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RESUMO

As metodologias de pesquisa disponiveis para o estudo da teoria das abordagens
de aprendizagem tém demonstrando importantes limitagdes: o método fenomenografico
apresenta o problema do viés dos juizes e dificuldade de aplicagdo a grandes amostras; o
método de uso dos testes de autorrelato apresenta o problema dos vieses do respondente;
e o teste de desempenho TAP-Pensamento apresenta uma questao relacionada a alta
probabilidade de responder corretamente por acaso, o que pode gerar muitos falsos-
positivos. Este trabalho apresenta os avangos que podem ser obtidos a partir do uso de
um instrumento que foi desenvolvido recentemente a partir do TAP-Pensamento como
forma de lidar com essas limitagdes, o teste de desempenho TAP-Pensamento 2. A
estrutura do novo teste ¢ apresentada, demonstrando a base teorica utilizada para a criagao
de suas alternativas de resposta e a constituicdo da forma A e forma B do teste. As
vantagens do instrumento sobre os métodos anteriores sdo demonstradas por meio da
analise dos resultados de sua aplicacdo a uma amostra de alunos do ensino médio,
composta por 129 estudantes de uma escola publica de Belo Horizonte. A partir das
respostas desses estudantes, os indices de acerto dentro da nova estrutura do TAP-
Pensamento 2 sdo comparados com os indices de acerto que os estudantes teriam
alcancado caso a estrutura do teste fosse similar ao do TAP-Pensamento. Observamos
que a forma A do TAP-Pensamento 2 foi capaz de prevenir, em média, 31% de falsos-
positivos que seriam caracterizados como acertos na estrutura do TAP-Pensamento e que
sua forma B foi capaz de prevenir 26%. Além disso, os erros cometidos pelos estudantes
foram categorizados a partir de erros proprios do uso da abordagem superficial na leitura
e andlise de textos. Essa categorizagdo tornou possivel a investigacdo de categorias de
erros predominantes no teste € comparacao entre as respostas de diferentes sexos e séries
escolares. A categoria de erro predominante foi a mesma tanto para a forma A quanto
para a forma B do teste e houve variacdo das categorias de erro predominantes em cada
item. J4 com relagdo aos sexos e séries escolares, nao foram encontradas diferengas
importantes. As implicacdes desses resultados sdo discutidas. Concluimos que os
resultados encontrados com a aplicagdo do instrumento sdo promissores € demonstram
que o TAP-Pensamento 2 pode ser um recurso valioso para o uso de pesquisadores e
profissionais da educacao.

Palavras-chave: abordagens de aprendizagem; metodologia; teste de desempenho.



ABSTRACT

The methodologies available for studying the theory of approaches to learning
have demonstrated important limitations: the phenomenographic method presents the
problem of judges' bias and difficulty in applying it to large samples; the method of using
the self-report questionnaires presents the problem of the respondent's biases; and the
SLAT-Thinking performance test presents an issue related to the high probability of
answering correctly by chance, which can lead to many false positives. This work presents
the advances that can be obtained from the use of an instrument that was recently
developed from SLAT-Thinking as a way to deal with these limitations, the performance
test SLAT-Thinking 2. The structure of the new test is presented, demonstrating the
theoretical basis used to create its answer options and the constitution of form A and form
B of the test. The instrument's advantages over previous methods are demonstrated
through the analysis of the results of its application to a sample of high school students,
composed of 129 students from a public school in Belo Horizonte. Based on the responses
of these students, the rates of correct answers within the structure of SLAT-Thinkng 2 are
compared with the rates of correct answers that students would have achieved had the test
structure been similar to that of SLAT-Thinking. We observed that form A of SLAT-
Thinking 2 was able to prevent, on average, 31% of false positives that would be
characterized as correct responses in the structure of SLAT-Thinking and that form B was
able to prevent 26%. In addition, the incorrect answers made by the students were
categorized based on errors typical of the use of the superficial approach in reading and
analyzing texts. This categorization made it possible to investigate the categories of errors
prevalent in the test and to compare the responses of different sexes and school grades.
The predominant error category was the same for both form A and form B of the test and
the categories of error predominant for items varied. Regarding the comparisons of sexes
and school grades, no relevant differences were found. The implications of these results
are discussed. We conclude that the results found with the application of the instrument
are promising and demonstrate that SLAT-Thinking 2 can be a valuable asset for the use
of researchers and professionals in the educational field.

Keywords: approaches to learning; assessment; test based on performance.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Item exemplificando a estruturagcdo das alternativas de resposta do TAP-

Pensamento 2



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Processos de erro usados como base para construgdo das alternativas de
L] o101 v RS PRRRPRR 22
Tabela 2 - Processos de erro que compoe os itens do TAP — Pensamento 2, Forma A 25

Tabela 3 - Processos de erro que compde os itens do TAP — Pensamento 2, Forma B 26

Tabela 4 - Descri¢ao dos subconjuntos da amostra que responderam a cada forma do

TAP-PenSAMENtO 2 .......eiiiiiiiiiiiiiiieeee ettt et ettt et s 31
Tabela 7 - Respostas aos itens do TAP — Pensamento 2, Forma A ............cccccveveivennnnns 33
Tabela 8 - Respostas aos itens do TAP — Pensamento 2, Forma B ...........cccccoeeienn. 34
Tabela 9 - Distribuicdo das categorias de resposta por sexo — Forma A...............c....... 43
Tabela 10 - Distribui¢do das categorias de resposta por série — Forma A...................... 43
Tabela 11 - Distribui¢@o das categorias de resposta por sexo — Forma B ..................... 44

Tabela 12 - Distribui¢do das categorias de resposta por série — Forma B ..................... 44



SUMARIO

1. INTRODUGAO ..o 14
L1, ODBJELIVOS .uvveieiieiieeiieeciie ettt ettt ettt et et eete e st e esbeessaesnsaesaeeanseensnesnsaennneans 19
2. TAP-PENSAMENTO 2 — ESTRUTURA E TEORIZACAO SOBRE OS
PROCESSOS QUE LEVAM AO ERRO .......ccoooiiiiieieeeeeee e 21
30 METODO ...ttt 27
3.1 PATtICIPANTES ..oecvvieiiieiiieiieeieeriie et et e et et e eteesaeeenbeeseaeebeessaeenseessaeenseensnesnseennns 27
3.2, INSEIUMEITOS ..ottt ettt sttt et saeeesbee e enee 27
3.3, PrOCEAIMENTO ...ttt ettt 28
3.4, ANAliSe de dadOS.......cccviieiiieeiie et e 29
4. RESULTADOS E DISCUSSAO ........cooviiiiiiieineineiesieeseeiesese o 30
4.1. Indices de acerto e eliminagdo de falsOS-POSIIVOS..........ovveevreeeeereeeeereeeeenene, 30
4.2. Respostas a0 TAP-Pensamento 2 ........ccoocveveviieeiiieeniieeieeeeeeeee e 32
4.3. Processos de erro e graus de dificuldade............cooceeiiiiiiiiiiiiie, 35
4.4. Comparacao das respostas de diferentes grupos..........cceceeveereeeiienieeneeniennnen. 42
5. CONCLUSAQ.........coooiriirieeieerires e 46
6. REFERENCIAS .........coooiiiiiriirinerieeeiies e eissessssesse st ssses 51

To ANEXOS ottt e 62



APRESENTACAO

Desde que eu entrei no programa de mestrado até agora, muita coisa mudou. Os
estudos e a orientagdo fazem com que as ideias se desenvolvam e novas possibilidades
surjam. Além disso, o passar do tempo traz consigo dificuldades inesperadas e vocé tem
de lidar com elas de alguma forma. Todas essas coisas provocaram mudangas importantes
e, por causa disso, o trabalho que vim a realizar no final do programa ¢ bem diferente do
projeto que eu tinha em mente quando entrei.

Ainda assim, eu posso dizer que a medida que eu mesmo mudava e o que eu fazia
mudava, uma coisa sempre permaneceu a mesma: minha vontade de entender como
quantificar e criar medidas a partir do comportamento humano e como usar isso para
transformar uma realidade. Essa vontade me ajudou a ver sentido nas atividades que
realizei e a me esforgar para aprender algo novo a partir de cada uma delas. E claro que
adquirir conhecimento sobre medida e sobre como utiliza-la ¢ um processo longo e talvez
nem mesmo tenha um ponto de chegada. Mas agora, sendo o ponto de chegada imaginario
ou ndo, eu estou mais perto dele que jamais estive antes. Eu me sinto grato por isso.

A contextualizacdo deste trabalho exige também uma meng¢do ao centro de
pesquisa que tornou sua realizacdo possivel. O Laboratério de Investigagdo da
Arquitetura Cognitiva (LAICO) é um 6rgdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), criado pelo professor Cristiano Mauro Assis Gomes com o objetivo de estudar
o mapeamento da arquitetura cognitiva do ser humano. Desde a sua criagdo, esse
laboratorio tem feito grandes esfor¢os no desenvolvimento da ciéncia psicologica e tem
contribuido enormemente com a formacao e desenvolvimento dos pos-graduandos que
vieram a fazer parte dele.

Uma descricdo sumarizada dos trabalhos conduzidos ou nos quais houve uma
colaboragao importante por parte do LAICO pode ser feita a partir de duas grandes
categorias: (1) desenvolvimento de metodologias de pesquisa e (2) aplicacdo de
metodologia cientifica para desenvolvimento do conhecimento. Essas categorias estdo
intimamente interligadas, porque frequentemente as metodologias desenvolvidas pelo
LAICO sao usadas em pesquisa cientifica voltadas para o desenvolvimento de areas
diversas da ciéncia.

A primeira categoria envolve:



I.  Proposigdes técnicas acerca de metodologias aplicada a pesquisa cientifica
(Ferreira & Gomes, 2017; Golino & Gomes, 2014b, 2014c; Golino & Gomes,
2016; Gomes & Almeida, 2017; Gomes, Almeida & Nuifiez, 2017; Gomes,
Araujo, Nascimento, & Jelihovisch, 2018; Gomes & Golino, 2015; Gomes,
Golino & Costa, 2013; Gomes & Jelihovschi, 2016, 2020; Gomes, Lemos &
Jelihovschi, 2020; Gomes & Valentini, 2019; Jelihovschi & Gomes, 2019; Pires
& Gomes, 2018; Reppold et al., 2015; Rosario, Gomes & Loureiro, 2019).

II.  Desenvolvimento e avaliagdo de propriedades psicométricas de instrumentos de
pesquisa (Andre, Gomes & Loureiro, 2016, 2017, 2020; Casanova, Gomes,
Bernardo, Nuilez & Almeida, 2021; Costa Gomes, Andrade & Samulski, 2012;
Costa, Gomes & Fleith 2017; Fleith & Gomes, 2019; Fleith et al., 2020; Golino,
& Gomes, 2011; Golino, Gomes, Commons & Miller, 2014; Gomes, 2010b,
2011b, 2012a, 2012b, 2013; Gomes, Araujo & Jelihovschi, 2020; Gomes &
Borges, 2008b, 2008¢, 2009b, 2009¢; Gomes & Gjikuria, 2017, 2018; Gomes &
Golino, 2012¢; Gomes, Golino, Pinheiro, Miranda & Soares, 2011; Gomes,
Linhares, Jelihovschi & Rodrigues, 2021; Gomes & Nascimento, 2021; Matos,
Brown & Gomes, 2019; Mecca et al., 2015; Moura et al., 2014; Muniz, Gomes &
Pasian, 2016; Rosa et al., 2013; Silveira, Gomes, Golino, & Dias, 2012; Valentini
et al., 2015)

Ja a segunda categoria, envolve estudos empiricos voltados para a validagao e
desenvolvimento de teorias e intervengdes envolvendo objetos de pesquisa pertinentes a
psicologia da educacao (Alves, Flores, Gomes, & Golino, 2012; Alves, Gomes, Martins,
& Almeida, 2016, 2017; Aratjo, Gomes, Almeida & Nufiez, 2019; Fleith & Gomes, 2019;
Fleith, Gomes, Marinho-Araujo & Almeida, 2020; Golino, Gomes, & Andrade, 2014;
Golino, Gomes & Peres 2021; Gomes, 2007, 2010a, 2010c, 2011a; Gomes e Borges,
2009a; Gomes, Fleith, Marinho-Araujo, & Rabelo, 2020; Gomes & Golino, 2012b, 2014;
Gomes, Golino & Menezes, 2014; Gomes, Golino & Peres, 2018, 2020; Gomes, Marques
& Golino, 2014; Monteiro, Almeida, Gomes & Sinval, 2020; Nogueira & Gomes, 2020;
Pazeto, Dias, Gomes, & Seabra,, 2020a, 2020b; Pires & Gomes, 2017), psicologia
cognitiva e neuropsicologia (Alves, Gomes, Martins & Almeida, 2018; Cardoso, Seabra,
Gomes, & Fonseca, 2019; Dias et al., 2015; Gomes, Aratjo, Ferreira & Golino, 2014;
Gomes & Borges, 2007; Gomes, Golino, Santos, & Ferreira, 2014; Gomes & Marques,



2016), personalidade (Gomes & Golino, 2012a), e psicologia clinica e da saude (Pereira,
Golino & Gomes 2019; Sampaio Loureiro & Gomes, 2015; Silveira & Gomes, 2014)

O trabalho apresentado nesta dissertacdo passa agora a integrar esse conjunto de
estudos. Ele se encaixa na tematica descrita pelo ponto II da primeira categoria e propde

uma contribui¢do original as metodologias de investiga¢ao em psicologia da educagao.
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1. INTRODUCAO

O estudo das abordagens de aprendizagem teve origem com os trabalhos de
Marton e Saljo (1976a, 1976b), que investigaram formas como estudantes abordavam a
leitura de textos. Eles perceberam que existia uma diferenca qualitativa fundamental que
distinguia a forma como os estudantes abordaram a tarefa: uma parte deles se atinha a um
nivel de processamento profundo do texto e outra parte se atinha a um nivel de
processamento superficial. A partir de entdo, a teoria das abordagens de aprendizagem
tem sido objeto de interesse dentro do campo da psicologia da educagao.

Com o seu desenvolvimento, a teoria consolidou dois postulados fundamentais:
(1) os estudantes se relacionam com os objetos de conhecimento através de duas formas
basicas - uma ativa, chamada de abordagem profunda, e outra passiva, chamada de
abordagem superficial; (2) as abordagens sdo compostas por uma relacdo indissociavel
de estratégias e motivagdes dos estudantes para aprender. Enquanto a abordagem
profunda compreende estratégias de aprendizagem voltadas para compreensdo ampla de
conceitos ¢ busca de sentido na aprendizagem e motivagdo intrinseca, a abordagem
superficial compreende estratégias de aprendizagem mecanizadas voltadas para
reproducdo instrumental de contetdo, e motivacao extrinseca. (Biggs & Tang, 2011). Em
seu uso cotidiano, a op¢do pelo uso de uma dada abordagem ¢é proveniente tanto das
caracteristicas individuais de um sujeito, que tem maior propensao a adotar uma ou outra
a abordagem em uma gama de situagdes distintas, quanto em func¢ao do contexto (ex.
natureza da tarefa a ser realizada) (Entwistle, 2018).

Os construtos propostos pela teoria sdo relevantes para o campo da educacao, pois
se associam a desfechos educacionais. Watkins (2001) e Richardson, Abraham e Bond
(2012) apresentam meta-analises que demonstram que as abordagens atuam como
preditor secundario do desempenho académico. No estudo do primeiro, foi verificada
uma correlagdo média de -0,11 entre abordagem superficial e desempenho académico, e
de 0,16 entre abordagem profunda e desempenho académico. No estudo do segundo
grupo de autores, foi encontrada uma correlagcao média de -0,18 (IC 95% =-0,25 a -0,10)
entre abordagem superficial e desempenho e de 0,14 (IC 95% = 0,09 a 0,18) entre

abordagem profunda e desempenho. Esses estudos demonstram uma relagdo consistente,
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ainda que modesta, entre as abordagem e desempenho'. Além dessa importante relacio,
faz-se notar que alguns estudos tém demonstrado que as abordagens podem ter uma
relacdo significativa com emogdes vivenciadas pelo sujeito tanto dentro quanto fora do
contexto de estudo. Essas investigacdes demonstraram que ha uma associagdo positiva da
abordagem profunda com orgulho, esperanga e confianca (Trigwell , Ellis & Han, 2012),
afetos positivos (Rogaten & Moneta, 2016), flow (Cermakova, Moneta & Spada, 2010),
e negativa com raiva e tédio (Trigwell , et. al, 2012), ansiedade no contexto de preparagdo
para prova (Moneta, Spada & Rost, 2007; Rogaten & Moneta, 2016) e afetos negativos
(Rogaten & Moneta, 2016); e uma associacao positiva da abordagem superficial com
raiva, tédio, ansiedade e vergonha (Trigwell et. al, 2012), ansiedade no contexto de
preparacdo para prova (Spada , Nikcevic, Moneta & Ireso, 2006; Moneta, et. al, 2007;
Cermakova, Moneta & Spada, 2010; Spada & Moneta, 2012, 2014; Rogaten & Moneta,
2016), afetos negativos (Rogaten & Moneta, 2016), fear of missing out (FOMO) (Alt &
Boniel-Nissim, 2018) e negativa com orgulho, esperanga e confianca (Trigwell et. al,
2012), e afetos positivos (Rogaten & Moneta, 2016). Além disso, um estudo investigou a
relacdo das abordagens de aprendizagem com trés diferentes clusters que englobam
experiéncias emocionais: estudantes progredindo rapidamente com sucesso
experimentando emogdes positivas, estudantes progredindo rapidamente com sucesso
experimentando emocdes negativa e estudantes progredindo vagarosamente
experimentando emocdes negativas (Postareff, Mattsson, Lindblom-Ylénne, Hailikari,
2016).

Os principais métodos utilizados até agora para a investigacao das abordagens sao
a fenomenografia e os testes de autorrelato (Soler-Contreras, Céardenas-Salgado,
Ferndndez-Pina, & Monroy-Hernandez, 2017). Além delas, recentemente um terceiro
método que surgiu para estudos nesta linha € o uso de testes de desempenho (Gomes et
al., 2021). Discutiremos sumariamente cada um desses métodos e suas limitacdes de
forma a demonstrar o desenvolvimento da metodologia de investigacdo das abordagens
de aprendizagem ao longo do tempo.

A fenomenografia ¢ uma metodologia qualitativa que foi primeiramente utilizada

por Marton e Saljo (1976a, 1976b). Basicamente, ela consiste numa andlise rigorosa de

! Possiveis justificativas para a pequena magnitude das relagdes encontradas é que as formas de avaliagdo
presente no sistema educacional nem sempre recompensam o uso da abordagem profunda e podem, até
mesmo, incentivar o uso da abordagem superficial (Watkins, 2001); e que a avaliacdo das abordagens de
aprendizagem foi feita com base em testes de autorrelato, que ¢ uma metodologia muito suscetivel a ruido
(Gomes et. al, 2021).
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entrevistas realizadas com uma amostra, das quais o pesquisador seleciona conjuntos de
trechos capazes de criar categorias de sentido que serdo usadas para descrever o fendmeno
pesquisado (Entwistle, 2005; Marton & Saljo, 2005).

Essa metodologia apresenta limitacdes importantes, dado que a criacao de
categorias ¢ dependente da analise de juizes e que esses juizes sdo suscetiveis a vieses
confirmatorios que podem influenciar esse processo; além disso, € dificil aplicar esse tipo
de metodologia a amostras grandes (Gomes et. al, 2021). Essas limitagdes tém
implicagdes criticas para os resultados de pesquisas, que também podem se tornar
enviesados, e para a representatividade dos resultados encontrados nas amostras
pesquisadas.

Ja os testes de autorrelato sao uma metodologia quantitativa que consiste na
aplicagdo de questionarios contendo um conjunto de itens aos quais um sujeito deve
responder. No contexto internacional, esse método surgiu com os trabalhos de Biggs
(1987a, 1987b, 1987¢) e Entwistle ¢ Ramsden (1983). Os primeiros testes que surgiram
foram o Study Process Questionary (SPQ) (Biggs, 1987b), o Learning Process
Questionnaire (LPQ) (Biggs, 1987c¢c), e o Approaches to Studying Inventory (ASI)
(Entwistle & Ramsden, 1983). Essas escalas medem trés abordagens: a abordagem
superficial, profunda e estratégica®. Posteriormente, a LPQ e a SPQ foram revisados e
deram origem ao Revised Two Factor Learning Process Questionnaire (R-LPQ-2F) e ao
Revised Two Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) (Biggs, Kember e Leung,
2001). Essas versoes revisadas sdo escalas medem duas abordagens, pois apenas o modelo
de dois fatores com as abordagens superficial e profunda demonstrou ser consistente
quando analisada em um grupo de amostras em estudo confirmatdrio transcultural (Wong,
Lin & Watkings, 1996). A ASI também foi posteriormente revisada e deu origem ao
Revised Approaches to Studying Inventory (RASI) (Duff, 2004) e ao Approaches and
Study Skills Inventory for Students (ASSIST) (Tait, Entwistle & McCune, 1998). Esses
dois ultimos mantiveram fatores das trés abordagens. No contexto brasileiro, temos a

Escala de Abordagens de Aprendizagem (EABAP) (Gomes, 2010c, 2011a, 2013; Gomes

2 A abordagem estratégia foi inicialmente teorizada por Biggs (1978), e pode ser definida como uma
abordagem que envolve um componente motivacional voltado para o alcance do melhor desempenho
possivel e um componente estratégico adaptativo, que permite que o sujeito varie seu manejo de acordo
com os requisitos para alta performance advindos do contexto e da tarefa a ser executada. Posteriormente,
ela foi abandonada pelo mesmo autor, que a considerou representativa da forma como um estudante
organiza seus estudos e ndo exatamente como o estudante aborda seus estudos, o que permite sua associagao
ora com a abordagem profunda e ora com a abordagem superficial (Biggs, Kember e Leung, 2001). Estudos
com amostra brasileira, demonstraram suporte apenas para solug¢do de dois fatores: abordagem superficial
e abordagem profunda (Gomes, 2010c, 2011a, 2013; Gomes & Golino, 2012¢c; Gomes et. al, 2011).
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& Golino, 2012¢; Gomes et. al, 2011) como teste de autorrelato. Essa escala mede dois
fatores, que sdo as abordagens classicamente propostas pela teoria.

Os testes de autorrelato foram capazes de superar as limitagdes supramencionadas
do método fenomenografico, pois sdo de facil uso em amostras grandes e permitem o uso
de analises estatisticas, de modo que evitam possiveis vieses advindos da analise de juizes
para a criagdo de categorias de sentido. Ainda assim, os testes de autorrelatos apresentam
outras limitagdes importantes. Para responder com precisdo a um desses testes, um sujeito
deve ter uma percepgao clara tanto sobre os construtos que o teste pretende medir quanto
sobre seus proprios processos que correspondem a esses construtos e que devem ser
relatados no momento de responder ao teste. Além disso, relatos que dependem do
individuo estdo sujeitos a um efeito de desejabilidade social, pois o individuo pode
responder de forma a se mostrar diferente do que realmente é. Ambas essas questdes
comprometem a acurdcia das medidas com teste de autorrelato (Gomes et. al, 2021), o
que, por sua vez, pode comprometer conclusdes retiradas de uma pesquisa.

A terceira metodologia usada para investigacdo € o uso de testes de desempenho.
Essa possibilidade de investigacdo ¢ bastante recente. Ela surgiu em 2018 com os
trabalhos do Laboratério de Investigagdo da Arquitetura Cognitiva, nos quais foi
desenvolvido o primeiro teste de desempenho para mensuragdo das abordagens de
aprendizagem: o Teste de Abordagem de Aprendizagem — Identificagdo do Pensamento
Contido em Textos (TAP - Pensamento) (Gomes & Linhares, 2018; Gomes, Araujo,
Quadros & Jelihovschi, 2020; Gomes et. al, 2021). Esse teste parte da premissa de que as
abordagens de aprendizagem podem ser analisadas por meio da interagdo do sujeito com
um dado objeto de conhecimento. No caso do teste, esse objeto de conhecimento ¢ o
pensamento do autor contido em determinado texto. Tal objeto de conhecimento foi
escolhido pelos autores por sua capacidade de propiciar uma interagdo ativa e por sua
relevancia no mundo contemporaneo, dado que a anélise e compreensdao adequada de
textos e discursos € fundamental para a formagdo de sujeitos dotados da capacidade de
entender e utilizar o didlogo e o pensamento critico (Gomes et al., 2021).

Com relagdo a sua estruturacdo, o TAP - Pensamento ¢ composto por dois textos
e um conjunto de itens relacionados a cada um deles. Cada item apresenta um argumento
que pode ou ndo expressar o pensamento do autor contido no texto de referéncia. A tarefa
do respondente ¢ ler cada um dos textos, ler os itens relacionados a eles, interpreta-los e
responder se o argumento apresentado por cada item representa ou ndo o pensamento do

autor contido no texto. Para cada item, o sujeito tem trés opg¢des de resposta:
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“Representa”, “Nao Representa” e “Nao ha como responder”. Essas opgdes permitem a
avaliagdo do desempenho do respondente, porque cada item tem apenas uma resposta
correta.

Os textos apresentados pelo TAP-Pensamento apresentam tematicas que
intencionalmente propiciam um contexto para ativagao do conhecimento prévio e, para
responder corretamente, o respondente deve diferenciar sua propria argumentacio,
baseada em seu conhecimento prévio e opinido pessoal, da argumentagdo do autor exposta
pelo texto. Nesse contexto, a avaliagao do teste pressupde que (1) se o respondente faz
uso da abordagem superficial ele ndo conseguira fazer essa diferenciacao adequadamente;
(2) se faz uso da abordagem profunda ele usara seu conhecimento prévio para entender o
texto, mas conseguird analisar os argumentos do autor do texto, diferenciando-os dos seus
proprios.

Logo, o pesquisador ou profissional pode usar as respostas corretas para medir a
abordagem do respondente. De acordo com um estudo inicial sobre sua validade estrutural
no contexto da educacdo terciaria (Gomes, Araujo, Quadros & Jelihovschi, 2020), o
desempenho dos respondentes no teste pode ser avaliado em: abordagem superficial,
abordagem superficial intermedidria, abordagem profunda intermediaria e abordagem
profunda (y® =349,68; gl = 245; CFI = 0,94; RMSEA = 0,04 [IC 95% = 0,03 a 0,05]).
Essas abordagens intermedidrias articuladas a abordagem superficial e profunda
representam diferentes niveis de desenvolvimento de abordagem de aprendizagem que se
situam entre a abordagem superficial e a abordagem profunda. Faz-se notar que esse
conjunto de quatro fatores representa uma vantagem desse teste do ponto de visto da
observagdao do desenvolvimento da abordagem de aprendizagem intrasujeito, porque a
avalia¢do por meio desse modelo pode proporcionar uma forma de acompanhar e avaliar
0 progresso que uma pessoa faz em dire¢do a uma abordagem mais profunda ao longo do
tempo.

O TAP-Pensamento foi capaz de resolver as questdes associadas as metodologias
anteriores, pois nao esta sujeito ao viés de um juiz, a falta de acuracia do respondente no
entendimento do construto e na percepgdo de seus proprios processos € a desejabilidade
social, e ¢ de facil aplicacdo em grandes amostras. Ainda assim, a estrutura do TAP-
Pensamento apresenta uma questdo que pode ser aprimorada de forma a avancar a
investigacdo das abordagens de aprendizagem. Essa questdo estd relacionada a alta
probabilidade de um sujeito responder corretamente por acaso (Gomes & Nascimento,

2021). Como o teste tem apenas trés alternativas de resposta e a alternativa “Nao ha como
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responder” ¢ uma alternativa inadequada e pouco plausivel de ser selecionada pelos
respondentes dentro do contexto do teste, hd uma chance razoavel de que o respondente
acabe por acertar um item por chute. Isso ¢ um problema, porque ocasiona falsos-
positivos e, consequentemente, sobrestimagdo do nivel de abordagem de aprendizagem
adotada pelos respondentes.

O TAP - Pensamento 2 foi criado recentemente como uma forma de lidar com a
questdo. Além disso, no processo de criacao desse novo instrumento notamos que, se
pudéssemos identificar os motivos que levam o respondente a errar no teste, poderiamos
aprimorar sua efetividade como ferramenta de pesquisa e diagnostico. Isso porque
entender os motivos por trds dos erros poderia ajudar o profissional a fazer uma
caracterizacdo mais precisa da abordagem de aprendizagem do estudante ¢ a definir
pontos focais de intervencao que levariam o discente a desenvolver e aplicar uma
abordagem profunda na habilidade de identificar o pensamento do autor contido em um
texto. Por isso, além de resolver o problema dos falsos-positivos da versdo anterior, esta
versao do teste também apresenta uma base tedrica para justificar respostas erradas.

Este trabalho apresenta as vantagens do TAP - Pensamento 2 com relacdo aos
outras métodos de investigacdo da teoria das abordagens de aprendizagem a partir da
exposicdo da base tedrica proposta para explicacdo dos erros cometidos pelos
respondentes no teste e da exposi¢do de resultados iniciais obtidos com a aplica¢ao do

instrumento em estudantes de ensino médio.

1.1. Objetivos

O objetivo geral deste trabalho ¢ compartilhar os avancos alcangados com a
incorporagdo do Teste de Abordagem de Aprendizagem 2 — Identificagdo do Pensamento
Contido em Textos as metodologias de investigagdo usadas para investigagdes das
abordagens de aprendizagem e a pratica dos profissionais da educagao.

Constituem os objetivos especificos:

1. Apresentar a estrutura do teste e a base tedrica usada para a criagao de alternativas
de resposta do teste.
2. Averiguar o impacto da estrutura do teste sobre a ocorréncia de falsos-positivos.

Temos a hipétese de que a nova estrutura ¢ capaz de eliminar uma grande

proporcao de falsos positivos que ocorriam na primeira versao do teste. Para testar
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essa hipdtese, comparamos os indices de acerto do TAP-Pensamento 2 com o
TAP-Pensamento. Além disso, comparamos os indices de acerto de cada item do
TAP-Pensamento 2 com o indice de acerto dos mesmos itens caso a estrutura do
TAP-Pensamento 2 fosse similar a do TAP-Pensamento.

Investigar quais os erros mais frequentes nas respostas ao teste. A base teorica
usada para a criacdo de alternativas de resposta do teste permite a categorizagdo
dos erros cometidos pelos respondentes. Todos esses erros sdo tipificados como
alguma expressao do uso da abordagem superficial no processo de leitura e anélise
de texto. Ao verificarmos quais os erros mais frequentes nas respostas, buscamos
compreender melhor o funcionamento processual dessa abordagem.

Analisar possiveis motivos para a prevaléncia de determinadas categorias de
resposta em itens de dificuldades diferentes. A partir dos dados coletados, faremos
uma analise qualitativa dos itens a partir dos indices de acerto relatados para o
objetivo especifico 2 e tentaremos averiguar se a constituicdo dos itens e os
processos de erros que compde suas alternativas podem ter papel determinante
para graus de dificuldade encontrados no teste.

Averiguar se existe diferenga nas respostas ao TAP-Pensamento 2 quando
considerado o sexo do respondente. Temos a hipdtese de que ndo existe diferenga
entre os sexos. Isso porque a constatacdo da auséncia dessa diferenca pode
constituir um indicio de invariincia do teste.

Averiguar se existe diferencas nas respostas ao TAP-Pensamento 2 quando
considerada a série escolar do respondente. Temos a hipotese de que existe uma
diferenca entre séries. Essa diferenca se justifica pela aprendizagem
proporcionada pela escola, que deveria levar os estudantes a desenvolverem sua
abordagem de aprendizagem profunda e, por consequéncia, apresentarem melhor
desempenho no teste.

Demonstrar o uso potencial do TAP-Pensamento 2 como instrumento diagnostico.
Ao constatar a presencga ou auséncia de diferencas nas respostas entre as séries e
sexos também demonstraremos uma possibilidade de uso do instrumento pelos
profissionais da educacdo interessados em contribuir com o desenvolvimento da

abordagem profunda de estudantes sob sua responsabilidade.
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2. TAP-PENSAMENTO 2 — ESTRUTURA E TEORIZACAO SOBRE OS
PROCESSOS QUE LEVAM AO ERRO

O TAP — Pensamento 2 foi desenvolvido por Cristiano Mauro Assis Gomes,
Diogo Ferreira do Nascimento e Jhonys de Araujo, que o criaram em um dos trabalhos
do LAICO em 2020. Ele foi desenvolvido a partir da proposi¢ao de incrementos ao teste
TAP — Pensamento. O TAP - Pensamento 2 guarda diferengas com relacdo ao seu
predecessor com relacdo a redagdo das instrugdes do teste, dos textos de referéncia para
a atividade proposta no teste, dos itens, das alternativas de resposta e a quantidade de
itens e alternativas de resposta (Gomes & Nascimento, 2021).

A quantidade de itens do teste foi aumentada. Esse aumento do numero de itens,
aliado as outras mudancgas, tornaria o tempo necessario para responder ao TAP-
Pensamento 2 excessivamente grande. Para lidar com essa questdo, optamos por usar o
conjunto de itens para constru¢do de duas formas para o instrumento, forma A e forma B.
Cada uma delas contém um numero equiparavel de itens e pode ser respondida num
tempo que consideramos razodvel para um teste de desempenho. Além disso, a
quantidade de alternativas de resposta por item mudou de trés para sete. Esse aumento do
numero de alternativas foi feito para diminuir a chance de acerto por chute e aprimorar a
capacidade do teste de estimar a abordagem de aprendizagem do respondente.

Cada item apresenta um argumento que pode ou ndo representar o pensamento do
autor contido no texto dado pelo teste e as alternativas de resposta sdo baseadas em um
posicionamento justificado do respondente com relacdo ao argumento do item. As sete
justificativas de resposta de cada item se dividem da seguinte forma: trés delas apresentam
0 posicionamento de que o argumento do item representa o pensamento do autor e
apresentam justificativas distintas para tal posicionamento; trés delas apresentam o
posicionamento de que o argumento do item ndo representa o pensamento do autor e
apresentam justificativas distintas para esse posicionamento; € uma delas apresenta o
posicionamento de que nenhuma das outras alternativas € capaz de justificar corretamente
0 posicionamento que apresenta. Para demonstrar como cada um desses posicionamentos
se d& em um item, apresentamos um exemplo de item construido a partir dessa

estruturagao na Figura 1.
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Texto X

Maria € uma jovem adulta (Frase 1). Ela nio gosta de chocolate porque seu pai a obrigou a comer chocolate quando
era pequena (Frase 2).

Afirmativa 1. Maria gosta de chocolate

{) REPRESENTA: Maria comia chocolate quando era pequena, entfio ela gostava de chocolate.
() REPRESENTA: Caso Maria nfio gostasse de chocolate, ela ndo ganharia chocolate do seu pai.
(x) NAO REPRESENTA: O trecho da frase 2 “Ela nfio gosta de chocolate™ nega a afirmativa 1.

{) NAO REPRESENTA: Tanto a frase 1 quanto a frase 2 sio necessdrias para se chegar a conclusfo exposta pela
afirmativa 1.

() NENHUMA DAS AT TERNATIVAS ANTERIORES

Figura 1. Item exemplificando a estruturagdo das alternativas de resposta do TAP-Pensamento 2.

Nota. Este ¢ 0 mesmo item que consta nas instrugdes do teste adicionado da alternativa “NENHUMA DAS
RESPOSTAS ANTERIORES”. A resposta marcada com um “x” representa a resposta correta para o item
exemplo.

Dentre essas sete alternativas de resposta, somente uma esta correta, pois
apresenta tanto um posicionamento quanto uma justificativa correta em relacdo ao
argumento apresentado pelo item. Todas as alternativas que estdo incorretas e que
apresentam um posicionamento justificado® foram criadas com base na conceituagio de

processos de erro proprios do uso da abordagem superficial em leitura e analise de textos.

Esses processos de erro estdo elencados, descritos e exemplificados na Tabela 1.

Tabela 1

Processos de erro usados como base para constru¢do das alternativas de resposta

Processo de erro

Descrigao

Exemplo

1. Nio captura o significado dos
termos

O leitor ndo decodifica os
significados dos termos, impedindo
uma analise logica. Em varios casos
de ndo captura do significado de
termos, o leitor busca pela presenga
explicita de determinado termo e
ndo reconhece a presenca de outro
termo que significa a mesma coisa.

Exemplo 1: “Todas as pessoas
gostam de morango. José ¢ amigo de
Claudio.” A ndo compreensdo de
que José e Claudio sdo pessoas,
impede concluir que ambos gostam
de morango.

Exemplo 2: “Esta muito frio hoje” e
“Esta muito gelado hoje” expressam
o mesmo significado. Porém, o leitor
pode entender que as frases sdo
distintas apenas porque “frio” ¢ uma
palavra diferente de “gelado”.

2. Nao diferencia o significado dos
termos

Ocorre quando o leitor supde que
termos com semanticas diferentes
expressam o mesmo significado.
Enquanto no processo 1 o leitor ndo
entende o que o termo significa,

“José gosta de coisas geladas”. Ao
ler essa frase, o leitor supde que José
gosta de “sorvete”, indicando que
ele ndo diferencia o significado de
“sorvete” e “coisas geladas”.

3 Isso significa que ndo ha um processo de erro associado a alternativa “NENHUMA DAS RESPOSTAS
ANTERIORES”, caso ela seja a alternativa incorreta do item. Isso porque, como ela ndo apresenta uma
justificativa explicita que leva a sua marcagdo pelo respondente, ndo € possivel associad-la um processo de
erro marcador.
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neste processo ele confunde o
significado dos termos.

3. Projegdo de pensamento

Ocorre quando o leitor projeta o seu
pensamento no pensamento do
autor.

“Maria gosta de chocolate e de
picolé”. Como o leitor tem a crenca
de que quem gosta de chocolate e
picolé ¢ viciado em doce, entdo ele
conclui que “Maria é viciada em
doce”, e que o autor argumenta isso.

4. Refinamento do argumento

O  leitor  acrescenta  novos
argumentos, de forma inconsciente,
procurando sustentar ou aprimorar
alguma  relacdo  supostamente
apresentada pelo autor. O acréscimo
¢ entendido pelo leitor como um
argumento do autor. Embora todo
refinamento também inclua projecdo
de pensamento, o processo de
refinamento se distingue do anterior,
pois neste processo o leitor
reconhece corretamente as relagdes
apresentadas  pelo  autor e
incrementa o seu argumento.

O leitor 1€ a frase “Os homens sdo
machistas” e interpreta que o autor
quer dizer que a maioria dos homens
¢ machista, mas nao todos. Afinal, o
leitor entende que afirmar que todos
os homens sdo machistas ¢ uma
afirmativa muito forte, e talvez
inadequada.

5. Falsa causalidade

Ocorre quando o leitor atribui uma
relagdo de causa quando apenas uma
associacdo ¢ estabelecida. Este
processo de erro também abarca a
ndo diferenciacdo do significado dos
termos, pois, o leitor tem de
confundir 0s termos que
estabelecem a relagdo de
causalidade com os que definem a
relacdo de associagdo para cometer
€sse erro.

“Pessoas que consomem chocolate
com frequéncia sao mais felizes”. O
leitor conclui que consumir
chocolate com frequéncia causa
felicidade.

6. Nao identifica certas relagdes

Ocorre quando alguma relagdo
(diferente da causalidade)
apresentada pelo autor ndo ¢
identificada pelo leitor, implicando

em conclusodes l6gicas inadequadas.

“Maria ndo gosta de sorvete; Maria
acha sorvete uma coisa ruim”. O
leitor atribui que sem a primeira
frase ndo ¢é possivel concluir se
Maria gosta ou nao de sorvete.

7. Conclusdo logica equivocada

O leitor identifica corretamente os
termos, mas estabelece uma
conclusdo ilogica.

“Todos os homens s3o mortais.
Sécrates ¢ homem.” O leitor articula
as premissas de modo errado e
conclui que Socrates € imortal, algo
que ndo seria logicamente possivel.

Nota. Adaptado de Gomes e Nascimento (2021).

A ocorréncia desses processos € diferente para cada uma das formas do TAP —
Pensamento 2. Isso acontece porque cada umas das formas do teste apresenta um texto e
itens diferentes, e alguns processos de erro estdo fortemente associados a caracteristicas
que sdo especificas de um desses textos e de determinados itens. A quantificagdo dos
processos de erro que compde os itens da forma A pode ser vista na Tabela 2 e a da forma

B pode ser vista na Tabela 3.
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E importante ressaltar que cada processo de erro configura uma hipétese sobre o
processo preponderante que levou o sujeito a responder erroneamente. Essas hipoteses
foram construidas pelos autores do teste ao realizar a andlise logica do texto que
compreendem a justificativas do posicionamento de cada alternativa incorreta de
resposta, de modo a representar o processo de erro marcador para cada uma dessas
alternativas. Elas também foram referendadas por juizes durante a analise de conteudo do
teste (Gomes & Nascimento, 2021). Logo, ainda que essas hipdteses possam ser tomadas
como uma base consistente para andlise dos erros cometidos por um respondente, elas
nao excluem a possibilidade de que o erro cometido envolva um conjunto de processos
ou que a marca¢ao de dada alternativa incorreta por parte de um sujeito tenha sido
realizada com base em um processo predominante distinto daquele que foi hipotetizado
para a alternativa.

A inclusdo de processos de erro bem definidos como base tedrica para respostas
incorretas ao teste representa um avango do TAP-Pensamento 2 tanto em termos da teoria
das abordagens de aprendizagem quanta da pratica dos profissionais da educagdo. Isso
porque, dado que a validade do teste seja substanciada, a base tedrica proposta pode: (1)
fazer avangar a teoria ao estipular processos tipicos do estudante quando usa a abordagem
superficial. Isso permitiria maior compreensao tanto do construto quando do processo de
leitura e interpretagdo de textos e discursos; (2) auxiliar profissionais interessados no
mapeamento de erros cometidos por um dado sujeito ou por uma amostra de sujeitos (ex.
estudantes de uma escola). Esse segundo ponto, aliado ao fato de que as duas versdes
podem ser usadas em momentos diferentes para averiguar o progresso no
desenvolvimento da abordagem de um sujeito, sdo recursos que facilitam o
estabelecimento de focos de intervencdo e monitoramento do desenvolvimento de
estudantes. Por isso, percebemos o TAP-Pensamento 2 como uma ferramenta valiosa para

pesquisadores e profissionais do campo da educagio.
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Tabela 2

Processos de erro que compoe os itens do TAP — Pensamento 2, Forma A
Item Nao captura o Nao diferencia o Projecdo de Refinamento do Falsa Nao identifica Conclusio ldégica

significado dos significado dos pensamento argumento causalidade certas relacoes equivocada
termos termos

1 4 1
2 1 4
3 1 3 1
4 1 1 3
5 1 2 2
6 1 1 2 1
7 1 1 1 2
8 1 3 1
9 3 1 1
10 1 1 1 2
11 2 2 1
12 4 1
13 5
14 2 2 1
15 1 2 1 1
16 1 1 1 1 1
Total 8 9 42 1 0 8 11

Nota. Caso um dado processos de erro nao fizessem parte da composi¢do de um item, a célula referente a ele foi deixada em branco.
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Tabela 3

Processos de erro que compée os itens do TAP — Pensamento 2, Forma B
Item Nao captura o Nao diferencia o Projecido de Refinamentodo Falsa Nao identifica Conclusio logica

significado dos significado dos pensamento argumento causalidade certas relacdes equivocada
termos termos

1 4 1
2 4 1
3 1 2 1 1
4 1 2 1 1
5 1 1 3
6 2 1 2
7 2 2 1
8 4 1
9 3 2
10 1 2 2
11 1 1 3
12 2 1 1 1
13 1 3 1
14 1 2 1 1
15 1 4
16 2 1 1 1
17 2 2 1
Total 6 2 29 8 10 9 22

Nota. Caso um dado processos de erro ndo fizessem parte da composicao de um item, a célula referente a ele foi deixada em branco.
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3. METODO

3.1 Participantes

A amostra deste estudo ¢ composta por 129 estudantes de ensino médio de uma
escola publicas de Belo Horizonte, 45 (35%) deles do sexo feminino. As idades variaram
entre 15 e 20 anos de idade (média 16,67, dp 1,11). 52 (40%) deles cursavam o 1° ano do
ensino médio, 29 (22%) o segundo ano e 48 (37%) o terceiro ano.

Dessa amostra completa, parte dos estudantes respondeu a forma A do teste e
outra parte respondeu a forma B. As caracteristicas desses subconjuntos da amostra que

responderam a cada forma do teste estdo descritas na Tabela 4.

Tabela 4
Descricdo dos subconjuntos da amostra que responderam a cada forma do teste
Forma do teste N Sexo feminino (%) 1° ano (%) 2° ano (%) 3° ano (%)
A 67 20 (29,85%) 26 (38,81%.) 17 (25,37%) 24 (35,85%)
B 62 25 (40,32%) 26 (41,94%) 12 (19,35%) 24 (38,71%)

3.2. Instrumentos

Teste de Abordagem de Aprendizagem 2 — Identificagdo do Pensamento Contido
em Textos (TAP — Pensamento 2)

O Teste de Abordagem de Aprendizagem 2 — Identificacdo do Pensamento
Contido em Textos (TAP -Pensamento 2) ¢ um teste de desempenho usado para avaliar a
abordagem de aprendizagem. O teste apresenta duas formas. A primeira delas, forma A,
¢ composta por um texto de referéncia e 16 itens. A segunda, forma B, ¢ composta por
outro texto de referéncia e 17 itens. Cada item apresenta um argumento que pode ou ndo
expressar o pensamento do autor contido no texto de referéncia e um conjunto de sete
alternativas: trés delas afirmam que o argumento exposto representa o pensamento do
autor contido no texto de referéncia e uma justificativa para essa afirmacao; trés delas
afirmam que o argumento exposto ndo representa o pensamento do autor contido no texto
de referéncia e uma justificativa para essa afirmacdo; e uma delas afirma que nenhuma
das outras alternativas esta correta A tarefa do respondente € ler e interpretar o argumento
exposto pelo item e suas alternativas e assinalar a alternativa que apresenta tanto o
posicionamento correto com relagdo ao argumento exposto pelo item quanto a
justificativa capaz de sustentar esse posicionamento (ou a op¢do de que nenhuma das

outras alternativas esté correta, caso nenhuma justificativa seja capaz de fazer isso).
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Cada resposta certa adiciona um ponto ao escore total bruto do teste. Por isso, na
forma A, esse escore pode variar entre 0 e 16 pontos e, na forma B, de 0 a 17 pontos.
Esses pontos representam o desempenho do respondente e pressupde-se que escores mais
altos demonstrem maior uso da abordagem profunda na realizacao da tarefa proposta pelo
teste. Devido ao seu desenvolvimento recente, neste momento o teste apresenta apenas

evidéncias de validade de contetido (Gomes e Nascimento, 2021).

3.3. Procedimento

Um e-mail foi enviado aos pais dos alunos da escola participante com um
formulério que pedia a autorizacdo para participacdo do aluno em pesquisa. 246 alunos
receberam autorizacdo de seus responsdveis legais para participar. A esses alunos, foi
enviado um outro e-mail que continha um formulario com um conjunto de testes, entre
eles o TAP - Pensamento 2. A forma A e forma B do TAP — Pensamento 2 foi distribuida
de forma aleatorizada a partes iguais desse grupo de alunos. Cada aluno estava livre para
responder ao conjunto de testes que lhe foi enviado no momento que julgasse oportuno,
desde que respeitada a data limite estipulada pela equipe de pesquisadores para a
conclusao da coleta de dados. Todos eles recebiam lembretes periddicos sobre a pesquisa
e sobre como proceder caso aceitassem participar dela*. Aqueles alunos que responderam
ao TAP — Pensamento 2 compuseram a amostra deste estudo.

A coleta foi autorizada pela coordenagdo da escola participante por meio de carta
de anuéncia, autorizada pelos pais dos alunos por meio de Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e pelo aluno por meio de Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.

Além disso, vale ressaltar que a realizagdo dessa pesquisa foi dificultada pela
ocorréncia da pandemia do virus COVID-19, que ocasionou restri¢des de contato social
e medidas de isolamento da populagdo. Isso fez com que a pesquisa tivesse de ser

conduzida em meio a rotina adaptada da escola participante, que se restringiu a praticas

4 Ainda que houvesse uma sugestdo com relacdo ao tempo que deveria ser gasto pelo aluno para
realizagdo do teste, sabemos que o procedimento proposto ndo garante que o teste seria realizado dentro
de um tempo limite padronizado. Mesmo que esse possa ser um problema para a interpretacao de dados
relacionados a performance na maior parte dos testes desempenho, ndo acreditamos que isso constitui
um problema critico para a mensurac¢do das abordagens de aprendizagem. Isso se deve ao fato de que,
quando o tempo para uma tarefa é percebido como insuficiente por um sujeito, hd um incentivo ao uso
da abordagem superficial na tarefa (Biggs & Tang, 2011). Ou seja, se um estudante tivesse que lidar com
a tarefa em um tempo que ele mesmo percebesse como insuficiente, poderia haver uma alteragdo de sua
abordagem de aprendizagem usual naquele contexto. Logo, a possibilidade de realizagdo do teste dentro
do tempo considerado adequado pelo préprio aluno, elimina uma possivel fonte de ruido da medida.
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de ensino remoto. Ademais, as dificuldades do contexto também fizeram com que a coleta
tivesse de ser realizada ao final do ano letivo. Esses fatores contextuais podem ter tido

alguma influéncia sobre a participagdo dos alunos e os resultados que encontramos.

3.4.Analise de Dados

Apresentamos dois tipos de analise usando estatisticas descritiva. O primeiro tipo
tem como objetivo a caracterizacdo sociodemografica da amostra e, o segundo tipo, a
demonstragdo de como a base conceitual utilizada para construgdo das alternativas
incorretas representa um avang¢o metodologico alcancado pelo TAP-Pensamento 2. Na
categorizagao sociodemografica, as variaveis categdricas sao explicitadas por meio de
sua frequéncia e as variaveis continuas por meio de suas respectivas medidas de tendéncia
central e dispersdao. Na demonstracao da importancia da base conceitual adotada, tanto
para a forma A quanto para a forma B do teste, apresentamos os indices de acerto e os
compararemos com os da versdo anterior do teste. Além disso, também apresentamos
qual seria o percentual de acerto caso o respondente ndo tivesse que justificar seu
posicionamento em cada item e o detalhamento das respostas dos participantes a cada um
dos itens de cada forma do teste.

Depois, analisamos se existe diferenca entre os grupos em termos das categorias
de resposta que deram a cada forma do teste. Para isso, utilizaremos o teste de qui-
quadrado e comparemos os respondentes por série (primeiro, segundo e terceiro ano) e
por sexo.

Essas analises foram realizadas com o software R (Core Team, 2020) e uma

calculadora virtual de qui-quadrado®.

> https://www.socscistatistics.com/tests/
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1. indices de acerto e eliminacio de falso-positivos

Os indices de média de acerto dos participantes por item para a forma A e B do
TAP-Pensamento 2 e para o TAP-Pensamento estdo expostos na Tabela 4. Vemos que o
percentual médio de acertos por item para o TAP-Pensamento-2 forma A (M = 18,85%,
DP =0,14) e forma B (M = 16,89%, DP = 0,15) ¢ muito menor do que aquele do TAP-
Pensamento (M = 44,58%, DP = 0,27). Aparentemente esses dados apontam para uma
queda drastica do percentual de acerto dos participantes quando os respondentes sao
demandados a definir justificativas capazes de sustentar seus posicionamentos com
relacdo aos argumentos apresentados pelos itens. Entretanto, chegar a essa conclusdo
valendo-se desses dados ¢ inadequado, porque existem diferengas importantes entre a
amostra deste estudo e do estudo de Gomes et. al (2020), usado para calcular o indice
médio de acerto para o TAP-Pensamento. Nesta dissertacao, os respondentes sdo alunos
do ensino médio e o nimero de respondentes para cada forma do teste ¢ bastante reduzido.
Ja no estudo de Gomes el. al. (2020), a amostra ¢ composta por 622 estudantes do ensino
superior. Logo, ndo ¢ possivel estimar com precisdo a dificuldade do TAP-Pensamento 2

e compara-lo ao TAP-Pensamento somente com dados deste estudo.

Tabela 5
Sumario da média de acerto por item do TAP-Pensamento e do TAP-Pensamento 2
Média de acerto

) 1 )
por item (%) DP Max. (%) Min. (%)
TAP-Pensamento 2
FORMA A 0,19 0,14 0,46 0,01
TAP-Pensamento 2
FORMA B 0,17 0,15 0,61 0,02
TAP-Pensamento 0,45 0,27 0,88 0,04

Nota. Os dados respostados para o0 TAP-Pensamento estdo baseados nos dados relatados por Gomes el. al.
(2020)

Entretanto, ¢ possivel averiguar o impacto da inclusdo das justificativas escritas
nas opg¢des de resposta, de forma a verificar se esta inclusdo trouxe alguma impacto na
estimativa da abordagem dos estudantes. Na Tabela 5, por meio do “Acerto”,
apresentamos o percentual de acerto para cada item do TAP-Pensamento 2, considerando
anecessidade de que o respondente escolha a justificativa correta. Também apresentamos
o percentual de “acerto” por meio do “Posicionamento correto”, em que o respondente

ndo necessariamente escolhe a justificativa correta, mas apenas seleciona corretamente se
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o item representa ou ndo representa o pensamento do autor. Logo, a diferenca entre o
percentual de “acerto” apresentado para o “Posicionamento correto” e o percentual
apresentado para o acerto, de fato, representa o percentual de falsos-positivos que seriam
encontrados nas respostas ao item caso ndo fosse necessario que o respondente
identificasse a justificativa correta para justificar se o item representa ou nao o
pensamento do autor. Analisando a Tabela 5, vemos que, com exce¢do do item 15 da
forma A e do item 2 da forma B, todos os demais itens apresentariam falsos-positivos.
Isso poderia ocorrer em um grau singelo, como os 3 pontos percentuais observados na
analise do item 16 da forma B, como drastico, como os 89 pontos percentuais observados
na analise do item 4 da forma A. Considerando todos os itens de cada forma, observamos
que a média de falsos-positivos seria de 31% para a forma A e de 26% para a forma B.
Logo, conclui-se que essas diferencas nos percentuais de acerto sdo um bom indicativo
de que varios posicionamentos “corretos” sao, na realidade, falsos-positivos. Por isso, o
incremento realizado nas alternativas de resposta do TAP-Pensamento para a criagdo do
TAP-Pensamento 2 demonstra ser muito relevante. O leitor interessado em uma analise
pormenorizada dos posicionamentos dos respondentes a cada item do TAP-Pensamento
2 pode consultar o Anexo 1 para informagdes sobre os itens da forma A e o Anexo 2 para

informagdes sobre os itens da forma B.

Tabela 6
Indices de acerto e de posicionamentos corretos para a forma A e forma B do TAP-Pensamento 2
Forma A Forma B
Posicionamento  Item Acerto (%) Posicionamento
Item Acerto (%) correto (%) correto (%)
1 0,39 0,85 1 0,61 0,94
2 0,25 0,90 2 0,10 0,10
3 0,46 0,79 3 0,11 0,90
4 0,04 0,93 4 0,06 0,73
5 0,16 0,51 5 0,06 0,13
6 0,09 0,40 6 0,40 0,90
7 0,40 0,66 7 0,16 0,31
8 0,18 0,22 8 0,21 0,27
9 0,22 0,73 9 0,02 0,18
10 0,11 0,52 10 0,29 0,42
11 0,25 0,43 11 0,21 0,29
12 0,25 0,48 12 0,11 0,23
13 0,03 0,12 13 0,03 0,18
14 0,01 0,09 14 0,11 0,19
15 0,10 0,10 15 0,05 0,48
16 0,04 0,16 16 0,15 0,18
- - - 17 0,18 0,87

Meédia de falsos-positivos
— Forma A (%)

Meédia de falsos-positivos — Forma

0,31 B (%)

0,26
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4.2. Respostas ao TAP-Pensamento 2

Cada resposta dos respondentes a cada item da forma A e forma B foi categorizada
para analise. As categorias utilizadas foram formadas pelos sete processos de erro, assim
como a categoria “Correto” para as respostas corretas aos itens, a categoria “Nenhuma
das alternativas anteriores” para as respostas que utilizaram essa alternativa, ¢ a categoria
“Nao resposta” para o caso em que o respondente deixou de responder ao item.

A quantifica¢do das respostas a forma A que se enquadram em cada categoria de
resposta esta disponivel na Tabela 6. Por meio dela, ¢ possivel ver as categorias de
resposta mais frequentes para cada item e aquelas mais frequentes, considerando o teste
como um todo. Cada item conta com 67 respostas e o teste conta com 1072 respostas no
total. Vemos que, ainda que a proje¢ao de pensamento seja o erro mais frequente no teste,
perfazendo o equivalente a 373 (34,79%) das respostas, a categoria predominante para
cada item varia. E possivel que a frequéncia apresentada para projecio de pensamento
seja apenas um reflexo da constitui¢do do teste, apresentado na Tabela 2, pois a projecao
de pensamento envolve 37,50% das op¢des de multipla-escolha da forma A.

A quantificagdo das respostas categorizadas a forma B é apresentada na Tabela 7.
Para cada item da forma B, ha um total de 62 respostas, e, para o teste completo, 1052
respostas®. Para a forma B, também podemos observar que o processo de erro mais
frequentemente cometido pelos respondentes € a projecao de pensamento, perfazendo o
equivalente a 256 (24,29%) das respostas. Ainda assim, € possivel verificar que itens
diferentes levaram a predominéncia de categorias de respostas diferentes. Como na forma
A, também ¢ possivel que na forma B esses percentuais sejam reflexo da constitui¢do do
teste, apresentado na Tabela 3, pois a proje¢ao de pensamento envolve 24,37% das opgodes
de multipla-escolha da forma B.

Além do comentado, ¢ possivel que a alta frequéncia ou alta frequéncia relativa
de uma dada categoria de resposta em um item ou no teste seja um indicativo da
preponderancia de incidéncia de determinado processo de erro no uso da abordagem
superficial na leitura e analise de textos por estudantes de ensino médio. Por exemplo,

esse poderia ser o caso do erro “ndo diferencia o significado dos termos”. Esse tipo de

® Entretanto, a soma da linha referente ao “Total” na Tabela 7 ¢ igual a 1058 e a soma do percentual é
ligeiramente superior a 100%. Isso acontece porque, em um dos itens, a opcao “Nenhuma das respostas
anteriores” ¢ a opgdo correta. Por causa disso, a resposta de um respondente a este item foi categorizada
como pertencente tanto a categoria “Nenhuma das respostas anteriores” quanto a categoria “Correto”.
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Tabela 7
Respostas aos itens do TAP — Pensamento 2, Forma A
Concluséao Nao Nao Nao Nenhuma Refinamento
. Falsa captura o diferencia o  identifica Nao das Projecéao de
Item logica Correto . S . . . do
equivocada causalidade significado  significado certaf resposta alterrfatlvas pensamento argumento
dos termos  dos termos  relacoes anteriores
1 26 (38,81%) 10 (14,93%) 7.(10,45%) 24 (35,82%)
2 17 (25,37%) 20 (29,85%) 3 (4,48%) 27 (40,30%)
3 3 (4,48%) 31 (46,27%) 11 (16,42%) 5 (7,46%) 17 (25,37%)
4 3 (4,48%) 4 (5,97%) 55 (82,09%) 2 (2,99%) 3 (4,48%)
5 11 (16,42%) 16 (23,88%) 21 (31,34%) 3 (4,48%) 16 (23,88%)
6 6 (8,96%) 14 (20,90%) 12 (17,91%) 7 (10,45%) 7(10,45%) 21 (31,34%)
7 19 (28,36%) 27 (40,30%) 6 (8,96%) 10 (14,93%) 5 (7,46%)
8 12 (17,91%) 1 (1,49%) 2 (2,99%) 1 (1,49%) 51 (76,12%)
9 6 (8,96%) 15 (22,39%) 10(14,39%) 1 (1,49%) 35 (52,24%)
10 28 (41,79%) 7 (10,45%) 15 (22,39%) 7 (10,45%) 1(1,49%) 3 (4,48%) 6 (8,96%)
11 3 (4,48%) 17 (25,37%) 17 (25,37%) 2 (2,99%) 28 (41,79%)
12 17 (25,37%) 2 (2,99%) 48 (71,64%)
13 2 (2,99%) 65 (97,01%)
14 1 (1,49%) 1 (1,49%) 52 (77,61%) 3 (4,48%) 10 (14,93%)
15 15(22,39%) 7 (10,45%) 29 (43,28%) 1 (1,49%) 15 (22,39%)
16 5 (7,46%) 3 (4,48%) 22 (32,84%) 3 (4,48%) 2 (2,99%) 2 (2,99%) 30 (44,78%)
202 174 373
Total 80 (7,46%) (18,84%) 0 (0%) 92 (8,58%)  (16,23%) 78 (7,28%) 1(0,09%) 42 (3,92%)  (34,79%) 30 (2,80%)
% de
alternativas de
resposta do teste
que
correspondem a
categoria 9,82% 14,29% 0% 7,14% 8,93% 7,14% - 14,29% 37,50% 0,89%
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Tabela 8
Respostas aos itens do TAP — Pensamento 2, Forma B
= . Nao . Nao. . Na.o ~ Nenhuma das R Refinamento
Conclusio logica Falsa capturao diferencia o identifica Niao . Projecio de
Item . Correto . .. . alternativas do
equivocada causalidade significado significado certas resposta anteriores pensamento argumento
dos termos  dos termos relacdes g
1 9 (14,52%) 38 (61,29%) 2 (3,23%) 13 (20,97%)
Equivalente a

2 2 (3,23%) 6 (9,68%) 3 (4,84%) célula "correto”" 51 (82,26%)
3 7 (11,29%) 9 (14,52%) 2 (3,23%) 4 (6,45%) 40 (64,52%)
4 4 (6,45%) 3(4,84%) 30(48,39%) 19 (30,65%) 2 (3,23%) 4 (6,45%)
5 28 (45,16%) 4 (6,45%) 3 (4,84%) 4 (6,45%) 23 (37,10%)
6 3 (4,48%) 25 (40,32%) 1(1,61%) 19 (30,65%) 14 (22,58%)
7 15 (24,19%) 10 (16,13%) 9 (14,52%) 8 (12,90%) 20 (32,26%)
8 15 (24,19%) 13 (20,97%) 3 (4,84%) 31 (50,00%)
9 1 (1,61%) 1 (1,61%) 31 (50,00%) 29 (46,77%)
10 28 (45,16%) 18 (29,03%) 3 (4,84%) 1 (1,61%) 12 (19,35%)
11 26 (41,94%) 13 (20,97%) 1(1,61%) 19 (30,65%) 3 (4,84%)
12 6 (9,68%) 7 (11,29%) 33 (53,23%) 3 (4,84%) 13 (20,97%)
13 2 (3,23%) 49 (79,03%) 5 (8,06%) 2 (3,23%) 4 (6,45%)
14 5 (8,06%) 7 (11,29%) 29 (46,77%) 2 (3,23%) 19 (30,65%)
15 40 (64,52%) 3 (4,48%) 18 (29,03%) 1(1,61%)
16 19 (30,65%) 9 (14,52%) 18 (29,03%) 1(1,61%) 6 (9,68%) 9 (14,52%)
17 28 (45,16%) 11 (11,74%) 16 (25,81%) 5 (8,06%) 2 (3,23%)
Total 224 (21,25%) 178 (16,89%) 154 (14,61%) 20 (1,90%) 30 (2,85%) 54 (5,12%) 0 (0%) 42 (3,98%) 256 (24,29%) 102 (9,68%)
% de alternativas
de resposta do teste
que correspondem
a categoria 18,49% 14,29% 8,40% 5,04% 1,68% 7,56% - 14,29% 24,37% 6,72%
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erro envolve 8,93% das opgdes de multipla-escolha da forma A, mas 16,23% das

respostas envolveram esse Processo de err07.

4.3. Processos de erro e graus de dificuldade

Hé ainda uma outra analise possivel relacionada aos processos de erro que envolve
os dois testes em conjunto e que pode ser feita a partir da andlise qualitativa dos itens e
das Tabelas 2, 3, 5, 6 ¢ 7 ¢ dos Anexos. A partir da analise desses dados, podemos
considerar se processos de erro que apresentam alta frequéncia relativa em um dado item
ou se caracteristicas especificas de um item sdo capazes de justificar a mudanca do grau
de dificuldade do item com a inclusao da necessidade da escolha correta da justificativa.

A andlise dos itens permitiu a criagdo de trés categorias que levam em conta o
argumento apresentado pelo item: (1) itens para os quais existe um posicionamento
politicamente correto com relagdo ao argumento apresentado (ex. “A culpa ¢ da propria
mulher de ser constantemente vitima de violéncia”). Essa categoria congrega itens para
os quais um determinado posicionamento em relagdo ao item poderia ter uma denotagao
politicamente incorreta (ex. seria politicamente incorreto adotar um posicionamento que
poderia ser considerado ofensivo por determinado grupo social) e o uso de um
posicionamento socialmente adequado ja prontamente disponivel no conhecimento
prévio do respondente parece ser mais provavel; (2) itens para os quais nao existe uma
resposta socialmente inequivoca (ex. “O constrangimento relacionado ao ato da dentincia
resulta na impunidade de agressores"). Essa categoria congrega itens para os quais 0 uso
de um posicionamento socialmente adequado ja prontamente disponivel no conhecimento
prévio dos respondentes ao argumento parece menos provavel, pois ndo ha uma forma
socialmente adequada de se posicionar com relagdo ao item se o respondente € capaz de
articular uma justificativa razodvel para sua posicao; (3) itens que demandam um
posicionamento contraintuitivo com rela¢do a argumentos amplamente presentes na vida
cotidiana, mas que ndo estao presentes nos textos (ex. “Em alguns casos, a mulher ndo
denuncia a violéncia doméstica, por motivos financeiros e materiais”), ou analises logicas

rebuscadas (ex. analise de subconjuntos dentro de um conjunto universo, como em “(“Em

7 Na forma B do teste, “ndo diferencia o significado dos termos” esta associado a apenas 2 alternativas de
resposta de um Unico item. Por isso, ha pouca oportunidade para que os respondentes cometam esse erro e
o dado apresentado pela Tabela 7 ndo ¢ adequado para realizar inferéncias sobre esse processo de erro.
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menos de um ano, cerca de 80% dos que cometem violéncia contra a mulher voltam a
cometer o mesmo ato de violéncia”). A andlise da Tabela 5 permitiu averiguar o nivel de
dificuldade esperado para o item se a estrutura baseada nos processos de erro nao tivesse
sido aplicada e, as tabelas 6 ¢ 7, o nivel de dificuldade observado com a inclusdo dessa
estrutura®. Além disso, as tabelas 6 e 7 e os Anexos permitiram a averiguagio dos
processos de erros mais frequentes para as respostas com posicionamento correto e
justificativas incorreta para cada item. As Tabelas 2 € 3 ¢ os Anexos permitiram a analise
dos processos de erro associadas as alternativas dos itens.

Na tabela 5 podemos ver que, sem a necessidade de justificativa, os itens 1,2 e 4
da forma A do teste e os itens 1, 3, 6 e 17 da forma B seriam considerados itens muito
faceis. A partir da inclusdo dos processos de erro, os itens 1 (“A culpa ¢ da propria mulher
de ser constantemente vitima de violéncia™) e 2 (““A punigao nao ¢ eficaz porque faz parte
da natureza do homem ser violento contra mulher’”) da forma A se tornaram itens dificeis.
Analisando o enunciado dos itens, percebemos que s3o itens que se enquadram na
primeira categoria supracitada. Isso parece tornar mais provavel que o respondente adote
0 posicionamento correto no contexto teste. O erro mais preponderante para
posicionamentos corretos com justificativas incorretas nesses casos foi a projecio de
pensamento (67,34% no item 1 da forma A e 53,49% no item 2 da forma A), processo de
erro que constituia uma das opg¢des com posicionamento correto com justificativas
incorretas para esses itens. Por isso, consideramos que ¢ possivel que a projecdo de
pensamento configure uma alternativa de erro mais provavel de ser cometida por aqueles
que utilizam posicionamentos que advém do seu conhecimento prévio e ndo da analise
logica dos argumentos apresentados pelo autor. Isso porque, valendo-se desse tipo de
alternativa, respondentes podem utilizar também uma justificativa ja prontamente
disponivel no seu conhecimento prévio. Ja o item 4 (‘A mulher ndo denuncia seu agressor
porque, na verdade, ndo quer denuncid-lo”’) da forma A e os itens 3 (“O preconceito contra
casais homossexuais tem relacdo com falta de conhecimento™) e 17 (“Uma das causas do
preconceito contra casais homossexuais ¢ a crenca em um modelo familiar unico") da
forma B se tornaram itens muito dificeis. Para esses itens todas as opgdes de resposta com
posicionamento correto € justificativa incorreta apresentam um processo de erro mais

elaborados do que a “projecdo de pensamento”. Esses erros sdo “ndo diferencia o

8 Mesmo que a tabela 5 apresente informagao equiparavel, as tabelas 6 e 7 foram usadas para averiguar os indices de acerto dos itens
na estrutura que inclui os processos de erro, pois apresentam percentuais de acerto que incluem casas decimais. Os graus de dificuldade
sdo categorizados de acordo com o percentual de acerto: muito facil (0% a 20%); facil (20,01% a 40%); médio (40,01%) a 60%);
dificil (60,01% a 80%); muito dificil (80,01% a 100%).
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significado dos termos” e “ndo captura o significado dos termos” para o item 4 da forma
A, que congregam, respectivamente, 93,22 % e 6,78% dos posicionamentos corretos com
justificativa incorreta. Para o item 3 da forma B, os erros sao “refinamento do argumento”
(81,63% dos posicionamentos corretos com justificativas incorretas) e “falsa causalidade”
(18,37%), e para o item 17 da forma B, “conclusdo logica equivocada” (34,88%) e falsa
causalidade (65,12%). Os processos de erros citados para os dois itens parecem
intrinsecamente ligados a andlise do texto apresentado, ou seja, parecem estimular o
respondente a tentar realizar uma analise logica do texto e fazer o uso de justificavas
prontamente disponiveis do conhecimento prévio se tornar menos provavel ou mesmo
impossivel. Logo, ainda que seja facil utilizar um posicionamento prontamente
disponivel, ndo ¢ possivel ao respondente utilizar uma justificativa prontamente
disponivel ou descartar alternativas de op¢des que apresentam justificativas tipicamente
banais ou pouco razoaveis como algumas daquelas constituidas por “projecao de
pensamento”. O item 1 da forma B (“Os proprios homossexuais sdo responsaveis pelo
preconceito a que sao acometidos”) se tornou um item facil. Esse item tem como resposta
correta um posicionamento politicamente correto e foi elencado pelos autores do teste
como primeiro item porque havia a expectativa de que ele fosse o item mais facil dessa
forma do teste, dado que encontrar a forma de justificar o posicionamento correto usando
o texto foi considerado pelos autores como uma tarefa facil. O processo de erro mais
frequente para aqueles que adotaram o posicionamento correto com justificativa incorreta
no item 1 da forma B também ¢ a “projecao de pensamento” (55%), o que esta alinhado
a ideia que foi apresentada anteriormente. Por fim, o item 6 da forma B (“Mesmo que
uma pessoa fosse machista, ela teria uma tendéncia maior a aceitacdo de casais
homossexuais caso mantivesse maior frequéncia de contato com eles”) se tornou um item
de média dificuldade. Esse item também tem a resposta correta alinhada a um
posicionamento politicamente correto € a maior parte das respostas corretas com
justificativas incorretas correspondem ao erro de “proje¢do de pensamento” (54,84%).
Entretanto, ndo ¢ necessario que o respondente faga um raciocinio rebuscado para chegar
a resposta certa, pois a justificativa correta do item ¢ mencionada diretamente no texto e
1sso pode ter contribuido para que o grau de dificuldade observado para o item 6 da forma
B.

Os itens 3, 7 ¢ 9 da forma A e o item 4 da forma B, sem a necessidade de
justificativa de posicionamento, seriam itens faceis. Diferentemente daqueles

apresentados anteriormente, este conjunto se enquadra na categoria de itens para os quais
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ndo existe uma resposta socialmente inequivoca. A exigéncia da justificativa tornou os
itens 3 (“Os homens que praticam violéncia contra a mulher sdo incapazes de mudar") e
7 (“O constrangimento relacionado ao ato da denuncia resulta na impunidade de
agressores') da forma A itens de dificuldade média. Para esses itens, parece provavel que
a simples introdu¢do da necessidade de identificacdo de uma justificativa adequada dentro
do conjunto de alternativas tenha elevado um pouco a dificuldade dos itens. Nesses itens,
as respostas com posicionamento correto com justificativa incorreta se dividem
igualmente entre “projecdo de pensamento” (50%) e “ndo diferencia o significado dos
termos” (50%) no item 3 e sdo majoritariamente constituidas pelo erro “conclusdo logica
equivocada” (64,71%) no item 7. O item 9 da forma A (“A complexidade do ato da
dentincia ¢ uma das causas da baixa frequéncia de puni¢@o aos agressores") se tornou um
item dificil. A identificagdo da justificativa correta para esse item demanda a identificagdo
de uma rede de relagdes entre termos que esta distribuida ao longo de varias sentencas,
ou seja, demanda um exercicio de raciocinio razoavel. O unico processo de erro
disponivel para posicionamentos corretos com justificativas erradas no item 9 da forma
A ¢ a “projecdo de pensamento”, portanto ele foi o processo mais frequente para essas
respostas (100%). Diferentemente dos itens para os quais € possivel usar justificativas
alinhadas a um posicionamento politicamente correto, ¢ possivel que o fato de os
posicionamentos corretos com justificativas erradas serem restritos a “projecdo de
pensamento” contribua para que a média de acerto desse item seja superior a média do
teste (0,19). Isso porque justificativas constituidas por projecdo de pensamento sdao
habitualmente menos rebuscadas do que aquelas constituidas por outros processos de erro
e, consequentemente, podem ser mais facilmente descartadas pelos respondentes que
fazem uso de andlise ldgica das relacdes apresentadas. Finalmente, temos o item 4 da
forma B (“H4 uma relagdo inversamente proporcional entre a aceitacdo aos casais
homossexuais e machismo"), que se tornou um item muito dificil. Ainda que o
posicionamento correto a esse item esteja prontamente acessivel no texto, identificar a
justificativa correta para esse posicionamento demanda a comparagdo do grau de
informagdo fornecido por diferentes sentengas do texto, o que denota uma complexidade
mais alta que o da maior parte dos itens do teste. O processo de erro mais frequente para
posicionamentos corretos com justificativas incorretas para o item ¢ “ndo diferencia o
significado dos termos” (53,66%).

Jaositens 5, 6,10, 11 e 12 da forma A e os itens 10 e 15 da forma B seriam

itens de dificuldade média. Com a exigéncia de justificativa para posicionamento, 0s itens
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5 (“Estudos mostram que a punic¢ao do Estado aplicada aos que cometem violéncia contra
a mulher estimula-os a praticarem mais agressoes”), 6 (“ Ha uma relagdo de causalidade
entre o reduzido percentual da dentincia de violéncia contra a mulher e a ineficacia das
acoes punitivas do Estado em relagdo a violéncia contra a mulher”) e 10 (“Hé& uma relagao
inversa entre a eficacia e as a¢des do Estado que punem a violéncia masculina contra a
mulher”) da forma A e o item 15 da forma B (“Homens machistas apresentam maior
preconceito contra casais homossexuais do que outros grupos™) se tornaram itens muito
dificeis. Os processos de erro mais frequente associado aos posicionamentos corretos com
justificativas incorretas foi “nao captura o significado dos termos” (69,57%) para o item
5 da forma A, “nao diferencia o significado dos termos” (57,14%) para o item 6 da forma
A, “conclusido logica equivocada” (100%, corresponde a Unica opg¢ao de erro disponivel
para posicionamentos corretos) para o item 10 da forma A, e “ndo identifica certas
relagdes” (66,67%) para o item 15 da forma B. Esses processos parecem fornecer
explicagdes aparentemente rebuscadas e plausiveis para a maior parte dos respondentes,
na medida em que o que invalida essas alternativas sdo detalhes restritos a poucos ou
mesmo apenas a um termo da alternativa. Os itens 11 (“O Estado tem sido omisso em
relacdo a violéncia contra mulher”) e 12 (“Muito mais importante do que puni¢do € a
educacdo preventiva contra a violéncia”) da forma A e o item 10 da forma B (“Pessoas
que apresentam preconceito contra casais homossexuais nao tém contato didrio com
homossexuais") se tornaram dificeis, o que representa a diferenca de uma categoria de
dificuldade. A maior parte dos posicionamentos corretos com justificativas incorretas do
item 11 da forma A estdo ligadas ao erro “ndo diferencia o significado dos termos” (75%),
as do item 12 da forma A a “projecdo de pensamento” (100%) e do item 10 da forma B
ao “refinamento do argumento” (62,50%). Enquanto no conjunto de itens imediatamente
anterior a esse mais de uma justificativa para respostas com posicionamento correto
poderia parecer plausivel, nesse ultimo conjunto as opc¢des de resposta com
posicionamento correto parecem mutuamente excludentes ja numa analise superficial.
Logo, seria esperado que existisse de fato uma mudanc¢a menor no grau de dificuldade
dos itens. O reaparecimento da “projecdo de pensamento” como erro frequente em um
item dificil (item 12, forma A) € possivelmente justificado pela configuragdo particular
da alternativa de resposta correspondente a esse erro. Diferentemente da maioria das
alternativas correspondentes a “projecdo de pensamento”, essa Ultima demonstra uma
resposta que poderia ser percebida como ponderada e razoavel em um debate sobre o

tema.
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O item 8 da forma A e os itens 7, 8, 11 e 12 da forma B eram itens dificeis. Com
a necessidade de justificativa, o item 8 da forma A (“Em alguns casos, a mulher ndo
denuncia a violéncia doméstica, por motivos financeiros e materiais") e os itens 7 (“Casais
homossexuais sdo combatidos porque o eixo da sociedade se constitui na familia
heterossexual”) e 12 (“O raro contato com casais homossexuais ¢ uma das origens do
forte preconceito contra esses casais”’) da forma B se tornaram itens muito dificeis, o que
representam a mudanga de uma categoria de dificuldade. Esses itens se enquadram na
terceira categoria de itens supracitada. O processo de erro que correspondente a maior
parte dos posicionamentos corretos com justificativas incorretas ¢ “ndo identifica certas
relagdes” (66,67%, n = 2) para o item 8 da forma A, “ndo captura o significado dos
termos” (100%, n = 9) para o item 7 da forma B, e “projecao de pensamento” (57,14%, n
= 4) para o item 12 da forma B. A frequéncia de posicionamentos corretos com
justificativas incorretas ¢ muito pequena para que realizemos inferéncias sobre a
influéncia desses processos de erro nas respostas aos itens. Entretanto, é possivel que a
simples inclusdo da tarefa de selecionar uma justificativa dentre um conjunto de trés
alternativas tenha deixado os itens um pouco mais dificeis. J4 os itens 8 (“Os casais
homossexuais devem ter os mesmos direitos dos casais heterossexuais™) e 11 (“O modelo
familiar inico ¢ uma crenga machista”) da forma B ficaram um pouco mais dificeis, mas
ndo mudaram sua categoria de dificuldade. Esses itens se enquadram na mesma categoria
que o conjunto de itens anterior. Além disso, a mudancga de dificuldade também pode ter
sido ocasionada por motivo similar, pois a mudanga de percentual de acertos dos dois
grupos de itens € parecida, ainda que nao tenha ocasionado a mudanga de categoria de
dificuldade nestes tltimos. A maior parte dos posicionamentos corretos com justificativas
incorretas no item 8 da forma B corresponde a “projecdo de pensamento (100%, n = 4,
constitui a tnica opgao de erro possivel para esse tipo de resposta) e, no item 11 da forma
B, “refinamento do argumento” (60%, n = 3).

Os itens 13, 14 e 16 da forma A e os itens 5, 9, 13, 14 ¢ 16 da forma B ja eram
itens muito dificeis e ficaram ainda um pouco mais dificeis com a exigéncia de
justificativa para posicionamento. Como a frequéncia de posicionamentos corretos com
justificativas erradas ¢ muito pequena para esses itens, ¢ dificil usar as respostas desta
amostra para chegar a conclusoes sobre a influéncia de processos de erro dentro deles.
Mesmo assim, citaremos os processos de erro mais frequente para posicionamentos
corretas com justificativas erradas em cada item. Na forma A: “proje¢do de pensamento”

(item 13, onde todas as opg¢des erradas correspondiam ao mesmo processo erro),
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“projecdo de pensamento” (item 14), “ndo identifica certas relagdes” e “conclusdo logica
equivocada” (item 16). Na forma B: “ndo captura o significado dos termos” (item 5),
“projecao de pensamento” (item 9, onde todos as opgdes de posicionamento correto com
justificativas incorretas correspondiam ao mesmo processo de erro), “nao identifica certas
relagdes” (item 13), “conclusdo logica equivocada” (item 14) e “ndo identifica certas
relacdes” e “projecdo de pensamento” (item 16). Esses itens que ja eram muito dificeis
antes da inclusdao da necessidade de justificativa se enquadram na terceira categoria de
itens. Dado que o respondente entenda como se posicionar sobre eles, ¢ possivel que a
propria necessidade de realizar a selegdo de uma justificativa dentre um conjunto de
justificativas aparentemente plausiveis aumente um pouco a dificuldade de cada um
desses itens.

Por fim, o item 15 da forma A e o item 2 da forma B ndo tiveram sua
dificuldade alterada. Para esses itens € interessante analisar se algum erro associado ao
posicionamento incorreto foi capaz de congregar um grande numero de respondentes. O
item 15 da forma A (“Em menos de um ano, cerca de 80% dos que cometem violéncia
contra a mulher voltam a cometer o0 mesmo ato de violéncia”) exige uma andlise logica
bastante rebuscada para que o respondente chegue a resposta correta e a maior parte das
respostas com posicionamento incorreto (43,28%) corresponderam ao erro “ndo identifica
certas relacdes”. Como algumas das alternativas de erro anteriormente mencionadas, essa
alternativa do item 15 da forma A ¢ aparentemente plausivel, mas invalidada por detalhes
restritos a poucos termos que a compoe. J& o item 2 da forma B (“A homossexualidade
sofre preconceito porque ela € um risco para a sociedade”), parece se enquadrar ao grupo
de itens em que existe um posicionamento politicamente correto em relagdo ao argumento
apresentado e em que as resposta constituidas por projecdo de pensamento oferecem
justificativas prontamente analogas a algumas daquelas j& disponiveis no conhecimento
prévio do respondente. Entretanto, como a alternativa correta do item ¢ “Nenhuma das
respostas anteriores”, qualquer das seis alternativas claramente favordveis ou contrarias
ao argumento do item estdo erradas. O resultado disso nesta amostra ¢ que 51 (82,26%
do total) dos 56 posicionamentos incorretos ao item (90,32% do total de respostas) ao
item correspondem a projecdo de pensamento.

Em suma, levando em conta os dados apresentados, postulamos a possibilidade
de que a projecdo de pensamento apresente um efeito de interagdo com itens da primeira
categoria apresentada. J4 para a segunda e terceira categoria, o processo de erro

predominante varia e a consideracdo de caracteristicas de cada uma das alternativas de



42

resposta que compde o item sdo necessdrias para justificar a frequéncia observada para
os erros. Além disso, considerando todos os itens, observamos que em 17 (52%) dos itens
do teste houve diferenga entre o processo de erro predominante nas alternativas do item
e o processo de erro predominantes nas respostas com posicionamento correto e
justificativa incorreta. Os processos que ocasionaram essas 17 ocorréncias’, incluiram
todos os processos de erro tipificados: 4 delas foram ocasionadas por “projecdo de
pensamento”, 3 por “ndo captura o significado dos termos”, 2 por “ndo diferencia o
significado dos termos”, 3 por “conclusdo logica equivocada”, 3 por “ndo identifica certas
relagdes”, 2 por “refinamento do argumento” e 1 por “falsa causalidade”. Como para
alguns itens usados na analise havia muito poucas respostas corretas com justificativas
incorretas ¢ como todas as respostas advém de uma amostra muito restrita, a analise das
incidéncias nao constitui um resultado claro sobre a influéncia dos processos de erro sobre
as respostas, mas foi relatada para demonstrar uma possibilidade para estudos futuros

sobre a influéncia dos processos de erro usando o TAP-Pensamento 2.

4.4. Comparacao das respostas dadas por diferentes grupos

Além dessas analises, realizamos testes de qui-quadrado para comparagao das
respostas categorizadas apresentadas por diferentes sexos e séries. A Tabela 8 apresenta
a comparagao das respostas dos respondentes na forma A, levando em conta o sexo e a
Tabela 9 apresenta a comparagdo levando em conta a série. Cada uma das tabelas
apresenta as categorias de resposta, o nimero absoluto de respostas para cada sexo ou
série em cada categoria, o percentual de respostas associadas a cada categoria quando
consideradas todas as respostas dadas por determinado sexo ou série, o nivel de
significancia encontrado ao realizar o teste de qui-quadrado para comparacao entre os
sexos ou séries, € o valor com intervalo de confianca de 95% do tamanho de efeito no
caso da diferenca observada ter sido considerada estatisticamente significativa. Os testes

de qui-quadrado foram considerados estatisticamente significativos se o valor de p fosse

 Quando houve empate entre processos de erro preponderante nas respostas corretas com justificativas
incorretas, foi considerado para o calculo das incidéncias o processo de erro que diferia daquele
preponderante na composi¢do das alternativas dos itens. Como para um dos itens houve empate entre dois
processos de erro que diferiam do predominante na composigao das alternativas, os dois foram considerados
no calculo das incidéncias. Por isso, a soma do total dos processos de erro que ocasionaram as ocorréncias
¢ igual a 18, um ponto maior do que o niimero de ocorréncias.
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menor do que 5%; o tamanho de efeito relatado é o w de Cohen'’. A unica diferenca
estatisticamente significativa observada na forma A do teste diz respeito as respostas
correspondentes a “nao diferencia o significado dos termos” quando considerado o sexo
dos respondentes. Entretanto, o tamanho de efeito para a diferenca observada ¢
considerado desprezivel. Ainda que a limitagdo da amostra impossibilite a constru¢ao de
conclusdes robustas, a auséncia de diferencas importantes entre os sexos era esperada e
esperamos que ela seja um indicativo de invariancia do teste. Por outro lado, a auséncia
de diferenca entre as séries nao era esperada, porque existe a expectativa de que uma
escola promova o desenvolvimento da abordagem de aprendizagem que seus alunos

aplicam a leitura e andlise de textos ao longo de sua trajetoria escolar.

Tabela 9
Distribui¢do das categorias de resposta por sexo — Forma A
Categoria de resposta Feminino (%) Masculino (%) p w de[:lg(])hen
Conclusio l6gica equivocada 22 (6,88%) 58 (7,71%) 0,704 -
Correto 63 (19,69%) 139 (18,48%) 0,645 -
Nio captura o significado dos termos 33 (10,31%) 59 (7,85%) 0,187 -
0,07 10,01 —
0, 0 * > B
Nao diferencia o significado dos termos 39 (12,19%) 135 (17.95%) 0,019 0,13]
Nio identifica certas relagdes 20 (6,25%) 58 (7,71%) 0,399 -
NENHUMA DAS ALTERNATIVAS o o
ANTERIORES 14 (4,38%) 28 (3,72%) 0,615 -
Projecdo de pensamento 117 (36,56%) 256 (34,04%) 0,428 -
Refinamento do argumento 11 (3,44%) 19 (2,53%) 0,408 -
N3ao resposta 1 (0,31%) 0 - -
Nota. *Resultado estatisticamente significativo, considerando p < 0,05.
Tabela 10
Distribui¢do das categorias de resposta por série — Forma A
Categoria de resposta 1° ano (%) 2° ano (%) 3°ano (%) p
Conclusio logica equivocada 36 (8,65%) 24 (8,82%) 20 (5,21%) 0,110
Correto 77 (18,5%) 42 (15.4%) 83 (21,6%) 0,134
Nio captura o significado dos termos 32 (7,69%) 21(7,72%) 39 (10,16%) 0,389
Nao diferencia o significado dos termos 78 (18,75%) 39 (14,34%) 57 (14,84%) 0,202
Nio identifica certas relagdes 29 (6,97%) 20 (7,35%) 29 (7,55%) 0,950
Nenhuma das alternativas anteriores 17 (4,09%) 5 (1,84%) 20 (5,21%) 0,088
Projegﬁo de pensamento 134 (32,21%) 109 (40,07%) 130 (33,85%) 0,095
Refinamento do argumento 12 (2,88%) 12 (4,41%) 6 (1,56%) 0,092
Nao resposta 1 (0,24%) 0 0 -

19 A interpretacdo dos tamanhos de efeitos observados neste estudo, leva em conta os pontos de referéncia
tipicamente associados ao w de Cohen (baixo = 0,10; médio = 0,30, alto = 0,50), que foram considerados
aplicaveis a este contexto (Ellis, 2010). Valores abaixo de 0,10 foram considerados como diferengas
despreziveis.
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J& para a forma B, a comparagdo entre os sexos ¢ apresentada na Tabela 10 e a

comparagao entre as séries ¢ apresentada na Tabela 11. Para essa forma, observamos que

ha uma diferenca estatisticamente significativa para as respostas corretas, em relacao ao

sexo (x2 =4.9136, df =1, p = 0,02665). Com relacdo a série, observamos uma diferenca

estatisticamente significativa relacionada as respostas corretas (y2 = 6.2393, df =2, p =

0,044173) e a categoria de erro “ndo identifica certas relagdes” (2 = 7.1055 df =2, p =

0,028646). Entretanto, o tamanho de efeito para essas diferencas ¢ tdo pequeno que pode

ser considerado desprezivel. Mais uma vez, a auséncia de diferencas importantes entre os

sexos era esperada, pois temos a expectativa de que o teste se mostre invariante entre os

sexos. Ja a auséncia de diferengas importantes observada entre as series ndo era esperada

pelos mesmos motivos apresentados anteriormente.

Tabela 11
Distribui¢do das categorias de resposta por sexo — Forma B
Categoria de resposta Feminino Masculino w de[I?:(])hen
Conclusdo l6gica equivocada 86 (20,24%) 138 (21,94%) 0,507 -
0.08 10,02 —
0, 0, S s
Correto 85 (20,00%) 93 (14,79%) 0,027 0.14]
Falsa causalidade 60 (14,12%) 94 (14,94%) 0,709 -
Nio captura o significado dos termos 5(1,18%) 15 (2,38%) 0,158 -
Nio diferencia o significado dos termos 12 (2,82%) 18 (2,86%) 0,971 _
Nio identifica certas relagdes 18 (4,24%) 36 (5,72%) 0,282 -
NENHUMA DAS ALTERNATIVAS o o
ANTERIORES 10 (2,35%) 26 (4,13%) 0,118 -
Projecdo de pensamento 107 (25,18%) 149 (23,69%) 0,581 -
Refinamento do argumento 42 (9,88%) 60 (9,54%) 0,853 -
Nao resposta 0 0 - -
Nota. *Resultado estatisticamente significativo, considerando p < 0,05.
Tabela 12
Distribui¢do das categorias de resposta por série — Forma B
Categoria de resposta 1° ano 2% ano 3% ano p w d(EI%(])hen
Conclusao logica equivocada 97 (21,95%) 44 (21,57%) 83 (20,34%) 0,843 -
Correto 60(1357%)  37(18.14%) 81 (1985%)  oo0ddx % [103’?0 -
Falsa causalidade 76 (17,19%)  22(10,78%) 56 (13,73%) 0,081 -
Nio captura o significado dos termos 5(1,13%) 5(2,45%) 10 (2,45%) 0301 -
Nao diferencia o significado dos termos 15 (3,39%) 7 (3,43%) 8 (1,96%) 0,389 _
Nao identifica certas relagdes 15 (3,39%) 17 (8,33%) 22 (5,39%) 0,029% 0.0% [10‘15)0 -
Nenhuma das alternativas anteriores 12 (2,71%) 7 (3.,43%) 17 (4,17%) 0,508 -
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Projegdo de pensamento 120 (27,15%) 46 (22,55%) 90 (22,06%) 0,182
Refinamento do argumento 42 (9,50%) 19 (9,31%) 41 (10,05%) 0,946
Nado resposta 0 0 0 -

Nota. *Resultado estatisticamente significativo, considerando p < 0,05.
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5. CONCLUSAO

Este trabalho apresenta (1) uma descricdo do desenvolvimento das metodologias de
investigacdo usadas para o estudo da teoria das abordagens de aprendizagem e (2) os
avangos obtidos com a incorporagdo do Teste de Abordagem de Aprendizagem 2 —
Identificagdo do Pensamento Contido em Textos a essas metodologias de estudo.

Com relagdo ao primeiro ponto, foram descritos os métodos fenomenografico e
uso de testes de autorrelato, os dois métodos mais utilizados para pesquisa na area até
entdo. Além desses, também foi descrito o uso de testes de desempenho, metodologia
recentemente incorporada a 4rea com a criagdo do Teste de Abordagem de Aprendizagem
— Identificagdo do Pensamento Contido em Textos. As duas primeiras metodologias
guardavam limitagdes tipicas de cada método que estdo além do controle do pesquisador
que os utiliza, como a dificuldade de aplicagdo em grandes amostras e suscetibilidade ao
viés de juizes, no caso do método fenomenografico, e suscetibilidade a vieses do
respondente, no caso do uso de testes de autorrelato. A introdugao da investigagdo das
abordagens de aprendizagem com o uso de teste de desempenho foi capaz de lidar com
essas limitagdes, ainda que o primeiro teste criado para esse fim ainda apresente uma
limitacdo propria relacionada a proporcao significativa de falsos-positivos que podem ser
gerados nas respostas ao teste.

A limitacdo desse ultimo motivou a criagdo do Teste de Abordagem de
Aprendizagem 2 — Identificagdo do Pensamento Contido em Textos. O TAP-Pensamento
2, tanto quanto seu antecessor e outros testes de desempenho, ¢ capaz de lidar com as
limitagdes tipicas dos métodos fenomenografico e uso de testes de autorrelato. Além
disso, ele apresenta uma estrutura propria que permite a preven¢do de um grande nimero
de falsos-positivos, resolvendo a limitacdo apresentada pelo TAP-Pensamento. Essa
estrutura corresponde a configuragdo das alternativas de resposta do teste, dado que neste
teste o respondente tem de ser capaz de identificar uma justificativa logicamente capaz
de sustentar a resposta que ele da a cada item do teste dentro de um conjunto de sete
alternativas, enquanto na versdo anterior essa identificacdo ndo era necessaria € o
respondente tinha de selecionar sua resposta dentro de um conjunto de trés alternativas.

O impacto desse novo estruturamento na prevencdo de falsos-positivos foi
demonstrado por meio de dados obtidos com a aplicagdo do teste a uma amostra de ensino

médio. Os indices de acerto dessa amostra para cada item do teste foram comparados com
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os indices de acertos que seriam obtidos pelos mesmos respondentes caso ndo tivessem
que identificar uma justificativa capaz de sustentar suas proprias respostas aos itens. A
diferenca entre esses indices representa o percentual de falsos-positivos que seriam
cometidos em cada item caso a identificacdo da justificativa 16gica capaz de sustentar a
resposta ndo fosse exigida pelo teste. Em alguns casos, esse percentual chegou a 89 pontos
percentuais na amostra estudada e somente dois itens do teste ndo apresentaram qualquer
percentual de falsos-positivos provenientes da incapacidade do respondente de selecionar
a justificativa adequada. Além disso, levando todos os itens em consideracao, foi possivel
observar que a média de falsos positivos para a forma A do teste foi de 31% e, para a
forma B, de 26%. Essa analise apresenta evidéncias da melhoria advinda da incorporagdo
do teste como metodologia de estudo das abordagens de aprendizagem e confirma uma
das hipoteses deste estudo.

Além dessa melhoria, outra novidade trazida pelo teste ¢ a possibilidade de
categorizagao dos erros cometidos por um respondente em um dos sete processos de erro
apresentados: conclusdo logica equivocada; falsa causalidade; ndo captura o significado
dos termos; ndo diferencia o significado dos termos; ndo identifica certas relacdes;
projecdo de pensamento; e refinamento do argumento. O Unico erro que constitui uma
excegdo a essas categorias seria aquele cometido com a marcacao da alternativa que diz
que todas as outras alternativas estao erradas, dado que nao ha um texto que acompanha
essa alternativa e, por isso, ndo foi possivel construir uma hipotese fundamentada a
respeito do processo de erro marcador capaz de abarcar tais respostas.

Essa categorizacdo se tornou possivel a partir da teorizagdo de processos tipicos
do uso da abordagem superficial na leitura e analise de texto, tarefa exigida para o bom
desempenho do respondente no TAP-Pensamento 2. Essa teorizagdo ¢ um segundo ponto
de melhoria advindo do teste, porque pode ser usada para o desenvolvimento tedrico dos
campos das abordagens, do entendimento sobre os processos de leitura e andlise de texto,
e para o diagnoéstico e delineamento de intervengdes relacionados a essas areas.

Neste estudo, usamos esse embasamento tedrico para enquadrar as respostas dos
respondentes ao TAP-Pensamento 2 em dez categorias: sete delas referentes aos
processos de erro tipificados, uma relacionada as respostas corretas aos itens, uma
relacionada as marcacdes da alternativa “nenhuma das respostas anteriores” e uma
relaciona a auséncia de resposta. Essa categorizagdo permitiu a analise do impacto das

categorias de erros sobre o grau de dificuldade dos itens e a comparacdo das respostas
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dos estudantes ao teste em termos dos diferentes sexos e das diferentes séries do ensino
médio.

Quanto ao impacto das categorias de erros sobre a dificuldade dos itens,
verificamos que existe a possibilidade de que um efeito de interacao entre a estruturagao
dos itens e os processos de erros que compoe suas alternativas influencia as respostas.
Em particular, o erro “projecao de pensamento” parece ser uma alternativa mais provavel
para respondentes que nao fazem uso da analise 16gica do texto em itens que apresentam
argumentos para os quais existe um posicionamento politicamente correto fora do
contexto do teste. Também observados que, na maior parte dos itens, o processo de erro
responsavel pela maior parte dos posicionamentos corretos com justificavas incorretas
dos respondentes desta amostra ¢ diferente do processo de erro predominante nas
alternativas dos itens. Ambas as questdes apontam para a possibilidade de que
determinados processos de erro possam ter maior influéncia dentro da abordagem
superficial. Este estudo ¢ incapaz de chegar a conclusdes robustas sobre essa possivel
influéncia, mas demonstra que essa questdo ¢ uma possibilidade para investigacdes
futuras com o uso do TAP-Pensamento 2.

Quanto a comparagdo dos sexos e séries, as duas formas do teste apresentaram
resultados que levam a conclusdes similares. Para a forma A do TAP-Pensamento 2 foi
observada uma diferenga estatisticamente significativa nas respostas caracterizadas como
“ndo diferencia o significado dos termos” quando considerado o sexo dos respondentes.
Entretanto, essa diferenga apresentou um tamanho de efeito tdo inexpressivo a ponto de
ser considerado desprezivel. Além disso, ndo foi observada nenhuma diferenca
estatisticamente significativa daquela esperada pelo acaso quando consideradas as
diferentes séries. Ja para a forma B, foi observado uma diferenca estatisticamente
significativa dos sexos em rela¢do as respostas caracterizadas como corretas e também
uma diferenga das séries em relag@o as respostas corretas e em relagdo a categoria de erro
“ndo identifica certas relagdes”. Também aqui, todas as diferengas apresentaram um
tamanho de efeito desprezivel. Logo, os dados deste estudo ndo corroboram com a
hipotese de que ha uma diferenca importante entre os processos de erro e os acertos
quando considerado o sexo do respondente, o que pode ser um indicativo de invariancia
do teste. Ademais, eles também ndo corroboram com a hipotese de que ha diferengas
importantes nos erros e respostas corretas realizados por diferentes séries, o que ndo era
esperado. Esse ultimo resultado ¢ considerado lamentavel do ponto de vista educacional,

porque tinhamos a expectativa de que a trajetoria escolar tivesse sido capaz de aprimorar
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a abordagem de aprendizagem dos alunos, o que deveria levar a melhores desempenhos
no teste.

Além de permitir as conclusdes supracitadas, as analises de comparagao entre
grupos demonstraram uma perspectiva inicial do uso do TAP-Pensamento 2 como
ferramenta diagnostica. Dado que analises similares podem ser conduzidas tanto a nivel
grupal quanto individual, esperamos que o uso do instrumento possa auxiliar profissionais
da educagdo a identificar possiveis problemas e a ajudar tanto a escola a aprimorar a
promocao da abordagem profunda em seus alunos como estudantes interessado em
desenvolver suas abordagens de aprendizagem. A existéncia de duas formas ¢ um
facilitador desse processo, pois possibilita a obtencdo de medidas comparaveis das
abordagens de aprendizagem em diferentes momentos do tempo.

Uma limitagdo importante deste estudo e das possibilidades de conclusdes a partir
do uso do TAP-Pensamento 2 em pesquisa até o0 momento ¢ que a validade estrutural do
teste ainda ndo foi evidenciada. O tnico estudo de validade atualmente disponivel ¢ um
estudo de validade de conteudo (Gomes & Nascimento, 2021), que constitui apenas um
primeiro passo para a validacdo do teste. Infelizmente, dada as limitacdes que
mencionamos acerca do contexto em que a coleta de dados foi conduzida'l, o ntimero de
estudantes que participaram deste estudo nao foi suficiente para a realizacdo das analises
necessarias para evidenciar a validade estrutural do instrumento. Essa investiga¢do deve
ocorrer em um estudo posterior, que podera valer-se dos dados obtidos nesta pesquisa.

Algumas questdes relacionadas ao tamanho e composicdo da amostra também
limitam a possibilidade de generalizacdes das conclusdes advindas das andlises realizadas
neste estudo. Como a amostra ¢ uma amostra de conveniéncia pequena, advinda de apenas
uma escola e composta unicamente por estudantes de ensino médio, os resultados obtidos
podem representar ndo uma diferenca em termos populacionais, mas uma diferenga tipica
da amostra estudada. Novos estudos devem ser realizados, tanto com estudantes de nivel
superior quanto com outras escolas de ensino fundamental para que os resultados
encontrados com o uso do instrumento possam ser considerados robustos.

Por fim, destacamos que percebemos o TAP-Pensamento 2 como uma ferramenta
promissora para pesquisadores e profissionais da area da educagdo. Esperamos que ele

incentive o uso de testes de desempenho para o estudo e acompanhamento do

11 Acreditamos que as dificuldades contextuais ocasionadas pela pandemia do virus COVID-19 possam ter
tido impacto negativo sobre a adesdo de instituicGes e de estudantes a pesquisa.
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desenvolvimento das abordagens de aprendizagem em escolas, permita a evolu¢dao da
teoria a partir da elucidacdo dos processos que podem caracterizar a abordagem
superficial, e integre o conjunto de ferramentas disponiveis aqueles interessados no

exercicio da ciéncia baseada em evidéncias.
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7. ANEXOS

Anexo 1

DETALHAMENTO DOS POSICIONAMENTOS AOS ITENS DA FORMA A DO
TAP-PENSAMENTO 2

Item 1.

Posicionamento N %
Posicionamento correto com

justificativa correta 26 39%
Posicionamento correto com 31 46%
justificativa incorreta
e Nio identifica certas 10
relagdes
e  Proje¢do de pensamento 21
Posicionamento incorreto 10 15%
e Projecdo de pensamento 3
e Nenhuma das alternativas 7
anteriores

Posicionamentos - Iltem 1

35
30
25
20
15
10

5

0

Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 2.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 17 25.37%
justificativa correta
Posicionamento correto com
s . .. 43 64,18%
justificativa incorreta
e Nao captura o significado 20
dos termos
e  Projecdo de pensamento 23

Posicionamento incorreto 7 10,45%

e Projecdo de pensamento 4



e Nenhuma das alternativas
anteriores

Posicionamentos - Item 2

50
45
40
35
30
25
20
15
10

Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta

Item 3.

Posicionamento N %

Posicionamento correto com

justificativa correta 31 46,27%
?osi‘cionztme.nto correto com 2 32,84%
justificativa incorreta
e Nao diferencia o significado dos 11
termos
e Projecdo de pensamento 11
Posicionamento incorreto 14 20,90%
e Conclusdo logica equivocada 3
e Nenhuma das alternativas 5
anteriores
e  Projecdo de pensamento 6

Posicionamentos - [tem 3
35
30
25
20
15

10

Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
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Item 4.

Posicionamento N %
Posicionamento correto com justificativa 3 4,48%
correta
‘Pos1c10namento correto com justificativa 59 88,06%
incorreta

e Nao captura o significado dos 4
termos
e Nao diferencia o significado dos 55
termos
Posicionamento incorreto 5 7,46%
e Nenhuma das alternativas 5
anteriores
e  Projecdo de pensamento 3

Posicionamentos - Iltem 4

70
60
50
40
30
20
10
0 — [
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 5.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com justificativa
J 11 16,42%
correta
Posicionamento correto com justificativa
‘ ) 23 34,33%
incorreta
e Nao captura o significado dos 16
termos
e Nao diferencia o significado dos 7
termos
Posicionamento incorreto 33 49,25%
e Nao diferencia o significado dos 14
termos
e Nenhuma das alternativas 3
anteriores
e  Projecdo de pensamento 16




Posicionamentos - Item 5
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35
30
25
20
15
10
5
0
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 6.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
. . . 6 8,96%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. .. 21 31,34%
justificativa incorreta
e  Nio diferencia o
.. 12
significado dos termos
e  Proje¢do de pensamento 9
Posicionamento incorreto 40 59,70%
e Nao captura o significado 14
dos termos
e Nio identifica certas 7
relagdes
e Nenhuma das alternativas 7
anteriores
e  Proje¢do de pensamento 12

Posicionamentos - ltem 6

45
40
35
30
25
20
15
10

. -
0
Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com

justificativa incorreta

Posicionamento incorreto
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Item 7.

Posicionamento N %
!’0s1‘c10nefmento correto com 27 40,30%
justificativa correta
Posicionamento correto com
justificativa incorreta 17 25,37%

e Conclusdo logica equivocada 11
e Nao diferencia o significado 6
dos termos
Posicionamento incorreto 23 34,33%
e Conclusdo logica equivocada 8
e Naio identifica certas relagdes 10
e  Projecdo de pensamento 5

Posicionamentos - Iltem 7

30
25
20
15
10
5
0
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 8.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
e . . 12 17,91%
justificativa correta
Posicionamento correto com
e . .. 3 4,48%
justificativa incorreta
e Nao captura o significado |
dos termos
e Nio identifica certas 5
relagdes
Posicionamento incorreto 52 77,61%
e Nenhuma das alternativas 1
anteriores
e  Projecdo de pensamento 51




Posicionamentos - Iltem 8
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60
50
40
30
20
i -
0 [ ]
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 9.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 15 22,39%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. .. 34 50,75%
justificativa incorreta
e  Proje¢do de pensamento 34
Posicionamento incorreto 18 26,87%
e Conclusio logica equivocada 6
e Naio identifica certas relagdes 10
e Nenhuma das alternativas 1
anteriores
e  Projecdo de pensamento 1

40

35

30

25

20

15

10

(€]

Posicionamentos - ltem 9

Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com

justificativa incorreta

Posicionamento incorreto
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Item 10.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
justificativa correta 7 10,45%
Posicionamento correto com
justificativa incorreta 28 41,79%
Conclusdo légica equivocada 28
Posicionamento incorreto 32 47,76%
e Nao captura o significado 15
dos termos
e Naio identifica certas 7
relagdes
e Naio resposta 1
e Nenhuma das alternativas 3
anteriores
e  Projecdo de pensamento 6

Posicionamentos - Item 10

35
30
25
20
15
10
5 -
0
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 11.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 17 25,37%
justificativa correta
Posicionamento correto com
. . .. 12 17,91%
justificativa incorreta
e Conclusdo logica equivocada 3
e Nao diferencia o significado 9
dos termos
Posicionamento incorreto 38 56,72%
e Nao diferencia o significado ]
dos termos
e Nenhuma das alternativas >
anteriores
e  Projecdo de pensamento 28
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Posicionamentos - ltem 11

40
35
30
25
20
15
10

Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta

Item 12.

Posicionamento N %
Posicionamento correto com

justificativa correta 17 25,37%
?osi‘ciona}me‘nto correto com 15 22.39%
justificativa incorreta

e Projecdo de pensamento 15
Posicionamento incorreto 35 52,24%

e Nenhuma das alternativas 2

anteriores
e  Proje¢do de pensamento 33

Posicionamentos - Item 12

40
35
30
25
20
15
10

Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta



Item 13.

Posicionamento N %

Posicionamento correto com

o,
justificativa correta 2 2,99%
!’osi.ciomfme.nto correto com 6 8,96%
justificativa incorreta
e  Projecdo de pensamento 6
Posicionamento incorreto 59 88,06%
e  Projecdo de pensamento 59

Posicionamentos - Iltem 13

70
60
50
40
30
20
10
0 — I
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 14.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
. . . 1 1,49%
justificativa correta
Posicionamento correto com
. . .. 5 7,46%
justificativa incorreta
e  Proje¢do de pensamento 5
Posicionamento incorreto 61 91,04%
e Conclusdo logica equivocada 1
e Nao diferencia o significado 52
dos termos
e Nenhuma das alternativas 3
anteriores

e  Projecdo de pensamento 5




Posicionamentos - Iltem 14
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70
60
50
40
30
20
10
0 [ ]
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 15.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 7 10,45%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. .. 0 0,00%
justificativa incorreta
Posicionamento incorreto 60 89,55%
e Conclusio logica 15
equivocada
e Nio identifica certas 29
relagdes
e Nenhuma das alternativas 1
anteriores
e Proje¢do de pensamento 15

Posicionamentos - Iltem 15

70
60
50
40
30
20

10
0 -

Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa incorreta
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Item 16.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
justificativa correta 3 4,48%
Posicionamento correto com
justificativa incorreta 8 11,94%
e Conclusdo logica 5
equivocada
e Naio identifica certas 3
relacdes
Posicionamento incorreto 56 83,58%
e Nao captura o significado 2
dos termos
e Nenhuma das alternativas 2
anteriores
e Projecdo de pensamento 2
e  Refinamento do argumento 30

Posicionamentos - Iltem 16

60
50
40
30
20

10

|
0
Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa incorreta
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DETALHAMENTO DOS POSICIONAMENTOS AOS ITENS DA FORMA B DO

TAP-PENSAMENTO 2

Item 1.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
justificativa correta 38 61,29%
Posicionamento correto com
justificativa incorreta 20 32,26%
e Conclusdo logica equivocada 9
e  Projecdo de pensamento 11
Posicionamento incorreto 4 6,45%
e Nenhuma das alternativas >
anteriores
e Projecdo de pensamento 2

Posicionamentos - ltem 1

40

35

30

25

20

15

10

5
. ]
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 2.
Posicionamento N %

Posicionamento correto com

e . . 6 9,68%
justificativa correta

Posicionamento correto com

e . .. 0 0,00%
justificativa incorreta

Posicionamento incorreto 56 90,32%

e Conclusdo logica equivocada 2
e Naio identifica certas relagdes 3

e  Projecdo de pensamento 51
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Posicionamentos - Iltem 2

60
50
40
30
20
10
. ]
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 3.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 7 11,29%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. .. 49 79,03%
justificativa incorreta
e TFalsa causalidade 9
e  Refinamento do argumento 40
Posicionamento incorreto 6 9,68%
e Nao captura o significado 4
dos termos
e  Projecdo de pensamento 2
Posicionamentos - Item 3
60
50
40
30
20
10
, ] ]
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto

justificativa correta justificativa incorreta



Item 4.

Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 4 6,45%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. . 41 66,13%
justificativa incorreta
e Nio diferencia o
. 22
significado dos termos
e Nio identifica certas 19
relacdes
Posicionamento incorreto 17 27,42%
e Nao captura o significado 3
dos termos
e Nio diferencia o ]
significado dos termos
e Nenhuma das alternativas 2
anteriores
e  Refinamento do argumento 4
Posicionamentos - ltem 4
45
40
35
30
25
20
15
10
5
0 N
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 5.
Posicionamento N %

Posicionamento correto com

justificativa correta 4 6,45%
Posi‘cionz}me‘nto correto com 4 6,45%
justificativa incorreta
e Conclusio logica equivocada 1
e Nao captura o significado dos 3
termos
Posicionamento incorreto 54 87,10%
e  Conclusao légica equivocada 27
e Nenhuma das alternativas 4
anteriores

e  Projecdo de pensamento 23




Posicionamentos - ltem 5
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60
50
40
30
20
10
0 [ | [ |
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 6.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 25 40,32%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. .. 31 50,00%
justificativa incorreta
e Proje¢do de pensamento 17
e  Refinamento do argumento 14
Posicionamento incorreto 6 9,68%
e  Conclusao légica equivocada 3 100,00%
e Nenhuma das alternativas 1
anteriores
e  Projecdo de pensamento 2

Posicionamentos - ltem 6

35

30

25

20

15

10

€]

Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com

justificativa incorreta

Posicionamento incorreto
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Item 7.

Posicionamento N %
!’0s1‘c10nifment0 correto com 10 16,13%
justificativa correta
!’0s1‘c10nifme‘nt0 correto com 9 14,52%
justificativa incorreta

e Nao captura o significado dos 9
termos
Posicionamento incorreto 43 69,35%
o Conclusdo légica equivocada 15
e Nenhuma das alternativas g
anteriores
e  Projecdo de pensamento 20

Posicionamentos - Iltem 7

50
45
40
35
30
25
20
15

10
.
0
Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com
justificativa incorreta

Posicionamento incorreto

Item 8.

Posicionamento N %
?os1.c10mfmento correto com 13 20.97%
justificativa correta
?os1.c10mfme-nto correto com 4 6.45%
justificativa incorreta

e  Proje¢do de pensamento 4
Posicionamento incorreto 45 72,58%
e Conclusdo logica equivocada 15
e Nenhuma das alternativas 3
anteriores
e  Projecdo de pensamento 27




Posicionamentos - ltem 8
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50
45
40
35
30
25
20
15
10
0 I

Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto

justificativa correta justificativa incorreta
Item 9.

Posicionamento N %
e !
Pty coreto com 1

e Projecdo de pensamento 10
Posicionamento incorreto 51 82,26%
. Nenhpma das alternativas 1
anteriores
e Proje¢do de pensamento 21
e  Refinamento do argumento 29

Posicionamentos - Item 9

60

50

40

30

20

10

Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa incorreta
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Item 10.

Posicionamento N %
?osi.cionzfmento correto com 18 29,03%
justificativa correta
Posicionamento correto com
justificativa incorreta 8 12,90%

e Nao captura o significado dos 3
termos
e Refinamento do argumento 5
Posicionamento incorreto 36 58,06%
e Conclusdo logica equivocada 28
e Nenhuma das alternativas |
anteriores
e Refinamento do argumento 7

Posicionamentos - Item 10

40
35
30
25
20
15
10
5 -
0
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 11.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
. . . 13 20,97%
justificativa correta
Posicionamento correto com
e . .. 5 8,06%
justificativa incorreta
e Conclusio logica equivocada 2
e Refinamento do argumento 3
Posicionamento incorreto 44 70,97%
e Conclusdo logica equivocada 24
e Nenhuma das alternativas |
anteriores
e  Projecdo de pensamento 19
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Posicionamentos - Iltem 11

50
45
40
35
30
25
20
15
10
. [ ]
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 12.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 7 11,29%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. .. 7 11,29%
justificativa incorreta
e Naio identifica certas relagdes 3
e  Proje¢do de pensamento 4
Posicionamento incorreto 48 77,42%
e Conclusio logica equivocada 6
e Falsa causalidade 33
e Projecdo de pensamento 9
Posicionamentos - ltem 12
60
50
40
30
20
10
. ] [ ]

Posicionamento correto com Posicionamento correto com
justificativa correta justificativa incorreta

Posicionamento incorreto
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Item 13.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
| ostelona 2 3,23%
justificativa correta
Posicionamento correto com
| oseronamer 9 14,52%
justificativa incorreta
e Nio identifica certas 5
relagOes
e  Projecdo de pensamento 4
Posicionamento incorreto 51 82,26%
e Falsa causalidade 49
e Nenhuma das alternativas 2
anteriores
Posicionamentos - Item 13
60
50
40
30
20
10
0 — ]
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 14.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
| osterona 7 11,29%
justificativa correta
Posicionamento correto com
| oseronamer 5 8,06%
justificativa incorreta
e Conclusao logica equivocada 5
Posicionamento incorreto 50 80,65%
e TFalsa causalidade 29
e Nenhuma das alternativas 2
anteriores
e  Proje¢do de pensamento 19
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Posicionamentos - Item 14

60
50
40
30
20
10
, ] —
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 15.
Posicionamento N %
Posicionamento correto com
.. . 3 4,84%
justificativa correta
Posicionamento correto com
.. .. 27 43,55%
justificativa incorreta
e Conclusdo logica equivocada 9
e Nao identifica certas relagdes 18
Posicionamento incorreto 32 51,61%
e  Conclusao légica equivocada 31
e Nenhuma das alternativas 1
anteriores

Posicionamentos - [tem 15
35
30
25
20
15

10

0 I
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
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Item 16.

Posicionamento N %
?OS{cmnz}mento correto com 9 14,52%
justificativa correta
?OS{cmnz}me.nto correto com 2 3,23%
justificativa incorreta

e Naio identifica certas relagdes 1
e  Projecdo de pensamento 1
Posicionamento incorreto 51 82,26%
e Conclusio logica equivocada 19
e Falsa causalidade 18
e Nenhuma das alternativas 6
anteriores
e  Projecdo de pensamento 8
Posicionamentos - I[tem 16
60
50
40
30
20
10
0 ] —_—
Posicionamento correto com Posicionamento correto com Posicionamento incorreto
justificativa correta justificativa incorreta
Item 17.

Posicionamento N %
Posicionamento correto com justificativa 1 17.74%
correta
‘Posicionamento correto com justificativa 43 69.35%
incorreta

e Conclusdo logica equivocada 15
e Falsa causalidade 28

Posicionamento incorreto 8 12,90%

e Falsa causalidade 1

e Nao identifica certas relagdes 5

e Nenhuma das alternativas 5
anteriores




50
45
40
35
30
25
20
15
10

Posicionamentos - Item 17

Posicionamento correto com
justificativa correta

Posicionamento correto com
justificativa incorreta

Posicionamento incorreto
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