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DESENVOLVIMENTO EPISTEMOLOGICO NO ENSINO SUPERIOR

Fabia Sousa
Infantario Semi-internato de Santa Clara

Maria Joao Beja
Centro de Competéncia de Artes e Humanidades
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

Actualmente vive-se um periodo de crise a todos niveis: crise
econdmica, crise de valores, crise da educacgdo. A crise da educagdo revela-
se tanto a nivel formal como informal, sendo que tém vindo a ocorrer
mudancas significativas no sistema educacional portugués, desde o ensino
primario ao ensino superior. O ensino superior, em Portugal e na maioria
dos paises industrializados, continua a se constituir como o principal
objectivo de grande parte dos jovens e das familias, representando o nivel
de formagdo mais promovido e pretendido. Pela histéria, pela tradigdo, pelo
conhecimento, pela inovacdo, pela oportunidade ou pela esperanca de uma
vida melhor, o ensino superior é visto como um porto de abrigo que muitos
continuam a querer alcangar.

Posto isto, e assumindo que um dos grandes objectivos do ensino
superior deve consistir nas mudangas ao nivel do pensamento, torna-se
fundamental conhecer e compreender o desenvolvimento epistemoldgico
dos estudantes para que se possa adaptar os curriculos as suas necessidades
e colocar desafios que permitam o seu crescimento e amadurecimento
intelectual.

Neste sentido, diversos estudos tém evidenciado que ao longo da
frequéncia do ensino superior ocorrem mudangas qualitativas no
pensamento do estudante, no sentido de uma complexidade crescente,
existindo uma progressao de um nivel de pensamento absolutista, em que
tudo é certo ou errado, no qual o professor detém sempre a resposta certa,
para a um pensamento mais relativista, mais complexo, em que se admite
que nem sempre existe uma resposta certa para um problema, que o
importante é assumir e defender uma perspectiva baseando-se em factos e
evidéncias e que o conhecimento é algo incerto e em permanente
construcdo (Baxter-Magolda, 1992, 2002, 2004; Faria, 2008; Ferreira &
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Bastos, 1995; King & Kitchener, 1994, 2002; Medeiros, 2007; Perry, 1970,
1981).

DESENVOLVIMENTO EPISTEMOLOGICO NO ENSINO SUPERIOR

O estudo do desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes do
ensino superior enquadra-se no pensamento poés-formal. Se antes se
considerava que o desenvolvimento cognitivo terminava na adolescéncia —
pensamento formal -, sendo que os estudos de Piaget foram fulcrais para
tal, a partir da década de 70 do Século XX vdérios estudos (Arlin, 1975; Case,
1992; Commons, Richards, & Armon, 1984; Commons, Sinnott, Richards, &
Armon, 1989; Kramer, 1983, 1990; Sternberg, 1984) vieram demonstrar que
0 pensamento continuava a desenvolver-se durante a vida adulta, de um
modo diferente da cognicdo do adolescente, assumindo uma complexidade
crescente, menos directamente dependente da ldgica da verdade versus
falsidade - pensamento pés-formal (Marchand, 2002).

No que concerne a sua conceptualizacdo, ndo existe uma definicao
Unica de pensamento pés-formal, no entanto, podemos identificar alguns
aspectos que caracterizam este pensamento: o relativismo do
conhecimento, a aceitacdo da contradicdo enquanto parte da realidade e a
integracdo da contradicdo em sistemas abrangentes, ou seja, num todo
dialéctico (Kramer, 1989).

Existem varios modelos conceptuais que explicam o desenvolvimento
epistemoldgico, sendo que, de acordo com estes modelos, o pensamento
evolui de forma sequencial de niveis menos estruturados para niveis mais
estruturados e elaborados (Medeiros, 2007). Entre estes modelos destacam-
se, devido aos seus contributos e influéncia na investigagdo contemporanea,
0 Modelo de Desenvolvimento Intelectual e Etico (Perry, 1970; 1981; 1999),
o Modelo de Julgamento Reflexivo (King & Kitchener, 1994, 2002) e o
Modelo de Reflexdo Epistemoldgica (Baxter-Magolda, 1992, 2002, 2004). O
presente estudo debrugou-se, essencialmente, sobre o Modelo de
Desenvolvimento Intelectual e Etico de Perry (1970), dado que este serviu
de base ao Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker, instrumento
que foi utilizado para avaliar o desenvolvimento epistemoldgico dos
estudantes.

Partindo dos estudos de Piaget, William Perry (1970, 1981) concebeu
um esquema de desenvolvimento intelectual e ético (scheme of intellectual
and ethical development) dos estudantes do ensino superior. Segundo este
modelo, o estudante do ensino superior progride de um modo de
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pensamento absoluto (dualista, de tipo dicotdmico: certo/errado,
verdadeiro/falso) para um pensamento que se vai tornando
progressivamente relativista, ou seja, que integra multiplos pontos de vista
e diferentes visdbes do mundo, até chegar ao nivel do compromisso no
relativismo (assumir compromissos na relatividade do conhecimento).

O esquema de desenvolvimento intelectual e ético é composto por
nove posicdes sequenciais, sendo que as primeiras cinco referem-se aos
padrées desenvolvimentais do pensamento dos estudantes sobre a natureza
do conhecimento e as restantes quatro dizem respeito ao desenvolvimento
ético dos estudantes do ensino superior. As nove posi¢des estdo divididas
em trés® e/ou quatro niveis/categorias também eles sequenciais: Dualismo,
Relativismo e Compromisso no Relativismo. Note-se que “o termo posicdo
foi deliberadamente escolhido por Perry em vez de estadio por varias
razoes: (1) posicdo ndo pressupde um periodo de duragdo como o termo
estadio, (2) pode ser concebida como um ponto central em vez de um
estadio fixo e (3) acentua a ideia de ponto de vista pessoal” (Faria, 2008, p.
81).

Perry (1970, 1981) concebe o desenvolvimento epistemoldgico como
um processo desenvolvimental légico e coerente, em que cada posi¢do
assenta na posicdo anterior e é cada vez mais complexa do que a anterior.
Para que o individuo possa transitar de uma posi¢do para outra tem de
encontrar problemas, dilemas que provoquem um conflito cognitivo e que
exige que os individuos acomodem ou mudem a sua forma de pensar para
uma mais adequada (Hood & Ferreira, 1983).

Deste modo, o modelo de desenvolvimento intelectual e ético inicia-se
com o nivel do dualismo. Este é composto pelas trés primeiras posicdes:
dualismo basico (posicdo 1), multiplicidade pré-legitima (posicdo 2) e
multiplicidade subordinada (posi¢dao 3). Os estudantes que se encontram no
nivel do dualismo encaram o conhecimento como uma verdade absoluta, ou
seja, existem sempre respostas certas e absolutas para todas as questdes,
sendo que todo o conhecimento transmitido pelo professor é tido como
Unico e certo, dado que este (professor) é percepcionado pelo estudante
como uma autoridade na matéria. O papel do aluno resume-se a tirar notas,
memorizar conceitos-chave e passar nos exames. No entanto, “existe uma
progressdo neste dualismo tendente a construgdo epistemoldgica da
relatividade contextual do conhecimento” (Medeiros, 2007, p. 264).

® “Na literatura sobre o modelo de Perry podemos encontrar as nove posi¢des organizadas em
trés ou quatro categorias sem ficar claro qual o critério que sustenta uma ou outra organizagdo.
Na organizagdo em trés categorias a multiplicidade é suprimida, sendo que a posigdo trés é
integrada no dualismo e a posi¢do quatro no relativismo” (Faria, 2008, p. 81).
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Segue-se o nivel do relativismo, que é composto pelas seguintes
posicBes: multiplicidade correlacionada (posicdo 4a) ou relativismo
subordinado (posi¢do 4b), relativismo difuso (posigdo 5) e compromisso
antecipado ou previsdo do compromisso (posi¢cdo 6). Note-se, que quando
os estudantes transitam da terceira para a quarta posicdo podem fazer
percursos epistemolégicos por uma de duas formas diferentes: a
multiplicidade correlacionada (4a), ou o relativismo subordinado ou pseudo-
relativismo (4b). Os estudantes que se encontram no nivel relativista
reconhecem a diversidade e a incerteza do conhecimento, admitindo que
qualquer perspectiva é valida e que cada individuo tem direito a sua opinido.
O professor é visto como alguém que tem uma opinido, uma perspectiva,
sendo que esta é baseada em factos.

O ultimo nivel do esquema de Perry — compromisso no relativismo — é
constituido pelas seguintes posicdes: Realizagdo de um primeiro
compromisso (posi¢do 7), Implicagbes do Compromisso (posicdo 8) e
Desenvolvimento de Compromissos (posicdo 9). Este nivel caracteriza-se
pelo foco na responsabilidade, envolvimento e construgdo de
compromissos. O estudante comega a assumir 0s seus compromissos e a
tomar as suas proprias decisGes, assumindo responsabilidade prépria pelas
suas escolhas. Esta posicdo envolve dimensdes éticas, dado que é com base
nos seus valores e ética pessoal que o individuo vai sustentar os seus
COmMpromissos.

Registe-se, que o desenvolvimento nas ultimas posi¢des do esquema
assume uma natureza mais qualitativa do que estrutural, dado que ndo é
marcado por mudangas estruturais (Perry, 1970, 1999).

Ao longo do processo de desenvolvimento epistemoldgico poderdo
ocorrer atrasos (temporizagdo), desvios (fuga) ou regressdes (retirada).
“Atribuindo um papel activo ao estudante, Perry considera que todo o
desenvolvimento psicoldgico se faz com esforco, o que implica que,
dependendo dos desafios e dos suportes que os estudantes encontram,
poderdo demorar mais ou menos tempo numa determinada posicao
(“temporizing”), procurar refugio no relativismo (“escape”) ou ainda voltar a
posicdo inicial (“retreat”)” (Ferreira & Bastos, 1995, p. 288).

METODOLOGIA

Com base no enquadramento conceptual sobre o desenvolvimento
intelectual do estudante do ensino superior delineou-se essencialmente dois
objectivos cruciais: 1) identificar e descrever o nivel de desenvolvimento
epistemoldgico dos estudantes do ensino superior; 2) analisar a influéncia
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de varidveis sociais e académicas, nomeadamente, a idade, o género, 0 ano
de curso e a drea de curso, no que concerne ao desenvolvimento
epistemoldgico.

AMOSTRA

No presente estudo participaram 295 estudantes da Universidade da
Madeira, com idades compreendidas entre os 17 e os 52 anos, sendo que a
maioria se insere na faixa etaria dos 17-20 anos (n =119, 40,3%). 75,3% dos
participantes pertence ao género feminino. Os participantes sdo
maioritariamente solteiros (n =257, 87.1 %) e ndo tém filhos (n = 261,
88.5%).

Relativamente a caracterizagdo académica, 76,9% dos participantes
encontra-se a frequentar o 12 Ciclo, existindo um maior nimero no 12 ano
(n =132, 44.7%). Os participantes encontram-se distribuidos por diferentes
areas de formagdo académica: 26,4% dos participantes pertence ao curso de
Educacdo Basica, 22,4% pertence ao curso de psicologia, 21,4% ao curso de
Enfermagem, 17,6% ao curso de Educagdo Fisica e desporto e 12,2% ao
curso de Engenharia.

INSTRUMENTOS

Para a recolha de dados foram aplicados dois questionarios, a saber:
Questiondrio Sécio-académico, construido para o estudo e o Inventario de
Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP).

O Parker Cognitive Development Inventory foi construido por Parker
(1984), e traduzido e validado para a populagdo portuguesa por Ferreira e
Bastos (1995), com o objectivo de avaliar a evolugdo do pensamento nos
alunos do ensino superior.

O instrumento é constituido por 150 itens, numa escala em formato
Likert de quatro pontos (que vdo do Discordo totalmente ao Concordo
totalmente), divididos em trés sub-escalas: Educagdo, Carreira e Religido
que avaliam os niveis de desenvolvimento intelectual (absolutismo,
relativismo e compromisso no relativismo) no ambito do esquema
intelectual e ético proposto por Perry (1970). Cada subescala é composta
por 50 itens que contemplam questdes relativas a natureza e origem do
conhecimento, responsabilidade e valores, e avaliam de forma
independente o desenvolvimento cognitivo.
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A consisténcia interna foi medida para cada uma das subescalas, tendo
em consideragdo os trés modos de pensamento (absolutismo, relativismo e
compromisso no relativismo). Os valores do coeficiente alpha de Cronbach
sdo aceitaveis: Carreira — Absolutismo =.68, Carreira — relativsimo =.71,
Carreira — Compromisso no relativismo =.72, Educacdo — Absolutismo = .70,
Educac¢do — Relativismo = .78, Educagdao — Compromisso no relativismo = .76,
Religido — Absolutismo = .77, Religido — Relativismo = .80, Religido —
Compromisso no Relativismo = .71). Apds a sua validagdo para a populagdo
portuguesa, o instrumento tem sido utilizado em diversos estudos (Faria,
2008; Martins, 2007; Medeiros et al. 2002).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Em primeiro lugar, importa referir que, de um modo geral, os
resultados assumem uma direc;do ndo esperada tendo em conta a
literatura e a investigacao realizada na area.

Através da andlise dos resultados verificou-se que nas trés subescalas
do IDCP até aos 28 anos conforme a idade aumenta o absolutismo também
aumenta, ou seja, os estudantes tornam-se mais absolutistas com o avangar
da idade, sendo que a partir dos 32 anos o absolutismo tende a diminuir. Os
estudantes na faixa etaria dos 25-28 anos revelaram-se mais absolutistas na
subescala Educacdo e Religidgo, enquanto os estudantes entre os 29 e os 32
anos apresentaram-se mais absolutistas na subescala Carreira.

Tabela 1. Descrigdo do desenvolvimento epistemoldgico em fungdo da idade.

Subescalas do IDCP e respectivos niveis de pensamento

Idade Carreira — ABS Educagdo — ABS Religido — ABS
n M n M n M
17-20 118 126,80 118 125,33 118 127,79
21-24 104 156,28 102 154,78 102 148,42
25-28 20 167,38 20 202,73 20 182,98
29-32 20 169,13 21 142,24 20 153,75
>32 25 135,30 27 148,06 27 162,04
Total 287 288 287

E frequente encontrar na literatura referéncias aos efeitos da idade no
desenvolvimento epistemolégico. Contudo, os resultados das investigacGes
sdo ambiguos (Martins, 2005; Pirttila-Backman & Kajanne, 2001; Kurfiss,
1977; Knefelkamp & Slepitza, 1976; Perry, 1970), sendo que na maior parte
das vezes a idade contribui para explicar o desenvolvimento epistemolégico

227 =



guando associada aos efeitos da experiéncia académica, ou seja, anos de
formagdo (King & Kitchener, 1994, 2002, 2004).

No que concerne ao género, os participantes do género feminino
apresentaram-se mais absolutistas nas trés subescalas do IDCP do que os
participantes do género masculino (M =128,8; DP =13,9). Os estudos nao
revelam diferencas quando considerada esta varidavel (Baxter Magolda,
2001; Pirttila-Backman & Kajanne, 2004; Wise et al., 2004; Medeiros et al.,
2002; Pires, 2001; Palmer, Marra, Wise, & Litzinger, 2000; Zhang, 1999;
Sutton et al., 1996). No entanto, um estudo de Martins (2005) evidenciou
diferengas em relagdo ao género, sendo que os participantes do género
feminino apresentavam-se mais relativistas e com maior compromisso no
relativismo na subescala Carreira e mais relativistas na subescala Educagdo.
De acordo com a literatura estas diferencas poderdo ser explicadas pelos
estilos/padrées de abordagem do conhecimento, querendo isto significar
gue ambos os géneros abordam o conhecimento de uma forma diferente.
“Ou seja, as mulheres tendem a desenvolver modos de conhecimento
baseados em relagdes que assentavam em dimensdes como vinculagao e
ligagdo. J& nos homens predomina uma abordagem mais impessoal,
caracterizada pela individualidade e abstrac¢do” (Faria, 2008, p. 146).

Tabela 2. Descrigao do desenvolvimento epistemoldgico em fungdo do género.
Subescalas do IDCP e

respectivos niveis de Género n M
pensamento
Masculino 71 35,5
Carreira — ABS
Feminino 218 37,1
Masculino 71 43,7
Educagdo — ABS o
Feminino 219 49,3
o Masculino 73 39,0
Religido — ABS o
Feminino 216 42,3

Tendo em conta que varios estudos (Bastos, Faria, & Silva, 2007;
Friedman, 2004; Medeiros et al., 2002) evidenciam que os estudantes do
ensino superior apresentam niveis mais elevados de desenvolvimento
epistemoldgico nos anos mais avancados de formagdo académica, seria de
esperar que os alunos do 22 Ciclo revelassem um nivel de pensamento mais
relativista e os de 12 Ciclo um pensamento mais absolutista. Os resultados
do estudo ndo vdo de encontro ao que se previa, verificando-se um
aumento do absolutismo conforme se avan¢a na formagdo académica,
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sendo que, de uma forma geral, os alunos de 22 Ciclo revelaram-se mais
absolutistas do que os alunos de 12 Ciclo.

Tabela 3. Descri¢do do desenvolvimento epistemoldgico em fungdo do ano de
formagdo académica.

Subescalas do IDCP e respectivos niveis de pensamento

A
Ciclo cr:::(l)e Carreira — ABS Educagdo — ABS Religido — ABS

n M n M n M
12 Ciclo 12ano 130 119,7 131 124,2 130 120,6
32ano 94 147,5 94 136,8 95 152,6
22 Ciclo 12 ano 65 191,9 65 200,8 64 183,1
Total 289 290 289

Estes resultados vao de encontro aos resultados obtidos num estudo
de Elwell (citado por Faria, 2008) e de Zhang (2004), nos quais se verifica
uma inversdo da sequéncia desenvolvimental proposta por Perry, sendo que
os estudantes tornavam-se mais absolutistas conforme progrediam na
formacdo académica. Note-se, que no presente estudo, assim como no
estudo de Elwell (citado por Faria, 2008), a amostra abrange estudantes ndo
tradicionais. Os estudantes ndo tradicionais tém diferentes caracteristicas
em termos desenvolvimentais do que os estudantes considerados
tradicionais. Muitos destes estudantes ndo seguiram o percurso de
escolaridade tipico, muitos até abandonaram os estudos, retomando-os
mais tarde, e entraram no ensino superior através do concurso maiores de
23. A larga maioria destes alunos encontra-se no 22 Ciclo, pelo que podera
contribuir para a explicagdo do aumento do pensamento absolutista neste
ciclo. Esta é uma realidade recente, sendo que os estudos realizados para a
elaborac¢do dos modelos explicativos do desenvolvimento epistemolégico do
estudante do ensino superior ndo integram estes estudantes. Como refere
Faria (2008) “a reduzida investigagdo com este tipo de estudantes ndo é
ainda suficiente para nos permitir compreender se efectivamente existem
diferencas desenvolvimentais em termos epistemoldgicos nestes dois
grupos” (p. 144).

No que se refere a drea de curso, na subescala Carreira os estudantes
do curso de Educagdo Bdsica apresentaram-se mais absolutistas (n=76;
M=171,3), enquanto os estudantes de Educagdo Fisica e Desporto
apresentaram-se mais relativistas (n=51; M=162,3) e os estudantes de
Engenharia e Matematica apresentaram um maior nivel de compromisso no
relativismo (n=31; M=183,8). J&4 na subescala Educa¢do os estudantes de
Psicologia apresentaram-se mais absolutistas (n=64; M=186,0) e os
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estudantes de Engenharia e Matematica apresentaram um maior nivel de
relativismo (n=35; M=178,4). Na subescala Religido os estudantes de
Psicologia apresentaram-se mais absolutistas que os estudantes dos outros
cursos (n=64; M=168,9) e os estudantes de Engenharia e Matematica
revelaram maior nivel de relativismo (n=36; M=162,0). Quando considerada
esta variavel, verifica-se uma heterogeneidade nos resultados das
investigacdes, sendo possivel encontrar estudos que registam diferencas no
desenvolvimento epistemolégico em fun¢do da drea académica dos
estudantes (Hofer, 2000; Paulsen & Wells, 1998; Jehng, Johnson, &
Anderson, 1993) e estudos que ndo encontram qualquer relagdo entre as
duas variaveis (Felder & Brent, 2004; Ryan & David, 2003; Sutton et al.,
1996). E de salientar que os estudos que apontam diferencas no
desenvolvimento epistemoldgico em relagdo a area académica, evidenciam
gue os estudantes das dreas sociais e humanas apresentam niveis mais
elevados de desenvolvimento epistemoldgico (Martins, 2005; Palmer &
Marra, 2004; Pirttila-Backman & Kajanne 2001). Ora, com o presente estudo
encontrou-se diferengas no desenvolvimento epistemoldgico dos
estudantes em fungdo da area académica, contudo, os resultados ndo
correspondem aquilo que se encontra na literatura, dado que evidenciam
gue os estudantes das areas educacionais e humanas se apresentam mais
absolutistas, enquanto os estudantes de engenharia e matematica se
apresentam mais relativistas. Seria de esperar o oposto, dado que nas areas
educacionais e humanas os estudantes deparam-se ao longo da formacdo
académica com multiplas perspectivas e teorias, enquanto os estudantes
das areas de engenharia tém uma formacgdo baseada em férmulas de
resolucdo para os problemas. Como referem Palmer e Marra (2004), a
mudanca de concepc¢do do conhecimento como verdade absoluta para uma
perspectiva de multiplicidade ocorre mais cedo nos estudantes de ciéncias
sociais do que nos de engenharia. Contudo mais importante do que
dizermos que os estudantes de uma area sdao mais ou menos absolutistas do
gue os estudantes de outra area, importa pensar e estruturar os cursos de
modo a que estes permitam aos estudantes se desenvolver
epistemologicamente.

CONCLUSAO

Do presente trabalho emergem trés aspectos de extrema relevancia: a)
constata-se um predominio do pensamento absolutista nos estudantes da
Universidade da Madeira; b) ndo se verificou uma progressdo
desenvolvimental em termos de um pensamento absolutista para um
pensamento mais relativista, como a literatura na area indica, mas sim um
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aumento do absolutismo conforme se avanga na formagao académica. Estes
factos podem ser explicados pelas actuais caracteristicas do ensino superior,
que continua a basear-se no ensino tradicional, por caracteristicas pessoais
dos alunos e também pelas particularidades actuais dos contextos de vida,
que conduzem cada vez mais estudantes com diferentes especificidades
desenvolvimentais e intelectuais ao ensino superior.

Posto isto, e considerando que os tempos de crise sdo também tempos
de mudanga, importa reflectir sobre as nossas crengas, sobre quem s3o os
estudantes de hoje, como se desenvolvem epistemologicamente, como
aprendem, que preparagdo trazem, quais os seus objectivos para o futuro e
0 que o mundo global espera deles (Medeiros, 2007).
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