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Estudo de adaptacao do Questionario Epistemolégico de Schommer

(SEQ) para estudantes universitarios portugueses*
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Resumo: Neste trabalho de investigacdo ddo-se a conhecer os resultados empiricos
dos estudos de adaptacdo do Schommer Epistemological Questionnaire (SEQ) para
a populacio de estudantes universitirios portugueses. E um instrumento da autoria
de Schommer (1990), que operacionaliza o modelo tedrico da autora, acerca das crengas
sobre o conhecimento e a aprendizagem (epistemologia pessoal), e que o concebe
como sendo constituido por quatro dimensdes: estrutura do conhecimento; estabilidade
do conhecimento; velocidade de aprendizagem; e maleabilidade da capacidade de
aprendizagem. A versdo deste estudo foi testada numa amostra de 381 estudantes da
Universidade de Coimbra, abrangendo alunos do primeiro ano de licenciatura e de
anos avancados do mesmo ciclo de estudos, bem como estudantes de mestrado e de
doutoramento. O SEQ é uma medida que avalia aspectos de ambito metacognitivo
(metacogni¢do epistémica) e possibilita saber como é que os sujeitos concebem e
interpretam a natureza do conhecimento e da aprendizagem, com base nas quatro
dimensdes postuladas pela autora.
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A study of the psychometric properties of the Schommer Epistemological
Questionnaire in a sample of Portuguese university students

Abstract: In this paper we present the empirical results of the psychometric analysis
of the Schommer Epistemological Questionnaire (SEQ) for Portuguese university
students. This questionnaire operationalizes Schommer’s theorectical model about
epistemological beliefs, which assesses the following dimensions: structure of knowledge,
stability of knowledge, speed of learning and ability to learn. The Portuguese version
was tested on a sample of 381 students of the University of Coimbra, composed of
four subgroups: freshman, seniors, master and doctoral students. Although the Portuguese
findings confirms, in general, the factor structure reported by Schommer (1990), there
were also noticed several problems. Some of them have already been pointed out
in previous studies by other authors, namely, those concerning the ability to learn
dimension and the reliability levels of the four factors.
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Introducao

O modelo tedrico das crencgas
epistemologicas de Schommer (1990) foi
proposto pela autora na sequéncia de uma
consideragdo sistematica e aprofundada de
diversas correntes de investigacdo acerca
da epistemologia pessoal, emanadas do
trabalho fundador de Perry (1970, 1981)
e sua equipa. Este autor, ao seguir lon-
gitudinalmente licenciandos da Universi-
dade de Harvard, do primeiro ao quarto
ano do curso, através de entrevistas,
verificou que muitos dos alunos recém-
chegados a universidade acreditavam que
o conhecimento era simples, resultava da
acumulacdo de factos imutdveis e era
dominado pelas autoridades ou especialis-
tas. Porém, ao concluirem os estudos
universitarios, passavam a ver o conheci-
mento como complexo, relativo, contingen-
te e contextual, sendo resultante sobretudo
da razdo e da investigacdo empirica. Apds
quase duas décadas de investigacdes, Perry
e a sua equipa chegaram a conclusio de
que o modo como os estudantes constru-
fam o seu mundo ndo se devia tanto a
factores de personalidade, mas resultava
de um processo de desenvolvimento
cognitivo, 16gico e coerente. Foi proposto,
assim, um esquema de desenvolvimento,
constituido por uma sequéncia de nove
posicdes, cada uma das quais representan-
do uma reorganizacdo qualitativa das
estruturas de atribui¢do de significado. De
acordo com este modelo, os alunos per-
correm uma trajectdria de desenvolvimen-
to, que vai desde o pensamento dualista
até ao compromisso com o relativismo.
O trabalho de Perry serviu de base a muitas
linhas de investigagc@o que vieram a centrar
a atencdo em diversos aspectos da
epistemologia pessoal, tais como os estu-
dos de King e Kitchener (1994), acerca
das concepgdes das pessoas sobre o co-

nhecimento e a realidade (modelo do juizo
reflexivo), o estudo de Baxter-Magolda
(1992), onde as questdes de género foram
especialmente focadas (modelo de refle-
xdo epistemoldgica) e o estudo sobre os
modos de conhecimento das mulheres, de
Belenky e colaboradores (1986).

Em 1990, Schommer, partindo do princi-
pio de que a epistemologia pessoal é um
dominio complexo, e de que os investi-
gadores que se haviam debrugcado sobre
o tema focavam diversos aspectos, propds
uma reconceptualizacdo das concepgdes
epistemoldgicas, apresentando um modelo
multidimensional. A epistemologia pesso-
al é vista pela autora como um sistema
de crengas, com vdrias dimensdes mais ou
menos independentes. Segundo Schommer,
o seu modelo apresenta diferencas impor-
tantes relativamente aos trabalhos prévios
no dominio. Para além de (1) identificar
crencgas distintas, veio a conceber o
constructo (2) como sendo constituido
também por crencas acerca da aprendiza-
gem, (3) considerou que o desenvolvimento
das mesmas pode ndo ser sincronico, (4)
reconheceu a necessidade de existir equi-
librio ou alguma estabilidade, (5) introdu-
ziu a nomenclatura de crencas, (6) bem
como propds uma avaliacdo quantitativa
das mesmas.

Relativamente ao primeiro aspecto — iden-
tificacdo de crencas distintas —, o modelo
de Schommer foi inicialmente concebico
como sendo constituido por: 1) crencas
acerca da estrutura do conhecimento (co-
nhecimento simples), variando, segundo a
autora, entre um entendimento deste como
um conjunto de elementos isolados, frag-
mentados, e outro que o percebe como um
certo nimero de conceitos com um ele-
vado nivel de relacdo ou de integracio;
2) crengas acerca da estabilidade do
conhecimento (conhecimento certo), osci-
lando entre uma concep¢do imutdvel ou
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absoluta do mesmo, e outra que o entende
como provisorio; 3) crengas acerca da fonte
do conhecimento, variando entre o co-
nhecimento proveniente da autoridade
omnisciente e aquele que € derivado da
evidéncia empirica e do raciocinio (porém,
atendendo a que este factor ndo emergiu
nas andlises factoriais a que a autora
submeteu o modelo, este foi revisto, de
modo a integrar somente quatro dimen-
soes); 4) crencas acerca da velocidade da
aprendizagem (aprendizagem répida) ca-
racterizadas, num extremo, pela perspec-
tiva de que, ou se aprende rapidamente,
ou ndo se consegue aprender e, no outro,
pela concep¢ao de que a aprendizagem é
gradual; e 5) crengas acerca da capacida-
de para aprender (capacidade fixa), vari-
ando entre a perspectiva de que ela € uma
entidade fixa, a nascenca, e outra que a
entende como uma capacidade susceptivel
de ser melhorada, com o tempo e a
experiéncia. Estes cinco tipos de crencas
foram consideradas como entidades uni-
cas, tendo a autora introduzido, desta
forma, uma perspectiva mais analitica, em
relacdo aos modelos da epistemologia
pessoal que precederam o seu trabalho
(Schommer, 1990; Duell & Schommer-
Aikins, 2001; Schommer-Aikins, 2004).
No que respeita a inclusdo de crencgas
acerca da aprendizagem (segundo aspec-
to), Schommer inspirou-se nas investiga-
¢oes de Dweck e Leggett (1988), sobre
as crencas acerca da maleabilidade da
capacidade de aprendizagem, e de
Schoenfeld (1989), sobre as crencgas rela-
tivas ao desempenho na matematica, as
quais conduziram a proposta da dimensao
velocidade de aprendizagem (Schommer-
Aikins, 2004). A consideragdo destas duas
dltimas dimensdes como parte integrante
da epistemologia pessoal tem gerado, no
entanto, grande controvérsia, havendo
autores que defendem a sua exclusdo do
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constructo (e.g., Hofer & Pintrich, 1997;
Clarebout et al., 2001; Hofer, 2004),
enquanto outros tém encontrado algum
apoio para a sua conceptualizacdo como
parte integrante das crencgas
epistemolégicas (e.g., Schommer, Crouse
& Rhodes, 1992; Stromso & Braten, 2003).
Quanto ao terceiro aspecto — provavel
auséncia de sincronia no desenvolvimento
das crencas —, Schommer, ao concebé-las
como um sistema mais ou menos indepen-
dente, sublinha a ideia de que elas ndo t€m,
necessariamente, o mesmo nivel de sofis-
ticacdo umas em relacdo as outras, sendo
este aspecto particularmente importante
quando as pessoas se encontram em fase
de mudanga das crencas epistemoldgicas
(Schommer, 1994; Duell & Schommer-
Aikins, 2001; Schommer-Aikins & Hutter,
2002).

Relativamente a necessidade de equilibrio
(quarto aspecto), a autora defende que a
posse de crencas epistemoldgicas extremas
pode ser muito problemdtica, dando o
exemplo das pessoas, ao ndo aderirem a
qualquer no¢do de certeza, poderem en-
frentar problemas do foro psicolégico, tais
como depressd@o ou desespero, ou ainda,
na posi¢do oposta, os sujeitos ao acredi-
tarem que o conhecimento nunca muda,
tenderem a manifestar uma elevada rigi-
dez e dogmatismo. Neste sentido, para
assegurar o equilibrio, as pessoas com
crencas de ordem superior ou sofisticadas
mantém a no¢do de que hd um nicleo
restrito de conhecimento, que € estdvel. Ou
seja, o funcionamento a niveis
epistemoldgicos avangados pode coexistir
com o pensamento de nivel mais baixo,
funcionando como se fosse um ponto de
equilibrio, ou uma base de sustentacio
(Schommer-Aikins et al., 2000; Schommer-
Aikins, 2004).

No que respeita a nomenclatura de cren-
¢as (quinto aspecto), a introducdo desta
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nocdo deve-se, segundo a autora, a um
conjunto de caracteristicas, que se tém
verificado a nivel da epistemologia pes-
soal, que a aproximam do constructo de
crencas, de acordo com a clarificacdo de
alguns autores (e.g., Pajares, 1992), tais
como tenderem a mostrar uma fraca re-
lagdo com a ldgica, a serem resistentes a
mudanca, a exercerem uma forte influén-
cia no pensamento e a incluirem compo-
nentes da esfera afectiva (Schommer-
Aikins, 2004).

No que concerne a avaliagdo quantitativa
(sexto aspecto), Schommer introduziu uma
abordagem quantitativa, passando a utili-
zar como operacionalizacdo das crencas
epistemoldgicas um questiondrio (o Questi-
ondrio Epistemolégico de Schommer). A
inspiracdo para os itens proveio de uma
revisdo dos estudos qualitativos, que pre-
cederam a sua linha de investigacao
(Schommer-Aikins, 2004)

Tendo em conta o postulado mais distin-
tivo deste modelo - o cardcter
multidimensional das crengas
epistemoldgicas, e com vista a testd-lo, dois
estudos com estudantes universitdrios
revelaram, através de andlises factoriais,
a existéncia de quatro factores, designados
por capacidade de aprendizagem inata,
conhecimento simples, aprendizagem rd-
pida e certeza do conhecimento
(Schommer, 1990; Schommer et al., 1992).
Um resultado idéntico foi obtido numa
amostra de alunos do ensino secundario,
com algumas adaptacdes do instrumento
original (Schommer, 1993). Contudo, se
alguns estudos tém validado uma parte
consideravel das dimensdes do constructo,
mesmo em amostras de culturas diferentes
(e.g., Ohtsuka et al., 1996; Stromso &
Braten, 2003), outras investigagdes ques-
tionam fortemente a sua estrutura
dimensional, levantando sérias reservas ao
modelo (e.g., Clarebout et al., 2001, Hofer,

2000). Hofer e Pintrich (1997), num artigo
de revisdo dos conhecimentos, neste do-
minio, manifestam, igualmente, cepticismo
quanto a clareza do constructo subjacente
e tecem criticas considerdveis ao instru-
mento que o operacionaliza, nomeadamen-
te, ambiguidade na construcdo frasica dos
itens. Outro aspecto fortemente criticado,
diz respeito aos baixos indices de consis-
téncia interna que t€m sido consistentemen-
te obtidos nos estudos, a nivel das dimen-
soes, sendo frequente encontrarem-se
correlagdes item-total negativas e proxi-
mas de zero em vdrios itens do instrumen-
to (e.g., Stromso & Braten, 2003).

Contudo, sem se desconsiderar as fragi-
lidades salientadas, diversos estudos tém
apoiado as suposi¢des de Schommer,
quanto ao papel de relevo que as crencas
epistemolégicas desempenham em varios
dominios, muito particularmente no plano
da aprendizagem. Num dos primeiros
estudos, Schommer (1990) envolveu alu-
nos do ensino superior na tarefa da leitura
de textos cientificos, com informacdes
incoerentes, tendo-lhes pedido que avali-
assem a sua confianca na compreensao dos
mesmos e que completassem o ultimo
pardgrafo de cada seccdo (que tinha sido,
intencionalmente, omitido). Verificou-se
que quanto maior era a cren¢a no conhe-
cimento certo, maior era a tendéncia dos
estudantes para escreverem conclusdes de
caricter absoluto e quanto mais acredita-
vam na rapidez da aprendizagem, mais
distorcidas eram as suas conclusdes, mais
baixo era o seu desempenho num teste de
avaliacdo e mais exagerada a sua confi-
anca na compreensdo do texto. Um resul-
tado semelhante foi obtido por Kardash e
Scholes (1996). Ao nivel do rendimento
escolar, constatou-se noutro estudo, depois
de controlada a inteligéncia geral, que
quanto mais forte era a crenga na apren-
dizagem rdpida, mais os alunos tendiam
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a apresentar resultados escolares baixos
(Schommer, 1993). A relacdo entre as
crengas epistemoldgicas e as estratégias de
aprendizagem também foi investigada por
Kardash e Howell (2000), tendo estes
autores verificado que a crenca na apren-
dizagem rdpida e com pouco esforco se
encontrava associada, de forma negativa,
a variedade de processos cognitivos e
estratégicos, ou seja, a frequéncia com que
os alunos utilizavam estratégias de apren-
dizagem diversificadas era tanto maior,
quanto maior era a sua crenca de que
aprender leva tempo e requer esforco. Em
consondncia com os resultados encontra-
dos por numerosos autores, no ambito de
outros programas de investigacdo (e.g.,
Perry, 1981; King & Kitchener, 1994),
também Schommer (1993; Schommer et
al., 1997) encontrou evidéncia empirica
para o cardcter desenvolvimentista das
crengas epistemoldgicas, tendendo estas a
sofisticarem-se a medida que os sujeitos
avancam na escolaridade.

Em face dos resultados controversos apre-
sentados acima, e com base nas sugestdes
de diversos autores (e.g., Hofer & Pintrich,
1997; Stromso & Braten, 2003), preten-
demos com este trabalho, essencialmente,
testar a dimensionalidade do constructo de
Schommer, em alunos universitarios por-
tugueses e averiguar as qualidades
psicométricas do SEQ.

Método

Amostra

A amostra do estudo é de natureza
probabilistica por agrupamentos, sendo
constituida por 384 alunos da Universida-
de de Coimbra. Cento e setenta e cinco
(45.57%) eram alunos da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia, 107 (27.86%)
pertenciam a Faculdade de Ciéncias do
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eram estudantes da Faculdade de Econo-
mia. As idades dos sujeitos variaram entre
os 18 e os 60 anos, sendo a média de 26
e o desvio-padrdo de 6.70. Relativamente
a composicdo sexual da amostra, 219
(57.03%) eram individuos masculinos e
165 (42.97%) pertenciam ao sexo oposto.
A nivel do ano frequentado pelos alunos,
98 (25.52%) encontravam-se no primeiro
ano, 127 (33.07%) eram estudantes avan-
cados nos estudos de licenciatura, 84
(21.88%) frequentavam estudos de
mestrado ¢ 75 (19.53%) realizavam estu-
dos de doutoramento.

Procedimentos

Os dados foram recolhidos pela autora do
presente estudo, depois de se terem obtido
as necessdrias autorizagdes institucionais
formais. A maior parte dos respondentes
preencheram os questiondrios nas salas de
aula, depois de uma breve explicacdo da
investigacdo, de se ter realcado o cardcter
anénimo das respostas e a nio
obrigatoriedade da participacdo, bem como
de se ter apelado para a honestidade das
respostas. Nos casos em que nos foi de
todo impossivel contactar, pessoalmente,
os sujeitos da amostra, procurdmos obter
o respectivo endereco de residéncia e
envidmos o protocolo de recolha de dados
pelo correio, acompanhado de um enve-
lope selado, para a sua devolucdo. No total,
a taxa de resposta foi de 70%.

Instrumentos

Com vista a testar, empiricamente, o
modelo tedrico das crencas
epistemologicas, atrds referido, Schommer
construiu um questiondrio, com 63 itens.
Estes agrupam-se em doze subconjuntos,
reflectindo as seguintes crencas: 1) o
conhecimento € certo; 2) 0 sucesso nao
esté relacionado com o trabalho arduo; 3)
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as pessoas podem aprender a aprender; 4)
a capacidade de aprendizagem € inata; 5)
o processo de aprendizagem € rdpido; 6)
a aprendizagem ocorre com O primeiro
esforco; 7) o esfor¢o concentrado é uma
perda de tempo; 8) a integracdo dos as-
suntos deve ser evitada; 9) deve-se pro-
curar respostas simples; 10) deve-se evitar
a ambiguidade; 11) deve-se depender da
autoridade; e 12) deve-se evitar criticar a
autoridade. Destes doze subconjuntos,
quatro dimensdes foram obtidas com al-
guma consisténcia nos estudos empiricos
e ndo as cinco inicialmente postuladas por
Schommer (1990, 1993; Schommer et al.,
1992), ou seja, a dimensdo fonte do
conhecimento ndo foi empiricamente
verificada. As respostas dos sujeitos sdo
dadas numa escala de Likert, com cinco
pontos, variando de Discordo Fortemente,
passando por Discordo, Neutro, Concor-
do, até Concordo Fortemente. Quanto mais
elevada for a pontuacdo obtida mais
simplista € o sujeito, em termos
epistemologicos.

O SEQ foi traduzido para portugués pela
autora deste estudo, com a supervisdo
cientifica do Prof. Doutor Anténio Simdes.
A versdo portuguesa nio apresenta alte-
racdes substanciais em relacdo a original
americana, tendo havido a preocupacio de
se ser o mais fiel possivel, nas instrugdes,
nos itens e na escala de resposta. Com base
nos resultados de um estudo preliminar,
com 106 estudantes da Universidade de
Coimbra (Oliveira, 2005), foi possivel
aperfeicoar a formulagdo de alguns itens,
sendo clarificado o seu significado, a partir
dos comentdrios feitos pelos sujeitos.

Resultados

Com vista a avaliar a dimensionalidade do
instrumento, e depois de termos consta-
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tado, através do teste de esfericidade de
Bartlett (p<.001) e da medida KMO (>.80),
que a matriz de correlagcdes era adequada
para a realizacdo de uma andlise em
componentes principais, efectudmo-la, a
partir dos doze subconjuntos de itens, com
rotacdo varimax, forcada a quatro facto-
res, de acordo com o procedimento da
autora do SEQ. O valor de cada
subconjunto € obtido somando-se os es-
cores dos respectivos itens e dividindo-os
pelo nuimero destes dultimos. Em
consequéncia, obtivemos uma estrutura
dimensional com quatro factores,
explicativos de 53.2% da variadncia, bas-
tante semelhante a que foi evidenciada nos
estudos de Shommer.

De seguida, determindmos a consisténcia
interna de cada factor, através do coefi-
ciente alfa de Cronbach, tendo-se verifi-
cado que era bastante baixa e que se
situava, a niveis inaceitdveis, por se re-
gistarem vdrios itens com correlagdes item-
total negativas, ou praticamente nulas, que
faziam descer, substancialmente, a fideli-
dade. Por conseguinte, procedemos a eli-
minacdo desses itens, num total de
dezassete (1, 2, 7,9, 18, 22, 23, 29, 30,
35,45,48,53,54,56,60 ¢ 61). Este corte
nao conduziu, todavia, a exclusdo de
nenhum dos subconjuntos atrds referidos,
pelo que a estrutura factorial poderia nio
estar comprometida. De seguida,
recalculdmos os valores dos 12
subconjuntos, a partir dos 46 itens restan-
tes e efectudmos uma nova andlise de
componentes principais, nos mesmos ter-
mos da anterior. Os quatro factores do SEQ
reemergiram (com apenas cinco iteragdes),
explicando 58% da variancia. A distribui-
¢ao dos doze subconjuntos pelos factores
pode ser consultada no quadro 1. O factor
1 — aprendizagem sem esforco e rdpida
— apresenta um valor préprio de 1.89 e
explica 15.8% da variancia. O factor 2 —
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estrutura do conhecimento — explica 14.6%
da variancia e tem um valor préprio de
1.76. O factor 3 — estabilidade do conhe-
cimento — explica 14.2% da variancia,
sendo o valor proprio de 1.70. O factor
4 — capacidade de aprendizagem — con-
tribui para explicar 13.5% da variancia e
tem um valor préprio de 1.62.

a dimensdo velocidade de aprendizagem
como sendo constituida apenas pelo
subconjunto das crencas relacionadas com
a rapidez de aprendizagem (Schommer,
1990). De acordo com esta dimensao
tedrica, os sujeitos com crencas mais
simplistas, ou menos sofisticadas, acredi-
tam que, ou se aprende de forma rdpida

Quadro 1 - Matriz factorial do SEQ

Factores
Subconjuntos 1.Aprendizagem 2. Estrutura 3. Estabilidade | 4. Capacidade
sem esforco do do de
e rapida conhecimento conhecimento aprendizagem
O conhecimento é certo (3 itens) .08 .10 .86 12
N&o se aprende a aprender .09 .06 01 81
(5 itens)
O sucesso nao se relaciona com
muito trabalho (4 itens) 24 06 -1 62
A capa}:idade para aprender 59 57 30 o1
é inata (4 itens)
Aprende-sg rapidamente 68 15 34 20
(3 itens)
Aprende-se_a primeira vez 18 14 o8 57
(3 itens)
O esforgo concentradq é 75 25 .08 07
uma perda de tempo (1 item)
Evita a integracao (5 itens) A1 44 .18 10
Procura respostas simples 25 30 63 .33
(7 itens)
Evita a ambiguidade (4 itens) .20 71 A7 -.10
Depende da autoridade (3 itens) .03 .82 .08 -.05
Néao se crmc_a a autoridade 37 33 42 24
(4 itens)

Nota: Todos os valores da tabela foram arredondados as centésimas

Como se pode observar no quadro 1, no
primeiro factor estdo saturados, de forma
elevada, vérios subconjuntos de crencas,
destacando-se as que se referem a concen-
tracdo do esforgo, a rapidez da aprendi-
zagem e ao cardcter inato da capacidade
de aprendizagem. Os trés tipos de crengas,
afectos a este factor, apresentam signifi-
cacdo semelhante, embora seja mais ampla
do que a que foi proposta por Schommer,
uma vez que esta autora conceptualizou

um determinado assunto, ou entdo ndo se
consegue aprendé-lo. Em contrapartida, os
individuos epistemologicamente mais avan-
cados (refinados) créem que a aprendiza-
gem ocorre, de forma gradual, e ndao de
uma s6 vez. Ora, sendo estas, segundo
Schommer, as crengas-chave desta dimen-
sd0, ndo admira que o subconjunto rela-
tivo ao esforco concentrado nela esteja
saturado, dado que, em termos ldégicos,
facilmente se admite que quem cré que se
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aprende rapidamente também tenderd a
acreditar que o esfor¢o concentrado ndo
conduzird a grandes resultados e, por outro
lado, quem considera que a aprendizagem
€ gradual e leva tempo, certamente tende
a acreditar que € necessdrio investir es-
for¢co na mesma. Por conseguinte, logica
e semanticamente, faz sentido a saturacio
do subconjunto esforco concentrado no
primeiro factor. O subconjunto respeitante
a aptiddo de aprendizagem ser inata ja é
mais dificil de interpretar neste factor, ja
que, teoricamente, ele integra-se na dimen-
sdo relativa a maleabilidade da capacidade
de aprendizagem (Schommer, 1990; Duell
& Schommer-Aikins, 2001). Todavia, tem-
se verificado, empiricamente, que este
subconjunto de crencas, ou ndo apresenta
saturagdes substanciais em nenhum dos
quatro factores (Schommer, 1990, 1998),
ou surge integrado no factor rapidez da
aprendizagem (Schommer, 1993; Kardash
& Scholes, 1996), como é o caso do nosso
estudo. Deste modo, o primeiro factor
(aprendizagem sem esfor¢o e rdpida) in-
clui também a crenca de que a capacidade
de aprendizagem ¢ inata. Assim, um sujeito
com uma pontuagdo elevada neste factor
tende a acreditar que, para aprender, ndao
€ necessdrio grande esforco, que a apren-
dizagem se faz rapidamente e que a capa-
cidade para aprender € inata. Por sua vez,
um educando com crencas mais sofistica-
das cré que aprender requer esforco, leva
tempo e que a capacidade para aprender
pode ser modificada. Relativamente a fi-
delidade deste factor, que podemos definir
por “Aprendizagem sem esforco e rdpida”,
o coeficiente alfa de Cronbach obtido foi
de .64, sendo constituido por 8 itens.

O factor 2, que designamos “Estrutura do
conhecimento” integra trés subconjuntos
dos quatro propostos por Schommer, sen-
do formado pelas crengas de que o conhe-
cimento depende da autoridade, da integra-

cdo de elementos ou conceitos e de que se
deve evitar a ambiguidade. Os individuos
com uma elevada pontuagdo no factor
concebem o conhecimento como estando
dependente da autoridade, como
estruturando-se em termos de compartimen-
tos isolados e como tendo sentido absoluto.
Contrariamente, os educandos mais sofisti-
cados tendem a conceptualizar o conheci-
mento como sendo construido pelo proprio,
como possuindo uma estrutura de elevada
inter-relacionag@o e integracdo e como ten-
do uma pluralidade de sentidos. O
subconjunto procura respostas simples, que
Schommer incluiu nesta dimensdo, apresen-
ta uma saturacdo modesta (estando a satu-
ragdo principal no terceiro factor, como, alids,
se tem verificado nalguns estudos), pelo que
ndo o consideramos integrado neste factor.
A sua consisténcia interna situou-se em .60
e ¢ formado por 12 itens.

Por sua vez, o Factor 3, designado “Es-
tabilidade do conhecimento” abrange trés
subconjuntos - o conhecimento é certo,
procura respostas simples € ndo se critica
a autoridade -, sendo essencialmente
definido pelo primeiro destes. Uma ele-
vada pontuacdo reflecte a crenga de que
o conhecimento é imutavel e absoluto, de
que se deve procurar respostas simples e
de que se ndo deve questionar a autori-
dade. Pelo contrario, um escore baixo
traduz concepgdes mais sofisticadas, acer-
ca do conhecimento, sendo este percebido
como provisério, mutdvel e complexo,
estando-lhe também subjacente a ideia de
que o que a autoridade diz ndo se deve
aceitar como a dultima palavra. Como
referimos no pardgrafo anterior, o
subconjunto procura respostas simples esta
saturado, principalmente, neste factor, o
que ja aconteceu nalgumas andlises
factoriais anteriores, sendo o caso do estudo
de Qian e Alvermann (1995), com alunos
do ensino secunddrio, e da investigagcao de
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Kardash e Howell (2000), com estudantes
do ensino superior. Tal significa que os
sujeitos, que acreditam que o conhecimen-
to € absoluto ou imutavel, também tendem
a percebé-lo como sendo simples, agru-
pando-se estas crengas no mesmo factor,
na nossa amostra, tal como sucedeu nos
estudos acima mencionados. A fidelidade
encontrada neste factor, que € constituido
por 14 itens, foi de .66.

O quarto e udltimo factor “Capacidade de
aprendizagem” €, igualmente, constituido
por trés subconjuntos de crencgas, obtendo
0 maior peso o que corresponde a crenca
de que ndo se aprende a aprender, seguido
pela concepcdo de que o sucesso ndo se
relaciona com o trabalho drduo e, por fim,
pela ideia de que se aprende com pouco
esforco. Este factor reflecte uma parte
substancial da dimensdo tedrica capacida-
de para aprender, que é concebida como
uma capacidade fixa, a partir de uma
perspectiva simplista, € como uma capaci-
dade susceptivel de ser desenvolvida, a partir
de um ponto de vista mais evoluido. Este
factor integra também as crengas de que
0 sucesso na aprendizagem se consegue com
trabalho e esfor¢o, quando a sua leitura se
faz a partir de uma perspectiva sofisticada.
A sua consisténcia interna € de apenas .55,
sendo constituido por 12 itens.

Dada a grande controvérsia, em torno da
estrutura dimensional do SEQ, que atras
referimos, e tendo em conta que os niveis
de consisténcia interna por factor sao baixos,
procurdmos aprofundar a andlise da
dimensionalidade do instrumento, através de
uma andlise factorial confirmatéria. No
quadro 2 indicam-se os valores relativos aos
principais indices de ajustamento (goodness
of fit summary) obtidos nesta andlise.

Pela andlise do quadro 2 verifica-se que
o valor de % é significativo. Todavia, este
resultado é de relativizar, dada a elevada
sensibilidade deste teste a amostras de
tamanho grande. Assim, observa-se que o
constructo das crengas epistemologicas
revela indices de ajustamento bastante
satisfatorios (NFI, CFI e Lisrel GFI), sendo
o NNFI o dnico que manifesta um valor
inferior a .90. A adequacdo do ajustamen-
to €, igualmente, realcada pelo RMR que
¢ inferior a .05. Considerando as satura-
¢oes das dimensdes no constructo das
crencas epistemoldgicas, as crengas na
aprendizagem sem esforco e rdpida t€m
uma saturagdo de .722, as crengas acerca
da estrutura do conhecimento mostram
uma saturacio de .658, as crencas acerca
da estabilidade do conhecimento revelam
uma saturacdo de .727 e as crencas sobre
a maleabilidade da capacidade de apren-
dizagem evidenciam uma saturacdo de
.232. Todos os valores de saturagdo refe-
ridos s@o significativos, ndo se registando
nenhuma dimensdo, cuja contribui¢do para
o constructo seja desprezivel. Todavia, as
dltimas crencas referidas tém um peso
baixo, inferior ao critério minimo geral-
mente adoptado (.30).

Para além das fontes de evidéncia de
validade factorial ja referidas, podemos
ainda considerar as relacdes com outras
varidveis, tais como correlacdes com
varidveis externas, com as quais o SEQ,
supostamente, estd relacionado (validade
de constructo). Deste modo, tendo em conta
os resultados de numerosas investigacdes
sobre o desenvolvimento epistemolégico
dos sujeitos universitarios, € de esperar que
as crencas epistemoldgicas se encontrem
associadas, significativamente, ao nivel de

Quadro 2 - indices de ajustamento do modelo das crencas epistemolégicas

. RMR
X2 g.l. ] NFI NNFI CFI Lisrel GFI (estandardizado)
16.933 2 .001 941 .842 .947 .978 .044
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estudos em que os educandos se encon-
tram, sendo elas tanto mais sofisticadas,
quanto mais avangados nos estudos for-
mais se encontrarem o0s alunos.

Assim, no sentido de se procurar verificar
se existiam diferencas nas crencgas
epistemologicas, em funcdo do nivel de
estudos dos sujeitos (a dimensdo capaci-
dade de aprendizagem nao foi considera-
da), e recorrendo a uma andlise da variancia
multivariada (MANOVA), detectou-se um
efeito multivariado significativo, registan-
do-se um Lambda de Wilks com F, , =
13.165 (p< .001). Com base nas ANOVAS
unifactoriais, verificaram-se diferencgas
significativas nos factores: Aprendizagem
sem esfor¢o e rdpida (F, ,,,= 6.771, p<
001); Estrutura do conhecimento (F R
32.556, p< .001); e Estabilidade do co-
nhecimento (F(3‘ = 9.515, p< .001).
Através dos testes post hoc constata-se que
as diferencas, a nivel da dimensdo Apren-
dizagem sem esforco e rdpida ocorrem
entre os licenciandos principiantes e os
mestrandos e entre os licenciandos avan-
cados e os doutorandos; no que respeita
a dimensdo Estrutura do conhecimento as
diferencas verificam-se entre os
licenciandos principiantes e os mestrandos,
licenciandos principiantes e doutorandos,
licenciandos avancados e mestrandos,
licenciandos avancados e doutorandos, e
entre mestrandos e doutorandos; quanto a
dimensao Estabilidade do conhecimento as
diferencas registadas ocorrem entre os
licenciandos principiantes e mestrandos,
bem como entre os primeiros e doutoran-
dos.

Efectudmos o mesmo tipo de andlises para
verificar a existéncia de diferencas de
género nas crengas epistemoldgicas. O F
multivariado associado ao Lambda de
Wilks foi de F(s, 377):3.349 (p= .019).
Através da andlise da variancia unifactorial
apurou-se que as diferencas significativas

se encontram apenas no factor Aprendiza-
gem sem esfor¢o e rdpida (F, ,,=8.270,
p=.004), ndo se registando diferencas nos
outros dois factores (Estrutura do conhe-

cimento: F(1,379>= 027, p=.869; Estabilida-
de do conhecimento: F“, 1= 1.928, p=
.166).

Discussao

Como se pode deduzir, pelo que atrds ficou
exposto, a versao portuguesa do SEQ, apds
a revisdo a que foi submetido, revela uma
estrutura relativamente estavel, tendo em
conta que emergiram quatro factores, com
muitas similaridades aos de Schommer
(1990), o que significa que as principais
componentes estdo em conformidade com
o constructo tedrico. As ligeiras diferencas
verificadas na nossa estrutura factorial,
comparativamente as principais america-
nas, poderiam levar-nos a colocar a hip6-
tese de estarem implicados nas crencas
epistemoldgicas aspectos especificos da
cultura portuguesa. Todavia, tais diferen-
cas ndo nos parecem ser uma caracteris-
tica singular da presente amostra, tendo em
conta que foram encontrados agrupamen-
tos semelhantes de crencas em estudos
internacionais, tal como fizemos referén-
cia anteriormente.

A reforgar a validade de constructo, e em
consonancia como o facto de em diversas
investigacdes se ter verificado, de forma
bastante consistente, que o nivel educaci-
onal dos sujeitos ¢ um dos factores mais
potentes no desenvolvimento da sofistica-
¢do epistemoldgica, a obtengdo de diferen-
cas significativas em funcdo do nivel de
estudos, através da MANOVA, indica,
efectivamente, que a sofisticacdo
epistemolégica dos alunos tende a aumen-
tar com o avanco nos estudos superiores,
mas de forma lenta. As diferengas encon-
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tradas em funcdo do género, que se situ-
aram apenas no factor aprendizagem sem
esforco e rdpida, estdo em consonancia
com uma investigacdo longitudinal de
Schommer (1993), embora com alunos do
ensino secunddrio, em que as raparigas
manifestavam um avango epistemoldgico
ligeiro, comparativamente aos rapazes, no
que respeita as crencas sobre a aprendi-
zagem, enquanto que em relagdo as cren-
¢as sobre o conhecimento ndo se encon-
traram diferencas.

Todavia, o modelo ndo parece estar isento
de problemas. Do ponto de vista
conceptual, a dimensdo capacidade de
aprendizagem (ability to learn) revelou
algumas fragilidades, uma vez que, ao
submeter-se o SEQ a uma analise factorial
confirmatéria, a dimensdo referida apre-
sentou uma saturacdo no constructo a um
nivel relativamente baixo (1=.232), apesar
de ser significativo, em comparacdo com
as restantes trés. Os problemas com esta
dimensdo tinham ja emergido nalgumas
investigacdes americanas, em que um dos
subconjuntos que, teoricamente, a integra
— a capacidade para aprender € inata — ndo
tem apresentado saturagdes sistemdticas na
respectiva dimensdo, evidenciando, em
contrapartida, saturacdes na dimensdo
velocidade de aprendizagem, tal como
sucedeu no presente estudo. Esta limita-
¢do reforca, em parte, a observacido de
Hofer e Pintrich (1997) de que as crengas
epistemoldgicas acerca da aprendizagem,
parecem ndo ser parte integrante do
constructo da epistemologia pessoal, pois,
segundo a revisdo dos autores, ndo segue
o padrdao das outras dimensdes, nem
parecem ser um preditor util desse
constructo. Daf que saia também reforca-
da, com o nosso estudo, a necessidade,
sugerida pelos autores, de refinar o
constructo de Schommer sobre as crengas
epistemoldgicas. E de referir, ainda, que

esta dimens@o ndo revelou um nivel de
consisténcia interna minimamente aceita-
vel, pois, encontrdmos um indice de fi-
delidade inferior a .60. O problema dos
baixos niveis de consisténcia interna dos
factores nao foi apenas verificado neste
nosso estudo, tem sido um resultado re-
correntemente encontrado nas investiga-
¢Oes internacionais, o que salienta, de novo,
limitacdes no instrumento de medida.
Schommer (2004) tende a desvalorizé-las,
com base num argumento de Shavelson
(2002), invocando que “a quantificacdo das
crengas epistemoldgicas € necessariamen-
te dificil” (p. 22) e que, por vezes, é
necessario subordinar a fidelidade a va-
lidade, para que se possa captar um
constructo na sua abrangéncia e
complexidadede, em vez de se procurar um
conjunto bastante homogéneo de itens para
aumentar a fidelidade, estreitando dessa
forma o constructo.

Face ao que foi exposto, e tendo em conta,
ainda, o nimero elevado de itens que
tiveram de ser eliminados do instrumento
em analise, € de toda a conveniéncia
prosseguir os estudos de validac@o do
Questiondrio  Epistemolégico  de
Schommer.
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