilo de aprendizagem por género ¢ letras
maiusculas distintas na coluna caracterizam diferenca entre os estilos de aprendizagem dentro do mesmo género, pelo
teste binomial ao nivel de 5% de significancia.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Ao se analisar os estilos de aprendizagem pela varidvel género observa-se que ha diferencas
entre os estilos presentes em homens e mulheres em todos os estilos de aprendizagem, exceto para o
estilo global que ndo apresentou diferenga. Cabe ressaltar que os discentes do sexo masculino
apresentaram maiores propor¢oes nos estilos ativo, intuitivo e visual, enquanto as mulheres se
mostraram mais reflexivas, sensoriais ¢ verbais.

Desta forma, os discentes do sexo masculino possuem preferéncias por formas extrovertidas
para aprender, sendo importante desenvolver atividades em grupo, utilizar esquemas e diagramas
para concepcao de novos conceitos e representacdes visuais com o intuito de aglutinar melhor os
conhecimentos (FELDER; SILVERMAN, 1988). Ja as mulheres tendem a absorver melhor quando
desenvolvem estudos individuais, quando fazem associagdes com fatos e dados, e absorvem bem
novos conhecimentos por meio de recursos verbais (FELDER; SILVERMAN, 1988).

Destaca-se que os achados foram similares aos de Silva (2012), que em sua amostra também
constatou que as mulheres sdo mais reflexivas, sensoriais, verbais, e ainda mais ativas e sequenciais
ao se comparar com os estilos de aprendizagem do género masculino. Ao se fazer reflexdes com o
desempenho académico, Silva e Oliveira Neto (2010) apontam que os discentes com estilo intuitivo
auferem melhores resultados. J& no estudo de Silva et al. (2015) os alunos de estilo reflexivo foram
melhores.

Ao analisar o estilo de aprendizagem em um mesmo género, nota-se que hé diferencas entre
as proporg¢des, sendo que os estilos predominantes (ativo, sensorial, visual e sequencial) foram os
que apresentaram maiores propor¢des em ambos os géneros. Na sequéncia, analisaram-se as
dimensdes dos estilos de aprendizagem em relacdo as faixas etarias dos estudantes participantes da

pesquisa, conforme ilustrado na Tabela 7.

Tabela 7 - Teste de comparagao multipla entre as proporgdes atribuidas por dimensdo dos estilos de
aprendizagem x faixa etaria.

Faixa Etaria

Estilos de aprendizagem | Até 24 anos | 25 a 35 anos | 36 a 50 anos | Acima dos 50 anos
Ativo 0,4127aA 0,1719bA 0,0332cA 0,0052cA
Processamento | Reflexivo | 0,2548aB 0,0951bB 0,0244cA 0,0025cA
Sensorial | 0,5794aA 0,2504bA 0,0506cA 0,0044cA
Percepc¢io Intuitivo | 0,0881aB 0,0166bB 0,0070bA 0,0035bA
Visual 0,5026aA 0,1693bA 0,0305cA 0,0052cA
Retencio Verbal 0,1649aB 0,0977bB 0,0271cA 0,0026cA
Sequencial | 0,4651aA 0,1981bA 0,0393cA 0,0035cA
Compreensdo | Global 0,2024aB 0,0689bB 0,0183bcA 0,0044cA
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Letras mintisculas distintas na linha caracterizam diferenga entre as faixas etarias dentro do estilo de aprendizagem e
letras maitsculas distintas na coluna caracterizam diferenca entre os estilos de aprendizagem (dimensdes) dentro de
uma faixa etaria, pelo teste binomial ao nivel de 5% de significancia.

Fonte: Elaborada pela autora.

Ao analisar os estilos de aprendizagem em relag@o as faixas etarias presentes, constatou-se
que em um mesmo estilo as faixas de “36 a 50 anos” e “Acima dos 50 anos” ndo apresentaram
diferencas entre si, podendo considerar um comportamento unico. Nas demais faixas houve
diferenca significativa entre os estilos presentes, exceto para o estilo intuitivo, no qual o
comportamento dos discentes classificados como “até 24 anos” se mostrou diferente dos demais.

Neste sentido, ao se analisar as caracteristicas dos aprendizes categorizados neste estilo —
criatividade na resolucao de problemas, impaciéncia e preferéncias por aprendizagem baseadas em
teorias, esquemas, entre outros (FELDER; SILVERMAN, 1988) - percebe-se uma realidade da
juventude dos dias atuais que esta cercada de informagdes, o que os tornam mais criativos para
solucionar desafios.

Quando observado somente na faixa etaria a diferenca entre as propor¢des dos estilos
presentes, constatou-se que os estilos foram diferentes nas faixas “Até 24 anos” e de “25 a 35 anos”.
Para as faixas “36 a 50 anos” e “Acima de 50 anos” nao houve diferenca entre os estilos presentes.

Morrison, Sweeney e Heffeman (2003), em seus achados com alunos regulares e ndo
regulares que estudavam conceitos de marketing, constataram que os discentes mais jovens
possuem perfil mais ativo, intuitivo e global. Ao realizar a analise apenas dentro destes estilos, os
resultados desta pesquisa sdo convergentes com o dos autores. Porém, ao se observar no geral, os
estilos predominantes foram ativo, sensorial, visual e sequencial, sendo que os discentes mais
jovens foram os que apresentaram maiores proporgoes.

E importante ressaltar que neste estudo a amostra com idade de 36 anos acima representa em
torno de 6,6%, ou seja, refere-se a uma pequena propor¢do, o que pode de certa forma ter
influenciado os resultados.

Analisou-se ainda a comparagdo entre os estilos de aprendizagem e a experiéncia

profissional dos discentes, conforme apresentado na Tabela 8.
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Tabela 8 - Teste de comparagdo multipla entre as proporg¢des atribuidas por dimensdo dos estilos de

aprendizagem x experiéncia profissional.

Experiéncia Profissional
Trabalha, mas nio na
Estilos de aprendizagem drea Trabalha na area| Nao trabalha
Ativo 0,2896aA 0,2397aA 0,0945bA
Processamento Reflexivo 0,1584aB 0,1295aB 0,088aA
Sensorial 0,3946aA 0,3377bA 0,1522cA
Percepcao Intuitivo 0,0534aB 0,0315aB 0,0306aB
Visual 0,3080aA 0,2686aA 0,1304bA
Retencio Verbal 0,1400aB 0,1006abB 0,0525bB
Sequencial 0,3255aA 0,2520bA 0,1277cA
Compreensiao Global 0,1225aB 0,1172aB 0,0551bB

Letras mintisculas distintas na linha caracterizam diferenca entre a situacdo de experiéncia dentro de um estilo de
aprendizagem e letras maitisculas distintas na coluna caracterizam diferenca entre os estilos de aprendizagem dentro de
uma situagdo de experiéncia, pelo teste binomial ao nivel de 5% de significancia.

Fonte: Elaborada pela autora.

A experiéncia profissional dentro do contexto da aprendizagem experiencial, quando aliada
aos conhecimentos tedricos, ¢ de grande valia para o desenvolvimento da aprendizagem (KOLB,
1984). Isto ocorre porque o estilo de aprendizagem reflete o equilibrio entre as experiéncias vividas
pelo individuo (KOLB; KOLB, 2005).

Ao realizar os testes, constatou-se que os estilos de aprendizagem e a experiéncia
profissional nos estilos reflexivo e intuitivo ndo apresentaram diferenga entre os discentes que
possuem experiéncia profissional, seja na area ou ndo, com aqueles que ndo trabalham.

Nos estilos ativo, visual e global ndo houve diferenga entre os discentes que trabalham na
area ou nao. Verificou-se diferenca de proporgdoes, estatisticamente significativa, entre os discentes
que trabalham e ndo trabalham. Percebe-se que o Unico estilo que se mostrou diferente em todas as
categorias de experiéncia profissional foi o sensorial.

Desta forma, para os estilos ativo, visual e global o fato de o discente possuir experiéncia
profissional exerce influéncia no estilo de aprendizagem que possui. As caracteristicas destes estilos
sdo similares a habilidades desenvolvidas em ambientes corporativos: situagdes dinamicas,
identificacdo visual de problemas, e visao geral do sistema (FELDER; SILVERMAN, 1988).

Cabe destacar que o estilo ativo, que advém da dimensao processamento, possui referéncia
na Experimentagdo Ativa proposta por Kolb (1984) que reflete ao fazer, ou seja, a desempenhar os

conhecimentos adquiridos na pratica.
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Ao analisar em uma categoria da experiéncia profissional se havia diferenga entre os estilos
de aprendizagem, constatou-se que ha diferencas em todas, exceto na dimensao processamento para

os discentes que nao trabalham.

4.2 Teste de Kruskal-Wallis — Estratégias de Aprendizagem

Para verificar se hé diferencas entre os grupos (construtos) propostos, realizou-se o teste nao

paramétrico de Kruskal-Wallis, a partir das médias dos ranks, conforme apresentado na Tabela 9.

Tabela 9 — Média dos ranks dos grupos de estratégias de aprendizagem.

Média dos

Rankings
Metacognitiva 2642a
Cognitiva 1259b
Auséncia 1263b

Letras minusculas distintas entre os grupos indicam que ha diferenca significativa entre as médias dos ranks
do teste pelo Kruskal-Wallis, ao nivel de 5% de significancia.
Fonte: elaborado pela autora

Verificou-se que a média dos ranks dos grupos das estratégias cognitivas e da auséncia do
uso das estratégias ndo apresentam diferencas estatisticamente significativas entre si. Presume-se,
assim, que o uso das estratégias cognitivas se assemelha a falta do uso das estratégias de
aprendizagem. A unica diferenga apresentada foi entre o grupo das estratégias metacognitivas com
os demais construtos.

Os resultados revelam que os discentes tém conhecimento sobre as estratégias de
aprendizagem, chegam a planejar de certa forma sua execug¢ao, mas de fato ndo o fazem, tendo em
vista que o uso das estratégias cognitivas (operacionalizagcdo das técnicas) e a auséncia no uso
mostraram comportamento estatisticamente igual. Os resultados desta pesquisa mostraram-se
divergentes de Alcara e Santos (2013), no qual as médias para utilizacao das estratégias cognitivas e
metacognitivas foram as mais altas entre os discentes de Arquivologia e Biblioteconomia.

Porém os achados sdo convergentes com os resultados de Perassinoto, Boruchovitch e
Bzuneck (2013) que trabalharam com discentes do nivel fundamental, onde os discentes

apresentaram menores médias para as estratégias cognitivas; e ainda foram convergentes com o0s
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achados de Castro, Miranda e Leal (2016), que avaliaram o uso das estratégias de aprendizagem
com discentes do curso de contabilidade, e estes apresentaram maiores médias nas estratégias
metacognitivas.

Cabe ressaltar que Cruvinel e Boruchovitch (2004) constataram que o nao uso das estratégias
de aprendizagem possuem relagcdo significativa com sintomas de depressdo, e Castro, Miranda e
Leal (2016) verificaram uma relagdo significativa com a motivacdo externa. Nota-se que a nao
operacionalizacdo das estratégias de aprendizagem podem revelar fatores que devem ser
investigados em pesquisas futuras com o intuito de modificar o cendrio presente. Isto também pode
ser reflexo da falta de conhecimento e instrugdo sobre a aprendizagem autorregulada, uma vez que
alunos que participavam de um curso para formacdo de professores se confundiram ao relatar
estratégias de ensino como sendo estratégias de aprendizagem (MARINI; BORUCHOVITCH,
2014).

Para analisar o comportamento da utilizacdo das estratégias de aprendizagem e os dados
demograficos dos estudantes, realizou-se o teste de Kruskal-Wallis. Nos trabalhos de Souza (2010)
e de Lins, Aratjo e Minervino (2011) os resultados evidenciaram que fatores como o ano escolar,
idade, sexo e repeténcia influenciam tanto no uso quanto no nivel de desenvolvimento de algumas
estratégias de aprendizagem, o que justifica o intento de proceder com o teste indicado na Tabela
10.

Tabela 10 - Média dos ranks dos grupos de estratégias de aprendizagem por fatores demograficos.

Varidvel Feminino Masculino
Demografica Género
Média d Metacognitiva 2747aA 2489aB
édia dos
Rankings Cognitiva 1346bA 1131bB
Auséncia 1297bA 1212bA
Variavel Experiéncia Trabalha, mas ndo na | Trabalha na ~
. . . . Nao trabalha
Demografica Profissional area area
Metacognitiva 2657aA 2626aA 2629aA
Meédia dos
Rankings Cognitiva 1240bA 1243bA 1323bA
Varlavel' ) o Até 24 anos 25 a 35 anos 36 a50 Acima dos 50
Demografica Faixa Etadria anos anos
Metacognitiva 2636aA 2642aA 2669aA 2960aA
Média dos i 1191bA 1325bA 1673bA | 1661bA
Rankings Cognitiva
Auséncia 1334bA 1177bA 930,8cA | 644,6cA

Letras minusculas distintas na linha caracterizam diferenga significativa entre as médias dos ranks entre as variaveis
demograficas dentro do grupo de estratégias de aprendizagem e letras maitisculas distintas na coluna caracterizam
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diferenga significativa entre as médias dos ranks pelo teste de Kruskal-Wallis, ao nivel de 5% de
significancia.
Fonte: elaborado pela autora

Verificou-se, ao se avaliar as estratégias de aprendizagem pelo género, que o grupo das
estratégias metacognitivas e cognitivas se diferem entre si para os géneros, sendo que as mulheres
apresentam médias superiores — resultados congruentes com os achados de Lins, Aratjo e
Minervino (2011). Na pesquisa de Lima Filho, Lima e Bruni (2015), com discentes do curso de
contabilidade, constatou-se que as mulheres tendem a desenvolver niveis mais elevados de
autorregulacdo, e Ehrman e Oxford (1988), com os alunos de linguas estrangeiras, chegaram aos
mesmos resultados. Ambos os autores reafirmam os resultados desta pesquisa, uma vez que as
mulheres obtiveram médias superiores tanto nas estratégias que versam sobre o planejamento e
organizagdo do estudo, quanto naquelas que determinam a utilizagdo/operacionalizag¢do das técnicas
para aprimorar a aprendizagem.

Cabe ressaltar que no género feminino a média dos ranks dos grupos cognitivas ¢ auséncia
de estratégias ndo apresentam diferengas entre si, e ainda que o grupo da auséncia do uso das
estratégias ¢ similar em ambos os géneros. Na pesquisa de Lins, Aratjo e Minervino (2011) os
homens foram os que apresentaram maiores pontuagdes no quesito auséncia de estratégia, porém os
resultados da presente pesquisa ndo apontaram diferenca no comportamento da auséncia do uso de
estratégias considerando o género.

Na andlise da experiéncia profissional dos estudantes, para o grupo das estratégias
metacognitivas, nao houve diferencas estatisticamente significativas entre os discentes que
trabalham na drea ou ndo, com aqueles que ndo trabalham. Outro fato interessante refere-se a média
do rank das estratégias cognitivas para os discentes que ndo trabalham: foi similar as médias dos
ranks dos que trabalham na area e dos que nao trabalham na &rea, considerando o grupo das
estratégias cognitivas e do construto que referia-se a auséncia do uso das estratégias de
aprendizagem.

J& na analise da comparagdo por faixa etaria, observou-se que nao houve diferenca entre a
média dos ranks para o grupo das estratégias metacognitivas, ou seja, o comportamento do uso de
estratégias de aprendizagem independe da idade do discente. Os resultados de Lins, Araujo e
Minervino (2011) apontavam que quanto mais jovens os alunos, maiores eram as pontuagdes nas
estratégias de aprendizagem utilizadas. Lima Filho, Lima e Bruni (2015) também constataram que

os discentes mais jovens tendem a desenvolver niveis mais altos de autorregulacio.
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O préximo topico apresenta os resultados obtidos por meio do ajuste de Modelos Lineares

Generalizados.

4.3 Analise estatistica por meio de Modelos Lineares Generalizados

Para verificar a relagdo existente entre a nota atribuida nas estratégias de aprendizagem e os
estilos de aprendizagem, utilizou-se a metodologia dos Modelos Lineares Generalizados.
Inicialmente, na Tabela 11 s3o apresentados os resultados da selecdo e adequacdo dos

modelos ajustados.

Tabela 11 - Resultados da sele¢ao e adequacao dos modelos lineares generalizados para os
ambientes estudados.

Dimensio Distribui¢io Fungio de Ligagdo MAIC D D(y, u, p) 3 42
. . Identidade
Ativo - Reflexivo Gamma Log 27.701,924 400,718
(Processamento) ;
Reciproca
S ol - Intuiti Identidade
ensoriat - MIive Gamma Log 27.702,072 400,735
(Percepgao) ;
Reciproca
- 3.567,363
Visual - Verbal Identidade
1sual - veroa Gamma Log 27.692,179 399,604
(Retengao) ;
Reciproca
. Identidade
Sequencial - Global Gamma Log 27.687,797 399,104
(Compreensao) -
Reciproca

WAIC: valor do critério de informagdo de Akaike dos modelos ajustados; ® D(y, i, ¢): valor da deviance dos modelos ajustados; ® y*(n -k): refere-se
a probabilidade o unicaudal da distribui¢do qui-quadrado com (n-k) graus de liberdade, sendo » o ntimero de observagdes (n = 3.434) e k o numero de
coeficientes do modelo (k = 4).

Fonte: elaborado pela autora

Com base na Tabela 11, pode-se observar que foram ajustados trés modelos para cada
dimensdo (gamma identidade, gamma log e gamma reciproca). A partir do critério de Akaike (AIC)
ndo existe diferenga na qualidade do ajuste entre os trés modelos ajustados, para cada dimensao,
pois apresentaram o mesmo valor de AIC. Quanto a adequagdo do modelo por meio da deviance,
tem-se que os trés modelos podem ser utilizados para responder ao proposito do trabalho, visto que
para todos os modelos tem-se que D(y, u, ¢) < x°, a um nivel 5% de significancia.

No entanto, ¢ preferivel selecionar o modelo Gamma Identidade, pois o ajuste do mesmo
considera os dados na escala original quando a fungdo de ligacdo ¢ identidade, ou seja, ndo ha
transformagdes nas notas atribuidas aos construtos. Na sequéncia procedeu-se com o Teste de Wald,

h4 um nivel de significancia de 5%. As hipdteses trabalhadas neste cenario sdo:
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(i) Fator Estilos de Aprendizagem:
Ho: As médias dos niveis Estilo de Aprendizagem sdo iguais.
Hi: As médias dos niveis Estilos de Aprendizagem se diferem entre si.

(ii) Fator Estratégia de Aprendizagem:
Ho: As médias dos niveis Estratégias de Aprendizagem sdo iguais.
Hi: As médias de pelo menos dois niveis Estratégias de Aprendizagem se diferem entre
Si.

(iii) Interacao entre os fatores Estilo de Aprendizagem e Estratégia de Aprendizagem:
Ho: Existe associagdo entre os Estilos e Estratégias de Aprendizagem.

Hi: Nao existe associacdo entre os Estilos e Estratégias de Aprendizagem.

Para a apresentacdo dos resultados, optou-se por separar os resultados por dimensdao dos

estilos de aprendizagem, conforme apresentado na sequéncia.

4.3.1 Dimensao Processamento (Ativo/Reflexivo)

Os resultados referentes ao teste para a dimensdo processamento sdo apresentados na Tabela

12.

Tabela 12— Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com funcdo de ligacao identidade na
dimensdo processamento.

Fatores Ow gl p-valor Niveis @DLI95%  Média LS 95%
intercepto 27.481,29 1 <0,000 -- -- -- --
Estilo 2,449 1 0,118 -- -- - -
Metacognitiva 49,484 50,502A 51,521
Estratégia 934,576 2 <0,000 Auséncia 43,129  44,017B 44,906
Cognitiva 32,171  32,834C 33,497
Estilo*Estratégia 0,024 2 0,988 -- -- --

(W: valor da estatistica do teste de Wald; @LI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds; ©® LS: valor do limite superior do
intervalo de confianga de Wald; “LI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds para difernga de médias; © LS: valor do limite
superior do intervalo de confianca de Wald para diferenca de médias

Fonte: elaborado pela autora



59

Observa-se que o fator estilos de aprendizagem e a interagdo (estilo e estratégia de
aprendizagem) foram ndo significativos a 5%, ou seja, a hipotese nula ndo pode ser rejeitada. Desta
forma, ndo existe uma diferencga significativa nesta dimensao dos estilos de aprendizagem, ou seja,
as médias das notas no estilo Ativo sdo iguais as do estilo Reflexivo. No estudo de Silva (2006),
quando o desempenho académico foi comparado, os ativos se sairam melhor.

Como a interagdo foi ndo significativa, isso demonstra que ndo ha uma associacdo entre os
estilos de aprendizagem nesta dimensao com as estratégias de aprendizagem adotadas. O resultado
foi divergente do encontrado por Silva (2012), pois a autora constatou interagdao entre a dimensao
processamento e as estratégias de autorregulacdo social. De acordo com ela, os alunos ativos
tendem a utilizar mais as estratégias sociais, que relacionam-se a aquelas atividades que promovem
interagdes sociais.

O ftnico fator que se mostrou significativo nesta dimensdo foi as estratégias de
aprendizagem, demonstrando que existe uma diferenga significativa entre as médias das notas
atribuidas as estratégias, ou seja, houve a rejeigdo da hipdtese nula para este fator. Por meio dos
intervalos de confianca de Wald, observa-se que os limites inferiores e superiores para cada
categoria das estratégias (metacognitivas, cognitivas e auséncia) nao se interceptam. Sendo assim, a
média das estratégias metacognitivas € superior & média atribuida a auséncia de estratégias, que por

sua vez ¢ superior as médias das notas das estratégias cognitivas.

4.3.2 Dimensao Percepcao (Sensorial/Intuitivo)

Para a dimensdo percep¢do que engloba os estilos sensorial e intuitivo, os resultados sdo

apresentados na Tabela 13.

Tabela 13— Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com funcao de liga¢ao identidade na
dimensao percepgao.

Fatores Ow gl  p-valor Niveis @LI95%  Média LS 95%
intercepto 170.474,09 1 <0,000 -- -- -- --
Estilo 0,041 1 0,839 -- -- -- --
Metacognitiva 48,302 49,831A 51,36
Estratégia 354,591 2 <0,000 Auséncia 43,192  44,559B 45,927
Cognitiva 32,227  33,251C 34,275

Estilo*Estratégia 2,793 2 0,247 -- -- - -
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(OW: valor da estattistica do teste de Wald; @LI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds; ® LS: valor do limite superior do
intervalo de confianga de Wald; “LI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds para difernga de médias; © LS: valor do limite
superior do intervalo de confianca de Wald para diferenca de médias

Fonte: elaborado pela autora

Na dimensdo percep¢do, similarmente a dimensdao processamento apresentada
anteriormente, os resultados para o fator estilo e a interagdo foram ndo significativos, ou seja, a
hipdtese nula para ambos ndo pode ser rejeitada.

Os resultados para o fator estilo demonstra que ndo ha diferencas entre o estilo de
aprendizagem Sensorial e Intuitivo. Silva (2006) verificou que os discentes sensoriais auferiam
melhores resultados que os intuitivos, quando se comparado o desempenho académico. Ja para a
interacdo, ele demonstra que para a dimensdo percep¢do, ndo héa associacdo, ou seja, dependéncia
entre os efeitos dos estilos e das estratégias de aprendizagem adotadas, similar ao estudo de Silva
(2012).

O unico fator que se mostrou significativo foi o fator estratégia de aprendizagem, que houve
rejei¢do da hipotese nula. Portanto, existe uma diferenca significativa entre as médias das notas das
estratégias. Observando os intervalos de confianga de Wald, observa-se que os mesmos nao se
interceptam. Sendo assim, a média da nota de estratégia metacognitiva ¢ maior que as demais € a

média da nota auséncia ¢ maior que a média da nota de estratégia cognitiva.

4.3.3 Dimensao Retencao (Visual/Verbal)

Para a dimensdo retengdo, os resultados se mostraram um pouco diferentes dos resultados

das dimensdes ja apresentadas, conforme demonstrado na Tabela 14, na sequéncia.

Tabela 14 — Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com fung¢ao de ligagdo identidade na
dimensao retencao.

Fatores Ow gl p-valor Niveis @L195%  Média (93)51;/80
intercepto 24.469,83 1 <0,000 -- -- -- --
Estilo 2,714 1 0,099 -- -- -- --
Metacognitiva 49,366  50,447A 51,528
Estratégia 761,435 2 <0,000 Auséncia 42,556 43,479B 44,403
Cognitiva 32,449  33,166C 33,885
Estilo*Estratégia 12,026 2 0,002 -- "Desdobramento”

(W: valor da estattistica do teste de Wald; PLI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds; ® LS: valor do limite superior do intervalo de confianga de
Wald; “LI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds para difernga de médias; © LS: valor do limite superior do intervalo de confianga de Wald para
diferenga de médias
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Fonte: elaborado pela autora

Os resultados apontam que o fator estilo, para esta dimensdo, ndo foi significativo, ou seja,
as médias das notas atribuidas para o estilo Visual sdo iguais a do estilo Verbal, e desta forma a
hipotese nula ndo foi rejeitada.

Para o fator estratégia de aprendizagem e para a interagdo entre os fatores estilo e estratégia
de aprendizagem, os resultados se mostraram significativos, ou seja, houve a rejei¢ao da hipotese
nula. Para o fator estratégia de aprendizagem, ha uma diferenga significativa entre as médias das
notas, e ao observar os intervalos de confianca de Wald, verifica-se que os intervalos das categorias
ndo se interceptam, sendo a média das notas das estratégias metacognitivas superior as médias
atribuidas a auséncia de estratégias que foi também superior a média das notas das estratégias
cognitivas.

Para a interacdo entre os fatores, o teste revelou que existe uma dependéncia (associacao)
entre os estilos de aprendizagem e as estratégias de aprendizagem adotadas, e o resultado nesta
dimensao foi similar a Silva (2012).

Desta forma, para visualizar onde ocorre esta interagdo, procedeu-se com o desdobramento

do teste, cujos resultados sdo apresentados na Tabela 15.

Tabela 15 — Resultados do desdobramento da interagdo dos efeitos dos fatores Estilo (Visual ou
Verbal) e Estratégia (Auséncia, Metacognitiva e Cognitiva).

Fator Estratégia

Fator Estilo - . "
Metacognitiva Auséncia Cognitiva
Visual 50,792aA 45,010bA 32,630cA
Verbal 50,103aA 41,949bB 33,703cA

*
letras minusculas distintas na linha diferem entre si pelo teste de Wald ao nivel de 5% de significancia; letras maiusculas distintas na coluna diferem entre si pelo teste de

Wald ao nivel de 5% de significancia.
Fonte: elaborado pela autora

Com base nos resultados da Tabela 15, pelo teste de Wald ao nivel de 5% de significancia,
tem-se que dentro do estilo Visual a média da nota para as estratégias metacognitivas ¢ superior a
auséncia de estratégia, que por sua vez € superior a estratégia cognitiva, € 0 mesmo ocorre dentro do
estilo verbal.

A diferenca que acontece dentro da dimensdo Reten¢do ocorre nas estratégias de
aprendizagem, sendo que os discentes visuais sdo os que mais deixam de operacionalizar as técnicas
que fomentam a aprendizagem, ou seja, possuem notas superiores no quesito auséncia de

estratégias.
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A interacdo entre os estilos visual, verbal e as estratégias de aprendizagem também se
mostrou significativa na pesquisa de Silva (2012). Em sua pesquisa, a autora verificou que os
discentes verbais utilizam mais as estratégias metacognitivas € cognitivas quando comparados aos
visuais, resultados coerentes uma vez que os discentes com estilo verbal utilizam a escrita/fala para
operacionalizarem seus estudos, seja por meio de resumos, anotagdes, mapas conceituais ou até
mesmo por meio de didlogos com colegas.

Silva (2006), em seu estudo, verificou que os discentes com estilo verbal auferiam melhores
resultados quando comparados aos com estilo visual. A autora destaca que algumas técnicas
utilizadas por discentes verbais sdo: resumos e sumarios das disciplinas baseados em seus proprios
conhecimentos, e ainda trabalhos em grupo, nos quais a troca de informagdes pode contribuir para
aglutinar os conceitos apreendidos (SILVA, 2006).

Cabe ressaltar que na presente pesquisa os resultados apontam que nao hé relagdo entre o

uso das estratégias metacognitivas e cognitivas quando comparado aos estilos visual e verbal.

4.3.4 Dimensao Compreensao (Sequencial/Global)

Para a dimensao compreensao os fatores estilo e estratégia bem como a interagao entre eles

foram significativas, conforme apresentado na Tabela 16.

Tabela 16— Teste de Wald para os fatores do modelo Gamma com funcao de liga¢ao identidade na
dimensao compreensao.

Fatores Ow gl p-valor Niveis @LI95%  Média LS 95%
intercepto 23.937,75 1 <0,000 -- - -- -
Estilo 7,218 1 0,007  Sequencial vs Global -2,574® = -0,403®
Metacognitiva 49,494 50,579A 51,663
Estratégia 825,141 2 <0,000 Auséncia 43,952 44.934B 45917
Cognitiva 32,343 33,057C 33,771
Estilo*Estratégia 9,746 2 0,008 -- "Desdobramento”

(DW: valor da estattistica do teste de Wald; ®LI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds; ® LS: valor do limite superior do
intervalo de confianga de Wald; ®LI: valor do limite inferior do intervalo de confianga de Walds para difernga de médias; © LS: valor do limite
superior do intervalo de confianca de Wald para diferenca de médias

Fonte: elaborado pela autora

Para o fator estilo, observa-se que existe diferenca entre o estilo de aprendizagem Sequencial

e Global, no qual a média das notas das estratégias atribuidas no estilo sequencial se mostrou
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inferior as do estilo global, uma vez que os extremos do intervalo de confianca de Wald sao
negativos. Como em diversos estudos contatou-se que os discentes com melhores desempenhos
utilizam mais as estratégias de aprendizagem, os resultados diferem-se de Silva (2006), que
constatou que os discentes com estilo sequencial auferiram melhores desempenho.

A amostra em estudo, por apresentar-se mais global, revela que os discentes conseguem
trabalhar com o conteudo de forma mais geral, conseguindo correlacionar os conteudos (FELDER;
SILVERMAN, 1988), o que na aprendizagem contabil € positivo, uma vez que a contabilidade esta
em constante atualizagao.

J& para o fator estratégia de aprendizagem, os resultados se mostraram similares as demais
dimensdes, visto que os intervalos ndo se interceptam, e a nota das estratégias metacognitivas ¢
superior a da auséncia de estratégias que, por sua vez, ¢ superior a média das estratégias cognitivas.

Quanto a interagdo entre estilo e estratégias de aprendizagem, por meio dos resultados do
teste de Wald verificou-se que ha uma associacdo entre os fatores, e desta forma procedeu-se com o
desdobramento do teste, conforme apresentado na Tabela 17. Destaca-se que no estudo de Silva

(2012) esta dimensao ndo apresentou interagao entre os construtos em estudo.

Tabela 17 — Resultados do desdobramento da interagao dos efeitos dos fatores Estilo (Sequencial
ou Global) e Estratégia (Auséncia, Metacognitiva e Cognitiva).

Fator Estratégia

Fator Estilo " . "
Metacognitiva Auséncia Cognitiva
Sequencial 50,606aA 42.943bB 32,789cA
Global 50,552aA 46,926bA 33,325cA

" letras minGisculas distintas na linha diferem entre si pelo teste de Wald ao nivel de 5% de significancia; letras maitisculas distintas na coluna diferem
entre si pelo teste de Wald ao nivel de 5% de significancia.

Fonte: elaborado pela autora

Por meio da interpretagdo dos resultados do teste, considerando um nivel de 5% de
significancia, constatou-se que as médias atribuidas para as estratégias metacognitivas sao
superiores a auséncia do uso das estratégias que, por sua vez, sdo superiores as estratégias
cognitivas, seja para o estilo sequencial, seja para o estilo global.

Ja no que tange aos estilos de aprendizagem, eles se diferem dentro da auséncia de
estratégias, sendo que os discentes globais sdo os que apresentaram médias superiores dentro do
quesito auséncia de estratégias, quando comparado aos discentes sequenciais. O resultado ¢

congruente quando se pensa que um discente sequencial deve ser mais autorregulado, pois necessita
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de uma sequéncia logica e em etapas, para que a aprendizagem para si faca sentido (FELDER;

SILVERMAN, 1988).

5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo teve como objetivo analisar a relacdo existente entre os estilos de
aprendizagem e estratégias de aprendizagem utilizadas por discentes dos cursos de graduacdo em
Ciéncias Contabeis. As teorias utilizadas como base para a pesquisa foram a Teoria da
Aprendizagem Autorregulada e os estilos de aprendizagem propostos por Felder e Soloman (1991).
Desenvolveu-se uma pesquisa descritiva, com abordagem quantitativa e do tipo levantamento
(survey) quanto aos procedimentos.

Compuseram a amostra da pesquisa os discentes na modalidade presencial matriculados no
1° semestre de 2016 em cinco IES localizadas na cidade de Uberlandia (MG). A amostra da
pesquisa ¢ composta por 1147 participantes.

Em relacdo ao tratamento dos dados recorreu-se a estatistica descritiva, o teste de
comparagdes multiplas de proporgdes, o teste ndo paramétrico de Kruskal-Wallis, os Modelos
Lineares ndo Generalizados e o Teste de Wald.

Os resultados apontam para uma predominancia dos estilos ativo, sensorial, visual e
sequencial. Os estilos predominantes revelam algumas caracteristicas presentes nestes discentes,
como por exemplo: facilidade em trabalhar com atividades em grupo, utilizando fatos e dados, por
meio de representacdes visuais e em uma sequéncia logica dos dados (FELDER; SILVERMAN,
1988). Cabe destacar que os estilos identificados na amostra foram convergentes com a maioria dos
estilos constatados em estudos correlatos, sendo: na area contébil, Silva e Oliveira Neto (2010)
identificaram os estilos sensorial e visual; Silva (2012) confirmou os estilos sensorial, sequencial e
ativo; Morrison Sweeney e Heffeman (2003), no estudo na area de marketing, identificaram os
estilos visual, sensorial e sequencial; e os alunos de pos-graduacao a distancia, segundo Silva et al.
(2015), apresentaram estilos ativo, sensorial e sequencial.

No que tange a utilizagdo das estratégias de aprendizagem, notou-se que apesar dos
discentes conhecerem efetivamente as técnicas, as utilizam pouco, sendo que uma das afirmativas
apresentadas que apresentou maior média referia-se a deixar para realizar as atividades na ultima

hora, o que pode indicar um comportamento procrastinador entre os discentes.
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Cabe destacar que os resultados deste trabalho apontam para fragilidades no processo
educacional como um todo, uma vez que o habito de ndo utilizar técnicas para melhorar a
aprendizagem pode ser uma “heranca” da educagdo basica (ensino fundamental e médio).

Desta forma, ao se compreender as estratégias de aprendizagem sera possivel propiciar um
melhor aprendizado, o ensino de como se planejar, se organizar e conduzir os estudos. Estes sdo
pilares fundamentais para delinear o processo ensino aprendizagem, que deveria ser incorporado
nos anos iniciais do ensino, uma vez que a utilizagdo das estratégias de aprendizagem, segundo
Martins e Zerbini (2014), forma alunos com mais autonomia no processo de ensino, melhor
compreensdo e com maiores niveis de responsabilidade.

Além disto, o fato do curso de Ciéncias Contabeis, e da amostra em analise, ser
majoritariamente noturno (aproximadamente 74%), além de ser um curso com grande demanda de
profissionais para o mercado mesmo durante a graduacdo (81% trabalham durante o curso),
converge para o entendimento que tais discentes conhecem as estratégias de aprendizagem e
planejam seus estudos, porém pela falta de tempo (ou falta de organizacdo do mesmo) nao
conseguem realizar os seus estudos. Os resultados das pesquisas de Souza (2010) e Lins, Araujo e
Minervino (2011) destacam que muitos discentes conhecem as estratégias de aprendizagem, porém
ndo utilizam as mesmas por ndo atribuirem importancia a elas, destacando mais uma vez a
necessidade da difusdo destas estratégias e como as mesmas podem contribuir para um melhor
aproveitamento do processo de ensino e aprendizagem.

Em relagdo as variaveis demograficas, verificou-se o comportamento dos estilos e das
estratégias de aprendizagem quanto ao género, faixa etaria e experiéncia profissional. No que se
refere aos estilos de aprendizagem, verificou-se que ha diferencas entre os estilos presentes em
homens e mulheres. Ja em relacdo a faixa etaria, os discentes com idade “de 36 a 50 anos” ¢ “acima
de 50 anos” apresentou comportamento similar quanto as preferéncias para o aprendizado.

Ao analisar as estratégias de aprendizagem por género, as mulheres apresentaram média nos
rankings superiores aos homens, tanto nas estratégias metacognitivas quanto nas cognitivas,
resultados congruentes com Silva (2012) e Lima Filho, Lima e Bruni (2015) que também
constataram que as mulheres apresentaram niveis mais elevados de autorregulagdo. Os resultados
apontam que as mulheres, neste sentido, sao mais dedicadas aos seus estudos, e tal comportamento
se reflete na quantidade de mulheres matriculadas em cursos do ensino superior, de acordo com o

Censo Educacao Superior (INEP, 2013): 57,2% de todas as matriculas sdo de mulheres. Na analise
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das estratégias com a faixa etdria e experiéncia profissional, notou-se que ndo houve diferencas
significativas entre as varidveis em analise.

Em relagdo ao comportamento dos diferentes estilos de aprendizagem em relacdo as
estratégias utilizadas para aprender pelo discente, os resultados desta pesquisa apontam que existe
interacdo entre o estilo e as estratégias adotadas em duas dimensdes: retengdo (estilo visual x
verbal) e compreensdo (estilo sequencial x global).

Ao realizar o desdobramento dos testes estatisticos que constataram a interacdo entre as
variaveis, notou-se que o comportamento difere-se em ambos quanto a nao utilizacao das estratégias
de aprendizagem.

Silva (2012), em sua pesquisa que possuia objetivo similar ao deste trabalho, verificou que a
interacao entre os estilos de aprendizagem e as estratégias utilizadas pelos discentes ocorreu nas
dimensdes retencdo e processamento. A autora salienta a possibilidade de os instrumentos de
pesquisa utilizados terem sido incompativeis entre si, uma vez que em outras pesquisas realizadas
com 0 mesmo objetivo a interacdo entre estilos e estratégias de aprendizagem se mostrou mais
efetiva (SILVA, 2012). E importante destacar que o instrumento utilizado nesta pesquisa para
avaliar o uso das estratégias de aprendizagem foi diferente do utilizado por Silva (2012), porém nao
¢ possivel afirmar que foi o mais adequado também.

Cabe ressaltar, que a principal contribui¢do deste estudo refere-se a evidenciag¢ao dos estilos
e estratégias de aprendizagem presentes nos discentes do curso de Ciéncias Contabeis matriculados
em IES na cidade de Uberlandia (MG). Desta forma, foi possivel identificar o perfil destes alunos
no que referem-se aos estilos e estratégias de aprendizagem. Tais informagdes tornam-se relevante
para os gestores das IES, uma vez que, ao conhecer o perfil de seus discentes, eles poderdo propor
alteragdes no projeto politico pedagodgico de suas institui¢des, sugerindo métodos diversos que
atinjam os estilos de aprendizagem presentes, bem como instituir desde os periodos iniciais um
programa que possa estimular e preparar os discentes a utilizar as estratégias de aprendizagem.

J& para os docentes, entende-se que o estudo contribui para apontar a importancia da
diversificacdo das estratégias de ensino utilizadas em sala de aula, com o intuito de abranger o
maior numero de estilos presentes, contribuindo assim para uma melhor aprendizagem. Em relagao
aos discentes, estes poderdo conhecer os seus estilos e estratégias de aprendizagem para
compreender melhor como ocorre este processo e escolher as técnicas que promovam a
compreensdo e fixacdo do conhecimento adquirido. Além disto, os resultados da pesquisa podem

contribuir fortemente com os discentes ao demonstrar a estes como as estratégias de aprendizagem
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podem auxiliar no sucesso académico, e assim eles poderdao acompanhar os resultados acerca da
auséncia do uso das estratégias e modificar este cendrio, melhorando assim o processo de ensino.

Outras vertentes que se beneficiardo também sao os gestores publicos, que poderdo repensar
nas formas de ensino, visto que as facilidades ao ingresso no ensino superior (quantidade) tém
gerado reflexos nos resultados obtidos no Enade, ou seja, refletido na qualidade. Apesar do curso de
Ciéncias Contabeis estar entre os mais procurados (nimero de matriculas), ¢ um dos cursos que
apresenta menor desempenho dos estudantes nos exames externos.

Vale ressaltar que ao se compreender a importancia de entender como a aprendizagem
ocorre no discente, o trabalho também contribui para reforcar a relevancia do formagdo dos
professores principalmente os de ensino superior. Lembrando que neste contexto a CAPES poderia
utilizar critérios para avaliar os programas de pos graduaciao que estivessem pautados na avaliagao
da docéncia, desde o seu planejamento até o contato real em salas de aula.

Além disto, o docente podera unir as suas técnicas de aprendizagem as formas preferenciais
de seus alunos em apreender, proporcionando uma aprendizagem significativa para estes, e ainda,
poderd propor técnicas para conduzir os estudos extraclasse ressaltando nestes discentes a
importancia da autorregulacao da aprendizagem.

Assim, sugere-se ampliar o estudo utilizando uma amostra probabilistica que abranja todo o
territorio nacional, inclusive a modalidade EaD, verificando se hé diferencas no comportamento das
variaveis; realizar uma investigacdo do comportamento dos discentes da pds-graduagdo, onde se
espera que as estratégias sejam mais utilizadas. Indica-se também para futuras pesquisas nesta
tematica a utilizagdo da abordagem qualitativa com o intuito de entender quais fatores contribuem
para a ndo utilizacdo das estratégias de aprendizagem, usando, por exemplo, a técnica do grupo
focal. Sugere-se ainda, para pesquisas futuras, o estudo da aprendizagem autorregulada aliada aos
ambientes de trabalho, com o intuito de verificar quais estratégias sao adotadas pelos profissionais
em sua atua¢ao; identificar também se os estilos de aprendizagem tendem a determinar as areas de
atuacdo na darea contabil. Averiguar o nivel de conhecimento entre os docentes acerca da
aprendizagem autorregulada também seria uma oportunidade de pesquisa que poderia contribuir
com a elaboracdo de um plano de acdo para a implementagdo de um projeto que alie a
aprendizagem autorregulada ao ensino da contabilidade. Por fim, verificar o comportamento da

interacgdo estilo e estratégias de aprendizagem e o reflexo que esta exerce sobre o desempenho.
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APENDICE A - Questionario Utilizado

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Estilos e estratégias de aprendizagem: um
estudo com discentes do curso de Ciéncias Contabeis”, sob a responsabilidade da pesquisadora Lara Fabiana
Morais Borges, sob orientagdo da Profa. Dra. Edvalda Araujo Leal.

Nesta pesquisa nos estamos buscando identificar e analisar as relagdes existentes entre o estilo de aprendizagem
dos discentes e as estratégias utilizadas para aprender destes, nos estudantes de ciéncias contabeis na cidade de
Uberlandia.

Na sua participagdo vocé devera preencher o questionario conforme orienta¢des fornecidas, sendo que em
nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade sera preservada, visto que os dados serdo analisados em conjunto. Voc€ ndo tera nenhum gasto e
ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos consistem em, no minimo, haver a interrup¢do temporaria da pesquisa, impossibilidade dos sujeitos
em participar da pesquisa dentro do tempo proposto, por impedimentos pessoais. Podera haver riscos de
identificacdo dos respondentes, porém sera feito o possivel para minimiza-los, deixando as respostas no
anonimato. Em toda estas situacdes, havera a reformulagdo do tempo de desenvolvimento da pesquisa, para que
ela continue e termine dentro do prazo estipulado no cronograma. Os beneficios aos participantes da pesquisa
serdo indiretos, visto que ao se conhecer o estilo de aprendizagem dos discentes os professores poderdo alinhar
os métodos de ensino com o intuito de melhorar o processo de ensino e aprendizagem. Além disto, sera possivel
mapear as principais estratégias adotadas, e ainda as que se relacionam melhor com os estilos de aprendizagem,
promovendo uma motivagdo positiva para aprender, por parte dos alunos, bem como reflexo positivo no
desempenho auferido.

Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagao.
Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Lara Fabiana Morais Borges —
larafaborges@gmail.com e/ou Edvalda Araujo Leal — edvalda@facic.ufu.br. Podera também entrar em contato
com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves
de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-
3239-4131

1* Parte/ Pesquisa : CARACTERIZACAO DO RESPONDENTE
Marque “X” na alternativa correspondente a sua resposta.

1) Género 2) Idade: 4) Turno que estuda

( ) Masculino ( ) matutino

( ) Feminino 3) Semestre que esta cursando:|( ) integral
( ) noturno

5) A faculdade que estuda é 6) Estado Civil 7) Trabalha/ trabalhou durante a
graduacio

( ) publica () solteiro () Sim, mas ndo foi na area

() particular ( ) casado () Sim, na area do curso

() divorciado/separado ( ) Nao




| () vitivo
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Marque na letra “a” ou “b” para indicar sua resposta a cada uma das questdes. Assinale apenas uma
das alternativas para cada questdo. Se as duas alternativas se aplicam a vocé, escolha aquela que ¢

mais freqiiente.

1. Eu compreendo melhor alguma coisa depois
de

a) experimentar.

b) refletir sobre ela.

2. Eu me considero
a) realista.
b) inovador (a).

3.Quando eu penso sobre o que fiz ontem, € mais
provavel que aflorem

a) figuras.

b) palavras.

4. Eu tendo a

a) compreender os detalhes de um assunto, mas a
estrutura geral pode ficar imprecisa.

b) compreender a estrutura geral de um assunto,
mas os detalhes podem ficar imprecisos.

5. Quando estou aprendendo algum assunto
novo, me ajuda

a) falar sobre ele.

b) refletir sobre ele.

6. Se eu fosse um professor, eu preferiria ensinar
uma disciplina

a) que trate com fatos e situagoes reais.

b) que trate com ideias e teorias.

7. Eu prefiro obter novas informacdes através de
a) figuras, diagramas, graficos ou mapas.
b) instrugdes escritas ou informagdes verbais.

8. Quando eu compreendo
a) todas as partes, consigo entender o todo.
b) o todo, consigo ver como as partes se encaixam.

9. Em um grupo de estudo, trabalhando um
material dificil, eu provavelmente

a) tomo a iniciativa e contribuo com ideias.
b) assumo uma posic¢do discreta e escuto.

10. Acho mais facil
a) aprender fatos.
b) aprender conceitos.

11. Em um livro com uma porc¢ao de figuras e
desenhos, eu provavelmente

a) observo as figuras e desenhos cuidadosamente.
b) atento para o texto escrito.

12. Quando resolvo problemas de matematica,
eu

a) usualmente trabalho de maneira a resolver uma
etapa de cada vez.

b) frequentemente antevejo as solugdes, mas tenho
que me esforcar muito para conceber as etapas para
chegar a elas.

13. Nas disciplinas que cursei eu

a) em geral fiz amizade com muitos dos colegas.

b) raramente fiz amizade com muitos dos colegas.

14. Em literatura de nao-fic¢ao, eu prefiro

a) algo que me ensine fatos novos ou me indique
como fazer alguma coisa.

b) algo que me apresente novas ideias para pensar.

15. Eu gosto de professores

a) que colocam uma por¢do de diagramas no
quadro.

b) que gastam bastante tempo explicando.

16. Quando estou analisando uma estoria ou
novela eu

a) penso nos incidentes e tento coloca-los juntos
para identificar os temas.

b) tenho consciéncia dos temas quando termino a
leitura e, entdo, tenho que voltar atrds para
encontrar os incidentes que os confirmem.



17. Quando inicio a resolu¢ao de um problema
para casa, normalmente eu

a) comego a trabalhar imediatamente na solugéo.

b) primeiro tento compreender completamente o
problema.

18. Prefiro as ideias
a) objetivas.
b) teodricas.

19. Relembro melhor
a) o que vejo.
b) o que ougo.

20. £ mais importante para mim que o professor
a) apresente a matéria em etapas sequenciais claras.
b) apresente um quadro geral e relacione a matéria
com outros assuntos.

21. Eu prefiro estudar
a) em grupo.
b) sozinho(a).

22. Eu costumo ser considerado(a)
a) cuidadoso(a) com os detalhes do meu trabalho.
b) criativo(a) na maneira de realizar meu trabalho.

23. Quando busco orientacdo para chegar a
lugar desconhecido, eu prefiro

a) um mapa.

b) instrugdes por escrito.

24. Eu aprendo

a) num ritmo bastante regular. Se estudar pesado,
eu “chego 1a”.

b) em saltos. Fico totalmente confuso(a) por algum
tempo e, entdo, repentinamente eu tenho

um “estalo”.

25. Eu prefiro primeiro
a) experimentar as coisas.
b) pensar sobre como é que eu vou fazer.

26. Quando estou lendo como lazer, eu prefiro
escritores que

a) explicitem claramente o que querem dizer.

b) dizem as coisas de maneira criativa, interessante.

27. Quando vejo um diagrama ou esquema em
uma aula, relembro mais facilmente

82

a) a figura.
b) o que o professor disse a respeito dela.

28. Quando considero um conjunto de
informacgdes, provavelmente eu

a) presto mais atenc¢do nos detalhes e ndo percebo o
quadro geral.

b) procuro compreender o quadro geral antes de
atentar para os detalhes.

29. Relembro mais facilmente
a) algo que fiz.
b) algo sobre o qual pensei bastante.

30. Quando tenho uma tarefa para executar, eu
prefiro

a) dominar uma maneira para a execucdo da tarefa.
b) encontrar novas maneiras para a execucao da
tarefa.

31. Quando alguém esta me mostrando dados, eu
prefiro

a) diagramas e graficos.

b) texto sumarizando os resultados.

32. Quando escrevo um texto, eu prefiro
trabalhar (pensar a respeito ou escrever)

a) a parte inicial do texto e avangar ordenadamente.
b) diferentes partes do texto e ordena-las depois.

33. Quando tenho que trabalhar em um projeto
em grupo, eu prefiro que se faca primeiro

a) um debate (brainstorming) em grupo, onde todos
contribuem com ideias.

b) um brainstorming individual, seguido de reunido
do grupo para comparar as ideais.

34. Considero um elogio chamar alguém de
a) sensivel.
b) imaginativo.

35. Das pessoas que conheco em uma festa,
provavelmente eu me recordo melhor

a) de sua aparéncia.

b) do que elas disseram de si mesmas.

36. Quando estou aprendendo um assunto novo,
eu prefiro

a) concentrar-me no assunto, aprendendo o maximo
possivel.



b) tentar estabelecer conexdes entre o assunto ¢
outros com ele relacionados.

37. Mais provavelmente sou considerado(a)
a) expansivo(a).
b) resevado(a).

38. Prefiro disciplinas que enfatizam
a) material concreto (fatos, dados).
b) material abstrato (conceitos, teorias).

39. Para entretenimento, eu prefiro
a) assistir televisao.
b) ler um livro.

40. Alguns professores iniciam suas prelecdes
com um resumo do que irdo cobrir. Tais
assuntos sao

a) de alguma utilidade para mim.

b) muito uteis para mim.
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41. A ideia de fazer o trabalho de casa em grupo,
com a mesma nota para todos do grupo

a) me agrada.

b) ndo me agrada.

42. Quando estou fazendo calculos longos,

a) tendo a repetir todos os passos e conferir meu
trabalho cuidadosamente.

b) acho cansativo conferir o meu trabalho e tenho
que me esforgar para fazé-lo.

43. Tendo a descrever os lugares onde estive
a) com facilidade e com bom detalhamento.
b) com dificuldade e sem detalhamento.

44. Quando estou resolvendo problemas em
grupo, mais provavelmente eu

a) penso nas etapas do processo de solugéo.

b) penso nas possiveis conseqiiéncias, ou sobre as
aplicagOes da solugdo para uma ampla

faixa de areas.

37 Parte/ Pesquisa: Estratégias de Aprendizagem (BORUCHOVITCH et al., 2006)

As proximas questOes referem-se as estratégias que vocé pode utilizar para aprender. Pense na(s) forma(s) como
vocé, em geral, costuma estudar ou se preparar para uma avaliagdo e aponte por meio de uma nota de zero a
dez, sendo 0 para ‘NUNCA’, 10 para ‘SEMPRE’ ou nas posigoes intermediarias, conforme a intensidade da sua

concordancia com os itens:

0 1 2 3 4
“Nunca”

6 7 8 9 10

“Sempre”

Estratégias de Aprendizagem

Nota da
escala

1. Vocé costuma grifar as partes importantes do texto para aprender melhor?

2. Vocé percebe quando estd com dificuldade para aprender determinados assuntos ou matérias?

3. Vocé resume os textos que o professor pede para estudar?

4. Quando vocé estuda, vocé percebe se ndo esta conseguindo aprender?

5. Quando vocé 1€ um texto, procura escrever com suas palavras o que entendeu da leitura, para

6. Vocé cria perguntas e respostas sobre o assunto que estd estudando?

7. Vocé costuma fazer um esquema usando as ideias principais do texto?

8. Quando vocé estuda, vocé consegue perceber o quanto esta aprendendo?

9. Vocé costuma pedir ajuda ao colega ou a alguém de sua casa, quando nao entende alguma?

10. Vocé costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o professor explicou em aula?

11. Vocé percebe quando ndo entende o que esta lendo?

12. Quando vocé percebe que nio entendeu o que leu, vocé costuma parar e ler novamente?

13. Vocé costuma estudar ou fazer o dever de casa na “altima hora”?

14. Vocé costuma desistir quando uma tarefa ¢é dificil ou chata?

15. Vocé costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor esta dando explicagoes?




16. Vocé escuta musica, assiste televisdo, ou acessa internet enquanto estuda ou faz a ligdo de casa?

84

17. Vocé costuma comer enquanto estuda ou faz o dever de casa?

18. Vocé costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando esta lendo ou fazendo tarefas de casa?

19. Vocé costuma “se esquecer” de fazer as tarefas de casa?

20. Vocé se sente cansado quando 1€, estuda ou faz o dever de casa?

Agradecemos a participacio na pesquisa.
Para receber os resultados deixe seu e-mail:
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APENDICE B- Parecer do Comité de Etica

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ESTILOS E ESTRA:TEGIAS DE APRENDIZAGEM: UM ESTUDO COM DISCENTES
DO CURSO DE CIENCIAS CONTABEIS

Pesquisador: Edvalda Araujo Leal
Area Tematica:
Versao: 2

CAAE: 50236115.7.0000.5152

Instituigdo Proponente: FACULDADE DE CIENCIAS CONTABEIS

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio
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DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 1.385.304

Apresentagao do Projeto:

Conforme apresenta o protocolo: O processo de ensino aprendizagem compreende-se da relagéo entre trés
elementos fundamentais: o professor, o aluno e o conteudo, sendo que estes,estdo inseridos em um
contexto. O professor tem o papel de ensinar o contetdo e formar os alunos, utilizando para isto técnicas
didaticas e pedagdgicas diversas, o aluno, por sua vez, desenvolve técnicas proprias para aprender o
conteudo que deve estar em constante atualizagdo. Assim, o estudo deseja contribuir com as discussdes
que envolvem os estilos e as estratégias de aprendizagem.

Em relagdo aos procedimentos a pesquisa sera do tipo levantamento (survey), visto que serdo aplicados
questionarios aos discentes do curso de Ciéncias Contabeis da cidade de Uberlandia. O instrumento contara
com questdes para identificar o perfil do respondente, o seu estilo de aprendizagem de acordo com a
metodologia ILS de Felder-Soloman (1991), e ainda, as questdes acerca das estratégias de aprendizagem
utilizadas, por meio da escala proposta por Boruchovitch et al (2006). A populacéo alvo para o estudo sera
os discentes do curso de Ciéncias Contabeis na modalidade presencial na cidade de Uberlandia (MG). A
cidade de Uberlandia esta localizada no interior do estado de Minas Gerais e possui sete IES que oferecem
o curso de Ciéncias Contabeis na modalidade presencial, sendo seis delas privadas e uma publica.
Assim, a amostra sera nao probabilistica, e devera conter um numero minimo de 1000 respondentes,
considerando um erro de 3% em um intervalo de confianca de 95%.

Em relagdo ao instrumento de coleta de dados, o mesmo sera constituido de trés partes. A primeira,
abordara questdes para caracterizagdo dos respondentes, a segunda, sera composta pelo ILS de Felder e
Soloman (1991), e a terceira, sera composta por questdes sobre as estratégias de aprendizagem,
desenvolvido por Boruchovitch et al (2006).

Apéds elaboracdo do questionario, o0 mesmo passara por um pré teste junto a discentes de uma das
instituicdes, com intuito de validar o instrumento e realizar possiveis ajustes.

Na sequéncia, o projeto juntamente com o instrumento seréo enviados ao Comité de Etica, para fins de
anadlise e avaliagao, considerando que a pesquisa envolve a participacdo de seres humanos. Cabe destacar
que o instrumento podera sofrer ajustes e adaptac¢des caso sejam solicitadas.

Tal procedimento sera seguido até que se chegue a verséo final do instrumento de coleta de dados. Apds
esta etapa, para coletar os e-mails dos discentes que estudam na modalidade presencial o curso de
Ciéncias Contabeis em Uberlandia, ira ser utilizado um banco de dados disponibilizado pelos organizadores
do | Congresso UFU de Contabilidade. Em posse de tal banco, serdo enviados e-mails com o convite para a
participagao na pesquisa. O questionario sera depositado em uma platafplataforma eletrénica, com o intuito
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de facilitar o acesso dos respondentes, e o link do mesmo sera enviado de forma eletronica (e-mail) aos

discentes. Importante destacar, que o discente, no momento do convite para a pesquisa, ira declarar que
esta de acordo com a participagdo, caso nao esteja, sera direcionado a uma pagina de agradecimento.

CRITERIOS DE INCLUSAO

Para o estudo proposto, serdo considerados apenas os discentes matriculados no curso de Ciéncias
Contabeis na cidade de Uberlandia. Cabe destacar que a pesquisa se limita aos cursos oferecidos de forma
presencial. O estudo, também ira abranger apenas os discentes que estardo cursando graduagdo no
primeiro semestre do ano de 2016.

CRITERIOS DE EXCLUSAO

Para a realizagdo da pesquisa serdo considerados os discentes de graduacgao de Ciéncias Contabeis
na modalidade presencial das IES de Uberlandia-MG, assim, ndo serdo considerados os discentes
de pos graduacdo das modalidades stricto e lato sensu. Além disto, o estudo limita-se, por
considerar apenas uma regiao do estado mineiro, e por tratar de aspectos préprios dos individuos,
os resultados nao poderao ser generalizados para outras populagdes.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

O objetivo geral do estudo é identificar as relagdes existentes entre os estilos de aprendizagem ILS de
Felder e Soloman (ativo/reflexivo, sensorial/intuitivo, visual/verbal e sequencial/global) e as estratégias de
aprendizagem utilizadas pelos alunos dos cursos de Ciéncias Contabeis em Uberlandia (MG).

Objetivo Secundario:
Para que seja possivel atingir o objetivo geral, foram delineados os seguintes objetivos especificos:
i. Identificar os estilos e estratégias de aprendizagem predominantes no curso de Ciéncias Contabeis;

ii. Detectar se ha diferencas entre os estilos e estratégias adotadas por género, faixa etaria, IES, entre
outras;

iii. Analisar a relagao existente entre os estilos de aprendizagem e estratégias adotadas pelos discentes.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Segundo os pesquisadores:
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Riscos: Os riscos consistem em, no minimo, haver a interrupgao temporaria da pesquisa, dificuldades de
acesso ao site elaborado para a visita dos voluntarios, impossibilidade dos sujeitos em participar da
pesquisa dentro do tempo proposto, por impedimentos pessoais ou ainda por dificuldades dos sujeitos em
utilizar os recursos tecnolégicos. Podera haver riscos de identificagdo dos respondentes, porém sera feito o

possivel para minimiza-los, deixando as respostas no anonimato.

Beneficios: Espera-se que a presente pesquisa contribua com os docentes, visto que ao se conhecer o EdA
dos discentes podera optar por métodos de ensinos alinhados, proporcionando uma melhora no processo
de ensino aprendizagem. Ao mesmo tempo, ao discente também que ao conhecer seu EdA podera aplicar
as estratégias de aprendizagem mais adequadas para aprender promovendo uma motivagdo positiva para
aprender, bem como reflexo positivo no desempenho auferido.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

N&o ha.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatdria:

Os termos obrigatérios sao apresentados.

Recomendagdes:

N&o ha.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequacodes:

As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado numero 1.331.983, de 21 de Novembro de 2015,
foram atendidas.

De acordo com as atribui¢coes definidas na Resolugdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela aprovacao do
protocolo de pesquisa proposto.

O protocolo nao apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos
limites da redacéo e da metodologia apresentadas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
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Data para entrega de Relatério Final ao CEP/UFU: Dezembro de 2016.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER
INFORMADA IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVAGCAO DA MESMA.,

O CEP/UFU lembra que:
a- segundo a Resolugéo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatéria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e
documentagao pertinente ao projeto.

c- a aprovagao do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolugéo

CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagbes ao pesquisador :

* O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele
assinado.

» O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar
o estudo somente apo6s analise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS
466/12), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano nao previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa

que requeiram agao imediata.

* O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal
do estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas
frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagdo ao
CEP e a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

» Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las
também a mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res.251/97, item Ill.2.e).
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo
relacionados:
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informacgdes Basicas|PB_INFORMAGCOES BASICAS DO 21/12/2015 Aceito
do Projeto 608148.pdf 13:49:27
Outros Carta_Resposta.docx 21/12/2015 |Lara Fabiana Aceito
13:48:00

Projeto Detalhado Projeto_ CEP.docx 21/12/2015 |Lara Fabiana Aceito

/Brochura 13:39:10

Investigador

Outros LattesEdvalda_Lara.docx 19/10/2015 |Lara Fabiana Aceito
19:57:52

TCLE / Termos de |TCLE_Lara.docx 19/10/2015 |Lara Fabiana Aceito

Assentimento / 19:51:12

Justificativa de

Auséncia

Outros Proposta_Questionario.doc 15/10/2015 |Lara Fabiana Aceito
11:01:38

Outros Termo_Compromisso_Equipe.pdf 15/10/2015 |Lara Fabiana Aceito
10:34:25

Folha de Rosto FolhadeRosto.pdf 13/10/2015 |Lara Fabiana Aceito
10:42:17

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

UBERLANDIA, 07 de Janeiro de 2016

Assinado por:

Sandra Terezinha de Farias Furtado

(Coordenador)

Pagina 5 de 06




|r- U F U UNIVERSIDADE FEDERAL DE - Plataforma
UBERLANDIA/MG ; @ asil

Péagina 6 de 06



