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Resumo

No presente capitulo abordamos a forma como alguns estudantes do Ensino Superior aprendem,
partindo das estratégias que operacionalizam as suas motivagdes para o estudo e para a
aprendizagem.

Ao concebermos o estudante do Ensino Superior como pertencente a um grupo especifico em
desenvolvimento, importa, primeiro que tudo, compreender quem é esse estudante, para depois
partirmos para a andlise das diferentes abordagens a aprendizagem utilizadas pelos estudantes
universitarios.

Neste sentido, come¢amos com algumas reflexdes sobre o conceito de jovem adulto, para depois
analisarmos, com base no modelo de avaliacdo da aprendizagem de John Biggs, as diferentes

abordagens a aprendizagem utilizadas por um grupo de estudantes da Universidade do Algarve.
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1. Conceptualizacio do Estudante do Ensino Superior

Um dos aspectos que importa considerar remete para a heterogeneidade que caracteriza os
estudantes do Ensino Superior, tendo em conta que sdo oriundos de diferentes estratos
socioculturais, de vdrios grupos etdrios e géneros, e apresentam niveis de aprendizagem
diversificados, percursos escolares, classificagdes de entrada, objectivos e expectativas diferentes
(Braga da Cruz et al., 1995; Gago et al., 1995; Nico, 1996).

Entendemos que a experiéncia universitria proporciona uma enorme variedade de oportunidades,
que surgem num contexto designado de privilegiado quanto a processos de transformacgdo pessoal.
Esta observacdo € tanto mais visivel se tivermos presente o facto de um nimero cada vez maior de
individuos frequentar o Ensino Superior (Barreto, 1996), dai que estejamos na presenca de uma
populacdo com caracteristicas muito especiais que importa investigar e conhecer.

Se tomarmos como referéncia o termo “college student development” (desenvolvimento do
estudante do ensino superior — politécnico e universitirio), encontramos na literatura um vasto
conjunto de teorias e modelos que descrevem e explicam as mudangas e as caracteristicas que €
possivel observar nos jovens e nos adultos que frequentam o Ensino Superior.

De referir as teorias e modelos desenvolvimentais, por se centrarem na observacao dos resultados e
na natureza da mudanca, especificamente no que diz respeito ao desenvolvimento cognitivo, moral,
da identidade, entre outros. O objectivo € estudar as dimensdes e a estrutura do desenvolvimento,
tendo em vista a andlise dos efeitos a nivel individual, pelo que se identificam com as teorias dos
estddios de desenvolvimento. Estas teorias influenciaram grandemente o movimento que se gerou
em torno do estudante do Ensino Superior, sendo de destacar as perspectivas de Levin (1936),
Piaget (1952) e Erikson (1968).

Para Ferreira e Hood (1990), observam-se alteracdes no individuo ao nivel das diferentes areas de
desenvolvimento e é a partir da tomada de consciéncia das mudangas que se operam que,
posteriormente, se produziram vdrias teorias do desenvolvimento cognitivo e psicossocial.
Chamamos aqui a aten¢do para os trabalhos de Kohlberg (1971, 1981) acerca do desenvolvimento
moral, de Perry (1970) sobre o desenvolvimento intelectual, de Heath (1965), Sanford (1962) e
Chickering (1969) acerca do desenvolvimento psicossocial, de Loevinger (1976) sobre o
desenvolvimento do Ego e, de Marcia (1966) no ambito do desenvolvimento da identidade.

Outros modelos, que valorizam o impacto que o meio ambiente exerce sobre a experiéncia do
estudante, procuram analisar as mudangas a partir de varidveis externas ao individuo, sendo aquelas
entendidas fundamentalmente em termos de organizacdo e/ou contextos de vida.

Uma das expressdes mais amplamente utilizada, nos ultimos anos, para designar o estudante do
ensino superior € a de jovem adulto, a qual se associam diversos factores que permitem
conceptualizar esta etapa da génese do desenvolvimento, nomeadamente o alargamento da
escolaridade, seguido de um adiamento do término da formacdo escolar e profissional; o
prolongamento da dependéncia econdmica dos pais, familiares e/ou outras entidades de apoio
financeiro; o distanciamento relativamente ao meio familiar de origem; o contacto com meios
socioculturais de natureza diversa; e por fim, solicitacdes de natureza diversa (Pinheiro, 1994).

Para Almeida e Ferreira (1999), a faixa etdria do jovem adulto corresponde, na literatura, ao periodo
de frequéncia do Ensino Superior, cujas tarefas dizem respeito ao desenvolvimento da autonomia,
da construcao da identidade, do desenvolvimento de ideais e da integridade.

Estamos, pois, na presenca de um periodo de transicdo caracterizado pela existéncia de dificuldades
de natureza diversa, as quais sdo vivenciadas pelos estudantes e que se concretizam,
frequentemente, em elevadas taxas de insucesso. Por outro lado, observam-se mudancas
significativas relativamente a estatutos e papéis, interacgdes sociais, sexuais e profissionais;
mudancas essas influenciadas por diversos factores como seja o grupo social de pertenga, o viver ou
nao com os pais/familiares, o género, o estado civil, a ocupagdo profissional (Almeida, Soares &
Ferreira, 1999, p. 10).

Na verdade, neste novo periodo, os estudantes sdo confrontados com tarefas cada vez mais
diversificadas e com um grau de complexidade crescente. Alguns autores (Gongalves & Cruz, 1988;
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Baker, McNeil & Siryk, 1985; Soares, 1998), associam essas tarefas a quatro dominios principais:
académico, social, pessoal e vocacional. Se aceitarmos que a transi¢cao do Ensino Secundério para o
Ensino Superior trds consigo exigéncias especificas, facilmente percebemos as adaptacdes que dai
advém aos ritmos e estratégias de aprendizagem, aos sistemas de avalia¢do e de estudo. Por outro
lado, e no que diz respeito ao dominio social, impdem-se novos padrdes de relacionamento
interpessoal com a familia, os professores e os colegas. Do ponto de vista pessoal, € necessario que
o estudante construa uma identidade propria, desenvolva a auto-estima, o auto-conhecimento e
elabore uma visdao pessoal do mundo. Por dltimo, no que se refere ao dominio vocacional, ndo
devemos esquecer que a Universidade se assume como um espaco privilegiado na construgcdo de
uma identidade vocacional, considerando a tomada de decisdo, a exploragdo e 0 compromisso que
deve estabelecer-se.

Aparecem na literatura como critérios de desenvolvimento adulto o assumir de responsabilidades no
trabalho e na intimidade, acompanhado de um adiamento da entrada no mercado de trabalho, da
constituicdo de familia, do assumir da parentalidade, entre outros. Trata-se, pois, de um periodo de
transi¢cdo que se caracteriza, frequentemente, pela saida de casa para frequentar a Universidade e
pela conquista da autonomia, dai que o estudante adie, ndo raras vezes, o casamento e/ou
coabitacdo, bem como a parentalidade (Prager, 1995).

Por outro lado, se atendermos ao tempo de duracdo do Ensino Superior, as questdes que se colocam
remetem para a concepcao de um novo estddio de desenvolvimento, cujas caracteristicas sdao
marcadamente diferentes dos estddios anteriores e que se seguem. Neste sentido, podemos afirmar
com alguma seguranca que os Estudantes do Ensino Superior sdo adultos, por aquilo que se exige
deles em termos de raciocinio; mas também sdo adolescentes, tendo em conta as expectativas que
tém e o tipo de responsabilidades que assumem nesta fase da sua vida. Neste sentido, situar-se-iam
num periodo intermédio entre o ndo-ser-adolescente e o ser-adulto.

Encontramo-nos, pois, no ambito das abordagens ao desenvolvimento dos jovens e dos adultos.
Contudo, ndo podemos deixar de referir que a conceptualizacdo do desenvolvimento cognitivo para
além da adolescéncia tem sido alvo de indmeras criticas. Destacamos aqui o contributo de alguns
tedricos neo-piagetianos que assumem o desenvolvimento cognitivo como um modo particular de
conceber a propria natureza do conhecimento, remetendo aquele para questdes de natureza
epistemoldgica (e.g. Basseches, 1984; Baxter-Magolda, 1992; King & Kitchener, 1983). McAuliffe
(1993, cit. In Bastos, 1998), comentando os trabalhos de Basseches, Kegan, Kohlberg e Perry,
considera que o desenvolvimento adulto consiste num aumento da capacidade do sujeito incorporar
novas experiéncias, o que resulta naquilo que o autor designa de transformacgdo pessoal. Nesta linha
de pensamento, observamos relacdes estreitas entre experiéncia e conhecimento, entendidos
enquanto factores determinantes nas mudangas que ocorrem nos jovens e nos adultos.

2. As Abordagens a Aprendizagem de Estudantes do Ensino Superior

2.1. O Modelo de Avaliacao da Aprendizagem de John Biggs

Uma das principais referéncias que aparece na literatura sobre os processos de aprendizagem dos
jovens estudantes do Ensino Superior € John Biggs. De acordo com o autor, o conceito de
“Abordagens a Aprendizagem” tem surgido na literatura com significados diversos (Biggs, 1993).
Por um lado, autores como Marton e Siljo (1976), definem o construto como um conjunto de
processos que o sujeito adopta a priori € que determinam os resultados da aprendizagem. Outros
autores (Biggs, 1987; Entwistle & Ramsden, 1983; Schmeck et al., 1991; Weinstein et al., 1987),
falam de uma predisposicao dos sujeitos para adoptarem um conjunto de processos sempre que, por
intermédio de um questiondrio, lhes é perguntado como € que concebem as tarefas de
aprendizagem.

Se encararmos o conceito como uma predisposicdo mais ou menos estdvel dos sujeitos para
enfrentarem a aprendizagem, facilmente constatamos a existéncia de uma relagdo estreita entre este

conceito e o de estilo de aprendizagem, na medida em que “as abordagens a aprendizagem que os
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alunos referem usar tipicamente sdo relativamente estdveis face ao tempo e a situacdo” (Biggs,
1987, p. 93).

Biggs adoptou o modelo proposto por Dunkin e Biddle (1974) designado de modelo 3P de
aprendizagem (Rosério, 1999, p. 28), tendo em vista observar o papel do aluno no processo de
ensino-aprendizagem. Os autores do modelo comecaram por estudar o processo de aprendizagem
em termos de funcionamento da sala de aula, tendo observado a existéncia de trés factores
determinantes: os factores de pressdgio, de processo e de produto. Os primeiros — os factores de
pressdgio — referem-se as condi¢Oes prévias existentes, aos aspectos contextuais, sendo
determinantes para a ac¢do que se desenvolve na sala de aula. A situagdo de interaccao
propriamente dita, remete para os factores de processo, os quais reflectem a dindmica do ensino e
da aprendizagem. Por fim, os resultados destes processos, constituem os factores de produto, os
quais sao também amplamente determinados pelos aspectos de natureza contextual previamente
existentes (Dunkin & Biddle, 1974; Biggs, 1993, 1996).

Inicialmente, Biggs (1979) concebia o processo de estudo dos alunos como “(...) um complexo de
tacticas, estratégias e aproximacgdes, que, por sua vez, estavam ditadas por valores e atitudes
relevantes para os alunos” (p.266). Neste contexto, enfatiza os aspectos mediacionais do processo
de aprendizagem, valorizando a relacio existente entre as varidveis de natureza pessoal e relativas a
propria instituicao, e o rendimento escolar dos alunos (Biggs, 1985).

O Modelo 3P representa, neste contexto, um sistema interactivo onde se observam trés
componentes (Pressdgio, Processo e Produto) que tendem a funcionar em equilibrio permanente
(Biggs, 1994). Biggs chama aqui a atencdo para a existéncia de quatro componentes na sala de aula
e fala em dois factores de pressdgio (alunos e contexto de ensino), um de processo relativo aos
processos de ensino-aprendizagem e um outro de produto, habitualmente relacionado com os
resultados escolares dos alunos.

Para uma melhor compreensdo do modelo, passemos a sua representacdo grafica.
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Figura 1 - Modelo 3P do Ensino e Aprendizagem
(adaptado por Rosério, 1999 de Biggs, 1993, 1996)
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As varidveis de Pressdgio remetem para as relagdes entre as caracteristicas do aprendiz e o contexto
no qual a aprendizagem ocorre. Quanto as varidveis de Processo, referem-se as abordagens dos
alunos as tarefas de aprendizagem propriamente ditas. Por fim, as varidveis de Produto, descrevem
os resultados de aprendizagem (Biggs & Moore, 1993; Biggs, 1991). De acordo com Biggs, os
factores de Pressdgio sdo de natureza relativamente estdvel, existem previamente a situagcdo de
aprendizagem propriamente dita e remetem para as caracteristicas individuais dos alunos, como
sejam as suas competéncias cognitivas, conhecimentos prévios, expectativas € motivacdes para o
estudo, concepgdes de aprendizagem e percepgdes sobre a prépria instituicao escolar (1987, 1993,
1996).

Avancemos com um exemplo concreto da interrelacdo que é possivel observar entre as diferentes
categorias: as opg¢Oes metodoldgicas dos professores sdo amplamente influenciadas pelas suas
percepgdes sobre os motivos e as competéncias dos seus alunos para aprender, repercutindo-se no
comportamento destes na sala de aula (Biggs & Moore, 1993).

Para Biggs (1990, 1992), as interpretacdes que os estudantes fazem da aprendizagem sado
influenciadas pelas suas proprias ideias e motivacdes, o que resulta naquilo que o autor designa de
actividade metacognitiva ou meta-aprendizagem. Na verdade, os alunos interpretam de forma
diferente o contexto em que se inserem, consoante as suas percepgoes, motivacdes e conhecimentos
prévios. Para o autor (1985, 1987, 1993), o resultado desta actividade seria a op¢do por uma
determinada abordagem a aprendizagem, a qual seria determinante para os resultados escolares dos
alunos.
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Um dos pressupostos da teoria de Biggs assenta na sua concep¢do dos processos de ensino e de
aprendizagem como sendo absolutamente complementares (1989). Para o autor, factores como o
modelo e as estratégias de ensino adoptadas, os papéis assumidos pelo professor e pelo estudante,
sdo determinantes para a forma como os alunos abordam a aprendizagem.

A opc¢do por uma determinada abordagem remete sempre para as percepgdes dos alunos
relativamente aos contextos escolares (Biggs, 1992; Ramsden, 1992), das quais resultam diferentes
formas de enfrentar as tarefas de aprendizagem, consoante os motivos subjacentes e as estratégias
que utilizam. A este propdsito, Marton (1988) afirma que “(as abordagens) ndo sdo algo que o
individuo possui e aplica quando necessario, mas representam aquilo que o episddio, a tarefa ou
vdrias situagdes andlogas de aprendizagem representam para o aluno” (p. 75).

No que diz respeito aos factores de Produto, remetem habitualmente para os resultados escolares e
incluem quatro categorias distintas: qualitativa (quao bem se aprende), quantitativa (quanto se
aprende), institucional (classificacOes académicas) e afectiva (sentimentos face as experi€ncias de
aprendizagem). Esses resultados sdo influenciados pelas abordagens dos alunos a aprendizagem
(Biggs, 1979, 1989).

Tendo em vista avaliar as relacdes existentes entre os motivos e as estratégias, as quais caracterizam
os diferentes tipos de abordagem a aprendizagem, Biggs construiu o Study Process Questionnaire
(SPQ) (1987), destinado a alunos do Ensino Superior e o Learning Process Questionnaire (LPQ),
para alunos do Ensino Secundario.

Na opinido de Biggs, € possivel observar uma combinacdo entre um conjunto de motivos que
orientam a aprendizagem dos alunos e a operacionalizacdo dos mesmos por intermédio de
determinadas estratégias de aprendizagem (Ramsden, 1992).

O autor (1979) distingue trés dimensdes que caracterizam o processo de estudo, defendendo que
cada uma integraria uma componente afectiva (relativa aos motivos) e uma componente cognitiva
(que remeteria para as estratégias). De acordo com o autor, apesar de os alunos apresentarem
motivos que sdo relativamente estdveis, estes distinguem-se quando se trata do processo de estudo
ou de aprendizagem. Neste sentido, observam-se igualmente estratégias diferentes na
operacionalizacdo da componente afectiva. De acordo com Biggs, a relagcdo estreita entre motivo e
estratégia implica que os alunos interpretem as suas motivagdes pessoais e estejam conscientes dos
recursos cognitivos que possuem, os quais lhes permitem enfrentar as tarefas especificas de
aprendizagem. O autor (1985) chama ainda a atencdo para a necessidade de os alunos utilizarem
estratégias metacognitivas, ao planificarem, dirigirem e controlarem o0s seus proprios recursos
cognitivos. Neste sentido, a capacidade metacognitiva do aluno determinaria as condicdes sob as
quais as combinacdes motivo/estratégia ocorriam.

Biggs (1985) fala em actividade de meta-aprendizagem para designar a combinacdo
motivo/estratégia, concebendo-a como um subprocesso da metacogni¢do, na medida em que remete
para o conhecimento dos alunos dos seus motivos pessoais e para a capacidade de controlo na
escolha e utilizacdo de estratégias de aprendizagem (Biggs, 1985; Biggs & Telfer, 1987). E esta
actividade que Biggs designa de Abordagem a Aprendizagem. No seu entender, a Abordagem a
Aprendizagem seria “(...) o processo de aprendizagem que emerge das percepcdes dos alunos das
suas tarefas académicas, influenciadas pelas suas caracteristicas pessoais” (1988, p. 185). Neste
sentido, o autor considera que “(...) uma abordagem a aprendizagem planificada requer, em
primeiro lugar, que os alunos sejam conscientes dos motivos e intencdes, dos seus recursos
cognitivos e das exigéncias das tarefas escolares, e em segundo lugar, que sejam capazes de
controlar esses recursos € monitorizar os desempenhos consequentes” (ibidem, p. 187).

Biggs considera a existéncia de trés tipos de abordagens a aprendizagem, que passamos a descrever
(1987, 1990, 1993) no quadro 1.

Quadro 1 - Abordagens a Aprendizagem

Abordagem a Motivo Estratégia
Aprendizagem
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Abordagem O motivo ¢ instrumental; o aluno tem em A estratégia é reprodutiva e baseia-se na

Superficial vista cumprir com os requisitos minimos memorizacao mecanica dos contetddos;
das tarefas; a motivagdo € extrinseca e as atencdo centrada nos aspectos mais
tarefas sdo desempenhadas utilizando o importantes, que sdo reproduzidos com
menor esfor¢co possivel; o estudo é exactiddo; processamento passivo da
orientado para a acumulagao de informacao.

conhecimentos, sem se preocuparem com a
compreensdo dos mesmos, nem com a
atribuicdo de um significado especial.

Abordagem O motivo € intrinseco e o estudo € orientado A estratégia tem em vista a procura de
Profunda para a satisfacdo de interesses pessoais e atribuicdo de um significado; o aluno I&
curiosidade sobre as matérias; os alunos muito, reflecte, relaciona o que 1€ com
experienciam a resolucio de problemas em conhecimentos que ji possui -
contextos que lhes sdo pessoalmente envolvimento pessoal no acto de
significativos. aprender; o objectivo ¢ atingir o objectivo

final proposto.

Abordagem de O motivo baseia-se na competi¢do e na A estratégia estd subjacente a organizacio
Alto auto-valorizacdo para obter os melhores do tempo e do local de estudo.
Rendimento resultados escolares, independentemente de

o material a aprender ter ou ndo algum
significado especial.

No que diz respeito a Abordagem Superficial, usualmente relacionada com concep¢des de natureza
quantitativa da aprendizagem, os alunos entendem que quanto mais informacdes reproduzirem,
melhor serd a aprendizagem (Biggs, 1993). Ainda que nio encarem a tarefa a realizar como um todo
com significado (Biggs, 1991), ndo estabelecendo quaisquer ligacdes entre as diferentes
componentes, os estudantes créem que a reproducdo constitui a melhor forma de estudar. Neste
sentido, utilizam estratégias de natureza superficial que frequentemente os ajudam a atingir os
objectivos minimos propostos pelos professores (Tang & Biggs, 1996), ainda que ndo planifiquem
nem se envolvam na resolugdo das tarefas de aprendizagem. Os alunos revelam-se, tal como afirma
Biggs (1979, 1987), pouco criativos na forma como tratam as informac¢des, ndo questionando,
reflectindo ou explorando as informagdes que recebem. Por outro lado, em situagdo de sala de aula,
limitam-se a aceitar de um modo passivo os contetidos que os professores lhes transmitem.

Ao contrario da Abordagem Superficial, a Abordagem Profunda remete, na opinido de Biggs (1980)
e Entwistle (1990), para uma perspectiva qualitativa da propria aprendizagem. Biggs (1996) fala
neste contexto em motivacdo intrinseca, aliada a resolucdo de problemas em contextos
significativos para os sujeitos. Especificamente no que diz respeito as tarefas escolares, os alunos
exploram os textos como um todo, tentando encontrar relagdes entre os diferentes conteudos. O
resultado final serd fruto de uma andlise selectiva da informag¢do. Em termos de estratégias
utilizadas, destaca-se a capacidade para integrar as informacdes novas em conhecimentos
previamente existentes, o que passa pela utilizacdo de estratégias metacognitivas. Os alunos
efectuam leituras extensivas do material de estudo, empenhando-se na procura de discussdes com
colegas e com professores. O seu comportamento de estudo pauta-se, deste modo, pela escolha de
situacOes desafiantes (Entwistle & Tait, 1990), com vista a optimizacdo do seu desenvolvimento em
termos de aprendizagem (Entwistle & Wilson, 1977; Biggs, 1993). De acordo com Biggs (1992,
1993), este tipo de abordagem centra-se sobretudo no conteudo das tarefas de aprendizagem. Na
opinido de Biggs (1992, 1993) e Schiefele (1991), os alunos gostam do que fazem e investem o seu
tempo e esforco no desempenho das tarefas escolares. Os autores consideram que estes alunos
actuam a um nivel cognitivo qualitativamente superior, ainda que nem sempre se observem
resultados escolares muito elevados.

Por fim, no que se refere a Abordagem de Alto Rendimento, os alunos tém em vista, acima de tudo,
valorizar e fortalecer o seu auto-conceito académico, obtendo, usualmente, resultados escolares
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muito elevados (Biggs, 1979, 1992, 1998; Entwistle, 1988; Ramsden, 1992). E esta preocupacgao
com a obtenc¢do de classificagOes altas que estd na base das motivagdes destes estudantes, levando-
os a utilizar estratégias caracteristicas desta abordagem de alto rendimento. Neste sentido, procuram
gerir eficazmente o seu tempo de estudo, concentrando os seus esfor¢cos na optimizagdao do
ambiente de estudo, na planificagdo atempada das tarefas escolares, na elaboracdo de apontamentos,
no estudo de acordo com a modalidade de avaliacdo prevista (Biggs, 1991; Tang & Biggs, 1996).
Os alunos estdo geralmente conscientes daquilo de que necessitam para obter boas classificagdes
escolares. A saber, a auto-disciplina, a planificacdo prévia e sistemdtica das tarefas a desempenhar,
e ainda a ocupacdo do tempo consoante o grau de importancia da tarefa (Biggs, 1992). Nao
obstante, os alunos que utilizam uma abordagem a aprendizagem com as caracteristicas referidas,
parecem conseguir manipular o préprio sistema de avaliacao (Biggs, 1987, 1988, 1993), o que se
traduz nas recolhas sistemdticas que fazem dos conteddos e dos critérios de avaliacdo dos
professores (Entwistle, 1988; Entwistle & Ramsden, 1983), bem como na tentativa de construc¢do de
uma imagem favordavel junto dos docentes (Biggs, 1979, 1990; Entwistle, 1995).

Biggs, em colaboracdo com Moore (1993), chama a atencdo para o facto de ndo ser possivel os
alunos utilizarem uma abordagem Superficial, que valoriza a memoriza¢do, em simultineo com
uma abordagem Profunda, que remete para a procura do significado das informag¢des recebidas. Na
sua opinido, estas duas abordagens sdo mutuamente exclusivas, em contexto de aprendizagem
significativa.

Pelo contrdrio, a abordagem de Alto Rendimento é utilizada em conjunto com qualquer uma das
outras duas. Biggs (1985, 1987, 1988) fala aqui na abordagem “Superficial - Alto Rendimento”,
caracterizada pela aprendizagem mecanica, de uma forma organizada, dos conteidos escolares; e na
abordagem ‘‘Profunda- Alto Rendimento”, em que os alunos aprendem significativamente e de um
modo organizado um conteddo escolar. De acordo com o autor, os alunos que t€ém em vista obter
boas classificacdes escolares, valorizando a reproducdo de pormenores e detalhes, utilizam uma
abordagem Superficial — Alto Rendimento. Por seu turno, os alunos motivados e interessados pelos
diversos conteudos escolares, cujo objectivo € a obtengdo de classificagdes altas, utilizam uma
abordagem “Profunda — Alto Rendimento”, ao enfrentarem as tarefas de forma organizada e
procurando compreender o significado das mesmas (Biggs, 1987; Tang & Biggs, 1996).

3. Investigacdo com Estudantes da Universidade do Algarve

No ambito de um estudo exploratdrio realizado com estudantes da Universidade do Algarve, foi
nosso objectivo avaliar quais as abordagens a aprendizagem que os estudantes utilizavam nas suas
tarefas de estudo (Valadas, 2001).
Comecamos por caracterizar a amostra de estudantes relativamente as varidveis género, idade,
curso, ano e nivel sécio-econdmico. Apresentadas as hipdteses de estudo, partimos depois para a
andlise e discussdo de alguns resultados obtidos com o Questiondrio de Processos de Estudo
(QPE), que constitui uma adaptacdo (Almeida e Rosario, 2000) do Study Process Questionnaire
(SPQ) de John Biggs (1987).
Os dados que se apresentam situam-se no quadro de uma investigagdo mais vasta que pretende
avaliar as relagdes existentes entre as abordagens que os alunos utilizam e o seu rendimento
académico.

3.1. Amostra

O nosso estudo incidiu sobre uma parcela da populacdo estudantil da Universidade do Algarve das
areas das Ciéncias Exactas e Humanas e Sociais, tendo a amostra sido recolhida junto de alunos dos
cursos de Matemadtica e de Linguas e Literaturas Modernas - variante de Estudos Portugueses e
Ingleses (estratificados por 1° e 4° anos). A selec¢do de alunos inscritos em cursos destas dreas
encontra justificacdo na crenca de que estes alunos passam por experiéncias pedagdgicas de
natureza diversa, o que poderd, de algum modo, ter repercussdes na forma como abordam as suas
tarefas de estudo.
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Chamamos a atengdo para o facto de a op¢ao por estudantes da Universidade do Algarve se prender
com questdes de facilidade de acesso, dai que a nossa amostra seja por conveniéncia e corte
sincronico, com todas as limitacdes que possam daqui advir (nomeadamente no que diz respeito a
generalizacdo dos resultados). Optdmos por um método intencional de amostragem, sendo que a
seleccdo dos participantes nio respeitou nenhum procedimento aleatério — os estudantes foram
inquiridos em situacdo de aula normal, pelo que participaram na investigacao todos os alunos que se
encontravam nas aulas. Nao obstante termos tomado esta op¢do por questdes de facilidade de
acesso, inquirimos a quase totalidade dos estudantes inscritos nos anos € cursos em questao.

A amostra, constituida inicialmente por 160 participantes, foi recolhida no ano lectivo de 1999/2000
junto de alunos do 1° e do 4° ano das licenciaturas em Matemdtica (M) e Linguas e Literaturas
Modernas — variante de Estudos Portugueses e Ingleses (LLM — PI), da Universidade do Algarve.
Apenas foram considerados validos 144 questiondrios dos 160 inquiridos. As razdes prendem-se
maioritariamente com o facto de os alunos ndo se terem identificado, o que impossibilitava um
contacto posterior para avaliacdo da varidvel rendimento académico. Um dos participantes ndo
respondeu a segunda folha do QPE e os restantes sete encontram-se a frequentar o 2° e 3° anos das
respectivas licenciaturas — pelo que nio nos interessavam, na medida em que pretendiamos estudar
unica e exclusivamente estudantes que se encontrassem a frequentar o 1° e o 4° anos pela primeira
vez.

Passamos de seguida a descricdo da nossa amostra tendo em conta as varidveis género, idade,
curso, ano € nivel socio-econémico (NSE). A informacdo sobre estas varidveis foi recolhida através
de uma Ficha de Identificacao.

Relativamente a varidvel género, a nossa amostra ¢ composta por 144 participantes, dos quais 30
sdo do sexo masculino (20,8%) e 114 do sexo feminino (79,2%). Pela analise da tabela, verificamos
que a maior parte dos participantes sdo do género feminino, independentemente do ano e curso que
frequentam.

Tabela 1 - distribuicdo dos alunos segundo o género, o ano, o curso

Curso
Ano Género Matematica LLM -PI
Freq. %0 Freq. %0
1° Masculino 9 14.8 5 8.2
Feminino 23 37.7 24 39.3
4° Masculino 13 15.7 3 3.6
Feminino 25 30.1 42 50.6

As idades dos alunos da nossa amostra distribuem-se entre os 18 e os 46 anos (M= 22.03; D.P.=
4.32). No 1° ano, as idades dos alunos variam entre os 18 (31.1%) e os 33 (1.6%) anos,
encontrando-se a maioria (34.4%) na faixa etdria dos 19 anos. No que diz respeito aos alunos que
frequentam o 4° ano, a maioria (32.5%) possui 22 anos de idade, numa distribuicdo em que as
idades variam entre os 19 (1.2%) e os 46 (1.2%) anos.

A tabela 2 mostra-nos a distribui¢do das idades por ano e por curso.

Tabela 2 - distribui¢do da varidvel idade por ano e curso
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Ano Curso Média D.P. N
1° Matematica 19.9 3.0 32
LLM -PI 19.7 2.8 29

4° Matematica 24.4 3.6 38
LLM -PI 23.1 45 45

Quanto ao curso, foram inquiridos 70 alunos do curso de Matematica e 74 do curso de LLM — PL
Dos 70 alunos de Matemdtica, 32 frequentam o 1° ano e 38 o0 4° ano. No curso de LLM - PI, temos
29 alunos no 1° ano e 45 no 4° ano, o que perfaz os 74 participantes. Dos 61 (42,4%) alunos que
frequentam o 1° ano, 29 (47.5%) s@o do curso de LLM — PI e os restantes 32 (52.5%) do curso de
Matemadtica. Quanto ao 4° ano, inquirimos 83 (57,6%) participantes, dos quais 38 (45.8%)
frequentam o curso de Matematica e 45 (54.2%) o curso de LLM — PL.

No que diz respeito a varidvel NSE, os resultados apresentam-se no grafico que se segue.
Grifico 1 - distribuig¢@o dos alunos segundo o NSE dos pais

nse elevado

4,9%

nse baixo

41,7%

nse médio

53,5%

A andlise conjunta dos indicadores permite-nos concluir que a maioria dos pais dos estudantes
pertence ao NSE médio (77). Contudo, uma percentagem bastante elevada de familias pertence ao
NSE baixo (60). Apenas sete familias pertencem ao NSE elevado.
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3.2. Instrumentos de medida das variaveis

Neste estudo, utilizdmos o QPE, que € um questiondrio de auto-resposta numa escala tipo likert (1-
5), composto por 42 itens que permitem, num primeiro nivel, obter pontuacdes para seis subescalas
de Motivos e Estratégias de Aprendizagem, relativas as tarefas de estudo e de aprendizagem em
geral. Num segundo nivel, obtém-se pontuacdes para trés escalas de Abordagens a Aprendizagem,
as quais integram os motivos e as estratégias.

O questiondrio pretende avaliar o grau e o nivel das abordagens a aprendizagem que um estudante
do ensino superior utiliza no seu processo de estudo, bem como os motivos e as estratégias que lhes
estdo subjacentes.

O QPE foi adaptado por Almeida e Rosério (2000), com base do CEPEA (Cuestionario de
Evaluacién de Procesos de Estudio y Aprendizaje) que constitui a versido espanhola do SPQ (Barca
Lozano, 1999).

A sua aplicagdo pode ser individual ou colectiva, sendo o tempo de aplicacdo e correccao varidvel
entre 15 e 20 minutos.

Em termos de objectivos, o questiondrio pretende avaliar o grau e o nivel das abordagens a
aprendizagem que um estudante do ensino superior utiliza no seu processo de estudo, bem como os
motivos e as estratégias que lhes estdo subjacentes. A sua aplicacdo permite aos alunos um
conhecimento preciso das formas de abordar o processo de estudo e de aprendizagem, pelo que a
sua utilizacao € possivel enquanto instrumento de diagndstico educativo com funcdes de avaliacao
inicial, como forma de prevencdo, ou como avaliagdo final ou de seguimento. Neste sentido, d4-nos
indicadores que nos permitem encontrar formas mais vantajosas de abordar as tarefas de estudo e de
aprendizagem, ou ainda melhorar a aprendizagem em geral.

3.3. Procedimentos

O QPE, juntamente com a Ficha de Identificacdo (para as varidveis de caracterizagdo da amostra),
foram aplicados no final do 2° semestre do ano lectivo de 1999/2000, tendo sido solicitada a
colaboracdo de alguns docentes, uma vez que as informacdes foram recolhidas em situaciao de aula
normal. Os docentes responsaveis foram informados previamente dos objectivos do estudo, tendo
concordado ceder vinte minutos do tempo de aula para administra¢do dos instrumentos.
Comecdmos por explicar aos estudantes o objectivo do estudo, apresentando-o como uma
investigacdo a ser realizada no ambito de uma dissertacio de mestrado. Foi garantida a
confidencialidade de todos os dados, bem como o anonimato, para aqueles que nao desejassem
identificar-se. As instru¢des foram lidas em voz alta, tendo os esclarecimentos sido também
prestados para toda a turma. Informdmos todos os participantes, bem como os docentes que
colaboraram connosco, de que teriam acesso aos dados da investigacdo logo que a mesma estivesse
concluida.

A participacdo de todos os sujeitos foi voluntéria, ndo sendo de referir qualquer recusa por parte dos
estudantes. Pelo contrério, na generalidade, os estudantes colaboraram prontamente e com interesse.
Ainda de referir que o tempo de leitura e preenchimento do questiondrio (15 a 20 minutos) foi
inteiramente respeitado.

3.4. Apresentacio, analise e discussio dos resultados

Os resultados que a seguir se apresentam referem-se a uma andlise diferencial em que comparamos
as motivagOes, as estratégias e as abordagens a aprendizagem (operacionalizadas em termos de
varidveis dependentes), em funcdo do curso e do ano que o estudante frequentava (varidveis
independentes). Para tal, recorremos a uma andlise da varidncia com dois critérios de classificacdo.

A interpretacdo dos resultados serd efectuada por dimensdo em andlise, tendo em consideracdo a
dimensdo Superficial (Motivagdo Superficial — Ms; Estratégia Superficial — Es; Abordagem
Superficial — AS; Profunda (Motiva¢do Profunda — Mp; Estratégia Profunda — Ep; Abordagem
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Profunda — AP) e de Alto Rendimento (Motivagdo de Alto Rendimento — Mar; Estratégia de Alto
Rendimento — Ear; Abordagem de Alto Rendimento — AAR).

Tabela 3 - Médias e desvios-padrdo para a dimensao Superficial em fun¢do do curso e do ano

Matematica Linguas

Dimensoes/ano Média DP Média DP
Ms

1° ano 3,82 0,46 3,68 0,46

4° ano 3,59 0,50 3,27 0,46
Es

1° ano 2,82 0,42 2,73 0,44

4° ano 2,75 0,45 2,32 0,45
AS

1° ano 3,32 0,35 3,20 0,30

4° ano 3,17 0,37 2,79 0,38

De uma maneira geral, os alunos de Matemdtica apresentam sempre médias superiores aos alunos
de Linguas nas trés varidveis consideradas na Tabela 3 (subescalas Motivacdo e Estratégia
Superficial e escala Abordagem Superficial). De igual modo, os alunos do 1° ano apresentam
valores médios inferiores nas trés varidveis quando comparados com os alunos do 4° ano do mesmo
curso. Os resultados da analise de variancia efectuada para a Motivacao Superficial mostraram um
efeito significativo do curso (F = 8,18; p = 0,005) e do ano (F = 16,25; p = 0,000), ndo tendo
significado estatistico a interac¢@o entre o curso € o ano (F = 1,28; p = 0,259). A figura seguinte
permite-nos interpretar mais facilmente as diferencas entre as médias relativas a esta subescala.

Figura 2 — Subescala Motivagao Superficial em fun¢ao do curso e do ano

Motivagdo Superficial

3,9

matemdtica

Médias

32 linguas

ANO

Em ambos os cursos, a Motivacdo Superficial € mais intensa no 1° que no 4° ano. Embora a
interaccdo entre as varidveis ano e curso ndo seja significativa, podemos salientar que a diferenca
entre os dois anos € mais acentuada nos alunos de Linguas do que nos de Matematica.

Os resultados sugerem que sdo os alunos que frequentam o curso de Matematica os que parecem
estar mais motivados extrinsecamente. Por outro lado, de destacar que, dentro de cada curso, se
observam diferencas entre anos: os alunos do 1° ano dos dois cursos parecem ter em vista,
fundamentalmente, cumprir com os requisitos minimos das tarefas a desempenhar, considerando
que quanto mais informagdes reproduzirem melhor serd a aprendizagem. Esta diferenca é mais
marcada no curso de Linguas, em que os estudantes inscritos no 4° ano apresentam valores mais
baixos, permanecendo contudo a ddvida entre o “trabalhar demais ou falhar” (Biggs, 1990, p. 685).
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Figura 3 — Subescala Estratégia Superficial em funcdo do curso e do ano
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No que se refere a Estratégia Superficial, observam-se diferengas significativas ao nivel das
varidveis curso (F = 12,19; p = 0,001) e ano (F = 10,21; p = 0,002), sendo também significativa a
interac¢do entre o curso € o ano (F=35,17; p = 0,025). O efeito da interac¢do deve-se a existéncia de
uma diferenca marcada entre os alunos do 1° e do 4° anos de Linguas no uso de Estratégias
Superficiais, sendo essa diferenca praticamente nula nos alunos de Matemética. Em ambos os anos,
os alunos de Matematica utilizam mais frequentemente Estratégias Superficiais no desempenho das
suas tarefas do que os alunos de Linguas. Deste modo, os alunos de Matemaética parecem crer que a
reproducgdo constitui a melhor forma de estudar, ainda que ndo encarem a tarefa a realizar como um
todo com significado. As diferencas encontradas remetem unicamente para o curso de Linguas,
sendo possivel concluir que sdo os alunos do 1° ano a utilizar mais estratégias de natureza
superficial que os auxiliam a atingir determinados objectivos minimos propostos pelos professores.
Basicamente, os estudantes apostam na memorizagdo mecanica € no processamento passivo das
informacdes, ndo estabelecendo quaisquer ligagdes entre as diferentes componentes € ndo se
preocupando com a planificagcdo das tarefas de aprendizagem.

Figura 4 — Escala Abordagem Superficial em funcdo do curso e do ano
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A andlise de varidncia para a escala Abordagem Superficial permitiu detectar diferencas
significativas para o curso (F = 16,63; p = 0,000), para o ano (F = 21,48; p = 0,000) e para a
interaccao entre o curso € o ano (F = 4,53; p =0,035). Estas diferencas sdo no mesmo sentido das
encontradas para a Motivacdo e para a Estratégia Superficiais. Podemos afirmar que os alunos de
Matemadtica apresentam uma Abordagem a aprendizagem mais Superficial que os alunos de
Linguas, sendo que essa diferenca se acentua nos anos terminais da licenciatura. A figura 4 permite-
nos uma melhor visualizacdo destes dados.

Neste sentido, verificAmos, uma vez mais, a superioridade dos alunos de Matemdtica em relagdo aos

de Linguas. Na verdade, estes alunos parecem revelar-se pouco criativos na forma como tratam as
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informacdes, ndo questionando, reflectindo ou explorando as informacdes que recebem. Na nossa
amostra, este tipo de abordagem, usualmente relacionado com concepg¢des de natureza quantitativa
da aprendizagem, caracteriza de uma forma mais marcada os alunos do 1° ano dos dois cursos.
Contudo, essa diferenga torna-se mais visivel no curso de Linguas, em que sdo os alunos do 1° ano a

apresentar maior dificuldade em resolver situacOes que apelem a capacidade de abstraccdo,
aceitando de uma forma mais ou menos passiva os contetidos veiculados pelos professores.

Na tabela seguinte apresentamos os valores das médias e dos desvios-padrdo para a dimensdo

Profunda.

Tabela 4 - Médias e desvios-padrdo para a dimensdo Profunda em fung¢@o do curso e do ano

Matematica Linguas

Dimensoes/ano Média DP Média DP
Mp

1° ano 3,49 0,63 3,20 0,57

4° ano 3,17 0,64 3,37 0,59
Ep

1° ano 3,00 0,51 2,90 0,54

4° ano 2,96 0,62 3,32 0,60
AP

1° ano 3,25 0,50 3,06 0,50

4° ano 3,07 0,56 3,35 0,53

Isoladamente, as varidveis curso (F = 0,20; p = 0,655) e ano (F = 0,48; p = 0,488) ndo parecem
exercer qualquer efeito estatisticamente significativo ao nivel da Motivacdo Profunda.

Por outro lado, observa-se um efeito significativo da interac¢do (F =5,43; p = 0,021): no 1° ano, os
estudantes de Matemadtica apresentam médias superiores aos de Linguas, invertendo-se essa posi¢cao
entre os alunos do 4° ano (figura 5).

Figura S — Subescala Motiva¢do Profunda em fun¢do do curso e do ano
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Efectivamente, enquanto que no 1° ano sdo os alunos do curso de Matematica a apresentarem mais
motivacdes de natureza intrinseca, tendo em vista satisfazer os seus interesses pessoais; no 4° ano a
situagdo inverte-se e parecem ser os estudantes que frequentam o curso de Linguas a demonstrar
maior curiosidade sobre as matérias e a procurar experiéncias de resolu¢do de problemas em
contextos pessoalmente significativos.
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Os resultados da andlise de varidncia sdo semelhantes no que respeita a subescala Estratégia
Profunda: ndo se observam diferencas significativas ao nivel das varidveis curso (F = 1,83; p =
0,179) e ano (F = 3,77; p = 0,054), enquanto que a interac¢do entre ambas parece ter um efeito
significativo (F = 5,83; p = 0,017). A figura 6 permite apreender rapidamente o sentido das
diferencas devidas a interaccdo entre ano e curso. Enquanto existem diferencas ao nivel da
Estratégia Profunda entre os alunos do 1° e do 4° anos de Linguas, o mesmo ndo se observa no
curso de Matemadtica. Por outro lado, se existe uma tendéncia ligeira para os alunos do 1° ano do
curso de Matematica utilizarem mais Estratégias Profundas do que os alunos inscritos no 1° ano de

Linguas, essa situacdo inverte-se de forma muito marcada no 4° ano.

Figura 6 — Subescala Estratégia Profunda em funcao do curso e do ano
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Ao nivel da estratégia que operacionaliza as suas motivagdes para o estudo e para a aprendizagem, a
andlise devera ser efectuada por curso, nao se observando diferencas entre anos na Matemadtica, ao
contrdrio do que parece acontecer nas Linguas. Na verdade, no 1° ano, os estudantes dos dois cursos
apresentam capacidades idénticas de integrar novas informac¢des em conhecimentos previamente
existentes utilizando, deste modo, estratégias de natureza metacognitiva. Contudo, no 4° ano, os
resultados sugerem a existéncia de diferencas significativas no curso de Linguas, em que aqueles
alunos parecem investir mais o seu tempo e esforco no desempenho das tarefas escolares.
Efectivamente, sdo os alunos do 4° ano de Linguas a demonstrar gostar mais do que fazem actuando
a um nivel cognitivo qualitativamente superior, do que os alunos do 1° ano do mesmo curso. Nao
obstante, estes alunos nem sempre apresentam niveis de sucesso académico muito elevados, ainda
que se preocupem com a andlise selectiva da informacdo e procurem situagdes desafiantes. Uma
andlise mais cuidada destes resultados remete para as proprias crencas dos docentes sobre o
processo de ensino-aprendizagem, bem como para os modelos de ensino valorizados.

Como seria de esperar relativamente a escala Abordagem Profunda, a analise de varidncia apenas
registou diferengas significativas na interaccdo entre o curso e o ano (F = 6,74; p = 0,010), ao
contrario do que se observou em relacdo a varidvel curso (F =0,31; p =0,582) e a varidvel ano (F =
0,42; p=0,518).

A andlise da figura 7 permite-nos afirmar a existéncia de diferencas significativas entre os alunos do
1° e do 4° anos dos dois cursos. Enquanto que os alunos do 1° ano de Matematica parecem utilizar
mais uma Abordagem Profunda nas suas tarefas de aprendizagem do que os que frequentam o 1°
ano de Linguas, observa-se a situacdo inversa no 4° ano, em que sdo os alunos de Linguas a
utilizarem preferencialmente uma Abordagem Profunda.
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Figura 7 — Escala Abordagem Profunda em fung¢ado do curso e do ano
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Os resultados sugerem que, no 1° ano, sao os alunos de Matemdtica a demonstrar mais interesse
pelas tarefas de aprendizagem e a centrar-se, fundamentalmente, no conteido das mesmas, do que
os alunos de Linguas. Pelo contrario, no 4° ano, a situacdo inverte-se e sao os alunos de Linguas a
optar mais por uma abordagem qualitativa a propria aprendizagem, sendo a diferenca mais marcada
do que no 1° ano dos dois cursos. Para estes alunos, aprender assume-se como um processo activo
que passa pelo envolvimento pessoal e pela atribui¢cdo de significados.

Na tabela que se segue apresentam-se os valores relativos a dimensao de Alto Rendimento.

Tabela 5 - Médias e desvios-padrdo para a dimensao de Alto Rendimento em fun¢do do curso

e do ano
Matematica Linguas

Dimensoes/ano Média DP Média DP
Mar

1° ano 3,21 0,58 3,33 0,61

4° ano 3,15 0,63 2,99 0,55
Ear

1° ano 2,98 0,62 2,76 0,47

4° ano 2,80 0,55 2,99 0,58
AAR

1° ano 3,09 0,48 3,04 0,40

4° ano 2,98 0,51 2,99 0,45

No que diz respeito a Motivacdo de Alto Rendimento, ndo se observam diferencas estatisticamente
significativas ao nivel da varidvel curso (F = 0,06; p = 0,014), da varidvel ano (F = 3,78; p = 0,054)
nem da interac¢do entre estas duas varidveis (F =2,05; p = 0,154).
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Figura 8 — Subescala Motivacdo de Alto Rendimento em funcao do curso e do ano
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Observamos que no curso de Matematica ndo parecem existir quaisquer diferencgas entre os dois
anos estudados, enquanto que os alunos que frequentam o 1° ano do curso de Linguas valorizam
mais o fortalecimento do seu auto-conceito académico do que os alunos do 4° ano do mesmo curso.
Na base desta motivagdo estaria uma preocupag¢do com a obtencdo de classificacdes altas, estando
os alunos geralmente conscientes daquilo de que necessitam para obter essas mesmas classificagoes
escolares.

A andlise de varidncia realizada com a subescala Estratégia de Alto Rendimento permitiu-nos
encontrar diferencas significativas unicamente no que diz respeito a interac¢do entre curso e ano (F
=4,79; p = 0,030), sendo que o efeito isolado das varidveis curso (F = 0,03; p = 0,861) e ano (F =
0,05; p = 0,818) nao reflecte qualquer significancia estatistica. A figura 9 permite-nos afirmar que
enquanto os alunos do 1° ano de Matemética parecem utilizar mais Estratégias de Alto Rendimento
do que os alunos que frequentam o 1° ano de Linguas, observa-se o contrario no 4° ano.

Figura 9 — Subescala Estratégia de Alto Rendimento em funcao do curso e do ano
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Ao nivel da Estratégia de Alto Rendimento, no curso de Matemadtica, sdo os alunos do 1° ano a
operacionalizar as suas motivacdes através da utilizagdo destas estratégias, enquanto que no curso
de Linguas os resultados sugerem precisamente o contrario. Por outras palavras, na Matematica,
parecem ser os alunos inscritos no 1° ano a ter mais preocupacdes com a gestao eficaz do seu tempo
de estudo, concentrando os seus esfor¢os na optimizacdo do ambiente de estudo, na planificacio
atempada das tarefas, na elaboracdo de apontamentos e no estudo de acordo com a modalidade de
avaliacdo prevista. A situagcdo inversa pode ser observada no curso de Linguas, em que sdo os
alunos do 4° ano a planificar de uma forma prévia e sistematica as tarefas a desempenhar e a ocupar
0 seu tempo consoante o grau de importancia da tarefa apresentando, deste modo, um maior grau de
auto-disciplina.
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Por dltimo, a andlise da escala Abordagem de Alto Rendimento ndo permitiu encontrar quaisquer
diferencas estatisticamente significativas quer no que diz respeito as varidveis curso € ano
(respectivamente, F = 0,65; p = 0,798 e F = 1,21; p = 0,273), quer ainda a interac¢do entre ambas
(F=0,16; p=0,686).

Figura 10 — Escala Abordagem de Alto Rendimento em fung¢ao do curso e do ano
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No que se refere a abordagem utilizada, ndo encontrdmos quaisquer diferencas significativas nos
dois cursos e nos dois anos estudados. De referir que a Abordagem de Alto Rendimento descreve os
meios que os aprendizes utilizam para organizar o contexto educacional que os envolve, mais do
que o seu envolvimento ou comprometimento com as tarefas de aprendizagem, pelo que remete
para a motivacao para uma boa performance, associada a “bons habitos de estudo”.

4. Conclusoes Gerais

Comecamos esta discussdo dos resultados com uma referéncia as limitagdes da presente
investigacdo tendo em conta, por um lado, as caracteristicas da amostra estudada (nomeadamente
no que se refere a técnica de amostragem). Chamamos, pois, a atencdo para o facto de ser
constituida apenas por alunos inscritos no 1° e no 4° anos de dois cursos de licenciatura
(Matematica e Linguas), o que dificilmente nos permite uma generalizacdo dos resultados para além
do ambito e do contexto do presente estudo. Por outro lado, de referir que a seleccdo dos
participantes se processou tendo em conta aqueles que estavam presentes na aula quando foram
aplicados os questiondrios, ndo sendo possivel falar numa selec¢do aleatéria (garantia de um maior
rigor cientifico e que possibilita uma maior representatividade da populacdo). Nao obstante, os
alunos que participaram neste estudo constituem a quase totalidade dos inscritos nos referidos anos
e licenciaturas (ainda que o tamanho da amostra ndo seja muito grande), o que pode constituir uma
mais valia se pensarmos em termos de compreensio e explicacdo das varidveis em estudo neste
contexto preciso.

Os resultados encontrados sugerem que os estudantes que integram a nossa amostra parecem
apresentar sobretudo Motivagdes Superficiais na forma como abordam as suas tarefas de estudo,
sendo as Motivacdes de Alto Rendimento as menos frequentes. Neste sentido, as suas motivagdes
para aprender sdo puramente extrinsecas, uma vez que desejam apenas cumprir com os requisitos
minimos das tarefas a desempenhar, despendendo, para tal, o0 menor esfor¢co possivel. Os estudantes
créem que quanto mais informagdes reproduzirem, melhor serd a aprendizagem, pelo que entendem
que a reprodugdo constitui a melhor forma de estudar.

No que se refere a estratégia que operacionaliza as suas motiva¢des para o estudo e para a
aprendizagem, os estudantes parecem utilizar maioritariamente a Estratégia Profunda, em
detrimento da Estratégia de Alto Rendimento e da Estratégia Superficial (a menos utilizada). Para
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tal, os alunos investem em actividades de leitura e de exploracdo de textos e obras, de reflexdo
(individual, com colegas e com professores) e de estabelecimento de relacdes entre conhecimentos
adquiridos. Neste sentido, optam por uma andlise selectiva e cuidada da informagdo, valorizando
todos os detalhes do material a ser estudado. De destacar a capacidade para integrar as informagdes
novas em conhecimentos previamente existentes, o que passa pela utilizacdo de estratégias
metacognitivas. Na realidade, estes alunos parecem gostar do que fazem e investem o seu tempo e
esforco no desempenho das tarefas escolares. Estamos, pois, na presenca de uma abordagem mais
qualitativa o que faz com que situemos estes alunos num nivel cognitivo superior, ainda que nem
sempre se observem taxas de sucesso académico muito elevados.

Refira-se ainda que os resultados obtidos nos permitem afirmar que os participantes no presente
estudo parecem utilizar, maioritariamente, uma Abordagem Profunda a aprendizagem, centrada
sobretudo no contetido das tarefas escolares e em experiéncias com significado pessoal para os
individuos. Nesta linha, o seu comportamento de estudo parece pautar-se pela escolha de situacdes
desafiantes, tendo em vista a optimizacdo do seu desenvolvimento pessoal em termos de
aprendizagem.

Nao queriamos deixar de esclarecer que, ainda que possa parecer contraditéria a operacionalizacdo
de uma Motivagdo Superficial através da utilizacdo da Estratégia Profunda, na verdade podemos
afirmar que ainda que as motivacdes dos alunos para o estudo sejam meramente extrinsecas, estes
parecem ser capazes de contornar esta limitacdo e envolver-se activa e pessoalmente no acto de
aprender. Esta parece ser para os estudantes a melhor forma de responder as exigéncias do préprio
sistema de ensino universitario, atribuindo significados aos contetidos, procurando relagdes entre
eles e integrando-os nos conhecimentos que ja possuem. Neste quadro, os resultados parecem
sugerir que os estudantes que integram a nossa amostra enfrentam as tarefas de aprendizagem
orientados por uma motivacdo de natureza superficial que lhes permite responder as exigéncias
exteriores. Ainda que nio seja possivel falar em motivagdo com base no interesse pessoal pela
realizacdo de aprendizagens significativas, a percepcdo que os alunos fazem das exigéncias
académicas, faz com que procurem relacionar as informagdes que recebem do exterior, investindo
em actividades de leitura extensiva e de discussdao com colegas e professores. Consequentemente,
os alunos acabam por optar por uma Abordagem Profunda envolvendo-se pessoalmente e
demonstrando interesse pelas tarefas a desempenhar.

Da discuss@o dos resultados efectuada anteriormente decorrem algumas implicacdes de naturezas
diversas que remetem, nomeadamente, para o proprio processo de ensino-aprendizagem.

Se entendermos que os estudantes utilizam determinadas estratégias nos seus processos de
aprendizagem, as quais funcionam como formas de encorajamento e responsabilizacdo da propria
aprendizagem, facilmente consideramos, tal como Biggs, que existe uma relacdo estreita entre as
crencas dos alunos acerca da aprendizagem e a forma como enfrentam as diversas tarefas escolares.
Com base na premissa de que se aprende melhor quando se constréi o proprio conhecimento, o que
passa pelo envolvimento activo em todo o processo, chamamos a atengdo para a necessidade de
incentivar os estudantes a construirem formas adequadas de trabalho e a desenvolverem hébitos de
estudo. Este entendimento conduz-nos a percep¢do de que os alunos efectivamente possuem um
determinado potencial, que remete para a sua preparagdo cientifica e para os héabitos de trabalho e
de estudo que possuem e desenvolvem. Neste sentido, consideramos, a semelhanga de autores como
Ribeiro Gongalves (2000), que assume especial relevancia o desenvolvimento de uma pedagogia
universitaria que permita maximizar e desenvolver o potencial dos estudantes, a qual devera passar
pela criacdo de estratégias de potenciacdo dos mecanismos de apropriacdo, constru¢do e uso do
conhecimento.

E nesta linha de pensamento que consideramos que o processo de ensino-aprendizagem deve ter em
conta, por um lado, as caracteristicas do docente, no que diz respeito ao conhecimento que possui, a
forma como ensina e como apresenta a informacao (tipo de estratégias que utiliza); e por outro, as
caracteristicas do aluno, quanto a estilos de aprendizagem, sistema de crencas, processos cognitivos,
conhecimento que possui dos factos, procedimentos e estratégias que utiliza para aprender, e suas
relacdes com os resultados da aprendizagem. Eventualmente, talvez possamos pensar em criar
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novas formas de ensino-aprendizagem, o que deverd resultar na constru¢do de ambientes de
aprendizagem estimulantes, desafiantes, flexiveis.

As exigéncias de natureza diferente com que os estudantes de ensino superior se deparam,
nomeadamente em termos curriculares e eventualmente de modelos de ensino, parecem exercer
especial influéncia nas expectativas dos alunos. Importa, pois, ndo esquecer que o proprio ambiente
académico, o estilo de ensino dos docentes, as pressdes em termos de trabalho, o tipo de avaliacdo a
que estao sujeitos, constituem elementos facilitadores e motivadores do processo de conhecimento e
de aprendizagem. Estamos a falar de varidveis influentes que determinam a integracdo do estudante
do ensino superior na instituicio que frequenta e na vida académica em geral, com todas as
dimensdes que integra, desde a académica a vocacional, passando pela social e pela pessoal.

Ha que reflectir sobre aquilo que se espera dos estudantes (o que remete indubitavelmente para as
proprias expectativas dos docentes) e da prépria instituicdo, o que passa por uma andlise
aprofundada dos proprios objectivos do ensino superior em Portugal. Daqui decorrem vérias
implicacdes ao nivel do trabalho que pode ser empreendido para e com os estudantes,
nomeadamente ao nivel da formacdo inicial e que se encontra directamente relacionado com o
desenvolvimento lateral de programas de apoio ao estudo e a aprendizagem. Fundamentalmente, o
objectivo seria o de criar contextos promotores de aprendizagem, sendo fornecidos os mecanismos
necessarios a um melhor desempenho das tarefas de estudo e de aprendizagem.
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