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Apresentação

Minha jornada acadêmica no magistério e na pesquisa tem sido uma inces-
sante busca por compreender a complexa dança que se desenrola no processo 
de escolarização. Desde o início, meu foco tem sido desvendar como podemos 
aprimorar a orientação para o aprendizado e, consequentemente, o desempe-
nho acadêmico dos alunos. 

Acredito firmemente que para desenvolver estratégias pedagógicas verda-
deiramente eficazes, é crucial entender como os alunos percebem, processam 
e interpretam informações. Esse entendimento não só promove um ambiente 
de aprendizagem inclusivo, mas também melhora os resultados educacionais 
de forma geral.

É com este compromisso que lanço meu livro, “A Dinâmica dos Estilos 
Cognitivos “, uma exploração profunda e esclarecedora sobre como os estilos 
cognitivos moldam a aprendizagem, o conhecimento e o desempenho escolar. 
Destinado principalmente a professores e pesquisadores nas áreas de escola-
rização e ensino, esta obra também se dirigirá a um público geral interessado 
em educação, psicologia e psicopedagogia.

Neste trabalho, busco iluminar as complexas interações entre a percepção 
humana e os estilos cognitivos, e como essas interações influenciam o am-
biente escolar. A percepção humana é um elemento crucial, afetando a forma 
como interpretamos e processamos informações. Compreender essas nuances 
perceptuais é fundamental para o autoconhecimento e para melhorar as inte-
rações interpessoais.

Em um contexto educacional cada vez mais marcado pela digitalização e 
pela simplificação, meu livro oferece uma análise detalhada da subjetivida-
de nas interações humanas. Vivemos em uma sociedade onde a digitalização 
tende a encapsular nossas individualidades, tornando ainda mais urgente a 
necessidade de compreender as sutilezas dos estilos cognitivos no processa-
mento de informações.

A obra é estruturada em várias seções que abordam diferentes aspectos 
do tema. Nos fragmentos históricos, exploro a evolução do conceito de es-
tilos cognitivos, desde as primeiras teorias até os estudos contemporâneos, 
atravessando diferentes momentos e culturas. Na seção de Dados de Pesquisa, 
apresento os dados atualizados coletados durante minha pesquisa, que servem 
de base empírica para as discussões subsequentes. Analiso e interpreto esses 
dados, destacando como os estilos cognitivos afetam o desempenho acadê-



mico e as relações escolares. Considerando que os estilos cognitivos têm sido 
descritos por estudos recentes da psicologia como um traço de amplo espec-
tro do indivíduo, examino o desempenho escolar atual e as relações interpes-
soais no ambiente educacional, oferecendo uma visão crítica das expectativas 
de desempenho.

Finalizo com uma visão geral dos achados do estudo, apresentando consi-
derações finais e sugestões para futuras pesquisas e práticas educacionais. “A 
Dinâmica dos Estilos Cognitivos” não é apenas mais um livro; é uma reflexão 
profunda sobre as interações humanas e a educação. Ao desvendar as comple-
xidades dos estilos cognitivos, espero proporcionar aos leitores ferramentas 
valiosas para transformar a educação e fortalecer as relações humanas em um 
mundo cada vez mais digitalizado.

Estou confiante de que esta obra será uma leitura essencial para aqueles 
que buscam entender e aprimorar o desempenho acadêmico através da com-
preensão dos estilos cognitivos.



Prefácio

A leitura da presente obra nos convida a considerar, ou a re-considerar, 
a pertinência de nossos conceitos acerca das singularidades existentes nas 
experiências humanas de transformação, como a formação profissional, em 
contextos de ensino superior. Ao abordar o conhecimento já consolidado a 
respeito dos chamados estilos cognitivos e propor uma consistente discus-
são envolvendo as suas implicações para o ensino na graduação, Sebastião 
de Souza Lemes faz um importante resgate: para ensinar de fato, há que se 
compreender como a aprendizagem pode se dar.

Entre as implicações apontadas na discussão que apresenta, são elenca-
dos desde o planejamento dos ambientes de trabalho na universidade, até os 
procedimentos de avaliação a partir dos quais o desempenho acadêmico será 
estabelecido formalmente, o que permite articular as diversas perspectivas 
envolvidas para o entendimento mais preciso sobre o tema. Outrossim, os 
elementos conceituais reunidos, enquanto fundamentos para a investigação 
realizada junto a estudantes de graduação, mostram-se bastante robustos, na 
medida em que ensejam e acolhem indagações inerentes ao seu aprofunda-
mento e se aplicam a possibilidades de novas pesquisas, frente a questões 
complexas presentes nesse ensino na atualidade, tanto teóricas como meto-
dológicas e políticas.

Profundamente envolvido com os desafios da atuação como educador no 
âmbito da universidade, em especial a pública, o autor deste livro tem se 
dedicado às reflexões nele expostas ao longo de sua formação, com destaque 
para a pesquisa de doutoramento, a partir da qual aborda objetivamente os 
estilos cognitivos, de forma pioneira no Brasil. Todavia, para além da pro-
dução acadêmica propriamente dita, é em sua prática docente, da qual pude 
participar, ora como discente, ora como colega de trabalho, que a observação 
da interação de estudantes com os elementos que compõem o contexto em 
que se encontram, permite identificar os padrões específicos em questão.

Tal observação, oportunizada pelo contato com estudantes de diversas áreas 
do conhecimento, ganha relevância ao lançar luz sobre as implicações desses 
padrões para o desempenho acadêmico e, presumivelmente, sobre o aprovei-
tamento de condições semelhantes de aprendizagem oferecidas em cursos de 
graduação de áreas diferentes. Assim, ainda que de forma subliminar, faz-se 
notar a provocação do autor diante da homogeneidade de grande parte dos 
ambientes que são oferecidos aos estudantes, distantes do reconhecimento da 



existência de formas variadas de aprender que os caracteriza, desde a escolha 
da profissão, e ainda mais distantes de admitir a necessidade de se pensar em 
diferentes formas de ensinar, a elas correspondentes, comprometendo negativa-
mente a qualidade ou mesmo a continuidade de sua formação.

De forma coerente com essa perspectiva, chama a atenção o fato de que 
o desempenho acadêmico, enquanto critério para identificar variações indi-
viduais em relação às expectativas estabelecidas, pode revelar incongruências 
importantes a serem assumidas como responsabilidades institucionais, e não 
meramente inerentes às condições de cada estudante. Admitir que a forma de 
ensinar pode e deve ser constantemente ajustada, em função da forma de apren-
der das pessoas que se dispõem a essa tarefa, é com certeza uma das principais 
contribuições desta obra e configura-se como um desafio significativo para o 
ensino como um todo, ainda que mais diretamente para os seus professores.

Nesse sentido, o rigor metodológico que se faz notar na construção e or-
ganização dos conteúdos aqui disponibilizados, sobre a dinâmica dos estilos 
cognitivos no desempenho acadêmico, favorece a visibilidade dessa dinâmi-
ca perante aqueles cuja principal tarefa é a de oportunizar a transformação, 
aprendizagem, de estudantes envolvidos nesse processo. Contribui sobrema-
neira, portanto, enquanto subsídio para a ampliação do repertório de educa-
dores interessados em avançar em seu ofício, não restringindo-se a formatos 
pré-estabelecidos de ensino.

Em meio a tantos desafios implícitos no processo de transformação a ser 
proporcionado pela universidade, são os encontros vivenciados, entre apren-
dizes e mestres, entre pares e de cada um de nós com os saberes então com-
partilhados, que permitem a continuidade do seu aprimoramento dialógico, 
em movimento constante. Oxalá esta experiência possa estar cada vez mais ao 
alcance daqueles que a almejam, respeitadas suas características peculiares, ao 
longo do percurso em que todos aprendemos e ensinamos.

Juliene Leiva
Araraquara, inverno de 2024
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Introdução

CAPÍTULO 1
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No mundo contemporâneo, as sociedades há tempos reconhecem que o 
sucesso da escolarização está intrinsecamente ligado ao êxito nas salas de aula. 
Ao considerar a formação dos profissionais que desempenharão papéis es-
senciais nesse contexto institucional, os educadores em geral, é imperativo 
refletir sobre a frase que marca o início da obra de Samuel Messik:

“a maioria dos educadores e dos cientistas do comportamento sabe que o 
ensino é mais eficaz, quando tem em conta as diferenças individuais no que 
os alunos já conhecem. Muitos deles, porém, só agora começam a reconhecer 
que é também importante saber como é que os alunos aprendem.” 1

Apesar de numerosos trabalhos e investigações realizados nas últimas qua-
tro décadas, a afirmação grafada aqui mantém sua relevância nos dias de hoje, 
tal como quando foi originalmente escrita. Na área da educação, é notável que 
muitos profissionais do ensino carecem de familiaridade com uma literatura 
adequada sobre diferenças individuais e os modos peculiares de aprendizado 
de cada indivíduo. A formação de pedagogos e licenciados frequentemente 
não inclui uma área de estudo, matéria, disciplina ou atividade que promova 
um conhecimento adequado ou suficiente sobre este assunto. A dimensão do 
aluno, enquanto indivíduo dotado de potencialidades e habilidades, é geral-
mente minimizada nos estudos sobre ensino e aprendizagem formal. 

Considerando que as escolas, em seus diversos níveis de ensino, geralmen-
te não dão a devida atenção à dimensão cognitiva individual dos alunos, é 
essencial questionar e investigar até que ponto os diferentes estilos cognitivos 
presentes nessa população são relevantes na formação de futuros profissionais 
do magistério. Este questionamento torna-se ainda mais crucial ao perceber 
que esses estilos, muitas vezes, são negligenciados ou até ignorados no pro-
cesso formativo.

Estudos recentes da psicologia cognitiva, que se interessam pelos proces-
sos mentais envolvidos na aquisição de conhecimento2, apresentam elementos 
indicativos das possíveis formas pelas quais este fenômeno ocorre, como o 
processamento de informação. Pfromm Netto, ao discutir a aprendizagem 
sob essa ótica, afirma que:

“a pesquisa e a teorização atuais tendem a realçar cada vez mais os aspectos 
cognitivos desta, atribuindo importância central às características de aqui-
sição de conhecimento e processamento de informação.”3
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Embora o termo cognição seja frequentemente aplicado tanto ao processo 
quanto ao produto das atividades mentais, neste estudo ele é entendido como 
os “processos psicológicos hipotéticos usados para explicar comportamentos verbais 
e motores manifestos, assim como certas reações fisiológicas”4. Existem, no entan-
to, concepções mais amplas de cognição, como a proposta por Neisser.

“processos por meio dos quais a entrada sensorial é transformada, reduzida, 
elaborada, armazenada, recuperada e usada […]. Termos como sensação, per-
cepção, imaginação, retenção, evocação, solução de problemas e pensamento, e 
muitos outros, se referem a estados hipotéticos ou aspectos da cognição.”5

Assim, o processo cognitivo adquire maior amplitude. De acordo com Kagan 
e Kogan6 “é um termo superior, que abrange termos mais familiares como imaginação, 
percepção, […], raciocínio, reflexão e solução de problemas”.

A complexidade e abrangência do assunto são evidentes no trabalho de 
Guilford. Em seu modelo tridimensional de funcionamento intelectual, ele 
descreve cinco operações diferentes (avaliação, pensamento convergente, 
pensamento divergente, memória7 e cognição), quatro tipos de conteúdo (fi-
gurativo, simbólico, semântico e comportamental) e seis tipos de produtos 
(unidades, classes, relações, sistemas, transformações e implicações). Assim, 
o modelo apresenta 120 capacidades intelectuais primárias (4 x 5 x 6 = 120), 
cada uma podendo ser considerada uma forma de Estilo Cognitivo8. Poste-
riormente, Guilford revisou seus estudos e ampliou essas capacidades para 150 
(5 x 5 x 6 = 150)9.

Ao investigar este tema, optei por analisar, nos construtos hipotéticos de-
nominados Estilos Cognitivos (EC), os traços perceptuais de Dependência e 
Independência de Campo (DIC), por serem os mais pesquisados em termos 
de implicações no contexto de aprendizagem e ensino10. Dos inúmeros es-
tudos realizados, podem-se citar: Witkin11; Goodenough12; Witkin e Goode-
nough13; Tourrette14; Ballesteros15; Ballesteros e Cremiers16; Riding e Cheema17; 
Riding18, entre outros. Nesse contexto, a Teoria da Diferenciação Psicológica, 
formulada por Witkin e colaboradores19, merece destaque significativo.

Do ponto de vista da psicologia cognitiva, os estilos cognitivos dos docen-
tes influenciam significativamente o processo educativo, contribuindo para 
o desenvolvimento de material didático, metodologias de ensino e reorienta-
ção ou reciclagem profissional dos professores. Esta abordagem abre inúmeras 
possibilidades de ação, respeitando a individualidade de cada aluno.
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Na literatura sobre ensino, destacam-se os estudos de Herman A. Witkin 
sobre Dependência e Independência de Campo, bem como os trabalhos de 
Jerome Kagan e Nattan Kogan sobre Reflexão e Impulsividade. Esses estudos 
têm gerado uma vasta quantidade de pesquisas. 

Kagan20 define Reflexão e Impulsividade21 como uma dimensão dos estilos 
cognitivos do indivíduo, relacionada à organização da atenção. Inicialmen-
te, ao investigar “estilos analíticos de pensar”, eles identificaram dois estilos 
mediadores entre o pensamento e a solução de problemas: o analítico e o não 
analítico. Posteriormente, no Instituto Fels, outras pesquisas revelaram que 
esses estilos estavam ligados a duas principais variáveis: Reflexão, caracteri-
zada pela tendência de analisar e diferenciar uma configuração complexa de 
estímulos em suas partes componentes, e Impulsividade, marcada pela ten-
dência de dar respostas imediatas e frequentemente imprecisas22.

No que diz respeito às diferenças individuais, os sujeitos “Reflexivos” ten-
dem a analisar detidamente suas hipóteses diante de determinadas tarefas, 
eliminando ou desconsiderando aquelas que parecem errôneas. Em contraste, 
os sujeitos “Impulsivos” aceitam a primeira hipótese elaborada sem se preocu-
par com sua exatidão ou adequação. Esses estilos são considerados extremos 
de um “continuum” ao longo do qual se distribui a população23. 

Diferentes autores afirmam que a Reflexividade implica uma estratégia ana-
lítica, mas não há evidências de que a Impulsividade corresponda a um proces-
samento global. Os resultados indicam que crianças impulsivas utilizam estra-
tégias inadequadas ou não empregam qualquer estratégia específica24.

Palácios25, ao analisar os diversos estudos sobre as diferenças de estraté-
gias e resultados obtidos por reflexivos e impulsivos, observa que as relações 
entre estilo cognitivo e desenvolvimento operatório ficam obscuras devido a 
dificuldades metodológicas. Loper, Hallahan e McKinney26 explicam que, em 
situações espontâneas, reflexivos e impulsivos não diferem no uso de estratégias 
analíticas ou globais, mas em situações dirigidas. Kagan27 conduziu uma série 
de estudos demonstrando uma tendência evolutiva distinta e generalizada para 
retardar cada vez mais a resposta em diferentes tarefas. A latência da resposta é 
um indicador da impulsividade-reflexão, e essa latência não é estável. Devido a 
essa plasticidade, esses traços de personalidade apresentam inúmeras dificulda-
des metodológicas para estudos, sejam transversais ou longitudinais.

Existem inúmeras discussões e controvérsias sobre esse tema. Essas discus-
sões vão desde confusões entre estilos cognitivos e estilos de aprendizagem, 
passando por estratégias de aprendizagem, até comparações e analogias com 



A dinâmica dos estilos cognitivos

15

inteligência e formas de processamento de informação. Riding e Cheema28 
procuraram esclarecer algumas dessas confusões, elaborando alguns estudos 
que culminaram no conceito de “Famílias de Estilos Cognitivos”. Esses tra-
balhos revelaram que, apesar das inúmeras denominações para estilos cog-
nitivos, todas são diferentes concepções derivadas de uma mesma dimensão 
presente no indivíduo29. Os autores agrupam as distintas terminologias em 
duas famílias básicas: Holísticos-Analíticos e Verbais-Imaginativos.

Este livro pretende investigar especificamente o desempenho acadêmico 
em relação aos diferentes estilos cognitivos de Dependência-Independência de 
Campo30. A escolha por essa dimensão cognitiva deve-se à sua abrangência, po-
tencial de aplicação na educação, quantidade e relevância dos trabalhos dispo-
níveis, e principalmente, à estabilidade dessa característica ao longo do tempo. 

A opção por referenciar Herman A. Witkin justifica-se por sua notável 
contribuição ao estudo da psicologia diferencial e dos estilos cognitivos. 
Embora não tenha sido diretamente associado aos grupos de pesquisa do 
Brooklyn, Menninger ou Fels, sua maior proximidade com o primeiro é evi-
dente. Witkin é mais conhecido por sua teoria dos campos cognitivos, que 
explora como as pessoas percebem e organizam informações de maneiras dis-
tintas, resultando em diferentes estilos cognitivos.

Seus estudos, em colaboração com outros psicólogos como Donald R. 
Goodenough, levaram à elaboração do conceito de “Campo Cognitivo” e à 
criação do Teste de Campo Dependente e Independente (Field Dependent-In-
dependent Test), uma ferramenta crucial para identificar e avaliar estilos cogni-
tivos. O trabalho de Witkin influenciou inúmeros pesquisadores e teóricos no 
campo da psicologia cognitiva, proporcionando uma base conceitual sólida 
para compreender como as diferenças individuais na percepção e processa-
mento de informações influenciam profundamente o pensamento e o com-
portamento humano.

Fragmentos na história

Os chamados Estilos Cognitivos, como constructos desenvolvidos para 
descrever traços perceptuais dos indivíduos, têm suas origens nos estudos so-
bre cognição humana sob uma perspectiva diferencial. É importante ressaltar 
que a noção de multiplicidade de fatores envolvidos no funcionamento inte-
lectual é bastante antiga31.
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Kagan e Kogan32 afirmam que “o estudo vigoroso e sistemático da variabilida-
de dos produtos cognitivos representa mais um retorno a um item interessante do 
que propriamente uma nova fronteira”. Eles destacam os trabalhos de Galton e 
Cattell, que se dedicaram ao estudo das diferenças individuais no funciona-
mento cognitivo. 

“intensamente à investigação de diferenças individuais existentes na qua-
lidade do funcionamento cognitivo. Cattell, já em 1890, construiu 10 testes 
que podiam ser usados na avaliação de diferenças interpessoais”33.  

Segundo Sperry34, psicólogos como Cattell e Jastrow, ainda antes do sé-
culo XX, procuravam analisar e medir as diferenças individuais através da 
avaliação das capacidades perceptuais dos indivíduos. Com a evolução dos 
estudos em psicologia, ocorreu uma fragmentação do campo, resultando no 
surgimento de inúmeras subáreas, incluindo a psicologia experimental. Essa 
fragmentação levou a um certo abandono dos estudos sobre diferenças indi-
viduais. Cronbach35 observa que os psicólogos experimentais tendem a ver 
as diferenças individuais mais como um incômodo do que como um desafio.

Nos anos seguintes, surgiram inúmeros desafios na busca pela compreensão 
do ser humano e sua individualidade. Estudos tentaram estabelecer relações, 
por exemplo, entre a Psicologia Diferencial e a Psicologia Genética de Piaget. 
Durante a década de 1960, os trabalhos sobre estilos cognitivos evoluíram sig-
nificativamente, impulsionados pelo interesse em compreender as diferenças 
individuais. Estes continuaram a ganhar popularidade na década de 1970, mas 
passaram por um breve período de declínio, segundo Riding e Cheema36.

Esses autores acreditam que o declínio dos estudos sobre estilos cognitivos 
se deveu à fragmentação e incompletude dessa área, além da falta de clareza 
sobre sua utilidade nos processos educacionais, que era seu principal foco. Na 
década de 1980, Reuchlin e Bacher37 desenvolveram trabalhos sobre aspectos 
cognitivos da personalidade, destacando, em alusão aos postulados piagetianos, 
a provável origem genética das diferenças entre os indivíduos. Nesse sentido, 
Pellegrini38 afirma que, no universo das individualidades, encontram-se tanto 
características comuns à espécie quanto as próprias de cada indivíduo. Para esta 
autora, a individualidade é uma necessidade evolutiva para a espécie humana. 

Sperry observa que o interesse por esses trabalhos se intensificou a partir 
da pesquisa de três grupos principais: o de Brooklyn, o de Menninger e o do 
Instituto Fels39. Os estudos desses grupos estabeleceram um marco na histó-
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ria da psicologia educacional, lançando as bases para uma compreensão mais 
profunda e holística dos estilos cognitivos e seu impacto no aprendizado. O 
trabalho inovador desses grupos de pesquisa se destacou e foi amplamente 
difundido, contribuindo significativamente para o avanço do entendimento 
dos estilos cognitivos e suas implicações no processo de aprendizagem e com-
portamento humano.

O grupo de pesquisa de Brooklyn, por exemplo, concentrou seus esforços 
na identificação e categorização dos diferentes estilos cognitivos, explorando 
como essas características individuais influenciam a percepção, processamen-
to e retenção de informações. Suas descobertas forneceram insights valiosos 
sobre as preferências de aprendizagem e os padrões de pensamento que va-
riam de pessoa para pessoa

Por sua vez, o grupo de Menninger dedicou-se a investigar as interações en-
tre os estilos cognitivos e os aspectos emocionais e psicológicos da cognição. 
Suas pesquisas examinaram como os traços cognitivos influenciam a maneira 
como as pessoas lidam com o estresse, tomam decisões e interpretam o mun-
do ao seu redor. Essa abordagem integrada entre cognição e emoção trouxe 
uma compreensão mais completa do funcionamento da mente humana.

O Instituto Fels focou em pesquisas longitudinais e multidisciplinares 
para examinar o desenvolvimento dos estilos cognitivos ao longo do tempo 
e em diferentes contextos sociais e culturais. Suas análises destacaram a plas-
ticidade da cognição e como ela é moldada por experiências individuais e 
ambientais, contribuindo para uma compreensão mais holística dos processos 
mentais.

Em conjunto, os trabalhos desses grupos de investigação proporcionaram 
uma base sólida para o desenvolvimento de teorias e práticas educacionais 
mais individualizadas e adaptativas. Assim, a disseminação dessas pesquisas 
influenciou os campos da psicologia, da educação e da neurociência cognitiva, 
ampliando o entendimento sobre a complexidade da mente humana e suas 
diversas formas de funcionamento.

No grupo de pesquisa do Brooklyn, Asch e Witkin isolaram o traço per-
ceptual que denominaram “Dependência e Independência de Campo”. Mais 
tarde, Witkin40 apresentou evidências de que as percepções individuais fazem 
parte de um conjunto mais amplo de fatores inter-relacionados, refletindo o 
nível de diferenciação psicológica dos indivíduos41. 

Ao tentar qualificar determinados comportamentos cognitivos dos sujeitos 
em diferentes circunstâncias ou frente a objetos específicos, alguns pesquisa-
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dores utilizaram o constructo “Estilo Cognitivo”. Segundo Sonuga-Barke42 o 
conceito de Estilo Cognitivo foi introduzido por Kagan13 e Pearson e Welch44. 
De acordo com Sperry, esses estudiosos eram originários da equipe de pesqui-
sadores do Instituto Fels, coordenada por Nathan Kogan e composta por co-
laboradores como Jerome Kagan. A partir desses estudos, surgiram diferentes 
concepções para o referido constructo.

Goldstein e Blackman45 consideram o Estilo Cognitivo46 “um constructo hi-
potético que tem sido desenvolvido para explicar o processo de mediação entre o es-
tímulo e a resposta”. Apesar dessa concepção, esses autores procuram ampliar a 
abrangência do constructo, descrevendo-o como “características do modo como 
a concepção individual organiza o ambiente”. Em discussões específicas sobre a 
questão, Goldstein e Blackman47 citam Harvey, que se refere ao estilo cogni-
tivo como a trajetória entre uma espécie de filtragem individual e o processo 
estimulador que o origina.

Copit48, ao discutir as influências biossociais sobre estilos cognitivos em 
crianças, amplia o significado desse constructo, considerando-o como uma 
qualidade invariável do comportamento cognitivo de um indivíduo em diver-
sas demandas situacionais e variáveis de sua história de vida.

Para o grupo da Fundação Menninger, composto por Holtzman, Gardner e 
outros, EC são definidos como “processos internos de controle cognitivo, enquan-
to formas características de integração dos acontecimentos externos”49 50. Para o 
grupo do Instituto Fels, formado por Kogan e seus associados, EC são as “pre-
ferências individuais estáveis nos modos de organização perceptiva e categorização 
conceitual do ambiente externo”51. No terceiro grupo, denominado de Grupo do 
Brooklin ou Escola de Brooklin, composto por Witkin, Asch e colaboradores, 
EC foi definido como “formas, sutis e relativamente estáveis como o indivíduo 
percebe, pensa, resolve problemas, aprende e se relaciona com os outros”52.

Messick, em 1969, define EC como o hábito de processar informações de 
modo típico pelo indivíduo. Em 1976, Goldstein e Blackman citam Messick, 
definindo EC em termos de “consistência do modelo de organização e proces-
samento de informação”53. Tennant54, ao estudar a aprendizagem de adultos, 
define EC sucintamente como uma característica individual consistente de 
aproximação para organizar e processar informações.

As correntes de estudo predominantes na pesquisa atual sobre EC se ba-
seiam nos conceitos de Dependência e Independência de Campo, propostos 
por Herman Witkin, na diferenciação e indiferenciação cognitivas, propostas 
por Gardner, e nos traços de reflexão e impulsividade introduzidos por Kogan 
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e seus associados. Estas dimensões dos estilos cognitivos não só são as mais es-
tudadas, como também proporcionam uma introdução aos estudos clássicos 
desses diferentes grupos (Brooklyn, Fundação Menninger e Instituto Fels).

Em todos esses casos, o foco principal é investigar as diferenças individu-
ais e como esses diferentes indivíduos processam informações55.
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No contexto da educação, estilos cognitivos são frequentemente associa-
dos e às vezes confundidos com estilos de aprendizagem. É crucial esclarecer 
que neste estudo, o estilo cognitivo é considerado uma dimensão interna do 
sujeito, uma característica singular.

Os estilos de aprendizagem referem-se à maneira como os alunos preferem 
absorver, processar e reter informações para melhorar a eficácia do apren-
dizado. Isso pode envolver preferências visuais, auditivas, cinestésicas, entre 
outras. Modelos como o VARK (visual, auditivo, leitura/escrita, cinestésico) 
exploram essas preferências para melhorar a adaptação das atividades edu-
cacionais. Aqui, o termo se refere à facilitação, organização e condução da 
aprendizagem em ambientes escolares, incluindo abordagens pedagógicas, 
metodologias de ensino, uso de tecnologia educacional e estratégias instru-
cionais que influenciam a experiência de aprendizagem dos alunos. 

Por outro lado, o estilo em aprendizagem foca nos métodos participativos, 
uso de recursos multimídia e integração de atividades práticas aplicadas pelos 
educadores para facilitar a aprendizagem dos alunos em contextos específi-
cos. No entanto, King56 questiona a validade dos estilos de aprendizagem, ar-
gumentando que muitos alunos usam essa ideia para justificar tanto o sucesso 
quanto as dificuldades na aprendizagem de novas informações, apesar da fal-
ta de evidências empíricas para sustentar essas crenças, o que ele denomina 
como “neuromitologia”. 

Investigações empíricas revelam que estudos metodologicamente robus-
tos tendem a refutar a hipótese dos estilos de aprendizagem, apesar da persis-
tente divisão de opiniões e da ampla aceitação prática das instruções baseadas 
nesse conceito. A maioria das evidências de pesquisa sugere que não há be-
nefícios significativos para a aprendizagem dos alunos, o que levanta dúvidas 
sobre sua validade. Cuevas57 argumenta que a investigação empírica refutou 
a hipótese dos estilos de aprendizagem e, portanto, não há justificativa para 
implementar orientações baseadas nessa abordagem até que sejam apresen-
tadas provas satisfatórias de sua validade. Esses estudos, citados por King58 
e Cuevas59, refletem um consenso significativo na comunidade científica ao 
concluir que a correlação entre estilos de aprendizagem e conteúdos instru-
cionais específicos não impacta positivamente na aprendizagem dos alunos.

Os estilos cognitivos são considerados como processos internos de con-
trole cognitivo que se manifestam de maneira sutil e relativamente estável na 
forma como os indivíduos percebem, pensam, resolvem problemas, organi-
zam e processam informações, aprendem e se relacionam com os outros. Na 
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psicologia, esses estilos são abordados como traços individuais que refletem 
a singularidade e as peculiaridades de cada pessoa. Tanto semanticamente 
quanto, na prática, esse conceito demanda esclarecimento. Além dos diversos 
campos que utilizam esse termo, como arte, estética, escrita literária, com-
portamento, estilo de vida, arquitetura e design, nosso foco aqui é entender 
profundamente como o estilo cognitivo influencia o desempenho acadêmico 
em grupos com diferentes estilos cognitivos.   Essas são apenas algumas das 
muitas maneiras pelas quais o conceito de estilo pode ser interpretado e apli-
cado em diferentes áreas da vida e da cultura, revelando a criatividade e a 
identidade de indivíduos ou grupos.

Para explorarmos a dimensão cognitiva de maneira mais profunda, é es-
sencial considerar o estilo como um meio de singularização, uma expressão da 
particularidade de cada indivíduo. Segundo a perspectiva lacaniana60, o estilo 
não é apenas um elemento regulador ou um marcador de ação; ele revela a 
subjetividade única do sujeito61.  

O estilo não se limita a normatizar uma expressão, uma postura ou uma 
preferência; ele surge da relação íntima que o sujeito estabelece com a lin-
guagem, resultando em traços verdadeiramente distintos. Portanto, conceber 
o estilo requer entender sua inseparabilidade da prática e da singularidade; 
ele emerge na prática e para a prática. O estilo se configura como uma forma 
fundamental de formalizar a necessidade de reconhecimento e de realizar ex-
pectativas de autenticidade e verdade62. 

Na aprendizagem, há uma transmissão que envolve comunicação, porém é 
crucial incorporar ao diálogo pedagógico a dimensão do inconsciente e a singu-
laridade de cada sujeito nessa interação. Isso não significa ignorar o acúmulo 
teórico disponível; pelo contrário, é nesse contexto que se constrói o savoir-
-faire de cada indivíduo63. 

Lesser64, ao discutir adaptações pedagógicas diante das diferenças indi-
viduais, reconhece que as modificações organizacionais visando melhorar o 
processo educacional são importantes, mas destaca que é a adaptação peda-
gógica que impacta fundamentalmente a prática educacional. Ele sugere que 
a base para ajustar os métodos de ensino às diferenças individuais frequente-
mente é intuitiva e implícita.

O estilo cognitivo e o estilo de aprendizagem, embora sujeitos a con-
trovérsias na literatura, diferem significativamente em suas abordagens de 
investigação. Enquanto o primeiro é explorado pela psicologia diferencial 
tradicional, focada na percepção individual e está diretamente relacionado 
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às funções perceptuais utilizadas pelo indivíduo no processamento de infor-
mações percebidas. O segundo é analisado através das diferentes condições 
educativas que favorecem o aprendizado do aluno, sendo visto como uma di-
mensão consequencial do estilo cognitivo, influenciado pelas circunstâncias 
educacionais em que se manifesta.

O Estilo Cognitivo

A expressão “Estilo Cognitivo” teve suas raízes no final dos anos 30, ini-
cialmente utilizada por Allport65, e desde então tem sido empregada para 
descrever como indivíduos habitualmente resolvem problemas, pensam, per-
cebem e memorizam66. Pennings e Span67 ampliaram esse conceito nos anos 
40, destacando que o Estilo Cognitivo não apenas reflete a forma como um 
indivíduo organiza seus valores e necessidades, mas também inclui os chama-
dos “controles cognitivos”, que são estratégias pessoais de seleção, composição 
e agrupamento de informações. A evolução deste conceito é perceptível nos 
estudos de Gardner e seus colaboradores, que expandiram para além dos “con-
troles cognitivos”, abrangendo elementos essenciais para os “sistemas cogniti-
vos principais”68.

Autores como Santostefano69 expandem essa visão ao descrever os estilos 
cognitivos como determinantes da quantidade e organização da informação 
utilizável por um indivíduo em diferentes circunstâncias. Esses estilos funcio-
nam como ativadores para certas classes de informações, mediando a influência 
de outros traços de personalidade e a motivação no funcionamento intelectual.

Por outro lado, Messick70 compara estilos cognitivos e habilidades, des-
tacando que enquanto as habilidades são específicas e mensuráveis pelo de-
sempenho, os estilos cognitivos são mais gerais e mensurados por graus que 
afetam diversos modos de performance. Enquanto os valores estão associados 
aos níveis de habilidades, os estilos cognitivos exercem controle sobre o fun-
cionamento mental, ao passo que habilidades e outros traços são geralmente 
analisados através de métodos fatoriais. 

Guilford71, ao analisar os Estilos Cognitivos (EC) como funções intelectuais 
executivas, sugere substituir a designação intelectual pelo termo cognitivo. Se-
gundo Guilford, isso se alinharia melhor às suas considerações sobre o modelo 
de estruturas do intelecto. Muito do que tem sido escrito sobre os EC frequen-
temente enfatiza que esses traços se aplicam também à memória, ao pensamen-
to e à resolução de problemas, inserindo todas as outras estruturas do intelecto 
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em um comportamento operacional. No artigo, o autor destaca que, apesar de 
não revisar sua compreensão sobre os EC, está atento ao envolvimento seletivo 
desses conceitos. Ele ressalta a importância do seu artigo ao demonstrar que 
muitos EC têm uma relação aparente com certos aspectos do modelo “structu-
re-of-intellect”. Em suas discussões, Guilford afirma que os estudos de Witkin se 
destacam por estabelecerem os estilos cognitivos mais estudados, entre os quais 
se incluem o de Dependência e Independência de Campo72.

Pennings e Span concordam que, dependendo da posição teórica assumida 
(gestáltica, cognitiva, psicanalítica ou comportamental), emergem diferentes 
abordagens para definir os Estilos Cognitivos ou de Aprendizagem. Esses au-
tores categorizam os estilos cognitivos da seguinte forma: (a) “processos inter-
nos (intra-individuais) de controle cognitivo enquanto formas características de 
integração dos acontecimentos externos”, referindo-se aos trabalhos de Gardner, 
Holzman, Klein, Linton & Spence no final da década de 50; (b) “formas sutis 
e relativamente estáveis de como o indivíduo percebe, pensa, resolve problemas, 
aprende e se relaciona com os outros” associadas a Witkin, Moore, Goodenough 
& Cox na década de 60; (c) “diferenças individuais consistentes nas formas de 
organizar e processar a informação e a experiência”, conforme Messick73 no final 
dos anos 70.

Os estudos sobre Estilos Cognitivos têm sido fundamentados principal-
mente em duas abordagens: multidimensional e unidimensional. A abordagem 
multidimensional, proposta por Santostefano74, conceitua as diferenças inte-
rindividuais no desenvolvimento da personalidade como controles cognitivos. 
Este autor identifica cinco tipos de controles relacionados às funções motoras, 
perceptivas, atencionais, mnemônicas e conceituais. Estudos correlacionais e 
fatoriais independentes com crianças e adolescentes corroboraram a existên-
cia desses controles: (1) ego corporal e regulação temporal; (2) atenção focal; 
(3) articulação de campo; (4) nivelamento-desnivelamento; e (5) extensão de 
equivalência. Segundo Santostefano75, há uma predominância de uma estratégia 
de processamento de informação sobre as outras, constituindo um padrão de 
controle único denominado atualmente como Estilo Cognitivo.

Cotugno76, ao investigar as relações entre os cinco tipos de controles pro-
postos por Santostefano, aplicou a “Cognitive Control Battery” a alunos de ter-
ceiras e quartas séries, observando que a deficiência em um controle cognitivo 
implicava deficiências subsequentes em todos os outros controles. Os resul-
tados desse estudo robustecem a concepção de uma organização hierárquica 
desses controles.
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A segunda abordagem, unidimensional, foca nos processos perceptivos 
em situações como orientação espacial (como dependência e independência 
de campo), complexidade e simplicidade cognitiva, pensamento metafórico, 
pensamento divergente e convergente, nível conceitual, orientação objetiva e 
planejada, estilos de conceitualização, reflexão e impulsividade77. 

Para uma abordagem mais objetiva diante da complexidade do tema, será 
considerada especificamente a discussão dos processos perceptivos de depen-
dência e independência de campo, destacando suas implicações para investi-
gações no contexto da aprendizagem e do desempenho, que são os principais 
objetivos desta proposta.

O constructo de dependência e independência de campo (DIC) tem suas 
origens em estudos laboratoriais conduzidos por Witkin e colaboradores, fo-
cados nos processos perceptivos em situações de orientação espacial. Inicial-
mente, Witkin investigou como as pessoas percebem a posição vertical no es-
paço, utilizando diversas técnicas experimentais, como o Rod-and-Frame Test 
(RFT). Posteriormente, expandiu suas investigações para incluir percepções 
de formas, utilizando o Embedded Figures Test (EFT), analisando até que ponto 
a experiência afeta a percepção de formas apresentadas de maneira camuflada 
em um contexto específico. Os resultados desses experimentos, combinados 
com outros estudos, indicam que as diferenças individuais observadas podem 
ser atribuídas ao grau de dependência que o indivíduo tem da estrutura do 
campo visual. Esse grau de dependência pode variar de uma alta dependência 
até uma habilidade analítica mais desenvolvida para lidar com esse campo, 
configurando um continuum com uma distribuição normal.

O estudo de Witkin baseia-se no constructo de diferenciação, que consi-
dera a interação entre variáveis orgânicas e ambientais fundamentais para a 
diferenciação das funções psicológicas. Essas variáveis estabelecem uma bi-
polaridade relativa na definição do referido constructo78. Os elementos desse 
constructo incluem influências genéticas, equilíbrio hormonal e diferencia-
ção hemisférica como fatores orgânicos, enquanto regras de socialização, es-
trutura social e cultura são considerados elementos ambientais que também 
influenciam as funções psicológicas relacionais, oréticas79 e cognitivas.

A diferenciação entre as funções psicológicas relacionais refere-se, por 
um lado, à orientação impessoal e à competência interpessoal limitada, e por 
outro, à orientação interpessoal e à grande competência interpessoal. As di-
ferenciações oréticas envolvem controle estruturado e defesas especializadas, 
assim como controle não estruturado e defesas não especializadas. Por fim, as 
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funções cognitivas incluem um esquema corporal articulado, habilidades de 
reestruturação, independência de campo, referenciais internos e preferência 
por “inputs gravitacionais”; em contrapartida, há um esquema corporal global, 
pouca habilidade de reestruturação, dependência de campo, referenciais ex-
ternos e preferência por “inputs visuais”80. 

Além desses elementos observados nos estudos diferenciais de Witkin e 
colaboradores, existem duas hipóteses básicas que orientam as investigações 
sobre o estilo cognitivo de DIC: a consistência do comportamento e a esta-
bilidade. A primeira busca uma relação potencial entre o estilo perceptivo e 
a cognição, investigada através da aplicação de testes como o WISC, associa-
dos ao RFT e EFT, revelando correlações elevadas entre as medidas de DIC 
e a inteligência. Análises fatoriais identificaram três fatores distintos: com-
preensão verbal, memória (medida por subtestes como memória de dígitos, 
aritmética e Código do WISC) e abordagem analítica do campo. Pontuações 
baixas indicam uma abordagem global do campo, enquanto pontuações altas 
refletem uma abordagem analítica. Por algum tempo, o DIC foi considerado 
um aspecto perceptivo de um estilo cognitivo global versus analítico pelo 
grupo de Witkin81. No entanto, estudos posteriores, como os de Goodenough, 
Oltman e Cox82, não encontraram correlações estatisticamente significativas 
entre esses testes e uma estrutura fatorial unidimensional.

Em relação à segunda hipótese, a da estabilidade, um estudo longitudinal 
conduzido por Witkin et al.83 utilizou o EFT para acompanhar jovens de 10, 14 
e 17 anos, observando uma transição do estilo de dependência de campo para 
independência de campo, da infância à adolescência. Esse estudo evidencia 
que o DIC é estável ao longo do tempo, mas não imutável. Estudos adicionais 
discutidos a seguir indicam que, após os 17 anos, há uma tendência à estabi-
lidade do DC ou IC nos indivíduos, tornando-se praticamente imutável a 
partir desse ponto.

Witkin84, em outra pesquisa sobre estilo cognitivo relacionado ao desem-
penho acadêmico de estudantes e professores, explica que os sujeitos com 
EC, Dependente de Campo e Independente de Campo, estão distribuídos 
em um continuum que segue uma distribuição estatística normal. Os indi-
víduos posicionados nos extremos desse continuum demonstram diferenças 
significativas em comportamento, carreira e educação. Os Dependentes de 
Campo, segundo o autor, tendem a mostrar preferência por áreas como Ci-
ências Sociais, incluindo atividades como Psicologia Clínica ou Enfermagem. 
Por outro lado, os Independentes de Campo têm maior afinidade por Ciên-
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cias Naturais, Engenharia e Matemática. Esses extremos de estilo também 
influenciam os métodos de ensino e abordagens de aprendizagem adotadas 
pelos indivíduos.

Inúmeras investigações têm procurado estabelecer definições mais amplas 
sobre os Estilos Cognitivos (EC), mas a literatura ainda não apresenta um con-
senso sobre essa questão. No trabalho de Smith85, por exemplo, os EC são ana-
lisados como estilos de aprendizagem, embora suas conclusões estabeleçam “os 
estilos de aprendizagem sob duas rubricas gerais - cognitiva e afetivo-social”. Smith 
conceitua estilo de aprendizagem como “o modo característico das pessoas proces-
sarem a informação e de sentirem e se comportarem nas situações de aprendizagem e 
face às mesmas”. Seus estudos indicam que já existe uma base suficientemente 
sólida para se levar a sério essa questão. O autor considera que não é possível 
fazer uma distinção rigorosa ou fácil entre os estilos de aprendizagem, pois os 
estilos cognitivos, como dependência e independência de campo, têm claras 
implicações afetivo-sociais. Ainda assim, ele conclui seu estudo relatando que 
alguns estilos de aprendizagem se referem, primariamente, a processos cogniti-
vos e outros ao modo de se relacionarem com o professor86. 

Os estudos sobre os estilos cognitivos, especialmente sobre dependência 
e independência de campo, são praticamente inexistentes na literatura brasi-
leira. A única contribuição encontrada através do levantamento bibliográfico 
foi uma tese de livre-docência apresentada à Universidade Estadual Paulista 
(UNESP) na disciplina de Controle Motor, defendida por Ana Maria Pelegrini. 
Embora haja alguns trabalhos voltados para os estilos de aprendizagem87, como 
uma variável consequencial dos estilos cognitivos, os testes utilizados para essa 
finalidade ainda não foram suficientemente explorados para conclusões mais 
consistentes sobre o assunto.
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Os estilos cognitivos Dependência e Independência de Campo emergem 
em estudos laboratoriais sobre processos perceptivos, particularmente em 
situações preestabelecidas, como aquelas que envolvem orientação espacial. 
Esses estudos têm como objetivo principal ampliar o entendimento da rela-
ção entre percepção e personalidade88. Os trabalhos mais significativos foram 
conduzidos por Herman Witkin e seus colaboradores, conhecidos como o 
Grupo de Brooklyn89.  

Durante essas investigações, o grupo explorou como as pessoas percebem 
a posição vertical no espaço, empregando diversas técnicas experimentais, 
incluindo o Teste da Vareta e da Moldura (Rod-and-Frame Test - RFT) e o Tes-
te do Ajustamento Corporal (TAC). Posteriormente, eles expandiram seus 
estudos para incluir a percepção de formas, utilizando o Teste de Figuras 
Inseridas (Embedded Figures Test - EFT) para investigar como a experiência 
afeta a percepção de formas apresentadas de maneira camuflada em contextos 
específicos. 

Os resultados desses experimentos, juntamente com outros testes dispo-
níveis, indicaram que as diferenças individuais observadas poderiam ser ca-
racterizadas pelo grau de dependência que um sujeito tem da estrutura do 
campo visual que contém o objeto. Esse continuum vai desde uma forte de-
pendência desse campo até uma capacidade analítica significativa para lidar 
com ele, no extremo oposto. Assim, o constructo hipotético que define os 
estilos cognitivos de Dependência de Campo (DC) e Independência de Cam-
po (IC) é conceituado como um continuum, com uma distribuição estatisti-
camente normal entre grupos de indivíduos. Isso reflete a presença de uma 
ampla gama de sujeitos ao longo desse continuum, cada um posicionado em 
diferentes pontos entre os extremos. Kagan e Kogan90 destacam a coerência, 
influência e amplitude desses estudos, 

“sob vários aspectos, a pesquisa de Witkin pode ser considerada como a ten-
tativa mais séria de validação de constructo de uma dimensão do funciona-
mento cognitivo.”

Os estilos DIC, inicialmente chamados de estilos perceptivos, passaram 
por várias modificações ao longo das investigações, sendo posteriormente 
designados como cognitivos, destacando várias condutas socioafetivas. Eles 
foram definitivamente operacionalizados através da ênfase dada pelos indiví-
duos a informações externas (ambientais) e internas (posturais). Sujeitos com 
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estilo DC demonstram uma forte dependência do campo perceptivo externo 
para tomada de decisões, enquanto aqueles com estilo ID priorizam referên-
cias internas91. 

O Teste de Ajustamento do Corpo (BAT) coloca o sujeito em uma cadeira 
inclinada dentro de uma sala escura também inclinada. Sua tarefa é ajustar 
a cadeira para a posição vertical enquanto a sala permanece inclinada. Os 
resultados são pontuados medindo o desvio em graus entre a posição ajustada 
da cadeira e a posição verdadeiramente vertical.

No Teste da Vareta e da Moldura (RFT), o sujeito é posicionado em uma 
sala completamente escura diante de uma vareta luminosa suspensa dentro 
de uma moldura também luminosa. O objetivo é ajustar a posição vertical da 
vareta sob diferentes condições: corpo inclinado ou ereto e vareta/moldura 
inclinadas na mesma direção ou em direções opostas. A pontuação do sujeito 
é determinada pelo grau de desvio entre a posição ajustada da vareta e sua 
verdadeira verticalidade.

O Teste das Figuras Embutidas (EFT) consiste em uma série de figuras ge-
ométricas nas quais várias imagens simples são embutidas. Este teste tem suas 
raízes em um instrumento antigo desenvolvido por Gottschaldt em 1926, que 
foi posteriormente reformulado e tornou-se mais complexo por Witkin, que 
sobrepôs padrões coloridos às figuras acromáticas e simples originalmente 
utilizadas por Gottschaldt. Para avaliação do sujeito, o tempo médio neces-
sário para localizar cada uma das figuras simples é computado. Composto 
por 18 figuras a serem identificadas pelo avaliado, o teste requer que o sujeito 
localize cada figura simples dentro de uma figura maior e mais complexa, que 
as esconde ou disfarça.

Os resultados refletem a capacidade do indivíduo para identificar as figu-
ras ocultas, uma habilidade que está associada tanto às diferenças individuais 
globais quanto ao funcionamento perceptivo específico. Esses princípios têm 
suas raízes na teoria dos estilos cognitivos e na vasta experiência acumulada 
ao longo de mais de 20 anos de pesquisas desenvolvidas por Witkin e seus co-
laboradores. Foi através da investigação das figuras ocultas que o constructo 
“Dependência e Independência de Campo” foi formulado.

Para o grupo de Witkin, os resultados desses testes atendem à maioria dos 
critérios estabelecidos pelas medidas psicométricas de precisão. Os instru-
mentos desenvolvidos por este grupo são considerados confiáveis e consisten-
tes quando aplicados a diferentes grupos de sujeitos92. 
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Nos numerosos trabalhos desenvolvidos, o grupo investigou o comporta-
mento dos estilos cognitivos (DC e IC) em relação à sua estabilidade ao longo 
do tempo. Foi realizado um estudo longitudinal de 14 anos com dois grupos: 
um examinado aos 8 e 13 anos de idade, e outro aos 10, 14, 17 e 24 anos93. Os 
resultados obtidos em ambos os grupos mostraram correlações significativas, 
variando entre 0,48 e 0,92. Consequentemente, segundo Kogan e Kagan94, é 
possível que um pré-adolescente classificado como DC ou IC mantenha essa 
classificação na idade adulta. 

Além disso, questionou-se se essa estabilidade se reflete nos índices ab-
solutos obtidos pelos sujeitos. Witkin e seus colaboradores investigaram essa 
questão em amostras transversais e longitudinais, em três faixas etárias: crian-
ças, adolescentes e adultos jovens. Inicialmente, analisaram os dados trans-
versais. Os resultados observados nas curvas de desenvolvimento indicam um 
aumento no estilo IC até os 17 anos, seguido por um leve declínio até cerca 
dos 21 anos. Esses padrões foram verificados nos três testes mencionados. Nos 
grupos longitudinais, foram considerados apenas os resultados do RFT, pois 
o BAT e o GEFT são influenciados pelo efeito da aprendizagem95. No caso do 
GEFT, ao contrário das amostras transversais, os dados não indicam altera-
ções nos resultados para jovens entre 17 e 24 anos.

Para Witkin, essa diferença está associada às características da amostra 
utilizada, na qual muitos sujeitos eram estudantes universitários locais que 
viviam com suas famílias. Essa condição de laços familiares está fortemente 
relacionada a níveis mais baixos de IC. Independentemente dos dados utili-
zados, transversais ou longitudinais, observa-se que o pico máximo de IC é 
alcançado aos 17 anos. Considera-se que essa estabilidade em um período de 
significativas mudanças para o sujeito é uma das continuidades mais robustas 
na área do desenvolvimento humano, comparável à estabilidade do QI em 
muitos aspectos. No entanto, é importante notar que a estabilidade do traço 
IC é principalmente interindividual e não intra-individual. Assim, pode-se 
concluir que um sujeito mantém sua posição relativa no continuum, mas sua 
IC aumenta progressivamente até os 17 anos.

Os estudos conduzidos pelo grupo de Witkin também investigaram as 
relações dos estilos cognitivos (DC e IC) com a capacidade intelectual, os 
esquemas corporais, os correlatos motivacionais e de personalidade, o com-
portamento social, as diferenças sexuais e dados interculturais, entre outros 
aspectos. Segundo Kogan e Kagan96, a equipe de Witkin “desvendou e explorou 
empiricamente uma dimensão profundamente importante do funcionamento per-



A dinâmica dos estilos cognitivos

32

ceptivo-cognitivo” no ser humano. Além disso; ressaltam, “essa dimensão não se 
limita à percepção, mas exerce influências sobre a cognição, a inteligência, a perso-
nalidade e o comportamento social”.

Na busca por estabelecer relações entre os estilos cognitivos e as dimen-
sões perceptuais no ser humano, Linn e Kyllonen97 investigaram a DC e a 
IC em relação às variáveis psicológicas percepção e reestruturação cognitiva. 
Nesse contexto, Witkin98 estabeleceu relações através de pontuações entre 
percepção e inteligência em seus estudos sobre diferenciação psicológica.

Entre os estudos desenvolvidos sobre DC e IC, os trabalhos do Grupo de 
Brooklin destacam-se pela importância acadêmica e alcance teórico. Apesar 
das ressalvas apresentadas por Kagan e Kogan, o material produzido por esse 
grupo revela sua relevância pelas implicações que traz para a prática educa-
cional. Esses estudos destacam áreas do funcionamento intelectual frequen-
temente negligenciadas ou ignoradas pela escola, apesar de sua extrema rele-
vância para as formas de agir, pensar e sentir do sujeito. Um exemplo disso 
foi o estudo realizado por Witkin, Faterson, Goodenough e Birnbaum99 com 
meninos diagnosticados com atraso cognitivo, nos quais os resultados nos 
testes de capacidade de articulação de campo colocaram-nos na média de seu 
grupo etário. Witkin100 concluiu que há uma negligência no sistema educacio-
nal em relação aos Estilos Cognitivos, enquanto as habilidades numéricas e 
verbais são excessivamente promovidas.

Outros estudos apresentam resultados que sugerem não haver interferên-
cia da escolarização nos Estilos Cognitivos (EC). Por exemplo, um alto índice 
de IC foi encontrado entre esquimós com reduzidos níveis de escolarização 
formal101. Em outro estudo citado por Kagan e Kogan102, os autores destacam 
que não há diferenças substanciais em relação a DC quando comparados os 
resultados obtidos por esquimós com baixa escolaridade e escoceses com 
maiores oportunidades educacionais. Esses dados indicam que não há influ-
ência direta da escolarização nos EC, embora estes, por sua vez, influenciem 
o processo de aprendizagem escolar dos indivíduos. Diante do papel crucial 
da escolarização na formação dos indivíduos para a sociedade, seria mais ade-
quado considerar os EC no processo de ensino.

Existem estudos que indicam que indivíduos DC são mais receptivos aos 
estímulos sociais e têm melhor desempenho em tarefas que exigem memori-
zação incidental de palavras e fisionomias. Essas evidências são encontradas 
em Fitzgibbons, Goldberger e Eagle103 e Messick e Damarin104, respectivamen-
te. Os estudos de Wallach, Kogan e Burt104 revelam que grupos compostos 
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por homens DC chegam a consensos em discussões significativamente mais 
rápido do que grupos de sujeitos IC. Isso sugere que os indivíduos DC po-
dem ser mais hábeis na adaptação interpessoal, enquanto os IC tendem a ser 
mais resistentes à influência de outros. Por outro lado, os IC obtêm melhores 
resultados em atividades analíticas e em contextos que exigem uma estrutu-
ração clara, como nas áreas de tecnologia, engenharia, arquitetura e medici-
na, demonstrando maior interesse por domínios práticos como mecânica e 
agricultura. Essas características dos IC são especialmente evidentes em seus 
interesses teóricos.

Este trabalho considera essas discussões não apenas como indicativas de 
possíveis modificações nos procedimentos institucionais em curso, mas tam-
bém como um alerta para que as instituições observem e não negligenciem as 
diferenças grupais ou individuais. Os indivíduos apresentam traços de per-
sonalidade e comportamentos diferenciados, seja no manejo de objetos, nos 
relacionamentos pessoais ou com o ambiente.

A Dependência e Independência de Campo
e suas implicações na educação 

Nos discursos dos profissionais da área educacional, observa-se, sistematica-
mente, referências às características individuais peculiares. No entanto, confor-
me destacado por Smith106, poucos educadores, incluindo aqueles que ensinam 
psicologia, demonstram familiaridade com a literatura sobre diferenças indi-
viduais na aprendizagem. Mesmo entre os que possuem algum conhecimento 
nessa área, apenas uma minoria incorpora essa preocupação em seus programas 
de ensino, seja no planejamento ou na metodologia. Os dados do nosso estudo 
revelam que as relações entre estilo cognitivo e desempenho educacional são 
significativamente complexas, indo além das expectativas iniciais.

De acordo com nossos dados e princípios, os sujeitos classificados como 
Independentes de Campo (IC), que são menos influenciados pelo ambiente 
externo, parecem estar mais bem preparados para alcançar sucesso no sistema 
educacional. Como evidenciado por Martinez107, eles geralmente apresentam 
resultados superiores aos dos Dependentes de Campo (DC) em testes ob-
jetivos. Contudo, dentro do grupo IC, há uma diversidade significativa em 
relação ao desempenho escolar; enquanto alguns se destacam e se adaptam 
bem ao sistema, outros enfrentam desafios, como problemas disciplinares que 
prejudicam seus resultados e sua trajetória escolar na visão dos educadores. 



A dinâmica dos estilos cognitivos

34

Quando se considera o grupo de sujeitos DC (ambientalmente sensíveis), 
observa-se que eles têm menores chances de sucesso, pois frequentemente ob-
têm resultados inferiores aos de seus colegas IC (independentes do ambiente) 
em avaliações objetivas. Alguns deles apresentam notas baixas e até enfren-
tam situações de reprovação escolar, além de índices elevados de repetência 
e absenteísmo108. É crucial destacar estudos como este para aprofundar nossa 
compreensão sobre esse tema, considerando que alguns indivíduos, indepen-
dentemente do estilo cognitivo, conseguem adaptar-se e manter uma trajetó-
ria de sucesso no sistema educacional, influenciados positivamente pelo seu 
comportamento, o que também impacta suas avaliações pelos professores e, 
consequentemente, sua aprovação.  Embora os sujeitos IC tenham maiores 
chances de êxito no sistema educacional, o próprio sistema apresenta contra-
dições ao favorecer sua aprendizagem enquanto pode dificultar sua progres-
são acadêmica a longo prazo109. 

Martinez110 sugere investigar essa questão e buscar uma explicação não 
apenas no contexto sistêmico e cultural, mas também além da cognição indi-
vidual. É crucial considerar que o modelo institucional e educacional predo-
minante, em muitos países, deriva de um contexto cultural ocidental que ori-
ginalmente se baseou no perfil de um estudante europeu ou norte-americano 
de classe média. Esse modelo tende a estruturar o sistema escolar em tempos 
compartimentados, com conhecimentos segmentados em diversas áreas e al-
tamente individualizados tanto na administração do ensino quanto na avalia-
ção da aprendizagem. Os parâmetros pedagógicos são frequentemente hierar-
quizados pela perspectiva daqueles que administram, ensinam e aprendem. 

As implicações para a educação incluem o reconhecimento de que dife-
rentes tipos de avaliação nos sistemas educacionais podem criar tensões cul-
turais entre a instituição, a escola e o contexto social onde estão inseridos111. 
Estudos como os de Tinajero e Páramo112 destacam a existência de desigualda-
des no sistema educacional, onde os métodos de ensino e os critérios de ava-
liação tendem a favorecer os alunos IC em detrimento dos DC, enfatizando a 
necessidade de adaptar as condições pedagógicas às características específicas 
do estilo DC.

Tennant113, ao discutir questões relacionadas à aprendizagem de adultos, 
defendeu o uso do conceito de estilo cognitivo em vez de aptidão intelec-
tual para descrever habilidades específicas dos indivíduos no processo de 
aprendizagem. Ele argumentou que o conceito de estilo cognitivo permite 
uma abordagem bipolar, situando os indivíduos ao longo de um continuum, 
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sem os categorizar como “melhores” ou “piores”. Os estudos de Tennant leva-
ram à proposição de diversas implicações educacionais (Quadro 1) associadas 
aos estilos cognitivos DC e IC. Essas implicações abrangem como os alunos 
aprendem, como os professores ensinam, a dinâmica da educação formal e o 
planejamento de carreiras. Em relação à aprendizagem dos alunos, foram con-
siderados aspectos como: o efeito do reforço; a utilização de mediadores na 
aprendizagem; a aquisição de conceitos e o aprendizado de conteúdo social. 

No que se refere aos métodos de ensino, técnicas e ambiente educacional, 
Tennant abordou a influência desses aspectos na prática docente. Além disso, 
em relação à educação formal e ao planejamento de carreiras, discutiu-se a 
importância dos interesses educacionais e profissionais dos alunos, bem como 
a capacidade de fazer escolhas e adaptações ao longo de suas trajetórias edu-
cacionais e profissionais.

Quadro 1 - Q1

Objetos de Implicações Dependente de Campo Independente de Campo

Como aprendem os 
alunos

1 Mais reforço externo. Mais motivação 
Intrínseca.

2
Depende da 
estrutura fornecida 
externamente.

Deseja estruturar material 
ambíguo.

3 Concentração em 
indícios evidentes.

Deseja escolher uma 
amostra de todo o leque 
de indícios.

4
Mais eficaz na 
aprendizagem de 
material social.

Precisa de ajuda na 
aprendizagem do material 
social.

Como ensinam os 
professores

1 Prefere métodos de 
discussão e interação.

Prefere exposições e 
situações cognitivas 
impessoais.

2 Evita Feedback 
negativo.

Sublinha a necessidade 
de corrigir os erros, se 
necessário, mediante a 
Feedback negativo.

3 Prefere o ambiente 
terno e pessoal.

Mais eficaz na orientação 
e organização do ensino.
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O quadro anterior visa destacar de maneira clara as diferenças individuais 
na aprendizagem. Nele são apresentados elementos distintivos entre os esti-
los de aprendizagem DC e IC no contexto educacional. Para investigar esses 
estilos na prática docente, Ribeiro114 analisou como cada estilo cognitivo (DC 
e IC) se manifesta na comunicação do professor ao usar reforços115 em sala de 
aula. A autora identificou indicadores que permitem diferenciar as práticas 
pedagógicas do professor IC das do professor DC:

1. Diretividade/não diretividade;
2. Orientação impessoal/orientação social;
3. Centrados em si/centrados no grupo;
4. Preferência por atividades no âmbito cognitivo/afetivo;
5. Preferência pela individualização do ensino/trabalhos em grupo;
6. Recursos objetivos e explícitos/objetivos menos definido;
7. Preferência por ensino de autodescoberta/situações de discussão;
8. Preferência no recurso ao uso de críticas corretivas/recompensas;
9. Facilidade no recurso à hostilidade/dificuldade no recurso à hostilidade.

Essas discussões fornecem insights significativos na busca por compreender 
o papel dos estilos cognitivos DIC nas atividades de ensino e aprendizagem. 
García Ramos116, ao analisar as implicações pedagógicas dos estilos cognitivos 
DC e IC, destaca que os interesses e expectativas dos alunos revelam dimen-

Objetos de Implicações Dependente de Campo Independente de Campo

Educação Formal 
e Planejamento da 
Carreira

1

Prefere domínios 
interpessoais de 
contato. 
Por exemplo: 
ensino, enfermagem, 
aconselhamento.

Prefere domínios 
impessoais e analíticos. 
Por exemplo: ciências 
físicas e atividades 
técnicas.

2

Menos decidido 
e empenhado nas 
escolhas.
Mais provável voltar-
se para domínios 
pessoais e sociais.

Preocupado em 
planejar a profissão e a 
especialização. 
Mais provável que se 
afaste dos domínios 
pessoais e sociais.  
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sões individuais importantes. O autor endossa, de forma geral, os dados e 
conclusões de estudiosos como Witkin117, Goodenough118, Ballesteros119 e Linn 
e Kyllonen120.

As relações educacionais na escola, através da dinâmica do processo de 
ensino-aprendizagem, destacam as particularidades dos diversos indivíduos 
como professores e alunos. García Ramos (1986) discute o que ele chama de 
apreciações e conselhos que facilitam a tarefa docente quando o professor 
compreende o estilo cognitivo de seus alunos. Essas apreciações incluem: (a) 
estruturar o conteúdo de aprendizagem dos alunos, (b) variar as estratégias 
para aprender conceitos, (c) orientar técnicas de estudo, (d) reconhecer que 
os sujeitos DC tendem a se destacar em ciências sociais, enquanto os IC se 
sobressaem em ciências naturais e exatas, (e) considerar que os padrões de 
conduta social influenciam mais os DC do que os IC, (f) valorizar a conduta 
interpessoal que favorece os DC, enquanto os IC tendem a ser mais reserva-
dos e impessoais, (g) identificar as preferências de motivação, (h) explorar 
a relação entre estilo cognitivo e interesse profissional, (i) analisar como o 
estilo cognitivo influencia a escolha profissional, e (j) fortalecer a relação pro-
fessor-aluno. 

Considerar essas características individuais tanto nos alunos quanto nos 
professores pode significativamente facilitar o desenvolvimento, a orientação 
e a avaliação da aprendizagem. Essas observações são essenciais para o desen-
volvimento de atividades de recuperação da aprendizagem, pois influenciam 
diretamente o desempenho, atitudes, interesses e satisfação dos alunos ao re-
alizar tarefas, sejam individuais ou em grupo. 
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Os estilos de 
aprendizagem

CAPÍTULO 4
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Embora tenha sido considerado anteriormente como uma abordagem 
para melhorar a eficácia do ensino, os estilos de aprendizagem carecem de 
respaldo por evidências ou dados empíricos que comprovem um impacto sig-
nificativo nos resultados121. 

Os estilos de aprendizagem são considerados uma dimensão consequen-
cial do estilo cognitivo do indivíduo, tratado como um traço perceptual, em-
bora haja divergências significativas quanto a uma concepção única dessa di-
mensão. Pennings e Span122 referem-se a várias dessas concepções: (i) Dunn e 
Dunn123, que definem como a maneira pela qual os indivíduos respondem aos 
estímulos ambientais, emocionais, sociológicos e físicos; (ii) Schmeck124, que a 
define como a predisposição do aluno em adotar uma estratégia particular de 
aprendizagem, independentemente das demandas específicas das tarefas; (iii) 
Kolb125, que a caracteriza como um estado duradouro e estável derivado de 
interações consistentes entre o indivíduo e o ambiente; (iv) Entwistle126, que 
a relaciona à consistência na abordagem das tarefas visando à aprendizagem; 
e (v) Riding e Cheema127, que a descrevem como os métodos utilizados pelos 
indivíduos para enfrentar situações ou realizar tarefas.

Diante dessas concepções, os estilos de aprendizagem podem ser consi-
derados como modalidades preferenciais do funcionamento intelectual, di-
retamente observáveis em situações naturais de aprendizagem, mas sem um 
quadro conceitual muito estável128. Os estilos de aprendizagem não devem ser 
confundidos com estilos cognitivos, pois seus objetos de estudo e métodos de 
observação são distintos. 

Embora existam outras concepções, as mencionadas anteriormente são ge-
ralmente as mais exploradas. Além disso, há na literatura fortes indícios de 
pressupostos comuns a essas posições, baseados em alguns postulados que ge-
ram discussões conceituais além dessas definições. Segundo Pennings e Span129, 
esses pressupostos incluem: (1) os seres humanos procuram adaptar-se aos seus 
ambientes, tentando alcançar um ajustamento ótimo com o meio, processando 
a informação ambiental para adquirir estruturas de conhecimento que regulam 
seu comportamento; (2) as capacidades incluem motricidade, atenção, percep-
ção, aprendizagem, memória, pensamento e resolução de problemas, aplicá-
veis a todas as situações relacionadas a essas funções; (3) os seres humanos são 
únicos no uso dessas capacidades, e sua individualidade pode ser caracterizada 
por padrões de adaptação típicos, denominados “estilos”, apesar de não serem 
observados diretamente; (4) o desenvolvimento dos estilos resulta do uso repe-
tido de estratégias em diferentes tarefas, com exigências e condições adaptati-
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vas semelhantes; (5) as pessoas são mais eficientes nas situações cotidianas que 
evocam suas capacidades adaptativas e menos eficientes naquelas que revelam 
suas fraquezas; (6) uma adaptação a longo prazo é otimizada quando há com-
plementação por uma modificação do estilo não dominante. 

A Abordagem em Processamento de Informações

A rápida e significativa evolução dos sistemas de comunicação e processa-
mento de informações tem intensificado as discussões sobre estilos cognitivos 
e métodos de aprendizagem, focando em como os indivíduos processam as 
informações recebidas. Desde Sternberg130, “a psicologia do processamento de 
informação busca estudar a mente, em geral, e a inteligência, em particular [. . .]”. 
Segundo Sternberg, as pesquisas atuais abordam cinco questões principais: 
(i) Quais processos mentais constituem o desempenho inteligente em várias 
tarefas?; (ii) Com que velocidade e acuidade esses processos são realizados?; 
(iii) De que maneira esses processos se combinam?; (iv) Em que formas de 
representação mental esses processos e estratégias se baseiam?; (v) Qual é a 
base de conhecimento organizada sob essas formas de representação e como 
ela afeta e é afetada pelos processos, estratégias e representações utilizadas 
pelos indivíduos?

A psicologia do processamento (PPI) busca desvendar os mecanismos 
pelos quais a mente humana processa informações, desde a percepção até a 
tomada de decisões. Esta área da psicologia considera a mente como um siste-
ma de processamento de informações que, semelhante aos sistemas computa-
cionais, recebe, codifica, armazena, recupera e reorganiza as informações do 
ambiente. Os estudos da PPI abordam diversos aspectos da cognição humana, 
procurando respostas para perguntas sobre atenção: Como focamos e sele-
cionamos informações relevantes em um mundo cheio de estímulos? Sobre 
memória: Como armazenamos e recuperamos informações de curto e longo 
prazo? Sobre linguagem: Como compreendemos e produzimos linguagem? 
Sobre pensamento: Como resolvemos problemas, tomamos decisões e racio-
cinamos? E sobre inteligência: Quais habilidades nos permitem aprender, 
adaptar e compreender o mundo ao nosso redor?

A psicometria tem fornecido algumas explicações sobre essas questões, 
mas, insatisfeita com as concepções vagas e evasivas da visão psicométrica 
sobre a inteligência geral, a psicologia do processamento de informação busca 
desenvolver teorias e pesquisas mais detalhadas sobre as capacidades huma-
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nas. Para ilustrar as concepções psicométricas, Sternberg131 cita que, em 1921, 
editores do “Journal of Educational Psychology” consultaram especialistas e ob-
tiveram diversas definições de inteligência, como: o potencial do indivíduo 
para dar respostas verdadeiras ou factuais132, realizar o pensamento abstrato133, 
aprender a adaptar-se ao ambiente134, adaptar-se a situações relativamente 
novas na vida135, conhecer e possuir conhecimento136, adquirir habilidades137, e 
aprender ou beneficiar-se da experiência.

Buscando respostas para essas indagações, as investigações nas últimas 
quatro décadas têm tido como um de seus objetivos básicos oferecer respos-
tas à abordagem psicométrica ou diferencial. Nesse contexto, Sternberg138, ao 
enumerar os elementos de diferenciação, enfatiza que: 

“enquanto um psicometrista poderia contentar-se em identificar um fator 
(estrutura) do raciocínio humano, os psicólogos do processamento da infor-
mação tentariam identificar os processos subjacentes ao raciocínio humano.”

No que diz respeito aos métodos que têm caracterizado as investigações 
dos psicólogos sobre o processamento de informação, destacam-se pelo me-
nos quatro abordagens principais: (1) método de correlatos cognitivos; (2) 
método de componentes cognitivos; (3) metodologia de treinamento cogniti-
vo; (4) metodologia do conteúdo cognitivo.

As teorias do processamento de informação, ao analisarem a natureza da 
inteligência humana, procuram compreendê-la enquanto processos mentais 
que contribuem para o desempenho em tarefas cognitivas139. Uma das di-
ferenças fundamentais entre essas teorias está na ênfase dada aos níveis de 
funcionamento cognitivo. De um lado, alguns pesquisadores entendem a in-
teligência como a velocidade absoluta no processamento da informação140; de 
outro, alguns a analisam como formas complexas de solução de problemas, 
sem considerar a velocidade do processamento mental.

Em relação às perspectivas para a aprendizagem, a abordagem do processa-
mento de informações considera a flexibilidade no uso das informações como 
uma importante componente do desempenho inteligente141. Além disso, vê a 
aprendizagem como uma “constelação” altamente complexa de muitos proces-
sos distintos, que podem ou não estar relacionados à inteligência142. A relação 
entre a aprendizagem e a inteligência só pode ser verificada se as tarefas de 
aprendizagem tiverem uma dificuldade apropriada; se forem muito difíceis, 
ninguém aprende, e se forem muito fáceis, todos aprendem rapidamente, sem 
exigir nenhum esforço cognitivo significativo que revele diferenças143.
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A partir do final dos anos 1950, com o advento dos modelos de processa-
mento de informações, os psicólogos distanciaram-se das teorias de apren-
dizagem baseadas em trabalho empírico com animais e aproximaram-se das 
teorias de memória, buscando responder a questões como: “Como os seres 
humanos adultos processam o material que precisam recordar?” Assim, as 
investigações passaram a considerar os processos (estratégias empregadas por 
quem aprende) em suas táticas e rotinas, bem como os processos de controle 
utilizados pelos sujeitos. Entre outras conclusões, observou-se que uma das 
fontes mais importantes das diferenças individuais nas tarefas de memória 
associativa, segundo Campione, Brown e Bryant144, é: 

“a tendência e capacidade para trazer à realização das tarefas as espécies de es-
tratégias mnemônicas simples, necessárias para um desempenho adequado.”145

A abordagem do processamento de informações também considera as di-
ferenças individuais como dimensões de grande importância para um apren-
dizado adequado. No entanto, esses estudos necessitam de maior aprofun-
damento para possibilitar a detecção de elementos generalizáveis e reforçar 
pontos que ainda permanecem sem respostas ou com respostas insuficientes. 
Gardner144, por exemplo, ao contrastar a psicologia do processamento de in-
formações com o paradigma piagetiano, afirma que a primeira “carece de uma 
teoria articulada dentro da qual diferentes formas de cognição possam ser convin-
centemente relacionadas (ou distinguidas) umas das outras”.

Essas observações levantam algumas questões importantes. O estilo cog-
nitivo do sujeito influência o processamento da informação? Se a resposta for 
afirmativa, quais são as diferenças nas estratégias empregadas pelos sujeitos 
dependentes e independentes de campo ao processar informações para resol-
ver problemas? O desenvolvimento de material didático que favoreça o estilo 
cognitivo do indivíduo não proporcionaria elementos que melhorassem as 
operações mentais no processamento da informação? E, finalmente, o estilo 
cognitivo não ofereceria ao sujeito elementos ambientais e perceptuais que 
lhe permitissem organizar melhor seu processamento de informações? 

Embora não se pretenda estabelecer relações definitivas entre os estilos cog-
nitivos e os mecanismos de processamento de informações, os questionamentos 
levantados não permitem dissociá-los completamente. Por essa razão, e conside-
rando algumas das necessidades de instrumentação adequada para profissionais 
do ensino, optamos por investigar os Estilos Cognitivos de dependência e inde-
pendência de campo em um grupo acadêmico de cursos de licenciatura.
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para estudo

CAPÍTULO 5
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Desde o início do século, psicólogos como Cattell e Jastrow procuraram 
caracterizar diferenças individuais em características perceptuais147. Na dé-
cada de 1940, trabalhos de pesquisadores como Thurstone, e posteriormente 
Guilford, deram um novo impulso a esses estudos. Na década de 1960, as aná-
lises conduzidas por Witkin e seu grupo da Escola de Brooklyn identificaram 
o traço perceptual de Dependência e Independência de Campo como uma 
característica distintiva na psicologia dos indivíduos. Durante esse período, 
os estudos sobre características de aprendizagem começaram a investigar os 
efeitos que revelavam as diferenças individuais em relação à memória e aos 
estilos de retenção de informações. Essa nova concepção do comportamento 
perceptual e cognitivo levou os pesquisadores a explorar relações entre estilos 
cognitivos e de aprendizagem, estilos de aprendizagem e desempenho edu-
cacional, além de estilos de aprendizagem e métodos de ensino. No contexto 
educacional, Sperry destacou os trabalhos de Woodruff, Bruner e Ausubel148. 

Rohwer Jr.149, ao discutir questões de desenvolvimento cognitivo e edu-
cação, enfatizou a contribuição das pesquisas psicológicas, afirmando que 
um dos objetivos do educador é estabelecer condições que permitam que o 
maior número possível de indivíduos adquira competência intelectual. Ele 
argumenta que cabe aos psicólogos especificar os determinantes dessa com-
petência e que as pesquisas devem ser conduzidas em condições naturais, ou 
seja, dentro do ambiente escolar.

A pesquisa envolverá licenciandos universitários nas áreas de Ciências Hu-
manas (Pedagogia) e Ciências Exatas (Licenciatura em Química), investigan-
do a distribuição dos diferentes estilos cognitivos entre eles, seu impacto no 
desempenho acadêmico e as variações de desempenho entre licenciandos com 
estilos distintos em diversas disciplinas escolares. Segundo Gagné150, é crucial 
reorientar a pesquisa para focar na unidade fundamental da instrução, o aluno 
como indivíduo, e não apenas na sala de aula ou no nível escolar. 

Fierro151, ao discutir questões de individualidade e aprendizagem no con-
texto escolar, destaca os estilos cognitivos como dimensões particularmente 
relevantes para essas diferenciações. Ele enfatiza os projetos ATI (aptidão/
tratamento/interação) como prática educativa que reconhece que nem todos 
os alunos aprendem e rendem da mesma forma. Conclui que a consequência 
prática da pesquisa básica em ATI é uma pedagogia diferenciada que se adap-
ta às diversas aptidões, expectativas, interesses e características pessoais dos 
alunos. As proposições dos projetos ATI são respaldadas por Corno e Snow152, 
que analisam as possibilidades de adaptação dos métodos de ensino para res-
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peitar a individualidade dos aprendizes. Apesar dos desafios na implemen-
tação e da escassez de dados que comprovem sua eficácia, essa abordagem 
tem ganhado adeptos ao adotar uma perspectiva interacionista nos métodos 
educacionais. Isso relativiza a qualidade do método de ensino, visto que sua 
eficácia depende do tipo de aluno ao qual é direcionado153.

No contexto brasileiro, apesar dos estudos extensivos sobre formação de 
professores154, Lemes155 destaca, em suas conclusões sobre a formação de li-
cenciados, a urgência na instrumentalização didático-metodológica desses 
profissionais para melhor compreender como os alunos interagem com as 
informações apresentadas. Reforçando a necessidade de considerar as carac-
terísticas individuais no processo de aprendizagem, Sperry156 observa que a 
aprendizagem é um processo complexo e interativo, enfatizando sua natureza 
dinâmica e multifacetada. 

“Realisticamente, os estudantes de aprendizagem humana, sejam eles profes-
sores em formação sejam psicólogos educacionais, devem agora enfrentar os 
processos de aprendizagem e ensino como uma interação pessoa-ambiente.”

Compreender os estilos cognitivos representa o primeiro passo para respei-
tar a individualidade do sujeito em relação às suas capacidades para o ensino, 
aprendizagem e desenvolvimento. Isso pode orientar diferentes abordagens 
na elaboração de material pedagógico, no desenvolvimento de programas de 
intervenção educacional, na reorientação curricular, entre outras estratégias 
adaptadas aos estilos cognitivos específicos de alunos e professores.

Em estudos conduzidos por De Corte157, observamos: 

“uma conclusão importante da investigação sobre aprendizagem resultan-
te do ensino é que os processos de aquisição, assim como os resultados da 
aprendizagem, estão fortemente dependentes de diferenças entre alunos, em 
termos de inteligência, conhecimentos e capacidades anteriores, motivação 
para aprender e estratégias de aprendizagem.”158

Marton e Saljo159 delineiam duas abordagens distintas para a aprendiza-
gem: uma profunda e outra superficial. Na primeira, os indivíduos se dedi-
cam à análise detalhada do conteúdo de aprendizado; na segunda, tendem 
a memorizá-lo superficialmente. Esses autores observam que as estratégias 
adotadas pelos alunos estão intimamente relacionadas aos resultados alcança-
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dos. Aqueles que optam pela abordagem profunda superam os que preferem a 
superficial160. Dada a configuração atual das escolas, muitos estudos sugerem 
que, para respeitar a individualidade dos alunos na aprendizagem, é essen-
cial considerar alternativas como o suporte de sistemas computacionais. De 
Corte161 discute a aprendizagem como um aspecto metacognitivo, no qual os 
alunos adotam abordagens superficiais ou profundas. Ele enfatiza que o uso 
de materiais computacionais favorece especialmente a abordagem profunda.

Sobre o ensino apoiado em sistemas computacionais, uma realidade cada 
vez mais presente nas escolas, Lewis162 discute em seu artigo “Investigação sobre 
a utilização das novas tecnologias de informação no Reino Unido”, as principais 
áreas de interesse, e cita dentre elas a “inclusão dos conhecimentos de professores 
especializados no software educativo e desenvolvimento de estratégias para auxiliar 
e encorajar os professores a utilizarem software no seu ensino quotidiano”. O au-
tor aborda também aspectos da formação do professor, desde treinamentos 
específicos até políticas públicas no Reino Unido voltadas para a educação 
baseada em computadores. Uma das conclusões é que o uso do computador 
pelo professor leva a “refletir sobre as concepções dos alunos, sobre formas de 
controle na relação professor/aluno e a ponderar sobre o potencial de integração do 
computador no currículo”163.

Estudos de Sperry164 revelam que “uma das áreas mais fecundas de estudos na 
pesquisa educacional, durante a última década, foi o estudo científico do estilo de 
ensino”. Segundo evidências, os professores dedicam aproximadamente dois 
terços do seu tempo a duas formas de comunicação: manipulação de informa-
ções e aplicação de recompensas e punições165. Quanto aos Estilos Cognitivos 
dos professores, Ribeiro166 também contribui, afirmando que:

“condutas preferenciais de teor socioafetivo, […] tornaram-nos alvos de múl-
tiplas investigações na área educativa, permitindo captar diferenças relati-
vas ao modo como os professores ensinam, os alunos aprendem e o tipo de 
interações estabelecida entre ambos.”

Além da lacuna entre o desenvolvimento tecnológico e o ensino, também 
são mencionadas as diferenças individuais dos alunos que são evidentes atual-
mente. Por consequência, os métodos metodológicos em relação à tecnologia 
disponível na sociedade podem parecer desatualizados. A abordagem homo-
gênea frequentemente adotada em relação ao grupo de alunos resulta em uma 
motivação inadequada para a aprendizagem. Na visão do professor, o aluno 
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é muitas vezes tratado como um grupo homogêneo, o que pode levar a um 
ensino escolar menos eficaz.

“caracterizado pelo verbalismo do mestre e pela memorização do aluno […] Evi-
dencia-se preocupação com a forma acabada, as tarefas de aprendizagem quase 
sempre são padronizadas, o que implica poder recorrer-se à rotina para se conse-
guir a fixação de conhecimentos, conteúdos e informações” (grifo nosso).167

Encontram-se diversas abordagens no ensino tradicional, variando de acor-
do com o estilo cognitivo do professor. Nota-se também uma tendência clara, 
refletida em provas, testes e exercícios repetitivos, de privilegiar o raciocínio 
lógico-matemático. Do ponto de vista tradicional, a “memorização” passiva dos 
alunos muitas vezes é equiparada à “compreensão” e vista como sinônimo de 
“aprendizagem”. Em estudos sobre o ensino de química, Schnetzler e Aragão168 
criticam essa concepção simplista e retrógrada, que não abrange toda a com-
plexidade do ato de ensinar, argumentando que “a aprendizagem já não é mais 
entendida como uma simples recepção ou internalização de alguma informação rece-
bida de fora”.

Atualmente, a educação química vem sendo explorada como uma área não 
convencional, diferenciando-se por seu objeto de estudo e pela sua recente 
constituição como tal. Schnetzler e Aragão169 propõem novas técnicas, mate-
riais instrucionais e insights sobre a prática docente e discente para compre-
ender como os alunos interpretam e atribuem significados aos conceitos quí-
micos. Elas170 destacam a importância de identificar variáveis que impactam 
a aprendizagem e os esforços para aprimorar esse processo em sala de aula, 
mencionando movimentos nos Estados Unidos, na Inglaterra e no Brasil171. 
Assim, a partir destes movimentos, o processo ensino/aprendizagem na área 
de química “passa a ser concebido enquanto construção e reconstrução do conhe-
cimento pelo sujeito”172. 

Ralf Tyler173 estimou que cerca de um quinto das crianças nos Estados 
Unidos não alcança um nível satisfatório de educação exigido pelos empre-
gos disponíveis. Entre os diversos motivos que contribuem para essa situ-
ação, está a tendência de pedagogos e psicólogos em ignorar as diferenças 
individuais nos estilos de ensino e aprendizagem. Estudos sobre estilos cog-
nitivos de estudantes, principalmente na Europa e nos EUA, destacam a 
importância fundamental de respeitar essas diferenças para promover uma 
aprendizagem eficaz174.
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No Brasil, no entanto, tais estudos são ainda um tanto incipientes de-
monstrando uma grande carência de conhecimento nesta área. Isto pode ser 
observado pelo reduzido número de trabalhos publicados em periódicos, li-
vros ou teses defendidas.

Um estudo coordenado por Vera Candau175, que investiga a formação de 
professores no Brasil por meio dos principais periódicos e publicações, ofere-
ce uma análise abrangente sobre o tema. O trabalho destaca a escassez de re-
ferências à dimensão do aluno na formação de professores, especialmente na 
busca pela compreensão da individualidade. Candau176 menciona Libâneo177, 
que, ao discutir a formação profissional do professor, destaca a necessidade 
de conhecer os processos psicológicos envolvidos na aprendizagem como re-
quisito fundamental.

Guzzo178, em uma das escassas obras produzidas no Brasil179, destaca que, 
mesmo com os resultados das pesquisas demonstrando

“um caminho promissor […] ainda se configura como pouco explorado, e, 
principalmente em países como o Brasil […] torna-se muito importante a 
produção de conhecimento neste setor.”180

Essas variáveis individuais introduzem uma complexidade significativa na 
dinâmica da sala de aula, desafiando os professores na coordenação e controle 
do processo educativo. Diante desse cenário, espera-se que os professores se-
jam adequadamente preparados para essa realidade em evolução. A literatura 
e diversas aplicações empíricas indicam fortemente que o uso de sistemas 
computacionais, combinado com os avanços nos estudos sobre estilos cogni-
tivos e de aprendizagem, poderá contribuir significativamente para capacitar 
os professores e modernizar os métodos educacionais. 

Outra abordagem que considera as diferenças individuais sob a perspecti-
va da hemisfericidade cerebral é o trabalho desenvolvido por Guerreiro181, que 
investiga o estilo “criativo” de aprender e pensar. A autora examina também 
a relação entre os hemisférios cerebrais e a dominância cerebral, utilizando o 
teste de Taggart e Torrance182 para essa análise. Seu estudo visa validar esse teste 
no contexto brasileiro e conclui que a identificação precoce das potencialidades 
individuais, juntamente com orientação e atendimento personalizados basea-
dos em gênero, nível de criatividade e estilo cognitivo, podem melhorar o de-
sempenho acadêmico, a integração social, entre outros aspectos.
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Os estudos sobre estilos cognitivos revelam como diferentes caracterís-
ticas influenciam a percepção, o processamento e o comportamento dos 
indivíduos. Aqui, são propostos três objetivos principais que guiam os pro-
cedimentos adotados. Primeiramente (Ob1), busca-se identificar os estilos 
cognitivos, dependência e independência de campo, entre licenciandos em 
Pedagogia (Ciências Humanas) e Química (Ciências Exatas), utilizando o 
Teste de Figuras Ocultas (GEFT) de forma coletiva. Em seguida (Ob2), ana-
lisa-se o desempenho acadêmico dos participantes com diferentes estilos 
cognitivos com base em avaliações convencionais oficialmente reconheci-
das pela instituição. Por fim, (Ob3) são realizadas análises adicionais para 
identificar e explorar possíveis relações, interações e variações nos estilos 
cognitivos entre as categorias de Ciências (Humanas e Exatas), gênero, ida-
de e desempenho acadêmico.
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A proposição 
das hipóteses 
para o estudo

CAPÍTULO 6
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Os estudos teóricos sobre cognição humana sugerem (hp1) a existência de 
diferentes estilos cognitivos entre os alunos do ensino superior em cursos de 
formação de professores nas áreas de Ciências Exatas (Química) e Ciências 
Humanas (Pedagogia). Além disso, (hp2) indica-se que o estilo cognitivo in-
dependente de campo pode favorecer o desempenho acadêmico, enquanto 
(hp3) não se espera encontrar diferenças significativas nos estilos cognitivos 
em relação ao gênero, idade ou desempenho acadêmico dos participantes. As 
perguntas iniciais que nortearam este estudo foram provocativas: Conside-
rando as diferenças individuais, poderiam essas ser a chave para maximizar o 
potencial dos estudantes durante seu processo educacional? Como o conheci-
mento sobre estilos cognitivos poderia melhor orientar professores e futuros 
educadores na elaboração e planejamento das práticas de ensino?

Parte-se do pressuposto de que a formação de professores, apesar de fre-
quentemente mencionada, carece de uma abordagem formativa que considere 
as particularidades individuais para promover um aprendizado mais eficaz, seja 
por influências sociais, econômicas, políticas, metodológicas ou estruturais da 
escola. Estudos como os de Lusweti, Kwena e Mondoh183, ao explorarem a in-
teração entre estilos cognitivos na dinâmica aluno-professor e no desempenho 
dos alunos, corroboram teorias como as Quatro Matrizes (4MAT), destacando 
que as preferências cognitivas são identificáveis e têm um impacto instrucional 
significativo tanto para alunos quanto para professores. 

Ribeiro184, ao investigar os estilos de Campo Dependente (DC) e Indepen-
dente de Campo (IC) entre os docentes e sua influência no uso de reforços na 
comunicação com os alunos, destaca que as características pessoais dos educa-
dores refletem suas preferências educacionais em relação a métodos de aprendi-
zagem, conteúdos e estratégias pedagógicas. Essa observação185 evidencia como 
esses educadores orientam suas práticas de ensino. Para ele, os docentes Inde-
pendentes de Campo tendem a preferir organização e direcionamento eficiente 
no ensino, enquanto os Dependentes de Campo, conforme citado por Smith186, 
optam por ambientes mais acolhedores e pessoais. 

Visamos identificar como os estudantes universitários brasileiros estão 
distribuídos entre as áreas de Ciências Humanas e Ciências Exatas, de acor-
do com os estilos cognitivos propostos por Witkin: Dependência de Campo 
(DC) e Independência de Campo (IC). Estudos anteriores de Witkin indicam 
que esses estilos cognitivos têm implicações significativas nos comportamen-
tos educacionais e vocacionais, com uma predileção dos indivíduos DC por 
Ciências Humanas e dos IC por Ciências Exatas e Naturais187.
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Nessa análise, considera-se também a afirmação de Barbenza188 sobre 
como os indivíduos 

“independentes de campo mostram maior capacidade para reestruturação 
cognitiva, no entanto as pessoas dependentes de campo são mais competentes 
nas relações interpessoais.” 189

Para formular a primeira hipótese, além das discussões anteriores, consi-
deram-se os resultados de Noppe190, que sugerem que o estilo independente 
de campo, junto com a capacidade de pensamento formal, é um preditor efi-
caz da criatividade. Por ser de natureza transversal, este estudo não permite 
inferências sobre os processos que possam ocorrer ao longo do desenvolvi-
mento dos alunos em suas trajetórias acadêmicas. Embora essa limitação es-
teja presente, oferece diversas possibilidades para futuras investigações longi-
tudinais, dada a sua relevância diante das informações obtidas neste estudo.

A segunda hipótese emerge das questões predominantes nos estudos con-
temporâneos sobre problemas de aprendizagem e educação escolar, abordando 
temas como formação docente, fracasso acadêmico e diferenças individuais. A 
investigação dos estilos cognitivos, entendidos como “uma forma particular que 
cada um tem de selecionar informações através de estruturas mediacionais que va-
riam de sujeito para sujeito” 191, busca contribuir para esses estudos, especialmente 
no que diz respeito às diferenças individuais. Ribeiro também destaca que os 
estilos cognitivos “traduzem diferenças individuais no modo como percebemos, pen-
samos, resolvemos problemas e estamos ligados aos outros” 192. Esta hipótese será in-
vestigada para determinar em que medida (ou se) essas diferenças, Dependência 
de Campo (DC) ou Independência de Campo (IC), influenciam o desempenho 
acadêmico oficialmente reconhecido pela instituição.

Chi e Glaser193 consideram a resolução de problemas uma das atividades 
mais comuns na vida humana, desde a infância até a idade adulta. A com-
preensão desses processos motivou Dufresne, Gerace, Hardman e Mestre194, 
através do Cognitive Process Research Group (CPRG), a investigar julgamen-
tos de similaridade de soluções de problemas e a resolução de problemas 
com estruturas hierárquicas. Vilani195, reconhecendo a importância desses 
estudos, destaca a eficiência na busca de soluções para problemas como 
objetivo central das ciências.

Sobre a metodologia de resolução de problemas, Santos196 explora seu 
potencial como atividade investigativa e ferramenta de transformação na 
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prática educativa escolar. Garret197 distingue problemas de quebra-cabeças, 
argumentando que os últimos são situações conhecidas e solucionáveis den-
tro de um paradigma estabelecido, enquanto os problemas são desafios para 
os quais os paradigmas existentes podem não ser aplicáveis e soluções não 
podem ser prontamente encontradas198. Santos199 sugere que, na resolução de 
problemas, a abordagem pode variar significativamente dependendo da ma-
turidade, experiência, conhecimento, estilo cognitivo, gênero e atitudes do 
indivíduo, influenciando tanto a definição do problema quanto suas estraté-
gias de resolução. Os estudos sobre resolução de problemas geralmente se di-
videm, conforme Garret, em duas abordagens principais: estudos descritivos 
e validação de modelos.
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Procedimentos 
e Método de 
Análise

CAPÍTULO 7
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Com base nas indagações sobre os estilos cognitivos DC e IC e suas intera-
ções com várias dimensões da formação acadêmica nas áreas de Humanidades 
e Exatas, foram adotados procedimentos analíticos, observacionais e interpre-
tativos probabilísticos e multivariados. Entre todos os estilos cognitivos, DC 
e IC são os mais amplamente estudados e representativos na literatura sobre 
o tema, com um histórico extenso de pesquisa, ampla investigação e procedi-
mentos de medição consistentes. Esses estilos cognitivos podem exercer um 
impacto significativo nas memórias, pensamentos, estudos e comunicações 
dos alunos, justificando a continuidade das pesquisas nessa área. Empregamos 
métodos específicos, como a utilização do Teste das Figuras Ocultas para gru-
pos (GEFT), desenvolvido por Witkin, Oltman, Rasking e Karp200, adaptado 
para o espanhol por Manning, Ballesteros e Antón. Além disso, os dados refe-
rentes ao desempenho acadêmico dos licenciandos em diferentes áreas foram 
obtidos por meio de avaliações formalizadas e reconhecidas, fundamentais 
para a certificação e credenciamento dos respectivos títulos de docência.

A composição da amostra por gêneros e área de estudos ficou como mos-
tra o Quadro 2 abaixo:

Quadro 2 - Quadro de distribuição dos participantes na amostra

Cursos

Participantes Pedagogia Química Total

Masculino 35 70 105

Feminino 355 80 435

Total 390 150 540
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Utilizamos uma amostra de Licenciandos em Pedagogia e Química da Fa-
culdade de Filosofia, Ciências e Letras e do Instituto de Química da Univer-
sidade Estadual Paulista, campus de Araraquara (SP), uma instituição pública 
de ensino superior no Estado de São Paulo. O contingente total foi composto 
por 540 graduandos, sendo 150 do curso de Química e 390 do curso de Peda-
gogia. Na área de Química, 80 são do sexo feminino e 70 do sexo masculino, 
com idade média de 23,5 anos. Já em Pedagogia, há 355 mulheres e 35 homens, 
com idade média de 22,9 anos. A maioria significativa da população estudada 
é solteira, com 60 participantes casados em Pedagogia e apenas 20 em Quími-
ca. O perfil amostral está detalhado conforme o Quadro 2.
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Procedimento 
e Material de 
análise

CAPÍTULO 8
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O Teste das Figuras Ocultas em sua versão para grupos (GEFT) foi em-
pregado seguindo as diretrizes detalhadas no manual para aplicação coletiva. 
Foi garantida a disponibilidade de cronômetros, cadernos de teste, lápis e 
borrachas em quantidade suficiente para substituição imediata. Como parte 
de um estudo longitudinal, o teste foi administrado anualmente de 1996 a 
2010 aos grupos naturais formados por turmas de alunos que se voluntariaram 
para participar. As notas finais desses alunos foram coletadas e analisadas 
como medida oficial de desempenho acadêmico reconhecido pela instituição 
e critério para a certificação de licenciatura. Os participantes foram inicial-
mente contatados e informados sobre os objetivos e procedimentos do estu-
do. Aos voluntários que compuseram a amostra, foi oferecida a oportunidade 
de conhecer seu estilo cognitivo. As respostas sobre o estilo cognitivo de cada 
participante foram fornecidas de maneira confidencial, conforme preferência 
de cada um.

Para garantir o desenvolvimento satisfatório desta fase, foi realizada uma 
análise detalhada do material, incluindo o manual, cadernos de aplicação 
dos testes e folhas de resposta, com o objetivo de identificar necessidades 
de tradução e adaptação às especificidades do estudo. Procedimentos seme-
lhantes foram adotados em estudos anteriores de Ballesteros201 e Ribeiro202, 
sendo que, como no caso deste último, nenhuma adaptação ou modificação 
foi necessária. Adicionalmente, foram obtidos junto à instituição os registros 
de desempenho acadêmico dos participantes da pesquisa. Após a obtenção 
das médias finais reconhecidas oficialmente pela instituição, os participantes 
foram submetidos ao Teste das Figuras Ocultas na sua forma coletiva (GEFT), 
adaptada para a língua espanhola por Ballesteros203. A aplicação do teste se-
guiu as orientações detalhadas no respectivo manual, permitindo a identifi-
cação dos sujeitos DC e IC dentro desta população.

Apresentação e análise dos resultados

Optamos por utilizar a totalidade do contingente inicialmente, visando 
analisar o perfil dos estilos cognitivos presentes. No entanto, para fins de 
análise mais detalhada e para evidenciar as diferentes categorias de Estilos, 
seguimos a metodologia proposta por Chevrier e Inostrosa204. Esses autores 
recomendam a divisão da amostra em duas categorias (dependência e inde-
pendência de campo, no contexto deste estudo) utilizando a mediana (ou 
média aritmética). A primeira metade dos elementos é classificada em uma 
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categoria e a segunda metade, na outra. Eles destacam também a importância 
de eliminar os elementos das regiões “fronteiriças” entre as categorias para evi-
tar qualquer influência cruzada. Seguindo as diretrizes de Chevrier e Inostrosa, 
elaboramos o Quadro (Q3) abaixo para classificar ou excluir os participantes 
neste estudo.

Quadro 3 – Scores usados para classificar ou eliminar os sujeitos de acor-
do com seu estilo cognitivo

Sujeitos Dependentes de 
Campo

Sujeitos 
eliminados

Independentes 
de Campo

Masculino 0 a 6 7 a 11 12 a 18

Feminino 0 a 6 7 a 11 12 a 18

Para este tratamento estatístico dos dados, foram estabelecidas categori-
zações específicas para melhor adequação às análises pretendidas. Os dados 
foram então codificados conforme a seguir:

a) Para as pontuações no GEFT, Teste das Figuras Ocultas na Forma 
Coletiva, foram codificadas da seguinte maneira:

Cat. GEFT

1 Até 6 pontos

2 De 7 a 11 pontos

3 De 12 a 18 pontos
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b) Para o critério de Média205, derivado do desempenho acadêmico, foram 
adotadas três categorizações: 1 - até 6,5; 2 - de 6,6 a 8,0; e 3 - de 8,1 a 10,0.

Cat. Média de desempenho acadêmico

1 Até 6,5

2 De 6,6 a 8,0

3 De 8,1 a 10

c) Para os campos de Ciências Humanas e Ciências Exatas, utilizou-se a 
mesma codificação: 1- Ciências Exatas e 2- Ciências Humanas.

Cat. Área do conhecimento

1 Ciências Exatas

2 Ciências Humanas

d) Quanto ao gênero, adotou-se uma abordagem binária durante o perío-
do do estudo, atribuindo 1 para masculino e 2 para feminino.

Cat. Gênero

1 Masculino
2 Feminino

e) Em relação à faixa etária, a análise concentrou-se no intervalo de 18 a 
26 anos, abrangendo 96,7% dos participantes. Os indivíduos com idade supe-
rior a 26 anos (totalizando 18 participantes) foram distribuídos da seguinte 
maneira: 10 com 28 anos, 3 com 29 anos, 2 com 32 anos, 2 com 34 anos e 1 com 
43 anos. A categorização da faixa etária na amostra foi realizada conforme 
descrito abaixo
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Cat. GEFT

1 De 18 a 20
2 De 21 a 24
3 De 25 a 26

O uso dessas categorias facilitou a composição das análises sem alterar os 
resultados. Os cruzamentos com as informações disponíveis foram realizados 
conforme necessário. 

Sobre a amostra

O teste aplicado à população estudada revelou o seguinte perfil com 
base na pontuação média obtida pelos participantes, conforme apresentado 
no Quadro 4:

Quadro 4 – Distribuição da amostra por curso e pontuação no GEFT

Cursos

Participantes Pedagogia
Pontuação 
Média no 

GEFT
Química

Pontuação 
Média no 

GEFT
Total

Masculino 35 8,29 70 12,80 105

Feminino 355 7,95 80 6,13 435

Total/Média T 390 M 8,12 T 150 M 9,46 T 540
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A amostra, composta por estudantes dos cursos de Química e Pedagogia, 
representando as áreas de Ciências Exatas e Humanas, respectivamente, de-
monstrou resultados congruentes com as teorias estabelecidas e outras apli-
cações do mesmo teste. Em relação às diferenças de gênero, observou-se que 
os participantes do gênero masculino pontuaram mais do que os do gênero 
feminino em ambas as áreas de estudo. Na área de Ciências Humanas, os 35 
participantes do gênero masculino obtiveram uma média de 8,29 pontos no 
GEFT, enquanto os 355 participantes do gênero feminino alcançaram 7,95 
pontos. Embora não seja estatisticamente significativo, há uma diferença de 
1,89% a favor dos participantes do gênero masculino (46,05% para homens e 
44,16% para mulheres). Essas diferenças são ainda mais pronunciadas na área 
de Ciências Exatas, onde os 70 participantes do gênero masculino alcançaram 
uma média de 12,8 pontos, enquanto os 80 participantes do gênero feminino 
alcançaram 6,13 pontos. Neste caso, a diferença é 37,06% maior para os ho-
mens. A análise fatorial subsequente apresenta sua significância estatística. 
Além disso, os resultados corroboram com estudos anteriores e com a teoria 
estabelecida, indicando que, em média, os participantes da área de Humanas 
pontuam menos do que os da área de Exatas, com médias de 8,12 e 9,46 pon-
tos, respectivamente.

Quadro 5 – Distribuição dos sujeitos conforme pontuação obtida no GEFT 
ao longo do continuum

Área Participantes DC
(0 a 6 ptos.)

IC 
(12 a 18 ptos.)

Na Área de 
Influência 
(7 a 11 ptos. 
eliminados)

Exatas 150 45 55 50

Humanas 390 165 110 115

Total 540 210 165 165
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Área Número de 
Participantes

Dependentes de 
Campo (0 a 6 
Ptos.)

Independentes 
de Campo (12 a 
18 Ptos.)

Total
 (DC +IC)

Exatas 150 45 – 30% 33 – 22% 78 – 52%

Humanas 390 165 – 42,3% 110 – 28,2% 275 – 70,5%

Total 540 210 – 38,9% 165 – 30,5% 375 – 69,4%

Quadro 6 – Distribuição da pontuação entre os participantes DC/IC para 
as áreas de Ciências Exatas e Ciências Humanas

No Quadro 6, foram excluídos os participantes que se encontravam na 
área de influência. Entre os sujeitos essencialmente Dependentes de Campo 
(DCs), o menor percentual foi observado em Ciências Exatas (45%), enquanto 
os Independentes de Campo (ICs) constituíram a maioria (55%). Nas Ciências 
Humanas, a situação foi inversa: os DCs representaram a maioria (60%) e os 
ICs a minoria (40%). Essa separação dos sujeitos na área de influência os clas-
sificou fora do padrão de DC ou IC.

A área de influência refere-se à proximidade da linha que divide os ex-
tremos do continuum. Este continuum varia de 0 a 18, com a linha divisória na 
média de 9. Para evitar a transição entre grupos, foi utilizada uma margem de 
segurança de dois pontos à esquerda e à direita da média. Portanto, os DCs 
foram definidos com pontuações de 0 a 6, e os ICs de 12 a 18 pontos. Uma 
análise mais detalhada revela que a proximidade da pontuação 9 pode levar 
a uma indiferenciação qualitativa entre os grupos, uma vez que indivíduos 
próximos a essa pontuação poderiam ser classificados em ambos os grupos 
dependendo das circunstâncias. Esses indivíduos foram denominados como 
Híbridos Circunstanciais de Campo (HC ou HCC). No entanto, este estudo 
não aprofundou essa análise no momento.

Este estudo revela que, nas Ciências Exatas, entre os homens, 5 participan-
tes são DC e 45 são IC, enquanto entre as mulheres, 45 são DC e 5 são IC. Nas 
Ciências Humanas, entre os homens, 9 participantes são DC e 11 são IC, en-
quanto entre as mulheres, 155 são DC e 100 são IC. Após eliminar os sujeitos 
da área de influência, a distribuição dos estilos cognitivos por áreas de estudo 
e gênero ficou conforme o Quadro 7.
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Quadro 7 - Geral de distribuição dos Estilos Cognitivos por Gênero nas 
diferentes áreas de estudo investigadas

Ciências Exatas Ciências Humanas

Masculino Feminino Masculino Feminino

DC*
IC*

5
45

45
5

9
11

155
100

Totais* 50 50 20 225

Total 540 210 – 38,9% 165 – 30,5% 375 – 69,4%

DC* são participantes com score entre 0 e 6 pontos; IC* são participantes 
com score entre 12 e 18 pontos; Totais* Foram eliminados daqui os 
participantes na categoria AI/HC com score entre 7 e 11 pontos.

Esses resultados estão em total concordância com as proposições teóricas 
de Witkin e os achados de Tennant206, especialmente no que diz respeito às 
preferências dos indivíduos com diferentes estilos cognitivos por áreas de es-
tudo e atividades profissionais. 

Sobre a normalidade da amostra

Para estabelecer novos parâmetros e relações entre os dados obtidos, fo-
ram realizados testes de correlação que atendem às condições estabelecidas 
para os objetivos do estudo. Inicialmente, os dados foram submetidos ao mó-
dulo “frequencies” do “SPSS - Statistical Package for the Social Sciences”207 para 
verificar se apresentavam uma normalidade adequada para a pesquisa. Com 
as frequências obtidas, foi criado um gráfico que permitiu observar o com-
portamento amostral em termos de normalidade estatisticamente satisfatória 
para o enquadramento teórico das análises.

Ao comparar o histograma de frequências à curva normal, constatou-se que 
o comportamento da amostra apresenta um grau satisfatório de conformidade, 
com um leve achatamento da curva devido à elevação dos extremos. Isso sugere 
que, ao testar dois grupos de universitários entre 18 e 26 anos de diferentes áreas 
de conhecimento (exatas e humanas), a heterogeneidade é evidenciada pela es-
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colha de uma ou outra área. Os sujeitos na área de influência, na região central 
do “continuum”, tendem a diminuir, aumentando o número de sujeitos nos ex-
tremos. Essa situação é evidenciada na amostra, uma vez que os estudantes das 
ciências humanas tendem a pontuar no GEFT abaixo da média e os das ciências 
exatas acima. Assim, pode-se concluir que a curva de conformidade obtida é 
perfeitamente ajustada à população estudada.

Dada a natureza do conjunto de dados coletados, optou-se pela análise de 
variância multifatorial para detectar as diferenças intragrupos e intergrupos. 
Essa técnica permite testar simultaneamente a existência ou não de diferen-
ças estatisticamente significativas entre os níveis de cada dimensão envolvida 
(neste caso, três dimensões: áreas de ciências com dois níveis, exatas e huma-
nas; gênero binário com dois níveis, masculino e feminino; e desempenho 
acadêmico com três níveis, até 6,5; de 6,6 a 8,0; e de 8,1 a 10,0). A partir das 
frequências obtidas, foi elaborado um gráfico comparativo das frequências na 
pontuação do GEFT nas áreas estudadas (Gráfico I), permitindo observar se 
o comportamento amostral se configurou dentro da conformidade prevista.

Gráfico 1 – Normalidade estatística
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Como se pôde observar, a amostra apresenta um leve achatamento da 
curva, causado pela elevação das extremidades, sugerindo que, ao testar dois 
grupos de universitários entre 18 e 26 anos em áreas tão distintas, exatas e 
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humanas, há uma tendência de menor heterogeneidade entre os sujeitos. 
Embora a amostra demonstre comportamento normal, pode-se inferir que o 
achatamento do pico central se deve a um maior contingente nos extremos. 
Estudantes das ciências humanas tendem a pontuar no GEFT abaixo da mé-
dia, enquanto os das ciências exatas pontuam acima. Assim, a curva perde 
gradualmente sua configuração de normalidade, aproximando-se de uma pa-
rábola descrita por uma função quadrática do tipo y = -ax² + bx + c. Portanto, 
a curva se ajusta perfeitamente à amostra estudada, conforme indicado no 
gráfico apresentado anteriormente.

Frequências obtidas nas pontuações do GEFT

Nos gráficos acima, traçados com base nas amostras obtidas nas áreas de 
estudos de ciências exatas e humanas, observa-se uma marcante tendência 
para pontuações mais altas na área de exatas, caracterizando a Independência 
de Campo. Em contraste, para as Ciências Humanas, observa-se uma con-
centração maior em pontuações mais baixas, indicando uma menor Indepen-
dência de Campo ou maior Dependência de Campo. Em relação às pontua-
ções por gênero (Quadro 8), os diferentes grupos definidos pelo GEFT estão 
alinhados com os estudos de Witkin208 e Ballesteros209 sobre as diferenças de 
Estilos Cognitivos entre os gêneros.

Quadro 8 – Distribuição dos Estilos Cognitivos por Gênero

Categoria obtida no GEFT

Gênero 1 - DC 2 - AI 3 – IC Total

Masculino
Feminino

10
200

9,52%
45,98%

35
130

33,33%
29,89%

60
105

57,14%
24,14%

105
435

100,00%
100,00%

Total/
Média 210 38,89% 145 30,56% 165 30,56% 540 100,00%
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Para o gênero masculino, na categoria DC (1), houve 10 participantes 
(9,52%); na área de influência, 35 participantes (33,34%); e na categoria IC, 
60 participantes (57,14%), totalizando 105 participantes. Isso evidencia o pre-
domínio absoluto dos ICs entre os homens. No gênero feminino, dos 435 
participantes, foram identificados 200 como DCs (45,98%), 130 na área de 
influência do “continuum” (29,89%) e 105 como ICs (24,14%), destacando o 
predomínio dos DCs.

Em relação ao total por gênero (Quadro 9), os 105 participantes 
do gênero masculino obtiveram um total de 1185 pontos, resultando 
em uma média de 11,29 pontos por integrante. Já os 435 participantes 
do gênero feminino alcançaram 3320 pontos, com uma média de 7,63 
pontos por participante, o que representa uma média 20,35% inferior à 
pontuação masculina.

Quadro 9 – Distribuição do Total de Pontuação no GEFT por Gênero

Total N Média

Pontuação Masculina no GEFT 1185 105 11,29

Pontuação Feminina no GEFT 3320 435 7,63
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O Quadro 9 e a figura correspondente sobre as pontuações obtidas pe-
los participantes de diferentes gêneros no GEFT mostram uma consistente 
conformidade com estudos anteriores, conforme indicado no manual210. Estes 
estudos afirmam que há diferenças evidentes neste tipo de teste entre os gêne-
ros, com os homens geralmente obtendo pontuações superiores às mulheres, 
exceto em alguns casos em que estas apresentam mais dificuldades na visuali-
zação das figuras do que os homens.

Ballesteros e Antón211, em trabalhos semelhantes realizados com estudan-
tes de Filosofia e Letras da UAM (Universidade Autónoma de Madrid), en-
contraram que os homens alcançaram uma média de 13,06 pontos, enquanto 
as mulheres obtiveram em média 11,78 pontos. No contexto deste estudo, ob-
serva-se que os homens alcançaram em média 11,29 pontos, enquanto as mu-
lheres obtiveram 7,63 pontos. Além disso, 57,14% dos homens estão nas faixas 
de pontuação mais alta, em comparação a apenas 24,14% das mulheres. Por 
outro lado, apenas 9,52% dos homens estão na faixa de pontuação mais baixa, 
enquanto 45,98% das mulheres se concentram nessa faixa. Essas diferenças 
também indicam que os homens tendem a ser mais independentes de campo 
do que as mulheres. Para uma análise mais detalhada e interpretativa, foram 
aplicadas análises de variância multifatorial aos dados. 

Análise estatística de variância multifatorial (ANOVA)

Optou-se pela aplicação da ANOVA para analisar este conjunto de dados 
devido à sua capacidade multifatorial de avaliar as interações e diferenças 
significativas entre os grupos estudados. Esta técnica possibilita testar simul-
taneamente se há diferenças estatisticamente significativas entre os níveis de 
cada fator (ciências com 2 níveis, gênero com 2 níveis e desempenho acadê-
mico com 3 níveis), bem como investigar interações entre esses fatores. Ou 
seja, determina se as diferenças encontradas entre os níveis de um fator são 
consistentes ao longo dos diferentes níveis de outro fator. Para realizar essa 
análise descrita, elaborou-se a Tabela 1 com os resultados obtidos pela análise 
global de variância (ANOVA).
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Tabela 1 - Básica de valores gerada pela Análise de Variância – ANOVA

Fonte gl S.Q. Q.M F p
Área de Conhecimento 1 32.96 32.96 1.43 0.23

Gênero 1 225.81 225.81 9.81 *0.002

Desempenho Acadêmico 2 239.62 119.81 5.20 *0.007

Área de conhecimento/Gênero 1 106.08 106.08 4.61 *0.03

Área de Conhecimento/
Desempenho Acadêmico 2 113.28 56.64 2.46 0.09

Gênero/Desempenho 
Acadêmico 2 51.69 25.85 1.12 0.33

Área de Conhecimento/ 
Gênero/Desempenho 

Acadêmico
2 0 0 0 1

Erro 96 2210.26 23.02

Total 107 2922.32

Nota técnica: Nesta tabela ao se utilizar da análise multifatorial, 
estabeleceu-se que o grau de significância seria para p < 0.05.

A tabela acima, derivada da aplicação da ANOVA, revela três variáveis 
significativas no contexto analisado com base nos resultados observados no 
GEFT: desempenho acadêmico (p = 0,007), gênero (p = 0,002) e a interação 
entre área de conhecimento e gênero (p = 0,03). Além disso, a análise indica 
que a associação entre área de conhecimento e desempenho acadêmico (p 
= 0,09) sugere uma área de refinamento potencial para estudos futuros. Da 
mesma forma, há indícios de que a variável com p = 0,03 também pode ser 
significativa, o que merece consideração para futuras investigações.

A análise de variância, ao relacionar a pontuação obtida no GEFT com 
a área de conhecimento dos participantes (Quadro 10), apresenta o se-
guinte resultado:
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Quadro 10 – Distribuição da pontuação média obtida no GEFT nas dife-
rentes áreas de conhecimento

Área de conhecimento Média d.p.

Ciências Exatas 9.23 5.23

Ciências Humanas 8 5.22

A análise realizada pela ANOVA indica que não há diferença estatistica-
mente significativa entre as diferentes áreas de conhecimento representadas 
na amostra estudada, conforme evidenciado pelo valor p (p = 0,23). Isso sugere 
que, com base nos dados disponíveis, os resultados não variam de forma sig-
nificativa entre as diferentes áreas de conhecimento.

No quadro abaixo, observamos que as Ciências Exatas apresentam uma 
pontuação média superior às Ciências Humanas, com 9,23 e 8,0, respectiva-
mente. Isso indica uma tendência de que os participantes da área de Ciências 
Exatas obtêm pontuações mais altas do que os das Ciências Humanas neste 
tipo de teste. No entanto, não há diferença significativa observada entre elas 
(5,23 e 5,22, respectivamente). Em relação à variável gênero, observa-se uma 
diferença estatisticamente significativa (Quadro 11).

Quadro 11 – Distribuição da pontuação obtida no GEFT entre o gênero 
masculino e o feminino

Gênero Média d.p.

Masculino 11.29 4.78

Feminino 7.63 5.10

A análise revela uma associação estatisticamente significativa entre o gê-
nero dos participantes e os resultados obtidos, conforme indicado pelo valor 
p (p = 0,002). Isso sugere que o gênero pode desempenhar um papel crucial 
nos resultados, sendo um fator importante a ser considerado em investiga-
ções futuras. Para confirmar essa significância, utilizou-se o teste complemen-
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tar conhecido como Teste de Tukey212, o qual demonstrou que os participantes 
do gênero masculino apresentam uma média superior aos do gênero feminino 
(11,29 e 7,63, respectivamente). Além disso, observamos um desvio de 4,78 
para o gênero masculino e 5,10 para o gênero feminino. Esses resultados refor-
çam a teoria de que os homens tendem a obter pontuações mais altas que as 
mulheres neste teste, com significância estatística evidenciada por um valor 
de p=0,002 para o Fator Gênero, conforme confirmado pelo Teste de Tukey.

A variável desempenho acadêmico foi investigada utilizando três catego-
rias definidas com base na média das notas: baixa (até 6,5), regular (de 6,6 a 
8,0) e alta (de 8,1 a 10,0). A análise do desempenho acadêmico em relação à 
pontuação no GEFT resultou na distribuição apresentada abaixo (Quadro 
12). Nesta análise, observou-se uma associação estatisticamente significati-
va com os resultados, indicando um valor de p de 0,007. Isso ressalta que o 
desempenho acadêmico dos participantes tem um impacto significativo nos 
resultados obtidos.

Quadro 12 – Distribuição da pontuação no GEFT e as médias de desem-
penho acadêmico dos participantes

Desempenho Acadêmico Média d.p.

Até 6,5 8.00 4.90

De 6,6 a 8,0 7.30 5.31

De 8,1 a 10,0 10.82 4.55

Nesta análise, o desempenho acadêmico revela diferenças marcantes entre 
as categorias estabelecidas. Para os níveis mais baixos de desempenho, obser-
va-se uma tendência consistente na Área de Influência, enquanto o desem-
penho médio mostra um padrão similar. Porém, para os desempenhos mais 
elevados (entre 8,1 e 10,0), há uma discrepância significativa: as pontuações 
se inclinam fortemente para a Independência de Campo, com uma média de 
10,82 pontos no GEFT, apoiada estatisticamente por um valor de p=0,007. 
O Teste de Tukey indica que G1 (1,2) e G2 (1,3), portanto 2 < 3, destacando 
diferenças significativas que favorecem a Independência de Campo entre os 
diferentes níveis de desempenho acadêmico.
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As interações entre as variáveis (Área de Conhecimento/Gênero, Área de 
Conhecimento/Desempenho Acadêmico, Gênero/Desempenho Acadêmico 
e Área de Conhecimento/Gênero/Desempenho Acadêmico) também reve-
lam associações significativas, com valores de p inferiores a 0,05 em algumas 
combinações. Isso indica que as relações entre essas variáveis são complexas e 
merecem investigação detalhada para compreender completamente suas im-
plicações nos resultados.

As médias mostram que, dependendo da área de estudo, as diferenças en-
tre gêneros variam. Nas Ciências Exatas, por exemplo, os homens superam 
significativamente as mulheres no teste, com uma média de 12,79 pontos con-
tra 6,13 pontos, refletindo uma maior independência de campo entre os ho-
mens e uma tendência maior para dependência de campo entre as mulheres.

Quadro 13 – Distribuição da pontuação obtida no GEFT por gênero nas 
diferentes áreas de conhecimento estudadas

Área de conhecimento Gênero Média d.p.*

Ciências Exatas
Masculino 12.79 3.19

Feminino 6.13 4.69

Ciências Humanas
Masculino 8.29 6.18

Feminino 7.97 5.16

* p = 0,03.

No contexto das Ciências Humanas (Quadro 13), observamos uma dinâ-
mica diferente: tanto homens quanto mulheres apresentam pontuações pra-
ticamente equivalentes no GEFT. Ambos os gêneros obtêm pontuações na 
faixa de 7 a 9 pontos na Área de Influência, indicando uma tendência para 
a Dependência de Campo. Contudo, os homens pontuam ligeiramente mais 
alto que as mulheres (8,29 e 7,97, respectivamente).

A análise da relação entre estilos cognitivos e desempenho acadêmico nas 
duas áreas de estudo investigadas é apresentada no Quadro 14.
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Quadro 14 – Distribuição da pontuação obtida no GEFT em relação ao de-
sempenho acadêmico nas diferentes áreas de conhecimento estudadas

Área de conhecimento Desempenho Acadêmico Média d.p.*

Ciências Exatas
Até 6,5 8.50 5.55

De 6,6 a 8,0 7.71 4.45

De 8,1 a 10,0 15.60 1.82

Ciências Humanas
Até 6,5 7.67 4.64

De 6,6 a 8,0 7.14 5.66

De 8,1 a 10,0 9.78 4.31

* p = 0,09.

Ao analisar a interação entre área de conhecimento e desempenho aca-
dêmico, os resultados do GEFT revelam uma interação que não alcança sig-
nificância estatística, com um valor de p = 0,09. Embora este valor esteja 
numericamente próximo do limiar de significância convencional (p = 0,05), 
sugere-se a necessidade de estudos mais aprofundados para refinamento ana-
lítico nessa questão. Notavelmente, destaca-se uma pontuação média notável 
de 15,60 pontos para os sujeitos classificados como Independentes de Campo 
nas Ciências Exatas, o que merece investigação mais detalhada.

A relação entre área de conhecimento e desempenho acadêmico perma-
nece próxima dos níveis de significância estatística aceitáveis neste estudo. 
Tanto nas Ciências Exatas quanto nas Ciências Humanas, os melhores desem-
penhos acadêmicos são encontrados predominantemente na região do “conti-
nuum” que caracteriza os sujeitos como Independentes de Campo. 

Embora a interação anteriormente observada para Ciências Exatas e Ci-
ências Humanas, conforme mostrado no Quadro 14, não tenha alcançado sig-
nificância estatística, as pontuações mais altas no GEFT para desempenhos 
acadêmicos com médias superiores (entre 8,1 e 10,0) indicam uma tendência 
significativa para a atividade acadêmica na formação dos alunos.

Este ponto do estudo, conforme já indicado, precisa ser analisado de ma-
neira mais ampla e profunda. Estatisticamente, o valor de p = 0,09 está em 
uma região de “transição”, onde o comportamento de uma amostra dividida 
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ao longo de um continuum não apresenta diferenças significativas entre as ca-
racterísticas observadas. Neste estudo, a área de influência média do continuum 
(DC/IC de 0 a 18 pontos) está situada entre 7 e 11 pontos. É crucial investigar 
mais detalhadamente o que p = 0,09 implica para um grau de significância 
estatística quando comparado ao padrão de p = 0,05.

A área de influência precisa ser destacada para uma melhor compreensão 
e investigação dos estilos cognitivos em uma perspectiva diferencial, distri-
buída ao longo de um continuum. Identificamos um ponto de indiferenciação 
estatística, onde os efeitos de uma variável são tão sutis que não se pode de-
tectar diferenças significativas, tornando impossível fazer afirmações conclu-
sivas sobre os efeitos de uma condição específica. Nesse espaço, não se pode 
afirmar conclusivamente se o participante é Dependente de Campo (DC) ou 
Independente de Campo (IC), resultando na denominação de Híbridos de 
Campo (HC). A área de influência caracterizada por este espectro de indife-
renciação estatística mostra onde a interpretação dos dados se torna incerta ou 
inconclusiva devido à ausência de diferenças significativas entre os grupos, ou 
condições em estudo213.

Os resultados do desempenho acadêmico por gênero e suas pontuações no 
GEFT são apresentados no Quadro 15. 

Quadro 15 – Distribuição da pontuação no GEFT para o gênero masculino 
e feminino em relação ao desempenho acadêmico

Gênero Desempenho Acadêmico Média d.p.*

Masculino
Até 6,5 12.20 3.03

De 6,6 a 8,0 9.09 5.28

De 8,1 a 10,0 15.20 1.30

Feminino
Até 6,5 6.60 4.64

De 6,6 a 8,0 6.90 5.29

De 8,1 a 10,0 9.87 4.45

* p = 0,33.
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A análise do desempenho acadêmico entre homens e mulheres não apre-
senta significância estatística. No grupo masculino, não há indivíduos es-
sencialmente Dependentes de Campo, evidenciando uma tendência à Inde-
pendência de Campo. As melhores médias de desempenho pertencem aos 
sujeitos com as pontuações mais altas no GEFT, atingindo uma média de 15,20 
pontos. Para o grupo feminino, observa-se uma tendência à Dependência de 
Campo, com pontuações mais baixas no GEFT. Contudo, as melhores mé-
dias de desempenho acadêmico também são encontradas entre aquelas com 
as pontuações mais altas no GEFT, alcançando uma média de 9,87 pontos.

Esses dados levantam a questão: o desempenho acadêmico é favorecido 
pelo estilo cognitivo Independente de Campo? Embora ainda não tenhamos 
elementos suficientes para responder a essa pergunta, os dados sugerem que 
um estudo mais aprofundado seria pertinente.
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Idade e a 
pontuação
no GEFT

CAPÍTULO 9
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A variável idade foi analisada separadamente para evitar complicações 
desnecessárias214. As idades foram categorizadas conforme o Quadro 16.

Quadro 16 – Categorização das idades para análise
de variância

Categoria Idade

1 De 18 a 20 anos

2 De 21 a 24 anos

3 De 25 em diante

Quadro 17 – Distribuição dos dados pela ANOVA para determinação da 
significância entre as idades

Fonte gl S.Q. Q.M. F p

Idade 2 3.62 1.81 0.065 0.94

Erro 105 2918.71 27.80

Total 107 2922.31

Concluímos que não há diferenciação significativa entre as idades, sendo 
esta a variável com o menor desvio entre os três níveis ao comparar grupos 
etários e pontuações no GEFT. Com um valor de p = 0,94, fica evidente que 
não há diferenciação significativa nos estilos cognitivos (DC/IC) entre os di-
ferentes níveis de idade analisados. Isso indica que, na faixa etária estudada, 
a idade não influencia o desempenho no GEFT (Quadro 17). O Quadro 18 
apresenta a média de pontuação dos sujeitos no teste.
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Quadro 18 – Pontuação média dos participantes no GEFT

Os dados levantados permitiram analisar o desempenho acadêmico em 
relação aos estilos cognitivos, conforme as pontuações obtidas pelos sujeitos. 
O Quadro 19 mostra a distribuição dessa relação.

Quadro 19 – Distribuição dos estilos cognitivos em relação aos desempe-
nhos acadêmicos obtidos pelos participantes

Idade Média d.p.

De 18 a 20 anos 8.04 5.02

De 21 a 24 anos 8.36 5.12

De 25 em diante 8.48 5.79

Estilos cognitivos estabelecidos pela pontuação obtida no GEFT

Escala de pontuação DC AI IC Total de
participantes

até 6,5 35 35 30 100 100%

de 6,6 até 8,0 140 95 65 300 100%

de 8,1 até 10,0 35 35 70 140 100%

Total nos estilos 210 165 165 540 100%

% até 6,5 16,67% 21,21% 18,18% 18,52%

% de 6,6 até 8,0 67,67% 57,58% 39,39% 55,56%

% de 8,1 até 10,0 16,67% 21,21% 42,42% 25,93%

O descritivo analítico indica que a escala de desempenho utilizada varia 
de 0 (zero) a 10 (dez), mostrando a distribuição dos participantes com pon-
tuações médias até 6,5 e entre 6,6 e 8,0. A maioria absoluta encontra-se entre 



A dinâmica dos estilos cognitivos

79

os Dependentes de Campo (DC) (66,67%) e os Híbridos de Campo (AI/HC) 
(57,58%). No entanto, para o desempenho na faixa entre 8,1 e 10, a distribuição 
muda significativamente, com os participantes DC e AI/HC representando 
16,67% e 21,21%, respectivamente, enquanto os Independentes de Campo (IC) 
chegam a 42,42%. As linhas de tendência fornecem uma melhor visibilidade 
desses números.

Do total de 540 participantes, 18,52% têm média até 6,5; 55,56% têm média 
entre 6,6 e 8,0; e 25,93% têm média entre 8,1 e 10. Isso demonstra que, con-
siderando o universo de participantes do grupo “natural” do estudo, há uma 
distribuição normal com tendência a melhor pontuação e desempenho entre 
os IC. Estudos de Sabet e Mohammadi215 mostraram que os estilos cognitivos 
(DC, AI/HC e IC) influenciam significativamente o desempenho em testes 
de compreensão de textos entre grupos proficientes, semi-proficientes e ra-
zoavelmente proficientes. Inferimos que esses resultados indicam um melhor 
ajuste do Estilo Cognitivo IC às exigências do processo formativo, que tende 
a privilegiar habilidades linguísticas, lógicas, de racionalidade científica e de 
compreensão de leitura. O Gráfico 2 ilustra essa análise.

Gráfico 2 – Desempenho acadêmico e número de participantes
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O Quadro 19 mostra que a maioria dos participantes da amostra possui 
médias adequadas para um desempenho acadêmico satisfatório. Dentre os 
540 participantes, 300 têm médias entre 6,5 e 8,0, indicando um desempenho 
sólido. Um grupo de 140 participantes destaca-se com as melhores médias, 
entre 8,1 e 10,0. Por fim, 100 participantes têm médias entre 5,0 e 6,5, já que 
desempenhos acadêmicos inferiores a 5,0 foram excluídos da análise. Em re-
lação aos estilos cognitivos, observamos o seguinte: para o nível mais baixo 
de desempenho acadêmico (até 6,5), os Independentes de Campo (IC) são 
minoria (30 sujeitos), com 35 sujeitos na Área de Influência e 35 Dependentes 
de Campo (DC). Para o desempenho acadêmico de nível médio (6,6 a 8,0), 
a maioria dos sujeitos são DC (140 sujeitos), com 95 na Área de Influência e 
65 IC. No nível mais alto de desempenho acadêmico (8,1 a 10,0), há 30 DC, 
65 na Área de Influência e 70 IC. Os percentuais ilustram essa diferença: dos 
140 sujeitos com as melhores médias, 50% são IC, 25% são DC e 25% estão na 
Área de Influência. Graficamente, essa distribuição amostral é apresentada 
no Gráfico 3.

Gráfico I – Distribuição dos estilos cognitivos e desempenho acadêmico 
no continuum do GEFT

 

0

10

20

30

40

50

60

Até 6,5 - DC De 6,6 a 8,0 AI De 8,1 a 10,0 IC

Estilos Cognitivos



A dinâmica dos estilos cognitivos

81

Quadro 20 – Distribuição dos estilos cognitivos e as diferentes áreas de 
conhecimento

Estilos cognitivos estabelecidos pela pontuação obtida no GEFT

Áreas de conheci-
mento DC AI IC Total de 

sujeitos

1 C. Exatas 45 50 55 150

2 C. Humanas 165 115 110 390

Total para cada EC 210 165 165 540

1 % C. Exatas 30% 33,3% 36,7% 100%

2 % C. Humanas 42,3% 29,5% 18,18% 100%

Nas Ciências Exatas (Quadro 20), a distribuição segue as proposições 
teóricas sobre preferências de escolha profissional e acadêmica. A maio-
ria dos componentes, 55 sujeitos, é Independente de Campo, enquanto 
50 estão na Área de Influência e 45 são Dependentes de Campo. Nas Ci-
ências Humanas, os dados também seguem as expectativas da literatura: 
a maioria, 165 sujeitos, é Dependente de Campo; 115 estão na Área de 
Influência e 110 são Independentes de Campo. No entanto, a diferença 
entre esses grupos não foi estatisticamente significativa (p = 0,23). Esses 
dados indicam que, embora o gênero e o desempenho acadêmico dos 
participantes possam influenciar os resultados obtidos, as diferenças en-
tre as áreas de conhecimento não foram estatisticamente significativas.
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Resultados e 
conclusões

CAPÍTULO 10
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Através da análise multifatorial de variância (ANOVA), a pesquisa re-
vela que as variáveis gênero, desempenho acadêmico e área de estudo têm 
interações significativas com os estilos cognitivos determinados pela pon-
tuação no GEFT. A normalidade da distribuição desses estilos cognitivos na 
amostra é equivalente à verificada nos estudos de Witkin216, que encontrou 
uma distribuição normal dos sujeitos ao relacionar estilos cognitivos e per-
formance acadêmica de estudantes e professores. Os sujeitos nos extremos 
do continuum apresentam consequências em seu comportamento vocacional 
e educacional.

Frente às hipóteses e objetivos propostos, constatamos que, apesar de 
não haver uma interação estatisticamente significativa entre Dependência de 
Campo e a área de Ciências Humanas, há uma tendência dos sujeitos des-
sa área a pontuar abaixo da média no GEFT (9 pontos). A distribuição da 
amostra confirma a existência de diferentes estilos cognitivos na população 
de licenciandos, de acordo com a respectiva área de conhecimento. O Gráfico 
2 ilustra essa conformação da amostra de forma mais clara:

Gráfico 3 – GEFT nas Ciências Humanas



A dinâmica dos estilos cognitivos

84

Gráfico 4 – GEFT nas Ciências Exatas

 
Gráfico de Freqüências da Pontuação no GEFT               

(Ciências Exatas)

y = 0,1648Ln(x) + 1,2378
R2 = 0,0154

0

1

2

3

4

5

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

O Gráfico 3 revela uma clara tendência de pontuação mais alta entre os 
sujeitos da área de Ciências Exatas, que são predominantemente Independen-
tes de Campo. Esses indivíduos obtiveram uma pontuação média no GEFT 
de 9,78, acima da média. O gráfico seguinte apresenta uma comparação entre 
o comportamento do grupo de Ciências Humanas e o de Ciências Exatas em 
relação à frequência das pontuações obtidas no GEFT (Gráfico 4).

Gráfico 5 – Comparação da frequência dos grupos
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A análise de variância (ANOVA) demonstra uma interação significati-
va entre o Desempenho acadêmico e os Estilos cognitivos, com um valor de 
p=0,007 para p<0,05. Esta descoberta é crucial, pois abre possibilidades para 
futuras pesquisas sobre as relações entre aprendizagem/escolarização e os 
estilos cognitivos. Ademais, constatamos que o desempenho acadêmico dos 
sujeitos Independentes de Campo é superior, sugerindo a validação da nossa 
segunda hipótese: o estilo cognitivo Independente de Campo favorece o de-
sempenho acadêmico. Os resultados indicam que esses sujeitos se concentram 
na categoria de desempenho mais alto, com médias finais entre 8,1 e 10,0. O 
quadro comparativo abaixo ilustra essa tendência de forma detalhada.

Quadro 21 - Pontuação obtida no GEFT e Categorias desempenho acadê-
mico nas respectivas áreas

Áreas de Atuação Acadêmica

Desempenho
Acadêmico

Exatas – Pontuação 
média no GEFT

Humanas – Pontuação 
média no GEFT

Até 6,5 8,50 7,67

De 6,6 a 8,0 7,71 7,14

De 8,1 a 10,0 15,60 9,78

Pontuação Média 
GEFT

10,60 8,20

Na análise dos resultados (Quadro 21), é possível inferir que o desempenho 
acadêmico reflete um ensino que favorece o raciocínio lógico, a autonomia e 
a racionalidade teórica. Essas características dos Independentes de Campo 
estão alinhadas com estudos de Tinajero e Páramo217, Martinez218, e Sabet e 
Mohammadi219, que destacam a relação entre Independência/Dependência de 
Campo e a compreensão de leitura. Esses autores também discutem a con-
gruência com Davey e Menke220 e Cochran e Davis221, que interpretam que lei-
tores Independentes de campo possuem melhor compreensão devido às suas 
habilidades cognitivas superiores, como organização de conhecimento, uso de 
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contexto, imagens mentais e formulação de hipóteses. Jones222 observa que os 
ICs são mais eficientes em focar em informações relevantes para a tarefa e em 
ignorar distrações, comparados aos DCs223.

Observamos uma predominância de Dependentes de Campo na área de 
Ciências Humanas e de Independentes de Campo na área de Ciências Exatas. 
Entre os participantes de Ciências Humanas, os Independentes de Campo 
obtiveram as melhores médias no desempenho acadêmico, enquanto os par-
ticipantes do gênero masculino apresentaram pontuações superiores aos do 
gênero feminino no GEFT. Essa análise se repete para os participantes de 
Ciências Exatas.

A terceira hipótese proposta foi confirmada, uma vez que não se evidencia-
ram diferenças significativas de pontuação no GEFT para as diferentes idades 
(p = 0,94). Assim, satisfazemos também o objetivo de verificar se existem varia-
ções significativas nos estilos cognitivos em função das idades. Conforme discu-
tido por Witkin224, a partir dos 17 anos de idade há uma tendência à estabilidade 
nos estilos cognitivos de Dependência ou Independência de Campo. Os sujeitos 
da população estudada estão na faixa etária de 18 a 26 anos, e nenhuma dis-
crepância significativa foi encontrada entre as idades. Isso nos permite inferir 
sobre a estabilidade dos estilos cognitivos nessa faixa etária, uma vez que nosso 
estudo e grupo amostral confirmaram essa estabilidade.

Como já observado, os dados mostram que as relações entre estilo cog-
nitivo e desempenho educacional são mais complexas do que inicialmente 
esperado. Isso nos leva a refletir que, no âmbito do sistema educacional, a in-
teração entre o processo de aprendizagem e ensino é estabelecida por um mo-
delo pedagógico cujas estratégias e métodos geralmente não consideram os 
contextos culturais e os estilos cognitivos dos alunos. Essa falta de integração 
com as vivências e perspectivas culturais dos indivíduos pode criar barreiras 
significativas ao desenvolvimento do aprendizado. A diversidade cultural e 
os conhecimentos prévios dos alunos não são apenas características a serem 
reconhecidas, mas dimensões intrínsecas que podem enriquecer o ambiente 
educacional quando devidamente integradas. 

Autores como Ausubel, Novak e Hanesian225, Novak e Gowin226 investiga-
ram a dimensão dos conhecimentos prévios, conceituando-os como declara-
tivos, evidenciando-os enquanto um conhecimento ou consciência de algum 
objeto, caso ou ideia. Esses conhecimentos pressupõem componentes afetivos 
e contextuais que favorecem uma estruturação cognitiva prévia no indiví-
duo que aprende. Pozo227 sugere que as origens desses conhecimentos podem 
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ser sensoriais (concepções espontâneas), culturais (concepções induzidas) ou 
escolares (concepções analógicas). Ausubel, Novak e Hanesian228 afirmam 
que, se tivessem que reduzir a Psicologia Educacional a um só princípio, di-
riam que “o fator singular que mais influencia a aprendizagem é aquilo que 
o aprendiz já conhece. Descubra isso e ensine-o de acordo”229. Esse princípio 
refere-se à situação de ancoragem, o processo de integração de novos conteú-
dos à estrutura cognitiva do sujeito, considerando os conhecimentos prévios 
como parte de suas aquisições cotidianas, familiares e culturais que irão in-
fluenciar a aprendizagem dos conhecimentos escolarizados230.

Parece imperativo que as práticas pedagógicas sejam sensíveis e inclusivas, 
abrangendo uma variedade de experiências culturais e adaptando-se às necessida-
des individuais dos alunos. Reconhecer e valorizar a diversidade cultural é crucial. 
Caso contrário, muitos alunos terão que tentar aprender em um estilo de apre-
sentação que se opõe à sua forma preferencial de processamento da informação, e, 
como resultado, muitos desses indivíduos não conseguirão aprender231. 

Em um contexto cultural com uma tendência geral para a sensibilidade ao 
meio ambiente (os DC), a administração do sistema educativo tende a seguir 
essa mesma orientação. Muitos professores, que compartilham o estilo cog-
nitivo DC, provavelmente favorecerão essa tendência em seus alunos. Nesse 
ambiente, as avaliações terão um viés que favorecerá os estudantes sensíveis e 
desfavorecerá os estudantes independentes (IC)232. Conforme esse autor, isso 
explica por que os IC têm melhores resultados de aprendizagem, mas muitos 
são avaliados com desempenhos insuficientes, enquanto os DC, mesmo sem 
alcançar resultados de aprendizagem significativos, são avaliados com desem-
penhos excepcionais. 

Essa contradição entre as características culturais na educação e o modelo 
educativo vigente tem implicações diretas para a escolarização no sistema 
educacional. Entre os inúmeros estudos transculturais de Dasen233 sobre cul-
tura e desenvolvimento cognitivo, um em particular apresenta um quadro in-
tegrado que combina vários modelos propostos por diversos autores, servindo 
para integrar diferentes perspectivas. Nesses estudos, “a principal conclusão é 
que os processos cognitivos são universais, mas existem diferenças culturais 
nos estilos cognitivos e nos caminhos de desenvolvimento”.

Dessa forma, pode-se considerar que as diferenças individuais (singula-
ridades) são evidentes no que se refere aos estilos cognitivos, a maneira pela 
qual o indivíduo percebe, introjeta, processa informações e se manifesta. Há 
uma clara influência do estilo cognitivo no desempenho acadêmico dos in-



A dinâmica dos estilos cognitivos

88

divíduos, e a distribuição é heterogênea no continuum DC/IC. Aprofundar 
estudos nesse sentido poderá proporcionar importantes contribuições para 
a escolarização, revisando os processos pedagógicos e melhorando o aprovei-
tamento nos processos de aprendizagem. Para os professores, essas contri-
buições poderão fornecer entendimentos e recursos, até então desconhecidos 
pela maioria, sobre como é e como trabalhar com este traço de personalidade 
tão amplo, profundo e com alto grau de estabilidade na cognição humana.

Retomando a frase com a qual iniciamos este trabalho, onde Samuel Mes-
sick, há mais de 40 anos, dizia que:

“a maioria dos educadores e dos cientistas do comportamento sabe que o ensino 
é mais eficaz quando tem em conta as diferenças individuais no que os alunos 
já conhecem. Muitos deles, porém, só agora começam a reconhecer que é tam-
bém importante saber ...como é que os alunos aprendem” (grifos meus).234

Os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem adquirem uma di-
mensão mais ampla e complexa. Desde Kagan e Kogan235, a cognição é con-
cebida como um termo abrangente que incorpora elementos mais familiares, 
como imaginação, percepção, raciocínio e reflexão para a solução de proble-
mas. Após constatar a presença de diferentes estilos cognitivos em universi-
tários em preparação para o magistério, a ideia é orientar esses participantes 
sobre como melhor explorar esse traço de personalidade para o desenvolvi-
mento de seu trabalho didático e pedagógico. O ponto de partida é o respeito 
à individualidade de cada um na aprendizagem e seu potencial para acolhi-
mento e inclusão. 

Ao investigar os estilos cognitivos, DC e IC, encontramos na literatura 
inúmeros outros estilos, como os Reflexivos-impulsivos estudados por Kagan, 
os controles cognitivos de Gardner, o modelo tridimensional de Guilford e 
as famílias Holístico-analítico/verbal-imaginativo de Riding e Cheema, entre 
outros. O elemento comum entre todos esses estilos é a investigação das di-
ferenças individuais e a maneira como a informação é percebida e processada 
pelo indivíduo.

Em 1977, Lesser discutiu adaptações pedagógicas diante das diferenças in-
dividuais, enfatizando que são essas modificações que impactam diretamente 
a prática educacional. Ele complementa destacando que tais adaptações mui-
tas vezes são intuitivas e implícitas. A partir da percepção visual, há diversas 
maneiras pelas quais um sujeito percebe, internaliza e processa informações, 
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considerando suas peculiaridades como DC/IC. Os resultados encontrados 
indicam que não se deve mais basear puramente em intuições ou adaptações 
implícitas para reorientar procedimentos pedagógicos, didáticos ou metodo-
lógicos visando à melhoria da aprendizagem.

No processo de escolarização, a compreensão da leitura é fundamental 
para o sucesso. Davey e Menke236, assim como Cochran e Davis237, investiga-
ram a compreensão leitora, questionando se há alguma relação entre DC/IC 
e a atitude dos alunos em relação à compreensão de textos durante as aulas 
de leitura, incluindo significados não explícitos. Esses estudos sugerem que os 
leitores IC podem ter melhores habilidades de compreensão devido às suas 
capacidades cognitivas superiores em áreas como organização e recordação de 
conhecimento, uso de dicas de contexto, imagens e hipóteses ativas. Jones238 
observa que os IC tendem a concentrar sua atenção em informações relevan-
tes para a tarefa e ignorar distrações melhor do que os indivíduos DC. Davis 
e Cochran239 também destacam que os IC, ao abordarem o campo perceptual 
de maneira analítica e extraírem elementos de seu contexto complexo, têm 
maior capacidade de desempenho perceptivo e melhor reestruturação cogni-
tiva do que os DC.

Os trabalhos de Witkin também apontam duas hipóteses básicas que ge-
ralmente orientam as investigações sobre estilos cognitivos: a da consistência 
do comportamento e a da estabilidade. Nossa amostra demonstrou um alto 
grau de estabilidade no estilo cognitivo, especialmente entre os sujeitos com 
idades entre 18 e 26 anos. De acordo com Witkin, uma análise longitudinal 
realizada de 1962 a 1974, utilizando o GEFT, revelou que no processo de de-
senvolvimento e maturação cognitiva há uma certa mobilidade em direção ao 
IC até aproximadamente os 17 anos, seguida por uma tendência à estabilida-
de tanto no DC quanto no IC nos indivíduos, tornando essas características 
relativamente imutáveis a partir desse ponto. Portanto, adaptações nos pro-
cedimentos de ensino e no material pedagógico se mostram válidas, dado que 
a estabilidade mencionada após os 17 anos permite uma maior eficiência no 
aprendizado para indivíduos DC ou IC. Isso porque os dados indicam uma 
influência direta do estilo cognitivo no desempenho acadêmico e no compor-
tamento educacional240.

Em relação ao que poderia ser considerado uma tendência vocacional, se-
gundo Witkin241, os sujeitos Dependentes de Campo tendem a preferir áre-
as de Ciências Humanas, enquanto os Independentes de Campo mostram 
preferência por Ciências Exatas e Naturais. Essa preferência pode ser expli-
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cada pelas características de personalidade associadas aos diferentes estilos 
cognitivos. Estudos conduzidos por Tennant242 buscam elucidar essas carac-
terísticas com certa clareza. Ele afirma que, dependendo da posição desses 
sujeitos no continuum proposto pelo GEFT, aqueles localizados nos extremos 
demonstram diferenças significativas em relação ao ensino e à orientação da 
aprendizagem. Nessa linha, uma possibilidade viável é a criação de ambien-
tes virtuais adaptados aos estilos cognitivos dos sujeitos, utilizando recursos 
computacionais. Esses ambientes podem favorecer o potencial de aprendiza-
gem e, consequentemente, o desempenho acadêmico dos indivíduos, conside-
rando a forma como eles organizam conceitualmente o ambiente percebido. 

Tanto na área de Ciências Humanas quanto na de Ciências Exatas, os alu-
nos com melhores médias são os Independentes de Campo, cujas habilidades 
analíticas são vantajosas, enfatizando o interesse teórico243. Apesar dessas per-
cepções, não foi investigado se o tipo de avaliação poderia influenciar os resul-
tados do desempenho acadêmico, uma vez que a forma dos instrumentos pode 
significar diferenças nos resultados obtidos244. Lusweti, Kwena e Mondoh245, 
em um estudo no Quênia, indicam que a maioria das instituições utiliza tanto 
avaliações formativas quanto somativas.

Teoricamente, a avaliação formativa deveria diagnosticar o progresso do 
aluno ao longo do tempo, permitindo que corrija suas deficiências antes da 
avaliação somativa. No entanto, muitas vezes a avaliação formativa é tratada 
apenas como uma pontuação cumulativa, agregada posteriormente à avalia-
ção somativa, e, na prática, o aspecto formativo da avaliação é negligencia-
do. Sugerimos que o diagnóstico dos estilos cognitivos seja integrado à avalia-
ção formativa desde o início da escolarização, facilitando ajustes pedagógicos 
que considerem essa dimensão individual do processo de aprendizagem. 

As discussões sobre estilos cognitivos têm se concentrado na maneira 
como os indivíduos percebem, processam e interpretam informações, o que 
motivou esta pesquisa a explorar teoricamente o processamento de informa-
ção. Embora não tenhamos focado especificamente na influência da cultura 
e do processamento de informação, algumas questões pertinentes emergiram 
durante o estudo, que podem ser exploradas em pesquisas futuras. Entre elas 
estão: (a) Em que medida os elementos culturais, interculturais, transcultu-
rais e “hiper culturais” influenciam os estilos cognitivos e suas manifestações 
perceptivas e relacionais? (b) Os estilos cognitivos não poderiam categorizar 
os sujeitos em pelo menos dois grupos distintos, refletindo diferentes formas 
de processamento de informações recebidas/percebidas? (c) Os estilos cog-
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nitivos não influenciariam diretamente o desempenho em tarefas cognitivas 
devido às diversas estratégias cognitivas empregadas em sua resolução? (d) 
Considerando que os estudos sobre processamento de informações têm se 
concentrado nas componentes de desempenho e executivas, influenciadas di-
retamente pelo estilo cognitivo, seria este o momento oportuno para investi-
gar essas relações em busca de respostas mais eficazes para as dificuldades de 
aprendizagem? Este estudo sublinha a relevância das questões discutidas na 
justificativa e sugere que sejam exploradas em estudos futuros. Este é apenas o 
primeiro passo para identificar ações que possam continuamente aprimorar o 
ensino e a aprendizagem, respeitando as diferenças individuais e identitárias 
dos alunos.

Os resultados obtidos foram satisfatórios e confirmaram as hipóteses pro-
postas. Avanços significativos em áreas como ciências cognitivas, neuroci-
ência, inteligência artificial, estudos decoloniais, questões identitárias e de 
gênero, além da influência cultural na educação, têm contribuído para uma 
compreensão mais profunda do processo de aprendizagem e desenvolvimento 
cognitivo humano. Aqui, buscamos representar mais um passo na direção de 
entender melhor o desenvolvimento cognitivo dos aprendizes e suas implica-
ções para práticas educativas mais eficazes.
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e IC em contextos de aprendizagem. Entre esses estudos estão os de Witkin et 
al. (1978), Witkin e Goodenough (1985), Smith (1990) e Witkin et al. (1990). 

186.	 1990, p. 324.
187.	 Witkin, 1977.
188.	 1990, p. 135.
189.	 Nesta perspectiva de estudo, as características de personalidade são 

fundamentais para a prática docente, pois o professor precisa estar ciente 
de que existe uma correlação positiva entre os estilos cognitivos dos alunos 
e seu desempenho acadêmico, independentemente de sua área de estudo, 
seja nas artes ou nas ciências (Leo-Rynie, 1983, citado por Barbenza, 1990). 
Burkhalter, Schaer (1985) corroboram esses resultados em contextos escolares 
convencionais.

190.	 1985.
191.	 Ribeiro, 1995, p.73.
192.	 1995, p. 73.
193.	 1992.
194.	 1987.
195.	 1992.
196.	 1993.
197.	 1986.
198.	 Garret, 1986.
199.	 1993.
200.	 1987.
201.	 1980. 
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202.	 1995.
203.	 1987.
204.	 1987, p. 119-123.
205.	  Não houve participantes com média abaixo de 5,0 na amostra, pois esse 

índice é considerado insuficiente para aprovação institucional e esses valores 
foram excluídos da análise. A amostra engloba todos os aprovados ao final de 
cada ano letivo ou semestre.

206.	 1988.
207.	 Nie et al., 1975.
208.	 1987.
209.	 1981.
210.	 Salinas, 1982; Garcia Ramos, 1985; Gomes e Salinas, 1984; De Pablos, 1984; 

Witkin e outros, 1987, p.31.
211.	 (1981)
212.	 O Teste de Tukey, também conhecido como Teste Honesto de Diferenças 

Significativas de Tukey (HSD), é um teste estatístico post-hoc utilizado 
para comparar múltiplas médias em um experimento com ANOVA. Ele é 
especialmente útil quando se deseja identificar quais pares de médias são 
significativamente diferentes entre si após encontrar um efeito principal 
significativo na ANOVA. Se o valor de p for menor que o nível de 
significância escolhido (geralmente 0,05), conclui-se que há uma diferença 
estatisticamente significativa entre as médias dos grupos comparados. Este 
teste é acessível através de softwares estatísticos, oferece resultados precisos, 
confiáveis e de fácil interpretação, sendo uma ferramenta particularmente 
útil na comunicação de resultados.

213.	 Walpole; Myers; Myers; Ye; 2012.
214.	 Consideramos desnecessária a análise com todas as idades, pois é 

teoricamente improvável que ocorram mudanças significativas nos estilos 
cognitivos a curto prazo em indivíduos acima dos 17 anos. Entre 17 e 21 anos, 
há uma tendência de estabilização no estilo cognitivo (Witkin et al, 1978).

215.	 2013.
216.	 1996
217.	 1997.
218.	 1997.
219.	 2013.
220.	 1994.
221.	 1987.
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222.	 1993.
223.	 Sabet; Mohammadi, 2013.
224.	 1977.
225.	 1980.
226.	 1996.
227.	 1998.
228.	 1980.
229.	 1980, p. 137.
230.	 Sobral; Teixeira, 2007.
231.	 Anderson, 1990.
232.	 Martinez, 2004.
233.	 p. 789, 2022.
234.	 Messik, 1978.
235.	 1977.
236.	 1989.
237.	 1987.
238.	 1993.
239.	 1990.
240.	 Witkin, 1977.
241.	 1977.
242.	 1988.
243.	 Wallach; Kogan; Burt, 1967.
244.	 Sabet; Mohammadi, 2013.
245.	 2017.
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O livro explora um dos aspectos mais intrigantes da psicologia 
educacional: as diferenças individuais na forma como as pes-
soas percebem, processam e utilizam informações. Baseando-
-se em décadas de pesquisa e nas contribuições de estudiosos 
como Herman Witkin e Jerome Kagan, esta obra oferece um 
mergulho profundo nas dimensões de dependência e indepen-
dência de campo, revelando como esses estilos influenciam o 
aprendizado, a tomada de decisões e as interações sociais.

Destinado a educadores e profissionais interessados em com-
preender a singularidade do processo cognitivo humano, o 
livro destaca como os estilos cognitivos moldam a experiência 
educacional e propõe reflexões fundamentais para uma peda-
gogia que respeite a individualidade. Um convite para repen-
sar a educação sob a perspectiva da diversidade e da inclusão.

“Conhecer é modificar, 
transformar o objeto, e 
compreender o processo 
dessa transformação.” 
- Jean Piaget
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